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Agraiments

Una tesi és un éxit fruit de la constancia i la insisténcia que es fa realitat. Quan vaig
comengar a escriure la tesi, la persistencia va ser el compromis de portar-la a terme.
Des que la Universitat de Vic em va concedir el permis de finalitzacié de tesi, aquesta
paraula m'ha acompanyat anés a on anés, i s'ha transformat en la pell que m'ha vestit
com a investigadora.

Una tesi avanca amb I'acompanyament de moltes persones. Elles m'han ajudat de
maneres diferents, donant sentit, suport i compromis a la investigacio, i a més a més
amb paraules, gestos i mirades de complicitat. Cada una d'elles es mereix un
agraiment perqué de ben segur la seva presencia ha estat determinant.

En el meu cas, voldria agrair a la Naria Simé el seu respecte i suport com a persona i
professional, per haver present en el desenvolupament de la meva formaci6 personal i
professional. Des dels meus inicis com a doctoranda, la Nuria impartia els cursos de
doctorat, després va dirigir-me el treball de Diploma d'Estudis Avancats (DEA) i en
l'actualitat és tutora de la meva tesi doctoral. Es una persona que es mereix tot el meu
reconeixement perqué va confiar en mi i va mostrar il-lusié, ganes i compromis de
treball.

La possibilitat d'optar al permis de finalitzacioé de tesi concedit des de la Universitat de
Vic m'ha servit per impulsar el meu treball amb més immediatesa, un aspecte que
agraeixo. Alhora, vull destacar el suport dels companys i amics de la Facultat
d'Educacio els guals han sabut comprendre'm, m'han ofert suport i paraules d'anims i
s'han adaptat als meus temps de treball. També voldria agrair als estudiants
participants de la recerca (Cristian, Mireia R., Mireia P, Marc, Sergio, Judith, Isaura,
Marcel, Anna i Marina) com van portar a terme les activitats, facilitant-me-les via correu
electronic tot contribuint a enriquir-me amb els seus escrits.

Voldria destacar el suport de la meva familia, que s'ha conformat en aquests darrers
periodes amb trobades escasses per la redaccié de la tesi, segurament, sense
entendre massa bé que era alld que m'ocupava i em preocupava. Tanmateix, m'han
respectat i acompanyat amb les demandes i necessitats que els hi he plantejat durant
el meu treball. | finalment, vull recordar aquest periode tan ric d'experiéncies
acompanyada de molts bons amics' de diferents ambits, els quals d'una manera o altra

m'han ajudat aportar a terme aguesta investigacio.

! En aquest estudi utilitzaré conscientment formes neutres en la redaccié quan sigui possible,
per agilitzar el llenguatge i facilitar la lectura, cosa que no vol dir que també en certs moments
utilitzi el genere femeni o masculi indistintament, sense menysprear situacions socials de
génere.
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Justificaci6 de la investigacio

El context educatiu i la millora de la practica docent sén aspectes de reflexio presents
en la meva formacio academica i professional. En aquest sentit vull destacar els meus
anys treballats com a professora d'Educacié Fisica (1997-2003) i la possibilitat d'estar
treballant en el context universitari des del mateix contingut (2004 fins a Il'actualitat).
Vaig iniciar la trajectoria de formacio investigadora amb el treball de recerca, Diploma
d'Estudis Avancats (DEA) (Torres Cladera, 2011) el qual m'orienta en el procés de la
investigacié en l'aprenentatge universitari. En aquesta linia, comprendre les propies
accions, i plantejar i reflexionar entorn a l'adequacié del coneixement a la situacio
present, em fa ser una persona critica amb els aprenentatges. Efectivament, la
voluntat de fer propis els coneixements esdevé una necessitat en la formacié. Aixi
doncs, estudiar la Diplomatura de mestre d'Educacié Fisica (1991-1994) i la
Llicenciatura d'Educacié Fisica (1992-1997), m'ha possibilitat endinsar-me en la
formacié educativa de la practica docent. La voluntat de participar en la propia
formacio i reflexionar sobre les accions realitzades és i continua sent un dels punts de
referéncia en el context universitari en quée actualment estic immersa.

D'aqui sorgeix l'interés d'aquesta investigacid, la qual em permet participar en primera
persona en l'elaboracid, disseny i recollida de dades, pensaments i accions dels
protagonistes de la recerca, i fer servir veu a través de I'escriptura i la realitzacié dels
informes producte del procés dels estudiants en les vivencies practiques d'Educacio
Fisica. Les experiéncies que continuament incorporo a la meva formacié professional
em porten a assumir responsabilitat, exigencia, iniciativa i autocontrol en el procés
d'aprenentatge. D'aqui neix la necessitat de poder-ho traslladar al context universitari,
amb caracter actiu per als estudiants, protagonistes dels aprenentatges.

Aixi, doncs l'entrada en el moén universitari i, en la formacio inicial de mestres en
Educacié Fisica em porta a aprofundir en la cerca d'instruments i estratégies
d'acompanyament per a la millora de la futura practica docent. Entendre quins
processos d'aprenentatge mobilitzen l'estudiant per dinamitzar la propia formacio, i
guines estratégies i activitats poden ser les més encertades des del marc de les
matéries académiques que imparteixo, sén consideracions que orienten l'estil i, la
propia practica docent.

Recordo que les diferents assignatures académiques que feia quan cursava la carrera
de mestre estaven desvinculades de la practica professional no s'interessaven gaire la
gestio de les emocions, ni en la reflexié de la practica ni en la relacié entre la teoria i la
practica. Per tant, no hi havia connexié entre I'entorn académic i I'entorn escolar. El

coneixement professional i 'academic esdevenien dues realitats allunyades i diferents.
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Els estudiants érem agents passius dels aprenentatges i oblidavem el procés. Qui
aprenia era qui semblava que adquiria més sabers conceptuals. L'aprenentatge
autonom quedava obert a les accions dels estudiants, sense cap actuacié ni implicacio
dels professionals de la formacio.

La incomoditat i la disconformitat d'aquest procés em genera la necessitat de cercar
estratégies, activitats i propostes que contribueixin a la millora de l'aprenentatge
autonom i reflexiu de l'estudiant. El contingut de I'Educacié Fisica és el mitja per
desenvolupar aquesta recerca. Des de molt jove m'ha empés linterés per practicar
Educacié Fisica, activitats fisiques i esports. Tots ells han estat i sén pilars
vertebradors de la meva forma de ser, d'estar i de viure.

Per acabar aquest apartat, voldria subratllar la possibilitat d'aportar un granet de sorra
a la formacié personal i professional de Il'estudiant, cosa que suposa un
desenvolupament integral en la meva formacid, que encara continua. |, alhora la
comunitat universitaria pot beneficiar-se de I'experieéncia presentada per a una millora

de I'ensenyament de qualitat.
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Capitol 1. Pregunta i metodologia de la investigaci6
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Capitol 1. Pregunta i metodologia de la investigaci6

1.1 Preguntai objectius de lainvestigacio

La meva proposta de tesi, parteix de la reflexid de la practica docent. La pregunta
d'investigacio formulada és la seguent:

- Quines activitats d'aprenentatge relacionades amb la practica docent poden
contribuir a millorar l'aprenentatge autonom i reflexiu dels estudiants de mestre
d'Educacio Fisica?

La pregunta d'investigaci6 m'empeny a dissenyar 10 activitats d'aprenentatges per als
estudiants distribuides en dues assignatures de quart curs de mestres de primaria en
la mencié d'Educacié Fisica (Didactica de I'Educacié Fisica i Practicum). Aquestes
activitats recullen opinions i coneixements del saber académic i de les propies
experiéncies sorgides durant I'estada de practiques. A partir de la reflexié de I'estudiant
a mestre, entesa com un procés d'analisi, d'elaboracio i qliestionament de les propies
experiéncies, wull ajudar als participants de la recerca a construir noves
representacions de la seva practica que els hi suposi identificar dubtes i plantejar
respostes per anar construint aixi el propi procés d'aprenentatge i progressar cap a
autonomia i la reflexio docent.

D'acord amb la pregunta d'investigacio, els objectius que em plantejo en aquesta

recerca son:

1. Dissenyar activitats d'aprenentatge en les assignatures de Didactica de I'Educacio
Fisica i del Practicum per promoure l'aprenentatge autonom i reflexiu dels estudiants
de mestre en Educacio6 Fisica.

2. ldentificar i comprendre les emocions que els estudiants posen en joc en les
intervencions practiques.

3. Distingir els diferents nivells de reflexio en I'aprenentatge docent.

4. Comprendre algunes relacions que s'estableixen entre el coneixement academic i
la practica professional en l'aprenentatge dels estudiants.

5. Valorar quines activitats d'aprenentatge possibiliten espais de desenvolupament en

I'aprenentatge autonom i reflexiu de la practica docent.

15




Articularé el primer objectiu de la investigacio, dissenyar activitats d'aprenentatge en
les assignatures de Didactica de I'Educacio fisica i del Practicum per promoure
l'aprenentatge autonom i reflexiu dels estudiants de mestre en Educacio Fisica, a
través de I'estudi de:

- Les aportacions d'investigadors i les publicacions sobre les activitats d'aprenentatge
en el context universitari.

- L'analisi de continguts referents a I'aprenentatge autonom i reflexiu dels estudiants en
practiques.

- La descripci6 del procés de participacio de les assignatures com a espais de relacio i

formacio.

El context universitari esdevé l'indret que possibilita el desenvolupament personal i
professional dels estudiants i on participo com a professora de la instituci6. Amb
responsabilitat i compromis, intentaré contribuir en la formacié de l'estudiant amb
I'enfortiment i la conscienciacié de l'autoformacioé. Tot plegat, amb la disposici6 de
presentar activitats d'aprenentatge que parteixen dels propis coneixements i
pensaments, i que van incorporant elements de la practica docent. La reconstruccio de
la millora practica i l'autoanalisi son dimensions de treball que l'estudiant veura
reflectides en les opinions i les accions que formuli.

Per a I'estudiant, el desplegament de les activitats d'aprenentatge escrites comporta la
seva implicacid, com a consequéencia de la participacidé i valoracio, visualitzant i
explicitant amb veu propia les necessitats i inquietuds de la tasca docent. L'Educacio
Fisica és l'espai d'intervencio i el mitja a través del qual I'estudiant desplega les
accions i practigues a l'aula. Aquesta materia es nodreix de diferents continguts

procedimentals, un aspecte gue els estudiants agraeixen i valoren en els seus relats.

El segon objectiu de la recerca vol identificar i comprendre les emocions que els

estudiants posen en joc en les intervencions practiques. La recerca se centra en:

- La recerca bibliografica sobre l'aflorament d'emocions dels estudiants en situacions
reals a l'escola.

- L'analisi dels escrits. Els relats esdevenen una plataforma de presentacié de les
emocions per als estudiants i alhora permeten interpretar angoixes, inquietuds, i pors

en la practica docent.
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En el transcurs dels escrits dels estudiants, la veu escrita presenta trets emocionals
sorgits durant la practica professional. Davant l'evidéncia, que els contextos reals
esdevenen espais de projeccid d'emocions, l'aprenentatge universitari haura de
plantejar el tractament i planificacié d'aquestes per donar seguretat als estudiants en
les propostes de millora que faci cadascu.

El tercer objectiu de la investigacid, distingir els diferents nivells de reflexié en
l'aprenentatge docent, busco:

- La identificacié dels tres nivells de reflexi6 en les activitats d'aprenentatge dels
estudiants per tal d'ubicar les dimensions de reflexié en l'aprenentatge docent i, per
tant, ser part alhora comprendre aquells continguts d'interés que n'esperonen la

reflexio.

La dimensio reflexiva en I'ensenyament universitari esdevé un procés d'aprenentatge
al qual l'estudiant necessita accedir-hi. La disposicié d'instruments i recursos en les
matéries academiques possibilitaran a I'estudiant ser-ne coneixedor i, per tant, ser

particip en la tasca docent.

El quart objectiu, comprendre algunes relacions que s'estableixen entre el
coneixement academic i la practica professional en l'aprenentatge dels estudiants,

planteja I'estudi de:

- Les aportacions bibliografiques d'alguns posicionaments educatius entorn al
coneixement académic i la practica professional o la relacié entre la teoria i la practica.
- La opini6 dels estudiants sobre la relacié entre el coneixement académic i la practica

professional en l'aprenentatge docent.

Presentaré aquells posicionaments del coneixement teoric i practic’ que el context
universitari intenta articular per a un desenvolupament integral de l'estudiant. No busco
cap recepta per a la relacié entre la teoria i la practica o entre el coneixement
académic i la practica professional. Aporto la consideracié que la formacié inicial
tendeix a un enfocament del professional reflexiu, una teoria que fonamenta les

relacions articulant la lectura tedrica de referents amb les activitats practiques reals a

% Els conceptes de teoria (com a produccions sistematiques elaborades sobre I'Educacio) i
practica (com a acci6 quotidiana d'ensenyar en les aules d'Educacio Fisica).
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I'escola que reverteix en l'elaboraci6 de documents personals. Ambdues teoria i
practica son realitats separades, dignes de respecte i, a I'hnora de relacionar-les,
sembla necessari que la contribuci6 de l'una i de l'altra siguin proporcionades.
L'aproximacié entre el coneixement académic i I'accié docent pot donar-se de moltes
formes i cal mostrar una bona disposicid per a conéixer-les, malgrat que siguin
ambigulies o puguin semblar contraposades, si es comparen entre elles. Els estudiants
de quart curs van a centres escolars amb la matéria curricular del Practicum I1I°, amb
la finalitat d'incorporar i aprendre de les experiéncies de diferents realitats i les
intervencions practiques a l'aula d'Educacié Fisica.

Des de les practiques escolars, l'estudiant viu una realitat nova i complexa, la qual
compta amb un cos de coneixements generals que, orientats per les tutories
individuals, permeten argumentar les respostes a les situacions que els requereix
l'estructura. Situar l'estudiant responsable de les accions i decisions, contribuir a la
reflexié sistematica sobre la lectura teodrica i la practica escolar ajuden a fer autocritica
i a iniciar un procés de millora en l'aprenentatge docent, aspectes que presentaré en la

investigacio.

El darrer objectiu d'investigacié, valorar quines activitats d'aprenentatge possibiliten
espais de desenvolupament en l'aprenentatge autonom i reflexiu de la practica docent,

el tracto mitjancant:

- La seleccidé d'activitats d'aprenentatge que possibiliten una formacié de la practica
més connectades amb les situacions viscudes als centres escolars i alhora un
desenvolupament de l'aprenentatge autonom i reflexiu de I'estudiant.

- La presentacié de pautes de millora en l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica
i del Practicum basades en aportacions personals i dels estudiants pel que fa a la

practica docent.

Com a docent implicada en el disseny de les activitats d'aprenentatge, enteses com a
plataforma d'articulacié entre la teoria i la practica i també com a instruments de
desenvolupament en l'aprenentatge autonom i reflexiu en la formacio, sera el moment
de suggerir possibles orientacions per avancar en I'ensenyament universitari. Un dels
reptes d'aquesta recerca i com a professora del grau en mestre de primaria d'Educacio
Fisica és procurar establir una relacié entre la formacié académica i la practica docent

dels estudiants per anar construint la professié.

% A partir d'ara Practicum.
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Finalment voldria dir que intento donar visibilitat als objectius durant tota la recerca.
Concretament, el marc tedric m'acompanya per elaborar un context d'estudi en el
desenvolupament del treball de camp i la seva analisi, la qual porto a terme de manera
paral-lela a la meva practica. Tot plegat possibilita que el procés sigui una oportunitat
per reflexionar sobre la practica docent. Seguidament, en la figura 1 represento els

instruments i elements de la metodologia que permeten portar a terme la investigacio:
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Figura 1: Instruments i elements de la metodologia de la investigacié. Elaboracié propia.
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1.2 Metodologia de la investigacio

En el seguent apartat recullo la fonamentaci6 metodologica de l'estudi que em
possibilita justificar la recollida i la interpretacié de les dades propies i dels estudiants.
La metodologia d'aquesta investigacio és qualitativa i, segons Flick (2004), em permet
fer l'estudi de les relacions socials causada per la varietat d'aspectes que cal
investigar. Sosté que actualment I'analisi de les narracions és limitat en espai, temps i
situacions. Per a Geertz (1994) el coneixement i la practica s'estudien com a
coneixement i practica locals. Continuant amb aquesta idea, en la metodologia
gualitativa els participants i la investigadora formem una part explicita de la produccio
de coneixement. Les subjectivitats de l'investigador i d'aquells que s'estudien formen
part del procés d'investigacio. Les reflexions de l'investigador sobre les accions i les
observacions en el context, les impressions i sentiments, etc., es converteixen en
dades interpretatives amb documentacio de diaris de camp (Flick, 2004).

El significat del context social és construit i reconstruit continuament pels
protagonistes, que anoten com és viscuda, sentida i experimentada l'experiencia
(Schwandt, 2007). Es una perspectiva que estudia les interpretacions que les persones
fan de la realitat social i de la seva relacié (Denzin i Lincoln, 2012). Es tracta, en
definitiva, de comprendre com els participants experimentem, interpretem i reconstruim
els propis significats.

En la mateixa linia, MacMillan i Schumacher (2007) consideren la investigacio
interactiva qualitativa la manera com els investigadors recopilen les dades en
situacions reals per interaccié amb persones seleccionades (els estudiants) en el propi
entorn (el context escolar i l'aula d'Educacié Fisica). La investigacioé qualitativa descriu
i analitza les conductes socials col-lectives i individuals, les opinions, els pensaments i
les percepcions. L'investigador interpreta fendmens segons els valors que els
estudiants li faciliten. Els estudis qualitatius, en aquest cas, s6n importants perque
identifiqguen i expliquen les valoracions dels participants en les practiques educatives.
Durant el transcurs d'un any académic, els estudiants comparteixen coneixement
académic i pensament professional, i com a investigadora, incorporo les propies
vivéncies, les enregistro en un diari de camp fruit de les

reflexions i els contactes amb els estudiants. Tot plegat, se situa en un moment i un
context determinat i irrepetible per als participants. Aquesta singularitat esdevé un tret

identificatiu del procés de reflexié en l'analisi qualitativa d'aquesta experiéncia.



Actualment, per eines de recollida dinformacié s'entenen aquells instruments,
estratégies i analisis documentals emprats pels investigadors. Efectivament, sén els
mitjans tecnics que s'utilitzen per fer efectius els métodes (Arnal, Latorre, i Rincén,
1992). Flick (2004) sosté que una formula en la recollida de dades és l'entrevista
episodica, la qual aplega el coneixement narratiu dels participants entorn de les
experiéncies del context on actuen. Concretament el coneixement episodic s'organitza
a partir de les experiéncies i s'associa a situacions i circumstancies concretes. El
desenvolupament de la situacid en un context determinat és I'eix principal on es
construeix el coneixement. Segons cada entorn, les entrevistes episodiques faciliten la
presentaci6 de les experiencies d'una manera general i, comparativa i alhora
s'especifiquen les situacions. Es a dir, s'orienten cap a les representacions socials, i
d'aquesta manera cap a una combinaci6 de pensament i coneixement individual i
social. La variacié entre narracions de situacions que els estudiants han experimentat
personalment i la descripcié d'exemples de caire escolar, més generals, porta a la
complementacié de dades que configuren les representacions socials.

Des daquest estudi es visualitzen les entrevistes a partir de les activitats
d'aprenentatge formulades als estudiants amb la finalitat d'enregistrar accions,
experiéncies o situacions concretes i remarcables. Contextualitzar les activitats
d'aprenentatge en diferents moments del procés formatiu em permet captar aquelles
situacions, fets o pensaments considerats rellevants i d'interés pels estudiants.

Una altra eina amb la qual he decidit recollir el procés dels estudiants és a partir de
I'elaboracié d'un informe que aglutina el treball fet durant el desenvolupament de les
assignatures de Didactica de I'Educacié Fisica i del Practicum. En aquest informe
s'aplega tot el material escrit de I'estudiant al llarg del curs academic. Es reuneixen 10
activitats d'aprenentatge on els estudiants descriuen i valoren coneixements i
pensaments de les vivéncies viscudes en el procés de la investigacié. Per Denzin i
Lincoln (2013), les interpretacions subjectives se centren en un protagonista i en
l'analisi de les accions. Aixi, la recerca d'informacié de l'estudiant i I'explicitacié del
pensament propi de l'accié esdevenen aspectes d'interés a I'hora interpretar la practica
docent. Per a Lara Guijarro i Ballesteros (2007) l'informe és una manera ordenada de
recollir informacid per exposar la investigacié duta a terme. L'elaboracié de l'informe
parteix d'una sistematitzacié de la redacci6 a partir de la presentacio de l'estudiant i de
les activitats plantejades aixi com les respostes que se'n descriuen i, acaba amb les
propies aportacions interpretatives del contingut que es tracta per a cada activitat i
estudiant.

La darrera eina de recollida de dades és el diari de camp de la investigadora en que es

recull la informacié del procés de la practica docent i la reflexi6 propia. Es un
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instrument que recull experiéncies i problemes, amb les situacions o amb els
participants, aixi com l'aplicacié de la metodologia. A més a més, s'hi inclouen fets
rellevants, guliestions de poca importancia o fets perduts en la interpretacié des de la
perspectiva personal de l'investigador (Flick, 2004). Per a I'estudiant, les anotacions en
el diari de camp s6n un acompanyament a I'hora de resoldre aspectes de planificacio
i programacio en les intervencions practiques, ja que durant I'estada al centre escolar
el contacte és escas o inexistent i les relacions s'estableixen de manera voluntaria per
correu electronic.

El diari de camp de la investigadora es considera una eina important en els
processos d'investigacio ja que ajuda a comprendre des d'un punt de vista personal el
desenvolupament que s'esta produint en els participants (Lara, Guijarro i Ballesteros,
2007). La recollida de pensaments o accions que s'anaven succeint durant el periode
donava la possibilitat d'anotar fets, reflexions i valoracions. El diari és una eina de
recollida d'informacio incorporada a la investigaci6-accio que aporta informacié d'utilitat
per a la recerca. Es tracta d'un espai que aglutina dades que deixen constancia del
pensament en cada situaci6. Es un instrument narratiu que reuneix pensaments i
creences recollides en el moment en qué passen o just després, la qual cosa
proporciona "una dimensié de l'estat emocional" a l'accié en la persona (Latorre,
2006:61).

Per tal de continuar argumentant la metodologia de la investigacio, cal esmentar la
triangulacié, una estratégia de qualitat en la metodologia qualitativa. S'utilitza per
anomenar la combinaci6 de meétodes, grups d'estudi, entorns locals, temporals i
perspectives teoriques diferents que s'ocupen d'un fenomen. Concretament la
triangulacié de dades, emprada en aquest estudi, es refereix a la utilitzacié de diferents
fonts de dades. Un subtipus de la triangulacié de dades és la diferenciacié entre,
temps, espais i persones, i proposa estudiar els fenomens en diferents dates i llocs, i
per part de diferents subjectes (Denzin i Lincoln, 2012). Els autors apunten que les
persones i el grup, i I'entorn local i temporal hauran de comprendre la implicacié en
I'estudi de manera conscient i sistematica. Per tant la relacié entre la triangulacio i la
gualitat de la investigacié qualitativa rau en qué la triangulacié pretén estendre les
activitats de la investigadora en el procés, emprant més d'un métode. Flick (2014:67)

defineix el concepte de triangulacié de la manera seglent:

La triangulaci6 inclou la captura per part dels investigadors de diferents perspectives
sobre un problema portat a estudi, o en la resposta a les preguntes d'investigacio [...].
També, la triangulacié fa referéncia a la combinacié de diferents classes de dades
sobre I'aprofundiment de les perspectives tedriques que s'apliquen. Aguestes s'han de
tractar i aplicar en la mesura d'igualtat i seguint les pautes de la ldgica. Al mateix
temps, la triangulacio hauria de permetre arribar al coneixement per diferents nivells, el
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qual va més enlla del coneixement d'un enfocament i contribuint a promoure la qualitat
de la investigacio.

Seguint la linia de Denzin (2001), la triangulacio de dades es refereix a la utilitzacié de
diferents fonts de dades com quelcom diferent a la utilitzaci6 de métodes diversos en
la seva produccio. La triangulacié de dades possibilita a la investigadora aconseguir el
maxim de benefici teoric a partir de I's de métodes. Concretament, l'autor diferencia la
triangulacié de dades estudiant el mateix fenomen en moments diferents, en llocs i
persones diferents. Aixi, els moments son els espais de treball desenvolupats en les
assignatures combinant periode universitari i periode d'estada al centre de practiques
amb la representacio escrita de les activitats per a cada estudiant. Cadascun és Unic i
particular, i viu situacions, experiéncies i accions diferents, que representa de forma
escrita segons el moment precis i la situacié destacada.

La triangulacié tindra una major fonamentacié si s'articulen les dades amb la
consequent interpretacio, i s'aconsegueix ser més idoni i exhaustiu en la comprensié
del problema que s'estudia. Si els métodes que s'empren tenen qualitats diferents,
efectivament els resultats no seran idéntics. Es pot esperar que siguin resultats
complementaris o convergents* (Flick, 2004; Kelle i Erzberger, 2004)°. Les opinions
escrites dels estudiants tenen un encaix comu emmarcades en una mateixa tematica,
tanmateix les respostes sén diferents en determinats moments i a vegades, pero,
complementaries.

L'enfocament interpretatiu plantejat per Bergmann (1985)° considera que les activitats
d'investigacié que cal enregistrar i analitzar sén les activitats socials en la forma que es
presenten. Aixi doncs, el que proposo en aquest estudi és l'analisi dels escrits dels
estudiants i el diari de camp personal, partint de la triangulacié de dades (el diari de
camp de la investigadora, les activitats escrites dels estudiants i I'informe del procés de
I'estudiant en la realitzacié de les activitats d'aprenentatge). Una triangulacié que pren
importancia per lintent de relacionar diferents classes de dades (Hammersley i
Atkinson, 2001). Tanmateix Bergmann considera que aquestes diferenciacions de
dades poden combinar-se i tendir cap a un enfocament reconstruccionista. Es pot
aconseguir el primer nivell de diferenciacié (enfocament interpretatiu) analitzant les
dades de les converses escrites dels estudiants i el diari de la investigadora. Mentre

gue el segon nivell (enfocament reconstructiu) s'assoleix utilitzant I'analisi de l'informe

* Convergeéncia significa que els resultats encaixin entre si, es complementin entre si, o es
trobin en un mateix nivell, perd no cal que siguin congruents.
° A: Flick (2014:73).
® A: Flick (2014:77).
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del procés de l'estudiant i les aportacions de quatre’ d'ells, a partir d'entrevistes
després d'un any d'haver finalitzat la recollida de dades.

Per optar al criteri de qualitat de la investigacié qualitativa utilitzaré més d'un
instrument de recollida de dades, amb la possibilitat d'obrir el ventall de la interpretacio
i la reconstruccio de la recerca. Per tant, la promocié de la qualitat en la investigacié
prové de la combinacié de l'analisi dels escrits dels estudiants, l'informe® escrit del
procés fet per cada estudiant i I'explicacio dels continguts presents en el diari de camp
de la propia practica. Les vivéncies dels estudiants esdevenen coneixement general
guan els episodis -en el nostre cas, les experiencies i els pensaments- es
descontextualitzen i perden memoria en temps i situacié. En efecte, perdra especificitat
de la situacié quan es traslladi a altres situacions semblants amb relacié de conceptes
i normes generals. Tanmateix I'enfocament interpretatiu per a les practiques socials
s'hauria de combinar amb un enfocament reconstructiu per analitzar els punts de vista
i els significats més enlla d'una situacié o activitat actual per tal que la transformacio
del pensament individual esdevingués significatiu al context. Les preguntes que es
proposen als estudiants s'inclinen a aquesta consecucid, combinant qlestions i
narracions que se centren en situacions especifiques vinculades a continguts d'interés
als estudiants: les emocions en la practica docent, el procés de reflexié de la practica
docent i la relacié entre el coneixement academic i professional en la practica dels
estudiants. Malgrat que l'intent és reconstructiu, I'analisi de les informacions es situa
en un posicionament interpretatiu.

Tal i com sosté Flick (2014:84): "el "coneixement del mén compren diferents
components: parts clarament episodiques les quals son situacions especifiques amb
trets de tipus local, temporal, etc; concrets; i parts clarament semantiqgues amb
conceptes i relacions que s'extreuen de les situacions concretes, i de les formes de
combinacié, com son els esquemes d'esdeveniments i processos". Segons la
combinacié entre el coneixement concret-episodic i abstracte-conceptual, el significat
narratiu esdevé un procés cognitiu que organitza les experiéncies humanes en
episodis temporalment significatius. Les diferents preguntes o activitats d'aprenentatge
apunten a aplegar diferents tipus de dades (narracions, arguments, explicacions de

conceptes). Aquestes activitats formulades presenten la puntualitzacié de les

" A tots els estudiants participants els vaig proposar fer una trobada i entrevistar-los a partir
d'unes questions que explico en la proposta practica. Només quatre van respondre, dels quals
dos van enviar-me la informacié via correu electronic i amb els altres dos varem fer una trobada
de manera individual per compartir el procés i el pensament de I'estudiant durant el periode
analitzat.

8 S'hi afegeixen les opinions dels estudiants després d'un any d'haver finalitzat la recollida de
dades.
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situacions viscudes i narracions en diferents nivells de concreci6, aixi com per
exemple, en situacions extremes de pensaments subjectius 0 estereotipics. Per tant,
les activitats escrites apleguen pensaments generals que es concreten amb la
guotidianitat de les intervencions i vivéncies a l'escola i a l'aula d'Educaci6 Fisica.

En la figura 2 presento el procés d'analisi de les dades de la investigaci6:

Figura 2: Procés d'analisi de les dades. Elaboracio propia.

Criteri de qualitat en la investigacié qualitativa de I'estudi J

© Triangulacio de dades (Bergmann. 985)

Per tant, I'enfocament que em facilitara respondre als objectius plantejats anteriorment
s'articulara des d'una vessant interpretativa s'orientara cap a un enfocament
reconstructiu basat en la reflexié de la propia practica, que té la particularitat de fer
evolucionar l'estudi de forma no lineal, és a dir, la concrecio dels objectius, la recollida
de dades i l'andlisi de les mateixes es produeix de forma ciclica i recurrent. A més de
comprendre i analitzar el fenomen, em situo en el que Cochran-Smith i Lytle (2002)
conceptualitzen sota el tema de "la investigacio del professorat”. Segons els aspectes
gue van sorgint durant la practica, puc donar-los un significat a partir d'un procés de

reflexid, d'interpretacio i en alguns casos de reconstruccié d'aprenentatges teorics.
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Comparteixo amb aquestes autores la importancia de fer explicit el rol del docent en
els processos de produccié de coneixement a les aules, resolucié de discrepancies
entre les intencions i la realitat, investigacioé de les relacions entre la teoria i la practica,
i reflexi6 sobre el context més immediat. Tots aquests aspectes son clau per
comprendre millor els contextos particulars en cada aula. Aixi, doncs, la propia
investigacié em permetra millorar i transformar les meves practiques d'ensenyament.
L'estudi de casos em possibilita entendre els pensaments i les decisions preses pels
estudiants durant la realitzaci6 de les activitats. Parteixo de dos casos, €s a dir, dues
assignatures de quart curs de formacié inicial, la Didactica de I'Educaci6é Fisica i el
Practicum, de les quals 10 estudiants en fan el seguiment continuat. L'estudi de casos
és una recollida formal de dades presentades com una opci6é interpretativa que
n'inclou l'analisi, a més dels redactats dels estudiants en acabar el cicle. Com a
investigadora elaboro 10 informes del procés viscut per cada estudiant a partir de 10
activitats d'aprenentatge que formen part de les assignatures. Stenhouse (1990)
descriu el registre de casos com un repertori tedricament moderat que compacta
l'acci6 i les dades. Elliott (1993) l'identifica com una seleccié de dades ordenades en
funcié de la relaci6 amb les preguntes dels estudiants. Aixi, doncs, els participants
responen a 10 activitats i en faig una seleccioé de les narracions per tal d'elaborar un
informe per a cadascun d'ells.

En aquesta investigacié subscric la idea de Schon (1998) quan apunta a la necessitat
d'observar i reflexionar sobre les nostres accions per convertir-les en coneixement. El
professional reflexiu és un investigador de la practica, entesa com una practica
autoreflexiva i canviant amb la finalitat de millorar-la. Entenc I'educacié com una accio
intencionada, amb proposits i regles socials. L'ensenyament deixa de ser un procés
reflexiu sobre la propia practica que aposta per una major comprensio de les
practiques i entorns educatius. A partir de les paraules anteriors, plantejo la meva
practica docent com un procés reflexiu fruit de les dades recollides en la practica, que
analitzo i interpreto, i tendeixo a reconstruir noves propostes per a futures accions.
Aquest procés és el que Schon (1992) anomena practica reflexiva i per tant el practic
reflexiu esdevé un model de professional que aborda problemes relatius a I'educacio .
Una practica reflexiva que exigeix actuacions de naturalesa deliberativa.

Continuant amb la meva practica, la investigacié-accié és la metodologia que fa
esdevenir una professional reflexiva. El proposit és comprendre les situacions que
plantejo amb els estudiants per millorar la qualitat educativa i, concretament en els
espais de les assignatures de Didactica de I'Educacié Fisica i el Practicum desplegar
10 activitats escrites als participants. El cicle de la investigacié - accié comprén quatre

moments: planificacio, accio, observacio i reflexié (Latorre, 2003). Escudero (1990)
27



estableix el disseny del projecte d'investigacio-accio a partir de les seguents fases: (1)
identificaci6 inicial del proposit que cal indagar, (2) elaboracié d'un pla estratégic
raonat d'actuacio i (3) reflexié sobre la situacio per extreure aspectes del procés.
Entenc la investigaci6-acci6 com una experiéncia continua i dialéctica de
'aprenentatge en espiral en la que, per mitja de la interaccié, tots els implicats
descobreixen, redescobreixen, aprenen i ensenyen. La persona és el propi subjecte
d'investigacid, per la qual cosa la transformacio de la realitat investigada suposa una
transformacié del mateix investigador. L'accié es vincula a l'afectivitat i al pensament.
La persona sempre esta compromesa en el procés d'aprenentatge, en la investigacio,
és a dir, en la seva totalitat (Pérez Serrano, 1994).

Com a professora i tutora de les assignatures cerco identificar aquells pensaments i
accions que es questionen els estudiants a través de les seves practiques. Les
emocions, el procés de reflexid6 sobre la practica i la relaci6 entre coneixement
academic i professional s6n aspectes argumentats a partir d'opinions i valoracions.
Personalment utilitzo aquesta informacié per analitzar i construir futures situacions
educatives i desenvolupar-me com a docent reflexiva i autonoma capac de transformar
la propia practica. Es a dir, interpretar la practica a partir de les evidéncies escrites que
els estudiants experimenten a l'aula d'Educacié Fisica per reestructurar les propies
accions i construir un coneixement critic que englobi la comprensid i la intervencié de
les situacions educatives i del context academic en I'ambit professional.

El procés d'investigaci6-accid es conceptualitza amb I'elaboracié de les activitats
d'aprenentatge com a projecte i estratégia d'accid, caracteritzat per una espiral
dialectica entre l'accid6 (planificacio, disseny i elaboraci6 de les activitats
d'aprenentatge) i la reflexié (redaccié d'un 'informe per a cada participant a partir de
I'elaboraci6 de les activitats i la recollida d'aspectes d'interes en el diari de la
investigadora), de manera que ambdds moments s'integren i es complementen (Carr i
Kemmis, 1986). Una espiral que combina diferents cicles com a procediment per
millorar la practica. Per tant, per aconseguir el potencial total de millora i canvi, un cicle
d'investigacié-accié no és suficient. Es necessita temps perqué s'incorporin canvis de
comportament a partir de la reflexié en el procés, ja que cada situacié s'intenta
millorar.

Aixi doncs, em considero investigadora reflexiva que em baso amb la practica i amb el
context social de les persones coma punt de projecci6 per a laprenentatge
professional. En aquesta situacié, a més a més, es genera un procés adaptat de la
promocié entre la teoria, la practica a l'aula d'Educacié Fisica, les personalitats dels
estudiants en formacié i la implicacié de la investigadora en l'acci6. També, com a

protagonista cerco arribar a formes d'accié que ajudin a superar el problema prenent
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decisions que afecten el propi exercici professional. Per a Lara Guijarro i Ballesteros
(2007) la investigaci6-accio es caracteritza per ser una investigacio activa i vinculada a
la millora de la qualitat de I'educacio i a la innovacié educativa. D'aquesta manera la
investigacio en la propia practica necessita fugir de grans resultats perque els implicats
(estudiants i professora) puguem saber en quines condicions i amb quins objectius
s'han obtingut els resultats i, decidir si les condicions de les propies practiques sén
valides com a referents per a futures accions.

Els principals trets que defineixen la investigacié-accioé en aquest estudi son:

- Optar a una uni6 de la teoria i la practica perqué sigui oberta, flexible, participativa,
assequible al participant, i sobretot compromesa amb la resoluci6 de problemes
practics. Per a Escudero (1986:16) "un dels compromisos més decisius per superar el
binomi teoria practica [...], com fer possible que practica i teoria es trobin en un espai
comuU. Suposa una reflexioé critica per elaborar teories des de la praxi, dirigides a
transformar la realitat". Per tant, la teoria i la practica s6n dos elements que s'ajuden
per generar accié-reflexio.

- Orientada a la millora de I'accié a favor del context social. Stenhouse (1990) opina
gue la investigaci6-accido beneficia als altres que no participen en la comunitat
investigadora. Aixi, doncs, des de l'experiencia d'aquesta recerca tinc la intencié de
plantejar aspectes que poden tenir interés en la formacié docent. Goyette (1988:200)
identifica dues propietats de canvi "un canvi social i un canvi individual, amb finalitat
propia o al servei d'un canvi social'. Efectivament, com a investigadora aspiro a
modificar aspectes de la propia practica i alhora incorporar en el context académic
noves accions per als estudiants i també propies.

- Partir de problemes practics que sorgeixen dels propis interessos i dels estudiants
per una millora de la futura practica professional davant situacions concretes i d'utilitat,
i aixi comprendre les diferents situacions evidenciades.

- El protagonista de la investigacié és l'estudiant com a autor dels escrits sobre les
situacions dins l'aula d'Educacié Fisica. També, participo en la meva investigacio
perqué visc directament els proposits i els objectes d'estudi, els analitzo, els interpreto
i els reconstrueixo cap a futures practiques més compromeses amb el context social
on estan immerses. El procediment de la triangulacié proporciona diferents respostes
per abordar a la realitat.

- "Interés per les caracteristiques dels participants en la formacié com a presa de
consciéncia i modificacié de les habilitats, actituds, valors i normes de la persona
implicada" (Lara Guijarro i Ballesteros, 2007:233). Per a Stenhouse (1987), caldra dur

a terme un procés autoreflexiu i critic de la reflexié d'aquestes tematiques.
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Entrant en el context d'estudi, en els espais de l'assignatura de Didactica de I'Educacio
Fisica i del Practicum he reunit els diferents escrits dels estudiants, he elaborat un
informe per cada participant i que ho presento a l'annex, i he anotat els propis
pensaments en el diari de camp. Tot plegat he recollit i diferenciat tres dimensions
d'estudi:

1. Les emocions en la practica docent.

2. El procés de reflexié sobre la practica docent.

3. La relacio entre la teoria i la practica segons la percepcié dels estudiants en la
practica docent.

Cada una d'aquestes tematiques prenen significat a partir de les descripcions, les
anotacions i les valoracions dels estudiants, que tot seguit organitzo en la segient

taula:
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Taulal: Graella de la metodologia d'analisi de I'estudi. Elaboracié propia.

Triangulacio de dades

Dimensions d'estudi

Elements d'analisi

e Escrits dels estudiants en les
activitats d'aprenentatge

e Informe del
I'estudiant en
d'aprenentatge

procés de
les activitats

e Diari de practiques.

1. Les emocions en
docent

la practica

1.1 Abordatge de les estratégies
metodologiques

1.1.1 Estrategies de control i

organitzacié de grups

1.2 Vivéncies en les intervencions
practiques

1.2.1 Planificacions curriculars

1.2.2 Experiéncies en la tasca

docent

1.3. Pensaments entorn de l'escola i
de la materia d'Educaci6 Fisica

1.3.1 El context educatiu i la materia
d'Educacié Fisica

2. Procés de reflexio sobre la

practica docent

2.1 Agents implicats en la practica
docent

2.1.1 Dialeg i debat en la practica
docent

2.2 Nivells de reflexi6 dels

aprenentatges

2.2.1 Primer nivell de reflexio; segon
nivell de reflexié; tercer nivell de
reflexio

3. Relacié entre la teoria i la practica
segons la percepcid dels estudiants
segons la practica docent

3.1 Didactica de I'Educaci6 Fisica i
el Practicum: motors de
coneixement teoric i de la practica
docent

3.1.1 Aportacions de la Didactica de
I'Educaci6 Fisica i el Practicum en la
formacié docent de I'estudiant

3.1.2 Les experiencies dels
estudiants en el Practicum
d'Educaci6 Fisica

3.1.3 Valoracions dels estudiants en
el procés de formacié docent

3.1.4 Consideracions docents en la
formacié de |'estudiant
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Durant tot el procés de descripcid i analisi de les accions i experiéncies a I'escola, els
estudiants emfatitzen el caracter afectiu (inquietuds, necessitats, angoixes...) de les
intervencions i vivéncies en la practica docent. El primer aspecte d'estudi se situa en el
caracter emotiu de les experiéncies en la practica docent (les emocions en la practica
docent) a partir de tres aspectes d'analisi: el primer és I'afrontament de les estratégies
metodologiques (estrategies de control i organitzacié de grups); el segon és el de les
vivencies en les intervencions practiques (planificacions curriculars i experiéncies en la
tasca docent) i el darrer és el dels pensaments entorn de l'escola i de la matéria
d'Educacio6 Fisica (el context educatiu i la materia d'Educacio Fisica).

La seglient dimensié d'estudi compren I'analisi del procés de reflexié sobre la practica
docent dels estudiants en dos moments: el primer, els agents implicats en la practica
docent (el dialeg i el debat en la practica docent) i el segon, els nivells de reflexié dels
aprenentatges (identificacié del pensament reflexiu en tres nivells de reflexié).

La darrera dimensié d'estudi tracta la relacié entre la teoria i la practica sobre la
percepcio dels estudiants en la practica docent. A partir dels coneixements teorics de
I'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica i el Practicum, els estudiants articulen
els elements d'analisi seguents: aportacions de la Didactica de I'Educacid Fisica i el
Practicum en la formacié docent de l'estudiant, les experiéncies dels estudiants en el
Practicum d'Educaci6 Fisica, les valoracions dels estudiants en el procés de formacio
docent i, finalment, les consideracions docents en la formacio de I'estudiant.
Cadascuna d'aquestes dimensions i elements d'estudi s'analitza des d'un enfocament
interpretatiu que tendeix a un plantejament reconstructiu tant pel que fa a la millora de

la propia practica docent com a I'experiéncia professional dels estudiants.
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1.3 Estructura de la tesi

En el marc de I'ensenyament universitari de la formacio inicial de mestres de primaria
en Educacio Fisica, I'estudiant gestiona molts coneixements entre els quals destaco
l'aprenentatge autonom i reflexiu en el context de les assignatures de Didactica de
I'Educacio Fisica i del Practicum. Sén modalitats planificades que es cursen el darrer
any del grau de mestres. Soc professora i tutora concretament de 10 estudiants. Aixi,
doncs, des d'aquest estudi puc intervenir com a participant i alhora com a
investigadora de I'evolucié del procés de realitzacié de les activitats i indagar en la
millora de la practica docent dels estudiants i la meva. En aquesta linia, la veu escrita
de l'aprenent de mestre, a través de la realitzacié de 10 activitats d'aprenentatge, em
possibilita coneixer les opinions, valoracions i inquietuds que genera durant la proposta
practica d'aquest estudi. L'evolucié de les activitats suggerides em permet analitzar i
interpretar algunes dimensions d'interes per a la tasca docent, tot mobilitzant aspectes
de desenvolupament de l'aprenentatge autonom i reflexiu per a l'estudiant.

La formacio inicial de mestres d'Educacioé Fisica és l'espai de presentacié d'aquest
estudi. Generar vincles d'unié entre dues assignatures academiques propies de la
mencié d'Educacié Fisica (Didactica de I'Educacié Fisica i Practicum), comporta
compaginar el coneixement académic i el contacte real de la practica professional.
L'explicaci6 de les experiéncies i les intervencions practiques en el centre escolar
desperta I'aflorament d'aspectes afectius i questionaments de la millora de la practica
docent de l'estudiant. Les relacions i intervencions que es produeixen en les aules
I'Educacié Fisica, aixi com l'experiéncia en l'elaboracié d'escrits, m'ajuda a construir
juntament amb el diari de camp, un espai de reflexié entorn a I'aprenentatge autonom i
reflexiu de la tasca docent. La tesi s'estructura de la manera seglent. Plantejo la
pregunta i la metodologia de la investigacio. Després faig la fonamentacio teorica,
on presento els conceptes teodrics dels referents pedagodgics entorn dels quals
s'articulara la investigaci6. El context d'estudi se situa en la formaci6 inicial de mestres
de primaria en la mencié d'Educacié Fisica de la Facultat d'Educacié de la Universitat
de Vic. Concretament les matéries curriculars de la Didactica de I'Educacio Fisica i del
Practicum de la mencié configuren els espais de relacié i desenvolupament de
l'aprenentatge autonom i reflexiu de I'estudiant. La proposta de dissenyar i
contextualitzar les activitats d'aprenentatge possibilita buscar ponts d'unié entre els
coneixements teorics i la practica professional, el desplegament del caracter emotiu
dels estudiants en el desenvolupament de la tasca docent i els nivells de reflexio en les

practiques, tematiques necessaries per abordar la proposta practica.
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Continua amb la proposta practica, I'espai de contextualitzacio, recollida i analisi de
dades. Es concreten les dimensions d'estudi i els elements d'analisi dels participants
en el treball de camp. Deu estudiants de quart curs de la carrera i jo mateixa
participem directament en I'estudi. La descripcié personal del procés i la realitzacié
dels estudiants de les activitats d'aprenentatge esdevenen aspectes d'interés i de
reflexié en la practica docent de la investigacié. En aquesta linia, la veu escrita dels
estudiants en els seus relats, la interpretaci6 de la propia practica com a espai
formatiu, les idees que transmeten, els sentiments i necessitats que descriuen, les
relacions que s'estableixen entre els coneixements académics i la practica docent, a
més a més, de les valoracions de les assignatures, contribueix conjuntament a
comprendre, analitzar i interpretar les dades en el marc en qué es desenvolupa
I'estudi.

Tot seguit, a les conclusions, propostes de millora, limitacions de l'estudi i
perspectives de futur ofereixo respostes als objectius plantejats en la investigacio,
plantejo els interrogants que se m'han generat en el transcurs de la investigacio i
descric les futures linies de recerca. Acompanyo cada apartat amb aportacions
personals complementades amb aspectes descrits i analitzats en la recerca. El treball
finalitza amb la bibliografia i annexos (taules que complementen la informaci6 del

marc tedric, informe dels estudiants i diari de la investigadora).
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Fonamentacio teorica

Capitol 2. La formacio inicial de mestres de primaria en
Educacio Fisica

L’emergencia i evoluci6 de les institucions de formacié del mestre d’educacié primaria
no es poden desvincular de la concepcié de l'escola. El constant creixement en el
camp de la formacié del professorat i de les didactiques especifiques (entre elles
'Educacioé Fisica) té un punt de partida en els debats curriculars a partir de la reforma
educativa de 1990, i que en I'actualitat encara hi s6n presents.

Amb el periode de la reforma educativa, la LOGSE (Llei Organica d'Ordenaci6é General
del Sistema Educatiu, 1/1990 de 3 d'octubre), I'Educacié Fisica es configura com a
matéria curricular de l'escola i, a més a més, es fixa I'obligacid6 que l'imparteixin
mestres especialistes. Aquest va ser el factor més decisiu del creixement (institucional,
teoric, practic i social) de la didactica de I'Educacié Fisica. Aixi es presenta com una
matéria de formacié academica que permetra a l'estudiant accedir al mén professional
amb les garanties que ofereix la formacié inicial.

La regulacio i els constants canvis en la formacié docent, afegint I'entrada de les
institucions universitaries en el marc de I'Espai Europeu d'Educacié Superior (EEES)
modifica el pla d'estudis de la formacid inicial de mestres de primaria cap a una
formacié més generalista amb la desaparicié de les especialitzacions, i evidentment
també la de I'Educacié Fisica. En aquest context de formacié s'aposta per un mestre
amb coneixements més generals, el qual tindra la possibilitat d'accedir a la menci6
d'Educacié Fisica amb una carrega de formacié especifica menor que als plans
d'estudis anteriors. Tanmateix, amb aquesta modificacié institucional i legislativa, les
escoles de primaria continuen apostant per mestres especialistes que coneguin el
contingut d'Educaci6 Fisica i ofereixin qualitat en la matéria (Torres Cladera, 2011).
Efectivament, I'estudiant podra optar al coneixement i a I'aprofundiment de I'Educacié
Fisica en el context universitari com qualsevol altra matéria que configura la formacio
de mestres.

Continuant en aquesta linia, en els apartats seglents descric les caracteristiques del
model de formacié de mestre entés com un professional reflexiu compromes i implicat
en el context social i en processos d'ensenyament i aprenentatge en l'entorn escolar.
Es tracta de propostes relacionades amb el futur docent, professional de
'ensenyament, coneixedor de la materia i de les habilitats didactiques per ensenyar,
diagnosticar i facilitar 'aprenentatge als escolars, amb gran capacitat d’adaptar-se a

diferents contextos educatius tot configurant unes actituds critiques, reflexives,
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innovadores i transformadores de cara a la millora personal i professional. Es una
formacié on la presencia de les experiéncies d'aprenentatge esdevenen punt de
partida en el procés d'aprendre a ensenyar un procés en qué intervenen concepcions i
perspectives diverses per donar forma i estructura a l'articulaci6 de la teoria i la

practica en la formaci6 de I'estudiant reflexiu i compromés amb la formacio.

2.1 Laformacio inicial en mestres de primaria

Considero la formacié inicial com el conjunt d’afers i activitats que deliberadament
intenta ajudar els candidats a docents a adquirir les habilitats, disposicions,
coneixements, habits, actituds, valors, normes, etc., que els capacitin per accedir a la
professid. Es una etapa integrada en un procés de desenvolupament professional
continuat que es caracteritza per ser un periode curt, insuficient i condicionat per la
formacié posterior, és a dir, la formacié continua que orientara el desenvolupament
professional. La formacié inicial hauria de renunciar a les férmules que donen la
impressié de ser un saber adquirit i definit. L'estudiant haura d'adquirir els mitjans per a
la formaci6é continuada, que significa decantar-se per un aprenentatge social, afectiu i
personal, a més d'un bagatge metodologic que garanteixi autonomia intel-lectual.
Efectivament, la formacié docent és el procés de preparacié i capacitacié mitjancant el
qual s’aprén a ensenyar o s’esta en condicions d’afrontar la practica professional de
'ensenyament. En aquest cas, la matéria en questio és 'Educacié Fisica. Tanmateix,
la formaci6 inicial és un tema ampli i complex perqué no hi ha evidéencies concloents
gue un sistema sigui millor que l'altre: el que es fa necessari és definir posicionaments
i intentar presentar argumentacions convincents. El projecte educatiu comporta no
nomeés la materia d'ensenyament, sind també com s'educa i per a qué. Aixi doncs,
I'estudiant a mestre haura de coneixer que, quan, com i per qué ensenya per tenir
clara la comprensié del model que articula. Benejam (1986) apunta que el mestre
adquireix els coneixements académics necessaris a les facultats corresponents, la
formacio professional als centres educatius i la resposta al per qué, prové de la propia
opcié pedagogica. Seguint la mateixa idea, l'autora considera que la preparacié del
mestre s'haura de fonamentar a partir de tres tematiques: la preparacié académica, la
preparacio professional i la formaci6 personal.

En primer lloc hi trobem la formacié académica del docent, que no se centra en
aprendre coneixements per després ensenyar-los o transmetre'ls. Caldra buscar una
formacio intel-lectual que desenvolupi les capacitats i habilitats mentals propies de la
persona que aprofundeixi en el camp del coneixement, dotar-la de recursos i

coneixements instrumentals, rigor metodologic, sentit critic, capacitat de dialeg, estimul

40



pel treball intel-lectual, consciéncia de la complexitat i relativitat del coneixement, i al
mateix temps fer-li comprendre la necessitat d'una formaci6 permanent. Es una
proposta que es complementara de I'acompanyament universitari com a institucié més
propera a la formacié dels ensenyants. Sera des de la proposta practica d'aquest
estudi on incidiré en algunes d'aquestes caracteristiques. Els relats dels estudiants
descriuen continguts de la formaci6 académica que li possibiliten identificar
aprenentatges i poder-los reformular.

Hernandez Arteaga (2009) reflexiona sobre la responsabilitat social de la Universitat
en un mon de constants incerteses, on el futur docent es caracteritza per ser
investigador de la construccié del coneixement, modificant la propia practica en el
procés d'ensenyament i aprenentatge, i aixi donar una resposta efica¢ al conjunt d'una
societat transformadora. Perque aquesta situacié sigui possible, la universitat haura
de treballar per assolir una doble funcié: investigar i ensenyar, incorporant les realitats
dels estudiants amb la maduresa i experiéncia dels docents investigadors. Aixi, doncs,
es fonamentara un ambient d'ensenyament, aprenentatge i investigacio, a partir d'un
interés pel desenvolupament teoric i la utilitat practica del coneixement. Posada (2004)
afegeix que en els processos d'ensenyar i aprendre sempre apareixen preguntes que
demanen respostes: és l'actitud investigadora. S'entén com la manera vivencial i
practica de coneixer, motivant la capacitat de dubte, recerca, reflexié permanent i
sistematica a través de preguntes que son rellevants per als continguts que s'aprenen.
D'aqui sorgeix la importancia d'integrar el coneixement des de la interdisciplinarietat,
generant aprenentatges aplicables a situacions complexes i provocant l'autonomia
personal de I'estudiant. S'apropara el vincle i la participacié del docent i de I'estudiant
en la planificacio, organitzacié, desenvolupament i avaluacié de les estratégies
d'aprenentatge. Com a docent universitaria, formar i ensenyar sén funcions que
necessiten anar acompanyades d'un discurs pedagogic per generar la construccié del
coneixement i la formacié de les persones, ciutadans i professionals, proporcionant
eines necessaries per conéixer, interpretar i comprendre la complexa realitat del
context. D'aquesta manera, s'aconseguiria la intervencié i compromis de manera
reflexiva i critica dels participants en el procés de transformacié social que aportaria
una millor qualitat a I'entorn de les persones.

En segon lloc, la preparacié professional se situa en una formacié especifica orientada
a la capacitacié docent per fer-se carrec d'un grup de nens en una classe, formar part
d'un claustre i ser conscients del model educatiu que vehiculen. La proposta de
Benejam (1988) aposta per una transparéncia entre la teoria basada en el
coneixement i la practica basada en les experiéncies. Considera que s'ha de reduir al

maxim la relacié temporal i proposa una formacio teorica i practica simultania, de
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manera que no es presenti la divisio de periodes de practiques escolars separades i
aillades de la resta de les activitats de formacié. Day (2005) defineix la reflexié docent
com un procés d'analisi, elaboraci6 i questionament de les propies experiencies. Des
d'aquest posicionament els futurs mestres podran construir noves representacions
partint de les situacions practiques. La formacié docent no pot transmetre Unicament el
coneixement academic com un conjunt de conceptes i procediments estandarditzats ja
gue la naturalesa dinamica del sistema educatiu fa dificil generalitzar comportaments a
altres situacions. Mena i Garcia Rodriguez (2013) apunten que la investigacio
educativa aposta per formar professionals critics reflexius, on els estudiants puguin
iniciar les teories sobre I'ensenyament i els aprenentatges a partir de la informacié de
la propia practica. Per a Imbernén (1990) l'estudiant es forma i es desenvolupa quan
adquireix un major coneixement de les diferents situacions que experimenta. Per aixo,
la unié entre la teoria i la practica, experiencia i reflexié, i accié i pensament esdevenen
caracteristiques significatives pel desenvolupament personal i professional.

Al darrer apartat, la formacié personal, es considera que no només s'ensenya el que
un sap, sind el que un és, i la personalitat de cadascu és el resultat del que es crea i
valora. Els centres de formacié de mestres poden ajudar els estudiants a desenvolupar
la propia personalitat a través d'experiencies valuoses i significatives, perd també és
cert que la professidé docent exigeix unes capacitats personals que no tothom té. La
mateixa autora Benejam (1988) ressalta les seguents: capacitat d'autoacceptacio com
a autoimatge positiva, capacitat d'empatia o d'establir relacions i comunicacions amb
altres persones, autonomia 0 capacitat de mantenir les propies conviccions, actitud
dinamica i activa o disposicié participativa, actitud oberta al dialeg, flexible, i tolerant,
un sistema axiologic positiu cap a l'educacio i sentit de I'ética professional entesa com
el professional de I'ensenyament responsable dels resultats de les propies accions.
Per tant, la formacid6 de la personalitat de l'ensenyant no pot reduir-se a una
assignatura i a uns crédits, perqué cal aconseguir que s'explicitin les teories que sén
fruit de la propia construccié personal i del comportament i si, a més es fa de manera
conscient s'articularan processos de canvi i transformacid. Imbernén (1997) considera
gue la formacié inicial proporciona un bagatge solid en I'ambit cultural, psicopedagogic
i personal, capacitant al futur docent per assumir la tasca educativa en tota la seva
complexitat, actuant amb la flexibilitat i el rigor necessari, és a dir, recolzant les accions
en una fonamentacié valida. Sera indispensable establir una preparacié que
proporcioni un coneixement i generi una actitud que valori la necessitat d'una
actualitzacié permanent en funcié dels canvis que s'esdevinguin, ser creadors
d'estratégies i métodes d'investigacio, cooperacid, analisi, i reflexié, i construir un estil

rigorés i investigador. Soler Mata (2000), seguint la idea de Pérez Gomez (1999) en la
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formacio inicial del mestres d'un professional reflexiu, afirma que només és possible en
un context d'investigacié-accid en relacié constant amb I'entorn escolar i social que
envolta l'estudiant, una formacié inicial que inclogui formes de treball
institucionalitzades que permetin avancar en aquesta linia, des del pla d'estudis i en el
pla d'estudis.

Per a De Vicente (1993) els futurs mestres hauran d'incorporar un conjunt de
coneixements, habilitats, destreses i competéncies, a més d'un solid sistema de
creences i valors, de rutines establertes juntament amb un alt poder d'intuicio.
Necessiten estar ben equipats per fer front a la complexitat de I'ensenyament, una
activitat caracteritzada per la singularitat, la immediatesa, la complexitat i la
conflictivitat de les situacions que es generen. Durant el periode de formacio inicial
caldra ajudar els futurs docents a “clarificar el que es considera valuos per ensenyar,
obtenir coneixement de base sobre les matéries i els estudiants i desenvolupar
habilitats i compromisos inicials per ajudar a aprendre" (Feiman-Nemser i Buchman,
1989:375).° Per a altres autors, aprendre a ser docent significa alguna cosa més que
adquirir coneixements i destreses, alguna cosa més que competéncia professional
(Gimeno Sacristan, 2008) o competéncia practica (McNamara i Desforgues,
1979:237)."”° Significa també I'adquisicié dels interessos, els valors i les actituds que
caracteritzen la professié. Tot plegat perque l'ensenyament es concep com una
activitat social i els docents com a professionals reflexius capacos de "provocar
I'emancipacio de les persones, quan descobreixen que tant el coneixement tedric com
la practica educativa sn construccions socials de la realitat que responen a interessos
politics i economics respecte a un espai i a un temps i que, per tant, poden canviar-se
historicament" (Gimeno Sacristan i Pérez Gomez, 1992:421). S6n uns professionals
gue a) disposen del coneixement necessari sobre alldo que han d'ensenyar i les
habilitats per fer-ho, b) analitzen la seva practica, entesa en les seves connexions amb
els proposits i fites seguides i amb les conseqliencies que se'n desprenen, c) sén
conscients que l'ensenyament és una activitat amb consequéncies morals i étiques i,
les decisions es prenen d'acord amb aquestes, i d) son sensibles a les necessitats de
tots els estudiants i accepten la diversitat (intel-lectual, racial, fisica i social): (Zeichner i
Liston, 1987).

Al costat de la formacié académica, la que els futurs docents reben a la Universitat a
través de les diferents disciplines que es consideren fonamentals, el Practicum

representa una part indispensable de la formaci6 professional. El terme Practicum fa

° A: Pérez Gomez, Barquin Ruiz i Angulo Rasco (1999:379).
19 A: Pérez Gomez, Barquin Ruiz i Angulo Rasco (1999:379).
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referencia a totes les varietats d'observacio i experiéncies d'ensenyament que tenen
lloc en els programes de formacié inicial dels docents (Zeichner, 1992). Per a
Contreras (1987:221) el sentit del Practicum en la formacio inicial no consisteix
solament a "fer practiques" sind en a qué els estudiants realitzin "aprenentatges
practics". Aixo significa que els coneixements que es proporciona als estudiants han
de ser Utils per tal que entenguin la realitat i orientin la seva practica entorn d'aquesta
realitat, per la qual cosa la practica ha de fer-hi referéncia i ha de permetre que se'n
faci una analisi i una reflexid. Es necessari, per tant, que els plans de formacio
diversifiquin els tipus d'experiéncies practiques que s'ofereixen als estudiants, i que
assegurin la connexié constant de les disciplines tedriques amb la realitat escolar.
D'aquesta manera, es garanteix la possibilitat que els estudiants puguin anar
incorporant a les propies estructures de pensament el coneixement al que, tant des de

la teoria com de la practica, van tenint accés.™

Una linia de pensament que
comparteixo amb Soler Mata (2001) és que qualsevol proposta de practiques,
seminaris, intercanvis 0 activitats opcionals han de plantejar situacions
problematiques, de manera que els estudiants es vegin motivats i orientats a
interactuar i dialogar, a interrogar i resoldre, a innovar i no solament reproduir. Caldra
plantejar i desenvolupar propostes diversificades, flexibles i personalitzades en el
context curricular. Caldra desenvolupar situacions particulars amb capacitat
d'incentivar la reflexié practica, promovent actuacions que siguin significatives i
rellevants per a la formacié personal i global de l'estudiant, sense oblidar que l'activitat
formativa se centra en l'experiencia de les relacions, viscuda en un context historic,
fisic i social (Honoré, 1980).

Piqué (2010:39) considera que "una formaci6 inicial que prepari per a la practica
docent és necessaria i és possible. Cal que la formacidé dels estudiants estigui en
contacte amb la realitat professional i que els permeti conéixer de prop les situacions
gue tenen lloc a l'aula". La complexitat de la realitat escolar reclama que els futurs
professionals desenvolupin un criteri propi a I'nora de prendre decisions sobre la seva
accié educativa. Es a dir, que siguin capacos de reflexionar sobre el que volen fer,
sobre el que realment fan i sobre el resultat que n'obtenen. Es per aixd que aquest
criteri propi s'hauria d'adquirir a través de I'analisi de situacions professionals comunes
i problematiques des del principi de la carrera, com a base d'una formacid inicial.
Aconseguir aquesta professionalitzacié per part dels estudiants en formacio, entesa
com la capacitat de construir la propia practica i els propis métodes, sera possible si

estan en contacte amb els nens i amb docents experimentats. Continuant en la

' Seran aspectes que tractaré en apartats posteriors.
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mateixa linia, les facultats haurien d'oferir una formacié orientada cap a la practica
reflexiva i proporcionar les ocasions perque, quan calgui intervenir a les aules, es crein
esquemes generals de reflexié i de regulacié de l'accio. Aixi no caldria establir una
formaci6 inicial que seguis posant l'accent en el domini dels sabers i deixés en segon
terme l'aprenentatge de la seva transferéencia i de la seva mobilitzacié. Els docents
treballem pel suport al canvi en la transformacio de la formacié inicial, entesa no com
una transmissié de continguts, sind de construccié d'experiéncies formadores,
mitjancant la creacio i el foment de situacions d'aprenentatge que contribueixin a
formar competéncies (Perrenoud, 2004).

Davant el concepte de professionalitzacié docent, Perrenoud (2004) analitza la
diferéncia entre professio i ofici, aportant que totes les professions sén ofici, mentre
gue no tots els oficis son professions. L'ofici de I'ensenyant des d'un punt de vista
tradicional, destaca el coneixement d'uns sabers concrets que havia de transmetre i
convertir al mestre en un transmissor i reproductor de conceptes, habits i valors
culturals. Des de fa unes décades es considera important el domini técnic i practic dels
processos d'ensenyament i aprenentatge, en el sentit d'una formacié veritablement
professional (Altet, 1994; Perrenoud, 2004).

Perrenoud (2001) proposa deu criteris que responen a la formacié professional d'alt
nivell i els aprofundeix a la seva obra. Tanmateix en aquest apartat tan sols els
anomeno i en descric els principals aspectes d'interes per a l'estudi: 1) una
transposiciéo didactica fonamentada en [lanalisi de les practiques i de les
transformacions, 2) una adquisicié de competencies professionals que identifiquin els
sabers i capacitats necessaries per a l'accié docent, 3) un pla de formacié organitzat al
voltant de les competencies, 4) un aprenentatge a través de problemes, 5) una
articulacié veritable entre la teoria i la practica, 6) una organitzaci6 modular i
diferenciada, 7) una avaluacié formativa centrada en l'analisi del treball, 8) temps i
mitjans d'integracio i de mobilitzacio d'alld aprés, 9) una associacié negociada amb els
professionals, i 10) una seleccié de sabers, favorable a la mobilitzacié en el treball.
Aixi, doncs, l'autor afirma que la formacié inicial analitzara la realitat amb precisio. Per
aixo considera que les practiques hauran d'evolucionar i descriure les condicions i les
dificultats de treball del context, com a base de l'estratégia d'innovacid. Insisteix en
marcar les linies d'una transferéncia didactica a partir de les practiques efectives dels
docents per cercar la distancia optima entre la quotidianitat i els continguts i objectius
de la formacidé inicial. També, és del parer que no es forma directament per a les
practiques, sind que es tracta d'identificar, a partir del treball real, els coneixements i
les competencies per aprendre en les condicions requerides. El reconeixement d'una

competéncia passa no nomeés per identificar les situacions que cal mobilitzar, dels
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problemes que cal resoldre, de les decisions que cal prendre, sind també per
I'explicaci6 de sabers, de les capacitats, dels esquemes de pensament i de les
orientacions étiques. Entenc una competéncia com I'aptitud per fer front eficagment a
un conjunt de situacions similars, mobilitzant a consciéncia, i de manera rapida,
pertinent i creativa, multiples recursos cognitius: sabers, capacitats, informacions,
valors, actituds, esquemes de percepcié, d'avaluacio i de raonament. Aquests recursos
es construeixen durant la practica, per acumulacié de sabers d'experiéncia o per la
formacioé de nous esquemes d'accid, enriquint o modificant el que Bourdieu anomena
habitus. No es tracta de seguir una férmula, siné de disposar d'esquemes relativament
diferenciats per apreciar el sentit i el desordre, i tenir en compte el moment i I'activitat
d'adoptar la solucid. No hi ha cap saber establert amb relaci6 a les situacions, siné que
cada ensenyant desenvolupara esquemes més o menys eficagcos o funcionaments
interns dels que linteressat desconeix el procés exacte, ja que els activa
insconscientment.

Una de les funcions de la practica reflexiva consisteix en permetre que el practicant es
consciencii dels propis esquemes, i en el cas que siguin inadequats, els actualitzi. Per
exemple, l'estudiant pot cridar amb un estat de nerviosisme exagerat a I'hora de la
classe d'Educacio Fisica, no fer cas d'alguns nens involuntariament o crear conflictes
sense comprendre el per qué. Llavors, no es poden posar en practica els sabers,
s'activa un habitus sense intencié malgrat tingui o no efecte, sense una representacio
clara del qué passa (Perrenoud, 2004). La practica pedagogica és una intervencio
singular en una situacié complexa que mai es tornara a repetir exactament igual.
Evidentment, es troben punts en comd perd mai els suficients per plasmar-los
automaticament, excepte en petits detalls com, per exemple, encendre el llum de l'aula
d'Educacié Fisica. L'estudiant s'haura d'adaptar a situacions parcialment noves o
totalment noves depenent del context en qué es trobi i podra respondre traslladant
esquemes de respostes creades anteriorment perd en un context diferent i per tant les
respostes també seran diferents o quasi diferents. Tanmateix, correspon a la formacio
inicial desenvolupar els recursos basics i entrenar-los en la seva mobilitzacié
(Perrenoud, 2004). Per a l'autor s'ha d'evitar la dicotomia teoria i practica i afirma que
la formacié és practica i tedrica a la vegada, també reflexiva, critica i amb identitat.
Aquesta unitat es presentara en gualsevol moment i espai, en classes i seminaris,
sobre el terreny i en situacions de formacié encapcalades per diferents formadors que
hauran de treballar junts: seguiment de memories, grups d'analisi de practiques o
reflexié conjunta sobre problemes professionals. Aquest fet significa que l'articulacio
de la teoria i la practica es pot fer en qualsevol lloc, pero els formadors es caracteritzen

per: a) sentir-se igualment responsables de l'articulacio teoria-practica per poder-hi
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treballar, i b) ser conscients de participar en la construccié dels mateixos sabers i
competéencies. S'aposta per unitats de formacidé especificament concebudes per
articular la teoria i la practica en una tematica determinada.

Martinez Bonafé (2010) a I'hora de posar en debat la formacié del docent s'inclina per
un subjecte etic i diferencia la "formacié per a la submissi¢" i la "formacié per a
autonomia”. En el primer cas, el programa de formaci6é parteix de la idea que
l'estudiant estd mancat de coneixement i experiencia. Sera la institucié que el
socialitzara en relaci6 amb un conjunt de sabers académics. En el segon cas, la
formaci6 per a l'autonomia, hi ha un reconeixement de l'estudiant com a ciutada amb
capacitat per implicar-se en una experiencia formativa i accedir a la practica
professional de la docencia. S'identifica la rad, la voluntat i la capacitat per establir un
discurs dialogant, on la paraula i I'experiéncia subjectiva sén reconegudes en el
context formatiu i, permet a [lestudiant modificar el propi desenvolupament
professional, en un context de formacié que el podra questionar. L'autor afirma que
"l'ideal formatiu situa el pla de les competéncies en un pla d'equivaléncia amb les
virtuts politiques abans que en l'exclusivitat de les destreses tecniques" (Martinez
Bonafé, 2010:134). Afegeix el reconeixement del ciutada i la marca historica del

context social en la formaci6é del docent:

Es un abandonament de la nostra propia capacitat d'autonomia per respondre per
nosaltres mateixos, per construir la nostra propia veu docent. Un mestre que es
desenvolupa professionalment en el cami que marca la seva propia voluntat de seguir
aprenent a ser mestre.

De Vicente (2003) planteja quatre caracteristiques basiques per dotar als futurs
mestres en la seva formaci6 inicial: 1) coneixement del contingut, de la practica, de la
didactica del contingut, del saber deliberatiu i de l'autonomia del coneixement, 2)
recursos i oportunitats de reflexié i col-laboracié personal ien equip sobre la practica i
3) formar creences per la construccié moral i el compromis social, 4) identitat, en una
professié reconstruida i dins una cultura professional que s'ajusti en un context
determinat. S6n questions que l'autor analitza i valora en la seva proposta, la qual
afegeix que la formacio inicial s'ha de construir de manera que es pugui anar integrant,
estructurant i transformant els coneixements professionals que van arribant de
I'experiéncia i de la seva reflexié critica. Vol crear una consciéncia de la professié com
un procés continuat de maduracié i desenvolupament professional, en la que el futur
docent no només és professional, siné que és persona, que va canviant i aprenent,

gue és individu d'una comunitat i que aquest procés comenca en la formacio inicial.
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En l'apartat segient, presento algunes idees al voltant de dos paradigmes
professionals que poden actuar a I'hora de construir perspectives professionals, en la
formaci6 inicial, i que Domingo (2008) descriu detalladament a la seva tesi doctoral, de
la qual en destacaré algunes consideracions. Es tracta de dues linies que presenten
diferent gradacié en un mateix apartat perdo amb caracteristiques similars i que detallo
tot sequit:

El paradigma técnic-positivista és el posicionament que proposa un model professional
on la persona esta preparada per respondre eficientment qualsevol exigéncia que se li
pugui presentar en una situacié professional mitjancant les competéncies en les quals
ha estat format. Es tracta, doncs, d'una persona especialitzada en la técnica per
aconseguir el que se li demana. Aquest futur professional té un coneixement
instrumental i fraccionat de la propia professié en contra d'una dimensié intel-lectual
més global. Ha estat format en competéncies,” és a dir, sembla tenir el saber
necessari per portar a terme amb eficacia unes determinades tasques, que sumades a
d'altres tasques especialitzades d'altres professionals, se suposa que donen resposta
a la globalitat de la problematica que s'esta tractant.

El mestre o aprenent que es posiciona en aquest marc, optara per un disseny
pedagogic i didactic tancat, en que els objectius i les estrategies d'aprenentatge
estaran determinats. L'ensenyament que promou aquest tipus de model és idéntic per
a tots els estudiants i les variacions contextuals son minimes. L'estudiant dona
importancia als resultats d'aprenentatge en contra dels  processos formatius dels
infants. Es tracta, d'un futur docent que abandona la mirada individualitzada i ese
centra en els resultats esperats del grup. El disseny es tecnifica oblidant la dimensié
humana i individual de I'ensenyament-aprenentatge. En aquest posicionament, els
dissenys i aplicacions son realitats diferents, de manera que hi ha experts centrats en
la funcié reflexiva i el disseny, mentre que n'hi ha d'altres que porten a terme les
activitats planificades. Es produeix una separacié entre la teoria i la practica en la
professiod; el mestre aplica la teoria que descobreixen els investigadors. La formacio
del docent respon a una perspectiva positivista quan s'executen models tecnologics
d'adquisicié de coneixements i destreses. La preocupacio rau en precisar els objectius
i en controlar els resultats i no tant en els processos d'aprenentatge que condueixen al
canvi. Es el que s'anomena "pedagogia per objectius",*® i pretén cercar els objectius de

manera exhaustiva. Tendeix a identificar els objectius amb els resultats

2 En aquesta concepcio, la idea de competéncia es refereix a sabers aplicats més concrets,
mesurables a una aplicacié quasi mecanica.
¥ La pedagogia per objectius té com a finalitat basica dissenyar el procés educatiu, buscar la
millor forma d'actuar; no cerca sistematitzar el coneixement pedagogic ni explicar les raons que
justifiquen la realitat.
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d'ensenyament-aprenentatge i converteix la didactica del mestre en una enumeracio
d'objectius i activitats mancats de sentit global. Es un perfil de docent que planteja un
tipus de coneixement tancat que transmet en diferents contextos d'intervencio, sense
tenir-hi en compte les diferéncies. Es un mestre cientific que aprén dels experts i de la
teoria i decideix les actuacions i competéncies que cal desenvolupar en funcié dels
resultats que vol aconseguir (procés - producte). No es questiona ni discuteix les
finalitats dels sistema educatiu, ni revisa els models tedrics que recolzen la seva
practica; actua d'acord amb els objectius fitxats. La seva tasca professional es basara
en resoldre problemes més que questionar-los o plantejar-los. Es tracta d'un perfil
docent de caracter resolutiu i executor que es posiciona per models tecnologics
d'adquisicié de coneixements i destreses.

El paradigma critic-reflexiu es tracta d'una alternativa al paradigma anterior i
representa aquells models basats en la participacié activa i critica del docent. Aplega
diferents models, tots ells identificats amb I'expressié de "professional reflexiu". Pérez
Gomez (1992) parla de paradigma interpretatiu com a contrapartida al positivisme. En
els models de paradigma critic alguns destaquen la idea de reflexié (Schon, 1998),
altres destaquen la d'investigacié (Stenhouse, 1987), d'altres es posicionen en la
dimensio critica (Gimeno Sacristan, Pérez Gomez i Bourdieu, 1985).

Tots aquests models se centren en els processos formatius de la persona més que en
els resultats o productes. En aquest tipus de paradigma, els métodes tenen validesa
per a la creacié de situacions de comunicacié. Les realitats educatives son espais
complexos, dinamics i sempre oberts pel fet de ser la persona el centre d'interés. El
futur mestre es troba en un treball professional immers en situacions que ha d'analitzar
i comprendre abans de dissenyar i estructurar la intervencié en un determinat context.
Els dissenys sén adaptats al maxim a la realitat i sempre oberts, fugint de I'aplicacio
mecanica d'estrategies tancades elaborades per altres entorns.

En el paradigma reflexiu, el futur docent sera agent actiu de la construccié del saber
professional perqué no aplica directament estratégies preestablertes sin6 que les
construeix a partir de cada necessitat concreta. Aquest professional disposa d'un ampli
ventall d'habilitats personals per a la investigacio, I'analisi, la reflexio i la creacié, amb
I'exigéncia de la implicacié en la innovacié i el compromis personal.

Des de la perspectiva critica-interpretativa, la reflexié sobre I'ensenyament i les propies
practiques docents, incorpora el valor étic per analitzar, reflexionar, decidir i actuar. En
la formaci6é del docent, inicial i en servei (també rep el nom de formacié continuada o
permanent), es fan presents els seglents principis que plantegen (Calderhead i
Shorrock, 1997:16):
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[...] ajudar els professors a analitzar, discutir, avaluar i canviar la seva propia
practica; augmentar la propia consciencia dels professors dels contextos en els
que treballen; capacitar els professors per valorar els assumptes morals i étics
implicits en la seva practica; enfortir els professors per adquirir major control sobre el
propi creixement professional i influenciar les direccions futures de I'educacié.

En aquest fragment, els autors plantegen que el disseny i desenvolupament de
programes de formacié de docents es troben entre dilemes com: contingut davant
procés, desenvolupament personal davant de desenvolupament professional,
desenvolupament de la supervivéncia davant de desenvolupament progressiu, suport
davant de desafiament, reproduccié davant d'innovacio, i teoria davant de practica.
Aquest darrer aspecte tindra interés en apartats posteriors d'aguesta recerca pero
volia avancar que en aquest enfocament la teoria i la practica deixen de diferenciar-se
per convertir-se en relacid. Desapareix la separacié entre teoria i practica, entre
investigadors i practicants. El coneixement teoric i el coneixement practic deixen
d'estar enfrontats per generar un nou tipus de coneixement. De la complementacio de
la teoria i la practica esdevé cohabitar, entés com crear I'espai de retroalimentacio
d'una a partir de l'altra (De Vicente, 1988:256-257):

Aixi, el professor pren del vessant teoric el coneixement que ha produit a través de la
investigacid i en ocasions ho aplica, en daltres ho adapta i quasi sempre ho
reconstrueix, en funcié del contacte amb aquest altre saber (igualment generador de
teoria) que neix de la seva experiéncia. | el saber tedric beu del saber practic, detectant
problemes no resolts per aquest o ajudant a fer explicits coneixements tacits. La teoria i
la practica no només es complementen siné que estan condemnades a cohabitar.

La diferencia entre persones que es dediquen a la teoria i les que es dediguen a la
practica queda superada. Les dues es converteixen en una comunitat de construccio i
col-laboracié conjunta. Les diferéncies desapareixen a favor d'una tasca comuna en
I'estudi de la realitat.

En el paradigma critic-reflexiu, el futur docent optara per una professionalitat on es
troba en pressid constant per la necessitat de comprendre l'ensenyament i la
necessitat de ser capac¢ de dur-la a terme, tenint en compte que l'aprenentatge
d'ambdues necessitats es produeix de diferent manera i en diferents contextos. Es una
pressid que augmenta quan s'enfronten la cultura de la universitat, que destaca la
comprensio tedrica, i la cultura de l'escola, que afavoreix l'accio.

Davant d'aquesta situacio, en l'enfocament critic-reflexiu, el futur mestre dissenyara
models didactics oberts i donara importancia a les diferéncies individuals dels infants.
Sera un professional que dissenyara estratégies centrades en métodes generals en les
gue tindran cabuda les experiéncies complexes de les persones. Des del context

academic s'haura de buscar la férmula per elaborar experiencies riques i generadores
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d'aprenentatge, i oblidar-se de les explicitacions dels objectius que cal assolir. Sera un
tipus de mestre que organitza I'analisi de la realitat i del coneixement amb la idea d'una
investigacio-accio. Es tracta de la interacciéo amb la realitat a partir de la reflexio i accié
seguint una dinamica circular. L'acci6 es recolza en la reflexi6 encaminada a entendre

el context de la practica (Dewey,1998; Schon,1998; Korthagen, 2001).

La investigacio-accio6 és un procediment important per a la formaci6 i el
desenvolupament professional del mestre, gracies a I'accio cooperativa que implica i el
treball en equip, mitjancant I'acompanyament, l'orientacié i l'avaluacié dels propis
problemes i presa de decisions per a millorar, analitzar o questionar la practica social o
educativa (Imbernén, 1998:137).

Es tracta d'una metodologia que fa afrontar als docents problemes i reptes en la
practica diaria. Implicada en aquest procés, sensible i compromesa amb la professio
d'educar, ensenyar i aprendre, questiono i busco les respostes sobre tot alld que
escolto de la propia accié docent i també dels estudiants que m'acompanyen en la
propia formacio.

Per a Zeichner (1995) el moviment de la practica reflexiva apareix en intentar fugir de
la centralitzaci6 i el control de les escoles i dels centres de formacié docent on es
desenvolupa una visi6é del docent com a tecnic. Aquesta funcié consisteix en l'aplicacio
del que els altres, no presents a les aules, volen que facin i en l'acceptacié de models
de reforma educativa on els docents sén participants passius. Aixi ho descriu Paris
(1993:149): "es considera que els professors sén consumidors del saber curricular,
perd no es creu que disposin de les destreses necessaries per crear o criticar aquest
saber". Sembla que el moviment de la practica reflexiva suposa el reconeixement que
els docents hauran de prendre un paper actiu en la formulacié dels propdsits i fites de
la seva tasca, aixi com de liderar el desenvolupament curricular i la reforma escolar. La
reflexié significa també el reconeixement que la produccid de nous coneixements
sobre l'ensenyament no pertanyen exclusivament als centres superiors, universitats i
centres d'investigacio i de desenvolupament, i el reconeixement que els docents també
tenen teories que poden participar en un coneixement per a l'ensenyament. Fins i tot,
guan es parla de la capacitacié6 del docent, Zeichner (2005) observa una falta
generalitzada de respecte cap al saber artesa dels docents per part dels que es
dediquen a la investigacié educativa coneguda com a "base de coneixements" de
I'ensenyament, sense comptar amb l'opinié dels docents (Cochran-Smith i Lytle,
2002).

1 A: Zeichner (2005:75).
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El concepte de professional reflexiu possibilita reconéixer el paper de la practica dels
docents; el que Schon (1994) anomena "coneixement-en-accio”. Des de la perspectiva
del futur docent com a individu, significa que el procés de comprensié i
perfeccionament de la tasca docent partira de la reflexié sobre la propia experiencia.
Alhora, la reflexié significa el reconeixement que el procés d'aprendre es perllonga
durant tota la carrera professional (lifelong learning), on la formacidé inicial només és
una preparacié perque els estudiants comencin a ensenyar. Korthagen (2011) anota
gue és tasca de la formacid inicial ajudar a la interioritzacio de les habilitats i destreses
necessaries per estudiar la tasca docent i perfeccionar al llarg del temps, juntament
amb el compromis de responsabilitzar-se del propi desenvolupament professional,

Per a Zeichner (1995b:80) la integracid del concepte "ensenyament reflexiu" en la
formacio inicial del docent en els Estats Units, i que considera també en d'altres
paisos, haura de superar quatre aspectes que entorpeixen la promocié del
desenvolupament docent:* 1) l'interés per ajudar els docents a que repeteixin millor les
practiques indicades per les investigacions i I'omissié de les teories i el mestratge de
les practiques docents, 2) un pensament que es desenvolupa des de qliestionaments
tecnics, on les destreses i estratégies docents estan desvinculades de les tematiques
etiques relatives al que s'ensenya, 3) la promocié de les reflexions dels docents,
passant per alt el context social i institucional on té lloc I'ensenyament, i 4) l'interes en
ajudar els docents a reflexionar de manera individual sense tenir en compte la
interaccido social per clarificar pensaments i accions. Poder superar aguests
posicionaments tan presents en la formacié inicial permetria donar entrada a
I'ensenyament reflexiu en la formacié docent. El mateix autor considera que caldra
defensar el desenvolupament de la formacio reflexiva del docent en relaci6 amb la
lluita a favor d'una major justicia social. Considera una pérdua de temps quan els
formadors de docents tracten d'ajudar els estudiants a reflexionar sobre les
dimensions socials i politiques de I'ensenyament, aixi com dels contextos en els quals
es desenvolupa l'ensenyament, si els formadors no estan disposats a complir les
demandes sol-licitades de la investigacid critica, o si les institucions escolars i
universitats s'hi mostren contraries. L'alternativa que en proposen, en ocasions, és una
formacié del docent sense posicionament politic en la que no hi caben els
plantejaments sobre qlestions d'equitat i justicia social. Des d'aquesta perspectiva,
Zeichner apunta que qualsevol pla de formaci6 docent haura de prendre un
posicionament, encara que de manera implicita, sobre la forma institucional i els

contexts socials actuals de I'escolaritzacié. Afirma que les societats que es consideren

' S6n quatre formes que descric de manera general en l'apartat.
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democratiques estan moralment obligades a atendre la dimensié de reconstruccio
social de la practica docent, malgrat les dificultats que poden sorgir.

Continuant amb el tipus d'aprenentatge que hauria d'estar present en la formacio
docent, Esteve, Ko Melief i Alsina (2010) a través del projecte Comenius 2.1"
diferencien des de la perspectiva de la formacio inicial, tres paradigmes de formacio:
aprenentatge deductiu (aprenentatge com a conversio del coneixement teoric a la
practica), aprenentatge en la practica (aprenentatge a través de l'experiéncia i I'error), i
aprenentatge realista (aprenentatge com a connexio entre les experiéncies dels futurs
mestres en la practica i el coneixement teoric). Aquest darrer és el que considero més
idoni per al tractament de les experiéncies'’ dels estudiants. La formacié realista o de
la realitat planteja la integracié de la persona en les propies experiéncies personals,
els coneixements teorics sobre el que és ensenyar i aprendre aixi com les seves
experiéncies a l'aula, com aprenen, i tot plegat a través de la reflexi6. Des d'aquest
enfocament, en aquest cas la formaci6 inicial no consisteix a rebre uns coneixements
teorics per aplicar-los més tard a la practica. Per a Korthagen (2001), els estudiants en
formacié haurien d'arribar a conéixer moltes maneres diferents d'actuar i poder-les
comprovar a la practica i poder disposar de criteris per saber quan, qué i per qué és
convenient i aixi poder reflexionar sobre la situaci® de manera sistematica.’® La
practica és el punt de partida per I'aprenentatge professional i el context és un espai
didactic que promou activament el vincle entre teoria i practica a l'aula i personalitat
dels estudiants en formacié amb les propies exigencies.

Es tracta d'un plantejament lligat a la realitat i basat en I'aprenentatge reflexiu com a
principi general de la formacidé, juntament amb la teoria sociocultural de Vygotsky
(1978)," en la idea del professional reflexiu de Schon (1992) i en la visi6 realista de
I'educacié de Freudenthal (1991),” segons la qual el coneixement sobre la practica
docent sera un coneixement creat per la mateixa persona en formacié i no un
coneixement ja creat anteriorment i transmés per tercers. L'eix central de la formacié el
forma un aprenentatge gue s'inicia des de I'experiéncia i la practica, i es duu a terme a

través de la reflexi6, de manera que la persona és conscient del propi procés.

8 El Projecte Comenius 2.1.: "Aprendre en i a través de la practica: Professionalitzacié dels
futurs professors europeus mitjangant I'aprenentatge reflexiu" (Tigchelaar, Melief, Van Rijswijk i
Korthagen, 2005).
" Per a Korthagen (2011) aprendre de les experiéncies implica I'adquisicié de coneixements,
actituds i habilitats amb respecte a un mateix i el seu entorn, a través d'observacions propies o
mitjancant una reflexié sistematica amb condicions de supervisio.
¥ Es un procés practic i teoric. en el qual construim i valorem coneixements a partir de la
reflexio i la investigacié col-lectiva (dialeg i deliberacié) amb la intencionalitat d'aprendre i
millorar la propia intervencié educativa en qualsevol context social.
Y A: Esteve, Melief i Alsina (2010:12).
% A: Esteve, Melief i Alsina (2010:12).
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L'experiencia és el punt de partida del desenvolupament professional, perd per
aconseguir un paper productiu caldra examinar-la de manera regular (individual i
col-lectiva).

Per portar a terme els aspectes descrits, la intervencié formativa acompanyara i guiara
I'estudiant en formacié cap a practiques d'indagacié, amb un tipus d'activitats que
prioritzen el desenvolupament de la capacitat d'indagar en l'accié docent i en un
context determinat, de manera que l'estudiant crei noves estructures mentals durant
l'aprenentatge. Per posar-ho en marxa Esteve (2009) considera replantejar els

parametres de la formacié inicial de mestres i ho concreta amb els seguents punts:

a) Concedir la formaci6 com a co-construccid de coneixement i no com a
transmissio (a partir dels sabers previs dels estudiants aplicant estratégies
i procediments de construccié compartida del coneixement).

b) Fomentar el treball en col-laboracié entre iguals (el treball de col-laboracié
ben guiat per experts ajuda a generar processos de reflexié: a partir de la
interaccid entre els membres, cada estudiant verbalitza el propi discurs interior,
és a dir, els propis pensaments, idees i representacions del moén i del context.
Verbalitzar implica fer conscient el procés d'aprenentatge).

¢) Acompanyar la construccio del procés de reflexio, individual i de grup (ajudar
a partir de la intervencio pedagogica a que I'estudiant en formacioé segueixi el
propi procés i fer aflorar inquietuds i necessitats, escoltar, construir sobre el que
ja aporta, guiar, orientar, aconsellar. Ha de ser un acompanyament que
asseguri el traspas progressiu del control del procés d'aprenentatge al propi
estudiant en formacio).

d) Fomentar processos d'autoregulacié per impulsar l'autonomia del futur
docent (I'estudiant ha d'aconseguir per si mateix canviar o millorar aquells
aspectes perdo també buscar solucions i avaluar-les, cosa fonamental per
I'aprenentatge autdonom).

e) Incidir de manera progressiva en el desenvolupament de les competéncies
professionals (la formacié ha d'encaminar-se no només al coneixement del
saber i del saber fer, sind també a les qualitats personals vinculades amb la
presa de decisions i lintercanvi d'informacié entre iguals. La competéncia
professional ha d'expressar I'harmonia i la integritat del sentir, el pensar i el fer
de la persona en l'actuacié professional. Un professional sera competent no
només perqué manifesta conductes que expressen l'existéencia de
coneixements i habilitats que li permetin resoldre adequadament els problemes

professionals, sind també perqué sent i reflexiona sobre la necessitat i el
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compromis d'actuar d'acord amb el propis coneixements, habilitats, motius i
valors, amb flexibilitat, dedicaci6 i perseveranca, en la solucié dels problemes
de la demanda professional).

El meu plantejament sobre els estudis de Grau de mestres de primaria de la
Universitat de Vic opta clarament per aquest segon paradigma critic-reflexiu.
Tanmateix s'ha d'acceptar que la formacié d'aquest tipus de professional comporta
reptes complexos. Considero que és la que s'adequa millor a la professio d'un mestre
caracteritzat per un caracter dinamic, canviant, incert i complex. Soc del parer que una
formacio6 tecnica i acritica no capacita el mestre per gestionar les inestabilitats de la
professio. Una formacié critica-reflexiva ajuda a estar millor preparat i més segur de
les situacions innovadores que comporta aquest tipus de treball i pot fer del docent un
intel-lectual transformador®* (Giroux, 1990:178) que combini la reflexi6 amb la practica

educativa:

"Si es creu que el paper del I'ensenyament no pot reduir-se a l'ensinistrament en les
habilitats practiques siné que, al contrari, implica I'educacié d'una classe d'intel-lectuals
vital pel desenvolupament d'una societat lliure, llavors la categoria d'intel-lectual serveix
per relacionar I'objectiu de I'educacié dels docents amb els principis necessaris per
desenvolupar una ordenaci6 i una societat democratica”.

Cal destacar que un professional reflexiu és un intel-lectual capa¢ de fer-se carrec
d'una pedagogia contextualitzada socialment i politica que es planteja com a objectiu
explicit de la practica, la transformacioé social. Considera que el docent no és neutral
davant la realitat, ha de reflexionar i donar sentit a la reflexié que realitza a les escoles
i universitats, amb una perspectiva de canvi educatiu i social.

El compromis actual amb la formacié docent apunta a posar en practica un seguit
d’accions encaminades a desenvolupar coneixements i actituds del mestre durant la
seva trajectoria vital. Ser conscients que les vivéncies acumulades en el procés de
formacio inicial condicionara la forma com el futur mestre entengui el seu paper en
'escola i en la societat. | també la forma en qué percebi la necessitat d’'indagacio i
innovacié per millorar les seves practiques educatives.

El significat de la formaci6 docent no és només dotar els alumnes de recursos per
completar el curriculum® siné que cal capacitar-los per llegir la realitat sociocultural en

la qual es troben, ser capacos de sintetitzar el conjunt d’informacié, anticipar-se a les

22 E| curriculum ha de ser considerat un producte cultural, nucli de relacions entre educacio,
plaer, identitat social i construccié de la subjectivitat; una forma institucionalitzada per a la
producci6 d’identitats individuals i socials.
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necessitats de canvi, d’adaptacié i transformacié social. | tot plegat integrar-ho en
propostes d’acci6 i de transformacié curricular. Sera important formar en coneixements
i en actituds cap a una participacié i compromis critic més ampli amb les necessitats
de construccio de les identitats individuals i socials.

Qualsevol ensenyament dins I'ambit universitari hauria de proporcionar les
capacitacions professionals i la formacié humana que la societat actual exigeix. La
universitat, entre les seves funcions al servei de la societat, té la de preparar per a
I'exercici d’activitats professionals que exigeixen I'aplicacié de coneixements i metodes
cientifics, i també la creacié cientifica. Cal considerar I'ensenyament com una
professido i amb una cultura especifica, i reclamar uns coneixements, habilitats i
actituds professionals per al desenvolupament professional que estableix la formacio
inicial dels mestres.

El perfil formatiu s'orientara cap a una formacioé vinculada al desenvolupament de
lactivitat docent en els corresponents nivells del sistema educatiu, integrant els
aspectes basics i necessaris i propis, com és en aquest cas, els de 'Educacié Fisica.
Un dels proposits professionals és I'impuls d'una actitud indagadora a la practica que
sigui critica i transformadora, un posicionament orientat a afavorir un nivell adequat
d'aprenentatge, de canvi i de justicia social amb el creixement individual i col-lectiu

dels participants.

2.2 La menci6é d'Educacid Fisica en la formacid inicial

del mestre de primaria

Si desglosso el terme docent en Educacié Fisica,” el mot docent fa referéncia a qui
ensenya (professor/a, ensenyant, mestre/a), és a dir, a la persona que, en possessio
del titol académic corresponent, es dedica a ensenyar. Quan parlo d'Educaci6é Fisica
em refereixo a l'area curricular que s’imparteix en els centres educatius, tant a
I'Educacié Primaria com a I'Educacié Secundaria. Per tant, la practica de 'Educacio
Fisica es correspon amb el mén professional de 'ensenyament, desenvolupada en el
context escolar i el seu objectiu és la d’educar els nens, nenes i joves. En aquest
sentit, diferencio clarament un camp professional, 'Educacié Fisica davant d’altres
accions com son les activitats fisiques (practica esportiva, activitats recreatives o de

manteniment fisic, etc.) que es poden realitzar en diferents llocs i que poden ser

8 Extret del treball de recerca (Torres Cladera, 2012).
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dirigides per altres professionals (entrenadors, técnics esportius, técnics d’animacio,
etc.). Per aix0, €s necessari establir i saber quina €s la intencionalitat de la practica
professional i on es desenvolupa I'accié. En aquest cas, la contextualitzacid son els
centres educatius que comporta un camp professional clarament diferenciat.

Abans de continuar amb la descripcié del concepte de construccié professional de
l'estudiant de mestre en Educaci6é Fisica, cal aturar-se en la contextualitzacio de la
proposta de grau i en el significat de mencié, malgrat que no sigui un element de
l'estudi.

En les directrius de la Declaraci6 de Bolonya de l'any 1998 en el procés de
Convergencia Europea, l'especialitat de I'Educacié Fisica desapareix del grau de
mestres de primaria. La titulacié6 de mestre té un sentit més generalista perqué el nou
grau el capacita per ser mestre d’Educacié Primaria, i 'Educacié Fisica esdevé una
mencid.* Els futurs mestres que rebin formacié de grau en Educacié Primaria podran
optar, entre les especialitats, a la d’Educacié Fisica, com una mencié que els
qualificara per impartir aquesta area a les escoles. La formacido de grau pretén
capacitar-los per observar i respondre millor a les demandes dels escolars, aixi com
connectar (des d’'una perspectiva interdisciplinaria i transversal) els continguts genérics
i els especifics d’una especialitat com és, 'Educacio fisica i una professiéo com és la de
mestre. En el cas de la Universitat de Vic en el grau de mestres de primaria s‘ha
perfilat un pla d’estudis®® seguint les linies de treball de les competéncies (Perrenoud,
2010).

El referent de qualsevol professional ha de ser el seu perfil. La necessitat de construir
la identitat personal i professional, com un cami que, partint dels contextos socials i
culturals, va construint la propia identitat amb les situacions i els canvis que es va
trobant i resolent. En aquest context, la formacié dels professors es dissenya sobre el
conjunt de trets professionals atenent a les activitats que desenvoluparan en el context
d’actuacié. Quintanal, Domingo i Martinez Garcia (2007) descriuen el pefrfil

professional com el conjunt de capacitats i competéncies que identifiquen i

% Les denominacions de mencions tenen assignades un minim de crédits per garantir la
formacié adequada d'un especialista, en aquest cas d'Educacio Fisica. S'inclou en el marc d'un
increment global de credits de la titulacié6 de mestre d'Educacié Primaria amb una formacié
generalista més amplia i amb possibilitat de dotar la tasca docent d'un sentit més integral
(Fraile, 2008).

* 'estructura dels ensenyaments universitaris queda recollida en la normativa oficial regulada
per I'Administracié educativa (RD 55/2005 i successius) i cada universitat es responsabilitza del
disseny i de la concrecio de les competéncies propies de cada titol. Aixi doncs, el responsable
de la materia concretara, en les anomenades "guies docents" de l'assignatura segons el titol,
les competéncies i els resultats d'aprenentatge que l'estudiant ha d'aconseguir en cursar cada
materia. | també la sequéncia dels continguts i la metodologia utilitzada amb concordanga amb
les linies que proposa I'Espai Europeu d'Estudis Superiors (EEES) (Diaz del Cueto, 2013).
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caracteritzen la formacié d'una persona amb el proposit de responsabilitzar-se del
desenvolupament de funcions i tasques de la professié docent. Aquest perfil es
caracteritza per ser flexible i polivalent per tal de facilitar 'adequacio a la diversitat i a
les situacions canviants.

El professional de 'ensenyament que desenvolupa el contingut de 'Educacio Fisica és
el responsable de la naturalesa i la qualitat educativa a l'aula (pista o gimnas) i al
centre educatiu. Per tant, 'Educaci6 Fisica es correspon amb el mén professional de
'ensenyament en el context escolar i el seu propdsit és I'educacié integral dels
escolars utilitzant el cos i les possibilitats de moviment, com un mitja especific
d’aquesta area curricular. Estimula i proporciona aprenentatges que sén importants per
al desenvolupament de totes les capacitats i potencialitats dels infants, contribuint a
aportar a la persona una major qualitat de vida, integracié social i afirmacié de la
personalitat (Romero Cerezo, 1997 i Romero i Cepero, 2002). Per aix0, el docent que
descric s’identifica amb aquesta professié i amb la mencié d'Educacié Fisica perqué li
agrada fer classes d’Educacié Fisica, i a més la reconeix com a matéria curricular i
pretén proporcionar veritables experiéncies educatives als infants. Aquestes
experiencies tenen com a objectiu que s’adquireixin aprenentatges importants
mitjancant els coneixements, les actituds, les capacitats i les competencies
necessaries per a la propia formacio, i participacio activa en la societat. D'aqui sorgeix
la necessitat de que qualsevol institucié universitaria juntament amb el professorat
hauran de proporcionar als estudiants de mestres experiencies d'aprenentatges prou
riques pergue puguin analitzar les practiques i qlestionar-les des d'un posicionament
critic per tal de comprendre-les, compatrtir-les i transformar-les segons els contextos
implicats.

Pel que fa a la construccioé del professional en Educacio Fisica, Hernandez Alvarez i
Velazquez Buendia (2010) manifesten que els sabers que cal desenvolupar en el
mestre d’Educacié Fisica han d’estar vinculats amb les propies manifestacions
culturals de I'ambit de Ilactivitat fisica, de com desenvolupar els processos
d’ensenyament i del coneixement de la realitat historica i sociocultural del context. No
es tracta que només coneguin el curriculum educatiu i el de 'Educacio Fisica, sin6 que
tinguin la capacitat de percebre, analitzar i interpretar la seva realitat sociocultural.
D’aquesta manera han de ser capacos d’assumir I'exercici professional en tota la seva
complexitat, tenint la capacitat basica d’adaptar-se amb la flexibilitat i rigor necessaris
per portar a terme la tasca educativa. Per tant, no n’hi ha prou amb proporcionar
coneixements i destreses per als processos d’ensenyament-aprenentatge i de
I'Educacié Fisica com a matéria. Cal generar actituds que glestionin el propi procés

mitjangant l'accié i la reflexio, que estiguin oberts a la formacié durant el
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desenvolupament professional i a la innovacié educativa. O, com apunten els mateixos
autors, s’ha d’entendre la practica de 'Educacio Fisica com un compromis étic amb la
millora de la propia societat i de les persones immerses en els processos educatius
com a ciutadans que sén. Aquestes actituds es promouran des de la formacio inicial,
les decisions adoptades com a docents i les accions que s’arriben a realitzar. Plegades
pot millorar en tota tasca docent.

Existeix un debat sobre la utilitat que té la formacié inicial sobre el desenvolupament
professional dels docents (Imbernén, 1997; 2009) on es presenten diferents teories,
fruit de diferents investigacions i referéncies teoriques de la formacié en Educaci6é
Fisica. Considero que en el camp de la didactica i la formacié del docent hi ha la
necessitat d'un replantejament epistemologic del discurs didactic sobre questions
relatives a la utilitat del coneixement didactic aplicat als problemes reals de la practica
diaria. Apareixen critiques que fan referéncia a la immobilitat, I'existéncia d’un cert
desenfocament i una manca de relacid entre la teoria i la practica en la formacié del
docent. Sera necessari que el professional de I'Educacié Fisica incorpori uns
coneixements basics i aplicats a aquesta matéria, una capacitat critica, intel-lectual i
practica, un esperit actiu i innovador, un rigor metodologic i conceptual en els
plantejaments, aixi com un coneixement de la realitat i una actitud reflexiva i
col-laborativa amb el col-lectiu escolar i la societat.

Continuo aquest apartat presentant quatre linies d’actuacidé que poden contribuir a
promoure una millora en la qualitat de la formacié inicial del docent en Educacié Fisica
i que és important tenir en compte en els aprenentatges universitaris:

En primer lloc, qualsevol proposta d’actuacié en la formacid s’encaminara a la
necessitat de potenciar actituds favorables a una reflexié sobre la practica (Hernandez
Alvarez i Velazquez Buendia, 2010) en els futurs docents. La possibilitat de promoure
activitats de formacié en les que sigui possible fomentar un dialeg reflexiu amb
situacions que es puguin trobar els futurs mestres i en les que sigui possible que
I'estudiant en formacié faci explicites les creences, pensaments o teories implicites
gue, sobre I'ensenyament i la matéria, s’han configurat en la seves vivéncies prévies i
actuals.

En segon lloc, caldra fomentar el convenciment que l'accié practica és font de
coneixement, no solament practica siné teodrica. Fenstermacher i Soltis (1999)
proposen interpretar el coneixement obtingut de la reflexié i la investigacié de la
practica en la propia intencionalitat i els fonaments del docent per a l'accié. El
coneixement teoric i el practic es validen en laccié docent i constituira una font

potencial de construccié de saber. Aquesta concepcio de 'ensenyament possibilita que
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el docent es mostri com a agent actiu en la indagacioé i la consequent construccié del
propi saber. Seguint en aquesta direccid, Imbernén (1994) planteja que cal incorporar
pensaments de tipus practic-reflexiu en els processos de formacid, com a base per
construir coneixements.

En tercer lloc, cal superar la cultura de la individualitat per passar a desenvolupar
actituds favorables al desenvolupament professional, promoure activitats i situacions
en les que el treball en grup sigui una possibilitat de millora individual i col-lectiva.
Elliott, (1993) planteja el concepte d’autonomia en un ambit d’actuaci6 professional a
partir del treball col-laboratiu dels docents amb compromis personal.

En quart lloc, cal procurar desenvolupar la capacitat creativa dels futurs mestres.
L’actuacié creativa del docent permetra donar respostes personals en la linia definida
per Giroux (1990) de reconeixement del caracter tnic de la persona dins una realitat
social singular. Des del desenvolupament de la capacitat creativa (dimensié artistica)
de la professié docent, cal atendre la necessitat de respostes variades a situacions
canviants en cada moment. Es una concepcié que ve d’una posicio de flexibilitat de la
formacié i d’explorar alternatives i realitzar opcions personals. |, per Gltim considerar la
necessitat de formacié social (compromis social) com a part integrant del procés de
formacio.

El sentit d'aquests quatre aspectes (actitud favorable a una reflexié sobre la propia
practica i el foment del dialeg reflexiu; el coneixement teoric i practic confluent en
l'acci6 docent com agent actiu en la indagacié i construccié de coneixement, el
concepte d'autonomia en I'ambit professional del treball col-laboratiu dels estudiants, i
el desenvolupament de la capacitat creativa a partir d'un caracter Unic immers en la
construccié d'un compromis social) determinen el paper del futur mestre d'Educacio
Fisica segons com entengui I'area curricular, i accentua la necessitat d'analitzar els
aprenentatges universitaris -en aquest cas d'Educaci6é Fisica- per conéixer si aquests
aspectes s'expliciten i s'evidencien en les experiéncies i aprenentatges dels estudiants.
La capacitat d'aprenentatge com a capacitat de generar nous coneixements i noves
formes d'accid relacionats amb el context s’haurien de fer des de les universitats i
institucions educatives, i evidentment des de la propia persona. El coneixement de
I'estudiant entés com a identitat de conviccions i de significats conscients o
inconscients que sorgeixen de l'expressio intima, s'expressa en accions de la propia
practica que es construira a partir d'experiéncies riques i significatives i el context
universitari és l'espai on dur-ho a terme.

En aquest estudi, i en el context universitari de mestres de primaria la mencié
d'Educacié Fisica pretén ser una aposta en l'aprenentatge del terreny de les

experiéncies, i I'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica i el Practicum, els espais
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gue relacionen i donen significat a les experiéncies de l'entorn universitari i a les
experiéncies del context escolar. Perd han de caracteritzar-se per ser valuoses, riques
i adequades als aprenentatges. Sera necessari determinar la validesa de la qualitat
educativa de les experiéncies i del seu resultat final per poder ser consistents en
I'aprenentatge professional.

2.3 Larelaci6 de la teoria i la practica en l'aprenentatge
del Grau de mestres de primaria

En l'apartat seguent presento les relacions entre la teoria i la practica, i el coneixement
acadéemic i la practica professional, amb el proposit de reflexionar al voltant dels
aprenentatges dels estudiants. Cal que la practica estigui encaminada a una formacio
inicial que sigui significativa, critica i reflexiva, complementaria de la teoria que nodrira
una practica de millor qualitat. Aquesta simbiosi entre conceptes acompanya la materia
d'Educaci6 Fisica cap a un espai de treball d'aprenentatges significatius i de qualitat
per a l'estudiant en formacio.

L'articulacié de la teoria amb la practica® en la formacié docent és un debat present en
gualsevol ambit educatiu. Els futurs mestres incorporen diferents aprenentatges com el
coneixement teoric, el practic, el personal i l'aprendre a ensenyar que significa
l'adquisicié de bagatges diversos i contextualitzats en la practica, amb I'experiencia
com a aspecte dinamic dels sabers. Aprendre a ensenyar implica relacionar-se amb
tasques d'ensenyar, com l'acte d'ensenyar i com la presa de consciencia de com s'esta
ensenyant, per aix0 és necessari que I'aprenentatge sigui practic. Aprendre a ensenyar
es relaciona amb assolir competéncies i habilitats com a docents, en un periode
d'iniciacié en el qual els futurs mestres aprenen i integren les normes, valors i
conductes propies de la cultura escolar de la que formaran part (Faiundez, 2004).

En la formacié professional, les experiéncies en un determinat context educatiu
esdevenen instantanies, ja que s'apropen a la practica professional. L'experiéncia és
una imitacié6 de la practica i, per aixd, per a Zeichner (1993) les experiéncies
practiques son varietats d'observacio i de vivéncies docents en situacions recents, a
les que incorporen alhora els sabers académics i les practiques d'ensenyament. Tot
plegat, permet que els futurs docents tinguin la possibilitat d'investigar sobre el procés

d'aprendre a ensenyar i d'establir relacions entre I'escola i la universitat.

% Considero els conceptes de la teoria i la practica com a sindbnims de coneixement académic i
professional.
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Estudiar el grau de mestre de primaria durant quatre anys té com a objectiu aprendre a
ensenyar i comprén com a minim dos components. El primer, que s'anomena "teoric",
esta relacionat amb la discussiéo de diferents teories pedagogiques i de diferents
problemes que es puguin presentar a l'aula, amb la identificaci6 de diferents marcs
teorics per a l'acci6 del mestre durant la intervencié. | el segon, que s'anomena
"practic"” esta relacionat amb el desenvolupament de recursos i la resolucié de
situacions practiques, amb la coordinacié de les interaccions a classe i el domini
d'estrategies d'instruccions, és a dir, amb la capacitat d'enfrontar-se a situacions
canviants de gran complexitat, com sén les situacions reals a les aules (Lago i
Jiménez, 1997).

Un dels elements que intervé de manera decisiva en aquest objectiu d'aprendre a
ensenyar és l'estada de practiques,® una practica professional que té gran importancia
en la formacié inicial, entesa com la preparacié de professionals de I'ensenyament,
aportant a l'objectiu d'aprendre a ensenyar el component de reflexi6 des de
I'experiencia personal dins l'aula. La immersi6é en I'Educacié Fisica durant les
practiques escolars no és la primera que fan els estudiants en formacié ja que han
estat estudiants de primaria i secundaria i d'universitat. Perd si que és la primera des
d'un posicionament com a docent (durant el segon curs de grau duen a terme
practiques d'observacié® i, a tercer, practiques d'intervencié amb les quals participa en
gualsevol matéria. | sera a quart curs quan es projecti I'estada més llarga de
practiques al centre amb una intervencié directa en la menci6). Continuant en aquesta
linia, la ubicacié d'un model mental o la combinacié de models sobre el que és
ensenyar i com s'ensenya, el que és aprendre, el paper del mestre, les interaccions a
l'aula d'Educacio Fisica i altres idees, son considerades part del bagatge teoric apres
durant la formacio academica.

Parteixo de la necessitat de construir la relacié teoria-practica, el coneixement
académic i professional, com a nucli integrador de les disciplines, les quals des de
I'ensenyament universitari permeten interactuar amb l'entorn educatiu, per la qual cosa
possibiliten un aprenentatge significatiu i de coneixement practic en formacié. La unitat
teoria i practica hauria de ser un dels eixos d'estructuraci6 de les matéries

académiqgues que es duen a terme en les practiques i en la investigacié. L'estudiant

" Els conceptes teoric i practic no soén termes separats ni contraposats. Hi ha un component
tedric en l'aprenentatge practic i a l'inversa.
8 |'estada de practiques, practiques escolars o Practicum s'utilitzaran per contextualitzar la
vivencia d'experiencies a I'escola.
# S6n un tipus de practiques en qué I'estudiant observa les accions i presa de decisions del
mestre a més dels aprenentatges dels infants. L'estudiant no intervé activament en cap
moment.
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s'inicia amb l'aprenentatge de continguts teorics i, alhora, en la practica de veure i
d'interpretar la unitat teoria i practica en les materies. Per a Faundez (2004), des d'un
inici, I'estudiant estaria en contacte amb el context educatiu i amb els professionals,
interpretant, en la mesura que sigui possible, la realitat educativa com a practica
social, en una determinada societat, fonamentant-se en la teoria que seria més
sistematicament treballada per les disciplines. Considero un pensament que recull la
intencié d'un ideari que cla aconseguir. Cada un d'aquests components (context
escolar, estudiant, professionals, societat i saber teoric) se situaran en unes
determinades posicions perqué aquests siguin significatius en l'aprenentatge de
l'estudiant. La formula no és Unica sind que dependra de diferents casuaistiques i
circumstancies.

La relaci6 entre la realitat educativa i la practica pedagogica hauria d'estar present en
la major part de la formacié amb l'objectiu d'establir la vinculacié de la teoria i la
practica, participant de I'experiéncia personal i la mirada de I'estudiant. Tot plegat amb
la possibilitat d'investigar a través de l'activitat practica en diferents disciplines i
situacions. Aixi, s'estableix una relacié entre la teoria de les disciplines i la reflexié
d'aquestes per poder incitar als estudiants a la problematica de la practica educativa,
motivant-los a cercar noves estrategies, hous camins teorics i noves formules d'establir

la relacié pedagogica entre teoria i practica. Libaneo (2001:87)* ho descriu aixi:

Si volem que el mestre treballi en un enfocament socio-constructivista i que planifiqui i
promogui a les classes situacions en que l'estudiant estructuri idees, analitzi els seus
propis processos de pensament (encerts i errors), expressi els seus pensaments,
resolgui problemes... en una paraula, faci pensar, és necessari que el seu procés de
formaci6 tingui també aquestes caracteristiques.

Una possible forma de solucionar els problemes de desarticulacié entre la teoria i la
practica és promoure entre els docents en formacié el desenvolupament d'una actitud
critica en sotmetre's al procés de practiques perquée no considerin que ensenyar €s tan
complex o simple com el que s'observa. |, per tant, és important que els estudiants
coneguin diferents contextos, diferents formes de pensar i d'abordar el procés
d'ensenyament. Per aix0 és important que la formacié inicial motivi la formacié
permanent a través de la reflexié sobre la teoria i la practica per a la presa de
decisions i la recerca i la innovacié en les sessions, en aquest cas, d'Educacié Fisica.
La practica reflexiva estimula l'analisi de creences de I'ensenyament i de
l'aprenentatge i la transformacié de teories educatives en l'accié, superant la rutina de

la practica:

% A: Fatndez (2004:102).
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Aprenem a ser mestres quan som conscients del que fem i el per qué ho fem, quan
donem raons i reflexionem sobre els origens i les conseqiiéncies de les nostres
conductes i de la dels altres. En el procés d'aprenentatge, quan el mestre té les seves
propies teories i creences fortament arrelades per al periode de socialitzacié previ com
a estudiant (Vaillant i Marcelo, 2001:51).

Una formacié practica permet als estudiants adquirir el coneixement de qué cal
necessari fer i de com fer-ho. Estic d'acord que la formacié professional és una
construccid personal que es recolza en accions practiques quotidianes en les
sessions, acompanyada de la reflexio i de I'analisi d'aquestes accions, que es realitza
juntament amb altres companys o professors. Aquesta combinacié d'ensenyaments,
d'aprenentatges i de participants implicats en I'entorn de [lestudiant s‘hauran
d'organitzar en un espai comu de debat. Zeichner (2010) planteja la idea del tercer
espai o espai hibrid com el context on el coneixement académic (que representa les
diferents formes de saber i I'habilitat que ofereix el context universitari) i el
coneixement practic que existeix a la comunitat convergeixin en noves formes menys
jerarquiques en l'aprenentatge del docent. L'autor destaca que les persones presenten
multiples discursos per donar sentit a la realitat, i que els tercers espais impliquen el
rebuig de binaris com el coneixement practic i I'académic, i la teoria i la practica. La
creacio d'espais hibrids o tercers espais possibiliten la trobada del professorat de la
universitat i educadors de l'escola, i el debat d'aspectes del coneixement practic i
académic per millorar l'aprenentatge dels futurs mestres. Zeichner (2010:132)
considera que aquest tipus d'espai permet, "una relaci6 més igualitaria i dialéctica
entre el coneixement teoric i el practic en I'aprenentatge dels mestres en formacio".

Cochran-Smith i Lytle (2002) coincideixen en que hi ha tres concepcions diferents de
I'aprenentatge del docent que guien les iniciatives per promoure una formacid dels
ensenyants. Les tres provenen d'idees diferents sobre la practica i del coneixement de
l'accidé, i sobre com aquestes es relacionen amb el treball docent. El primer
enfocament és el coneixement per a la practica, on els investigadors de les universitats
generen el coneixement formal i la teoria perqué els estudiants els utilitzin per a la
millora de la propia practica. El segon enfocament és el coneixement en la practica, on
el coneixement més important en la docéncia és el coneixement practic, entés com la
combinaci6 de la practica i de les reflexions que fan els docents. | el darrer enfocament
és el coneixement de la practica, i en especial voldria assenyalar la indagacié com a
actitud. Es un posicionament que descriu les diferents opcions que prenen els docents
i altres persones que treballen conjuntament en una comunitat d'indagacié davant el
coneixement, la relacié que té amb la practica i els objectius escolars. Prendre una

actitud d'indagacié significa que els docents i els estudiants treballen dins una
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comunitat per generar coneixement local, preveure la propia practica i teoritzar sobre
ella, interpretant les conclusions i les investigacions d'altres. Continuant en aquesta
linia, permet una millor comprensio de les relacions entre el coneixement i la practica
aixi com la manera en qué la indagacié esdevé informacio, es relaciona amb la
practica i els docents aprenen mitjangant aquesta metodologia dins les comunitats. En
aquest darrer enfocament, a diferéncia dels dos anteriors (coneixement per a la
practica i coneixement en la practica), el saber no es divideix en teoria i practica, sind
gue s'assumeix que el coneixement que els docents necessiten per ensenyar es
genera quan aquests consideren que les aules i els centres sén llocs d'investigacio
explicita i alhora tenen en compte els coneixements i la teoria, els materials per
generar interrogants i les diverses interpretacions. Els estudiants a docents aprenen
guan construeixen coneixement localitzat en la practica mentre treballen en el context
de comunitats indagadores que teoritzen i elaboren el propi treball, connectant amb

aspectes socials, culturals i politics:

La base d'aquesta concepcio teorica - practica és que els docents, en tots els estadis
de la professio, juguin un paper molt important en la generacié del coneixement de la
practica, fent de les aules i escoles llocs d'indagacid, connectant el propi treball als
centres amb assumptes més generals i adoptant una perspectiva critica sobre la teoria i
les investigacions dels altres (Cochran-Smith i Lytle, 2003:69).

El coneixement de la practica no planteja que els estudiants generin una serie de
conceptes formals nous o complementaris sobre les practiques expertes en
I'ensenyament. Els estudiants hauran de questionar-se els propis coneixements i la
propia practica i la practica i els coneixements dels altres per establir una relacié
diferent amb el coneixement. Seguint amb aquesta idea, la docéncia consisteix en
construir i reconstruir marcs que permetin entendre la practica, una dialectica entre la
teoria critica i l'accio. Per tant, els estudiants haurien de teoritzar constantment,
negociar i indagar els significats que extreuen de les aules i de la seva vida escolar
mentre busquen la connexié entre el propi treball quotidia i els moviments més amplis
per a la igualtat i el canvi social.

Destaco de Grundy (1991) la identificacio de la perspectiva técnica, practica i reflexiva
o critica en la formacié inicial per posicionar els coneixements teorics i practics.
Ampliant cada una d'aquestes perspectives, de la perspectiva técnica en lintent
d'assolir la formacio i capacitacié professional amb coneixements tedrics que permetin
dominar la matéria i aprendre a ensenyar als nens. L'expert és el que té el
coneixement i I'estudiant (futur mestre) és un receptor passiu del coneixement amb
poca participaci6 en el procés de formacié (Pascual, 2008). L’academicisme

universitari implica I'adquisicié de coneixements de diferents matéries o assignatures
65



que integren el curriculum formatiu que proporciona les competéncies necessaries per
a l'activitat professional. A través dels coneixements tedrics, que s’adquireixen en la
formacio inicial, s’ensenyen les aplicacions practiques. La teoria déna resposta a la
practica, és a dir, el coneixement académic s’identifica amb el coneixement practic. La
teoria, entesa com un coneixement fonamental, és basica i prioritaria mentre que
l'adquisicié de destreses i la seva aplicacid practica ve més tard. Des d'aquesta
perspectiva, 'Educacié Fisica dependra de les caracteristiques i habilitats del mestre
per gestionar la classe i tenir 'alumnat el major temps possible fent les activitats
motrius (aixi s’aconsegueixen més aprenentatges motors). Cal una bona organitzacio i
disciplina. Els continguts de I'Educacié Fisica estableixen models d’actuacié propis per
a laprenentatge, com els d’instruccié directa, en els quals les tasques estan
preestablertes, els nens reproduieixen unes activitats en funcié dels objectius i de la
sequenciacio, i 'avaluacio es fa a través de proves objectives (test de condicio fisica i
d’habilitat motriu). Aquest és el model de formacio inicial dels futurs mestres basat en
'entrenament. Les competéncies procedimentals apreses amb aquest model
s'aplicaran després en el desenvolupament de les practiques professionals. En aquest
sentit, la investigacio didactica busca aconseguir docents eficacos i la utilitzacié de
meétodes amb la finalitat de realitzar una practica de qualitat tecnica en I'Educacio
Fisica.

L’objectiu de la formacio inicial de futurs docents s’ha basat en I'aprenentatge d’un
model donat, fixat per la tradicid, establert pels centres, per textos oficials, per
publicacions redactades per experts que han donat lloc a activitats rutinaries,
acritiques i irreflexives. En aquest cas, es pretén que el futur docent aprengui a
ensenyar I'habilitat motriu atenent a les indicacions del professorat universitari. La
formacio inicial ofereix receptes de la practica que cal reproduir fidelment, d’aqui la
poca possibilitat d’analisi i reflexi6 de la practica (Torres Cladera, 2011). El
coneixement teoric no sera valid per aplicar-lo en tots els contextos i situacions on es
desenvolupin les classes d’Educacié Fisica. El caracter professional de la formacio
docent necessita la fusié de la teoria i la practica. Cal un llarg procés de formacio del
pensament practic, no només d’esquemes teodrics, siné d’estratégies d’intervencio,
reflexié i valoracié de la propia intervencié (Pérez Pueyo, 2007).

Un pas seguent en la formacié ha estat la perspectiva practica, més centrada en el
procés i la implicacié que podra adoptar I'estudiant durant l'accid. La teoria compren
esquemes mentals que ajuden a resoldre els problemes de la practica, que sera quan
s’aprén. L’ensenyament és un procés de presa de decisions i el mestre és el
professional que pensa i pren decisions en les situacions d’ensenyament segons

processos de pensament. Aixi la formacié anira encaminada a que l'estudiant pugui
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ser capa¢ de rebre més informacié sobre les situacions educatives, que elabori
estratégies de pensament per resoldre problemes i que eviti rutines buscant més
variabilitat en les situacions. La investigacié que ha predominat en aquest discurs de
formacié del docent és la interpretativa. Aquest tipus d’investigacié assenta les seves
bases sobre l'aprofundiment i interpretacié de la realitat. Les situacions educatives
possibiliten a I'estudiant activar processos de reflexié i de presa de decisions. Aquest
plantejament apunta a una formaci6 que aborda processos on el docent
desenvolupara la seva capacitat reflexiva i la recerca del seu propi estil
d’ensenyament, tot sabent modificar les seves decisions i la manera d’afrontar-les a la
practica. Seguint en aquesta linia, I'estudiant i el professorat construeixen les seves
propies propostes a través de les accions. Aixi, a més de saber de la matéria, haura de
saber ensenyar-la; sense oblidar que es troba en I'ambit educatiu, i per tant les seves
intervencions, no exemptes de valors, estaran impregnades d’'una responsabilitat vers
la formaci6 integral dels participants.

Sancho i Hernandez-Hernandez (2014) afirmen que la formacié docent és un procés
continuat d'aprenentatge al llarg de la vida i que les experiéncies procedents de la
universitat son l'inici d'un cami que es desenvolupa en diferents ambits socials i
culturals. La preparacio dels mestres no €s un afer unitari sind canviant i localitzat en

contextos socials i culturals determinats:

L'educacié del professor tendeix a situar-se dins un ambit local, estés com aprendre
dels mdltiples contextos canviants de les institucions de I'ambit local i subjecte a la
interpretacio i a les interaccions socials entre les persones i els grups (Sancho i
Hernadndez-Hernandez, 2014.72).

Comparteixo la idea dels autors sobre l'interes de com s'expressen els estudiants
sobre el seu pas per la universitat i en quina mesura donen sentit a les interaccions
dins la comunitat d'aprenentatge académic. Explorar aquestes relacions possibilita
d'alguna manera reconéixer la configuraci6 de les identitats i pensaments dels
participants per mitja de processos d'interpretacié d'experiéncies a partir de la
participacio, la implicacio i la pertinenga a una comunitat de practiques de tipus local.

Per a De Vicente (1993), la planificacio, el pensament interactiu i les caracteristiques
dels docents s’entenen en un context on es combinen teories, creences i valors que
incorpora el mestre sobre el seu paper i sobre la dinamica de I'ensenyament i de
laprenentatge. La docéncia de I'Educacié Fisica no esta exempta d’aspectes
emocionals ni de valors. Les situacions d’ensenyament han d’orientar-se al

desenvolupament personal i social dels protagonistes.
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Un altre enfocament és la perspectiva indagadora i reflexiva amb un sentit critic.
Pretén donar resposta al discurs técnic, i se centra fonamentalment en resoldre les
situacions practiques, sobretot aquelles que estan absentes de reflexié al voltant de
'Educacié i dels problemes contextuals (socials, politics, etc.), i que sovint son
presents en els centres universitaris responsables de la formacid, en aquest cas de
I'Educacioé Fisica. Actualment, els programes de formacié de mestres s’enfoquen amb
una perspectiva del docent com a professional de I'educacio reflexiu i resolutiu (Schon,
1998). La reflexié implica cert tipus d’experiéncia en la que els participants interpreten
situacions mitjangant plantejaments i resolucié de problemes, situacié que considero
gue s'hauria de propiciar des de la formacio inicial.

Dewey (1998) estableix la distincié entre I'accié rutinaria, que és la que prenen molts
docents i estudiants influenciats per la tradicid, en la que la realitat es dona per
suposada, i I'accié reflexiva que és una consideracié activa sobre la practica, afrontant
els problemes que sorgeixen, responent i buscant les solucions per resoldre-les. Per
tal que el futur docent sigui reflexiu és necessari que s’obri intel-lectualment (cal
guestionar-se que fa i per qué ho fa), que tingui una actitud de responsabilitat i
compromis (ser conseqient amb el que fa) i treballi amb sinceritat (responsabilitat dels
propis aprenentatges).

Destaco, en aquest context, que la formacié inicial haura de plantejar debats sobre la
incidéncia que té I'Educacio Fisica en el génere, la col-laboracid, I'étnia, els mitjans de
comunicacio, els grups socials dominants, etc. per tal de trobar futurs professionals de
la docéncia compromesos amb la transformacio social, que superin la reproduccié de
models establerts (Tinning, 1992). Es la perspectiva que aposta per un model de
formacio inicial basat en la reflexié de la practica, que permet pensar en les propies
teories, els esquemes de funcionament i les propies actituds. Es necessita el
desenvolupament d’esquemes de pensament i d’accions flexibles que possibilitin el
judici raonat del context singular i 'experimentacié reflexiva de propostes alternatives i
fonamentades per a la millora dels processos educatius. Aixi, doncs, cal un programa
de formacié inicial que es planteja en el desenvolupament de la capacitat docent per
analitzar i reflexionar sobre la practica, per tenir un sentit critic dels processos gque es
desenvolupen a I'escola, buscant més qualitat, com una millora professional, com una
revisio del discurs educatiu i una contribucié a la resolucié dels problemes socials
(Torres Cladera, 2011). Continuant en aquesta linia, destaco la idea de pensament
practic:

La formacié del pensament practic ha de comencar per problemes practics concrets
gue els futurs docents experimentin en contextos reals, promoure la reflexié sobre les
experiéncies, els contextos i els efectes en els sentiments, desitjos, pensaments i
conductes dels nens i les nenes i d'ells mateixos com a futurs docents. L'ensenyament
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no es justifica en si mateixa, pel que el docent fa, sin6 per com aprenen els nenes i les
nenes, la qual cosa implica estratégies com ara dissenyar activitats auténtiques,
construir sobre el coneixement previ dels nens i nenes, desenvolupar interaccions que
els ajudin a incrementar les propies qualitats i recursos, aplicar procediments de
seguiment i avaluacié que permetin al nen i nena a coneixer els punts forts i febles, les
falses concepcions i dubtes, contrastar la intervencié constant entre les propies
emaocions, desitjos i expectatives, pensaments i conductes, aixi com experimentar
formes creatives per autoregular- se i per intervenir de manera satisfactoria sobre el
propi context (Pérez Gémez i altres, 2010:101).

Els coneixements tedrics que es van aprenent en les diferents matéries s’han de basar
en problemes practics d’ensenyament (situacions educatives en el desenvolupament
del curriculum) que, a partir del debat i la reflexié, desenvolupin aplicacions practiques
i habituin els estudiants a analitzar les condicions sobre les que podrien actuar com a
docents. La intervencié practica en el desenvolupament d’'una o varies matéries
curriculars, en aquest cas el Practicum i la Didactica de I'Educacio Fisica,j del pla
d’estudis universitari, pot ser una bona ocasié per aprendre la practica professional
mitjancant I'opcié metodologica interpretativa de finalitat reconstructiva. Es una manera
no només d’entendre la practica docent mitjangant la planificacio, I'accio i I'analisi, sin6
també d’accedir a una cultura professional a partir de la reflexio i I'explicitacio de
pensaments i experiéncies propies i dels altres.

El futur docent haura de tenir un coneixement orientatiu del curriculum oficial de la
materia i saber com adaptar-lo al context sociocultural on es desenvolupara. Donar
respostes reals a aquestes necessitats suposa, per una banda, I'adquisicié d’uns
determinats coneixements sobre I'educacié en general i, en particular, de 'Educacio
Fisica. També caldra tenir uns coneixements didactics sobre el desenvolupament de

competéncies i continguts:

Les competencies s6n combinacions dinamiques de recursos personals, complexos
sistemes de comprensié i accié que inclouen: saber pensar, saber dir, saber fer, i voler
fer. Es posen en joc per comprendre la complexitat de les situacions en les que es
pretén actuar, i per dissenyar, planificar, desenvolupar i avaluar les determinades
actuacions (Pérez Gémez i altres, 2010:99).

D’altra banda, el futur mestre s’iniciara en la practica docent a l'aula d’Educacio
Primaria fent activitats d’Educacio Fisica a partir de les bases adquirides amb altres
matéries del pla d’estudis. Es busca un professional que conegui el concepte global de
la professionalitat, que elabori i desenvolupi el seu propi curriculum a partir d’'uns
coneixements previs i que articuli la practica i la reflexié a partir de plantejaments
col-laboratius i d'investigacié. Aquests proposits poden ser possibles si la comunitat
universitaria i escolar treballa conjuntament per dissenyar, experimentar i valorar

activitats d'aprenentatge que siguin de qualitat per a l'estudiant en formacio.
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Per a construir coneixements professionals caldra construir referents practics que
donin significat i intencionalitat a la teoria, i que alhora la teoria educativa acompanyi i
dirigeixi l'accié. Per integrar la teoria i la practica aposto per un pla d'estudis que
concedeixi tant a la preparacio de la practica com a la seva realitzacio i valoracié un
paper central en els estudis al llarg de tot el procés. Un bloc de practiques escolars
que compti amb la participacié de tot el professorat universitari, coordinat per la
didactica general i especifica de cada etapa. Opto per un aprenentatge practic que
incorpori la capacitat de decisi6é i per l'elecci6 i utilitzacié flexible dels mitjans i
estratégies per portar a terme les decisions.

La practica és contingent i necessita un procés constant de deliberacid. La valoracié
gue segueix a la deliberacié sobre l'accid, les decisions que es prenen durant l'accio i
la reflexid critica que segueix a l'accié demanen un procés sostingut de fonamentacio
gue conflueix a la teoria, alhora que lI'omple de sentit i de justificacié. El procés de
deliberacié té la voluntat de rebre coneixements i aprenentatges, de manera que el
saber practic es perfecciona mitjancant I'estudi i la comunicaci6 amb els altres
(Benejam, 2002). L'autora considera necessari formar els futurs docents en la practica
per poder descobrir els limits de les propies teories, expectatives, aspiracions,
motivacions i capacitats, i aixi els estudiants aprendran a decidir accions oportunes.
Després de l'experiencia a laula es posara en marxa la reflexié6 sobre les
conseguencies de les decisions preses i consideraran, juntament amb professors i
companys, altres alternatives adequades i possibles. Aguesta practica reflexiva es
desplegara amb una nova accidé que entrara de nou en questionament personal i debat
col-lectiu. La persona experimentada, com diu Gadamer (2007), és una persona
escarmentada, la qual és prudent perqué ha vist la necessitat de ser cauta i
responsable. El caracter reflexiu del saber prudent augmenta l|'autoconeixement i
també la capacitat d'empatia i, de fet, comporta a obrir-se a noves experiencies.

La reflexio sobre la practica demana la participacié de les didactiques especifiques, en
aquest cas, la Didactica de I'Educaci6 Fisica. Cal conéixer la matéria a partir de la
practica per poder identificar els conceptes rellevants i seleccionar i organitzar els
sabers, per tal de detectar les dificultats i els éxits en l'aprenentatge, per establir ponts
entre els continguts i proposar procediments adequats. Tot plegat serveix per guiar les
activitats i per interpretar els pensaments. A través del coneixement didactic practic
s'aprén: a detectar les idees previes dels estudiants, es practiquen els aprenentatges i
es negocien els significats, s'arriba a saber com gestionar i tractar la diversitat dels
alumnes i les seves representacions mentals, a identificar els obstacles per a un

aprenentatge, a motivar-los, a compartir un problema o dubte, a animar un debat, a
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estimular la participacio i l'autoestima i a potenciar actituds coherents. Es des de la
practica didactica que la formacio de mestre adquireix sentit i proposit.

Benejam (2002:94) amb la qual coincideixo, destaca dues linies per integrar la teoria i
la practica en la formacié inicial. D'una banda, el professorat universitari haura
d'incorporar un coneixement practic directe de I'etapa escolar per a la qual forma als
estudiants. Aquest professorat és contractat pel seu reconeixement docent. Aquest
coneixement practic hauria de renovar-se continuament ja que res serveix per sempre.
De l'altra, cal que els mestres i tutors de practiques (en aquest cas son els mateixos
professors de la universitat) rebin una preparacié especifica teorica i practica per
participar en l'aprenentatge dels futurs docents i formar equip amb el professorat
universitari®* (si no, sén tutors de practiques).

Rozada (2006:35) argumenta que "la formacié inicial no millorara pel fet d'augmentar
les hores que s'hi destin (fent una clara referéncia als estudis de grau dins I'Espai
Europeu d'Estudis Superiors) si aquesta circumstancia no propicia que s'aconsegueixi
una relaci6 més plena entre la teoria i la practica", fonamentada directament en
I'aprenentatge d'experiéncies a l'aula escolar. Destaca que la distancia entre la teoria i
| practica coincideix amb la que es presenta entre la universitat i I'escola. No es pot dir
gue la practica sigui una cosa allunyada de la universitat, que ha de reconeixer que es
troba en l'ambit de la teoria, com a espai d'investigacio i d'ensenyament d'alld que es
fa: fdonar classes a nens a les escoles. Aixi, doncs, Rozada (2006) considera que no
€s necessari forcar molt la realitat del nostre pais per admetre que en I'ensenyament,
tradicionalment, la teoria i la practica resideixen en institucions diferents que
esdevenen contextos culturals ben diferents: I'académic universitari i el de les escoles.
Aquesta idea es fara palesa en la proposta practica d'aquesta investigacio,
concretament en les respostes dels estudiants en les activitats escrites, que valoren
aquest distanciament com un fet real entre I'entorn acadéemic i el professional.
Tanmateix, considero que és possible que la teoria i la practica, associada als suports
institucionals de la universitat i l'escola respectivament puguin distanciar-se dels
contextos i generar un altre tipus de teories i de practiques no tant estrictament
connectades a ambdues institucions, establint nous tipus de relacions. Cal escurgar
distancies entre la universitat i I'escola com a expressions extremes d'una teoria i una
practica molt distanciades. S'haura d'intervenir amb el reconeixement de les teories
amb la practica de fer classes com un pas més vers una practica diferent. Sera una

practica caracteritzada per quatre aspectes: a) reflexionar per prendre consciencia del

% L'autora considera que, a més d'un coneixement teoric el professorat universitari ha de tenir
un profund coneixement de I'escola.
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pensament amb el qual es regeixen les practiques d'ensenyament en cada context
educatiu, b) argumentar les observacions de les practiques amb la disposicio d'intentar
canviar o modificar, si s'escau, les practiques dels aprenents a les aules, c) estar
predisposat a analitzar la practica i explorar-la per poder intervenir en aquells aspectes
gue es donen per fets, i d) tractar les practiques com un conjunt de problemes que es
pensen dins i fora del context, que s'apliquen per poder glestionar-les generant interés
intel-lectual a fi que l'estudiant a docent orienti una part de la seva professionalitat cap
a les teories (Rozada et al., 2006).
Per treballar el tractament de la interaccié entre la teoria i la practica es descriu la
metodologia dels problemes professionals. S6n problemes vinculats a la practica, és a
dir, problemes en els quals s'enfronten els aprenents en l'exercici de la professio
(problemes practics professionals). En el tractament i analisi de qualsevol problema
practic professional s'hi presenten dimensions teoriques i dimensions practiques. A les
escoles els estudiants s'enfronten a situacions complexes, i que exigeixen prendre
decisions complexes. Per aix0 cal disposar d'un bagatge de coneixements,
estructurats amb certa logica, que permetin que aquesta logica de la practica pugui fer
front a la situacid. Es tracta de fer interaccionar la teoria i la practica, intentant superar
una ruptura molt habitual a la professié i que durant la formacié inicial costa molt
d'aconseguir, ja que l'estudiant en té poca experiencia i bagatge.
Destaco el posicionament constructivista que entén l'aprenentatge com un proceés
permanent de reconstruccié conceptual i vital, de reestructuracié continua de les
formes de representacidé, comprensio i actuacio, de les experiéncies i reflexions que
cadascu viu amb els objectes, persones i contextos que envolten l'experiencia
personal i professional. Aquesta idea es presenta en els segients principis (Pérez
Gbmez, 2010):
- La practica no hauria de considerar-se homés una aplicacié directa de la
teoria, sin6 un escenari complex, incert i canviant, on sorgeixen interaccions
gue val la pena observar, relacionar, contrastar, guestionar i reformular, per
tal que esdevinguin espais i processos generadors de nous coneixements
(Schén, 1993). La interaccié permanent de la practica i la teoria conforma un
cercle creatiu i dinamic que engrandeix el coneixement i transforma la realitat.
- La vida quotidiana i personal, social i professional del ciutada en general i de
I'estudiant o docent de manera particular és un escenari complex, incert,
imprevisible, ple de valors i pressionat per respondre a les immediateses. El
pensament practic és el que regeix les nostres interpretacions i accions.
- El pensament practic sembla l'espai adequat per comprendre la relacié tan

complexa dels elements logics i racionals amb els emotius i motivacionals del
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nostre sistema d'interpretacié i accié. Aquest pensament incorpora un conjunt
d'imatges i mapes que porten informacions, relacions logiques, rutines, habits,
desitjos i connotacions emotives (Schon, 1998; Korthagen, 2011; i Pérez
Gomez, 2010). Els significats o representacions que es construeixen i es
reconstrueixen en les interaccions tenen components cognitius, components
emocionals, conscients i inconscients integrats en la complexa representacio.
Aquests significats esdevenen la base cognitiva, afectiva i de comportament de
cadascun de nosaltres.

- Aprendre de manera oOptima, educativa, suposa reconstruir, reestructurar i
reescriure d'una manera conscient i sistematica el conjunt de representacions
o significats, de comprensid i d'accid, que cada un de nosaltres hem construit al
llarg de la nostra historia personal, amb les interaccions dels diferents
escenaris quotidians, a partir d'un procés de socialitzacié singular.
L'ensenyament orientat ajudara I'estudiant a aprendre de manera autonoma a
construir els propis significats, dirigir el propi aprenentatge, estructurar les

propies experiéncies i construir les propies teories, contrastades i informades.

La relacid entre el coneixement teoric i el coneixement practic en la formacié
universitaria és una de les tematiqgues més controvertides i permanents. Tanmateix les
institucions i el professorat de formacié haurem de treballar plegats en l'aprenentatge
de l'estudiant i acordar quin posicionament prenem perqué aquesta vinculacié sigui la
més conforme a la realitat social. Des de la meva proposta practica, pretenc fer
emergir els pensaments i posicionaments dels estudiants entorn d'aquestes
tematiques a partir de les explicacions viscudes en el context académic i professional,
concretament a l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica i el Practicum, i que
descriuen i valoren quan fan les activitats d'aprenentatge (Marcelo, Yot Dominguez,
Mayor Ruiz, Sdnchez Moreno i Murillo-Estepa, 2014). Aquestes valoracions evidencien
el posicionament dels estudiants entorn de la problematica existent i que transmeten
immersos en el problema.

A partir dels escrits i valoracions dels estudiants, analitzaré una de les dimensions
d'estudi d'aquesta recerca la relacié entre la teoria i la practica segons la percepcio
dels estudiants en la practica docent, una dimensié present a les assignatures de
Didactica de I'Educaci6 Fisica i del Practicum. Els estudiants descriuen els
pensaments, valoracions i creences de la relacié entre la teoria i la practica amb

preguntes formulades al llarg de I'estudi.
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Capitol 3. L'aprenentatge reflexiu en la formacié docent

L'aprenentatge reflexiu en I'ensenyament universitari rep influéncia de contextos de
tradicié anglosaxona (Bolton, 2010; Brockbank i McGill, 2002). Tal com diu Perrenoud
(2004), després dels primers treballs de Schon (1998) la incorporacié d'estratégies
basades en l'aprenentatge reflexiu ha inspirat moltes experiéncies de formacio.

La preséncia de l'aprenentatge reflexiu en el context universitari proporciona un
excel-lent espai per planificar les activitats d'ensenyament i aprenentatge. Esdevé una
guia per comprendre les dificultats que se'n desprenen, l'orientacié professional i
l'assessorament académic. Es un entorn Ut en els processos de revisio i
acompanyament per a l'analisi de les practiques professionals des d'un plantejament
reflexiu. Schon (1998) descriu la practica reflexiva com un dialeg entre el pensament i
I'acci6 a través del qual I'estudiant aprén noves i millors habilitats, integrant la teoria i la
practica, el pensament i l'acci6. Osterman i Kottkamp (1993) consideren que
I'aprenentatge reflexiu és un fenomen polifacétic. Descriu la naturalesa individual del
procés d'aprenentatge i la importancia de la comprensié global en l'adquisicié del
coneixement i la seva planificacié. Aixi doncs, I'aprenentatge reflexiu €s un procés de
reflexié sobre el coneixement d'una situacié amb l'ajuda de les fonts personals. Entre
aquestes fonts destaco el paper de l'experiéncia i de la reflexio sobre aquesta
experiéncia com a procés encaminat a la construccio del coneixement, I'aprenentatge i
la professio.

Tot seguit presento cinc apartats que donen sentit al capitol. Al primer, descric la
importancia del tractament de les emocions en el context de I'aprenentatge universitari.
Al segon, plantejo el procés reflexiu en l'aprenentatge transformador entés com a
pensament critic personal i compartit en I'entorn universitari. Al tercer, presento els
nivells de reflexié en l'aprenentatge docent que un professional de I'educacié haura de
conéixer i als quals haura d'accedir al llarg el procés formatiu. El pensament practic se
sustenta amb el coneixement en l'accio, la reflexié en l'acci6 i la reflexié sobre 'accio
per desenvolupar una practica docent reflexiva compromesa amb un mateix i amb el
context social. Al quart apartat, explico I'aprenentatge practic basat en les experiéncies
dels estudiants. Les experiéncies personals viscudes en els entorns professionals i
académics possibiliten la construccié d'una practica professional amb dialeg reflexiu.
Es el context universitari i el professorat els encarregats de planificar i organitzar
estratégies didactiques per promoure la reflexio i aixi desenvolupar les habilitats de

pensament i d'autoregulacié en l'aprenentatge, habilitats necessaries per aconseguir
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un aprenentatge autonom i responsable al llarg de la vida, un aspecte que
desenvoluparé en el darrer apartat d'aquest capitol.

3.1 Les emocions en l'aprenentatge reflexiu

La formaci6 inicial no pot abracar tota la formaci6 professional sabem que sera llarga i
permanent. Caldra escollir aquells elements que so6n fonamentals en la formacio i
assumir renuancies raonables en aquells espais d'aprenentatge allunyats d'aquest
entorn. Sera imprescindible definir les prioritats formatives des del punt de vista de
l'estudiant i analitzar les situacions professionals més comunes i problematiques
durant la carrera, com a base d'una formacio inicial. Tampoc no, es poden oblidar els
pensaments orientats a les angoixes, les incerteses, les pors i la poca experiéncia
professional dels estudiants, que els fan porten a dramatitzar certes situacions i obviar-
ne d'altres.

Perqué els processos d'aprenentatge siguin favorables cal establir una relacié directa
entre la motivacio i I'aprenentatge. La ciéncia pedagogica accepta l'estreta correlacio
entre la dimensi6é emocional de la persona i la seva capacitat d'aprendre en una

situacié determinada. Pozo et al. (2009:181) afirmen:

La investigaci6 educativa continua indagant una questié concreta: la dificultat
d'entendre la bidireccionalitat entre motivacio i aprenentatge. Els alumnes no aprenen
perqué estan desmotivats o no estan motivats perqué no aprenen?...la motivacié
sembla continuar relacionada a un nombre elevat de professors amb factors afectius i
emocionals i no tant cognitius.

Afegeixen que la motivacié s'entén com un estat, una condicié previa a I'aprenentatge,
i ho com un procés gque es construeix quan l'estudiant aprén i aixd el motiva per
I'esfor¢ que, suposa construir nous coneixements. Agquesta idea de la psicologia en el
context universitari considera que I'emocié té poc tractament amb el coneixement. Les
emocions i sentiments sé6n entesos com a elements no fiables, irracionals i no han
estat objectes de consideracio. Aquesta resisténcia continua present en els processos
cognitius de I'Educacio Superior perqué els estudiants i els professors hem entés que
calia ignorar les emocions i desconfiar-hi. Perd McGil i Brockbank (2002) plantegen un
gir en el tractament de les emocions i proposen el risc d'incorporar-les en benefici de
l'aprenentatge. Rogers (2011) destaca que en un entorn continuament canviant la
finalitat de I'educacié haura de facilitar el canvi. La participacié activa i intencionada de
cada persona possibilitara I'inici del propi aprenentatge. Disposar de les experiéncies

significatives propies juntament amb el suport de la qualitat de la relaci6 entre el
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professor i l'aprenent establirda un aprenentatge meés compromes per part de
I'estudiant.

Formar principiants és precisament formar d'entrada a persones capaces
d'evolucionar, d'aprendre amb l'experiéncia, que siguin coneixedores de la reflexié
sobre el qué voldrien fer, sobre el qué realment han fet i sobre el seu resultat
(Perrenoud, 2004). Des d'aquest punt de vista, la formaci6 inicial preparara per al futur
ensenyant |'estudiant a reflexionar sobre la seva practica, a centrar-se en determinats
temes, establir models i, a exercir la capacitat d'observacié, d'analisi, de pensament i
de comunicaci6. Cap d'aquests aspectes s'aprenen del no res sindé que cal cercar
férmules que permetin reflexionar per actuar durant i després de l'accié, i que aquesta
reflexié esdevingui sistematicament aprenentatge. Per aix0, el repte és proporcionar
actituds, habits i maneres de fer en els métodes i en els posicionaments reflexius.
També és crear espais per a l'analisi de la practica, de les aportacions i de les
reflexions sobre la forma com es pensa, es decideix, es comunica i es reacciona en
una sessio. I, a més a més, comptar amb contextos de treball sobre un mateix, sobre
les pors, les incerteses i les emocions, per afavorir el desenvolupament de la persona i
de la futura professié. S'aconseguira formar practicants reflexius a través d'una
practica reflexiva que esdevingui un aprenentatge d'aquelles situacions presents i tal
com destaca Meirieu (2009) el que no se sap fer només s'aprendra a fer, fent-ho.
Continuant en aquesta linia, valdra la pena conéixer les condicions dels estudiants a
laula i en les practigues professionals per incorporar-les a la formaciéo de
l'aprenentatge reflexiu. En la formacio, alguns hi busquen receptes teodriques i
practiques sense tenir en compte el que proporcionen, especialment en la formacio
reflexiva. Segurament es desenvolupa una relacié entre el saber i la professié que no
convida a la reflexié. Potser és perqué els objectius de la formacié inicial que segueix
el paradigma reflexiu no s'expliciten amb la possibilitat de desplegar-se en la formacio
inicial.

Perrenoud (2004) assenyala les caracteristiques dels estudiants per entendre les
condicions inicials a I'hora d'introduir I'aprenentatge reflexiu en la formaci6. En destrio
les més significatives per a aquest estudi. Aixi, doncs, un estudiant es troba entre dues
identitats, a punt d'abandonar el paper d'estudiant pendent d'examen per esdevenir el
professional responsable de les propies decisions. L'estrés, les angoixes, les diferents
pors prenen gran importancia durant el periode de l'estada a l'escola perd aniran
minvant amb l'experiencia i la confianga. La gestio del temps (de preparacio, de
correccio, de treball, etc.) no és molt segura en les intervencions practiques i sovint
provoca desequilibris, tensions i fatiga. Generalment, se sent I'estudiant sol en el nou

context escolar, ja que no té els seus companys d'estudi per compartir sentiments o
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opinions, i a vegades se sent poc integrat amb els nous companys de la professio. Es
troba entre dues opcions: seguir els models apresos durant la formacié inicial o
continuar amb les férmules vigents en I'ambit professional. Té la percepcié que no
domina o, si més no, no de la millor manera, els moviments més elementals de la
professio i mesura la distancia entre el que s'imaginava i el que viu, sense saber que
aguesta separacié és normal i que no té res a veure amb la incompetéencia o fragilitat
personal siné que representa la practica autonoma en relacié amb tot alldo que ha
conegut.

Sancho i Hernandez-Hernandez (2014:49) recolzen la idea de Tenti (2010) sobre la
tasca docent, la qual necessita l'adquisici6 i utilitzacié de determinats coneixements i
habilitats. A més, incorporen les aportacions de Polanyi (1988) per diferenciar entre el
coneixement personal i tacit o coneixement practic de Bourdieu (2008). Concretament,
Fernandez (2000) incorpora les idees de pensament tacit de Sternberg i Wagner
(1985) i Sternberg, Agner i Okagaki (1993) com una seqiéncia complexa de
condicionants implicits que orienten la propia actuacid. Polanyi (1967) ho defineix com
la base invisible de tota acci6 intel-ligent. EI pensament tacit és considerat un conjunt
d'esquemes implicits que l'estudiant desenvolupa per prendre part en les situacions
concretes basades en les experiencies i objectius personals. Aquests esquemes
permeten interpretar i intervenir sobre I'entorn i sobre la capacitat d'adaptar-se. En
aquest cas, no pretenc que l'estudiant apliqui de manera técnica i rutinaria regles,
models predeterminats ni receptes sind que passi un filtre a través de les propies idees
de I'ensenyament, l'aprenentatge i I'educacié.

Opino que les emocions esdevenen un aspecte significatiu en el pensament i
comportament de l'estudiant i evidentment no es poden obviar. La presentacié de
I'Educaci6 Fisica es déna en un context d'emocions i sentiments. La implicaci6é del cos,
el moviment i les relacions socials que s'estableixen entre els participants possibilita
crear lligams entre les emocions, la practica i els participants. L'estudiant a docent
manifesta diversos estats emocionals procedents de la gestié de les intervencions
practiques i dels lligams amb els infants i el context escolar. Per aixd, una de les
dimensions d'estudi d'aquesta recerca és les emocions en la practica docent. Poder
recollir els pensaments i emocions de l'estudiant, em possibilita comprendre-les i

incorporar-les en la meva futura practica.
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3.2 El proceés reflexiu en I'aprenentatge transformador

L'aprenentatge a les universitats no es pot desvincular del debat dels darrers anys
sobre les finalitats que tenen (Barnett, 1992; Harvey i Knight, 1996). Una de les
finalitats de la universitat és estimular condicions d'aprenentatge que siguin
transformadores per a l'estudiant en dos sentits. D'una banda, exerceix canvis en els
participants i per tant, els reforca, i de [laltra, els potencia. L'aprenentatge
transformador es construeix mitjancant el desenvolupament de la capacitat critica de
I'estudiant, implicat i participant juntament amb altres ens, inclosos els professors, en
un procediment que s'ocupa de la transformacio critica. Per a Harvey i Knight (1996)
l'educacio és més que el domini d'una matéria. S'encamina a comprendre els canvis
en els coneixements i capacitats dels estudiants. La participacié en l'accid
transformadora implica anar i tornar entre la practica i la reflexio.

L'aprenentatge criticament transformador a més de deconstruir significats i de veure
les actituds, mites i formes que es donen per suposades, fa una reestructuracio
mitjancant la reconceptualitzacio i la reconstruccié, per convertir-se en un procés
continuat. Es caracteritza per ser sempre canviant en I'evolucié de la persona, la base
de la qual esta en l'experiéncia de l'ensenyament universitari. Presenta l'esfor¢
d'incloure una serie de qualitats per promoure aquest tipus d'aprenentatge que envolta
el pensament i la persona, aixi com la propia accié. El procediment és complet.
L'aprenent és un participant actiu, compromés i realitzador i es genera una interaccié
continua entre la practica i la reflexio.

Un altre autor que ha estudiat les finalitats de la universitat en les societats
democratiques occidentals és Barnett (1997) el qual té en comu amb Harvey i Knight
(1996) la idea que l'aprenentatge sigui criticament transformador. Per a Barnett el
pensament critic s'interpreta partint del coneixement de la persona i la societat. La
reflexivitat no és només una condicié de la societat i un mitja perqué les persones
afrontin la incertesa o un recurs per respondre amb eficacia el canvi. La capacitat de
ser reflexiu implica també el compromis d'una forma d'aprenentatge com és el dialeg
reflexiu, una capacitat que l'estudiant podra utilitzar per transformar la propia relacio
amb les assignatures (tant dins cadascuna, com entre elles), amb si mateix i amb la
societat. Per estimular i promoure I'estudiant en aquest posicionament, I'ensenyament

universitari necessita que el coneixement i la practica vagin alhora. Harvey i Knight
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(1996) apunten que la practica en el context universitari és de caracter transmissor® i
caldra promoure un caracter transformador amb les diferents formes per aconseguir-
ho. L'existéncia d'una relacio entre el que es diu i el que es practica possibilita accedir
a l'aprenent transformador,* sempre que participi en activitats i processos que permeti
iniciar-s'hi. S'estara en condicions d'exercitar el pensament critic amb els companys
dins l'assignatura, aixi com de reconeixer la relativitat del saber, qué és i segueix sent,
socialment construit. Per altra banda, en reconéixer les possibilitats del jo i el lloc del jo
en la societat, aixi com del saber, l'estudiant pot participant del dialeg amb altres,
reconstruir les formes de veure's un mateix, el saber i la societat i la manera d'actuar-
hi. Per tant, quan l'estudiant s'adona d'aquest posicionament en els ambits del saber,
del seu jo i de les seves accions potencials participara en un sentit emancipador del jo
i en el mon de l'acci6.

El dialeg és el mitja per iniciar processos a través dels quals una persona pot convertir-
se en aprenent criticament reflexiu. Tant des de l'interior de les assignatures com més
enlla dels seus limits, serveix per reconeixer i treballar amb la relativitat del saber, per
conscienciar-se dels problemes de la diversitat i del seu poder. Els aprenents
necessiten una forma de discurs, el dialeg reflexiu amb els altres que permeti trencar
paradigmes assentats en el propi mén. SAc del parer que hi ha una responsabilitat del
professorat en l'ensenyament universitari i de les institucions per aconseguir la
comprensio i la practica del dialeg reflexiu en l'aprenentatge transformador dels
estudiants. També considero la necessitat d'una implicacié de compromis personal.
Buber (1995) apunta que l'aprenentatge €s un procés social que permet comunicar la
interdependeéncia entre professors, estudiants i entre els mateixos estudiants. Perque
el dialeg reflexiu sigui eficac cal la relaci6 entre les parts, les quals generen
correspondencia afectiva, és a dir, el tu m'afecta.

Els docents en I'ensenyament universitari haurem d'incloure les tres dimensions en la
practica professional (el saber, el jo i el mén) per tendir a un canvi de posicionament
resultant de la practica reflexiva. Per tant, un docent que treballa i se situa en els tres
ambits sera un referent per a l'estudiant. Un facilitador de I'aprenentatge criticament
reflexiu s'alimenta de les relacions entre el professor i l'estudiant, l'estudiant i
I'estudiant, i entre ambdds. El tema d'estudi esdevé una optima relacié d'aprenentatge
com a mutua, oberta, estimulant, contextualment conscient i caracteritzada pel dialeg.

Perd conjuntament haura de donar suport el departament, institucié i centre per poder

% Com a forma d'ensenyament didactic en queé la informacié és en una sola direccio i I'estudiant
participa poc o molt poc en el propi aprenentatge. El professor expert comunica el saber a
I'estudiant.
¥ El concepte transformador es refereix a que s'estimula I'estudiant perqué es converteixi en
pensador critic segons les normes i requisits de I'assignatura.
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desplegar les oportunitats de participar en aquest context on hi és present el dialeg
reflexiu.

Continuant amb aquest debat entorn a l'aprenentatge reflexiu com a aprenentatge
transformador, situant el pensament critic de l'estudiant i el dialeg reflexiu, caldra
aturar-se en el significat de la reflexio i la seva importancia en l'aprenentatge de
I'ensenyament universitari, per promoure el potencial d'un aprenentatge profund (és
I'aprenentatge actiu que pretén entendre l'essencia principal de la tematica, establir
connexions i extreure conclusions) i significatiu (és l'aprenentatge que integra nous
coneixements amb els anteriors a partir d'una transformacio i assimilacié d'aquests
coneixements). El mitja que transmet la reflexio és la practica reflexiva. La capacitat de
comprendre una practica reflexiva reforca la qualitat del procés educatiu per promoure
un aprenentatge adequat a I'ensenyament universitari. La reflexio és una caracteristica
humana que consisteix en un procés de pensament en el que es modifiquen les idees,
coneixements i experiéncies en d'altres pensaments i intencions que esdevenen o
poden esdevenir accions socials que alhora s6n estimuls per al nostre pensament
(Devis, 1996). La reflexi6 s'haura d'entendre com a experiéncia. En general,
reflexionar €s pensar pero, en educacio, la reflexié porta la connotacié de fer
deliberacions, eleccions, prendre decisions, etc. (Barcena, 2005:147).

Un dels iniciadors del tractament de la tematica de la reflexié en I'ensenyament va ser
Dewey (1998) que, a principis del segle XX va diferenciar entre l'accié rutinaria® i
I'accio reflexiva.®® Aquesta té en compte els suposits de qualsevol creenca o forma de
pensament i les conseqiéncies que es desprenen de l'accidé sén per incorporar
aquests coneixements o creences. Aixi doncs, les caracteristiques per a una accio
reflexiva son: a) una actitud imparcial amb l'intent de veure els diferents aspectes d'un
argument, per saber altres alternatives i reconeixer la possibilitat que les creences
puguin ser equivocades. b) una actitud de responsabilitat, és a dir, tenir en compte les
conseguéncies a les propies accions, i ¢) l'interés necessari per seguir amb l'accié
reflexiva.

Des d'aleshores depenent de la tradicié o tendéncies que es presenten, han aparegut
diverses formes d'entendre la reflexié i l'aprenentatge reflexiu fins al punt de
considerar-se termes ambigus i problematics. Per aixd0 han aparegut diferents

enfocaments per clarificar, conceptualitzar i estructurar I'ensenyament reflexiu. Pel

% Esta influenciada per la tradicio i l'autoritat, donant per suposat els objectius, els quals es
centren en els mitjans que permeten aconseguir unes finalitats en concret.
% Quan Zeichner (2010) analitza el treball de Dewey afirma que els mestres no haurien de
reflexionar sobre tot i en tot moment: es refereix a un equilibri entre la reflexié i la rutina entre
pensament i accio.
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proposit d'aquest estudi centraré I'apartat segiient en les aportacions de Schon (1994)
i Zeichner (1993).

Schon (1994) considera que la reflexié és propia d'una bona practica i diferencia entre
la reflexié en l'accio i la reflexié sobre l'accié. La reflexié en l'accié és un procés de
pensament sobre el que fem mentre ho estem fent. | la reflexié6 sobre l'accié és un
procés de pensament realitzat després de I'accid, o després d'un cert periode d'accio,
amb més tranquil-litat per a l'analisi i deslliurat dels condicionants immediats que
poden ser un impediment en la reflexi6 en l'acci6 (per exemple el context
espaciotemporal). La reflexio sobre l'acci6 es considera la més adequada en la
formacio i perfeccionament professional perqué és la reflexi6 més realista ja que el
mestre o company pot afavorir un suport col-laboratiu i en canvi, la reflexié en l'accio
gueda a la disposicio individual de qui la fa.

En la formacio de mestres, Tinning (1992) conceptualitza I'expressio practica reflexiva
en lloc d'aprenentatge reflexiu per aplegar més context. Per a l'autor, la practica
reflexiva és una disposicio intel-lectual que va més enlla del que passa a les aules. Es
a dir, també implica la dimensié politica i ideologica inherent a l'educacié i a la
contextualitzacié. Tanmateix, en aquesta recerca utilitzaré el concepte d'aprenentatge
reflexiu en l'ambit universitari ja que els estudiants tenen l'espai i les activitats
d'aprenentatge per descriure i per iniciar-se en aquest procés, tot i que utilitzi el
significat de la practica reflexiva com a concepte generic.

La practica reflexiva és una metodologia en qué els principals elements de partida sén
les experiencies de cada participant en el seu context i la reflexio sobre la seva
practica. Es tracta d'una opci6 formativa que parteix de la persona i no del saber teoric,
gue té en compte I'experiéncia personal i professional per a l'actualitzacio i la millora
de la tasca docent (Domingo, 2009). Es considera una practica que se centra en
l'autoformacio, donat que converteix la reflexié en la practica i sobre la practica en un
habit conscient que s'integra en l'activitat diaria. La importancia d'aquesta metodologia
té el punt de partida en la practica a l'aula d'Educaci6 Fisica i I'estudiant a docent
participa en l'activitat.

Sparks-Langer i Colton (1991) van investigar el pensament reflexiu en els docents, i
van detectar la preséncia de tres elements que potenciaven el desenvolupament del
pensament reflexiu: I'element cognitiu, I'element critic i I'element narratiu. Domingo
(2008) planteja d'altres aplicacions de la practica reflexiva per comprendre-la i
plasmar-la de formes diferents, perd en aquest estudi en destaco aquestes tres:

- L'element cognitiu és la caracteristica del pensament reflexiu que aporta els
coneixements propis que un futur mestre necessita per prendre decisions a l'aula. Val

a dir que l'organitzaci6 i estructuracié dels coneixements és variat en cada moment
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degut a les diferents xarxes cognitives. Aixi, els mestres més experimentats,
comprenen possiblement millor les situacions problematiques de l'aula i responen amb
més immediatesa i éxit. Per tant, estan més preparats per afrontar els canvis en la

planificacié i resoldre millor les incidéncies del context:

[...] perque 1) gran part de la rutina i del contingut estan disponibles per als docents
amb experiéncia en la memoria en forma de llibrets automatics®® i 2) perque els seus
esquemes son rics i els permet considerar rapidament els indicis que mostra I'entorn i,
quines son les estrategies adequades per accedir a la situacio (Sparks-Langer i Colton,
1991:38).

L'element critic és la dimensi6 del pensament reflexiu que té relaci6 amb les
questions vinculades a la justicia social, a I'etica en l'educacio i la manera de resoldre
els guestionaments, que planteja l'aula.

- L'element narratiu és el pensament reflexiu que es relaciona amb les narracions dels
docents. Les descripcions sobre les propies experiéncies a l'aula, presenten moltes
formes i compleixen funcions diferents. En aquest context se situen els diaris docents.
L'escriptura ajuda a construir el pensament practic reflexiu sobre les vivéncies

objectives i subjectives que han estat tils en la proposta practica d'aquesta recerca:

Els relats sobre els esdeveniments critics de l'aula, els diferents tipus de
registres o diaris, els informes per a conferéncies confeccionats pels mestres
conjuntament amb supervisors 0 mentors, les entrevistes que es fan els propis
alumnes, etc., constitueixen altres categories del discurs narratiu del docent.
L'aspecte fonamental de I'element narratiu del pensament reflexiu consisteix en
que aquests relats, de qualsevol de les formes, permetin contextualitzar
I'experiéncia a l'aula tant per part del docent com d'altres persones i, per tant,
ens porten a una comprensié meés rica del qué passa i de la construcci6 de la
realitat per part del mestre que la que tindria en el cas que aquest element no hi
fos. Els informes narratius s6n molt comuns en |'actualitat, especialment durant
la formacié del docent i en la investigacié qualitativa sobre les practiques a
l'aula [...] i evidentment proporciona maneres més eficaces d'estimular la
practica reflexiva (Brubacher, Case i Reagan, 2000:41).

El punt de partida és el posicionament de la practica reflexiva per transformar o canviar
I'estudiant en formacio, situant les propies practiques o experiéncies viscudes en el
context escolar i universitari. Cal poder-les compartir a través de l'escriptura a partir
d'un enfocament critic amb la construcci6 de nous esquemes de pensament
connectats i contrastats amb els anteriors. Aquest estudi intenta apropar-se a la
practica reflexiva com el primer grad en l'aprenentatge conscient de I'estudiant en el
context universitari. Aixi, considero la practica reflexiva una metodologia de formacio

gue té com a principals elements de partida les experiencies de cada estudiant en el

% autor anomena "llibrets automatics” a la seqiiéncia de recursos i estratégies automatitzades
en la memoria i a punt d'aplicar en un context determinat.
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seu context i la reflexié sobre la propia tasca pedagogica. Es una linia formativa que
parteix, per tant, de l'individu i no pas del saber teoric, i que té en compte l'experiéncia
personal i professional per actualitzar i millorar la practica professional. Aquest model
de formaci6, a més d'aprofundir en el coneixement de la matéria, la didactica i la
pedagogia, acosta l'estudiant a la capacitat de formar-se de manera autodidacta.
Converteix o pretén convertir la reflexié en i sobre I'accié en un habit conscient que
s'integri en l'activitat de cada dia (Esteve, Melief, Alsina, 2010). Des d'aquesta recerca
I'estudiant observa I'entorn universitari i escolar: qué hi passa, qué s'hi fa, per qué s'hi
produeixen els processos que hi tenen lloc. La intencio és trencar la privacitat sobre
l'activitat que es realitza i obrir-la a l'observacio i a la reflexié propia i compartida per
fer-les explicites. S'utilitzara la narrativa com a relat que permet analitzar la riquesa
dels matisos que presenta I'experiéncia i el que s'ha aprées d'ella. El proposit és fer
emergir la visi6 practica de cada estudiant i anar construint un desenvolupament
personal i professional (Villar, 1988).

Analitzar la propia accié docent, reflexionar-hi i construir propostes futures per a la
millora dels aprenentatges. Interessar-se per aprendre esdevé el nucli central de
l'activitat. Es tracta de transformar la practica diaria a l'aula en un procés de recerca
més que no pas en un d'aplicacid, un procés de recerca-accié que l'estudiant i jo
mateixa, en els contextos d'intervencid, intentem emprendre de manera critica en les
situacions que se'ns presenten. Es tracta d'entrar a l'aula d'Educacié Fisica amb
l'objectiu d'investigar, i no aplicar unicament el qué s'ha aprés a la universitat. Ser
critic, introduir-se en un procés de questionament, d'indagacid, d'analisi i
d'experimentacio, de generacid de noves estratégies d'actuacio, de reconceptualitzacié
i, si s'escau, de questionament dels esquemes més basics de funcionament. A
continuacio sintetitzo els principals objectius formatius d'aquesta metodologia a la que

tendeixo en el meu posicionament:

- Formar mestres reflexius capagos de resoldre les situacions practiques com a
professionals experts.

- Ensenyar als futurs mestres a submergir-se en l'espiral continua d'accio-reflexié-
accié que integra bidireccionalment la teoria i la practica, el saber i el pensament
practic, i el compromis social i étic.

- Proporcionar als futurs docents una metodologia que millori la capacitat de gestionar
adequadament l'activitat escolar: la contextualitzacid, la complexitat i la presa de
decisions en situacions d'incertesa i immediatesa.

- Argumentar la necessitat de preparacié i coneixement de la metodologia per innovar i

investigar la propia practica.
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L'estudi de Sancho i Herndndez-Hernandez (2014) és un treball orientat a perspectives
critiques i transformadores entorn de les relacions entre la universitat i I'escola que
ajudin a la construccié de coneixements compartits. Destaquen el pensament de
Berliner (2000), quan afirmen que els cursos a la universitat haurien de ser dispositius
per accedir als conceptes, els principis, les teories més actuals, complexes i reflexives.
L'autor enumera una série de caracteristiques que poden afavorir I'eficacia docent en
la formacio inicial. Resumint la seva aportacio, I'ensenyament millora dins un context
de cohesi6 i solidaritat, caldra buscar coheréncia en relaci6 amb els continguts,
avancar per mitja de I'aprenentatge cooperatiu i oferir I'oportunitat d'aprendre a través
d'activitats practiques d'aplicacio.

Tal com diuen els partidaris de la modalitat de reconstruccié social, Liston i Zeichner
(1993) destaquen el caracter politic i social de l'educacio, aixi com la capacitat de
fomentar les relacions democratiques a l'aula, igualitaries i justes dins I'ambit social.
Continuant amb aquesta idea, la reflexi6 no pot limitar-se a les circumstancies del
context d'una classe i entendre-ho com un procés individual per a la presa de
decisions o la resoluci6 de problemes. També és tractar aspectes politics i socials més
amplis en l'educacio i en l'escolaritzacid. Es interessant coneixer diferents formes de
reflexié i vincular-les amb les experiencies d'aquesta investigacid a partir dels tres
nivells de reflexié que parteixen de les idees d'Habermas (1984) i que identifica Van

Manen (1997): la reflexio técnica, la practica i la critica.

3.3 Nivells de reflexio en I'aprenentatge docent

Van Manen (1997) va suggerir un model jerarquic de nivells de reflexivitat al voltant de
la tasca docent. Segons aquest autor, la practica reflexiva presenta tres nivells
diferents que poden correspondre's, almenys tedricament, amb el creixement personal
del docent des del principiant fins a expert o docent guia. Cada nivell de reflexié
presenta uns criteris diferents per escollir linies d'accié docents alternatives. Tot sequit,
n'‘exposaré les principals caracteristiques:

El primer nivell de reflexié s’articula amb I'aplicacid eficag, en 'ambit a l'aula, de les
habilitats i coneixements técnics per part de l'estudiant i la reflexi6 se centra
basicament en dues necessitats basiques de la professié. La racionalitat técnica de
Schon (1994) es preocupa de dominar l'aplicacio eficient i efica¢c del coneixement

educatiu. En aquest nivell, ni les finalitats ni els contextos institucionals de l'aula,
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escola, comunitat i societat s6n tractats com a problematics. Les principals inquietuds
de l'estudiant que reflexiona en aquest nivell son:

- Aplicacio eficag a 'aula, habilitats personals i coneixements técnics: habilitats
de comunicacié (Us adequat de l'idioma), efectiu comunicador (amb pares, companys,
alumnes), clima afectués (alumnes, pares i professors per parlar, escoltar, llegir,
escriure, calcular). | les habilitats interpersonals: resolucié de problemes a l'aula,
interconnexions amb altres arees i coneixement de la materia o contingut didactic i de
la practica (exemples, explicacions, demostracions).

- La reflexié s’aplica a la selecci6 i us adequat de les estrategies didactiques
gue s'utilitzaran a laula: organitzacié del temps de practica, control del grup,
compliment dels continguts, aplicaci6 de diferent material, realitzacio adequat del
contingut, resolucié de problemes, organitzacié de les sessions i planificacid dels
continguts.

Les aportacions des d'aquest primer nivell possibiliten a I'estudiant reflexionar per a la
millora de l'eficacia en les habilitats personals i coneixements de l'area d'Educacio
Fisica. Es preocupa per com comunica els continguts, quina posicié corporal adopta,
com organitza el material d'Educacié Fisica, quin control del grup té, la gesti6 del
temps de practica, etc. El contingut d'Educacié Fisica es caracteritza per ser una
materia de tipus procedimental on el cos i el moviment dels participants s6n un dels
trets més significatius en l'aprenentatge. L'estudiant de mestre coneix aquesta
casuistica i necessita dominar i controlar la situacio. Durant la seva formacio
l'aprenentatge d'estratégies didactiques dur a terme la tasca i la formacio la centra en
adquirir recursos i estratégies per resoldre les situacions més immediates a l'aula
independentment dels nens i del context on se situa. Es un nivell de reflexio6 que
I'aprenent haura d'experimentar per accedir a un nivell practic.

El segon nivell de reflexio esta basat en una concepcié de racionalitat practica el
problema de la qual es fonamenta en explicar i clarificar els suposits i predisposicions
gue sorgeixen de la practica i jutjar les consequéncies educatives de l'accié analitzada.
Es considera que tota accié va orientada a uns compromisos particulars. El participant
reflexiona sobre els supdsits implicits en les practiques especifiques de l'aula, aixi com
en les conseqiéncies de I'Us de certes estratégies i recursos com a facilitadors
d’aprenentatge. En aquest nivell els estudiants o docents s’inicien en I'aplicacié de
criteris educatius en la propia practica per prendre decisions individuals i independents
sobre els assumptes pedagogics, personalitzant d’aquesta manera la seva tasca

docent. Les caracteristiques d'aguesta dimensié s'organitzen de la seglient manera:
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- La reflexié dels pressuposits implicits en les practiques especifiques a l'aula:
indagacio i questionament de les propies practiques, ideologia i interpretacions sobre
problemes de la practica, examinant els alumnes i les seves classes.

- L'analisi de les creences que superin els prejudicis i que integrin expectatives
cap al compromis professional i moral.

- La reflexi6 sobre les conseqiéncies de determinades estratégies del
curriculum: habilitats en adaptar-se a cada situacio segons el repertori d’estrategies en
'ensenyament.

- L'aplicacié de criteris educatius a la practica de 'ensenyament per a la presa
de decisions pedagogiques contextualitzades: construccié i reconstruccié d’aspectes
del curriculum que afectin a la matéria i al context educatiu.

La contribucié d'aquest nivell de reflexié en I'aprenentatge de I'estudiant té per objecte
argumentar les habilitats personals i estrategies didactiques a partir de la determinacié
del context practic: els nens, l'aula d'Educacio Fisica i I'escola. Sorgeix la necessitat
d'oferir als estudiants practiques escolars variades i riques perqué amb
I'acompanyament dels tutors disposin de l'espai i les estratégies de treball necessaries
per comprometre's en la propia formacio.

El tercer nivell de reflexio o reflexié critica, incorpora criteris morals i etics en el discurs
sobre l'accié practica. Les questions se centren en quins objectius educatius,
experiéncies i activitats impliguen formes de vida que s'interessen per la justicia,
I'equitat, i la societat. Els estudiants i docents es questionen els criteris morals, étics i
normatius que es troben immersos en la vida a laula i en el procés pedagogic.
Destaquen els seglients aspectes:

- L'exercici d’'una reflexid critica implica: reflexié sobre I'ofici d’ensenyar, sobre
el context social en que té lloc I'educacié i sobre els interessos de I'ensenyament. El
futur mestre és un agent no només de l'aula siné també de contextos educatius més
amplis (escola, comunitats). Té una preocupacié pel treball emocional, compromés
amb el benestar dels altres. Hi ha una analisi constant dels efectes de les propies
accions en els alumnes, l'escola i la comunitat, i la preséncia de la necessitat de
compartir i contrastar les experiencies i vivencies amb el col-lectiu docent. | a més a
més, una valoracié dels processos d’informacié previs a la presa de decisions.

- Questionament de criteris étics, normatius i morals relacionats directa o
indirectament amb l'aula: promocié de valors i de practigues democratiques per
solucionar els problemes del grup, participar en el desenvolupament del curriculum i
en la politica curricular. Es treballa per a la millora de les condicions de la institucié

educativa i perqué els infants s'impliquin en el procés educatiu. Preocupacio per a la
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propia practica i per les condicions socials en que es desenvolupa (diversitat cultural,
social, etnica i de sexe).

La reflexi6 critica incorpora la implicacié social en qué la practica educativa assumeix
connotacions culturals i historiques que defineixen una determinada ética i moral,
immerses en un sistema politic. El docent sera el protagonista estrategic de la seva
practica. Es un nivell de reflexid que I'estudiant haura de coneixer i al qual haura de
tendir en la seva formacié perd que necessita de l'experiéncia i de les diferents
situacions viscudes per desenvolupar-se.

El docent que es mou en aquests tres nivells de reflexivitat es va transformant en un
autentic professional ja que ell mateix actua com a docent critic del propi procés
educatiu (Brubacher, 2000). Seguint aquesta reflexié6 cap a la recerca de millors
mitjans, a banda d'optimitzar el propi procés d’aprenentatge, també influira en l'estil
d’ensenyament i la seva projeccio revertira cap a I'ensenyament.

Els programes de formacio inicial de mestres, en general, pretenen estimular la reflexié
sobre I'ensenyament i els seus contextos en els tres nivells. Tanmateix, degut a una
preocupacio historica dominada cap a la racionalitat técnica i els criteris instrumentals
d'exit, s'intenta encaminar cap a I'ensenyament universitari potenciant la reflexié en
l'utilitzacié de criteris educatius i morals. La possibilitat d'apropar als estudiants els
recursos, les estrateégies i els espais per accedir als diferents nivells de reflexié esdevé
un proposit de la meva practica. Des de la proposta practica de la investigacio
organitzo una dimensié d'estudi en relacié al procés de reflexié sobre la practica
docent de I'estudiant. Organitzo I'analisi en dos apartats: el primer, delimitar els agents
implicats en la practica docent de l'estudiant i el segon, detectar els nivell de reflexié
dels estudiants durant les practiques a les escoles. A partir dels escrits, recullo
informacié sobre els pensaments de les practiques escolars i academiques per poder
incorporar-la en futures intervencions com a férmules que permetin valorar les accions

amb arguments propis de cada nivell de reflexid.

3.3.1 Requisits de la reflexié en I'aprenentatge docent

Brockbank i McGill (2002) presenten quatre requisits de la reflexi6 necessaris per
desenvolupar l'aprenentatge reflexiu i la seva practica a I'ensenyament universitari i
son els seguents: dialeg, procediment, modelatge i posicionament personal. Cadascun
d'aquests elements representen la clau en la qualitat de l'aprenentatge. A partir

d'aquesta analisi, el concepte de reflexio es planteja a partir de dos sentits. En primer
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lloc, el procediment o mitja que es considera una experiencia, en forma de pensament,
sentiment o accio, mentre esta passant o després que hagi passat. El segon sentit,
consequent del primer, és la creacié de significat i la conceptualitzacié partint de
I'experiéncia i la possibilitat de mirar les coses com a diferents del que s6n que deriva
cap a la idea de reflexio critica.

El primer requisit de la reflexié és el dialeg. La interaccio (relacio entre el professor i
I'estudiant i entre els mateixos estudiants) i el saber sén el material de la interaccié que
arriba a través de la comunicacié. La idea de promoure un aprenentatge criticament
reflexiu compromet i qlestiona la persona en arribar a l'extrem dels propis
coneixements, el sentit del jo i del mén perqué sorgeixi una nova comprensio entre el
dialeg intern, dins de cadascu, i el dialeg entre individus i amb els altres. El dialeg
necessita els altres ja que l'aprenentatge s'ha d'entendre com un fenomen social i al
mateix temps individual. Tots vivim immersos en la propia biografia personal i en les
forces socials que mesuren la nostra forma de veure el mén i a nosaltres en ell. El
dialeg reflexiu és una relacié intencionada en el context en qué es déna. Potencia i
facilita canvis de posicionaments sobre el sentit de la realitat d'una persona i la seva
experiencia amb finalitats interactives (Harvey i Knight, 1996; Barnett, 1997). Per tant,
si s'examinen de manera explicita les propies intencions i els valors, entenc que les
intencions tindran sentit amb la propia practica.

El segon requisit de reflexio és el procediment és a dir la manera de portar a terme una
activitat conjunta entre el docent i els estudiants. Aquest procediment pot ser
intencionat, articulat pels estudiants i executat pel docent.*” Com a professora estic
"modelant” un procediment amb determinades conductes, valors i destreses
conjuntament amb els estudiants.

El tercer aspecte de reflexid és modelar. Implica transmetre una forma de ser i de fer.
El docent conscient i amb intencié descriu el procediment per acompanyar el
desenvolupament de la practica professional. Schon (1987) doéna importancia al
modelatge que porta a la imitacio efica¢ i forma part del procés de compromis amb
l'accio, que permet a l'aprenent comencar a entendre el que fa per reflexionar. La
imitacié conscient estableix pautes per I'adquisicié d'habilitats necessaries per portar-
ho a terme i alhora iniciar-se en la practica reflexiva.

El darrer aspecte que influeix en l'aprenentatge de la reflexié és el posicionament
personal. SOn les preses de decisions que cadascu de nosaltres fem a la vida, partint

de les experiéncia amb caracter relacional, social i actiu. Cal tenir en compte dues

% Per dur a terme l'activitat, situo els estudiants a l'aula d'Educacié Fisica amb els propis
pensaments.
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dimensions d'aquest enfocament: la primera es relaciona amb el contingut que s'aprén
i que és extern al context dels implicats. I, la segona, el context social que el docent i
els estudiants aporten a qualsevol situacié d'ensenyament i aprenentatge. El context
d'aprenentatge és relacional, la qual cosa implica, per exemple, que l'estudiant pot
adoptar una actitud inconscient amb el mestre respecte el material fruit d'un
posicionament personal. Pot ser atribuit a la classe social, a l'edat, a l'aparent
disposicié del mestre respecte als alumnes i al fet que I'estudiant es veura involucrat
en "interpretar" algd com a forma de situar-se implicitament davant una persona
(Brubacher, Case i Reagan, 2000). Quan s'ensenya no es pot amagar I'entusiasme,
I'avorriment o la contradiccio pel que fa a determinades parts de les assignatures. Els
autéentics sentiments del professorat es poden intentar amagar pero acabaran aflorant.
Tants els professors com els estudiants haurem de plantar cara a la realitat per
comprendre-la i aprendre del que hi passa, construint els propis coneixements amb els
altres. | cal fer-ho per mitja del dialeg entre el docent i els alumnes, amb obertura,
confiancga, respecte i correspondéncia mutua. Tot plegat, dona peu a la participacio de
la col-laboraci6 respecte al model de transmissid. Per tant, coneixer els requisits de la
reflexié com a contribuidors de I'aprenentatge transformador dels estudiants, engresca
al docent a ser explicit amb el procediment, la intencionalitat, el modelatge del
procediments utilitzat i el dialeg col-lectiu.

La formacio inicial comporta incloure la capacitat reflexiva dels estudiants a través de
la practica. El context universitari sera l'espai inicial en l'aprenentatge reflexiu
conscient. Finalitzada la formacié inicial, els estudiants estaran habituats a
desenvolupar l'exercici de la practica en la professié docent. El principi basic del
moviment de l'aprenentatge reflexiu implica un reconeixement del docent actiu, amb
capacitat de formular proposits, finalitats del seu treball i de jugar un paper essencial
en el desplegament curricular i la reforma a I'escola (De Vicente, 2002). L'aprenentatge
reflexiu actua en la persona com una font de constant projecci6 personal i professional,
fomentant I'esperit indagador i investigador. Ha de ser un docent intel-lectual critic i
reflexiu que articula la practica docent com a practica professional (que requereix
preparacio cientifica, capacitat de prendre decisions, resolucié de problemes, gesti6 de
la complexitat a laula escolar, disseny d'estratégies, etc.) i socialment
contextualitzada. La formacié ha d'estar basada en la reflexi6 de docents autonoms
gue promouen una renovacié personal continuada, amb creativitat didactica i no
executors de curriculums predeterminats. Cal remarcar el component de la dimensio
social en el desenvolupament reflexiu, com l'espai de trobada en que tots els implicats
en el procés formatiu puguin participar-hi per assolir una millora de la practica a través

de les explicacions amb les transformacions i els canvis que s'esdevinguin.
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A continuacié apuntaré les principals particularitats del concepte formulat per Schoén
(1998) del professional practic o professional reflexiu i del docent reflexiu de Zeichner i
Liston (1993), dos exemples de I'evoluci6é del desenvolupament professional docent.
Schdn (1930-1997) és considerat un pensador destacat en el desenvolupament de la
teoria i practica de lI'aprenentatge del professional reflexiu, un referent en la tematica
de la professionalitzacio. Destaca que la professié docent ha d'entendre's com una
activitat reflexiva i artistica, i que la teoria és complementaria. Per aixd Schon (1998)
proposa la cerca epistemologica de la practica implicita en els processos intuitius i
artistics que alguns professionals porten a terme en les incerteses, inestabilitats,
singularitats i conflictes de valors.
L'orientacié practica o reflexi6 en l'acci6 sorgeix com a resposta a I'hora de
professionalitzar el mestre i com a proposta que té la intencié de superar la relacié
lineal i mecanica entre una teoria o coneixement cientific-técnic i una practica a l'aula
gue hi esta subordinada. Juntament amb altres autors, considero que bona part de la
professionalitat del docent i del seu éxit depén de I'habilitat per manipular i resoldre
problemes practics a l'aula. | I'habilitat és la integraci6 intel-ligent i creadora del
coneixement i de la practica. Aquesta habilitat és estudiada en profunditat per l'autor,
gue la situa en un procés de reflexié en l'accid i assenyala el coneixement d'aquest
procés com a condici6 per comprendre lactivitat efica¢ del docent davant de
problematiques singulars. La practica és el centre del procés d'aprenentatge i la teoria
acompanya la practica de forma significativa. El professional posara els recursos
intel-lectuals al servei de la situacid, de manera que a través d'un proceés, quasi
semiautomatic, d'analisi i cerca d'estrategies o solucions es donin respostes a les
necessitats reals de l'aula de manera eficac.
Per a Schon la reflexio és una forma de pensament, una analisi i proposta global que
orienta l'acci6. Per tant, el coneixement teoric passa a considerar-se un instrument
dels processos de reflexié. Perd a més a més, aquest caracter instrumental tindra
validesa si la teoria s'integra de forma significativa. Aquest argument posa de relleu la
importancia del pensament practic com a fonament del professional reflexiu de Schon.
Aixi, doncs, per fer la descripcié del model de pensament practic cal explicar les tres
fases que el componen:

- Coneixement en l'acci6

- Reflexio en i durant I'accié

- Reflexié sobre 'accio.

El coneixement en l'accié és el component mental encarregat del saber fer. Es tracta

d'una acumulacié de coneixements tacits personals que esta vinculat a la percepcio, a
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l'accié o al judici present en les accions espontanies de la persona. Es a dir, és un
coneixement implicit® integrat en l'activitat practica sempre present amb la persona
gue actua. L'autor diferencia dos components: el primer, el saber proposicional de
caracter teoric que correspon allo aprés a la Universitat (el saber del llibre) i el segon
component és el saber-en-I'-acci6é (el saber esta en l'accio), procedent de la practica
professional tacita, espontania i immediata. Quan l'estudiant es disposa a realitzar
practiques en l'entorn acadéemic i escolar incorpora en la seva tasca un bagatge
personal de coneixement teoric, practic, d'experiencies, vivencial, etc, fortament arrelat
i on també hi ha espai per als elements inconscients, prejudicis, vivencies personals,
interpretacions subjectives, etc. Durant la proposta practica d'aquesta recerca, les
diferents descripcions dels estudiants em serveixen per analitzar la carrega personal i
social a partir de les experiéncies i creences narrades en un context academic i
professional.

La reflexié en i durant I'accié és un coneixement de segon ordre, ja que el primer seria
el coneixement en l'acci6. També s'anomena metaconeixement en l'accio. Es tracta del
pensament de la persona sobre el que fa segons com actua. Es un procés de reflexio
en l'acci6 o com una mena de conversa reflexiva en una situacié concreta que ve
marcada per la immediatesa del moment i la captacié in situ de les diferents variables
en la situacié que es va vivint. Es una reflexié que sorgeix de la sorpresa davant d'allo
inesperat. Es produeix I'experimentacié del moment ja que, si no és aixi, les respostes
rutinaries i espontanies que apareguin contesten al coneixement en l'accié i no es
poden considerar com a reflexié en i durant l'accid.

Les aportacions de Schén sén destacades per la insistencia en que el coneixement es
construeix dins i fora de la practica. El saber-en-I'-accié i la reflexié-en-I'-accié formen
part de la practica, succeeixen durant i en la practica i no després. La diferéncia és que
la primera (saber-en-I'-accid) acompanya la practica habitual i, la segona (reflexié-en-I'-
accié) sorgeix davant la sorpresa d'alld desconegut, un canvi de les habituals
circumstancies o0 una critica de la manera de fer alguna cosa que porta a la modificacio
de l'accié. Pero el coneixement de la reflexié en i durant l'accié es troba limitat per
pressions espacio-temporals i per demandes psicoldgiques i socials del context de
l'accié. Malgrat aquestes dificultats, resulta un espai ric en la formacié inicial perqué
aquesta reflexio té caracter critic respecte al coneixement en l'accié. Es un tipus de
coneixement que corregeix, reorganitza o millora els plantejaments previs i de la propia

accio:

¥ Es un component mental que rep diferents noms: teories implicites, concepcions i creences.
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Quan parlem del professor ens referim a algl que es submergeix en el complex moén de
l'aula per comprendre-la de forma critica i vital, implicant- se afectivament i
cognoscitivament en els intercanvis incerts, analitzant els missatges i Xxarxes
d'interacci6é, questionant les propies creences i plantejaments proposats i
experimentant alternatives i participant en la reconstruccié permanent de la realitat
escolar (Schon, 1992:89).

La reflexié sobre l'accio és la fase que correspon a l'analisi realitzat a posteriori sobre
els processos i caracteristiques de l'acci6. Incorpora processos de reflexié simultania
que han acompanyat l'acci6. Es la fase de reflexi6 que compren el component
essencial del procés d'aprenentatge permanent per part de la persona i permet la
relaci6 amb el context i l'elaboraci6 d'un disseny progressiu que experimenta i
recondueix de manera continua amb la reflexié. El coneixement apareix com un
instrument d'avaluacio, analisi, reconeixement i reconstruccid de la intervencio
passada. Es tracta d'un coneixement de tercer ordre que analitza els dos anteriors en
relacié amb la situaci6 i el context propi. L'autor considera que la reflexio es pot fer tant
en l'acci6 com després. La clau per aconseguir aquest vincle és el pensament practic
el qual no es pot desvincular dels tres components seglents: coneixement en l'accio,
reflexié en l'acci6 i reflexio sobre l'accio.

Destaco de l'autor el tractament de la carrega emocional® de la practica quan afirma
gue les sensacions de vulnerabilitat i inseguretats bloquegen. Perd també han de
permetre cercar i processar mecanismes que ajudin a organitzar les idees i prendre
decisions davant les incerteses del context. La constant reiteracié dels estats afectius i
emocionals dels practicants influeix en les propies accions a l'aula i en el context
escolar, gue solen recérrer a la improvisacié quan la resposta ha de ser immediata.

Els conceptes de reflexié sobre i en I'accié es basen en una visié del coneixement i de
la teoria i la practica que trenca amb les perspectives anteriors. Aixi, la perspectiva
tradicional de racionalitat tecnica proposa una separacio entre la teoria i la practica. La
teoria només existeix a les universitats i la practica homés es desenvolupa a les
escoles. D'aquesta manera, el mestre aplica la teoria de la universitat al seu exercici
professional a les escoles. No es reconeix el coneixement en l'accié (ni el coneixement
immers en les practiques professionals dels mestres, ni a les practiques presents a les
universitats).

La reflexi6 en plena accid, la més centrada en I'éxit immediat, passa per diferents
estadis a partir d'una reflexié de l'individu sobre si mateix, la seva historia de vida, la
formacio, la identitat personal, professional o de projectes. La reflexié sobre l'accio

també ens porta a una reflexié sobre la relacid, sobre la nostra forma de crear o de

¥ La carrega emocional s'expressa a través de les expressions d'alegria, frustracio, pors, en
alguns casos i satisfaccio en d'altres.
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mantenir lligams amb l'altre, perd també sobre les dinamiques dels grups i de les
organitzacions. Val més que subministrar a I'estudiant totes les respostes possibles
sobrecarregant el curriculum académic amb coneixements i disciplines diverses. Una
formacio orientada a la practica reflexiva tendira a multiplicar les situacions perqué els
estudiants a les aules i en practiques treballin esquemes generals de reflexié i de
regulacio. L'organitzacio d'una capacitat d'autoregulacio i d'aprenentatge partint de la
propia experiéncia i del dialeg amb d'altres, companys o professionals permet una
formacié6 docent més compromesa amb els aprenents (Perrenoud, 2004). Sera
interessant formar capacitats d'auto-socio-construccié de "lI'habitus"”, del saber fer, de
les representacions i dels coneixements professionals. Es facilitara una relacio
reflexiva amb el qué es fa si s'articula la propia practica amb un posicionament
d'autoobservacio, d'autoanalisi, de plantejament i d'experimentacié. L'aprenentatge
universitari necessita coneixer les experiencies personals dels estudiants com a base
per construir un aprenentatge practic i reflexiu. Descriure i fer explicites les vivéncies
de Tl'estudiant genera situacions i incerteses que, compartides amb d'altres
esdevindran auténtics processos interns d'aprenentatge.

Liston i Zeichner (1993) estan d'acord amb el concepte del mestre com a professional
reflexiu. Incideixen en la reflexid sobre la propia experiencia i com aquesta es
comparteix amb la d'altres. Recolzen una disposicié i habilitat per estudiar I'exercici
docent i per perfeccionar-lo en el transcurs del temps, a més d'un compromis i
responsabilitat del propi desenvolupament professional. En primer lloc, la practica
professional situa la propia professio i les condicions socials del context ja que afirmen
qgue sovint deformen l'autocomprensié dels futurs mestres i dificulten el
desenvolupament del treball personal. En segon lloc, destaquen que la practica
reflexiva ha de potenciar opinions democratiques i emancipadores, a més de tractar
problemes del tipus desigualtat i injusticia que es produeixen a les aules. Reconeixent
el caracter politic de les accions docents, les reflexions s'han d'encarregar d'indagar i
guestionar aspectes com, la naturalesa del géenere de I'ensenyament, el treball del
mestre, les relacions entre raga i classe social, I'accés al coneixement escolar i
I'aprofitament académic. Sén caracteristiques que cal considerar explicitament i no tan
sols quedar-se en comentaris abstractes desvinculats del mén. Sén del parer que els
futurs docents ampliin la reflexié a situacions socials i politiques en el seu treball. Un
altre aspecte que s'ha de destacar en la practica reflexiva és el compromis a favor de
la reflexi6 com a practica social. Construir comunitats d'aprenentatge de mestres en
les que es donin suport i s'esperonin matuament amb el compromis de crear les

condicions que permetin el canvi institucional i social. Els estudiants necessiten

96



comprovar que les situacions concretes experimentades estan relacionades amb les
dels seus companys.

En aquesta investigacié prenc un posicionament transformador a partir del pensament
practic de l'aprenentatge reflexiu. Els estudiants participants en la recerca descriuen
les experiéncies durant el periode academic i la practica professional. Posteriorment
son lliurades a la professora i retornades amb aportacions per millorar futures
intervencions. Em baso en les descripcions de les experiéncies, i la practica i la
reflexio sobre elles, amb la finalitat d' aprendre. Com a implicada en el procés, tinc una
actitud activa per millorar la propia practica en el posicionament del pensament practic.
Intento acostar-me al saber fer aprofitant les vivéncies anteriors i transformar-les amb
accions contextualitzades per tal de dissenyar noves practiques més significatives amb

el suport dels continguts descrits dels estudiants.

3.4 L'aprenentatge practic basat en les experiencies

dels estudiants

En l'apartat seglient descric els aspectes que caracteritzen I'aprenentatge autonom de
I'estudiant en el context d'aquesta recerca. | també presento els instruments de la
proposta practica, és a dir, les activitats d'aprenentatge que m'han acompanyat en la
recollida de dades.

La dimensié de les experiéncies personals i la reflexié sobre aquestes configuren una
de les peces essencials sobre les quals s'inicia la formacié (Korthagen, 2001). Pero
tota experiéncia no sempre genera aprenentatge de manera automatica, "cal fer-ne
una planificaci6 per aprendre'n" (Perrenoud, 2004:48). Es tracta d'establir unes
garanties que permetin fer de les practiques vivencials una experiencia educativa.

nA

L'aprenentatge de les experiéncies que descriu Domingo (2008:187) "és un
aprenentatge que procedeix i es configura a partir de I'experiéncia personal que viu
I'estudiant en trobar-se en contextos professionals". L'aprenentatge a partir de
I'experiéncia implica la dimensié vivencial de l'estudiant i és un aprenentatge que
augmenta per la seva emotivitat i pren importancia i significat en el conjunt del
coneixement. En termes generals, les universitats en termes generals hauran
d'abordar la problematica sobre la dificultat per assimilar els conceptes abstractes
reaccionant amb desmotivaci6 i actituds desinteressades que en dificulten
I'aprenentatge. Els objectius de millora de la qualitat de I'educacié superior haurien de

dotar d'un major contingut practic i vivencial les disciplines académiques i els plans
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d'estudi universitaris de les titulacions per a una major participacio dels implicats, els
estudiants.

L'experiéncia és una potent eina d'aprenentatge i opino que és necessari planificar-la
per obtenir resultats, tot i que no s'assegura que si lI'experiencia es planifica se
n‘aprendra. Si es busca expressament un objectiu formatiu, no es pot deixar a les
mans de l'estudiant l'aprofitament de la propia experieéncia. Calen garanties que
permetin fer de les practiques escolars una experiencia educativa. Voldria afegir que el
desenvolupament personal de I'experiéncia es regula com a font d'autoconeixement.*
Es tracta d'una estratégia per al desenvolupament de la metacognicié** de I'estudiant,
que possibilita un millor coneixement amb el suport de les propies vivéncies en
escenaris professionals.

L'aprenentatge a partir de les experiéncies en el Practicum combina la relacié de
continguts académics i professionals en un mateix espai de formacié. Es genera un
enriquiment de les vivencies amb compromis i responsabilitat entre la reflexié personal
i la reflexié compartida amb la tutora. Per tant, perqué sigui formativa I'experiéncia s'ha
de compartir a través de l'escriptura i de la interacci6 amb els altres. Cal indagar els
escrits dels estudiants per establir processos d'aprenentatge i contrastar-los per a una
millor relacié entre el saber tedric i I'aprenentatge practic de la professid. Tot plegat,
implica ordenar i donar sentit al conjunt d'operacions i processos presents durant la
formacio, una bona manera de fer visible el vincle entre experiéncia i practica docent.
Cal afegir que la preséncia de les experiéncies desperten afectes de motivacio,
fenomens d'identificaci6 i de projecci6 que responen a la sorpresa o a la
desmotivacio. En aquest sentit, Perrenoud (2004) exposa precisament que l'art entés
com a art docent o art d'ensenyar consisteix en l'experieéncia per construir conceptes i
sabers en referéncia a situacions practiques per comparar, explicar i teoritzar. Es un
plantejament pedagogic sobre la construccidé de Il'aprenentatge® significatiu de
I'estudiant. Destaca un itinerari didactic a partir de les experiéncies construint nous
sabers i aprenent a transferir els coneixements a nous contextos.

El concepte d'aprenentatge de l'experiéncia s'entén com l'aprenentatge que es
desenvolupa en situacions professionals, a diferéncia dels aprenentatges que es
produeixen en les institucions académiques. Es a dir, es porten a terme sense

intermediaris directament en contacte amb el context. En aquest estudi, I'assignatura

“ 0 autoconcepte (Fernandez, 2000).
*! S'interpreta de manera senzilla com a autoconeixement del propi estudiant.
*? La construccio de I'ensenyament- aprenentatge recopila les aportacions de diferents autors i
entén el procés d'aprenentatge com una construccid subjectiva i personals per part de
I'aprenent. Les principals caracteristiques provenen de les aportacions d'Ausubel, Vigotsky, etc.
Tan sols cito aquesta teoria pero no és objecte d'estudi en la recerca.
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curricular del Practicum és el context més proxim i real en la formacié de la professio.
En canvi, l'assighatura de la Didactica de I'Educacié Fisica incorpora aprenentatge
acadéemics tot i que proposo situacions practigues que plasmin la realitat més
immediata. D'aquesta manera, l'estudiant tindra opcions per transferir i adaptar les
diferents situacions segons el context professional que es trobara.

Kolb (1984)* considera que l'aprenentatge de les experiéncies s'assoleix amb el treball
reflexiu sobre alld viscut. Es tracta d'una transformacio de I'experiéncia en consciencia
dins un procés d'autoafirmacié que és present en totes les situacions de presa de
decisions i de resolucié de problemes en la vida quotidiana. Es l'accid, un procés que
es va fent, learning by doing™. La paraula clau per a Zabalza (2002) no és I'acci6 sin6
la reflexi6. L'aprenentatge és el resultat de la reflexié sobre I'experiéncia que porta a
una accié intencionada de cara a comprovar les hipotesis que emergeixen de la
reflexid. Per aix0, en la practica es consideren terminologies inseparables les nocions
d'aprenentatge experiencial (que parteix de l'experiéncia com a cicle continuat
(experiéncia, reflexi6 i aprenentatge) i l'aprenentatge reflexiu (que requereix la
reflexi6). Perque es produeixi I'aprenentatge de les experiencies es necessiten tres
elements que interactuen entre si: experiéncia, reflexid i aprenentatge. L'autora Esteve

(2009:9) ho exposa aixi:

Des d'aquest prisma, la formacid per tant es recolza en la practica i el seu eix central el
constitueix un aprenentatge que parteix de I'experiéncia i la practica i es porta a terme a
través de la reflexié sobre elles. En el nucli del concepte didactic de I'aprenentatge
reflexiu es considera necessari no solament que s'integrin les experiencies en el
conjunt de coneixements sind que, a més a més, es reflexioni sobre alternatives
d'actuacio.

El component de I'experiéncia és un element important que pot resultar insuficient com
a base per al desenvolupament professional. Quan I'estudiant actua en aquest procés
com un participant actiu, realitzador, compromés amb el propi aprenentatge, mantenint
una relacié continua entre l'accio i la reflexié és quan es pot parlar d'aprenentatge a
partir de I'experiéncia. Aquest aprenentatge pot ser articulat a través de la reflexio
sobre experiéncies passades o0 a través d'experiéncies plantejades per la seva finalitat.
Amb aquestes condicions de reflexivitat, I'estudiant arribara a moments de creacio
gue, ben orientats, poden ser constructius i transformadors (Barnett, 1997). En aquest
context, la reflexié és l'aplicacié o projeccié de la ment i la seva funcié intel-lectual
sobre I'experiéncia. Tanmateix, és quelcom més que la transferéncia de coneixements

tedrics a la practica. L'experiéncia practica incorpora components basics de

** A: Domingo (2008).
* Expressio utilitzada per Dewey.
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'aprenentatge com l'element creatiu, la preséncia fisica i el posicionament personal.
L'estudiant s'implica amb les mdultiples dimensions, com la fisica, la moral, 'emocional,
la sociocultural, etc. La suma d'idees conforma el pensament, perd el pensament
reflexiu necessita un ordre i una sistematitzacio dirigits a una conclusié acceptable.
Només quan aquesta successié d'idees esta controlada en una sequéncia ordenada

es presenta el pensament reflexiu:

Fixar la ment en un tema té similitud a mantenir un vaixell en ruta, ja que implica un
canvi constant de posici6 acompanyat de certa unitat de direcci6...el pensament
reflexiu és coherent i ordenat (Dewey, 1998:57).

Reprenc la idea de Kemmis (1993) apuntada per Domingo (2008:194-195) que
considera la reflexié un procés de transformacié de la propia experiéncia acumulada. A
través de la propia historia, en determinats pensaments, compromisos i accions que
afecten la tasca diaria, utilitzem estratégies com la comunicacio, la presa de decisions i
I'accié per explicitar-ho.

La reflexié sera una practica per als futurs professionals interessats en la investigacio i
amb inquietuds positives vers el canvi, quan analitzin i interpretin situacions en les que
estiguin immersos i en les que actuin per millorar els contextos reals. Pel que fa a
I'aprenentatge de la reflexié, aquesta caracteristica haura de mostrar-la el professor, el
gual creara contextos de dialeg reflexiu on I'estudiant podra prendre consciéncia de les
propies creences i interessos individuals i col-lectius, analitzar-los i, depurar-los
criticament per convertir-los en constructors del propi coneixement experiencial i de la
practica diaria (Porlan 1998).”> Des del posicionament metacognitiu de la reflexié
sorgeix un lligam entre el pensament reflexiu i el procés educatiu, entre la reflexié i el
canvi. Comparteixo la idea de Domingo (2008) quan afirma que els estudiants han
d'aprendre a ser reflexius quan acaben els estudis. Estan habituats a realitzar I'exercici
docent i a través de la practica, iniciada en el periode de la formacié universitaria, per
millorar la preparacié per a la intervencié educativa i pedagogica a laula. Si la
capacitat de reflexié és un aspecte basic de la formacié docent, aquesta també s'ha

d'abordar des dels plans d'estudis del titol de grau de mestre i arribar a formalitzar la

*® Porlan (1998) descriu la reflexi6 com un procés metacognitiu. Flavell (1976) citat a Domingo
(2008:102) defineix el concepte com "el coneixement que un mateix té dels propis processos i
productes cognitius o qualsevol assumpte relacionats amb ells". Des daquesta
conceptualitzacid, la metacognicié es refereix al coneixement que les persones adquirim en
relaciéo amb la propia activitat cognitiva. Concretament, comprén el coneixement de les propies
capacitats, habilitats i experiencies en la realitzacié de les diferents tasques que impliquen
algun tipus d'activitat cognitiva. Per altra banda, la metacognicié es compara amb els processos
de control o autoregulacid que exercim sobre la nostra propia activitat cognitiva quan realitzem
una tasca. Per tant la metacognicidé presenta dues maneres: com a coneixement i com a control
de la propia activitat cognitiva.
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manera d'incidir en la formacié per a la reflexié. Tanmateix, el professorat universitari
tenim el compromis de canviar les concepcions, actituds, plantejaments, practiques,
etc. per activar |'aprenentatge reflexiu.

Tot seguit destaco deu consideracions docents per promoure la reflexio a les aules
universitaries, les quals han estat referents per organitzar les activitats d'aprenentatge
de la proposta practica. SOn caracteristiques que han sorgit de la meva experiéncia i
formacié teorica i practica, aspectes que inicialment he considerat de manera
inconscient en els processos de construccié d'aquesta recerca i que posteriorment he
identificat en la fonamentaci6 teodrica i practica de la tesi. S6n elements que poden
beneficiar els plans d'estudis i la formacié dels estudiants en la professié. Tan sols
presentaré suggeriments que permetin ser considerats en futures propostes en

I'aprenentatge reflexiu de la formacio dels estudiants:

. Facilitar situacions d'aprenentatge

. Obertura als contextos d'aprenentatge

. Transparéncia disciplinar del professor

. Transferéncia de la responsabilitat a I'estudiant
. Complicitat didactica amb I'estudiant

. Connexions emocionals positives a l'aula

. Diadleg reflexiu com a metode didactic

. Perspectiva interdisciplinaria i transdisciplinaria

© 00 N oo 0o b~ W N B

. Enfocament holistic de l'aprenentatge

10. Estrategies de treball reflexiu

1. Facilitar situacions d'aprenentatge implica que com a professora hauré de
possibilitar als estudiants les oportunitats de desenvolupament personal i potenciar-ne
les competéncies, capacitats i habilitats. Rué (2009) proposa una "nova" consideracio
del professor com a agent. Es a dir, algti amb capacitat d'actuar deliberadament, que
faci canvis i es responsabilitzi de les propies accions, intervingui de manera flexible i
contextualitzada.

Si s'incorpora* aquesta nova funcié a l'aula universitaria, s'oferira als estudiants
recursos suficients per a l'aprenentatge. Intervindré com a facilitadora i orientadora

dels processos reflexius a partir de situacions practiques. Les activitats plantejades es

*® Pel fet de posicionar-se en un paradigma critic reflexiu amb els estudiants no s'haura

d'oblidar que cal seguir exercint l'autoritat en relacié amb l'assignatura académica. Tot plegat,

implica responsabilitzar-se de I'avaluacié, el rendiment i el desenvolupament del coneixement.
101



dissenyaran amb poder transformador,”” és a dir, activant un aprenentatge de
transformacié malgrat que no n'expliciti aquesta intencid. Rué (2009:56) situa aquesta

funcié amb la segiient aportacio:

La mediaci6 facilita i ajuda a construir i reconstruir el coneixement del propi alumne,
aportant-li experiéncies positives d'aprenentatge. Aquest enfocament d'ensenyament
potencia un pensament reflexiu i no només reproductiu, que porta implicitament la
utilitzacio d'estratégies metodologiques adequades a la realitat de l'aula.

El dialeg emocional (pensaments arrelats a les creences personals o diferéncia
d'opinions) sorgeix de la relaci6 amb els altres a partir de les activitats o
guestionaments. Efectivament, cal fomentar un dialeg intencionat amb implicacié de
tots els participants (Fernandez, 2000). En la proposta practica de la recerca, el
disseny i l'elaboraci6 de les activitats d'aprenentatge esdevenen instruments
facilitadors ja que possibiliten a I'estudiant transferir els pensaments i accions en
format escrit i aixi, poder valorar personalment les decisions i actuacions realitzades
en contextos acadéemics i professionals. és una situacié sorgida de la propia reflexio a
partir de la recerca de referéncies bibliografiques i la contextualitzacié de la proposta
practica.

2. Obertura als contextos d'aprenentatge. Per facilitar un aprenentatge reflexiu, el
professorat universitari potenciara una actitud oberta en relaci6 amb el context
d'aprenentatge amb la presentacié de diferents situacions que permetin la participacio
directa de l'estudiant. Aquesta relacid bidireccional (docent i estudiants) possibilita
promoure la millora dels recursos propis de la practica docent i establir un clima de
didleg amb la finalitat d'articular un aprenentatge transformador d'ambdues parts. La
preséncia d'un espai de participacid i d'intercanvi d'opinions possibilita ampliar i
modificar les situacions plantejades. Concretament en la meva proposta practica, en
les assignatures de Didactica de I'Educacié Fisica i el Practicum pretenc establir
vincles de comunicacié entre els estudiants, proposant activitats d'aprenentatge que
connecten les experiéncies practiques amb sabers tedrics i que en ocasions sén
compartits oralment i elaborats personalment per escrit.

3. Transparéncia disciplinar del professor. Serveix per afavorir I'aprenentatge reflexiu
dels estudiants amb la transparéncia explicita dels procediments (secrets i
desconeguts fins al moment) presents en el programa i en les activitats. Els estudiants
hauran de coneixer qué s'ha de fer i com s'ha de fer. La claredat sobre les diferents

situacions d'aprenentatge els permet entendre millor qué han de fer. Com a professora

*" El treball del docent no té validesa en aquest context si el que es pretén és transmetre
coneixements; s'han de facilitar situacions d'aprenentatge en la practica.
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acompanyo l'estudiant sense interferir. Per exemple, evito amagar situacions
intel-lectuals, dilemes personals i materials que poden ser presents durant el procés de
trobada amb els estudiants. Durant |'elaboracié de la proposta practica informo sobre
la manera de realitzar les activitats d'aprenentatge i 'acompanyo. La dificultat arriba a
I'hnora de compartir opinions i valoracions perqué els espais de trobada han estat
inexistents.

4. Transferencia de la responsabilitat a I'estudiant. La idea del professor universitari
com a facilitador de l'aprenentatge de l'estudiant comporta una transferéncia de
responsabilitat del professor a l'estudiant, un procés que s'haura de realitzar
progressivament a partir de l'estimulacid d'elements emocionals que el portin a
comprometre's i a posicionar-se en la propia capacitat d'aprendre. La possibilitat de
crear incertesa practica en l'entorn universitari propicia apostar per una formacio
critica-reflexiva amb implicacié de tots els participants. Com a professora em posiciono
a favor de crear més temps d'escolta i d'orientacié als estudiants en les diferents
experiéncies a les escoles, supervisant plegats les activitats. Marcelo (2009) afirma
gue el professor és el que orienta i ajuda tant en questions curriculars com en
aspectes emocionals, socials i intel-lectuals. Efectivament, ofereixo recursos i
estrategies (observacio i analisi de casos, valoracio de la propia practica, experiencies
a l'aula universitaria i entorn professional, etc.) que fan possible que es responsabilitzin
del propi aprenentatge. Sera en aquest context de recerca on els relats dels estudiants
prendran importancia i I'ajudaran a fer aflorar pensaments i posicionaments en les
propies accions. Pero tampoc asseguro que tots aquests pensaments siguin els Unics i
reals per I'estudiant. Tan sols exploro els aspectes que l'estudiant considera importants
destacar en els escrits els quals en coneix la destinacio per a I'estudi.

5. Complicitat didactica amb l'estudiant. Per a l'ensenyament reflexiu es planteja
I'establiment de vincles propers tant intel-lectualment com efectiva entre els estudiants
i el docent, i entre els mateixos estudiants. La facilitacié d'aprenentatges permet
establir relacions menys fixes, menys estandarditzades, més simétriques i en certs
moments, innovadores, perqué no es basa en la transmissio jerarquica del saber. Els
vincles que estableixo amb els estudiants sén de sinceritat ja que compateixo
reflexions escrites que en contextos més académics no es donen. Els relats organitzen
intencionadament els pensaments de l'estudiant en la posada en practica.

6. Connexions emocionals positives a l'aula. Els docents universitaris no estem
acostumats a donar importancia als elements emocionals de I'aprenentatge i és facil
no parar-hi atenci6. Es important comprometre's amb els estudiants perqué és un
motiu de desenvolupament personal en la construccié de la formacié practica. El

compromis docent juntament amb la voluntat d'ajudar els estudiants comporta
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plantejar i modificar estratégies adaptant-les a les possibilitats. Malgrat que el tipus
d'actitud que en desprengui sigui positiva o negativa. | la meva funcié és establir un
ambient que estimuli les preguntes i les respostes a I'estudiant per aixi activar-li el
pensament practic. També modifico els estimuls per aconseguir una resposta propera
a la disposicié intel-lectual i emocional desitjades. A més a més, les relacions
necessaries per activar l'aprenentatge reflexiu son mutues i no d'una sola direccio,
estan obertes a les diferéncies i a l'incertesa, i no lligades a uns resultats inflexibles. La
noci6é d'aprenentatge el considero un procés social i col-laboratiu en el qual hi participo
amb els estudiants. Aquesta proposta es visualitza en la meva recerca quan proposo i
analitzo la dimensi6 d'estudi seguient: les emocions en la practica docent. Coneixer els
sentiments dels estudiants en situacions professionals em porta a incorporar i a tractar
I'afectivitat en el procés de formacio inicial.

7. Dialeg reflexiu com a metode didactic. L'aportacié de Flecha (1997) en aquest ambit
és el concepte d'aprenentatge dialdgic i en destaca les interaccions. El dialeg reflexiu i
intencionat és un element imprescindible en l'aprenentatge reflexiu. El procés
dependra de la coordinaci6 d'activitats que es porten a terme en els diferents
contextos de la vida de l'estudiant i no només del qué passa en els espais i temps
establerts en l'ensenyament universitari. El dialeg introdueix a l'aula universitaria
aquesta diversitat de vivencies i d'elements per pensar i verbalitzar els processos i
tasques realitzades des d'un aprenentatge profund i significatiu. La figura que
organitzara el procés per guiar el dialeg reflexiu és el professor*® (Domingo, 2008).
L'experiencia, motivacio i implicacid en l'activitat passa per construir i reconstruir
coneixement en una atmosfera participativa i indagadora que permeti a l'estudiant
expressar el seu entorn intim (pensaments que no s'expressen, judicis practics que no
es verbalitzen...). El dialeg que fomenta la validesa dels arguments és un dialeg
igualitari®® entre el professor i I'estudiant i entre els estudiants. Una comprensié
conjunta sobre una practica facilita abordar aquells sentiments d'abans, de durant i de
després de l'accié. Tot plegat té la intencid de fer aflorar aspectes inconscients i
emocionals presents en les propies accions i compartir-los per apostar per una visio
més objectiva de la situacié. Un dels espais adients per promoure el dialeg és el
seminari. El nombre reduit d'estudiants facilita el bon clima entre uns i altres, i la
supervisio del docent resulta més accessible i controlable. Tanmateix, una de les

mancances d'aquesta recerca és la no preséncia d'espais concrets de trobada

“® El dialeg que es planteja des de I'aprenentatge dialogant és un dialeg igualitari que es basa

en la validesa dels arguments i aixi el professor no veu glestiona't el seu paper, alhora que

augmenta la seva formacié amb la necessitat d'incrementar les propostes.

* Permet reflexionar sobre les propies practiques amb el suport dels que dialoguem,

influenciem la seglient practica i enriquim I'aprenentatge practic de tots els que hi participem.
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col-lectiva. Per a l'assignatura del Practicum les reunions eren individuals i s'hi
planificaven i organitzaven les tasques que calia portar a terme a l'escola i a l'aula
d'Educacio Fisica. En l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica la presentacié en
grup de determinades activitats d'aprenentatge es convertia en la repeticié oral dels
escrits sense trobar solucio a la situacio.

8. Perspectiva interdisciplinaria i transdisciplinaria.®® L'aprenentatge reflexiu proposa a
I'estudiant aprendre a partir de la seva propia practica en I'entorn escolar. Quan va a
l'aula d'Educacid Fisica, l'estudiant intervé en una realitat viva, de gran complexitat,
plena d'interaccions, fortament contextualitzada i sovint intervé amb una resposta
Unica, i on hi conflueixen gran quantitat de coneixements, experiéncies, creences, etc.
La realitat escolar de primaria fragmenta molt poc les disciplines del saber. La matéria
d'Educacio Fisica si que ho fa, malgrat que s'haura de presentar relacionada i unida al
context escolar. En aquesta linia, la universitat de la que formo part presenta el
Practicum a partir del segon i del tercer curs del grau de mestres des d'una perspectiva
interdisciplinar i intradisciplinar, i en el quart curs la matéria de treball és I'Educacio
Fisica, amb una visio unitaria de totes les disciplines. Una altra linia de participacio
d'aquestes dues disciplines a la universitat €s el Treball Final de Grau (TFG), un treball
de culminacié de tots els aprenentatges i sabers de l'estudiant referent a una
investigacid a l'aula. Els sabers academics interelacionats amb apostes de treball
coordinats propicien una millor comprensié de la realitat que esta vivint el practicant.
Des de la recerca, porto a terme dues assignatures on el vincle d'unié sén les activitats
d'aprenentatge. Organitzar i planificar les assignatures curriculars per preparar
I'estudiant en el Practicum del quart curs del grau enriqueix la formacié de l'estudiant
pel fet de transferir, incorporar i connectar diferents continguts.

9. Enfocament holistic® de l'aprenentatge significa que s'aprén de forma global,
connectant la dificultat i la complexitat de I'entorn. Un aprenent holistic és capa¢ de
captar les diferéncies sense perdre la visié conjunta, atenent a la complexitat i al marc
complet. Quan ensenya, pot canviar l'ordre i saltar d'una tematica a una altra sense
perdre la coheréncia ni el sentit. Des d'aguesta perspectiva, I'ensenyament s'entén
com a transformador. El Practicum afavoreix aquest posicionament de la realitat
educativa i aporta que l'estudiant pugui establir relacions cognitives i de les
experiéncies incorporant coneixement professional en el saber, en el saber fer i en el

saber estar. Les situacions que viuen els estudiants sén vivencies que acumulen molts

%% Intersecci6 de diferents disciplines amb possibilitats d'obtenir mdltiples versions.
°t Svensson (1997) citat a Domingo (2008:285) considera que els enfocaments holistics fan
referéncia als significats globals i tracten de contextualitzar el nou material amb el que ja es
coneix i busquen els arguments principals.
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elements, i interaccions riques i complexes que la realitat presenta al practicant de
manera global i unitaria. Per aixd0 en aquest estudi intento que l'assignatura de
Didactica de I'Educacié Fisica prengui un posicionament d'acompanyament en el
Practicum. A través de les activitats d'aprenentatge, I'estudiant podra relacionar els
aprenentatges i els coneixements de les diferents materies a partir de les preguntes
que proposo.

10. Estrategies de treball reflexiu®* sén metodologies actives® i participatives que
introdueixen a l'aprenent en la practica reflexiva. Algunes d'aquestes estratégies
d'aprenentatge, sistemes d'avaluacié i dinamiques de treball universitari faciliten els
processos reflexius en els estudiants. Anomeno algunes estratégies que acompanyen
en els processos reflexius: diari reflexiu individuals o de grup, registre d'experiéncies,
dialeg reflexiu, carpetes d'aprenentatge, treball col-laboratiu entre estudiants,
ensenyament de técniques d'observacié sistematica, exercicis d'inferéncia teorica a
partir de casos practics, reflexi6 compartida en els seminaris del Practicum,
presentacid oral i narracié d'experiéncies reals, etc. En la proposta practica proposo
recursos tant d'utilitat personal com per a l'estudiant. Parteixo de les activitats
d'aprenentatge per analitzar casos practics per fer recerca de referents teorics
contrastant la propia practica amb gravacions i finalitzant amb I'elaboracié del diari de
practiques.

Aquestes deu orientacions pedagogiques em permeten reflexionar sobre la creacio
d'espais de treball en el context universitari A més de la incorporacié de recursos
propis també per part dels estudiants quan afronten el coneixement academic i la
practica professional. El disseny i aplicacié de les activitats d'aprenentatge prenen
significat en la direccié de la proposta practica d'aquesta recerca.

Des de l'ensenyament universitari propicio espais d'aprenentatge i estrategies de
referencia que presento en forma d'accié o activitat. Stenhouse (1991) aporta de
I'ensenyament les estratégies que s'utilitzen perqué els docents i els estudiants en
formacié compleixin amb la propia responsabilitat. Les estratégies d'ensenyament sén
aspectes de planificacié de I'ensenyament i de I'aprenentatge que aglutinen principis i
judicis de conducta del docent. Sén les técniques d'accié que s'utilitzen en el procés
d'ensenyament i que es van controlant segons els diferents aspectes curriculars de la

matéria especifica. De manera que l'expressié plural d'estratégies d'ensenyament

2 | 'exercici de I'aprenentatge reflexiu s'inicia de manera sistematica perqué iniciaiment sembla que els
estudiants hi estiguin poc habituats. Després de superar la inseguretat i la incertesa inicials, el practicant
adquireix fluidesa i ja no necessita un seguiment ordenat. Utilitzara una metodologia reflexiva més flexible
i oberta.
** Entenc per metodologia activa aquella que acompanya els aprenents, que els fa estar actius
fisicament, intel-lectual i mental.
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significa un conjunt d'estratégies de diferents models utilitzats pels docents
universitaris. No son presentacions aillades ni sense sentit (Escribano Gonzalez,
1995). Les investigacions de la mateixa autora apunten a confirmar la necessitat de
generar un ventall ampli de maneres d'ensenyar per respondre a la diversitat d'estils
d'aprendre aixi com d'objectius de I'ensenyament. Les estratégies d'ensenyament sén
un aspecte important que cal considerar, perqué evidencien que el futur professional
ensenyara i aprendra tal i com ell ho ha experimentat anteriorment.

A l'apartat segient situo l'aprenentatge autonom en la formacié inicial. Aquest
aprenentatge va acompanyat d'un reconeixement social de la persona i de les seves
responsabilitats. Una de les vies per fomentar I'aprenentatge autonom és el disseny de
les activitats d'aprenentatge. L'eleccio que se'n fa possibilita una formacié més directa i
participativa pel que fa als pensaments i a les experiencies durant el periode

academic.

3.5 L'aprenentatge autonom en la formaci6 practica de
I'estudiant

L'Espai Europeu d'Educaci6 Superior (EEES) proposa canvis que afecten
'ensenyament universitari, com potenciar que l'estudiant aprengui de manera
autonoma i que desenvolupi una série de competéncies que el facin ser professional
docent. La convergencia europea estableix un procés de treball per competéncies,
enteses com a actituds o capacitats que preparen l'estudiant per respondre a les
demandes de l'entorn professional i laboral, i que li permeten concretar els resultats

d'aprenentatge. La competéncia es defineix com:

Un saber fer complex resultat de la integracio, la mobilitzacié i I'adequacié de
capacitats, habilitats i coneixements utilitzats eficagment en situacions que tinguin un
caracter comu. La formacié de competéncies ve determinada pels segiients factors:1)
societat del coneixement, 2) cultura de la qualitat i 3) desenvolupament d'un nou
paradigma que incorpora els segllents canvis: ensenyar a aprendre i importancia
en els resultats del procés d'ensenyament-aprenentatge (Martinez Lirola, 2009:5).

Des d'aquesta perspectiva, l'estructura dels programes universitaris se centren en
I'estudiant bo i accentuant la importancia de la qualitat pedagogica del professorat.

El proposit d'aquest apartat és conéixer com l'aprenentatge universitari acompanya
l'aprenentatge autonom de l'estudiant. Destaco quins tipus de dissenys organitzatius
disposem el professorat universitari a I'hora I'elaborar activitats d'aprenentatge, un
aspecte que es presentara a la seccid seglient. La tematica de la investigacié se

centra en desenvolupar habilitats de pensament i resoldre situacions futures en la
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practica professional amb I'ajuda d'activitats d'aprenentatges basades en les
experiéncies dels estudiants.

Per a Rué (2009:81), l'autonomia en I'aprenentatge hauria de ser "considerada una de
les principals claus d'exit formatiu en l'educacié universitaria, una de les principals
competéncies". En aquest sentit, sosté que el nivell de la formacié no prové de la
guantitat que un estudiant és capag¢ de recopilar, siné de la qualitat d'alld que processa
i de la manera com ho fa. Per a Perrenoud (2004), la practica reflexiva posa en joc
una competencia docent essencial, la competéncia interpersonal, que consisteix en
establir un dialeg amb un mateix i a prendre decisions referides a la propia practica. Un
dels proposits de l'ensenyament és que l'estudiant prengui decisions reflexives
conscients. Aixi, doncs, la capacitat per justificar les decisions i accions dins l'aula
esdevé un element important en la propia formacio reflexiva, en la practica.
L'aprenentatge autonom és una forma d'aprendre en la qual lI'estudiant assumeix una
part important de la responsabilitat i compromis en l'organitzacié del seu treball, que

ajusta al propi ritme:

L'aprenentatge autonom, fonament de la tasca discent, és una modalitat de
I'aprenentatge en la que l'estudiant es responsabilitza de I'organitzacio del seu treball i,
de l'adquisicié de coneixements, i els assimila al seu propi ritme (Rico Vercher i Rico
Pérez, 2004:15).>*

Les principals caracteristiques d'aquest tipus d'aprenentatge son:

La presencia d'un sistema intens de tutoria en el qual es fa un seguiment personalitzat
de l'estudiant per detectar mancances en l'aprenentatge. Aquest tipus d'aprenentatge
necessita un major esfor¢ docent ja que caldra dissenyar una docencia no nomeés
presencial siné també relacionada amb l'aprenentatge de l'estudiant quan esta fora de
l'aula universitaria, per exemple durant l'estada de practiques. Per tant, assumir
responsabilitat del propi aprenentatge afecta tot el procés de formacio.

Una altra caracteristica és que demana adquirir unes capacitats i habilitats generiques
i transferibles a qualsevol situacié d'aprenentatge (gestié d'informacié, maneig de
fonts, etc.). L'estudiant haura d'aprendre a resoldre diferents situacions reals a la vida
per mitja de les competéncies. Tot plegat comporta la necessitat d'una nova actitud del
professorat universitari i dels estudiants, ja que ambdds col-lectius estaran disposats a
compartir la responsabilitat de tot el procés d'ensenyament-aprenentatge (Martinez
Lirola, 2009).

** A: Martinez Lirola (2009:6).
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Montané (2014)> estudia com s'aprén a ser docent dins la constitucié de la identitat
docent. L'autora es basa en Crosswell (2006) per diferenciar dues dimensions del
compromis: la personal i el compromis en l'accié. Pero assenyala una tercera dimensio
de compromis de caire social, ideologic i politic. Concretament la dimensié personal
s'ocupa de factors particulars com son les actituds propies i les motivacions de forma
individual, aixi com de les experiencies personals, creences i conviccions.

El concepte d'autonomia en I'aprenentatge comporta aprendre de manera intencional i
deliberada, de manera que l'estudiant pugui establir proposits i escollir conscientment
les técniques i estratégies més adequades, amb el desig de fer-ho, per el gaudi
d'aprendre (Reguant, 2012). Encara que hi hagi una disposici6 autbnoma per a
I'aprenentatge, s'haura de vincular amb les caracteristiques propies de l'area del saber
i de la seva logica interna. Cada matéria té la propia estructura de pensament, de
resoluci6 de problemes i d'aprenentatge especific (Aebli, 1991). Aixi, doncs, un
estudiant que cursi I'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica i el Practicum podra
incorporar l'aprenentatge autonom durant el desenvolupament de continguts en una
sessié d'Educaci6 Fisica i sera capac al mateix temps d'afrontar de forma individual i
personal, sense ajudes, una tasca de resolucio de conflictes. Tanmateix, si és capac
de descobrir els punts febles i buscar-ne les ajudes corresponents segurament, tindra
exit en el seu proposit. Per tant, portara a terme aquelles estructures de pensament
necessaries per a futures actuacions a les assignatures. Intento que progressivament
assumeixi responsabilitat personal en la planificacié, en el control del procés
d'aprenentatge i en l'avaluacio dels objectius, destacant el desig d'aprendre. Tot plegat
amb la finalitat d'una implicacié i afectaci6 més directa en les decisions i accions
portades a terme. Els mitjans per desenvolupar-ho seran l'escriptura i I'experiéncia

personal.

L'aprenentatge autonom és una forma d'aprendre que ajuda a educar-se per a la vida
laboral, professional, familiar i sociocultural, a partir de l'autogestié del coneixement
individual i del treball cooperatiu. S'ha d'aprendre amb l'altre per potenciar la
intel-ligéncia creativa, imaginativa, sintética, disciplinar, I'ética i el respecte. Implica,
doncs desenvolupar habilitats i estratégies d'aprenentatge cognitives, metacognitives,
socioculturals, étiques i contextuals (Chica Cafias, 2010:170-171).

A més d'educar-se a si mateix s'haura de conéixer i aplicar les habilitats de pensament
per convertir-se en algu capag d'observar, comparar, contemplar, diferenciar, narrar,
prendre decisions, argumentar, explicar i justificar entre d'altres. Aquestes habilitats

contribueixen a la construccié de conceptes al voltant d'activitats d'aprenentatge

°* A: Sancho i Hernandez-Hernandez (2014:123-145).
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associades amb aspectes practics, amb les persones i amb els pensaments.
L'estudiant autonom és capag¢ d'establir ambits d'actuacio per aprendre a aprendre en
la societat del coneixement, en la cerca d'un bé comu. L'aprenentatge autonom és
important quan s'assumeix aquest procés amb un sentit critic emancipador (Chica
Cafias, 2010). L'autor considera que des del posicionament critic s'apréen a
autorregular-se per identificar les fortaleses i febleses respecte a les habilitats que es
volen desenvolupar: estrategies d'aprenentatge, madurar la intel-ligéncia emocional, la
intel-ligéncia de les relacions interpersonals, etc. és a dir, tot el que té relaci6 amb el
context. El sentit critic compren la part intel-lectual i moral, entés com un aprenentatge
amb responsabilitat social que complementa una relacié de respecte i convivéncia
comunitaria.

Qui apren autonomament acull la seva paraula i la de l'altre per transformar-la en una
vivencia d'aprenentatge significativa en la societat. Els factors que afavoreixen
I'aprenentatge autonom son "la manera com l'estudiant s'educa a si mateix i aprén a
interactuar amb els companys i amb la societat, a utilitzar i generar coneixement i a
establir un full de ruta del propi projecte de vida" (Chica Cafias, 2010:171).

Aprendre a educar-se a un mateix consisteix a prendre consciencia d'utilitzar
l'aprenentatge amb els recursos i mitjans disponibles. Aix0 significa desplegar un
repertori d'activitats que portin a autoregular I'aprenentatge cognitiu, social, cultural,
etic i contextual, buscant l'aprovacié de conceptes i la generalitzacié dels altres.
L'estudiant apren a autogestionar, autocontrolar, autoavaluar i establir plans de millora
amb la finalitat d'orientar el seu aprenentatge segons els objectius proposats. Aebli
(1991:164) comenta:

No es tracta simplement que l'estudiant adquireixi experieéncia del propi aprenentatge i
del saber corresponent. Volem, a més a més, que s'enfronti amb ['aprenentatge
autonom. L'estudiant ha d'aprendre a orientar el procés d'aprenentatge, del qual ha
pres consciencia, d'una manera correcta, amb éxit. Per aixd és necessari, en primer
lloc, que tingui una idea clara del que és un procés d'éxit en I'aprenentatge. Després ha
d'adquirir procediments que I'ajudin a activar el procés i conduir-los a una finalitat. Per
acabar, ha d'aprendre a controlar per si mateix si ha aconseguir el seu objectiu.

Quan l'estudiant s'educa té l'oportunitat d'avaluar els objectius aconseguits des de la
perspectiva de [l'aprenentatge real i I'aprenentatge ideal. Aixd significa que
continuament formula preguntes i déna respostes per identificar si aprén amb éxit, si
aprén a comprendre, a interpretar, a argumentar, a analitzar, a resoldre problemes, a
prendre decisions, a treballar en equip; si aprén de les virtuts per buscar el bé comu i a
ser una bona persona. Identifica els éxits per adquirir un saber complex de les

matéries en I'ambit professional.
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Un dels exits en l'aprenentatge depén de com interactuem amb els companys de
manera que es pugui adquirir el domini de les habilitats de pensament. Consisteix en
un aprenentatge de creixement individual i de grup per conéixer els ambits d'actuacié
sobre preguntes i respostes que reverteixin a la formacié de la critica, de la llibertat, de
l'autonomia, del reconeixement i del respecte a l'altre, del treball en equip. També, en
la capacitat d'indagar i explorar informacié, de la produccié de conceptes® i teories,
d'acceptar-se o establir un nou coneixement partint d'un problema. Aprendre a
interactuar amb els companys és aprendre a compartir les creences, els costums i els

valors, i sobre tot, aprendre a ajudar-se. Aebli (1991:84) ho descriu aixi:

El paper de I'estudiant no ha de ser sempre el de subordinat que exerceix activitats. Ha
de tenir I'oportunitat de planificar un treball i guiar un grup en la seva realitzacié. Per
aixo hi ha el treball de grup, realitzat no només en organitzacio igualitaria amb igualtat
de condicions per a tots els membres, sind també perqué alguns estudiants prenguin la
responsabilitat de la planificacio i I'execucié d'una tasca. Coneixen el problema de
lideratge i I'exerciten.

L'aprenentatge social és una forma de convivencia sociocultural, intel-lectual i moral on
tots els participants (estudiants i professors) tenim la possibilitat de realitzar diferents
papers per prendre consciéncia dels altres i implicar-nos en un projecte de vida
personal. L'aprenentatge adquireix importancia democratica quan l'altre pot aportar i
canviar processos cognitius amb la cooperacio i la solidaritat del grup, construint un
equip qualificat i amb compromis social.

El concepte d'aprenentatge autdonom s'incorpora a I'ensenyament amb el
desenvolupament personal, l'autoregulacié, el lloc de control i l'autonomia. Brockett i
Hiemstra (1993)*" entenen que la idea d'autodireccié en l'aprenentatge engloba els
processos de metodologies d'ensenyament (aprenentatge autodirigit) com les
caracteristiques de la personalitat de l'individu (autodirecci6 de I'estudiant). El punt de
partida de la comprensié de I'aprenentatge autodirigit €s el concepte de responsabilitat
personal. L'aprenentatge autonom implica per a l'estudiant (aquell que aprén) assumir
la responsabilitat i el control intern del procés personal. També rep el nom
d'aprenentatge autodirigit, és a dir, un tipus d'aprenentatge on la normativa I'estableix
el propi subjecte que apréen. L'ensenyament de l'aprenentatge autdonom conjumina
l'autonomia i el desenvolupament personal. Ramsden (1994)*® considera que la

primera preocupacié dels professors en I'Educacié Superior hauria de ser animar els

% |'estudiant autonom amb un repertori ampli de conceptes tindra més oportunitats per
relacionar-se amb el coneixement previ i l'adquisicié de nous conceptes compartits amb els
altres.
°" A: Escribano (1995:98).
%% A: Escribano (1995:99).
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estudiants a que estimin la materia i que desitgin aprendre per ells mateixos. Aquest
tipus d'aprenentatge implica diferents aspectes que cal considerar i que en
determinades situacions poden portar a malentesos (Brockett i Hiemstra, 1993)>.
D'aquesta manera, considero que I'aprenentatge autbonom necessita anar acompanyat
de la planificacio, realitzacié i avaluacié de l'experiéncia en l'aprenentatge com a
responsabilitat individual. Cada estudiant podra avancar al seu propi ritme i passar
comptes de les accions i coneixements. Haura d'aprendre a desenvolupar pautes
personals per al plantejament i la resolucié de problemes, mentre millora la seva
confianca i el concepte d'ell mateix com a estudiant. Son trets que poden quedar poc
visibles quan es treballa en grup.

El professorat que utilitza I'aprenentatge autonom en el desenvolupament integral de
I'estudiant tindra un posicionament actiu a I'hora d'intercanviar punts de vista, facilitar
recursos i contrastar resultats. Es tracta d'una relacié d'ajuda que deixa en llibertat

I'estudiant que aprén. L'aprenentatge autodirigit es descriu com:

Un procés en el que els estudiants assumeixen la iniciativa, amb o sense l'ajuda dels
altres, en el diagnostic de les seves necessitats d'aprenentatge, la formulacié de les
fites d'aprenentatge, la identificacid dels recursos humans i els materials necessaris per
a aprendre, la tria i I'aplicaci6 d'estratégies d'aprenentatge adequades i l'avaluacio
dels resultats d'aprenentatge (Brockett i Hiemstra, 1993:38).%°

Les experiéncies que els estudiants viuen en les practiques escolars son tractades i
valorades des d'un punt de vista personal. La responsabilitat i la participacié en la
planificacié i elaboracié de les intervencions a l'aula d'Educacié Fisica compromet
I'estudiant a reflexionar sobre el procés realitzat i a extreure'n conclusions per a futures
accions. Es una tasca que necessita un procés d'acompanyament i d'assessorament
dels tutors i que l'estudiant portara a terme personalment amb tota la carrega
emocional, social i de coneixement tedric i practic en cada situacio.

Identificar els pensaments i opinions dels estudiants a través dels escrits en les
activitats d'aprenentatge em comporta reestructurar continguts en l'ensenyament
académic, a més de les formes d'actuar i de fer en les propies intervencions. En
l'apartat seguent presento el disseny de diferents tipus d'activitats d'aprenentatge per

després concretar les utilitzades en la proposta practica.

% A: Escribano (1995:98).
% A: Escribano (1995:99).
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3.5.1 Les activitats d'aprenentatge una proposta practica en la formacio

de I'estudiant

Marcelo, Yot, Mayor, Sanchez Moreno i Murillo (2014) proposen diferents tipus
d'activitats d'aprenentatge: assimilatives, de gestio d'informaci6, aplicacio,
comunicatives, productives, de les experiéncies i d'avaluaci6. Concretament les
activitats d'aprenentatge de les experiéncies son les que analitzo amb més
aprofundiment. Proposo activitats de gestié d'informacié, activitats de comunicacio i
activitats d'assimilaci6 que acompanyen les experiencies de l'estudiant a l'aula
d'Educacio Fisica i a I'escola.

Segons Koper (2004), les activitats d'aprenentatge so6n necessaries perquée els
estudiants aconsegueixin objectius formatius. Son activitats curosament seleccionades
amb recursos i ajudes necessaries per al desenvolupament i la comprensid
d'aquestes. El seu disseny preten orientar a l'estudiant en la recerca de I'objectiu
d'aprendre a coneixer les accions a l'aula (Conole i Oliver, 2007). Alhora,
I'aprenentatge és considerat un métode general i comprensiu de descripcié del procés
d'ensenyament i aprenentatge que es pot considerar, segons Cameron (2007),** com a
teoria descriptiva de les activitats educatives i els processos. Un disseny d'activitats
s'ajustara al context per transferir els aprenentatges i que aquests siguin més
significatius per als participants.

Continuant amb Conole i Oliver (2007), quan el professorat dissenya l'aprenentatge
dels estudiants esta representant o anticipant una seqiéncia de fets, processos i
relacions comunicant litinerari per aprendre un determinat contingut. Un disseny
d'aprenentatge proporciona un entorn formatiu per descriure estrategies
d'ensenyament i aprenentatge. Adaptar-se al context i a l'intercanvi d'informacié entre
el professorat o estudiant situa l'aprenentatge en un espai significatiu. Per tant, el
disseny de l'aprenentatge® es considera un procés de planificacid, estructuracio i
sequéncia d'activitats juntament amb el resultat del propi procés de disseny (Koper ,
2004). L'autor destaca les seguents funcions: a) representacioé de la practica (capacitat
de representar els elements principals d'una activitat d'aprenentatge o una seqiéncia
d'activitats per a qualsevol interessat) i b) orientacié util per a la futura practica

(capacitat d'estructurar o guiar les activitats). Finalment, cal destacar que un disseny

. A: Marcelo et al. (2014:336).
62 . . . . - :

Es diferencien els conceptes de disseny per l'aprenentatge i disseny de l'aprenentatge. El
primer és el procés de disseny, planificacio i organitzacié de les activitats d'aprenentatge com a
part d'una sessi6 0 un programa, en canvi el segon és el resultat, és a dir, els dissenys
d'aprenentatge que provenen del procés de disseny.
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de l'aprenentatge planteja documentar i descriure una experiéncia d'ensenyament i
aprenentatge per tal que estudiants i docents I'entenguem i la puguem reutilitzar en el
propi context formatiu.

Quan vaig planificar i organitzar quines activitats d'aprenentatge havien de presentar-
se en la proposta practica de l'estudi, un dels objectius del treball era apropar les
experiéncies dels estudiants a l'aula d'Educacié Fisica per descriure-les, conéixer-les i
tractar-les. | per poder-les modificar o transformar en futures ocasions. Detallar quins
aspectes havien de presentar-se en les activitats em conduia a que l'estudiant
descriuria els pensaments i la practica realitzada, a més de marcar aquells aspectes
gue l'orientarien a una millora de les futures accions. Comprendre quins elements
anotats son d'interes en la formacié de I'estudiant comporta dissenyar unes activitats
d'aprenentatge orientades a la concrecio i I'explicitacié de situacions especifiques que
recolliré com a investigadora de la recerca.

Les activitats d'assimilacié sén aquelles que busquen promoure la comprensié dels
estudiants de determinats conceptes o idees que el professor presenta de manera
formal oral, escrita o visual i que demanen a l'estudiant: la lectura dels continguts,
l'observacié de demostracions, l'escolta d'exposicions realitzades pels docents i el
desenvolupament de practigues d'observacid. Les activitats d'assimilacid es
desenvolupen individualment o en gran grup i es realitzen a l'aula. Els principals
recursos utilitzats sén informatics (tipus PowerPoint), audiovisuals (demostracions o
videos disponibles que es puguin projectar a l'aula) i documentals (guies i continguts
del programa de les materies com articles, informes o escrits especifics). Soén
instruments presents en cada una de les activitats d'aprenentatge.

Les activitats de gestio d'informacié permeten la cerca d'informacié: com el contrast o
la sintesi d'aquestes, la recollida i I'analisi quantitatiu o qualitatiu de dades i I'analisi de
casos, textos, audios i videos. Son activitats en les quals es demana a l'estudiant que
busqui informaci6 i, a més valori i comprengui la tematica. Sén activitats que es porten
a terme tant de manera individual com en petit grup i el paper del professor és el
d'orientador 0 moderador. Els recursos principals son documentals (articles, projectes
escrits) i telematics (programes d'analisi de casos, problemes i questionaris). Els
estudiants descriuen activitats de gestié d'informacié que els ajuden a concretar i
acostar posicionaments entre el coneixement académic i el professional. Es tracta
d'unes activitats de recerca d'informacié que es complementen amb les valoracions
dels estudiants a partir de les experiéncies i realitats viscudes. En efecte, s6n espais
de treball que permeten contrastar les vivencies, apropant el saber teodric amb el

pensament practic.
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Les activitats d'aplicaci6 son aquelles que busquen resoldre exercicis o problemes
aplicant férmules, principis o continguts estudiats a classe. Normalment, consisteixen
en que els estudiants posin en practica conceptes o accions préviament observades.
Son activitats que també es porten a terme individualment o en petits grups i el paper
del professor és d'orientador o supervisor.

Les activitats comunicatives sén aquelles on els estudiants presenten informacio, la
contrasten i la debaten per posar-la en comud. Les més comunes son: presentacio a
l'inici de la matéria, exposicio, defensa o posada en comu d'un treball realitzat per
I'estudiant, participacié en tutories i dinamiques de grup. Sén activitats que poden
presentar-se de manera individual (I'estudiant presenta als companys la solucié a un
problema, exposa davant del grup un treball préviament realitzat o aporta una opinié
en un forum tematic), en petit grup (la defensa o posada en comu de treballs de grup,
assistir a sessions de tutoria) o tot el grup (presentacié de la matéria, per a la revisio i
la correcci6 d'activitats, pel debat i l'intercanvi d'informacié sobre temes d'interes). El
paper del professor en les activitats comunicatives és molt variat (orientar o supervisar
el desenvolupament d'una activitat en tutories, assessorar o avaluar la realitzaci6 d'una
activitat comunicativa com una exposicié, promoure la participacio en els debats, etc).
A les activitats realitzades en el marc de I'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica
els estudiants incorporen el component comunicatiu, representant les activitats
realitzades amb grups reduits, contrastant els escrits i compartint la informacié i les
experiéncies personals. EI meu paper en aquestes activitats és d'escolta i de promoure
les opinions de tots els participants partint de les valoracions de les experiencies
presentades.

Les activitats productives sén aquelles en les que se li demana a l'estudiant que
dissenyi, elabori o crei algun document o recurs com per exemple: redactar un
informe, dissenyar un projecte de practiques, crear una presentacié. Son activitats que
es realitzen principalment de manera individual i el paper del professor és el
d'avaluador i també d'orientador. El context de presentacié de les activitats és
indiferent (aula, sala d'informatica, aula d'Educaci6 Fisica).

Les activitats de les experiéncies son aquelles que intenten contextualitzar als
estudiants en un entorn professional de manera real i simulada. Degut a la
caracteristica d'immersié de les activitats d'experiéncia tant es poden desenvolupar a
l'aula universitaria com en una escola fent Educacié Fisica. Es porten a terme de
manera individual i el professor fa de supervisor o orientador. L'estructura de les
activitats sol consistir en dirigir una sessié practica a l'aula universitaria o entorn
escolar, participar i intervenir en simulacres de docents o estudiants en sessions

practiques en I'entorn universitari. Els recursos utilitzats poden ser instruments propis
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del context d'aula d'Educacio Fisica, recursos humans (persones que donen suport al
desenvolupament de les activitats en un context determinat d'aula) i recursos
telematics (gravacions o entorns virtuals). Es caracteritzen per recopilar els
pensaments dels estudiants en la meva proposta practica. Reflecteixen la realitat
viscuda durant el periode de practiques i académic i que I'estudiant relata segons les
propis interessos i necessitats.

Les activitats de les experiencies presenten interpretacions diferents segons la
temporalitat. Hi ha tres tipus d'experiéncies que son les experiéncies anteriors, les
experiéncies recents i les experiéncies noves (Esteve, Melief i Alsina, 2010: 43). Les
experiéncies anteriors son les que les persones en formacié van tenir quan eren
estudiants. Les experiéncies recents son les adquirides durant I'exercici professional,
és a dir, mentre es fa classe. | les noves experiéncies s6n aquelles que l'estudiant viu
durant la formacié.

Les experiéncies anteriors no es limiten a la vida professional siné també a aquelles
gue ha viscut com a estudiant i ha anat configurant les propies idees i opinions sobre
la professi6. No és la teoria apresa durant els seus estudis el que determina
I'aprenentatge, sind la manera com ho ha viscut. Es construeixen esquemes mentals
gue determinaran els patrons de pensament o d'actuacié. Tot aquest recorregut
personal i subjectiu de l'estudiant és el que Schoén (1998) anomena "coneixement en
l'accidé”, referint-se al dispositiu que s'activa inconscientment quan un professional es
disposa a fer el seu treball diari. Domingo (2008) ho descriu com un coneixement
implicit inherent a l'activitat practica que acompanya permanentment l'estudiant en
formacio quan treballa.

Les experiéncies recents sén presents tant en els estudiants en formacié com en els
mestres en actiu perqué sén experiencies que provenen de la practica professional en
els centres educatius.®® Quan s'inicia el procés d'aprenentatge a partir de les
experiéncies practiques, s'obre un procés de convertir-les en explicites i concretes. La
presa de consciéncia de les experiéncies i I'encarament® amb un mateix, amb la
manera de pensar i fer, amb altres opinions. Es el procés que haura de donar suport la
persona en formacié a enriquir-se en la professié. Contrastar amb els estudiants noves
experiéncies (a partir de simulacions) enriqueix el nou coneixement practic. Les noves

experiéncies es generen a partir de la influencia de les experiéncies anteriors amb les

% Els estudiants en formaci6 que realitzen les practiques en els centres escolars i intervenen en
la realitzacio de diferents sessions d'Educacio Fisica.
% Aquest procés encarament personal és un procés complex que pren l'analisi critic de la
propia actuacié i formes de pensar com a punt de partida per arribar a aconseguir
progressivament una reestructuracié dels propis esquemes de pensament a través del dialeg
amb els altres, iguals o experts.

116



recents, ja que a partir d'elles es contrasten i en sorgeixen de noves per fer front a la
futura intervencié.

Des de la proposta practica, les activitats d'aprenentatge que proposo poden descriure
qualsevol tipus d'experiéncia vinculada a la formacié. Dependra del pensament de
I'estudiant que descriura un tipus o altre de vivencia, perd que plegades construeixen
la personalitat del futur docent.

| finalment les activitats d'avaluacié sén aquelles destinades a avaluar I'estudiant. Sén
activitats que responen a un questionari d'avaluacié inicial, un test de comprovacio de
coneixements, un examen o entrevistes de coavaluacio. Els recursos poden ser
informatics, materials, documentals o0 audiovisuals (autoavaluaci6 o examens
dissenyats per respondre a la web, documents o impresos per escrit per a l'avaluacio
inicial o autoavaluacid, gravacions de l'estudiant per observar- se i autoavaluar-se). La
finalitat d'aquest tipus d'activitats no esta contemplada a la proposta practica tot i que
en el marc de les assignatures s'avaluen.

Zeichner (1987) destaca que les experiencies basades en l'aula s6n un component
necessari i Util en els programes de formaci6 inicial. Perd aquestes experiéncies
tindran significat en I'aprenentatge no només pel nombre d'hores realitzades en espais
reals siné per la qualitat de l'experiencia i el seu resultat final. Opina que les
experiéncies basades en l'aula porten incorporades un conjunt de conseguencies
complex tant desitjades com no desitjades, pero que sovint son bastant utils (Zeichner,
1987:178):

Una forma d'acostar la tasca de fomentar actituds més reflexives en els estudiants en
formacié durant les experiéncies de practiques és la de modificar les condicions
materials d'aquestes practiques, modificant la forma en qué els estudiants utilitzen el
seu temps de practiques i canviant les relacions de poder (per exemple, els métodes
d'avaluacid).

Per aconseguir que l'ensenyament académic esdevingui una realitat més directa
durant les experiencies de practiques cal que es reestructuri la utilitzacié del temps
dedicat a I'ensenyament directe dels estudiants en formacio i s'aposti per propostes
dedicades a estudiar la cultura de l'escola i les relacions amb la comunitat per
convertir-se en un "laboratori social". A partir d'aquesta reestructuracio, s'espera que
els estudiants estiguin més oberts al ventall de possibilitats més enlla del context
immediat i es converteixin en productors de la cultura. Des d'aguest posicionament
seran d'utilitat les relacions de supervisié (professor de la universitat i tutor de les
escoles) per evolucionar cap a una millora de les relacions interpersonals de

col-laboracio.
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Zeichner aposta per un seminari® de base universitaria en formacié amb I'objectiu
d'ajudar a raonar de forma critica sobre les experiéncies a les escoles i a la practica
d'Educacio Fisica. El seminari esta relacionat amb les experiéncies a l'aula i de fet s'hi
fonamenta. Tot i els problemes i les preocupacions dels estudiants, el seminari no és
un curs orientat a I'adquisicié de "coneixements en forma de receptes" per a la solucio
dels problemes immediats a l'aula sin6 que s'analitzen en relacié amb qiestions més
amplies d'una classe determinada. El que és important en els seminaris és la manera
com es tracten les tematiques i com s'hi reflexionen. Dels elements que configuren el
seminari, l'autor n'anota les seglents: 1) ajudar els estudiants a prendre un
posicionament “critic" en l'analisi de questions educatives o problemes d'aula, 2)
ajudar els estudiants a veure més enlla dels "paradigmes" que envolta el pensament
convencional sobre la practica a l'aula, 3) ajudar els estudiants a desenvolupar un
sentit de la historia de la propia classe en particular i estudiar les bases comunes de
laula i de l'escola, 4) ajudar els estudiants a examinar les propies suposicions i
prejudicis i la forma en que aquestes afecten la practica a l'aula i 5) ajudar els
estudiants a examinar de forma critica els processos de la propia insercié social com a
mestres.

La decisi6 de dissenyar activitats d'aprenentatge em serveix per recollir els
pensaments dels estudiants durant el periode de la recerca. Coneixer o comprendre
com els estudiants teixeixen el caracter docent en la seva formacié professional i
académica em porta a establir diferents dimensions d'estudi. Entendre com aprenen,
s'adapten, reaccionen, es responsabilitzen, es revelen o es conformen quan realitzen
la tasca docent durant la formaci6 inicial esdevé interés en la propia practica. Les
opinions i valoracions entorn a les experiéncies i pensaments al final del periode
académic, m'han suposat seleccionar tres tematiques que em conduiran a l'analisi i la
interpretacié de la proposta practica de la recerca i de les que tot seguit en presento
els enunciats: les emocions en la practica docent, el procés de reflexié6 sobre la
practica docent i la relacié6 entre la teoria i la practica segons la percepcidé dels

estudiants en la practica docent.

% De la mateixa manera que tenir experiéncia en una aula no garanteix que els estudiants en

formacio es facin més reflexius respecte al seu treball. Que en un seminari universitari es

disposi de temps per reflexionar no significa necessariament que es porti a terme la reflexio.
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Capitol 4. L'aprenentatge del Practicum en Educaci6

Fisica

L'Educacié Fisica és un contingut curricular de mencié en la formacié inicial del futur
mestre de primaria.®*® L'aprenent de mestre cursa diferents matéries de les quals
algunes soén propies de la mencid. Les referents al Practicum de I'Educaci6 Fisica es
presenten a quart curs. Es tracta d'un Practicum amb la possibilitat de desplegar
aquells coneixements académics (estratégies, recursos i continguts) a l'aula
d'Educaci6 Fisica partint de I'analisi de la I'escola i dels infants.

Un professional de I'educacié disposa del coneixement necessari sobre alld que
ensenyara i de les habilitats per fer-ho. També haura de tenir criteri propi amb
autonomia de judici, és a dir, ser capac d'expressar i defensar les raons, donant
justificacions i aportant evidéncies que recolzen les decisions preses i accions
portades a terme. Seguint la linia de Zeichner (1987) és indispensable analitzar la
propia practica tenint en compte els proposits i les conseqiiéncies morals i étiques que
es desprenen de les accions.

En el marc del Practicum i en la formacio inicial la diferencia entre la teoria i la practica,
el coneixement académic i la practica professional es presenta en totes les vivéncies,
pensaments i accions dels estudiants. Tant Zeichner (1987) com Korthagen (2011)
consideren que la relacié d'ambdues és dialéctica amb el seglient procés: I'estudiant
partira de les experiéncies i a través de la reflexié i el debat per arribar a establir
teories que a la vegada es relacionin amb altres teories que provenen de la
investigacié académica.®” Aixi I'estudiant que cursi la mencié d'Educacié Fisica tindra
la possibilitat de construir el seu propi coneixement professional a partir dels
interrogants i dels problemes relacionats amb les experiéncies que apareixen a partir
de la practica. Continuara vinculant les propies idees amb experiéncies que provenen
d'altres professionals en formacid, de tutors i també amb resultats cientificament
fonamentats.

El procés de Convergéncia Europea de I'Educacidé Superior concedeix al Practicum un
protagonisme més gran del que ja tenia en anteriors plans de formacié. Els estudis de
mestres han estat un dels pilars fonamentals, nho nhomés per la construccié en la
formacié académica i professional, sind també per la riquesa d'experiéncies que

s'obtenen. El Practicum suposa un moment de trobada amb la realitat, no només amb

% Veieu capitol 2.
" Els autors coincideixen en el perill que existeix per part dels estudiants de rebutjar el
coneixement generat a la universitat.
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els professionals i amb els nens, sind també amb els propis sentiments, les pors i les
futures esperances. Implica un nou procés de socialitzacié perd, com destaquen
Fuentes Abeledo i Gonzalez Sanmamed (2010), existeixen interessos politics i
ideologics en l'estudi del coneixement de i per I'ensenyament, que solen quedar
marcats, d'una manera o altra, en la vivéncia dels estudiants.

A més d'estar influenciats per la perspectiva dels seus professors universitaris, els
futurs mestres també ho estaran per les vivencies recollides durant I'experiéncia en la
practica educativa, les diferents formes de pensar dels mestres, les diferents maneres
de procedir i entendre I'educacio, de solucionar els problemes de l'aula, de relacionar-
se amb les families, etc. Per tant, un punt important per I'estudiant és la reflexié d'alld
viscut, de I'experiéncia, de I'opinié personal i del coneixement del que és o no adequat
i, sobretot, qué es considera una bona practica docent o quins camins cal seguir per
aconseguir ser mestre.

L'objectiu de les practiques externes és proporcionar un ensenyament i aprendre des
de la base, de les vivéncies reals i personals, dels docents i del context escolar. En
aquest sentit, autors com Kolb (1984), Shulman (2005) i Zabalza (2011) coincideixen
en afirmar que el coneixement de la realitat i la seva reflexié sobre ella son elements

clau com a base d'un bon ensenyament per a futurs docents.

4.1 Significat 1 contextualitzacié del Practicum en la

formacio docent

El terme "practicum” utilitzat en el context dels plans d'estudis del grau de mestres de
primaria és el que anteriorment s'anomenava "practiques d'ensenyament”. Ambdues
expressions, practicum i practiques provenen de la paraula grega "pracktiké" i que
significa "acci6" o "praxi" i, en un sentit més general, "practica". En I'ambit de
I'educacié i de la formacié de mestres significa la formacié practica que adquireixen els
estudiants en el context universitari. Malgrat que provenen de la mateixa etimologia els
significats de practica i practicum no sén sindnims, ja que expressen matisos diferents
des d'una posicié formativa. Domingo (2008) destaca que en programes de formacio
inicial de mestres s'inclouen la realitzaci6 de "practiques escolars" en centres
educatius. Les practiques sén experiéncies concretes formatives previstes en diferents
moments de la formacié universitaria dels futurs mestres. L'expressio practicum inclou
tot I'espai formatiu com a referent per a la futura practica professional i és més ric i
ampli que les practiques concretes en els centres escolars. En el context catala

s'utilitza el terme Practicum per anomenar aquesta part professional del pla d'estudis
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gue apropa als estudiants en als escenaris professionals. Efectivament, la idea de
practica esta present en diverses matéries del pla d'estudis de mestres, en diferents
situacions universitaries i també en el context d'aprenentatge de I'Educacio Fisica. Les
practiques en la formacié universitaria es poden entendre com a situacions didactiques
gue s'apropen a les practiques professionals reals a partir de la simulacio, i que es
realitzen a l'aula universitaria, al gimnas, etc. SOn de caracter practic i permeten
establir una relacié entre activitats teoriques i practiques, concedint al coneixement
teoric el suport dels principis que guien l'acci6 i la practica. Des daquest
posicionament les practiques estan associades a un context instrumental d'activitats, a
un conjunt de sabers concrets per fer funcionar la dinamica d'una classe i en aquest
cas, del contingut de I'Educaci6 Fisica. Pero, les practiques d'ensenyament comporten
"practicar" la funci6 de mestre en un espai professional real i esdevé la finalitzacié
d'aquelles practiques prévies. Son practiques professionals que ofereixen un pont
entre el context académic i el professional. Informen a l'estudiant d'unes accions
institucionals que tenen lloc dins i fora de I'ambit universitari, en diferents contextos.
Considero que el Practicum té un significat més ampli que les practiques concretes ja
gue inclou tots els aspectes de la formacio professional del futur docent.

El procés de Convergencia en I'Espai Europeu d'Educacié Superior comporta la
transformacid en la concepci6 pedagogica, passant d'un model centrat en
I'ensenyament a un model centrat en l'aprenentatge, basat en el treball de l'estudiant i
I'establiment de les condicions idonies perqué es produeixi. Els plans d'estudis
universitaris recullen la necessitat i la obligatorietat de que els estudiants del grau de
mestres realitzin practiques relacionades amb la futura professié durant el periode de
formacio. Aquesta formaci6 anomenada Practicum connecta la relacié de l'estudiant
amb la realitat professional. El Llibre Blanc de la titulacié6 de Grau de Mestres, editat
per I'Agencia Nacional d'Avaluacié de la Qualitat i I'Acreditaci6 (ANECA, 2005),
presenta el resultat del treball d'un conjunt d'universitats espanyoles, amb ['objectiu
especific de realitzar estudis i suposits practics Gtils per al disseny de titols de grau.
S'analitzen, entre altres temes, el perfil professional de mestres i les competéncies
generiques i especifiqgues de formacié disciplinar i professional. Detalla que el
Practicum és un complement per a l'adquisicié de les competéncies® de coneixement

del centre escolar i dels anteriors blocs de matéria, amb caracter integrador. L'Agéncia

% Tots els titols adaptats a I'Espai Europeu d'Educacié Superior disposen d'un perfil de
formacié en competéncies. Es a dir, s'ha formulat qué s'espera dels graduats en termes de
competéncies especifiques i transversals. Les competencies son considerades combinacions
de coneixements, habilitats i actituds adquirides. Es desenvolupen a partir d'experiéncies
d'aprenentatge integrades en les que els coneixements i les habilitats interactuen amb la
finalitat de donar resposta eficient a la tasca que es realitza.
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per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya ha realitzat un estudi exhaustiu
sobre el Practicum: Guia per a l'avaluaci6 de competencies en el practicum de
mestre/a (AQU, 2009). Es un document de reflexid per a universitats i professionals
gue presenta recursos per a l'adaptacié dels titols universitaris a I'Espai Europeu
d'Educacié Superior i que destaca la importancia i la necessitat d'innovar en el
Practicum. Els participants en aquesta investigaci6 manifesten que aquestes
practiques externes sén un espai privilegiat d'aprenentatge (AQU, 2009:64):

El practicum és un element fonamental i insubstituible en la formaci6 inicial dels i les
mestres. Suposa la immersio de l'estudiant, durant determinats periodes, en centres
educatius amb la finalitat de coneixer-los directament, integrar els coneixements tedrics
i practics en contextos reals, iniciar-se en la practica professional i adquirir criteris
propis. En el practicum es posen en joc les experiéncies i els coneixements previs
assolits per l'estudiant, tant en els centres escolars i la facultat com en altres ambits;
coneixements d'origen i caracteristiques molt variades, tant coneixements conceptuals i
teorics com maneres de fer, actituds i valors. La intencié del practicum és afavorir que
la socialitzacié de I'estudiant de Mestre/a en les seves tasques professionals es faci en
contextos que ajudin a desenvolupar I'autonomia de pensament i actuacio, i la capacitat
critica i de treball en equip.

Un referent académic i d'experiéncies és el Simposi Internacional® sobre el Practicum i
les Practiques Externes que es celebra cada dos anys a Poio (Pontevedra). Aquest
simposi €s un espai de debat i d'intercanvi d'experiencies pel professorat universitari
encarregat de dissenyar i coordinar les practiques en empreses i institucions. Els
temes de reflexio de les diferents convocatories centren l'adaptacio d'estratégies i
instruments per avaluar la qualitat i el resso del Practicum en diferents escenaris
educatius i formatius.

Zabalza (2002) considera el Practicum un espai d'aprenentatge pre-professional en el
gue els estudiants aprenen diferents estils d'insercié en la realitat. Del Carmen (2010)
I'entén com l'element fonamental en la formacié docent. Comporta la immersié dels
estudiants en centres educatius amb la finalitat de coneixer-los directament, integrar
coneixements teorics i practics i, adquirir competéncies professionals en tots els
ambits d'actuacié. Es concep com una activitat de la docéncia universitaria. Destaca
gue no pot ser ni una aplicacié directa del que s'ha estudiat en altres assignatures a
l'aula, ni una copia mimeética del que fan els mestres al centre escolar. Apunta una
integracio reflexiva i critica dels diferents tipus de coneixements, la qual cosa requereix
marcs de reflexié i dialeg, oberts i continuats, en els quals participin els estudiants, els

tutors de les escoles i els tutors de la Facultat.

% redaberta.usc.es/poio.
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Juntament amb la formacié académica, la que els estudiants reben a la universitat a
través de les diferents materies que es consideren fonamentals, el Practicum
representa una part indispensable de la preparacié professional. Fa referéncia a totes
les varietats d'observacié i experiencies d'ensenyament que tenen lloc en els
programes de formacié docent (Zeichner, 1992). El sentit del Practicum té en compte
el context en que els futurs docents desenvoluparan el propi treball amb la necessitat
de construir i portar a terme el pensament practic, aquell que orienta i governa tant la
interpretaci6 de la realitat com la intervencid educativa (Garcia Pascual, 1994).
Contreras (1987) indica que el significat del Practicum no és només "fer practiques”
sind que els coneixements que es proporcionin als estudiants han de servir-los per
entendre la realitat i per orientar la propia practica, per tant hi han de fer referéncia en
forma d'analisi i de reflexid.

El Practicum esdevé un espai per analitzar el coneixement de i per a I'ensenyament:
per a la reflexi6 sobre qué i com coneixen els docents i, com i qui construeix,
sistematitza i difon el coneixement a partir de la practica. En definitiva, quines
orientacions son les més pertinents perqué els processos d'aprenentatge i la formacio
siguin efectius. A més d'una oportunitat per a l'aprenentatge de I'ensenyament per part
del futur docent, representa una possibilitat per a I'analisi del coneixement que es
produeix en I'ensenyament i, per tant, d'entreveure els vincles i les opcions de relacio
entre el coneixement de l'ensenyament, el coneixement per a I'ensenyament i el
coneixement en l'ensenyament, el que cada estudiant pugui construir en la propia
activitat docent” (Gonzalez Sanmamed i Fuentes Abeledo, 2011).

Criado del Pozo, Marcos Malmierca, Garcia i Martinez (2009) afirmen que el Practicum
té I'objectiu d'estimular el coneixement pedagogic per a la reconstruccio i I'enriqguiment
personal i professional. Aquest objectiu es pot segmentar en diferents dimensions que
tenen possibilitat de treballar en qualsevol de les titulacions del grau de mestres de

primaria:

e Prendre consciéncia que la practica educativa és quelcom complex i
multidimensional.

e Reflexionar individualment i en grup sobre quée s6n les practiques. Es tracta
d'entendre per qué les coses sén com son i quins comportaments segueixen.

e Dissenyar, desenvolupar i experimentar de manera raonada i automatica propostes
de treball alternatives.

e Analitzar i avaluar la propia actuacio practica de forma reflexiva i critica. L'estudiant
ha de ser conscient de qué esta aprenent, quines dificultats té, quins encerts, etc.

70 La metafora "dins/fora" que utilitzen Cochran-Smith i Lytle (2002) també representa una
imatge en l'analisi de la condici6 ambigua que simbolitza el paper del futur docent en el
Practicum.
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e Utilitzar les practiques per contrastar els coneixements tedrics amb els
coneixements practics.

o Desenvolupar actituds de responsabilitat professional, treball en grup, resolucié de
problemes i respecte a les diferéncies.

So6n molts els matisos que aporten les definicions perd considero el Practicum una
materia rellevant de la formaci6 inicial i que constitueix un conjunt multidimensional.
Acceptant que soOn variats i diversos els models existents del Practicum, tots
estableixen una relacié dels estudis academics amb la formacié professional en
centres educatius.

Des d'un punt de vista teoric, les actuals perspectives del Practicum comporten una
superacio de la idea de la practica com l'estricta aplicacié de coneixements teorics. Es
tracta d'un camp d'investigaci6 més dinamic en el que es treball intensament amb
aprenentatges de les experiéncies que generen el Practicum en els estudiants que
estan afavorint nous plantejaments en la formacié universitaria. S'identifica com una
oportunitat d'alt valor formatiu des d'un punt de vista qualitatiu. Se'n reconeix la
riquesa, autenticitat i especificitat propia en el conjunt de la formacié universitaria.
Tanmateix, des del punt de vista practic, és possible que es puguin detectar algunes
manifestacions d'una interpretacié amb dimensions pobres i pérdua del valor especific
(Zeichner, 2010).

Un dels reptes més interessants d'aquesta matéria €s aconseguir la transferencia de la
reflexio en tots els ambits docents. Reflexionar no és simplement explicar la propia
experiéncia (el que fan molts estudiants en les seves memories i diaris de camp) sind
ser capac d'arribar més enlla de I'experiencia viscuda, saber descodificar-la, donar-hi
referencia, valorar-la i integrar-la en els propis esquemes cognitius (Zabalza, 2013).
Seguidament, destaco tres aportacions a les consideracions del significat del
Practicum. En primer lloc, que els estudiants facin explicits els seus aprenentatges.
Per aix0 és imprescindible combinar al mateix periode de practiques, sessions en els
centres escolars amb l'assisténcia d'espais de reflexié en la facultat d'Educacid, de
manera que es produeixi una unié significativa entre la teoria i la practica. En aquest
sentit resulta interessant el model d'aprenentatge de les experieéncies de Kolb (1984)
gue parteix de la reflexié abans de l'accid, per tornar a reflexionar sobre aquesta i aixi
successivament per aconseguir una millora constant. La riqguesa de l'aprenentatge de
les experiéncies dependra tant del valor formatiu de [I'experiencia com dels
procediments i dispositius posats en marxa per promoure la reflexid (grups de
discussio, tutories, diaris de practiques, activitats escrites, etc.). També, cal tenir en
compte, la proposta de Korthagen (2001) que considera que l'experiéncia, és a dir, la

practica és el punt de partida pel docent. Indica que I'experiéncia no és l'espai per
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aprendre "trucs" per resoldre problemes, sin6 que és el lloc on s'analitzen les
situacions, els dilemes i, on es posen en relacid els propis valors educatius i les
propies practiques.

En segon lloc, és imprescindible una formacié universitaria prévia a les practiques a
les escoles, on l'estudiant vagi construint el coneixement sobre ['ensenyament.
Proposar activitats que mobilitzin els coneixements i sobretot les propies concepcions,
idees i experiéncies viscudes (Gonzalez Sanmamed, 2011).

En tercer lloc, donat que el Practicum es considera entre la construccio del
coneixement i la socialitzacié professional, I'estudiant rep experiéncies, accions,
continguts, i també sentiments i emocions. Aquestes darreres incideixen en la
dimensié personal i sén narrades en les reflexions escrites. Quan els estudiants es
vegin immersos en una situacio real de I'exercici professional hauran de fer front a les
demandes d'altres persones, adaptant-se a les normes de treball i a les exigéncies del
context de practiques. Tot plegat, suposa un tipus d'implicacié personal molt més
profunda i polivalent que escoltar unes explicacions a classe. Quan el Practicum es
relaciona amb persones, amb caracteristiques i necessitats diverses, es posa en
marxa la implicacié afectiva dels participants. La preséncia d'activitats d'aprenentatge,
diari de practiques, grups de discussid o qualsevol altre sistema que permeti a
I'estudiant expressar com viu les experiéncies i sentiments durant el periode de
practiques possibilita fer conscient 'afectacio personal i els canvis que ha experimentat
durant el procés (Zabalza, 2012).

En aquest apartat, presento com és el Practicum a la Universitat de Vic, concretament
a la Facultat d'Educaci6. La institucid l'entén com una experiéncia formativa
estructurada en el pla d'estudis del grau de mestres i orientada a la qualitat personal i
professional. Aquesta assignatura curricular pretén ajudar el futur docent a enriquir la
formacio teorica i practica a través d'una iniciacid6 guiada en la practica docent,
garantint el suport necessari i la practica reflexiva individual i col-lectiva. El Practicum
permet conéixer un entorn escolar de manera vivencial i observar, analitzar i
reflexionar a partir d'experiéncies reals entorn de la futura professié. A la Facultat
d'Educaci6 de la Universitat de Vic, el Practicum es distribueix al llarg de tres anys dels
guatre en gué s'organitza el grau de mestres de primaria. A la taula seglient exposo de

manera esquematica els continguts generals dels diferents anys del Practicum:

Taula 2: Distribuci6 i orientacié general del Practicum del grau de mestres de primaria a la
Facultat d'Educacié de la Universitat de Vic. Elaboracio propia.

Pla d'estudis Caracteristica Finalitat
Practicum | Practica d'observacio Coneixer una realitat
(segon curs) educativa i reflexionar sobre

127




Pla d'estudis Caracteristica Finalitat

les situacions i els agents
participants

Practicum Il Practica d'intervenci6 didactica Actuar de manera guiada per

(tercer curs) part de l'estudiant dins i fora
de l'aula

Practicum I Practica d'immersié en la comunitat | Realitzar intervencions

(quart curs) escolar i intervencié didactica especifica | autbnomes vinculades a la

segons la mencio6 o l'itinerari escollit mencio o itinerari escollit amb

participacié plena en les
activitats de la institucié
escolar.

Malgrat que aquest estudi se centra en les practiques Ill,” no s'ha oblidar el paper que
té la resta del Practicum (practiques | i practiques Il) a la Universitat de Vic.
Confrontem l'estudiant amb el que sap i I'ensenyanen a contextualitzar i mobilitzar a
coneixements per orientar les propies percepcions i, en ocasions, les accions.
Considero el Practicum un punt d'interseccié entre el bon fer i el saber interactuar de la
professié docent. Es presenta com la situaci6 académica oOptima per abordar la
formacié professional dels futurs mestres. Es considera una experieéncia formativa
estructurada prevista en el pla d'estudis del grau de mestres i orientada a la
qualificacié personal i professional. Caldria afegir que afavoreix un enriquiment de la
formacio teorica i practica del futur mestre a partir de la iniciacié guiada en la practica
individual i col-laborativa. Permet a l'estudiant la possibilitat de coneéixer I'entorn
escolar d'una manera vivencial i observar, analitzar i reflexionar sobre I'entorn de la
professio a partir de les experiencies reals.

En el context d'aquesta recerca, el Practicum de la mencié d'Educacié Fisica de quart
curs del grau de mestre és un marc de recerca en la proposta practica. Esdevé un
espai on els estudiants elaboren i porten a terme les diferents intervencions practiques

i la realitzaci6é d'activitats escrites les quals recolliré i interpretaré com a investigadora.

4.2 Posicionaments del Practicum en la formacio

docent

Per comprendre els diferents posicionaments del Practicum en els plans d'estudi,
presento diversos models formatius del Practicum que incideixen en l'aprenentatge de
I'estudiant.

Els models formatius expressen la fonamentacié de les practiques, les teories i

l'avaluacié. S'entén que el model aporta la teoritzacié prévia dels plans de practiques,

™ A partir d'ara Practicum
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amb sentit i justificacié. Per tant, els models de Practicum s6n els que engloben la idea
i concepte de les practigues, amb totes les seves dimensions pedagogiques i
didactiques. A partir d'uns plans de practiqgues concrets es descriuen plantejaments
teorics més o menys solids que les justifiquen.

De manera resumida es pot considerar que un model dona l'oportunitat d'apropar-se
als plans de practiques i entendre com funcionen, com es concreten i com actuen els
referents més rellevants del procés formatiu. Cada model té la seva propia visio de la
formaci6é docent amb la incorporacio del principi orientador del treball dels practicants.
Tanmateix, cal destacar que, en algunes situacions pot ser que les practiques i les
orientacions estiguin mancades de models teorics. Es a dir, que en realitat no tota
practica professional pren com a referent un model previ. De totes maneres, no és
quelcom generalitzat. Es fa necessari conéixer els models teorics que ajudaran a
comprendre i donar sentit a les practiques (Domingo, 2008).

Zabalza (2011) diferencia quatre tipus de models de Practicum: a) orientat a I'aplicacié
d'allo aprés, b) orientat a facilitar I'accés al treball, c) orientat a completar la formacié
general amb una altra formacié més especialitzada i d) orientat a enriquir la formacié
basica complementant els aprenentatges académics amb les experiéncies als centres
professionals. Es des d'aquest darrer posicionament que es descriu el Practicum en el
grau de mestres de primaria. Les practiques professionals han passat de ser una
assignatura meés, en fer hores en un centre educatiu, a ser l'eix central del pla
d'estudis. Aquest eix possibilita que altres assignatures organitzin els continguts a
partir de la formacié practica com a referencia i projectin la transferencia de
competéncies a través de la reflexid, la teoritzacié i la sistematitzacié d'aprenentatges
tedrics i practics. Tant la formacié académica com la dels centres escolars sén espais
de treball que descriuen aguests elements, els quals han de mantenir una relacio
simétrica.” El recorregut per aconseguir una vinculacié interinstitucional ha portat a
identificar la relacié que s'estableix entre els participants implicats i el paper que tenen
entre ells per orientar l'aprenentatge de I'estudiant.

Un primer model es caracteritza per ser de caracter individualista i amb una estructura
unidireccional, amb unitats formatives aillades. Comporta que els membres implicats
desenvolupen la intervencié de manera aillada sense conéixer res de la resta de les
parts implicades. Els estudiants reben orientacions tedriques de la Universitat i el
centre educatiu els referents practics, i la tasca de l'estudiant s'organitza en relacié
amb aquests coneixements. Universitat i centre escolar preparen els escenaris per tal

gue l'estudiant desenvolupi la seva formaci6é practica, sense relacionar-se de manera

2 La relacio parteix de continguts teorics i practics.
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compartida. Des del meu punt de vista, és un posicionament que s'oblida de promoure
la reflexio dels estudiants més enlla de les observacions de les experiéncies personals,
un espai on no té cabuda la participacio activa dels implicats en el pensament practic i
la reflexié critica de I'estudiant.

Un segon model que té la voluntat de superar el model anterior, es caracteritza per
posar en relacié les parts implicades i per organitzar uns protocols que afavoreixin
'acompanyament que el centre escolar i la universitat fan de l'estudiant. Els elements
gue hi intervenen, a diferencia de I'anterior posicionamnet, reben una influéncia matua
en la intervencid. El tutor de la universitat i el tutor del centre professional es tenen en
compte a I'hora d'organitzar I'espai de formacio, coneixent les accions que l'altre fa
sobre l'estudiant. Entenen que la formacio té lloc amb ambdues institucions, universitat
i centre professional. Tanmateix, I'estudiant continua sent un receptor aprenent d'un i
altre tutor sense una participacié activa. Si el que cerco és que l'estudiant sigui
conscient i responsable de les propies intervencions i hi reflexioni, aquest model queda
lluny de l'objectiu. Es presenta un apropament dels tutors sense compartir informacié
per a una millora de l'aprenentatge de I'estudiant, en el qual es manté externa la propia
formacio.

El tercer model™ reconeix la interseccié dels processos i aprenentatges que es viuen
en cada escenari formatiu. Per exemple, en el procés formatiu participen altres
aspectes que no es tenien en compte en anteriors models (motivacions, emocions,
experiéncies previes). Cada un dels membres que formen part de les practiques
aporten al context coneixements teorics i practics que han adquirit en altres escenaris i
fan que aquest bagatge tant professional com académic ofereixi referents en la
formaci6. Els membres implicats participen en un context amb interrelacié i es
nodreixen un de l'altre per poder organitzar i orientar els espais formatius. Considero
interessants la implicacid6 de continguts afectius i subjectius dels estudiants per
comprendre i teixir el procés formatiu de I'estudiant.

Un quart model coincident amb la implantacié de titulacions de I'Espai Europeu
d'Estudis Superiors és la implicacioé dels estudiants com a membres participants. Es
caracteritza per donar protagonisme al procés de treball de l'estudiant, veritable
responsable de la propia formacié. L'aprenentatge no el fa sol sind que es doéna en un
context social on els involucrats en la funcié docent (tutor d'universitat i tutor de centre
escolar) tenen una proposta curricular dels minims que cal aconseguir. Es tracta de

construir el perfil professional en el marc del grau de mestre de primaria de la

8 'evoluci6 del segon model es nodreix de les teories sistémiques, les quals impliquen que allo
que influeix en el comportament de les persones té a veure amb la relacié que s'estableix amb
tots els elements que configuren el sistema.
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Universitat de Vic. Cal destacar d'aquest model, la promocié d'un Practicum
participatiu, reflexiu i dialogant. El proposit rau en que I'estudiant construeixi el marc de
referéncia de la propia practica a partir d'elements teorics i practics. Juntament amb
l'analisi i la interpretacié de referents, elabora continguts i experiéncies significatives
durant la practica escolar. Aixi, els continguts de treball s6n aquells recollits en la
proposta curricular de la propia accié. La intervencié es dbéna tant en l'espai de les
practiques del centre com en l'espai académic de la Universitat. El procés
d'interioritzacié que construeix l'estudiant és el resultat de diferents espais de conversa
on personalment es va generant el propi discurs en relaci6 amb els dels altres
(Zabalza, 2002). El coneixement, encara que es mantingui com una adquisicio
personal, va sorgint de les aportacions dels altres i del contrast entre les propies idees
i la dels altres. L'aprenentatge es contextualitza en un marc cultural, en les institucions
i en relacié amb els intercanvis (Novella, 2011).

Continuant amb el mateix model, introdueixo el treball per competéncies. Per a una
millora del Practicum s'haura de considerar la relacié entre els membres (estudiants,
tutor de la Universitat i tutor de centre escolar,) les funcions de les quals es concreten i
es comparteixen en un lligam de simetria i igualtat sobre la base de corresponsabilitat
en la formaci6. Aixo significa reconeixer que cada participant té una experiéncia que
cal compartir, un saber ser i un saber fer. Els estudiants no poden quedar exclosos del
procés formatiu, ja que son participants de les practiques i protagonistes del propi
aprenentatge. Els tres membres principals elaboren un equip formatiu amb funcions
compartides i també especifiques. Des de l'ambit de les competéncies, el context
universitari i el professional es converteixen en centres de formacié. Els estudiants sén
I'eix central en la configuracié del procés d'ensenyament-aprenentatge. | els tutors del
centre escolar, els tutors de la universitat i I'estudiant s6n responsables de la formacié
docent. A partir dels referents destacats en aquest darrer model, entenc el Practicum
tal com el descriu Novella (2011:267):

Un context formatiu on el procés d'ensenyament- aprenentatge (ple de trobades,
coneixements, aprenentatges i vivéncies) es converteix en l'espai que garanteix una
formacié global respecte els sabers i els coneixements académics i també en una
formacié integral que prepara l'estudiant per a la vida professional i el
desenvolupament personal.

L'estudiant és responsable de la propia formacié, amb la qual s'ha de comprometre.
Sera a partir de les vivéncies en la practica docent quan les podra compartir per aixi
transformar-les segons les necessitats del context. El saber ser i el saber fer entren en
debat amb el context que l'envolta. Caldra oferir a I'estudiant I'espai per reflexionar

abans, durant i després de les intervencions, participant en el didleg de les
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experiencies amb els altres. Tot plegat per desenvolupar el qué Schon (1998, 2008)
anomena "la formacié del professional reflexiu implicat en la propia practica". Per
portar a terme un Practicum reflexiu, Zeichner (1987) explica que la reflexid6 no es
limita a l'aplicacié del coneixement. No és suficient per a I'explicacio i la clarificacio
dels suposits presents a la practica i en l'analisi de les seves conseqiiéncies. Es
necessari arribar a una reflexié sobre els principis i els objectius educatius que
incorpori un debat de principis morals, étics i politics (Van Manen, 1977). D'acord amb
aguesta proposta, destaco la seglient aportacio:

Aquesta concepcio (professional reflexiu implicat en la propia practica) demana de la
nocié de "responsabilitat" en la que els estudiants en formacié poden comencar a
identificar les connexions existents entre l'aula i les condicions socials i estructurals
més amplies que influeixen sobre 'aula per tal que aix0 els capaciti per escollir entre
vies d'accié alternatives a la llum de les implicacions socials, politiques i morals
(Zeichner, 1987:172).

Acompanyar els futurs docents en la reflexi6 suposa defensar la idea que per
comprendre i millorar el propi ensenyament calen processos d'analisi i reflexio sobre la
propia practica. Per aprendre a ensenyar €s un procés que comenca durant la
formacio inicial i continua al llarg de tota la vida professional. La tasca d'aquesta
formacio i la del Practicum és ajudar els futurs docents a la consideracio del segiient

objectiu:

Adquirir les disposicions i habilitats per estudiar el propi ensenyament i arribar a ser
millors docents al llarg del temps, és a dir, ajudar-los a responsabilitzar-se del propi
desenvolupament professional (Zeichner, 1992:297).

Per acabar aquest apartat voldria destacar la idea del professional reflexiu amb la
capacitat de dialogar i reflexionar per si mateix compartint pensaments i emocions
entre els propis estudiants. L'objectiu de compartir les experiéncies en un espai
professional com és el Practicum possibilita que I'aprenent incorpori i transformi nous
aprenentatges, més rics i significatius amb I'ajuda dels tutors i companys en un espai
formal com és el seminari. La forma d'aprendre de les experiéncies és poder-les
explicitar a través de l'escriptura i compartir-les o debatre-les entre iguals. Una
proposta del Practicum és que es basi en aquestes caracteristiques i que a més a més
incorpori dimensions de la investigacié de Liston i Zeichner (1993:29-31) que es
resumeixen en els quatre punts seglients: a) preparar els estudiants per analitzar el
coneixement, les situacions socials com a problematiques, amb caracter moral i no
técnic, b) donar suport al coneixement socialment construit i amb les relacions

dialéctiques entre la teoria i la practica, c) establir vincles entre els estudiants i els
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professors a través de la col-laboracio i 'acompanyament i d) organitzar i fer participar
als implicats en l'aprenentatge de I'estudiant.

El Practicum és una matéria que es presenta al llarg d'un semestre i s'articula al
voltant del treball en escoles i seminaris amb un tutor. Els treballs a les escoles, tant a
laula com en el context, sén "laboratoris socials més que simplement models de
practiques" (Liston i Zeichner, 1993:31).

M'inclino per una organitzaci6 i planificacio de les materies curriculars amb caracter
més social on I'Educacié Fisica prengui un paper d'espai de construccié dels futurs
docents reflexius. Considero necessaria l'exixténcia de les trobades per compartir les
diferents experiéncies amb els estudiants, la participacié dels tutors en la formacié de
I'estudiant, i a més a més, apostar per un model d'escola i professional amb capacitat

d'acompanyar l'aprenentatge del futur docent.

4.3 L'adquisicio de competencies professionals en el

Practicum

La preparaci6é per al mén professional i la formacié per a una ciutadania activa hauria
de convertir-se en els dos objectius més destacables de l'educacié universitaria
(Martinez Martin, 2008). Seguint aquests proposits, la universitat com a institucio
social és un referent en la transmissié dels principis etics de la professié. Una
universitat orientada al progrés comporta vincular la generacié del coneixement a la
soluci6 de problemes contextuals i a la construcci6 de competéncies per al
desenvolupament huma. L'espai d'interseccié entre I'ambit professional i el formatiu és
el Practicum, i aixi ho destaca Zabalza (2003, 2006):

El periode de formacié que passen els estudiants en contextos laborals propis de la
professid: fabriques, empreses, serveis, etc.: per tant, un periode de formacié [...] que
els estudiants passen fora de la universitat treballant com a professionals del sector en
escenaris de treball real (Zabalza, 2003:45); i que pretén establir una alternativa o
complement dels estudis académics amb la formaci6 en centres de treball
(Zabalza, 2006:1).

Parteixo que el Practicum no només és l'espai de trobada entre la teoria i la practica,
sind la interconnexié entre el mén formatiu i el mén professional, en el qual es
desenvolupen coneixements, habilitats i actituds (competéncies) propies d'una
professid. Sera a partir d'aquest context quan la implicacié en activitats professionals

en contextos i condicions reals sera de compromis per a l'estudiant. En el treball
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conceptual de les competéncies hi ha molts posicionaments i moltes formes

d'entendre’ls, i en aguest aspecte assenyalo la proposta de (Tejada, 2012:27):

Un conjunt de coneixements, procediments i actituds combinats, coordinats i integrats
en l'exercici professional, definibles en l'acci6 on l'experiéncia es mostra com a
inevitable i el context és clau [...]. Estem apuntant a la direccié de I'analisi i la resolucid
de problemes en un context particular en el que a partir d'aquesta analisi es mobilitzen
tots els recursos dels sabers de qué disposa l'individu per resoldre eficagment el
problema.

Com a interés d'aquest treball en destaco l'accio, I'experiéncia i el context professional.
Suposa, per al posicionament basat en competéncies, un pas endavant en la globalitat
de les capacitats de la persona i en la reconstruccié de continguts en la formacié. Una
logica més productiva, menys academica i més orientada a la solucié de problemes
professionals.
Aposto per una formacié professional integral i continuada que cal entendre més enlla
dels plantejaments formals (institucionals) en l'adquisicié i desenvolupament de
competéncies com a consequéncia directa del propi aprenentatge. Es un
posicionament que aglutina tres dimensions de la formacié per competéncies: a) el
perfil professional com a referent del disseny curricular, b) I'espai formatiu, integrant la
institucio formativa i la institucié laboral i c) el temps formatiu, que es projecta al llarg
de tota la vida ja que afirma que la formacio inicial és insuficient i déna protagonisme a
la formacié continuada. De les tres dimensions citades en destaco tres aspectes
(Bunk, 1994):
1) Els aprenentatges s'orientaran cap a l'accio del participant prenent com a referéncia
el marc social i professional com a situacié6 d'aprenentatge. La transicid de les
competéncies (mitjancant accions de formacié) es basa en [lacci6. El
desenvolupament de la competéncia integrada (competéncia d'accié professional)
necessita d'una formacio dirigida a l'accid, és a dir, pot i haura de relacionar-se amb
funcions i tasques professionals en les situacions de treball amb la finalitat que la
competéncia prengui auténtic sentit. Continuant la linia de Bunk (1994) destaco els
aspectes de referéncia de la competéncia professional que integra els sabers
seguents:
- Competéncia técnica (saber): conjunt de coneixements especialitzats i relacionats
amb un determinat ambit professional, que permet dominar de forma experta els
continguts i les tasques propies de l'activitat laboral.
- Competéncia metodoldgica (saber fer): saber aplicar els coneixements a situacions
professionals concretes, emprant els procediments més adequats, solucionant
problemes de forma autonoma i transferint les experiéncies apreses a noves
situacions.
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- Competéncia participativa (saber estar): conjunt d'actituds i habilitats interpersonals
gue permeten a la persona interactuar en el propi entorn laboral i desenvolupar la seva
professio.

- Competéncia personal (saber ser): caracteristiques i actituds personals vers un
mateix, els altres i la professid, que possibilita una optima realitzacid de l'activitat
professional.

2) Cal tenir presents els escenaris d'actuacio professionals on l'accié i la practica sén
referents i recursos formatius. La competéncia no es pot separar de les consideracions
especifiques del context. Des d'aguest enfocament, Levi-Leboyer (1997:27)"
argumenta que la formacio en el context professional és superior a qualsevol tipus de
formacio per "les experiéncies obtingudes de l'acci6, de la responsabilitat real i de fer
front a problemes concrets, aportant realment competéncies que cap altre
ensenyament no sera capac¢ de proporcionar’. No significa que en cada context
s'exigeixi una competencia particular, siné que la propia situacié demana una resposta
contextualitzada. Es a dir, amb els recursos disponibles de la persona, en una accié es
poden obtenir la solucié o la resposta més adequada per a la situacié gracies a la
flexibilitat i I'adaptacio.

3) L'experiéncia és imprescindible per a l'adquisici6 de les competéncies i les
competéncies poden ser adquirides al llarg de tota la vida. El desenvolupament de les
competéncies ve per l'evolucio dels escenaris professionals, ja que constitueix un
procés d'adquisicié amb caracter dinamic. Des del context de desenvolupament de les
competéncies, amb la vinculacié de les experiéncies d'aprenentatges, Levi-Leboyer
(1997)” proposa dues dimensions per a que les experiéncies siguin favorables al
desenvolupament: la dificultat i el desconeixement. Aixi, quan una activitat planteja
dificultats i és desconeguda té més possibilitats de ser valuosa en el desenvolupament
de les competéncies. Tanmateix, com apunta l'autora, s'hauran de considerar els estils
d'aprenentatge per saber si les experiéncies (dificils i desconegudes) sén aptes pel
desenvolupament.

El posicionament del treball per competéncies suposa una relacié entre el que aporta
la persona al procés professional i el que l'organitzacié pot facilitar (per exemple,
temps, espais de reflexid, possibilitat de realitzar el grau de responsabilitat acordada,
etc). Tot procés d'aprenentatge incorpora una integracid tant d'informacié com

d'experiéncia, reinterpretant els coneixements preexistents, a I'hora que se'n

" A: Tejada i Ruiz Bueno (2013:95).
> A: Tejada i Ruiz Bueno (2013:97).
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construeixen de nous. L'aprenentatge esdevé més efectiu quan inclou referéncia
professional i esta vinculat a la resolucié de situacions reals. S'incrementa la percepcio
de la utilitat i la motivacid en el propi procés d'aprenentatge i també en la seva
aplicacié. La rapidesa de l'experiéncia augmenta la probabilitat que I'aprenentatge
sigui significatiu i genera reptes emocionals. D'aquesta manera, s'incrementa la
dimensié social, emocional i cognitiva d'aprenentatge i de desenvolupament de les
competéncies.

Perque les competéncies s'identifiquin amb les experiéncies dels estudiants en el
periode d'estada al centre cal que tinguin les caracteristiques segients (Eyler et al.
2003)":

- Ser positives, significatives i reals per als participants.

- Promoure el treball en equip i la participacio en la comunitat a través d'experiencies
de cooperacio.

- Fer front a problemes complexos i situacions diferents.

- Presentar experiéncies que permetin desenvolupar una visid global. Aprendre a
resoldre problemes reals per trencar la fragmentacié curricular i potenciar la
transdisciplinarietat necessaria per a les situacions professionals i socials.

- Oferir oportunitats per participar en la solucié de problemes: escollir els participants,
adquirir coneixements sobre el context especific, fer front als desafiaments i tenir en
compte el coneixement general i abstracte.

- Tenir oportunitats per adquirir habits de pensament critic. Desenvolupar la capacitat
d'identificar les qliestions més importants en una situacio real per fer front al problema.

- Promoure I'aprenentatge significatiu perqué els resultats sén immediats, implicant la
presa de decisié. Escollir les millors opcions i actuar amb certa incertesa.

Des de la meva proposta practica, els estudiants expliqguen experiencies en les
activitats d'aprenentatge que assenyalen els estats de pensament en les propies
realitats singulars. Identifiquen vivéncies positives i negatives, aquelles planificades en
la propia intervencié com aquelles elaborades pel mestre d'Educacié Fisica. Analitzen
les activitats segons I'exit obtingut i en algunes ocasions s'obliden de dissenyar
tasques que siguin diferents i que esdevinguin un repte per als infants. La possibilitat
de combinar dues assignatures, la Didactica de I'Educaci6é Fisica i el Practicum, una
continuitat en la formacioé integral de l'estudiant, possibilita la participacié d'una visié
més global de la situacid, aspectes valorats positivament per I'estudiant. A partir de la
realitzacié de les activitats d'aprenentatge, l'estudiant elabora reflexions després de la
intervencid practica i les analitza tenint en compte l'aula d'Educacio fisica, I'escola, els
participants i el context social on esta immers.

Opino que les matéries académiques no son suficients per aprendre competéncies
professionals malgrat que les aules universitaries i els centres escolars sén espais

importants per aprendre competéncies docents. Tal i com apunta Tejada (2006) la

® A: Tejada i Ruiz Bueno (2013:98).
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formacié de competéncies professionals comporta partir de situacions i problemes
reals -experiéncia, practica (accid) i context-, combinant processos formatius interns i
externs. Afirma que I'aprenentatge de les competéncies és sempre funcional; la seva
vinculaci6 amb el context i la necessitat de l'acci6 comporta plantejaments
metodologics i organitzatius oberts, multiples, variats i flexibles.

La referéncia a les situacions auténtiques de formacié docent venen condicionades pel
context (Tigchelaar, Melief, Rijswijk i Korthagen, 2010 i Zabalza, 2011). Per promoure
les competéncies en situacions d'aprenentatge com és el Practicum, els mateixos
autors descriuen les seguents aportacions:

- La preséncia de situacions autentigues com a font d'especialitzacié de les
competencies.

- La implicacio de I'estudiant com a protagonista i agent de la practica.

- La promoci6 de la competéncia, a la practica i als recursos.

- La preséncia d'una comunitat que acompanyi els estudiants i col-labori amb ells.

- La informacié de l'avaluacié a I'estudiant i la valoraci6 de la tasca.

El Practicum possibilita el desenvolupament de la practica contextualitzada i lligada a
la teoria a partir d'una dimensio critica i reflexiva sobre la propia practica docent,
alhora que incentiva l'autonomia, la responsabilitat, I'ética i I'analisi continuat per trobar
una solucié raonada i innovadora als problemes que aquesta practica planteja,
esdevenint un espai adequat d'aprenentatge professional (Latorre i Blanco, 2011). Des
de l'adquisicié i desenvolupament de competencies, el Practicum és el procediment
més adequat per comencar a crear saber sobre la realitat contextualitzada de I'entorn
professional; saber fer per comencar a gestionar procediments; recursos i estratégies
en l'entorn professional; i saber ser i estar entre els mitjans i recursos que
constitueixen l'escenari professional. Zabalza (2012) afirma que durant el periode de
formacio s'haura d'implicar el saber més (saber coses que abans no se sabien), el
saber fer més (saber i manipular recursos amb més destresa de la que es tenia i amb
millor capacitat per emprar-los en contextos reals), el ser un mateix millor (sentir-se
més satisfet, més complet, més proxim a la idea de professional) i estar en millors
condicions per treballar i col-laborar amb altres persones.

Si bé hi ha autors que valoren que el Practicum és un espai imprescindible en la
formacio de futurs docents perqué els estudiants "no tenen la possibilitat de conéixer
aquest context laboral fins que ingressen, per la qual cosa les practiques externes es
converteixen en l'espai més proper" (Rodriguez et al. 2012:72). Per a altres autors,
encara hi ha centres educatius que no serveixen com espais i temps d'experimentacio

ni reflexid. Més aviat sén llocs de reproduccio social i cultural en qué les realitats son
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producte de "rutines” o models i, per tant, fugen de propostes innovadores
d'aprenentatge i noves concepcions d'escola i ensenyament (Gimeno Sacristan,
2012:11). Més enlla de la fonamentacié teorica del Practicum amb modalitats
formatives en l'adquisicié6 de competencies en escenaris professionals existeix tot un
conjunt de problematiques que en certes situacions comporten una confrontacio
educativa. Em refereixo especificament a factors relacionats amb I'organitzaci6 i la
gestio de recursos i factors contextuals en I'escenari professional (cultura, suport de la
institucio, etc.). Pero I'éxit d'aquesta modalitat formativa necessita la col-laboracio i la
qualitat de la mateixa (institucions, innovacions, etc.) en la que l'acompanyament’’
s'afegeix com a aspecte principal en la formacio.

Tant l'assignatura del Practicum com la Didactica de I'Educaci6 Fisica sén espais per
explicitar les activitats d'aprenentatge en forma d'escriptura. Les explicacions dels
estudiants destaquen aquelles situacions, pensaments i accions que experimenten
durant el periode d'estada a I'escola. La informacié obtinguda I'analitzo, interpreto i
reconstrueixo en forma de nous coneixements que m‘acompanyaran al llarg de la

recerca.

4.4 Possibilitats d'organitzar els espais d'aprenentatge

del Practicum

La preséncia de diferents trobades durant el Practicum disposa el context per a la
participacié, el compromis i la responsabilitat tant dels estudiants com dels tutors en
I'aprenentatge docent. Identifico tres espais d'aprenentatge en la formacié practica: el
centre de practiques, la universitat (seminaris i tutories) i el treball personal de
l'estudiant. Planella i Vilar (2003) destaquen tres espais formatius on és dificil
identificar les fronteres que els defineixen (espai d'assaig, espai d'immersi6, espai
vivencial i d'autoconeixement).

L'espai d'assaig és el lloc on l'estudiant estableix contactes, obté coneixements i
experimenta a partir de l'observacié i participacié de la vida, la dinamica i la propia
practica quotidiana, integrant certes habilitats, estils i actituds presents en la realitat
professional. Aquesta proximitat queda garantida per I'acompanyament i guiatge del
referent professional que crea entorns de seguretat i de traspas de responsabilitat.
L'estudiant exerceix i assaja progressivament la diversitat d'actuacions, estratégies i

técnigues que son presents en les intervencions educatives. Aquest espai permet que

" L'acompanyament dels diferents tutors de les institucions (universitat i escola).
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els continguts treballats en la formacié academica puguin ser transferits a la practica
professional per donar-los un significat i reconstruir-los amb la propia intervencio. Tot
plegat, per poder realitzar un procés de contrast, redefinici6 i comprensio que
proporcioni diferents coneixements conceptuals, técnics i étics, per ser elaborats,
guestionats i rectificats, i aixi s'integrin com a aprenentatges significatius. L'espai
d'assaig és el que identifico com el context on es realitza I'experieéncia professional, el
centre de practiques. La intervenci6 en aquesta organitzacié és familiaritzar-se amb el
context, infants i mestres de I'escola.

L'espai d'immersi6 en el centre de practiques és on l'estudiant desenvolupa la practica
professional de forma contextualitzada. El Practicum es converteix en el moviment
principal amb el mén professional, on es van coneixent i identificant les funcions i
competéencies professionals. L'estudiant en primera persona podra coneixer, exercir i
també posar a prova la seva vocacio i compromis. La convivéncia i regularitat estable
en un centre de practiques possibilita gaudir d'una visi6 més profunda de la professio.
El Practicum entés com espai dimmersio s'orienta a la realitzacié d'activitats
professionals amb I'ajuda del tutor. L'estudiant portara a terme accions practiques com
més ajustades a la realitat possible. Cal acompanyar el procés de I'estudiant i apropar-
lo a la professid, la vivéncia i el contacte amb els problemes i la realitat professional.
L'espai vivencial i d'autoconeixement de la practica és el que s'identifica com la part
real de la formacid. Se situa en un treball de reflexié i comprensié significativa respecte
de la relacid i I'acci6é educativa i professional en els entorns concrets. L'experiéncia de
sentir-se puntualment i temporal com un professional és el que responsabilitza
I'estudiant a elaborar a prendre consciéncia del sentit i complexitat de la practica.
Representa un treball personal d'identificacid de les competencies, aixi com de les
propies dificultats, limitacions per descobrir la necessitat de rectificar actuacions
realitzades. L'estudiant desenvolupa un treball personal de clarificacio, reflexié i analisi
de la propia vivencia per comprendre-la i integrar-la, i d'aquesta manera poder
elaborar de forma critica i reflexiva els diferents reptes que implica I'aprenentatge de la
practica.

En cadascun dels espais d'aprenentatges de la formacié practica es generen
continguts de treball tant per a l'estudiant com per al pel tutor de la universitat i per al
tutor del centre escolar. Plegats ens responsabilitzem de provocar intencionalment la
reflexié i teoritzacié de, des de i per a l'accio: "S6n els responsables de significar la

practica des de la teoria i la teoria des de la practica" (Novella, 2011:270-271).

Una evolucié6 significativa del Practicum és la introduccio i sistematitzacié del seminari,

entés com un espai estable de supervisio de l'estudiant. Es considera un espai de
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docéncia presencial en el qual els participants pertanyen a un mateix ambit (en aquest
cas mestres de primaria d'Educacio Fisica). Aixi comparteixen continguts referencials
juntament amb l'intercanvi d'experiéncies. Els seminaris es caracteritzen per ser espais
de grup de reflexié teorica sobre la practica i de dialeg permanent amb un mateix, amb
els altres i amb el context immers (Zabalza, 2002). El tutor d'universitat creara les
condicions per desenvolupar un espai amb la funci6 de punt de referéncia per a
I'estudiant, el qual viu experiéncies intenses i questionables en I'exercici professional.
Sera en el seminari on l'estudiant aportara alld que ha experimentat i descobert pel fet
de ser un espai d'ajuda mutua, formativa i d'aprenentatge. Els tutors d'universitat
acompanyen tant el procés d'immersio i d'observacio participativa de l'estudiant en la
realitat social i educativa com el procés de creacio i aplicacio d'una proposta practica.
Els seminaris s'organitzaran per potenciar la reflexié, I'observacio, la critica, I'adaptacié
a la realitat, la flexibilitat i la interrelacié dels sabers. Pero aquests mai no sén iguals i
no es pot pretendre que ho siguin. Cada grup i cada curs aporten elements propis i
particulars que fan que la relacié educativa sigui Unica i irrepetible, que els continguts
gue es construeixin siguin aquells descrits pel grup i que cada participant aporti sentit a
la propia evolucié, amb la particularitat que les propostes siguin les que demani el
grup. So6n considerats llocs d'oportunitats i reptes que permetran que cada estudiant
aprofiti segons les necessitats, interessos, bagatges i disposicions. El participant
decideix quin grau d'implicacio i dedicacio esta disposat a afrontar, perd caldran uns
minims establerts per garantir-ho (Liston i Zeichner, 1993).

Aixi, doncs, considero els seminaris matrius de pensament per a l'estudiant on es
potencien les competéencies d'autonomia professional, formativa i creativa. Cada
seminari pren formes diferents perdo comparteix un marc de funcié docent que fa que
I'estudiant passi de ser el centre de l'aprenentatge a impulsar I'aprenentatge com un
membre formatiu més. Les sessions de seminari sén una estrategia imprescindible per
entendre les experiéncies d'observacio i d'intervencié en la realitat escolar. S6c del
parer que el Practicum inclou practiqgues en els centres, el treball de seminaris i
tutories individuals. S6n dimensions fonamentals per al treball en grup a partir del
debat, d'intercanvi d'experiéncies, de consulta de dubtes i de seguiment als estudiants
per part dels tutors de la universitat. Des del grau de primaria de la Facultat d'Educaci6
de la Universitat de Vic, els seminaris presenten un format de planificacié del pla de
treball durant el periode d'estada a l'escola. Els estudiants no podran explicar les
vivéncies perqué encara no s‘han donat. L'organitzacio i planificacio dels seminaris sén
previs a l'estada a l'escola. En canvi, en el procés del Practicum s'aposta per tutories
individuals, algunes de les quals s6n pautades des de la coordinacié de practiques i

d'altres sol-licitades per interés de I'estudiant.
140



L'espai de la tutoria universitaria entenc com un element de qualitat i innovacié que
facilita el procés d'acompanyament per assistir al desenvolupament i formacio integral
dels estudiants. La preséncia de la tutoria com a factor de qualitat esdevé un mitja per
transformar i millorar I'ensenyament universitari. La tutoria facilita millors condicions
d'accés a l'aula, reforca processos de transicié, millora condicions de permanencia i
ajuda al desenvolupament del projecte professional i de vida, i a la formacié al llarg de
la vida (Martinez Clares, Pérez CusoO i Martinez Juarez, 2014). El mateixos autors
aposten per la necessitat de crear un pla especial de tutoria universitaria. L'analisi i
reflexi6 d'aspectes vinculats a les experiéncies i a les intervencions al centre de
practiques possibiliten una millora de les respostes i un benefici del propi
desenvolupament. També afirmen la tutoria com un procés sistematic, planificat,
integrat, intencional, continu, dinamic i, sobre tot, reconegut en la titulacio i en la
institucié. Es un factor de qualitat amb implicacio institucional que no es pot deixar
Gnicament en mans voluntarioses.

El paper del tutor de la universitat no sera d'expert que indica qué i com s'han de fer
les coses. Actuara animant els estudiants a que participin, estimulant a raonar les
conclusions, decisions i accions, suggerint la concrecié de les experiencies, motivant a
verbalitzar les accions, els pensaments, resumint les idees suggerides en el grup, i aixi
potenciant un procés d'indagacio dels estudiants en la tutoria. Per a Zabalza, Cid i
Trillo (2014) la tutoria comporta guiar el procés d'iniciacié a la professio i garantir la
vinculacié entre el discurs académic i el professional. Es tracta d'una activitat orientada
a la confluéncia de diferents agents amb I'oportunitat de clarificar a I'estudiant el nexe
entre la teoria i la practica a l'aula, in situ, amb la finalitat de poder connectar la realitat
escolar amb la professional i aprendre a escollir decisions davant de situacions reals
desenvolupant la reflexié critica i personal sobre la propia accio.

El tutor del Practicum es converteix en una peca clau de la practica professional, ja
gue proporciona un aprenentatge procedimental i actitudinal aixi com un marc
d'experiéncies i, de vegades, conceptual. Els estudiants poden situar les propies
experiéncies, comprendre-les, analitzar-les i reflexionar-les. EI com fer-ho és questio
d'estils 0 models perod, en qualsevol cas, es tracta d'incentivar i comunicar l'expertesa
als estudiants no només mitjangant I'exemple, sind també des del consell, localitzant
les discussions en la practica a través de l'analisi i estructuracié del context, a través
de l'ajuda i el suport emocional (Quintanal, 2006).

Com a tutora d'aguesta experiéncia jugo un paper de referent que acompanya i
ofereixo orientacions a l'estudiant en el periode de practiques a l'escola. Intento

promoure la reflexioé escrita sobre el qué han vist o han fet durant I'estada a partir d'un
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dialeg intern i compartir experiencies amb ells durant la realitzacié de les activitats
d'aprenentatge. Les condicions del context institucional m'ha dut a adaptar-me a la
realitat. Aixi, durant el periode d'estada a I'escola (estada extensiva de nou setmanes)
les trobades amb els estudiants no es varen planificar. De manera que el propi
estudiant decidia intercanviar informacié via correu electronic o en les dues visites al
centre de practiques. Les trobades al centre escolar prenien un caire organitzatiu i de
planificacié de treball entre les responsables (concretament la tutora de l'escola i jo).
La realitzacié de les activitats d'aprenentatge durant el periode d'estada a l'escola la
vaig considerar com una opcié d'acompanyament i actualitzacié del treball de
I'estudiant. Tot i aixi, les activitats no es van contrastar entre companys més enlla de
les consideracions que com a tutora podia aportar via correu electronic i de forma
opcional per part del participant.

Continuant en aquesta linia, la tutoria és lloc d'intercanvi entre tutors universitaris i
estudiants i alhora un moment d'apropament a la realitat educativa amb els problemes,
dificultats, innovacions, estratégies, etc. observades a través de les experiéncies amb
els interrogants que puguin esdevenir. Tutors i estudiants hem d'aprendre junts. Séc
del parer que cal realitzar una seleccid i formacié dels tutors académics, i analitzar el
perfil i les funcions fonamentals per establir una millor relacié. La realitat indica que la
figura de la tutora no té una preparacié especifica per realitzar la tasca. Per altra
banda, tampoc no es pot escollir, sin6 que és freqlent que formi part de les
obligacions professionals. Cal afegir que, a més a més, es té en compte el sentit comu
per sobre de la formacié especialitzada (Pérez Gémez, Blanco, Barquin Ruiz, i Sola
Fernandez, 2003).

Per establir lligams entre la teoria i la practica caldra dominar diferents estratégies
didactiques per apropar l'estudiant a la conscienciacié i I'explicitacié de I'aprenentatge
reflexiu, introduir-lo en la capacitat de contrastar la realitat de l'aula on realitza les
practiques amb els coneixements apresos durant la carrera i que a través d'aquesta
comparacio descobreixi punts forts i febles per poder actuar en conseqiiéncia. Galvez
Criado et al. (2007:272) consideren que:

El professor universitari ha de posar en funcionament les propies competéncies
professionalsl com a professor, com a organitzador i planificador, com a tutor, com a
orientador dels estudiants i guia del procés, com a capdavanter del grup d'estudiants,
com a persona que motiva i coordina activitats, etc. El professor haura de dissenyar
activitats i recursos educatius, diagnosticar els problemes dels estudiants per poder
orientar-los, guiar-los i recolzar-los de manera individual i de grup. En definitiva,
acompanyar-los en les seves tasques per poder aconseguir |'éxit académic,
professional i personal.
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La tutoria es replanteja i es redefineix en l'actualitat com un servei d'atencié als
estudiants, per informar, formar i orientar al llarg del procés académic, professional i
personal. Els espais de convergencia en Educacio Superior declaren com a principis
basics, l'aprenentatge autonom de l'estudiant i la necessitat de definir els perfils
academics i professionals de les noves titulacions per a l'adquisici6 de les
competéncies que han de desenvolupar en el propi treball i en la vida; ambdés casos,
I'orientacié i l'accio tutorial,” adquireixen un paper determinant en el procés formatiu
dels universitaris, perd com exposen Alvarez Rojo, Asensio Mufioz, Clares Lopez, Del
Frago Arbizu i Garcia Lupion (2009) és important conéixer quines son les
competéncies docents que el propi professorat considera fonamentals per reorientar la
seva practica professional en el context universitari que he presentat en l|'apartat

anterior.

4.4.1 Formalitzacié del Practicum en la Universitat de Vic

Per coneixer el proposit del Practicum, caldra analitzar i valorar la planificacid
curricular i els elements explicits i estructurals de la matéria en el grau de mestres de
primaria d'Educacié Fisica de la Universitat de Vic.

El Practicum com qualsevol proposta curricular, es troba formalitzada per unes
competéncies per formar els estudiants, uns objectius, uns continguts d'ensenyament-
aprenentatge, una organitzacié de les practigues, una metodologia i una avaluacio.
Cadascun d'aqguests components estaran marcats, establerts, i tindran la seva
expressié escrita perque sigui accessibles a tots els que participem en el procés
formatiu. Un Practicum ben desenvolupat a nivell curricular i ben integrat en el conjunt
del pla d'estudis pot esdevenir I'eix vertebrador del curriculum formatiu dels futurs
mestres, una materia que s'haura d'incloure en el pla d'estudis i el professorat vinculat
en el grau haurem de patrticipar-hi per establir connexié amb la resta de les matéries
formatives (Esteve, Alsina i Pastells, 2010). Aixi, la teoria i la practica queden
cohesionades i integrades facilitant als estudiants la bidireccionalitat entre una i l'altra.
Es un curriculum integrat entre els continguts de les matéries teoriques i el contingut
del Practicum possibilita un plantejament holistic, propiciant que, a mesura que avanca
en el procés, l'estudiant estableixi relacions cognitives i d'experiéncies, interdisciplinars
i intradisciplinars que apunten a la construccié del saber, el saber fer i el saber estar de

la professié (Domingo, 2014).

® També tutoria.
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La possibilitat que les diferents mateéries troncals i obligatories de cada curs academic
participin en els Practicums de la titulacié6 de mestres d'Educacié primaria (i d'Educacio
Fisica en aquest cas) permetria desplegar les diferents relacions entre elles des de la
globalitat. Aposto per la implicacié de cada un dels docents de les diferents matéries, a
més de la participacid dels estudiants per contrastar el coneixement teoric de
l'assignatura amb la realitat de l'aula escolar, la qual cosa proporciona una visi6 més
completa de la formacio, en aquest cas, de I'Educaci6 Fisica. Rozada (1997) apunta
gue caldria dissenyar i elaborar guies i orientacions de l'assignatura que l'estudiant
desenvolupara durant el periode de les practiques i, si es donés el cas, realitzar
activitats d'assessorament, en relaci6 amb la matéria, a aquells estudiants en
practiques escolars que ho demanin. Cebrian de la Serna (2000) destaca que, quan
tornen de les practiques professionals, els estudiants reunits a l'aula universitaria amb
els companys, haurien de tractar amb els docents de les assignatures integrades en
els diferents Practicums aquells aspectes de més interés. En aquesta idea, els docents
acompanyen en la connexié i reconstruccié del coneixement teoric de I'estudiant que
ha quedat condicionada per I'experiéncia a l'aula d'Educacié Fisica i a I'escola. Estic
d'acord amb el plantejament d'una proposta formativa de tipus global que doni sentit al
Practicum i que enriqueixi el desenvolupament personal i professional des de la relacié
de matéries.

Seguint amb la formalitzacié estructural de l'assignatura del Practicum, presenta una
organitzacié peculiar, diferent de la resta de les matéries amb els seglents elements:
professorat responsable, seminaris de grup i tutoritzacid, estada en centres de
practiques autoritzats pel Departament d'Ensenyament i calendari de realitzaci6é (cada
Practicum presenta un calendari particular). Concretament la Universitat de Vic inicia el
procés de participar en la carrera del grau de mestres de primaria en el curs 2009-
20107 i descriu el Practicum o practiques externes® amb les consideracions seguents:
Esdevé una de les matéries centrals del pla d'estudis. Les practiques externes
representen l'espai i el moment en qué els estudiants posen en accio el que han aprés
en les assignatures anteriors. Alhora que el qué observen i aprenen als centres
escolars sera utilitzat per donar un significat més contextualitzat i profund als
continguts de la professié. El Practicum de cada curs es porta a terme en centres
escolars d'Educacié Primaria d'acord amb el conveni de col-laboracié per a la
realitzacié de les practiqgues del grau de metres d'Educacié Primaria que estableix la

Universitat de Vic i el Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

" R. Decret 1393/2007 que estableix I'ordenacié dels Ensenyaments Universitaris Oficials.
8 vegeu el lloc: guia de I'estudiant https://campus.uvic.cat/FC.php.
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Tots els Practicums seran tutoritzats per mestres dels centres escolars®™ i per
professorat de la universitat. La seva organitzaci6 comprén el periode d'estada al
centre, seminaris dedicats a la formacio i tutories individuals per al seguiment de
I'estudiant. Tot seguit, presento el Practicum de quart curs del grau de mestres de
primaria. Es una assignatura obligatoria de 18 crédits. L’objectiu principal es concreta
en la realitzacié6 d’'una intervencié auténoma vinculada a la mencié* escollida per

I'estudiant. Els objectius proposats des del pla d'estudis son:

- Conéixer el context i el treball educatiu que es desenvolupa a I'escola de practiques i
participar en la seva dinamica general.

- Analitzar i reflexionar en relaci6 amb les funcions i la practica docent del mestre de
larea (vinculada a la menci6 o itinerari d’optativitat de I'estudiant) dins I'equip de
mestres de l'escola.

- Analitzar el curriculum de l'area i reflexionar sobre diferents metodologies i
concepcions dels processos d’ensenyament i d’aprenentatge que hi intervenen.

- Planificar, desenvolupar i avaluar, d’acord amb els tutors, una intervencio educativa
dirigida als alumnes de l'aula.

- Adquirir més seguretat i coneixements en relacié a la tasca de fer de mestre,
particularment sobre l'area triada, i saber vincular aspectes tedrics i conceptuals
tractats al llarg del Grau amb la realitat viscuda al centre.

- Reflexionar de forma sistematica, critica i constructiva sobre la propia practica.

Cada un d'aquests proposits s'hauran d'anar construint en el marc del context escolar
amb el suport, si els estudiants ho sol-liciten, del tutor assignat a la universitat.
L'organitzacié de la materia preveu vuit sessions de seguiment per preparar l'estada
extensiva de practiques organitzada al darrer semestre de quart curs. Les sessions es
combinaran amb trobades prévies a l'estada a l'escola, visites al centre i conferéncies
en el marc de les activitats académiques transversals. Al final d’aquest periode cal que
el tutor i I'estudiant hagin fet un minim de quatre tutories personalitzades per dissenyar
i elaborar el pla de treball.

Es faran sis dies complets d’estada al centre (mati i tarda), repartits en dos periodes,
durant el primer semestre, per conéixer-lo i, més especificament, contactar amb el

professorat de I'area, analitzar-la i observar les metodologies i dinamiques de treball

8 Els mestres que realitzen la funcio de tutors a I'escola tenen un paper cabdal en la formacié
de l'estudiant, tot i que en aquest estudi no han tingut cap espai d'analisi.

® Des de la coordinacié de la mencié es concretaran les tasques que I'estudiant haura de
realitzar, aixi com el disseny del document de la memoaria escrita.
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gue es porten a terme. L’objectiu és que al final del semestre es pugui tenir avangat el
disseny de la intervenci6 educativa que es desenvolupara a l'aula durant I'estada
intensiva. Durant quatre trobades els estudiants participaran en sessions de formacié
transversal organitzades des de la coordinacié del grau amb l'objectiu de tractar i
aprofundir aspectes lligats a la formacié del mestre que convé treballar abans de
finalitzar el grau. En el curs en qué situo la meva proposta practica, la coordinacio va
dinamitzar la tematica de la consciéncia postural del futur mestre a l'aula amb la
presentacié d'orientacions corporals per a una millora fisica i animica del docent.
L'estada intensiva consta de nou setmanes i, durant un minim de cinc, I'estudiant
desenvolupara i avaluara la intervencié didactica planificada. També participara en la
dinamica del centre i de l'aula, fent especial atencié al treball didactic en qué pugui
col-laborar. Cap al final d’aquesta estada, el tutor de la universitat visitara el centre de
practiques per entrevistar-se amb el tutor de I'escola i fer la valoracié de les practiques
de I'estudiant. La facultat d'Educacié de la Universitat de Vic organitza el Practicum en
tres fases: planificaci6 (disseny del pla d'accié i formacié prévia), seguiment
(observacio i intervencio en el centre educatiu) i avaluacié (avaluacié del procés el
Practicum). El fet que es determini una organitzaci6 temporal de les practiques
escolars és producte de la relacié institucional amb els centres educatius i esta
directament relacionat amb el calendari docent dels professors de la universitat. En
I'analisi dels models de col-laboracio de les institucions (partenariado interinstitucional)
Zabalza (1998) destaca la dimensié basada en el partenariado equilibrado. Tant la
institucid académica com els centres escolars tenen un paper propi assumit i
reconegut per les dues parts. EI mapa de competéncies sobre el perfil professional
estableix els aprenentatges especifics que cal desenvolupar en dos escenaris: la
universitat i I'escola. Aixi, la col-laboracié institucional ve pautada pel propi model
formatiu i es garanteix I'autonomia de cada una de les parts implicades.

El document final o memoria de I'estudiant en el Practicum és un recull de diferents
experiéncies pautades per un guié de treball. S'intenta personalitzar al maxim el
procés formatiu de cada estudiant. Per aix0, s'estudien diferents iniciativesper tal que
el treball escrit de I'estudiant sigui el més proxim a la realitat. Amb I'objectiu d'introduir
innovacions, destaco el format carpeta d'aprenentatge (portafoli) que inclou diaris
personals, reflexions a partir de situacions viscudes a l'aula escolar, reflexions guiades
i evidéncies d'aprenentatge a través de practigues realitzades. Una aproximacio a
aquest proposit és el disseny i elaboracié de les activitats d'aprenentatge que proposo
en aguesta recerca. Els estudiants disposen de l'espai per expressar i narrar les
situacions, pensaments i experiéncies més rellevants durant el periode d'estada a

I'escola, per la qual cosa s'apropen al paper de mestre en Educacio Fisica.
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Una altra consideracié que cal tenir en compte és la relacié que s'estableix entre
I'estudiant i els agents implicats (tutor de la universitat i tutor del centre escolar). Es
descriu com un conjunt de vincles interpersonals d'alt valor formatiu que guia i
enriqueix la formacié practica de I'estudiant. La tutoritzacio és I'encarregada de portar
a terme la formacié practica a la dimensio individual i professional de cada estudiant.

Zabalza (1998:18) descriu el tutor en I'ambit de la formaci6 inicial com:

Aquella persona experimentada que rep I'encarrec de participar en la formacio i insercio
laboral d'un jove aprenent proporcionant-li la guia i el suport necessari i animant-lo a fer
el treball de la forma que sigui més positiva tant per a ell com per a aquells a qui afecta.

Concretament, l'estudiant disposa de dos tutors: la primera és la tutora de la universitat
gue en aquest cas soc jo. L'objectiu de qualsevol tutor és incentivar la reflexi6 amb
argumentacio6 didactica per justificar I'accid. El tutor intenta articular el flux bidireccional
entre el coneixement teodric i la practica professional, de manera que un i altre no
guedin desvinculats. Com a tutora hauré de treballar per donar una formaci6 orientada
a la indagacié amb la meva propia practica i de I'estudiant amb constant comunicacio
amb les persones que formen part de la institucié escolar. El segon tutor és qui treballa
a l'escola i qui acull i acompanya a l'estudiant durant la seva estada. Amb la intencio
de promoure la integracié de l'estudiant en la comunitat educativa, el tutor (mestre
d'Educacié Fisica, en aquest cas) porta a terme un treball d'orientacié en estreta
col-laboraci6 amb el tutor de referéncia a la universitat. Es un mestre que intenta
transmetre la seva experiéncia educativa, introduint unes actituds i qualitats com una
actitud oberta i dialogant per transferir certes habilitats i dominis, una capacitat de
treball en equip, etc. Per acabar aquest apartat, destaco el treball de Zabalza (1998),

gue detalla tres consideracions que conviden a la reflexio:

1. El Practicum és important a les carreres perqué serveix per aconseguir alguns
objectius dels perfils professionals. Per optar a aquest compromis és necessari que
estigui plenament integrat en l'estructura global de la carrera.

2. El Practicum necessita un clar desenvolupament curricular en el que s'expliciti la
fonamentacio teorica de les practiques que s'han de realitzar, el seu sentit i els seus
objectius, la seva articulacié interna i una metodologia en la que es concedeixi
importancia al treball en equip.

3. El Practicum exigeix una intervencié activa per part dels formadors universitaris

abans, durant i després de les practiques.
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Efectivament, es tracta d'una assignatura que demana una estructura i uns
sistematitzacié dels elements curriculars, aixi com la participacié d'agents educatius,
tot plegat per oferir a I'estudiant un espai d'aprenentatge optim per a les necessitats de

la futura formaci6 personal i professional.

4.5 La vinculacio del Practicum a l'aprenentatge docent

L'aprenentatge dels continguts en el context universitari s'orientara a fomentar
l'autonomia mitjangant la realitzacié d'activitats que, contextualitzades en diferents
entorns d'aprenentatge, demanin la selecci6, organitzacio i aplicacié d'una estratégia
d'acci6. Zabalza (2012) apunta que les "bones practiques" docents esdevenen un dels
principals proposits de l'aprenentatge universitari, ja que desenvolupen una cultura
d'innovacio i generalitzacio de les millors experiéncies docents. La posada en accio de
bones practiques exideix el domini dels eixos que estructuren les competéncies: el
saber, o pensament en constant millora, l'accié, o aplicacié i transformacié d'alld
conegut i sabut, projectat constantment en la realitat docent, i tot plegat en coheréncia
amb les actituds i valors socials.

Aposto per una formacié docent que s'organitzi per ajudar els estudiants a relacionar
les situacions reals amb el coneixement. El professor escoltara el participant per

construir experiéencies substantives d'aprenentatge:

Una "experiencia substantiva" és la que no té un sol recorregut, permet desenvolupar
una actitud investigadora i déna sentit a les propies vides (aprendre per un mateix) i a
les situacions de I'entorn que ens envolta (d'allo local a la globalitat)
(Hernandez-Hernandez, 2000:42).

Esteve (2009) analitza les tasques basiques de la formacié de mestres i n‘assenyala
guatre de fonamentals que poden ser perfectament acceptades com a propostes que
cal aconseguir en el marc curricular del Practicum: perfilar la propia identitat
professional, entendre que l'aula d'Educacié Fisica és un sistema d'intencions i
comunicacions, organitzar l'aula per a un treball ordenat i acceptable, i adaptar els
continguts d'ensenyament al nivell de coneixement dels estudiants. En qualsevol
proposta educativa i especialment en la formacié inicial, la relacié de la teoria i la
practica esdevé un dels aspectes fonamentals: saber qué i com s'apren amb la teoria i
saber quée i com s'aprén amb les experiéncies practiques representa un dels punts
més rellevants. Diversos autors han analitzat i exposat reflexions que ajuden a
comprendre la complexa relacié entre la teoria i la practica en la formacié del

professorat (Ball i Cohen, 1998; Barbier, 1996; Gonzalez Sanmamed i Fuentes
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Abeledo, 1994, 2000; Perrenoud, 1994, 2004; Shulman, 1998),* Convé afegir que en
gualsevol programa de formacié docent es déna especial atencié al pes i importancia
de les aportacions teoriques i el temps i el valor de les situacions practiques que
s'ofereixen.*

Seguint amb la consideracié en l'aprenentatge docent, en el concepte aprendre a
ensenyar (learning to teach) s'articulen diferents indagacions, reflexions i analisis des
dels quals s'identifiguen mecanismes que incideixen en l'aprenentatge professional.
Concretament destaco les investigacions del Practicum en laprenentatge de
I'ensenyament com un doble procés de la construccié del coneixement professional i
de la socialitzaci6 professional.

La influéncia de les practiques externes en la socialitzacié professional apunten a
estudis orientats a una perspectiva dialéctica. Es dirigeixen cap a l'analisi i la valoracio
de les influéncies que exerceixen els diferents elements, personals i institucionals que
configuren els processos de formacio i aprenentatge professional docent (Gonzéalez
Sanmamed, 1995; Zeichner, 1995). En la revisié de diverses investigacions, els autors
Griffin (1986) i Watts (1987)* coincideixen en qué durant les practiques externes els
estudiants experimenten un canvi negatiu en les seves actituds envers els nens, la
disciplina, l'ensenyament i ells mateixos: estan disposats a utilitzar metodes de
disciplina en comprovar que el control de la classe els resulta més dificil del qué
esperaven. Estan preocupats per acabar el temari en el temps previst i es tornen
intransigents, més autoritaris, menys flexibles i menys preocupats per les necessitats
dels nens. També, apunten que les actituds i valors dels estudiants sén més
conformes amb les del tutor de I'escola. Sembla que en una primera etapa, quan son
estudiants observadors, solen manifestar cert desacord amb les conductes del tutor de
I'escola. Després es produeix una fase de transicié, quan ambdos comencen a establir
relacions de col-laboracié, malgrat que aquestes siguin jerarquiques. En la darrera
etapa, la perspectiva dels estudiants recull conductes d'indisciplina a l'aula i la manera
de canalitzar els proposits i de fer front als problemes d'aprenentatge. Malgrat que
I'estudiant tingui assignat un tutor d'escola amb creences moderadament diferents a
les seves, aquesta dissonancia es resol amb el temps a través d'un canvi en les
actituds de l'estudiant: la feblesa de la discrepancia de l'estudiant i les limitacions de

les situacions i organitzacions incideixen en que es faci un gir vers el posicionament

8 A: Fuentes Abeledo, Raposo Rivas, i Gonzéalez Sanmamed (2006:278).
8 Al Simposi Internacional de practigues que se celebra a Poio (Pontevedra)
(redaberta.usc.es/poio) es poden trobar exemples de plans de practiques de moltes de les
universitats estatals i estrangeres en les que es detalla la durada, I'organitzacid i els diferents
mecanismes d'avaluacio utilitzats.
% A: Fuentes Abeledo et al. (2006:279).
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del tutor de centre. Els mateixos estudis, manifesten que la influencia del tutor de la
universitat és escassa i anira d'acord amb el nivell d'implicacié i d'acompanyament en
I'experiéncia i el treball académic del Practicum.

Un altre dels aspectes que destaquen com a importants és la influéncia socialitzadora
de les practiques externes en el context en que es porten a terme: les caracteristiques
de la classe i de l'escola, i el clima de relacions, normes i valors de la comunitat
educativa afecten els estudiants sobretot en la configuracié de sentiments d'éxit o
fracas en l'experiéncia de les practiques a l'escola. L'opinié positiva dels estudiants
reflecteix la implicacio i la participacié personal de les intervencions a l'escola i que
han experimentat bones relacions amb el tutor de I'escola i alumnes.

D'altra banda, I'impacte a la universitat és indirecte, a partir dels valors, creences que
transmeten, aixi com les normes que s'expliciten en el programa curricular. Es
considera que cal cert grau de suport i assisténcia a l'experiéncia formativa, aixi com al
paper i la capacitat d'intervencié dels tutors universitaris (Gonzalez Sanmamed, 2001).
Caldra entendre I'ensenyament segons concep Bullough (1991), com fer-se mestre és
un procés que engloba no només les diferéncies biografiques, de personalitat, o de
concepcions de I'ensenyament, siné també de diferéncies del context. Britzman (1991)
reconeix que els futurs mestres busquen receptes per avancar segons cada situacio
sense interessar-se per les raons i circumstancies. També, consideren que la realitat
de I'escola és Unica i tendeixen a racionalitzar les estructures establertes. Per resoldre
aquestes situacions, des de I'ensenyament universitari es proposen exemples
d'escoles ideals que a vegades dificulta encara més l'aprenentatge de la professio.
S'obvia la quotidianitat de la realitat escolar i es plantegen estructures escolars poc
habituals que caldria compaginar-les amb realitats diferents.

L'efecte de les practiques externes en el desenvolupament professional ha estat
investigat gracies el seguiment realitzat pels estudiants durant el seu periode de
Practicum. S'intenta esbrinar els mecanismes i processos de construccié de
coneixement professional que elaboren i revisen, a partir de les experiéncies prévies, i
les condicions i caracteristiques del context. Calderhead (1997) fa un seguiment del
procés d'aprendre a ensenyar en deu estudiants de primaria i identifica tres fases
durant I'experiéncia, en qué cada una d'elles provoca determinades conseqiiéncies en
I'aprenentatge professional. Parla d'un primer moment, caracteritzat per l'ansietat dels
estudiants degut a les pressions dels tutors i els nens. Poden entrar en conflicte amb
les propies idees, optant per prendre una actitud cOmoda amb les expectatives del
context i assumint conductes i rutines dels models que observen. Cap a la meitat de
I'experiéncia, els estudiants es fan conscients que la seva experiéncia s'avaluara i els

preocupa demostrar la competencia. Tanmateix, en certs moments demostren un clar
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desacord amb els tutors, sobretot quan sén concepcions diferents de I'ensenyament,
guan expressen les seves dificultats per comprendre-les o quan es comparen amb les
actuacions dels seus tutors. Per acabar, quan han adquirit certa competéncia, els
estudiants son capacos d'experimentar amb diferents tipus de matéries i modificar
l'organitzacié de l'aula. Aquesta etapa és descrita pels diferents tutors com una
situacio en la qual els estudiants troben el propi estil. Pero si es vol que el Practicum
esdevingui un espai per iniciar i promoure el procés de desenvolupament professional,
s'’haura d'organitzar de manera que els estudiants en formacié rebin el suport
necessari per fomentar la capacitat reflexiva i disminuir I'impacte de l'avaluacio.
L'estudiant que es prepara per ser mestre es pot questionar si el que apréen avui li
servira pel dia de dema. De fet, la demanda al professorat universitari €s d'incorporar
més manifestacions practiques del qué ensenya. Es percep la necessitat de relacionar
la realitat més immediata amb el coneixement teoric aprés per aixi vincular el qué
passa a l'aula amb un desenvolupament de continguts teodrics en la formacié. Cal
recuperar el paper del coneixement practic del professor en I'educacio i, d'acord amb
Moral Santaella i Pérez Garcia (2009), acceptar-ho com una caracteristica basica de la
professio docent.

El coneixement practic o coneixement en accid, Schon (1998) Il'atribueix a processos
de reflexié que l'estudiant activa en entrar en contacte amb la practica, és a dir, quan
articula cognicié i experiencia. Perd per generar coneixement practic l'estudiant
necessita saber com fer-ho. D'aqui s'evidencia aguesta manca d'investigacié sobre
com s'estableixen ponts entre el coneixement i 'accié en educacié (Aranda i Alvarez,
2010).

Arribat aquest punt, considero que l'aprenentatge universitari haura de formar futurs
docents en la preparacié académica, la preparacioé professional i la formacié personal
de l'estudiant. Haura de ser un ensenyament académic que li permeti aprofundir en el
coneixement, en la recerca de recursos i estratégies, amb sentit critic, amb capacitat
de didleg, amb consciéncia de la complexitat i relativitat de la situacié. Caldra que sigui
una preparacio professional que es caracteritzi per un procés d'analisi, elaboracio i
guestionament de les propies experiéncies a partir de l'aprenentatge reflexiu en el
pensament practic, a més d'una formacidé personal amb responsabilitat i compromis
per a una transformacid constant de les propies experiéncies. L'Educacié Fisica sera
el contingut de treball dels estudiants en l'aprenentatge docent. Les experiéncies son
descrites des de I'Educaci6 Fisica tant en I'entorn universitari com en el context
escolar. Els estudiants relaten la reflexié entorn de la practica d'aquelles situacions
gue els esperonen. La relacio entre el coneixement teoric i el pensament practic forma

una simbiosi entre conceptes, procediments i actituds que se situen en el context
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academic i el professional. L'estudiant i jo com a investigadora de la propia practica
incorporen aprenentatges durant el periode formatiu. Les assignatures de Didactica de
I'Educacid Fisica i el Practicum sén els espais que possibiliten desplegar aquests
aspectes en format d'activitats d'aprenentatge. L'explicitaci6 de pensaments i
experiéncies singulars i Uniques que viuen els estudiants sén la base d'aquest estudi
que determino en tres dimensions: les emocions durant els periode de practiques, el
procés de reflexié sobre la practica docent i la relacié entre el context academic i la
practica professional. Els relats guiats sén narratives que Rivas (2009) descriu com les
formes de mirar i comprendre el procés formatiu des del punt de vista personal.
Prendre consciéncia de la importancia de reflexionar des de la propia practica,
presentant explicitament els interessos, motivacions, histories, experiéncies, etc. en
primera persona m'obre la porta a investigar sobre el que senten, pensen, diuen i fan
els estudiants durant el periode formatiu i aixi identificar aquelles evidéencies que
poden ser significatives en la construcci6 de la professié. Tot plegat suggereix a
I'estudiant la implicacio i responsabilitzacié de les propies accions i decisions. Valorar
les observacions, impressions i accions dels participants en els escrits em permet
comprendre com se sent i viu l'estudiant durant el procés formatiu. Em considero
participant en I'aprenentatge reflexiu que evoluciona cap a una transformacié personal,
del saber i del context, partint de les propies experiéncies en el context académic i la

practica professional.
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Proposta practica

Capitol 5. Estructurai disseny de la proposta practica

En aquest apartat seglient pretenc contextualitzar la proposta practica i donar a
conéixer el procés que he seguit, aixi com el disseny i I'elaboracié de les activitats
d'aprenentatge que he proposat als estudiants participants en la investigacio.

5.1 Estructura de la proposta practica

La proposta practica s'organitza d'una banda amb la realitzaci6 de 10 activitats
d'aprenentatge escrites que porten a terme 10 estudiants, i de laltra, amb la
planificaci6 i la presentacié del procés que he seguit en el context de I'estudi. Com a
investigadora i professora participo en dues assignatures curriculars (Didactica de
I'Educacié Fisica i Practicum), les quals combinen coneixement académic i practica
docent. Efectivament, l'aplicaci6 de la proposta practica es concreta en les dues
assignatures, enteses com el marc de contextualitzacié de la recerca, de les quals en
séc la professora i em sento implicada en el procés de la millora practica. Els
participants de la recerca sén estudiants que cursen ambdues materies i plegats
participem en la investigacio.

La sistematitzacié de la recollida dinformaci6 en les activitats d'aprenentatge,
I'elaboraci6 de l'informe i del diari de camp que fa cada estudiant durant el curs
académic possibilita obtenir un seguit de dades per triangular. La metodologia
gualitativa de perspectiva interpretativa amb finalitat reconstructiva comporta analitzar
els escrits i extreure conclusions a partir dels objectius formulats en la recerca,
ressaltant les dificultats detectades en el procés i proposant linies futures d'intervencio,
gue permetin interpretar la situacio i projectar accions futures en el context social.

Per proporcionar als estudiants recursos i experiéncies professionals utils en la
formacio de l'aprenentatge autonom i reflexiu em plantejo contextualitzar I'ambit de
recerca on he portat a terme la meva proposta, la formacié docent. L'assignatura de
Didactica de I'Educacié Fisica que s'estudia en el primer semestre del quart curs de
mestres de primaria de la mencid i el Practicum, organitzat en tres periodes, dos d'ells
en el primer semestre de tres dies, i el tercer periode de nou setmanes en el segon
semestre, situen el context de la proposta practica. L'assignacié de 10 estudiants en
l'acompanyament de les practiques escolars, determina la tria dels participants. Cada
estudiant descriu 10 activitats d'aprenentatge orientades als fets i situacions en qué
experimenten, tant en el context academic com en el professional. Les dades que es
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recullen dels escrits dels estudiants en cada activitat, de l'elaboracié d'un informe
segons el procés de cada estudiant i del diari de la investigadora sén analitzades amb
visio interpretativa de base qualitativa. La triangulaci6 m'acompanya en l'analisi de les
dades, la investigacio- acci6 em permet reflexionar sobre el procés seguit per poder
proposar futures modificacions i incorporacions en la propia practica. Per acabar,
I'analisi i la interpretacio de la informacié possibilita assolir els objectius plantejats amb
les conclusions de la recerca.

Arribats a aquest punt, és el moment de presentar els participants de la recerca,

implicats en el procés i realitzacié de les activitats d'aprenentatge.

5.2 Els participants en la recerca

Els estudiants participants de la recerca eren alumnes de la Facultat d'Educacio de la
Universitat de Vic als quals, com a professora del grau de mestres de primaria en
mencié d'Educacié Fisica, els hi vaig impartir 'assignatura de Didactica de I'Educacié
Fisica i el Practicum de la menci6 durant el curs academic 2012-2013. Dels 31
estudiants que van cursar l'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica, vaig fer el
seguiment de 10 estudiants® matriculats en el Practicum.

L'eleccié de 10 estudiants en la recerca la vaig fer per motius de caracter personal i
laboral. Concretament, el primer motiu, de tipus personal, era la participacié en la
investigacid, en el seguiment i en la recollida de dades. El disseny i aplicacio de les
activitats d'aprenentatge configuren els eixos d'unié d'ambdues assignatures, de les
guals n'era particip com a professora i tutora. | el segon motiu, de tipus laboral, va ser
perqué impartia diferents assignatures en el grau de mestres de primaria en Educacio
Fisica i en el grau de Ciéncies de I|'Activitat Fisica i I'Esport, i ja tenia molta carrega
lectiva®.

Els estudiants adquireixen coneixements i recursos en l'ensenyament universitari per
poder-los aplicar en el context escolar. Cal que la teoria i la practica vagin plegades
per tal que s'integrin en entorns reals i siguin compreses en la practica docent, la qual
esta impregnada d'emotivitat vers els aprenents. La proposta de plantejar activitats
d'aprenentatge emmarcades en el context académic i escolar de l'estudiant, possibilita
recorrer a un pensament reflexiu que relacioni continguts tedrics i practics en el procés

de formacié docent. Els escrits dels estudiants, I'elaboracié de I'informe del procés dels

8 Quatre estudiants que cursaven el grau al mati i sis estudiants que cursaven el grau a la tarda.
87 L'elecci6 de deu estudiants va ser per motius propis de la recerca. Els estudiants assignats en el
Practicum també realitzaven el Treball Final de Grau, implicant una major carrega lectiva.
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aprenents i el meu diari de practiques esdevenen elements d'analisi en la recerca. La
implicacié dels participants va ser completa ja que van presentar tots els documents
escrits. M'incloc en aquest estudi pel disseny de la proposta, el seguiment de les
activitats, la realitzacié de l'informe de cada estudiant del procés que es va seguir i la
realitzacio del diari de camp. Al mateix temps, estic immersa en el propi procés de
formacio docent ja que prenc el paper de professora i tutora de les assignatures.

5.3 Planificaci6 i dinamica de la proposta practica

En el seglent apartat descric la seqiiéncia formativa de la proposta practica aixi com
la trajectoria curricular dels estudiants en la menci6é d'Educacio Fisica, i I'assignatura
de Didactica de I'Educaci6é Fisica i el Practicum. En la mateixa linia, especifico les
activitats d'aprenentatge plantejades, enteses com a instruments de recollida de
dades. A continuacio, presento el procés d'elaboracié i seguiment de les activitats
d'aprenentatge i, finalment descric el procés de realitzacio de l'informe de I'estudiant en

els escrits.

5.3.1 Sequencia formativa de la proposta practica

Per portar a terme el desenvolupament de la proposta practica distingeixo cinc fases,
les quals em permeten formular, descriure i analitzar les dades obtingudes durant el
procés del treball de camp. En la sequiéncia formativa de la proposta practica proposo
els apartats segients: fase 1 (disseny i elaboracié de les activitats d'aprenentatge),
fase 2 (eleccié dels participants), fase 3 (aplicacié i realitzacid6 de les activitats
d'aprenentatge), fase 4 (recull dels escrits dels participants i elaboracié de l'informe de
cada estudiant) i fase 5 (analisi de les dades dels estudiants i de les propies).

En la fase 1, disseny i elaboracié de les activitats d'aprenentatge, duc a terme el
treball de formular i escollir aquelles tematiques en forma d'activitats escrites que van
ser proposades als estudiants a l'assignatura de la Didactica de I'Educacié Fisica i el
Practicum. L'elecci6 de 10 activitats d'aprenentatge articulades al llarg d'un curs
académic pretén contribuir a l'aprenentatge autonom i reflexiu de l'estudiant en
formacio. Les activitats estan formulades perqué I'estudiant descrigui, opini, contrasti i
valori diferents experiéncies observades i reals de la practica docent tant des d'un punt

de vista académic com professional.
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La fase 2, elecci6 dels estudiants, és el punt en qué des de la coordinacié de
practiques de la mencié d'Educacié Fisica,*” sol-licito integrar 10 estudiants de
Practicum d'Educaci6 Fisica en el treball de camp de la recerca. S'accepta la proposta
i els estudiants son informats préviament de que els seus documents escrits seran
utilitzats per a la investigacio.

En la fase 3, aplicaci6 i realitzacié de les activitats d'aprenentatge, durant el curs
acadéemic 2012-2013 proposo quatre activitats que presento en apartats posteriors, a
31 estudiants que cursen l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica. En el
transcurs d'aquesta matéria es porten a terme dos periodes de practiques de tres dies
respectivament, i el periode académic del primer semestre finalitza amb el recull de
cada una de les activitats proposades. Tanmateix en la recerca només son utilitzats els
escrits dels 10 participants assignats en el Practicum.

En la fase 4, recull dels escrits dels estudiants i elaboraci6 de I'informe de cada
estudiant a partir de cada una de les activitats escrites, coincideix amb el periode de
recollida dels escrits®® en les dues assignatures i d'elaboracié dels informes de cada
estudiant. En cada activitat plantejo aportacions i correccions de caire personal i en
ocasions so6n compartides amb el grup d'estudiants, concretament durant el
desenvolupament de I'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica. En el periode del
Practicum, l'aprenent no disposa d'espais de trobada en el context académic. Els
contactes son via correu electronic per lliurar la documentacio i informar de situacions
determinades a la tutora. Les dues visites® concertades en el centre de practiques
poden esdevenir espais de relacié amb ['estudiant.

La darrera fase de la proposta practica, analisi de les dades dels estudiants i de les
propies, és l'espai on es conjuminen i tracten les dades obtingudes dels escrits dels
estudiants en les activitats d'aprenentatge, de I'elaboracié de l'informe del procés de
I'estudiant en les activitats i del propi diari de camp. Plegades, s'analitzen des d'una
perspectiva interpretativa amb trets reconstructius de caire qualitatiu que em permet
posicionar-me com a professional reflexiva en l'estudi de tres dimensions d'analisi (les
emocions en la practica docent, el procés de reflexid sobre la practica docent i la
relacid entre la teoria i la practica segons la percepcié dels estudiants en la practica
docent).

Tot seguit, en la segiient taula presento la segiiéncia formativa de la proposta practica

aixi com una descripcié general de cada fase:

¥ En s6c membre participant.
% La via de lliurament de les activitats és el correu electronic.
% Sovint aquestes visites presenten dos formats. Un, amb trobada de les dues tutores i l'altre
amb l'assisténcia de l'estudiant i les tutores.
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Taula 2 : Sequéncia formativa de la proposta practica. Elaboraci6 propia.

Sequéncia formativa de la proposta | Descripcié general

practica

Fase 1: Disseny i elaboracié de les activitats | Preparacié de les activitats d'aprenentatge

d'aprenentatge gue aplico a l'assignatura de Didactica de
I'Educaci6 Fisica i el Practicum.

Fase 2: Elecci6 dels estudiants Acceptacio de 10 estudiants participants en la
proposta practica. Seran informats del treball
de camp.

Fase 3: Aplicaci6 i realitzacid de les activitats | Seguiment i aplicaci6 de les activitats

d'aprenentatge d'aprenentatge als 31 estudiants durant

I'assignatura perd continuo amb 10 estudiants
del Practicum.

Fase 4: Recull dels escrits dels participants i | Les activitats proposades son realitzades
elaboracié de l'informe de cada estudiant a | durant I'assignatura de Didactica de
partir de cada una de les activitats escrites I'Educacié Fisica i del Practicum. Finalitzada
la recollida de totes les activitats, elaboro un
informe del procés de cada estudiant.

Fase 5: Analisi de les dades dels estudiants i | Estudi de les dades obtingudes i analitzades
propies des d'una perspectiva interpretativa i
reflexiva.

5.3.2 Trajectoria curricular dels estudiants en la mencio d'Educacio Fisica

El programa curricular del grau de mestres de primaria dissenyat per la FETCH de la
Universitat de Vic, comprén matéries de formacié basica, matéries obligatories,
materies optatives propies de la mencid, treball de fi de grau i practiques externes. En
aquest estudi I'Educacio Fisica esdevé el mitja que propicia el desenvolupament de la
tasca docent i per aquest motiu presentaré el contingut en les diferents matéries que
acompanyen a la mencio.

Durant el primer curs del grau de mestres de primaria, I'estudiant cursa 6 crédits en
l'assignatura obligatoria d'Ensenyament de I'Educaci6 Fisica. Aquesta assignatura té el
proposit de donar a conéixer el significat i la importancia de I'Educacié Fisica en el
context educatiu a partir d'experiéncies passades dels estudiants durant la primaria i la
secundaria. L'estudi es vincula amb els elements curriculars de l'area d'Educacio
Fisica, i es presenten estratégies organitzatives d'aula. Es concreta amb el
coneixement de l'area d'Educacié Fisica i amb la disposicié d'eines metodologiques
per adrecar-lo. Si bé es tracta d'una assignatura de caracter general per a tots els
futurs mestres, ha de permetre iniciar el cami d'aquells estudiants interessats en

aprofundir en la mencio.
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En el segon curs del grau de mestres, l'assignatura obligatoria de 6 crédits és la de
Fonaments de I'Educacié Fisica® i té el proposit d'ampliar aquells elements curriculars
de l'area d’Educacio Fisica que permeten aprendre, elaborar, dur a terme i avaluar
diferents activitats d'Educaci6 Fisica.

En el tercer curs del grau de mestres de primaria, I'estudiant té la possibilitat d'escollir
dues optatives (12 credits obligatoris) d'Educacio Fisica i iniciar-se en l'acreditacié de
la mencié®. En el cas de I'Educacié Fisica caldra cursar quatre assignatures, dues a
tercer i dues a quart. Les linies d'actuacio de la mencié sén formulades de manera que
I'estudiant s'impregni d’'una vivencia en la practica que li permeti reflexionar i millorar el
propi procés d’aprenentatge. Els objectius propis de la menci6 son:

- Oferir als futurs mestres la possibilitat d’aplicar i complementar els continguts de
I'area d’Educacio Fisica.

- Proporcionar eines i recursos en la practica de 'Educacio Fisica per atendre les
necessitats de l'area.

Les dues optatives que es proposen a tercer curs son: Condici6 fisica saludable i

Habilitats motrius i esportives.

Taula 3: Programa curricular de les optatives de la mencié de tercer curs del grau de mestres
de primaria a la Universitat de Vic. Elaboracié propia. Curs 2012-2013.

Optatives de la mencié Crédits | Objectiu

Condici6 fisica saludable 6 Dotar a l'estudiant de les eines necessaries per
orientar el treball de la condici6 fisica a I'Educacio
primaria cap a una activitat saludable, des d’'un punt
de vista teoric i practic i contextualitzant les
propostes realitzades.

Habilitats motrius i esportives | 6 Coneixer les habilitats motrius i esportives dins el
context de primaria en el marc escolar i
extraescolar. Es tracta d’'una assignatura amb molta
carrega practica on es buscara aplicar els diferents
conceptes treballats.

| en el quart curs del grau de mestres, l'estudiant té la possibilitat de cursar dues

optatives de la mencid, el Practicum i el treball de fi de grau:

s En el curs 2013-2014 es reestructuren continguts en les diferents assignatures vinculades a
la matéria d'Educacid Fisica perd no ho presento ja que no és objecte d'estudi, en aquesta
investigacio.

%2 per obtenir el titol de graduat en mestres de primaria en mencié6 d'Educacio fisica és
imprescindible fer el Treball de Fi de Grau i el Practicum Il vinculats a la mencid. Dels 30
crédits optatius que cal cursar, un minim de 24 han de ser de les assignatures optatives de la
mencio. Aixi, del conjunt d’assignatures que formen la mencié pretenen capacitar al futur
mestre d’Educacié Fisica perqué pugui aplicar, mitjancant eines i recursos, la practica
d’aquesta area en diferents contextos escolars.
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Taula 4: Programa curricular de les optatives de la mencio a quart curs del grau de mestres de
primaria a la Universitat de Vic. Elaboracié propia. Curs 2012-2013.

Optatives de la menci6 Credits | Objectiu
Educacié Fisica i Projectes | 6 Reconéixer el caracter global del curriculum.
Escolars Dissenyar propostes d'Educacié Fisica relacionades

amb elements de la vida social i cultural de
I'alumnat. Integrar i emprar entorns no habituals de
practica en el desenvolupament de la proposta
d'Educacid Fisica a primaria. | elaborar, analitzar i

avaluar projectes d'Educacio Fisica
interdisciplinaris.
Didactica de I'Educacio fisica | 6 Apropar l'estudiant a I'aprofundiment dels diferents

elements curriculars per tal que en pugui analitzar,
elaborar i avaluar correctament tots els components
a partir de la practica docent. Alhora, és un espai de
reflexio per al futur mestre en el seva formacio
professional i personal on es plantegen propostes
de millora practica en I'ambit de 'Educacid Fisica.

Durant els dos primers cursos academics, els estudiants aprenen les bases de la
professio amb diverses materies academiques. Es tracta d'aspectes de reflexio teodrica
i plantejaments de la futura practica docent que aniran esdevenint la caixa d'eines per
realitzar les practiques externes a les escoles. Es a tercer i a quart curs, juntament
amb les assignatures optatives de la mencié quan els estudiants aprofundeixen en els
espais professionals, inclosa l'area d'Educacié Fisica. L'estructura de cursos i
semestres academics té un sentit que va de la generalitat de la professié fins a
I'especificitat de la professionalitzacio.

En el treball de camp de la investigacid utilitzo I'espai de l'assignatura de Didactica de
I'Educacié Fisica per introduir les activitats d'aprenentatge, les quals em serviran per
iniciar el procés d'estudi. La matéria es cursa en el primer semestre a quart curs i com
a professora organitzo els continguts curriculars per crear un espai de treball per poder
desplegar la proposta practica. L'assignatura pretén aprofundir en la utilitzacié
d'instruments i recursos de planificacié en la sessio, i alhora disposar d'eines per
prendre decisions en la futura tasca docent. Un espai que, d'una banda, aporta
coneixements de tipus curriculars en el contingut de I'Educacié Fisica i, de l'altra,
esdevé un context de reflexid per a la futura formacié professional i personal, on es
plantegen propostes de millora practica. En aquest darrer context, és on té justificacio
el seguiment del treball de camp. L'estudiant duu a terme una série d'activitats
d'aprenentatge escrites basades en l'observacio, I'enregistrament i les experiéncies
practiques en les quals compagina coneixements académics amb els dos periodes de

tres dies d'estada al centre de practiques. Sén activitats que permeten a l'estudiant
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sentir-se identificat amb la professié anotant, valorant i aportant coneixements,
pensaments i accions per a la futura practica docent.

Com a professora avanco documentacié bibliografica i lectures per a un treball
personal de l'estudiant i, de vegades, ho he complementat amb debats, les aportacions
dels quals s'han transformat en exposicions literals dels documents escrits. La decisio
de lliurar la documentacio via electronica ha servit per aglutinar els escrits del treball
de camp i alhora anotar aportacions als estudiants immediatament després de
l'entrega. També l'andlisi de les activitats de cada estudiant m'ha permes elaborar
I'informe del procés de cada un. Per acabar l'apartat, voldria dir que I'assignatura de
Didactica de I'Educacio Fisica ha estat una materia de relacié interessant amb el
Practicum. Dels 31 estudiants que cursaven l'assignatura de Didactica de I'Educacio
Fisica, 10 son els participants que segueixen tot el procés plantejat en la recerca.

Al punt seguent descriuré el Practicum des de linteres de la recerca. Ubicaré la
matéria en el context general de la FETCH i en el grau de mestres d'Educacié Fisica i

exposaré aquells components d'estudi que utilitzo en la proposta practica.

5.3.3 L'espai formatiu del Practicum en la proposta practica

L'espai formatiu del Practicum adquireix un paper essencial en la formacié global d'un
mestre de primaria competent® en Educacio Fisica. Es l'enllag que connecta el mon
formatiu i el mon professional i que permet el desenvolupament de les competéncies
professionals. Per a un gran nombre d'estudiants, el Practicum és el primer espai de
professionalitzacié, mentre que d'altres arriben a I'ensenyament i ja tenen o han tingut
experiéncies professionals properes o lligades a l'exercici de I'ensenyament de
l'activitat fisica.

En el pla d'estudis de la FETCH el Practicum Ill o practigues externes constitueix una
matéria obligatoria de 18 crédits, es duu a terme a quart curs del grau de mestres de
primaria i incorpora el tret d'especialitzacié, en aquest cas, en la mencié d’Educacié
fisica. A diferéncia de les practiques anteriors (Practicum | i Practicum 1II), en el
Practicum II** el compromis de l'estudiant és més actiu i reflexiu en totes aquelles
activitats propies de I'area d’Educacié Fisica i del context escolar, d'aguesta manera
contribueix a la professionalitzacié del futur docent. El Practicum I'entenc com a punt

de partida de la carrera professional de cada estudiant, a través del qual comenca a

% Em refereixo a mestre competent en el sentit que les capacitats o recursos es mobilitzen
veritablement durant la practica professional.
% A partir d'ara Practicum.
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adquirir experiéncies, resoldre situacions, planificar actuacions, desenvolupar
programes, acompanyar els nens en el seu procés de formacid, etc. Aquesta
experiencia permet a l'estudiant incorporar els elements basics per iniciar-se en la
professio. En aquest sentit, el Practicum és un dels aspectes clau de la formacio
integral per a la professi6. Es una eina basica per a l'articulacié de I'aprenentatge de
I'estudiant, ja que és l'espai que facilita la connexio entre la teoria i la practica. Permet
l'intercanvi entre el mén académic i el professional. Estableix el pont teoria-practica tot
duent a terme un exercici de reflexio sobre 'accié per dotar-la de contingut teoric, pero
alhora es construeix des de l'experiéncia. Aquesta retroalimentacio permet a l'estudiant
donar sentit als aprenentatges que ha fet i continua fent.

L'organitzaci6 curricular del Practicum a la FETCH de la Universitat de Vic s'estructura
en vuit sessions de tutoritzacio i el periode d'estada a l'escola. Les sessions de
tutoritzacio tenen la finalitat de plantejar el seguiment de la intervencié educativa que
cada estudiant fara durant el periode d'estada a l'escola. Per aquest motiu les sessions
de tutoria es combinaran amb sessions de visita i estada a I'escola assignada, a més
de conferencies en el marc de les activitats académiques transversals.

L'estada prévia a l'escola sera de sis dies complets (mati i tarda), repartits en dos
periodes durant el primer semestre. Es una estada per congixer el centre i contactar
amb el mestre de l'area, per analitzar i observar les metodologies i dinamiques de
treball. L'objectiu és que al final del semestre s'hagi avancat en el disseny de la
intervencid educativa que es desenvolupara a l'aula d'Educacié Fisica durant I'estada
intensiva.

Les sessions de formacié transversal son quatre i els estudiants participaran en
sessions organitzades per la coordinacié de practiques del grau amb I'objectiu de
tractar i aprofundir en aspectes relacionats amb la formacié del mestre®.

El periode intensiu d'estada a l'escola té una durada de nou setmanes amb horari
d'escola de practigues (mati i tarda). L'estudiant realitzara i avaluara la intervencié
didactica planificada. També participara en la dinamica del centre i en l'aula d'Educacié
Fisica, dedicant una atenci6é especial al treball didactic en qué pugui participar. Cap al
final d'aquesta estada, la tutora de la Universitat de Vic visitara el centre de practiques
per entrevistar-se amb la tutora de l'escola i fer la valoracié de les practiques de
I'estudiant.

Les sessions de tutories amb l'estudiant sén programades per la coordinacié de
practiques de cada mencié i l'objectiu de l'area d'Educacié fisica és dur a terme

diferents tasques escrites on l'estudiant analitzi i reflexioni sobre els continguts

% La tematica del curs 2012-2013 és la posici6 corporal del mestre a I'escola.
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treballats durant I'ensenyament universitari tot combinant-los amb les experiéncies
viscudes al centre de practiques. Precisament en aquest espai és on plantejo als 10
participants que desenvolupin les activitats del treball de la proposta practica per escrit.
Per avaluar el Practicum es presenta un guio de treball a I'estudiant amb les principals
orientacions perque faci la memoria de les practiques, un document que té com a
objectiu consolidar un periode formatiu que connecta la part teodrica i la part practica en
'ensenyament universitari. L'acompanyament de l'estudiant es fa amb la supervisi¢®
de la tutora del centre escolar i la tutora de la Universitat. El contacte dels 10
estudiants i jo, tutora de practiques, es proposa des de la coordinacié de la mencié. Els
espais de seminaris97 s6n substituits per les tutories i la mencié decideix el format de
l'organitzacio.

En aquest sentit, els tutors responsables del grup d'estudiants creen les condicions
perqué les sessions siguin espais d'aprenentatge, i per tant, és responsabilitat seva
generar situacions d'ensenyar i aprendre com a experiéncia compartida. En el marc de
les sessions de tutoria es tracten continguts que poden ser Utils a I'estudiant per
programar i intervenir en el centre escolar. La tutoria esdevé un punt de trobada
perqué l'estudiant pugui compartir aquells aspectes conceptuals i metodologics que
sorgeixen en la tasca professional.

El paper de la tutora de la Universitat €s acompanyar els estudiants i estar oberta i
disponible a les seves demandes i necessitats. Es proposen tutories individuals pel
seguiment del treball, el contacte amb l'escola i la resolucié d'aspectes de tipus més
personal o emocional durant el periode de practiques. En les primeres trobades, els
estudiants busquen respostes rapides en la planificacié i gestié de les intervencions en
el centre. A mesura que avanca l'estada, les tutories prenen un caire més professional
entorn a les necessitats del context i de la propia practica. Durant el periode de
practiques no hi ha gaire relacié entre la tutora i I'estudiant. Tanmateix, els estudiants
van respondre positivament a la realitzacio de les activitats d'aprenentatge que es van
enviar via correu electronic.

Parteixo de la idea que ser tutora implica oferir eines i pautes perqué I'estudiant pugui
iniciar un procés d'immersié en el context docent. Intento vetllar per oferir a I'estudiant

un desenvolupament formatiu reflexionat on pugui aplicar els diferents sabers adquirits

®Es un procés dintervenci6 pedagdgica que tracta d'actuar sobre l'activitat mental de
I'estudiant, afavorint les condicions perqué els significats que construeix siguin rics i ajustats a
la realitat. Efectivament, la formacié es troba vinculada a les situacions concretes que els
estudiants plantegen.

" El seminari entés com un espai grupal de reflexié teoric sobre la practica i de dialeg
permanent amb un mateix, amb els altres i amb el context on esta immers no es presenta tal i
com es fa a les practiques.
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i que, amb la practica, en pugui reconceptualitzar i transformar el significat. Aixi, la
proposta d'activitats d'aprenentatge possibiliten desplegar aquestes capacitats. Com
gue durant el procés d'estada a I'escola no es presenta cap espai de trobada, plantejo
fer el seguiment de les experiéncies a partir de la documentacié escrita. Per tant, el
treball personal promou l'aprenentatge autonom i I'aprendre a aprendre de la professio,
ja que intenta que les activitats desvetllin continguts d'interés entorn de les propies
vivencies. Les activitats que es plantegen sén d'observacié i valoraci6 de les
intervencions practiques, i l'estudiant es responsabilitza de participar activament i
implicar- se en les diferents accions a l'aula d'Educacio Fisica i a I'escola.

En resum, els espais formatius del Practicum sén gestionats per pautes de la
coordinacié de practiques de la FETCH i seran cada menci6 i itinerari® el que
decideixin les tasques i continguts que es duran a terme. Des de la coordinacié es
pauta un calendari de treball que planifica les estades. Es proposa un minim de quatre
trobades (tutories) per re-programar les tasques realitzades i per fer la supervisio i el
seguiment del procés de I'estudiant al centre escolar.

El calendari de les activitats de seminari, les tutories individuals i de grup, la durada de
I'estada a I'escola i les activitats que s'han de realitzar son elements comuns a totes
les practiqgues de la FETCH. En el periode de preparacié previ a l'estada de
practiques, les activitats de tutoria® sén espais on participa tot el grup d'estudiants. El
proposit de la trobada és informar dels aspectes institucionals i d'avaluaci6 del
Practicum (la taula 5 de descripcié del periode de preparacié prévia a la primera
estada de practiques es pot veure a I'annex). En el periode de nou setmanes d'estada
a l'escola, la tutora de la Universitat i I'estudiant disposen d'unes pautes d'organitzacio
gue es poden veure a l'annex, a la taula 6 de descripci6 del periode d'estada a I'escola
i les sessions de tutoria.

L'estada de practiques finalitza amb I'elaboracié d'una memoria que segueix un guio
preestablert des de la coordinacié de practiques i la mencié d'Educacio6 Fisica. Durant
I'estada a I'escola i a partir de les diferents intervencions, I'estudiant recull informacio i
evidéncies de la seva participacio les presenta en un document escrit. Durant el procés
de realitzacio de la memoria, l'estudiant disposa de tutories individuals (per via digital o

presencial), que tenen la funci6 d'acompanyar i acordar l'entrega de determinats

% S6n materies d'especialitzacio proposades des de la Universitat de Vic. No son reconegudes
oficialment des del Departament d'Ensenyament.
* El pla de treball de practiques inclou sessions de tutoria individuals i en grup, activitats
formatives de tipus transversal, on tots els estudiants del grau participen en les exposicions i
tematiques presentades per un professor de la Universitat, extern al Practicum. Les sessions
de tutoria son el conjunt de trobades que assenyalen des de la coordinacié de practiques i de la
coordinacio de la mencio.
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documents escrits que l'estudiant elabora durant el periode d'estada a I'escola. Es
tracta d'activitats que I'ajuden a dissenyar la memoria de practiques. Algunes son les
plantejades a la proposta practica i les descriuré més endavant. La descripcio del pla
de treball de la redacci6 de la memoria es pot veure a la taula 7 de l'annex. El
calendari de les practiques d'Educacié Fisica té l'objectiu d'estructurar, organitzar,
elaborar i realitzar la memoria. Com a tutora i investigadora de la recerca, els espais
de tutoria sén utilitzats per introduir la proposta practica de les activitats d'aprenentatge
i alhora algunes d'elles formen part del document de la memoria (vegeu la taula 8

1 g'informa de les activitats i

'annex). En el transcurs de les sessions de tutoria
funcions que cal realitzar a I'escola i també es resolen dubtes i questions vinculats al
context escolar. Des de la coordinacié de la mencié d'Educacié Fisica s'organitzen
dues xerrades amb dos mestres de primaria per explicar les experiéncies a l'aula
d'Educacio Fisica i a I'escola.

Des de la coordinacié de primaria s'organitzen quatre sessions de tallers transversals
per a tots els estudiants amb professorat extern al Practicum i, concretament aquest
curs, el contingut de treball s'ha basat en la posicié corporal del mestre en la tasca
diaria escolar.

En les dues primeres estades de practiques, es plantegen diverses activitats
vinculades al coneixement del context, de I'escola, del tutor i de la propia practica
docent en Educacio Fisica. Cada activitat és lliurada a la tutora per fer un seguiment
de les accions. El retorn d'informacio es realitza a la tutoria o per correu electronic
segons cada circumstancia. Concretament, les tasques que s'han de realitzar durant el
primer periode sén d'observacio i descripcid del centre escolar i, a més a més, de la

practica docent de la tutora d'Educacio Fisica:

Taula 9: Activitats que cal fer durant la primera estada al centre de practiques de tres dies.
Elaborat per la coordinacié de practiques d'Educacio Fisica de la qual sé¢c membre participant.

PRIMERA ESTADA AL CENTRE
DATES: 17 AL 19 D’OCTUBRE
Objectius:
o Coneixer el centre i el context escolar
e Observar i reflexionar sobre la practica docent del mestre d’educacio fisica
Tasques que cal realitzar els tres dies:
e Coneixer el centre i el seu RRI (reglament de régim intern)
o Coneixer el tutor/a referent i altres referents de I'estada (director/a, cap d’estudis, etc)
o Coneéixer el departament d’Educacio Fisica: espais, materials,etc
e Observar minim dues sessions d’Educacié Fisica
o Reflexionar sobre la practica docent del mestre d’Educacié Fisica al centre

190 En s6n tres.
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Tasques que cal lliurar (al tutor/a de la Uvic a la tutoria que es faci la setmana del 22/10):
o Trets distintius de I'escola (1 full maxim), on es recullin les caracteristiques més
destacades extretes a partir del RRI i de la vivéncia d’aquests tres dies
e Trets distintius de la practica del mestre d’Educacio Fisica (1 full) a partir de
I'observacio de les sessions™

En el primer periode de practiques plantejo als estudiants I'observacié i descripcio de
la practica docent de la mestra per a la proposta practica. L'Ultim punt de la taula 9
forma part de la memoria de practiques i també de la proposta practica i I'explicaré en
el proper apartat.

Després de la primera estada de practiques la coordinacié de la mencié convoca una
trobada amb el grup d'estudiants, la qual tutoritzo, on es posen en comu les activitats
presentades. La finalitat d'aquest espai és compartir I'experiéncia dels estudiants en
les diferents realitats escolars per tractar d'incorporar actituds més obertes i flexibles a
les observacions durant la segona estada a l'escola. Malgrat lintent de recollir
experiéncies, la sessioé es converteix en un debat caracteritzat per la repeticié oral de
les activitats, ja que el principal interés dels estudiants és conéixer les destinacions
dels altres companys i els tutors assignats.

La finalitat de les tasques de la segona estada de practiques consisteix en aprofundir
aspectes de I'Educacio Fisica en la practica docent i el disseny de les sessions. Es
planteja observar i analitzar aspectes vinculats al contingut, a les accions de la tutora i
a les propies intervencions per extreure'n les primeres valoracions. Sén observacions
incorporades en la proposta practica, que formen part del procés de formacié docent

de l'aprenent reflexiu i autonom.

Taula 10: Activitats que s'han de realitzar durant la segona estada al centre de practiques de
tres dies. Elaborat per la coordinacié de practiques d'Educacid Fisica de la qual sé¢c membre
participant.

SEGONA ESTADA AL CENTRE
DATES: 3 AL 5 DE DESEMBRE
Objectius:
e Observar i reflexionar sobre la practica docent del mestre d'Educacié Fisica
e Analitzar i reflexionar sobre la propia practica docent en educacié fisica
Tasques que cal realitzar els tres dies:
e Observacio, valoracio i reflexié sobre la propia practica docent del mestre
d'Educacio Fisica al centre
o Realitzacid, valoraci6 i reflexio sobre la propia practica docent en una sessid
d'Educacio Fisica al centre
Tasques que cal lliurar (al tutor/a de la Uvic a la tutoria que es faci la setmana del 19/12) via
correu del tutor/a i portar-ho el dia de la tutoria:
o Una andlisi i valoracioé dels elements gue observen els estudiants (organitzaci6 de

101 Activitat utilitzada en la proposta practica (activitat d'aprenentatge 5).
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I'espai, del material, control del grup, temps 0til, comunicacio, relacid,etc) a partir
de l'analisi de la intervencio del tutor/a d'Educaci6 Fisica del centre (1full)

e Una analisi i valoracid dels elements que observen els estudiants (organitzacié de
I'espai i del material, control del grup, temps util, comunicacio, relacid,etc) a partir
de l'analisi de la intervencioé de la propia practica (1full)

e Decisions que cal prendre en properes intervencions (1full)

e Un eshoés de les dues unitats didactiques que es duran a terme. Haura d'incloure:

o Cicles i cursos destinats

Titols provisionals

Objectius d'area que cal assolir (maxim tres per unitat didactica)

Criteris d'avaluacio referents (maxim tres per unitat didactica)

Competencies que cal desenvolupar (maxim dues per unitat didactica)

102

O O O O

Els estudiants envien les activitats escrites via correu electronic a la tutora de la
Universitat i en la trobada es comparteixen. De nou, aquesta reunioé esdevé un punt de
retrobament entre els estudiants per compartir experiéncies més enlla de les activitats
gue cal debatre. El principal contingut de treball de les tutories és la necessitat de
resoldre accions entorn d'aspectes de disseny i elaboracié de les sessions d'Educacio
Fisica. Efectivament, ambdues tutories de grup prenen un caire resolutiu d'aspectes
formals i técnics sorgits durant les practiques. La presentacio oral de les activitats dels
estudiants en el grup s'encamina a aconseguir solucions immediates a les dificultats
generades durant la practica.

Les tutories individuals i de grup son espais poc eficacos perque caldria organitzar-se
a partir de les presentacions d'experiencies i de les necessitats dels estudiants més
enlla de les explicacions de les activitats realitzades a l'escola. Les tutories pretenen
tenir una funci6 formativa, d'exposicié de continguts i de presentacié d'objectius de les
accions. L'espai de debat entre iguals és escas i es veu reduit per les necessitats que
es generen en cada context de practiques.

Cal assenyalar que, si bé les dues unitats didactiques'®

que l'estudiant dissenyi,
apliqui i avalui al centre de practigues sén una part essencial en les practiques, no
resulten menys importants altres aportacions en la dinamica del centre. Per tant,
entenc que unes bones practiqgues haurien de possibilitar el desenvolupament de les
unitats didactiques, pero al mateix temps no descuidar I'observacio, la participacio i la
valoracio en altres accions del mestre d'Educacio Fisica. Des de la coordinacioé de
practiques es recomana a [lestudiant utilitzar eines per recollir observacions,
descripcions i reflexions en relacié amb les experiéncies viscudes durant el periode de
practiques, per tal de disposar en tot moment de la informacié necessaria per a la

posterior elaboracié de la memoria. Per aix0 pot ser util la confeccié d’'un quadern de

92 | es tres activitats assenyalades en cursiva configures activitats de la proposta practica
(activitat d'aprenentatge 5).
103 | 'estudiant dissenya, executa i avalua dues unitats didactiques d’Educacio Fisica al centre
de practiques, les quals sén I'espai d'intervencio en la tasca docent.
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treball com ara un diari de practiques™. El diari de practiques' constitueix el suport
sobre el qual es fonamentara la memoria de practiques i sera de gran ajuda a I'hora de
“fer la memoria” i redactar-la'®. Es tracta d'un instrument emprat en la proposta
practica que esta present en una activitat d'aprenentatge, pero que alhora s'utilitza per
recollir les opinions i valoracions considerades importants pels estudiants durant el
periode d'estada a I'escola.

El diari de practiques em serveix de suport per recollir informacié. Em serveix per: a)
conéixer la dinamica de I'escola i el treball del mestre d’Educacié Fisica, b) reflexionar
sobre la propia practica i aportar-hi aspectes de millora i c) recollir altres aspectes
d'interés de les practiques. En aquesta linia i com a tutora ofereixo a I'aprenent un guié
per elaborar el diari de practiques i poder descriure pensaments i decisions personals i
professionals. Es un diari que també he utilitzat com a investigadora i participant de la

proposta i on anoto observacions o valoracions del procés:

Taula 11: Pauta per a la realitzaci6 del diari de camp.

Pauta per a la realitzacio del diari de camp
Data:

Durada:

Lloc:

Sessié num.:

Persones implicades en la sessio:

Descripcié de la sessio: Evidéncies més rellevants que expliquen el que has fet en la sessio
de classe, com a: aspectes que has observat, frases literals que vols escriure que ha dit algd,
etc.

Reflexié sobre la sessid: Impressions que has tingut, emocions que has sentit, reflexions que

1% Hauria de servir basicament per: a) recollir informacié descriptiva sobre les activitats
observades o realitzades durant I'estada a l'escola i b) reflexionar sobre les diferents
estratégies didactiques, metodoldgiques i organitzatives que s'utilitzen a l'aula i al centre per
després poder-ne aportar valoracions i fins i tot fer-ne modificacions.
195 E| diari de practiques és una estratégia formativa dins la metodologia reflexiva. L'observacio i la
indagacid sén elements essencials per ser analitzats des d'un posicionament critic que permet emprar el
registre sistematic del qué passa en el centre i en l'aula. En aquesta investigacio, he presentat als
estudiants algunes accions sobre I'elaboracié del diari.
Paral-lelament a un posicionament reflexiu en la formacié de mestres es necessita una forma escrita per
acollir I'esséncia dels protagonistes. Per a Bruner (1997) el pensament narratiu ens ajuda a donar sentit a
les nostres vides i als successos en els que estem implicats quan se'n composen relats. Aquests escrits
comuniquen qui som, qué fem, com ens sentim i per qué seguim un determinat procés d'accié i no un
altre. Bolivar (2002:7) afirma que: "la narrativa es dirigeix a la naturalesa del context, especifica i
complexa dels processos educatius. El judici del mestre és important en aquest procés, que inclou
aspectes técnics i dimensions morals, emotives i politiques”. La forma narrativa vindra des d'aquest estudi
dels relats d'experiéncies docents, valoracions personals, observacions, etc., com a recurs que respon a
les necessitats del model de formacid. El relat de les experiencies d'aula poden aconseguir la
transformacio de l'autor-estudiant i els seu context. Aquests esdeveniments critics marquen la manera de
fer i de pensar de l'estudiant a mestre qui, tenint en compte els relats i les narracions dels altres, va
explorant les propies imatges, accions i efectivament, maneres de concebre I'Educacié (Cochran-Smith i
L(}/tle, 2002).
1% Al diari de practiques I'estudiant hi anota descripcions de la realitat i també valoracions personals
juntament amb creences i pensaments.
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t'’has fet de forma subjectiva. Aspectes més rellevants que t’han fet reflexionar sobre la sessio:
quines preguntes i questions t’han sorgit, com vols continuar, aspectes que poden ser
fonamentals en la practica reflexiva, etc.

El diari de practiques o fets significatius, com també I'anomeno en les activitats
d'aprenentatge, contempla incorporar processos d’aprenentatge reflexiu a partir de
I'escriptura, i oferir a I'estudiant la possibilitat de connectar les propies experiencies
d'aula amb altres situacions presents, passades o futures, aixi com amb els
coneixements teorics. Fruit d’aquesta connexid, naixera un nou coneixement practic
gue enriquira la propia mirada sobre la practica docent. Per qué no totes les
anotacions enregistrades en el periode de practiques quedin en format anecdotic,
caldra analitzar-les, valorar-les i, si fos el cas, modificar-les i millorar-les. Continuant en
aquesta linia, els fets considerats importants per I'estudiant valoraran a la proposta
d'activitats d'aprenentatge i a la memaoria de practiques'”’.

Oferir la possibilitat de reflexionar de manera sistematica en aquestes practiques
implica facilitar I'acompanyament de I'estudiant en un procés de reflexié personal i de
millora vers la futura professié. Com que les tutories s6n escasses i no asseguren el
procés reflexiu i autonom de l'estudiant pel poc temps que s'hi destina i pel volum de
continguts que s'hi presenta, caldra fer-ne una valoracié i apostar per un espai de
reflexié que permeti convertir les vivencies en nous coneixements.

Considero que les activitats d'aprenentatge amb descripcions contextualitzades i més
directes de les propies intervencions practiques evidencien una major participacio i
implicacié de l'estudiant en el procés de la professid. Per tant, aposto per escriure els
pensaments de manera explicita fruit de les accions immediates de la practica i aixi,
I'estudiant optara per una construccié del propi aprenentatge ja que el compromis
personal és el que ho mou.

La coordinacio6 de practiques i la d'Educacié Fisica presentem una proposta de guié de

la memoria de practiques amb els seglents apartats:

Taula 12: Gui6 de la memoria de practiques d'Educacié fisica.

Proposta de gui6: MEMORIA DE PRACTIQUES Ill. EDUCACIO FiSICA

1) Presentacio

2) L'escola de practiques: presentacié del centre i elements més destacats del seu
projecte educatiu de centre

3) Organitzacio i planificacié de I'area d’Educacio Fisica a I'escola de practiques

4) Analisi de I'alumnat a qui aniran dirigides les unitats didactiques

5) Analisi de les competéncies i els indicadors que cal desenvolupar en les unitats

97 A la primera part de la memoria es presenten descripcions generals i als darrers apartats les
valoracions s6n més personals.
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didactiques
6) La unitat de programacid: planificacid, desenvolupament i avaluacio
7) Valoracio global de les Practiques
8) Reflexio sobre el propi procés d’aprenentatge
9) Bibliografia
10) Annexos
a) Materials i documents que complementin els diferents apartats de la memoria
(quadern de practiques, gravacions de les diferents intervencions, altres tasques
realitzades a 'escola)
b) Presentacio dels fets significatius

La informaci6 dels apartats 7 i, 8, i dels annexos de la memoria de practiques sén
utilitzats en la proposta practica de la investigacid, concretament en les activitats
d'aprenentatge 7 (reflexié sobre dos fets significatius durant I'estada de practiques), 8
(analitzar i valorar la propia intervencid, a partir de dues gravacions que s’enregistren
en espais de dues a tres setmanes de diferéncia en el centre escolar), 9 (valoracié
global de les practiques) i 10 (valoracié sobre el propi procés d'aprenentatge).

1% g situacions, caldra fer una valoracio

A més a més de definir, descriure i explicar fets
raonada d'un conjunt d’elements (apartat 6 de la memoria i activitat d'aprenentatge 7
de la proposta), els quals hagin impressionat I'estudiant durant el periode d'estada a
l'escola.

En l'activitat de les orientacions per a la valoracié general de les practiques i reflexié
sobre el propi procés d’aprenentatge'® (apartat 7 i 8 de la memoria, i 9 i 10 de les
activitats d'aprenentatge), I'estudiant exposa i reflexiona entorn d'aquells elements que
considera més significatius de les experiéncies i aprenentatges realitzats al llarg del
periode de practiques (preparacio, estada al centre i elaboracié de la memoria), aixi
com de les tutories, del pla de treball i del procés de valoracié personal del periode
academic i escolar com a futur docent.

Les orientacions per I'estudi i elaboraci6 de la redaccié de la memoria de practiques en
la mencié d'Educacié Fisica possibilita a I'estudiant aprofundir en els processos de
desenvolupament i organitzaci6 d’aquesta area curricular. Considero interessant
incorporar determinats aspectes de la redacci6 de la memoaria. En primer lloc, recull de
manera explicita i detallada el treball del protagonista i, en segon lloc, ordena i relata
aspectes d'interés personal i professional per a l'estudiant i per a la comunitat

académica, la qual cosa és valorada per tots els participants.

1% S6n fets significatius presentats en el diari de practiques.

1% En el guié de la memoria de practiques es proposa resoldre aquest apartat responent a
glestions com: el que han suposat les practiques per a un mateix, el significat personal sobre
qgué vol dir fer de mestre d’Educacio Fisica a I'Educacié Primaria, quin és el ligam teoria—
practica-experiéncia, la relaci6 amb els nens i les nenes, el treball en equip a I'escola, les
expectatives de futur que tenen els mestres, etc. Tot plegat per poder entendre i reconstruir la
futura formacio docent.
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L’estudiant participa en el centre de practiques portant a terme, entre altres, tasques
educatives, diverses sessions d’Educacio Fisica contextualitzades en dues tematiques
o0 unitats didactiques*® programades i dissenyades previament amb el vist i plau de la
tutora de la universitat i la tutora del centre escolar. La preparacio i realitzacioé de les
unitats didactiques son enteses com espais d'intervencions d'aprenentatge on els
estudiants organitzen les activitats, dissenyen les metodologies, seleccionen els
materials, etc, i que posteriorment analitzaran i valoraran segons les accions i
decisions preses. Cada sessio i activitat queden enregistrades en un document Util i
breu amb la funcié de resumir la practica que es dura a terme. La posada en escena
de les propies accions permet a I'estudiant fer-ne una valoracid, un aspecte cabdal en
el compromis personal de [I'aprenentatge docent. Quan l'estudiant acaba les
intervencions, valora el treball realitzat: el contingut d'Educacié Fisica, la relacio
establerta amb els nens, la metodologia emprada, I'entorn d'aula i de centre, etc, i
presenta aquells aspectes que considera interessants modificar o transformar en
futures intervencions practiques. La descripcié escrita acompanya a l'estudiant a la
reflexié en i sobre la practica descobrint aspectes implicits que sovint poden quedar
oblidats.

Efectivament, les experiencies directes i reals dels estudiants son d'interes en la
recerca i per aix0 les descripcions entorn de les intervencions a l'aula d'Educacié
Fisica em permeten conéixer aquelles opinions, necessitats i emocions que I'estudiant
viu en les accions i que sovint queden oblidades i poc tractades en el context
universitari. A més a més, l'observacio a través de gravacions permet a l'estudiant
visionar accions i actituds que enriqueixen els propis relats juntament amb
'acompanyament de la tutora.

Per concloure aquest apartat, voldria comentar que l'accio de les practiques és un dels
eixos al voltant del qual giren els espais formatius i els agents que hi participen: el
centre, les tutories individuals i de grup, la tutora del centre escolar, la tutora de la

universitat, i el propi estudiant, com a actor.

5.3.4 L'entorn de treball dels estudiants en la proposta practica

En el seglient apartat presento les principals caracteristiques de l'assignatura de
Didactica de I'Educacio fisica i del Practicum, que han estat els espais que m'han

permés participar i projectar la proposta practica d'aquesta recerca. Concretament a

119 O també unitats de programacio.
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l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica en soc professora i en el Practicum,
tutora.

La posada en practica de les activitats d'aprenentatge es van iniciar durant el primer
semestre del curs 2012-2013 amb 31 estudiants que cursaven l'assignatura de
Didactica de I'Educacio Fisica. Més endavant, la coordinacié de practiques va assignar
la tutoritzaci6 dels estudiants del Practicum. En vaig tutoritzar només 10 i va ser amb
ells amb qui vaig desplegar la proposta practica. Aixi, doncs, vaig descartar el
seguiment de la resta d'estudiants perqué durant el procés del Practicum no podria
accedir a ells pel fet de no ser-ne tutora.

L'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica del grau de mestres en mencio
d'Educacié Fisica cursada a quart s'ofereix a dos grups*™?, un al mati i l'altre, a la tarda.
L'assignatura té una durada de 15 setmanes amb dues hores i mitja de treball
académic amb el grup classe. Es en aquest espai on inicio la primera recollida de
dades amb la proposta de presentar als estudiants la realitzacié d'activitats
d'aprenentatge vinculats a observacions, experiencies i reflexions entorn a la futura
tasca docent. Pretenc que l'estudiant esdevingui protagonista de les situacions
presentades a partir de l'observacié practica i les valoracions compartides a través de
pensaments i coneixements apresos per elaborar-ne de nous i incorporar-los en
futures accions. Efectivament, la possibilitat d'accedir a un ventall de recursos i
instruments per promoure el pensament practic de l'estudiant, li permet equipar- se
amb recursos i participar en situacions noves i experiencies reals amb responsabilitat i
compromis.

En el marc de l'assignatura es duen a terme cinc activitats d'aprenentatge de la
proposta practica, que son el tret de sortida per a l'observacié i I'analisi de diferents
situacions practiques articulades en el context academic i en el centre de practiques.
D'aquestes cinc activitats escrites, tres son propies de l'assignatura, és a dir,
realitzades i desenvolupades en el context de l'assignatura, i les altres dues so6n
presentades en el context de les practiques escolars i analitzades i tractades a
l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica.

En cada una de les activitats d'aprenentatge, l'estudiant participa en la presa de
decisions i reflexions de coneixements teorics i practics que compartira amb la resta de
companys. Descriure i analitzar diferents accions on I'estudiant es pot veure reflectit en

la professié possibilita que les descripcions i els relats expressin les potencialitats

1 |'elecci6 de 10 estudiants va ser acordada amb el coordinador de practiques de la menci6
d'Educacio Fisica per necessitats personals en la recollida de dades de la recerca i alhora per
la impossibilitat d'assumir més estudiants ja que en tutoritzava d'altres del grau de Ciéncies de
I'Activitat Fisica i I'Esport i del master de professorat de secundaria en Educacio Fisica.
12 De tots dos grups en soc la professora, i el pla de treball de I'assignatura és el mateix.
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formadores docents. Aixi, el conjunt d'aquestes tenen sentit a I'hora d'identificar la
singularitat de I'estudiant en el procés de construccié de la professid. Perd aquesta
subjectivitat s'haura de tractar i transformar amb l'ajuda de la professora i els
companys per poder apropar-se als coneixements teorics i practics segons cada
moment i situacio.

Aixi, doncs, l'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica és l'espai en qué I'estudiant
té contacte directe amb el mén académic i amb companys amb la mateixa casuistica.
L'estudiant podra establir connexions entre la teoria i la practica, la realitat académica i
escolar, les metodologies i les experiéncies, i optar a la possibilitat d'anar construint de
manera responsable i conseqient l'aprenentatge professional des del context
universitari.

La segona assignatura implicada en la proposta practica d'aquesta recerca és el
Practicum, practiques externes o practiques escolars, on cada estudiant portara a la
practica els aprenentatges apresos en contextos Unics i diferents. Sera aqui on es

desenvoluparan les altres cinc'*®

activitats d'aprenentatge que configuren la proposta
practica d'aquesta recerca. L'assignatura s'inicia en el primer semestre amb dues
estades de tres dies i en el segon semestre amb una durada de nou setmanes. Durant
les tres estades l'estudiant viu i conviu amb la institucié escolar i les persones
involucrades. Cada proposta d'activitat plantejada inclou el contingut practic i reflexiu
de l'estudiant com a eix vertebrador de les propies accions. Les observacions i
valoracions s6n personals i en algunes ocasions les puc compartir amb I'estudiant,
perd en cap cas es presenta l'opinié dels companys de la universitat. Durant la
realitzacié de I'estada intensiva, no es porten a terme tutories de grup ni seminaris a la

14 amb la tutora de

universitat. Com a tutora disposo de dos contactes presencials
I'escola i amb l'estudiant, si ho sol-licita.

El procés i realitzaci6 de les activitats d'aprenentatge escrites tenen l'objectiu de
descriure i reflexionar sobre situacions viscudes, intervencions a l'aula, pensaments
propis, interrogants sorgits en la practica, etc. Es el propi estudiant qui articula
coneixements tedrics i practics segons els aprenentatges adquirits, sense ser
contrastats o debatuts més enlla de les inquietuds i compromis que a l'estudiant i
puguin generar.

En el seglient apartat presento les 10 activitats d'aprenentatge com a material de

recollida de dades de la proposta practica. Apleguen opinions, posicionaments i

13 Es presenten set activitats d'aprenentatge que es fan durant les practiques externes, pero

n'hi han dues que sén analitzades en l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica. Les 10

activitats es duen a terme en el context universitari i durant I'estada a I'escola.

14 Les visites es planifiquen a l'inici de I'estada per contactar amb la tutora del centre escolar i

en finalitzar I'estada, per conéixer el procés formatiu i recollir I'informe d'avaluacié de I'estudiant.
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pensaments dels estudiants en el procés de realitzacid de les dues assignatures
curriculars amb la finalitat de potenciar un desenvolupament personal i professional en

la tasca docent.

5.3.5 Les activitats d'aprenentatge: instruments de la proposta practica

Les activitats d'aprenentatge son els instruments que em permeten recollir la
informacio per a la proposta practica, i les presento en dues assignatures: la Didactica
de I'Educacié Fisica i el Practicum. Dues realitats d'aula que combinen el context
academic i I'escolar per intentar desvetllar el procés de formacié de l'aprenentatge
autonom i reflexiu de I'estudiant.

Les descripcions i analisis de la proposta practica concorren a questionar aspectes
sobre els plantejaments i coneixements de l'aprenentatge universitari. Com a
participant i implicada en la recerca, prenc la responsabilitat d'acompanyar i modular
I'aprenentatge de l'estudiant d'acord amb les influéncies del context. Comprendre i
identificar aquelles activitats que propicien situacions de reflexié i d'interés per a la
millora de la practica esdevé un procés de formacié i compromis personal com a
investigadora. Desplegar accions que permeten participar de manera directa i activa
amb els propis actes dona peu a incorporar recursos en formacio.

Es tracta d'activitats que utilitzen el marc teoric, i la teoria respon a les decisions de la
practica docent, complementant les propostes i guiant els interrogants. En aquest punt,
es proposen lectures i recerca d'informacio, s'analitzen les propies experiéncies i la
d'altres per justificar les estratégies didactiques observades. Es busca produir
coneixement nou o transformat, fruit del procés d'ensenyament-aprenentatge.
Efectivament, sense el contingut teoric, I'aprenentatge experiencial perd identitat ja
gue cal una interseccié entre l'activitat, els referents teorics inicials i l'analisi de la
propia practica perqué el canvi es pugui incorporar de manera reflexiva i personal en
properes intervencions. Descriure les propies experiéncies a partir de la narracié
permet fer emergir en l'estudiant els sentiments, inquietuds i, angoixes de la practica
docent i aixi, des del context universitari, comprendre les necessitats i actuar-hi.

La proposta practica presenta 10 activitats d'aprenentatge que combinen el context
académic i professional de lestudiant. L'ordre de presentacié, organitzacié i
desenvolupament de les activitats tenen sentit en l'espai de realitzacid de les

assignatures cursades ja que, a mesura que avanca el procés, les activitats presenten
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un major grau d'aprofundiment tant en opini6 com en implicacid de l'estudiant en
l'accio.

La primera activitat d'aprenentatge es troba a I'assignatura de Didactica de I'Educacio
Fisica. Concretament, a partir d'un cas practic, una situacioé d'aula d'Educacié Fisica
gravada, amb nens de primaria, els estudiants observen aquelles estratégies
metodologiques utilitzades pel mestre a I'hora d'organitzar les relacions dels
participants. L'activitat presenta dues parts: una primera part de caire individual on
I'estudiant descriu la situacié que observa, fa una recerca bibliografica per poder
coneixer les opinions de diferents autors i formula una opinié personal, i una segona

part, on grups de quatre™®

estudiants creen debat conjunt per enriquir-se de les
opinions dels altres, contrastant informacid i elaborant una nova proposta que podra
utilitzar-se en futures accions. En la taula 13 presento els apartats en qué organitzo
l'activitat. El disseny de la taula es formula a partir de preguntes obertes i d'aquesta

manera els estudiants concreten accions i decisions:

Taula 13: Presentacio de l'activitat 1 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 1. Fes una descripcié breu de la situacié sorgida on el mestre utilitza estratégies
metodologiques a I'hora d'organitzar els nens a l'aula d'Educacié Fisica. Pots ajudar-te de
les seglients preguntes:

- Qué hi passa?

- Quins elements principals hi destacaries?

- Com resoldries aquesta situacié per implicar 'alumnat en el seu procés d’aprenentatge?
La lectura i I'analisi de l'article de recerca que has trobat t‘ajudara a completar aquest
apartat

- Proposa de 8 a 10 indicadors d’analisi que observis en la situacié escollida

Busca una font d’informacié (article, llibre) que estigui relacionada amb I'ambit didactic que
analitzes i anota la bibliografia

Aquesta primera activitat d'observacié i de recerca d'informacié té com a objectiu
construir un lligam entre el coneixement tedric adquirit en I'entorn académic i la
situacioé practica observada. El suport i el debat amb companys d'aula possibilitaria la
modificacid o transformacié d'aquelles teories apreses de manera individual i
subjectives en d'altres de caire més objectiu per incorporar-les en futures accions. El
motiu de proposar una activitat d'aprenentatge d'observacié i d'analisi, contrastant
referents bibliografics i opinions de companys d'aula, em sembla una bona manera de
guestionar-se consideracions personals que sovint estan incorporades i que caldria

discutir. Tanmateix, I'experiéncia de crear debat entre els mateixos companys va

5 El motiu de formar grups de 4 o a vegades de 6 estudiants és de tipus organitzatiu, amb la
possibilitat d'anotar les aportacions entre companys i debatre les opinions sorgides.
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guedar en una simple presentacio de l'activitat, aspecte que hauré de dinamitzar en
futures intervencions.

La contextualitzacio de la primera activitat d'aprenentatge amb la segona activitats rau
en la descripcid de situacions reals que afecten la futura professié. La primera activitat
es contextualitza en l'assignatura de Didactica de I'Educaci6é Fisica i la segona, en el
Practicum, les observacions de les quals cada estudiant formalitza en accions reals i
particulars.

Efectivament, la proposta de la segona activitat d'aprenentatge se situa en el primer
periode de practiques'*®, dels tres que configuren el Practicum. L’estudiant fa el primer
contacte amb el centre escolar i I'objectiu de viure i conviure amb els nens i els
mestres, i coneixer l'escola i l'aula d'Educaci6 Fisica. Durant aquesta estada, el
practicant duu a terme una activitat escrita a partir de l'observacio de tres aspectes: 1)
trets identificatius del mestre d’Educaci6 Fisica, 2) aportacions després de les
observacions realitzades en les sessions d'Educacio Fisica i 3) diferéncies entre les

assignatures cursades a la carrera de grau i la realitat escolar en qué es troba.

Taula 14: Presentacio de I'activitat 2 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 2. Observa i descriu tres aspectes concrets durant I'estada de practiques:

e Trets identificatius del mestre d’Educacio Fisica

e Aportacions després de les observacions realitzades en les sessions d'Educacié Fisica

o Diferencies entre les assignatures cursades a la carrera de Grau i la realitat escolar en
que et trobes

Continuant en aquest apartat, l'estudiant pren una actitud d'observacié i familiaritzacié
amb el context, acompanyant la tasca docent del tutor d'Educacié Fisica i creant les
primeres relacions amb la institucié i les persones. Aixi, doncs, en aquest espai
suggereixo la descripcié d'aguestes accions per congéixer les primeres impressions i
observacions de I'estudiant en un context real. El primer aspecte de l'activitat és anotar
les caracteristiques identificatives i rellevants del mestre d’Educacié Fisica en la
practica docent. Molts estudiants entren per primera vegada a l'aula d'Educaci6 Fisica
per descriure les accions del mestre. La possibilitat de participar en la tasca educativa
facilita I'enriguiment de recursos estratégics i maneres de fer i estar a l'aula. Per
adaptar els nous coneixements a futures intervencions, l'estudiant elabora i reformula
suposits teorics i practics académics estables i coneguts en d'altres més flexibles i

contextualitzats. Seguint amb el segon aspecte d'analisi, I'estudiant valora i proposa

118 Amb una estada de tres dies de durada al centre escolar.
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trets de millora en properes practiques. Les valoracions en situacions reals esdevenen
més autentiques per als aprenents perque el ligam entre el coneixement i les accions
arriben més rapidament degut a la peculiaritat de la situacio pel fet de participar-hi.
Aixi, doncs, després d'observar la sessid0 d'Educacié Fisica amb tots els agents
participants (nens i mestre), continguts i estrateégies emprades, etc., és el moment que
I'estudiant formuli una opini6 reflexionada de la practica. En el tercer aspecte d'analisi
emplaco a l'estudiant a contrastar els aprenentatges académics amb la realitat
contextualitzada. Per comprendre la relacié entre la teoria i la practica, cal saber que
opinen els estudiants de la tematica ja que en sbn els principals protagonistes del
procés formatiu.

Continuant en aquesta linia, es tracta d'una activitat que combina descripci6, valoracio
i diferenciacié entre les observacions i les opinions personals fruit dels coneixements
académics i professionals del context. Es un espai que acompanya a explicitar
pensaments de la practica docent. L'activitat és de tipus individual i I'estudiant la lliura
via correu electronic o en una trobada de tutoria. Es una tasca que no es comparteix
entre iguals i queda en una simple presentaci6. La no presencia d'espais de trobada
col-lectiva durant aquest primer periode no m'ha permées compartir ni contrastar les
formes de pensar ni de fer dels estudiants. La responsabilitat de presentar l'activitat
m'ha comportat recollir les particularitats, necessitats i relacions que estableixen els
aprenents entre el context escolar i les persones.

La tercera activitat d'aprenentatge de la proposta practica que es duu a terme a
l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica, apropa l'estudiant a l'analisi i la
valoracié de dues situacions reals d’aula d’Educacio Fisica gravades en dos contextos
i mestres diferents. La tematica situa el paper de la mestra en el seguiment de les
activitats. Continuant amb el mateix procediment de la primera activitat, perd amb dues
realitats diferents, l'estudiant descriu cada una de les situacions i en ressalta els
aspectes que considera caracteristics del mestre i la seva tasca docent. La recerca
bibliografica és compartida amb els companys de l'assignatura, que escullen plegats
els elements en comlU que es consideren principals. Perfilar i acompanyar la
construccié de la identitat del futur docent possibilita a I'estudiant incorporar maneres
de ser, de fer i d'estar que a vegades queden poc visibles.

Es tracta d'una activitat que enllaga amb la primera proposta plantejada on l'estudiant
observa la situacié sense ser-ne particip, tot realitzant una recerca bibliografica per
entendre i contrastar les decisions que prendra. La dificultat de les observacions rau
en la comparacio i I'analisi de dues mestres d'Educacié Fisica amb comportaments
totalment diferents. Considero que l'objectiu de la primera activitat i d'aquesta tercera

és similar i repetitiu en resultats, aspecte que hauré de tenir en compte per no excedir-
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me en nombre de propostes. Tanmateix, la tercera activitat suposa un major nivell de
complexitat respecte a l'anterior ja que I'observacié de I'estudiant és de dues situacions
i els aspectes que li cal valorar son més nombrosos. He de ressaltar que el temps i la
dinamica de treball van ser poc acurats i els estudiants repetien novament els escrits
marcats sense aportar res més, més enlla d'incorporar aspectes d'altres companys.
Tot seguit presento l'activitat i les seves pautes.

Taula 15: Presentacio de l'activitat 3 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 3.Fes una descripcio de la situacié que es presenta (Cas | i Cas Il)

- Qué hi passa?
- Quins elements principals hi destacaries?
- Com resoldries aquesta situacié per implicar I'alumnat en el seu procés d’aprenentatge?
- Proposa de 8 a 10 indicadors d’analisi que observis en la situacio escollida
Incorpora autors que complementin les teves valoracions a les teves aportacions

e Segona part (analisi i valoracié compartida). Posada en comu de les respostes anteriors
(es fara a I'hora de classe)

- Compartiu les vostres respostes i anoteu en quins aspectes esteu d’acord i en quins no,
referent a les vostres opinions

- Fes una proposta d’actuacié després d’analitzar la situaci6 de manera individual i
compartida

La quarta activitat d'aprenentatge es duu a terme durant la segona estada de
practiques perd es contextualitza en el marc de la materia de la Didactica de
'Educacio Fisica. En els tres dies de practiques, l'estudiant fa una o varies activitats
d'Educaci6 Fisica. Pren el paper del mestre tot participant en el disseny i I'elaboraci6
de les sessions, aixi com en la tria de continguts de l'area. Després d'observar els trets
identificatius del mestre, d'intervenir en les sessions d'Educaciéo Fisica i d'ubicar
I'escola, és el moment de demanar |'opini6 de l'estudiant entorn del compromis
personal del mestre d'Educacio Fisica i saber quines caracteristigues assenyalen al
docent com a més rellevants. L'interés d'aquesta activitat gliestionada amb aspectes
d'identitat professional suposa contrastar continguts tedrics amb experiéncies propies.
Explicitar els pensaments de la professio i el compromis a construir un perfil docent fa
gue l'estudiant cerqui formules per escollir aquells trets imprescindibles i observables

de la tasca docent.

Taula 16: Presentacio de I'activitat 4 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 4. Respon a la segient pregunta contrastant les teves experiéncies amb la recerca
d'informacié bibliografica:
e Com hauria de ser el mestre d’Educacio Fisica?
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Entendre el pensament de l'estudiant, els vincles que construeix, els coneixements
gue articula, les necessitats demandades per la professié i les experiéncies personals,
concedeix a I'ensenyament academic la possibilitat d'aplegar aquells continguts que
I'estudiant considera principals per a la professi6. La formaci6 inicial passa per
comprendre I'estudiant amb les seves vivéncies i contrastar-les amb una realitat de
coneixements i sabers on s'han d'incorporar, fer-les propies per anar construint una
identitat personal amb compromis i responsabilitat professional.

Cal destacar que el lliurament de l'activitat és via correu electronic i no hi ha retorn
d'informacié ni tampoc debat entre companys. Es tracta d'una activitat individual en
gue l'estudiant es responsabilitza de les propies decisions en l|'eleccio i posicionament
de la proposta. Com a professora recullo les activitats que es retornen, on s'incorporen
aportacions i anotacions relacionades amb I'explicitacio i concrecié més acurada de les
experiéncies a l'escola.

A la seguent activitat de la proposta practica, organitzada com a cinquena i plantejada
en el segon periode de practiques, I'estudiant observa i descriu tres aspectes durant
l'estada al centre: 1) analisi de la intervencio del mestre d’Educacioé Fisica, 2) analisi
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de la propia intervencié practica™’ i 3) decisions per a properes intervencions.

A la primera part de la proposta, l'estudiant valora la tasca docent del mestre

18 com la transmissid de

d'Educacié Fisica, aprofundint en aspectes més concrets
continguts, la relacié amb els nens, l'estratégia emprada, etc. Es tracta d'un espai que
permet a I'estudiant explicitar les metodologies i les formes d'actuar del mestre. En el
seguent apartat, I'aprenent intervé per primera vegada en una sessio d'Educacio Fisica
a l'escola. Anotar els aspectes importants de la propia practica, fruit dels coneixements
académics i pensaments practics contextualitzats. Coneixer les dinamiques de treball a
l'aula d'Educacié Fisica a partir de I'actuacié del mestre i posteriorment de la propia
intervencié possibilita incorporar noves o diferents estratégies generades per
I'experiéncia. I, finalment, en el darrer apartat, I'estudiant formula futures decisions que
el poden ajudar a definir i ajustar noves accions. En resum, és un procés que s'inicia
amb l'observacio del mestre d'Educacié Fisica i finalitza amb propostes de millora de la

propia practica. La responsabilitat i el compromis sén caracteristics d'aquesta activitat.

Taula 17: Presentaci6 de l'activitat 5 als estudiants participants en la proposta practica.

7 Aquesta activitat és la primera de les tres propostes que configuren I'analisi de les propies
intervencions practiques viscudes durant I'estada a I'escola.
8 En la segona activitat I'estudiant ressalta els aspectes identificatius del mestre d'Educacié
Fisica i, en la segona estada, aquests aspectes s'analitzen novament des d'una valoracio
personal.
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Activitat 5
- Analisi i valoracio dels elements que observes a partir de I'observacid de la intervencid
del mestre d’Educacio Fisica
- Analisi i valoracio dels elements que observes a partir de la intervencié de la propia
practica
- Decisions que has de prendre en properes intervencions

Continuant en aquesta linia, la formulacio de l'activitat d'aprenentatge rau en entendre
les inquietuds, necessitats i pensaments de l'estudiant a I'hora explicitar aquelles
caracteristiques de la practica docent que considera importants. Ressaltar els trets
significatius de les experiéncies practiques em permet detectar quins elements sén
d'interés i poder-los incorporar en futurs aprenentatges académics. Contrastar
informaci6 i enriquir-se de nous sabers permetria a I'estudiant fer un aprenentatge de
la professi6 més enriquidor, un aspecte que no ha estat possible en la proposta
practica ja que les accions sempre han estat personals. Finalment, voldria comentar
gue l'estudiant disposa de tutories individuals a I'hora de planificar I'activitat i la practica
perd no n'ha fet Us possiblement per la carrega académica d'altres matéries o per la
distancia en la realitzaci6 de I'estada a I'escola.

Seguint amb la proposta practica, la sisena activitat és la darrera tasca escrita en
I'assignatura de la Didactica de 'Educacié Fisica. L'estudiant i tres'™® companys més
dissenyen i porten a la practica una sessid d'Educacio isica a partir d'uns elements
curriculars treballats previament. Partint de la propia intervencié, un observador extern,
analitza i valora la posada en escena de la sessio. La particularitat d'aguesta activitat
€s que l'estudiant es pot visionar després de la practica ja que es grava en video.
L'observacio de la gravacid i I'analisi d'un company en el context académic promou
linterés perqué el participant adopti una actitud critica i reflexiva del propi
aprenentatge i sigui un punt de referéencia en la seva millora. Tot plegat es fa amb la
intencid d'explicitar recursos, situacions i opinions que siguin transferibles a la realitat

escolar que viura.

Taula 18: Presentacié de I'activitat 6 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 6. Intervencié i analisi de la propia practica a partir d’'un treball escrit, una posada
en practica i una gravacio.

-Treball de recerca en I'ambit didactic d’intervencié (escollir una tematica que calgui
observar)
- Les imatges en DVD han de reflectir I'estratégia que es vol analitzar amb una durada de 5

19 cada component del grup té la funcié de gravar la practica del company que intervé i alhora analitzar-

la. Aixi, entre ells s'organitzen per ser analitzats per un company seguint el procediment de I'activitat
anterior (observacié al tutor del centre escolar i analisi de la propia practica) i poder valorar el procés
realitzat de manera compartida i reflexiva.
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minuts
- Treball d’analisi i valoracié de la intervencio didactica:
e Valoracio i incorporacio de les opinions d'altres companys contrastada amb la propia a
partir de la gravacio
e Aspectes de millora després de les diferents aportacions

La recollida d'informacié del registre, l'observacié externa d'un company i les propies
aportacions permeten contrastar diferents aspectes de la practica que podran ser
transferibles durant l'estada a l'escola. Proposar aquesta activitat en el marc de
I'assignatura amb material tecnoldgic, com és la gravacio d'imatges, prepara l'activitat
vuitena perqué l'estudiant es familiaritzi amb les gravacions com a recurs per
visualitzar la propia practica i utilitzar-lo en situacions determinades.

La setena'® activitat d'aprenentatge s'emmarca en l'assignatura del Practicum.

121 o situacions més rellevants durant

L'estudiant descriu aquells fets significatius
I'estada de practiques. L'eleccid de la tematica és personal i lliure i els estudiants
recorren al diari de practiques per dur-la a terme. Considero que, si els protagonistes
descriuen les propies accions, l'analisi es converteix en anotacions més profundes i
valorades, perqué els veritables actors de les descripcions sén els propis escriptors de
les vivéncies narrades. Les activitats escrites son l'espai on es poden explicitar les
necessitats, els temes d'interes i les inquietuds; so6n continguts que amb

I'acompanyament del tutor de centre'®

, el tutor de la universitat i el treball personal
permeten incrementar l'aprofundiment reflexiu i personal de les vivéncies.

El practicant envia voluntariament les activitats per correu electronic, que sbn
retornades amb aportacions personals que pretenen que aprofundeixi en les
tematiques tractades com per exemple: "intenta aprofundir en les teves decisions",
"que penses del que has fet?", "pots aportar algun aspecte diferent?", etc. La intencio
€s gue les descripcions incorporin opinions, valoracions i aportacions personals dels

fets destacats.

Taula 19: Presentaci6 de l'activitat 7 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 7. Diari de practiques *°

120 Es la segona activitat de les tres que configuren l'analisi de les intervencions i vivéncies

propies dels estudiants en el context escolar.

121 Cada estudiant decideix el nombre maxim de fets rellevats que vol descriure, perd amb un

minim de dos.

122 No tracto I'estudi des de les decisions i ajudes de la tutora del centre.

123 | 'estudiant també pot seguir les pautes per a la realitzacié del diari de camp proposades: descripcié de

la sessig, evidéncies més rellevants que expliquen el que has fet en la sessid de classe: Aspectes que

has observat, frases literals que vols escriure que ha dit algu, etc. Reflexid sobre la sessio: impressions

que has tingut, emocions que has sentit i reflexions que thas fet de forma subjectiva. Aspectes més
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e Descriu dos fets significatius o situacions rellevants de I'estada de practiques

El diari de practigues és un espai de descripcio lliure on s'anoten sentiments i
experiéncies de I'escola, de l'aula d'Educaci6 Fisica i dels participants. Les anotacions
sbn personals i permeten identificar tematiques i posicionaments d'interes. val a dir
gue aquesta activitat d'aprenentatge i les que vindran a continuacio es realitzen en el
transcurs del periode extensiu de practiques, amb una durada de nou setmanes. La
importancia d'aquestes activitats permet visualitzar, aprendre i reflexionar entorn de la
practica directa i real d'un context Unic i irrepetible. Sén propostes dissenyades per
acompanyar el procés de desenvolupament de I'estudiant, el seu ingrés en la professio
i 'aprenentatge de mecanismes de reflexi6. L'observacio de les situacions educatives
complementades amb l'analisi i la reflexié personal configuren decisions que tracen el
cami cap al coneixement de la complexitat educativa.

Sobre les experiéncies d'aula d'Educacié Fisica, la segiient proposta d'activitat, la

vuitena,*®*

és un intent d'analitzar i valorar la propia intervencié a partir de dues
gravacions que s’enregistren en espais de dues a tres setmanes de diferéncia en el
centre escolar per, aixi, observar i reflexionar entorn del propi procés realitzat.
L’activitat compren dues parts i cada una proporciona les linies per concretar els
pensaments, decisions i accions futures. A la primera part de la proposta, pretenc que
I'estudiant anoti les propies reflexions sobre aspectes de la sessié (impressions que ha
tingut, emocions que ha sentit, reflexions a partir d’aspectes subjectius, preguntes i
guestions que sorgeixen, com es vol continuar una vegada s’ha fet l'observacio,
elements de millora en properes sessions), i la segona part de la proposta aprofundeix
en questions més relacionades amb I'aprenentatge de la professié (explicacié de dos
fets que t’hagin sorprés dels alumnes i dels mestres; explicacié de dues situacions que
thagin impressionat de les teves intervencions, decisions preses després de les
gravacions observades) i de I'experiéncia de les practiques (reflexié sobre aspectes
concrets de fer de mestre, explicant i argumentant les situacions viscudes). Cada una
d'aquestes orientacions tendeix a concretar accions, impressions, decisions,
pensaments de I'estudiant en la practica i a fer emergir els aspectes que consideren

d'interés durant aquest proceés.

rellevants que t’han fet reflexionar sobre la sessio: quines preguntes i questions t'han sorgit, com vols
continuar, aspectes que poden ser fonamentals en la practica reflexiva, etc.

124 Aquesta activitat és la darrera de les tres que configuren I'analisi de les vivéncies personals
en el periode de practiques. Es descriu la valoracié de les propies intervencions practiques a
partir d'unes pautes.
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Taula 20: Presentaci de I'activitat 8 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 8. Consta de dues parts:

1. Reflexié sobre aspectes de la sessio:

Impressions que has tingut, emocions que has sentit, reflexions a partir d’aspectes subjectius,
preguntes i qlestions que sorgeixen, com es vol continuar una vegada s’ha observat, elements
de millora en properes sessions

2. Questions més relacionades amb 'aprenentatge de la professio:

Explicacio de dos fets que t'hagin sorprés dels alumnes i dos dels mestres
Explicacio de dues situacions que t’hagin impressionat de les teves intervencions,
decisions preses després de les gravacions observades.

e Experiencia de les practiques (reflexi6 sobre aspectes concrets de fer de mestre,
explicant i argumentant les situacions viscudes).

La concrecié i especificaci6 de l'activitat suposa un pas més en la reflexié i
l'aprofundiment de les experiéncies a l'aula d'Educacié Fisica i a l'escola, que
evidencien la tasca de l'estudiant afrontant i justificant decisions, responsabilitats i
millores practiques per a una futura professié. L'explicitacié dels aprenentatges
personals i de la professido dona peu a que l'estudiant s'endinsi en un enriquiment
formatiu, participatiu i compromés. L'acompanyament del recurs audiovisual, les
valoracions en les intervencions practiques i la precisié d'aquestes en contextos reals i
singulars, permet donar-li l'oportunitat d'aconseguir una caixa de recursos i estratégies
professionals per anar construint una personalitat docent.

La disposicié d'una teoria i una practica Gtil i propia amb una constant reestructuracio,
incorporant noves situacions educatives, esdevé una de les finalitats d'aquesta
proposta. L'aprenentatge universitari i les diferents experiéncies en la practica escolar
possibiliten a I'estudiant incorporar mitjans i generar nous recursos en cada situacio,
engranant anteriors i nous aprenentatges, i construir noves teories i practiques cada
vegada més riques i professionals. Tanmateix, aquestes accions no poden romandre a
la responsabilitat directa i exclusiva de l'estudiant, i en caldra un recolzament
professional que l'acompanyi en l'orientacié de les percepcions, accions i decisions
evidenciades. Des d'aquesta proposta, I'espai de trobada és inexistent donat que la
planificacié curricular del pla d'estudis del Practicum no contempla espais académics
de debat, a banda dels contactes via correu electronic o en dues visites de centre. La
meva intervencié no va més enlla del seguiment i lliurement de l'activitat. La distancia
entre el centre de practiques i I'estudiant, a més de la imparticié de classes durant
aquest periode academic fa que es doni un arraconament del seguiment del practicant

durant el periode intensiu d'estada a l'escola.
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El plantejament d'aquesta activitat és el producte de I'aplegament de les accions dutes
a terme en tot el procés de la proposta presentada. Amb aixo vull dir que a través
d'aquesta activitat €s poden identificar els pensaments, reflexions i decisions de
I'estudiant que considera cabdals durant el periode d'estada a l'escola. Concentrar
totes aquestes experiéncies en una sola activitat m'ha permés agrupar els
pensaments, el procés de reflexié i les percepcions dels estudiants en un sol espai
d'aprenentatge. Tot i aixi, I'estudiant ha afrontat aquesta tasca reproduint els
arguments de les anteriors activitats i en ocasions deixant espais inacabats. Atribueixo
aquest fet al poc seguiment que vaig poder fer de l'estudiant i I'activitat durant la seva
realitzacio tot i que la insisténcia via correu electronic va ser reiterada pero insuficient.
Acabant amb les dues darreres activitats d'aprenentatge de la proposta practica, la
novena'”® activitat pretén concretar I'opinié dels estudiants en la valoracié global de les
practiques al centre escolar. Es una tasca que es presenta al document de la memoria
i que recupero per a la proposta. La possibilitat de coneixer el procés de pensament de
I'estudiant després del periode d'estada de practiques em déna una visié general i
objectiva de I'experiéncia.

| en la darrera activitat d'aprenentatge, la desena, extreta també del document de la
memoaria, s'anota la reflexid del procés d’aprenentatge realitzat al llarg del grau de
mestres de primaria. Recollir opinions sobre altres inquietuds i necessitats formatives
personals i professionals, no contemplades en les activitats anteriors, permet acabar

de perfilar el posicionament global de I'estudiant en el procés d'aprenentatge.

Taula 21: Presentacié de les activitats 9 i 10 als estudiants participants en la proposta practica.

Activitat 9.
e Valoracio global de les practiques en el centre escolar

Activitat 10.

o Reflexio del propi procés d’aprenentatge realitzat al llarg del grau de mestres de
primaria

La intencié de recuperar dues activitats del document de la memoria de practiqgues em
permet agrupar les darreres opinions dels estudiants en la valoracié del procés global
dels aprenentatges. Es un cicle que es tanca amb les descripcions, decisions,
aportacions i accions dels estudiants entorn dels coneixements i experiéncies rebudes.

Des d'aguesta perspectiva i com a tutora de practiques recullo via correu electronic les

125 | es activitats d'aprenentatge novena i desena son de tancament del procés académic i em
permeten aglutinar el procés de valoracio6 final del periode de practiques aixi com la carrera del
grau de mestres de primaria d'Educaci6 Fisica.
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activitats del document de la memoria de practiques, les quals no es comparteixen ni
es debaten més enlla de la qualificacié final de la memoria entregada.

En conclusid, el procés d'elaboracié de cada activitat d'aprenentatge té com a objectiu
explicitar els sentiments, accions, pensaments, coneixements i valoracions de
I'estudiant a partir d'una practica externa que evoluciona cap a la propia experiéncia
contextualitzada en un centre escolar unic i irrepetible. En l'annex a la taula 22
presento l'organitzacié de les activitats d'aprenentatge en el conjunt de les dues
assignatures del curs academic 2012-2013, la Didactica de I'Educacié Fisica i el

Practicum.

5.3.6 Procés d'elaboraci6 i seguiment de les activitats d'aprenentatge de

la proposta practica

Com a participant en I'elaboracio i el seguiment de la proposta practica tinc el proposit
de presentar el procés realitzat en aquest projecte de treball. A I'hora de realitzar les
activitats d'aprenentatge i presentar-les als estudiants vaig preguntar-me per qué ho
feia, quines activitats podien ser les més interessants per implicar la participacio dels
estudiants de manera directa i activa en la darrera etapa acadéemica i quina utilitat
podria aportar en I'ensenyament universitari. Entendre i respondre a aquestes
guestions em comporta un enriquiment en la propia practica.

Durant el temps que porto treballant a la Universitat de Vic a la FETCH, ja el 2004
tutoritzo estudiants de primaria d'especialitat’*® d'Educacié Fisica. La distribucié dels
estudiants als centres escolars, les visites a les escoles, I'acompanyament en el
procés de les experiéncies practiques i I'elaboracié de la memoria final em porten a
guestionar-me diferents aspectes, dels quals en ressalto quatre: el primer és si des de
I'ensenyament universitari comptem amb una planificacié, gestié i seguiment de
I'estudiant per facilitar I'experiéncia professional en el procés formatiu; el segon, si
combinem coherentment els coneixements teorics i practics perqué la transferéncia
sigui la més propera al context; el tercer, si les matéries académiques presenten punts
en comu de treball per articular el Practicum com a espai d'aprenentatge dels
coneixements i sabers; i el darrer aspecte és, si treballem els estats emocionals durant

el Practicum per poder-los gestionar i tractar en espais de debat.

126 Anterior diplomatura de mestres amb durada de tres anys.
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La voluntat de continuar formant estudiants reflexius i autonoms durant el periode de
practigues em semblava insuficient pel que feia a les trobades i tutoritzacions dels
aprenents, ja que el que comptava era la realitzacio i presentacié d'una memoria com
a proceés de finalitzacio. A mesura que els cursos academics i les practiques escolars
avancaven, el contacte de l'estudiant amb el centre de practiques, la revisi i
l'avaluacié de la memoria em representaven espais rics d'aprenentatge. Per aix0 vaig
decidir plantejar la tematica de la tesi en una proposta practica sobre la visualitzacio i
explicitacio dels aprenentatges dels estudiants en contextos proxims a la professio.
L'assignatura del Practicum situa l'estudiant al centre de la posada en practica dels
coneixements i sabers apresos fins al moment. La matéria busca l'equilibri entre
I'ensenyament academic i el professional, el disseny i la organitzacié d'instruments per
a la practica i la realitzacié d'un document que sintetitzi el procés d'aprenentatge.
Tanmateix, és un espai amb un potencial de treball que es resumeix tan sols en el
lliurament d'un document descriptiu i pautat. La possibilitat d'elaborar una proposta
practica articulada amb deu activitats d'aprenentatge déna peu a que l'estudiant
parteixi de descripcions directes i vivencials posi en joc opinions i decisions que
I'afecten directament. Es tracta de l'observacié d'accions docents i de les propies
intervencions contrastades amb referents bibliografics i complementades amb opinions
i decisions personals. Les tasques d'observacié es contextualitzen en diferents ambits.
Concretament, l'estudiant valora l'actuacié de la mestra d'Educacio Fisica a través d'un
exemple d'experiencia d'aula enregistrada en una escola. Una altra activitat vinculada
a l'observacié és la que l'estudiant viu en el periode de practiques, on descriu la
practica de la tutora d'Educacié Fisica. L'aprenent déna el seu parer sobre les
estrategies utilitzades per la mestra i en cerca informacié per elaborar una reflexié
propia a partir de la realitat del moment. En ambdues observacions, I'estudiant va
incorporant eines procedimentals i estrategies per a la practica.

A mesura que passen els dies al centre de practiques, l'estudiant viu i conviu en
I'entorn escolar, tot realitzant les primeres practiques i valorant-ne l'actuacié. S'inicia un
procés de reflexié personal, participatiu i compromés segons les accions realitzades.
L'estudiant és el protagonista de les evidéncies i de la manera com les argumenta. El
grau d'implicaci6 i participacié a l'aula, les reiterades intervencions docents amb els
nens i les propies valoracions personals son aspectes rellevants d'aquest estudi. El
reconeixement de les intervencions i el comportament de determinades preses de
decisions capacita l'estudiant per entendre la professié d'una determinada manera.
Des de la singularitat i la particularitat del context, I'aprenent incorpora estratégies i
emprén el cami cap a la construccié de teories que, contrastades amb els sabers

apresos, reformula segons cada situacié. Continuant en aquesta linia, sera una



necessitat crear una simbiosi entre la teoria i les practiques fruit de les diferents
matéries cursades durant el grau. Per aquest motiu, caldra oferir a I'estudiant
situacions uniques en que l'analisi de les respostes sigui immediat. L'escriptura com a
eina fonamental per donar compte d'aquesta reflexié entorn de la realitat acompanya
I'estudiant en el procés de retroalimentacié personalitzada, la qual cosa possibilita el
cami de l'aprenentatge autonom i reflexiu, i fa propies les decisions preses en les
practiques. La lectura de les composicions dels estudiants m'apropa a les seves
necessitats, inquietuds, sentiments i angoixes, que incorporo al meu diari personal.

El fet de dissenyar i posar en practica les activitats d'aprenentatge suposa participar en
el procés de formacio, i m'enriqueixo amb l'analisi i la valoracié de les accions. Aplegar
glestions que l'estudiant considera interessants, descriure-les i aprofundir-hi és
imprescindible per desenvolupar aprenentatges reflexius i compromesos en les
millores realitzades. A mesura que l'estudiant coneix l'escola de practiques i s'hi
habitua, les propostes d'activitats escrites es vesteixen d'un analisi acurat i una
valoraci6 més profunda de les intervencions. Després de les descripcions realitzades
entorn de les observacions del mestra i de la propia practica a l'escola, plantejo
analitzar la practica a partir de I'enregistrament audiovisual. Primer, la gravacio es
realitza en un context estable i habitual, 'academic, i després es trasllada a un entorn
canviant i imprevisible, I'escola. L'enregistrament d'imatges acompanya la participacio i
l'interés d'incorporar amb més detall els aspectes sorgits a l'aula d'Educacié Fisica i
poder-los estudiar amb més deteniment.

Una darrera tematica vinculada a l'objectiu de les activitats d'aprenentatge és que
I'estudiant anoti el procés de formacié del grau de mestre en primaria d'Educacio
Fisica i del Practicum. La determinacié de suggerir aquestes activitats permet indagar
el pensament, explicitar les demandes i les necessitats, i comprendre la formacio
personal des d'una visié més completa de l'aprenent.

Tot seguit presento en una taula les activitats d'aprenentatge ordenades segons

I'aplicacié de la proposta practica.

Taula 22: Elaboracio i presentacio de les activitats d'aprenentatge. Elaboracio propia.

Elaboracié i presentacid de les activitats d'aprenentatge dels estudiants participants en
la proposta practica:

Activitat d'observacio i andlisi (presentacié de casos reals) de l'actuacié d'un mestre de
primaria d'Educacié Fisica (activitats 1i 3).

Activitats d'observacio directa i valoracio de la intervencié del mestre d'Educacié Fisica de
I'escola de practiques (activitats 2i 5).

Activitats d'observacio de la propia intervencio practica i experiéncies viscudes al centre
(activitats 4 i 5).

Activitats d'observacio després de la intervencié practica a través de gravacions d'imatges
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propies (activitat 6 en el context académic i activitat 8 en el context escolar).
Activitats de valoracié del procés de la propia formacié universitaria i de les practiques
externes realitzades en el darrer curs académic (activitats 7, 9i 10).

Les activitats d'aprenentatge sén els instruments de recollida de dades que descriuen i
valoren els estudiants a partir del contrast entre el coneixement teoric i el pensament
practic de les experiéncies viscudes. Son tasques d'observacié que els estudiants
identifiquen, i plantegen aspectes de millora amb reflexié i compromis. La seva qualitat
és producte d'una combinacié entre responsabilitat, implicacié6 i maduresa dels
aprenents. Tanmateix, les respostes dels participants s'haurien de complementar amb
debats entre professionals i companys per tal de construir noves perspectives de
pensament practic que fugin de la individualitat de les accions. Seguint amb aquesta
linia, considero que, com a investigadora i implicada en el disseny i seguiment de les
activitats d'aprenentatge, aquestes activitats perden sentit en el conjunt de
I'ensenyament universitari si no van de la ma d'altres assignatures, que acompanyin
plegades el procés del Practicum. La participacido de la matéria de la Didactica de
I'Educacioé Fisica és un exemple per crear un espai d'aprenentatge on l'estudiant
percebi sinérgies entre els coneixements i les accions i estableixi processos de reflexio

contextualitzats a partir de les propies intervencions i vivencies.

5.3.7 Elaboracio de l'informe del procés de l'estudiant en les activitats

d'aprenentatge

Durant la realitzacié de les activitats d'aprenentatge personalment duia a terme una

tasca paral-lela™’

gue tot seguit descriuré. Primer de tot, cada participant de la recerca
em va donar el seu vist i plau per utilitzar les descripcions i poder-les tractar. A mesura
gue recollia les activitats de cada periode, les emmagatzemava en diferents carpetes
fins a finalitzar els lliuraments i el curs académic. Aixi, en aquesta primera fase, vaig
aplegar 10 carpetes i en cada una d'elles hi havia les 10 activitats organitzades
cronoldgicament, de manera que l'estudiant hi era present en totes. Durant aquest
procés anotava diferents aspectes i situacions al diari personal que I'he utilitzat a
I'analisi de la proposta.

El segon pas va servir per identificar quines caracteristiques eren més significatives

per als participants de manera que, a poc a poc, vaig confeccionar les dimensions

2T M'enviaven les activitats per correu electronic.
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d'estudi de la proposta practica. En cada una de les activitats assenyalo les
caracteristiques més destacables i justificades per estudiant.

La tercera fase consisteix la elaborar un document personal on ajunto totes les
activitats tractades i ordenades cronologicament per cada participant. Com ja he
descrit, préviament a l'informe faig una seleccié dels continguts més rellevants de cada
activitat, que fonamenten les dimensions d'estudi de la proposta practica. Considero
I'informe un espai d'informacié util tant per a la recerca com per a I'aprenentatge de
l'estudiant i propia. Pretenia elaborar el document i fer-lo arribar a I'aprenent, un any
després de la seva realitzacié. La possibilitat de contactar i poder compartir el procés
de treball realitzat em permetia coneixer I'opinié dels protagonistes. Aixi, doncs, vaig
enviar un correu electronic a tots els estudiants i convidar-los a una trobada, prévia

lectura de l'informe. El missatge enviat va ser el seguent:

Taula 23: Carta adrecada als estudiants després d'un any de la recollida de dades.

Benvolgut i benvolguda,

durant el curs 2012-2013 a l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica i les practiques a
I'escola vares fer diferents activitats que m'han servit per dur a terme el treball de camp de la
tesi doctoral.

Una vegada finalitzat el teu periode académic en el marc del Grau de mestres de primaria en
Educacié Fisica, m'adreco a tu per demanar-te la possibilitat de poder compartir les teves
activitats, dissenyades en format informe, per coneixer la teva opinié i valorar-ne el procés
realitzat després d'aquest periode.

Si estas interessat/da en rebre l'informe de les activitats i poder debatre inquietuds i nous
pensaments, t'agrairia que m'enviessis un correu per poder lliurar-te la documentacié i
convocar-te a una trobada de treball amb la resta de participants.

Salutacions cordials.

La resposta per correu electronic va ser de quatre estudiants, dos dels quals varem fer
una trobada en periodes diferents, i els altres dos varen respondre les preguntes via
correu electronic. En linforme de cadascun d'aquests estudiants s'anoten les
aportacions d'aguesta entrevista. Les preguntes anaven adregades a quatre aspectes

principals:

Taula 24: Preguntes per plantejar a I'entrevista.

e Doéna la teva opinio sobre I'andlisi que faig de l'informe i del procés que has fet des de
I'actualitat

e Com vas viure en el darrer any de la carrera la relacié entre reflexié teorica i practica
en el periode del Practicum que vas fer a I'escola

e En perspectiva, com valores les sensacions d'incertesa, d'inseguretat, por, etc.,que et
generaven les practiques

o Després d'un any, quines son les coses que valores com a més positives del que vas
aprendre de les practiques de 4rt? Per quina ra¢?
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L'interés per contactar amb I'estudiant i compartir valoracions entorn del procés
d'aprenentatge personal, la relacié entre la teoria i la practica, els diferents estats
emocionals durant el periode de practiques i I'aprenentatge conscient durant el periode
académic, esdevenen questionaments d'interés i beneficiosos per comprendre el
desenvolupament personal i professional de l'estudiant. A més a més, permeten
incorporar millores futures en la meva practica. Tot i que les respostes han estat
insuficients pel que fa al nombre de participants, les incorporo en la recerca.

Per acabar l'apartat d'estructura i disseny de la proposta practica i iniciar el procés
d'analisi i interpretaci6 de les dades, voldria assenyalar que la realitzaci6 de les
activitats d'aprenentatge per part dels estudiants, el seguiment del diari de practiques
de la investigadora i l'elaboracié de linforme del procés de l'estudiant sobre les
activitats d'aprenentatge, constitueixen estructures essencials per articular les

dimensions d'estudi que tot seguit presentaré.
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Capitol 6. EI pensament practic dels estudiants en el

procés de formacio de I'aprenentatge docent
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Capitol 6. EI pensament practic dels estudiants en el
proceés de formacio de I'aprenentatge docent

En el seguent apartat presento l'analisi de dades a partir de les dimensions d'estudi en
les quals baso la proposta practica d'aquesta investigacio.

Procés de relaci6 de les dimensions d'estudi en la
proposta practica

L'analisi de dades és fruit de la triangulacié de la documentacioé recollida al meu diari
de practiques, dels escrits dels estudiants en les activitats d'aprenentatge i de l'informe
del procés de l'estudiant en les activitats d'aprenentatge. L'articulacié d'aquesta
documentacié em déna peu a plantejar tres dimensions d'estudi, les quals fonamenten
la proposta practica d'aquesta recerca. La primera relaciona les emocions dels
estudiants en la practica docent. Evidenciar les necessitats, inquietuds, pors i
incertes davant les estrategies metodologiques a l'aula d'Educacio Fisica, sobretot les
relacionades amb el control i I'organitzacié del grup. Continuo amb la presentacio de
les vivencies en les intervencions practiques on els estudiants expressen sentiments a
I'nora de planificar les sessions d'Educacio Fisica i, a més a més, de quina manera fan
front a la percepcié de les experiencies de la situacio i a la futura tasca docent. |
finalment, exposo quins pensaments generen el context educatiu i la materia
d'Educaci6 Fisica, uns aspectes (afrontar les estrategies metodologiques, vivencies en
les intervencions practiques i pensaments entorn de l'escola i de la materia d'Educacio
Fisica) accentuats pel caracter emotiu dels aprenents.

La segona pretén donar a coneixer el procés de reflexié sobre la practica docent.
Els estudiants generen pensament entorn de les accions i per tant caldra fer una
reflexio sobre els agents implicats en la practica docent que mitjangant el dialeg, el
debat i 'acompanyament ofereixen suport a I'estudiant. Alhora, per entendre el procés
de reflexié de l'aprenentatge docent situaré els nivells de reflexié que mobilitzen les
intervencions dels estudiants.

| finalment, la tercera la relacié entre la teoria i la practica®

segons la percepcié
dels estudiants en la practica docent. L'enlla¢ que estableix I'aprenent entre la teoria
i la practica en la practica docent s'estudia a partir de les aportacions de les

assignatures académiques de la Didactica de I'Educaci6 Fisica i el Practicum. Soén

¢ També anomenada "coneixement academic i professional”.
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espais de treball en que els estudiants argumenten aspectes vinculats al procés i
I'evolucié de la propia formacio docent.

El posicionament adoptat en aquesta recerca se situa en el pensament practic dels
estudiants, concretament en el procés de formaci6 de l'aprenentatge docent a partir de
tres dimensions d'estudi: les emocions en la practica docent, el procés de reflexio
sobre la practica docent i la relacid entre la teoria i la practica en la percepcié dels
estudiants en la practica docent.

6.1 Les emocions en la practica docent

Per analitzar les descripcions dels estudiants des d'un plantejament emotiu, inicio
'apartat amb ressenyes del meu diari de practigues que m'han acompanyat a
presentar les emocions com a tematica que cal tenir en compte en la formacié docent.
Junt amb els escrits que van fer els estudiants en les activitats d'aprenentatge i
I'elaboracié de l'informe del procés de l'aprenent,”® destaco tres elements d'analisi.
Precisament el caracter emotiu del pensament practic dels estudiants es focalitza en
afrontar les estratégies metodologiques de la practica, en ressaltar les vivencies en les
intervencions practiques i en apuntar els pensaments personals entorn de I'escola i de
I'Educacio Fisica.

Aixi, doncs, paral-lelament al procés de recollida de dades anoto en el diari de
practiques, els aspectes que observo i que m'interessa recollir després de les trobades
amb els estudiants. Concretament presento tres fragments que identifiquen l'efecte de
les emocions en els alumnes en diferents moments. Al primer apartat assenyalo com

la primera presa de contacte amb un nou context escolar els causa inquietud:

Estan inquiets per comencar, no tenen cap referencia del centre escolar i volen tenir-ho
tot controlat. He intentat explicar les tasques que cal realitzar a I'escola des de
situacions diferents en qué es poden trobar, ja que en cada activitat d’'observacio i
analisi s’hauran d’adaptar a les circumstancies. Estan molt pendents de com és el
centre, si podran fer sessions d'Educacié Fisica, com sera la tutora i quins alumnes
tindran. La novetat és un tret que et transmeten i volen tenir-ho tot previst abans d'anar
a l'escola. La possibilitat d'una estada de tres dies permet fer la primera presa de
contacte i tranquil-litzar I'estudiant pel que fa a les preocupacions que els pot generar
aguesta assignatura. Personalment m'agradaria poder conéixer cada escola i els seus
tutors per orientar l'estudiant i treballar més d'acord amb les possibilitats del context. (3
d'octubre de 2012)

»% En finalitzar cada tematica, presento algunes aportacions del procés dels estudiants que han
aportat aspectes significatius al propi aprenentatge.
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A l'apartat segiient, una vegada realitzada la primera estada al centre de practiques de
tres dies retornen a lactivitat académica. Les activitats presentades descriuen

vivéencies amb sentiments de satisfaccio.

Primera sessio de valoracid a la primera visita al centre de practiques. Els estudiants
expliquen les seves vivéncies a I'escola de manera molt viva i estan molt animats a
poder realitzar el periode de practigues extensiu de nou setmanes. Penso que
I'estudiant que s'enfronta a les practiques amb una actitud positiva i de predisposicid
sera més receptiu amb les realitats que viura. Segurament intentara buscar solucions,
cercar informacio, preguntar i implicar- se en les dinamiques de I'escola i en les propies
intervencions per a una millor intervenci6. (24 d'octubre de 2012)

El darrer apartat que apunto del fragment del diari de practiques és com els estudiants
transmeten inquietuds entorn de les estrategies metodologiques tant en el control i
l'organitzacié de grup com en la planificacio i la realitzaci6 de les sessions d'Educacio
Fisica. Una de les recomanacions que proposo és dur a terme el propi diari de camp

per anotar aquells aspectes personals o professionals que viuran.

No els preocupa qué es trobaran a I'escola ja que han fet dues estades de tres dies. Els
preocupa si podran fer sessions, si podran controlar el grup, fer activitats adequades i
aptes per a tots, saber resoldre conflictes quan es generin, planificar i gestionar les
sessions d’acord amb la realitat [...]. Els demano que durant les practiques tinguin una
o dues hores de temps lliure per seure i escriure el seu diari de camp perquée puguin
apuntar inquietuds, sensacions i emaocions, i sobretot que descriguin que han apreés,
gue anotin les vivéncies més recents i sorprenents que facin que el diari s‘ompli
d’experiéncies reals i situacions rellevants i directes. Penso que si el diari es fa a casa
després de la jornada, moltes vegades es perd el sentit, i la frescor de les vivéncies
gqueda oblidada (13 de desembre de 2012)

Les expressions recollides en format escrit permeten detectar sentiments, alegries,
inquietuds, pors, incerteses, neguits i també satisfaccions i motivacions en la practica
sobre el saber, el ser i el saber fer en situacions reals a l'aula d'Educaci6 Fisica.

En el transcurs de la proposta practica, I'ambit emotiu va evolucionant: s'inicia amb
sentiments d'inseguretat, neguit, angoixa, frustracié i preocupacio, i finalitza amb
sentiments de satisfaccid, seguretat i confianca en el context escolar i les intervencions

practiques, fruit d'una situacié més familiar i comoda dins el context escolar.

6.1.1 Afrontar les estrategies metodologiques

En les actuacions practiques, assenyalo la utilitzaci6 i aplicacié d'estratégies
metodologiques per fer front a I'agrupament i el control del grup, a l'adaptacié i a la
gestid de les activitats i a l'elaboracid i les planificacions de les sessions. Totes
aquestes actuacions son d'interés per a l'estudiant ja que a la practica li cal controlar i

dominar aguests aspectes. Destaco els sentiments de preocupacié que plantegen els
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estudiants en l'elaboracio i aplicacié curricular de les activitats, en el bagatge de les
experiencies i en el disseny de la planificacio practica:

Tenia forca neguits pel que feia a 'agrupament de I'alumnat, com i quan era millor
donar consignes o adaptar les activitats a tots els participants. Per tant, crec que
aquests neguits desapareixerien amb la planificacié prévia de les sessions i amb
I'experiéncia adquirida gradualment durant els anys de professio docent. (CA:4.1)

En tot moment vaig tenir el control del grup i la seva atencié fent participar I'alumnat al
maxim. Referent a l'organitzacié, vaig poder realitzar diferents métodes com so6n
I'organitzacio de tot el grup classe i I'organitzacié de dos grups diferents. (SM:5.1)

Al seglient exemple, I'estudiant descriu el grau de satisfaccié de la propia intervencio
en el control del grup de les sessions d'Educacio Fisica. D'altres estratégies i habilitats
personals que apunta son els aspectes comunicatius i d'optimitzacié en el temps de
practica. Considera que és responsable de les accions dels nens i les nenes i en

descriu els comportaments:

En tot moment m’he sentit molt comode davant dels alumnes tenint el control del grup
sense posar-me nervios i sobretot transmetent als alumnes tranquil-litat i confianga [...].
Penso que vaig ser un bon orador, cosa que vaig demostrar en el moment de resoldre
els dubtes dels meus alumnes [...]. S6c el responsable del seu procés i ells no dubten
mai en fer-me arribar els seus dubtes. A més, crec que les técniques I'organitzacié que
faig servir per fer les explicacions son les adequades [...]. En tot moment estan atents i
m'escolten. L’Unica millora que veig que es pot optimitzar és aquest marge de temps
entre I'explicacio i la posada en practica. (SM:8.1)

Les emocions son un mitja per expressar les situacions imprevisibles que sorgeixen de
la resposta immediata i de la gesti6 de les activitats. Justificar una actitud de
conformar-se i d'excusar-se en situacions no controlables és un aspecte que cal
ressaltar. En aquest cas, el recurs del diari de practiques permet evidenciar la resposta

sobre la revisi6 de l'accié i el grau d'implicacié durant I'estada de practiques:

18/02/13. Avui m’he sentit indefens davant els alumnes. He tingut la sensacio de tenir
pocs recursos a I'abast per gestionar la sessid. Trobo normal que els alumnes estiguin
més esverats a I'hora d’'Educacié Fisica [...]. Quan els alumnes em deien que no volien
seure, que tenien ganes de comencar la sessio, he vist que el temps estava com parat.
Penso que amb el poc temps que estaré a I'escola m'és dificil establir segons quines
pautes o normes. (MPO:7.2)

Giddens (1992:201)*° afirma que "l'emocié i la motivacié estan intrinsecament

connectades". En aquest exemple, a més a més de la motivacio, I'estudiant entén la

3% A: Brockbank i McGill (2002:61)
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responsabilitat com una carrega docent. També el diari de practiques és el recurs de
reflexié en l'aplicacio d'activitats:

24/01/13. El fet de portar la classe m’ha motivat molt. En algun moment he vist molta
responsabilitat i no és facil portar un grup d’alumnes, perd me n’he sortit bastant bé. Els
alumnes estaven atents a les meves explicacions, i quan no ho estaven he sabut
buscar alguna estratégia per cridar-los I'atencié. Les activitats han anat bastant bé, tret
de I'activitat de tirar pilotes que alguns no sabien quin objectiu tenia. Penso que hauria
d’haver remarcat més les normes i aclarir tots els dubtes abans de comencar la sessié.
(MPO:7.1)

La necessitat de resoldre aspectes estrategics davant la immediatesa de la realitat,
comporta imitar i aplicar les metodologies utilitzades pel mestre d'Educacié Fisica,
malgrat que els resultats no siguin els esperats. La immediatesa per prendre decisions
porta l'alumne a incorporar férmules d'actuacidé iguals a les del mestre, sense
considerar ni contrastar els coneixements adquirits ni reflexionats en la formacio

académica:

Un altre sentiment [...]. Sovint em sentia frustrat. Quan he passat per aguests moments
he intentat fer Us de les estratégies d’organitzacié del mestre, és a dir, aixecar la ma
fins que tots els infants guardessin silenci i estiguessin atents. Pero, sovint, desisteixo.
Després de comentar-ho amb el mestre tutor d’Educacié Fisica, he arribat a la
conclusié que és important seguir amb I'estratégia fins al final i, llavors, quan tothom
hagi guardat silenci, comentar-los per qué és util aprofitar el temps i fer-los particips de
la dinamica de la sessi6. (CA:8.3a)

Es preocupacio dels estudiants I'elaboracio i el disseny previ de les activitats, aixi com
fer-ne una aplicacié exacta i calculada. La planificacié i la posada en practica es
perceben com a elements distants i es descriuen com a vivéncies negatives en la
formacioé rebuda. La seguent estudiant ressalta I'acompanyament de la tutora, tot
experimentant un procés de canvi a mesura que va rebent informacié dels seus
aprenentatges. Les vivencies i el bagatge practic son argumentats positivament durant

I'estada a l'escola;

Haig de dir que al principi estava insegura. Tot i que ho tenia tot ben planificat i
programat, no coneixia massa bé el taranna de la mestra i tampoc coneixia els
alumnes. A cadascuna de les sessions, la mestra em feia un informe, tot dient que calia
que millorés i qué estava fent bé, tot aixd em va ajudar a que anés millorant la meva
intervencié. A mesura que passaven les sessions, em sentia més segura, sentia que
tenia el control del grup, coneixia els alumnes i per tant, sabia quins eren els seus punts
forts i els seus punts febles. (JS:9.1)

En el cas seguent, I'estudiant valora l'aplicacié curricular de les activitats i l'adaptacié

als canvis contextuals com una tasca carregosa:

Pel que fa a les tasques el més feixuc és realitzar les programacions i preparar el
material per a les sessions, ja que sovint has d’anar modificant les sessions sobre la
marxa depenent de les caracteristiques del grup i de la seva motivacié. (MM:9.1)
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La incorporacié de metodologies propies del mestre d'Educacié Fisica condiciona a
I'estudiant a buscar pretextos i a justificar les accions que duu a terme. La inseguretat
en la presa de decisions el condiciona i prefereix supeditar-se a estratégies
desconegudes o disconformes:

M’he sentit bastant comode, primer he explicat totes les estacions, una per una, fent
demostracions amb alguns alumnes [...]. Si fos el mestre i tingués més temps per fer
les programacions deixaria que els alumnes fossin més autdbnoms a I’hora de realitzar
les estacions: en tenir poques sessions he preferit fer demostracions [...]. (MM:8.1)

En el darrer exemple vinculat a la planificacio i a la practica, detecto un distanciament
d'ambdues, fent Us del concepte "improvisacié" com a recurs per gestionar les noves i

inesperades situacions:

Resulta frustrant quan, després d’haver passat moltes hores preparant i pensant quines
activitats podrien anar millor i quines no, els infants es carreguen la preparacié fent
I'activitat amb facilitat [...] Aqui és on entra en joc la improvisacié docent, adequant les
activitats i realitzant modificacions sobre la practica. Aix0 és el que he intentat fer al
llarg de la sessio, és a dir, buscar alternatives perqué participés tot I'alumnat
(proporcionant pilotes a cadascun o traient-ne, dir tots els noms dels colors més d’una
vegada perquée tothom travessés el paracaigudes). (CA:8.2b)

Els estudiants argumenten la presa de decisions per la necessitat de definir
estructures sistematitzades de planificacio i control de les sessions d'Educaci6é Fisica.
Tanmateix, les principals preocupacions entorn de la intervencié practica rau en
l'organitzacié i el domini del grup. En cada moment se'n questionen la férmula
estrategica per aplicar-la en les diferents sessions. La posada en escena de
pensaments, sistemes i esquemes individuals permet incorporar elements de
"'habitus". Perrenoud (2004) considera que els esquemes que té cada persona,
permeten respondre davant de determinades situacions segons les diferents
representacions mentals. Es manifesta la importancia d'aprendre a fer conscient
"I'nabitus" per comprendre i interpretar les accions en la professio docent.

La matéria d'Educaci6é Fisica és un contingut basicament de tipus procedimental que
necessita recolzar-se en estratégies i técniques per desenvolupar-se. Els estudiants
posen en practica aquelles estratégies metodologiques treballades en I'aprenentatge
académic i de forma sistematica les apliquen en els contextos educatius. Pero es
necessita una adaptacié dels instruments. Efectivament, caldra cercar estratégies que
siguin flexibles i ajustables a cada situacio i per aix0 la proposta practica d'aquest
estudi és oferir material metodologic i didactic Gtil per la practica docent. Tanmateix,
detecto la manca d'immediatesa en l'andlisi del context de l'estudiant a I'hora de

generar decisions flexibles i variables en les accions a l'aula d'Educaci6 Fisica.
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Durant I'aplicacié dels documents escrits, els estudiants fan visibles els estats emotius
causats per les intervencions practiqgues d'Educacié Fisica, especialment quan els
resultats no son els esperats. Manifesten la seva decepcid entre el distanciament del
coneixement apres i I'aplicacié practica real. Perd a mesura que l'estudiant incorpora
més bagatge en l'aplicacié de les estratégies d'aula, les emocions positives despunten
entre els documents escrits dels aprenents.

A l'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica i del Practicum les emocions no han
estat tractades. Caldra fer-ne una revisid i incorporar-les en l'aprenentatge de
I'estudiant. Valorar des de l'entorn académic les emocions implica que com a
professora n'hauré de facilitar el desplegament a l'estudiant des d'una relaci6 individual

entre estudiant i professora.

6.1.2 Vivéncies en les intervencions practiques

Els aspectes emotius son presents en les valoracions dels estudiants durant les
intervencions practiques. Cal destacar dels documents dels estudiants aquelles
vivéncies propies articulades en aspectes com la planificacié curricular o les
experiéncies en la tasca docent.

El primer aspecte que l'estudiant accentua en els escrits és la importancia de les
planificacions curriculars. La inexperiencia de presentar sessions d'Educacio Fisica en

el context escolar és descrit amb nerviosisme:

Estava molt nerviosa, ja que era la primera vegada que feia una sessié d’educacié
fisica amb alumnes reals, és a dir amb nens i nenes, ja que fins ara només havia fet
sessions amb els companys i companyes de la universitat. (MC5.1)

Continuant amb una altra estudiant, anota en el diari de practiques I'escas domini del
contingut de la llengua anglesa. Tant és aixi que superar aquest repte és viscut com

una preocupacio:

4 de Febrer de 2013 [...]. Quan vaig sentir que les classes s’havien de fer en llengua
anglesa em vaig preocupar i em vaig fer un seguit de preguntes: Acceptava el repte de
fer les classes en un nou idioma o feia com d’altres que feien les classes en catala?
Qué passava si m’equivocava?. En el nostre cami sempre ens trobarem amb reptes i
som nosaltres que hem de decidir si afrontar-los 0 no [...] Després de fer aquesta petita
reflexio vaig pensar que havia d’acceptar aquest repte, potser no podria fer la classe
sencera en anglés pel meu nivell en aquest idioma, perd si podia esforcar-m’hi i
intentar-ho [...]. Al final, la meva sessi6 es va veure posposada amb motiu del Carnaval
i ho faré la setmana seguent pero, en catala. (MC:7.1)
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Un altre exemple del diari de practigues és l'estat de confianca fruit de la
sistematitzacié de la practica. El control i el domini en I'ambit de treball origina
situacions d'estabilitat i seguretat per part de I'estudiant:

20 de febrer de 2013. Les impressions s6n molt positives, ja que he pogut comprovar
gue no és el mateix fer la mateixa sessio la primera vegada amb un grup que no pas
fer-la per segona vegada amb un altre grup, perque ja saps com afrontar els dubtes, ja
t'anticipes al que poden dir, i fins i tot ja tens més preguntes per formular. Aquest és
'exemple de la primera activitat, m’he sentit molt més comoda explicant i resolent els
dubtes avui que no pas amb l'anterior grup. (AS:7.1)

Les vivencies en la practica docent es vertebren en la necessitat de resoldre la millora
de la practica a partir de les estratéegies metodologiques. La relacié que mantinc amb
l'estudiant durant el periode intensiu del Practicum és per via correu electronic.
L'estudiant m'informa del disseny i I'elaboraci6 de la planificacié curricular realitzades a
l'aula d'Educacio Fisica.

El segon aspecte que cal destacar de les emocions orientades a les vivéncies en les
intervencions practiques son les experiéncies de la tasca docent. Concretament, la
carrega emocional és evident al llarg dels documents escrits. La utilitzacié de suports
audiovisuals (gravacions reals de la propia practica) proposats als estudiants, donen

peu a coneixer les decisions preses sense interferéncies de temps ni d'espais d'accio:

He pogut observar a través del video la meva inseguretat i el meu nerviosisme causat
per la meva timidesa i la por a equivocar-me. (10:6.1)

Les emocions son visibles durant tot el periode de practiques i l'estudiant ho
argumenta tant en les accions com en les decisions preses. El sentiment d'angoixa en
les situacions noves i el reconeixement de que cal esbrinar un model de practica i
seguir-lo, desperta la necessitat de questionar -se una practica (ja que la teoria és

descontextualitzada) que cobreixi les necessitats de la professié docent:

Tot alld que és nou és quelcom que ens angoixa i ens fa estar nerviosos, ja que, pel fet
de no haver-ho fet abans, no ho dominem del tot i ens sentim insegurs. Es una
sensacio de no saber ben bé si alld que estas fent ho estas fent bé o no. Inclds havent-
ho parlat amb el mestre tutor d’Educacio Fisica del centre m’he quedat amb la mateixa
sensacio. Esta bé alld que els faig fer? Ho podria fer d’'una altra manera? Ho podria fer
millor? Crec que els docents hem de buscar noves alternatives i solucions per a
I'aprenentatge dels i les alumnes, i és en la practica (no sobre el paper) on podem
cercar alternatives i modificacions que es tradueixin en l'optimitzacié de la practica
docent. Al llarg de la sessio he experimentat diverses emocions i sentiments que m’han
fet sentir bé i d’alires que m’han desagradat o que no he considerat com a bones.
(CA:8.1)
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Les reflexions entorn de l'aprenentatge dels nens és la principal preocupacié de
l'estudiant. El convenciment de la professionalitzacié docent i dels interrogants que li

generen, I'empeny a cercar solucions a les situacions que planteja:

Aixi, si bé m’ha agradat sentir-me realitzat quan he observat que els infants feia alld
que, més 0 menys havia previst i havia explicat, també és cert que no m’he sentit gaire
bé quan alguns infants estaven nerviosos i es dispersaven facilment, no sabia com
solucionar-ho!

Quan arribava aquesta sensacié no parava de reflexionar sobre si s’ho estaven passant
bé, si els semblava interessant i motivant I'activitat, si hauria d’haver canviat rapidament
a un altre joc o mantenir-lo, entre d’altres sensacions i reflexions. (CA:8.2a)

Continuant amb el mateix estudiant, reafirma la professié de mestre com l'escollida.
Superada la desconeixenca de I'alumnat, I'estudiant organitza les activitats d'Educacio

Fisica amb més seguretat i fluidesa:

Vull fer esment de la sensaci6 més gran que he pogut sentir fins ara, la sensacié
d’estar segur que aquesta és la meva feina, que és ser mestre, alld que vols ser,
perque passi el que passi et sents a gust i realitzat quan observes els infants gaudir i
aprendre.

La relacié amb el grup classe pot marcar la dinamica general de les activitats [...]. Aixi,
des del meu primer dia a I'escola vaig observar que els infants estaven a gust amb mi,
també, suposo, que és per la novetat que represento [...]. La meva relaci6 amb els
infants fa que les activitats flueixin i no s’'interrompin gaire, amb la qual cosa podem fer
meés activitats de les previstes i es pot disposar de més temps per a la reflexié final.
(CA:8.3b)

Schon (1992:153) es refereix a la carrega afectiva de la practica quan apunta que "el
fet de tirar-se de cap a les aiglies d'accidé sense saber realment qué necessita saber
provoca un sentiment de pérdua”. Es generen sensacions d'inseguretat que sovint no
ajuden a organitzar les idees ni a prendre decisions davant les incerteses que es
presenten en la practica. Efectivament, les emocions dels estudiants influeixen en les
propies accions a l'aula d'Educacié Fisica i en el context escolar, el qual es
caracteritza per ser singular i imprevisible. Mantinc una actitud propera amb l'estudiant
per poder contrastar informacié personal i professional. La via de relacié és el correu
electronic i trobades de tutories individuals segons les necessitats personals de

I'estudiant.

6.1.3 Pensaments entorn de I'escolai de la matéria d'Educacio Fisica

Les situacions que desperten emocions també s'argumenten en els pensaments de
I'estudiant en el centre educatiu i en la matéria d'Educacié Fisica. En I'exemple
seglent l'aprenent es questiona un debat intern fruit d'una tradici6 de menyspreu i

desinteres de l'area d'Educacioé Fisica entorn del col-lectiu de mestres de l'escola a on

203



es troba, un col-lectiu que amb la implantacié dels plans d'estudis dels graus de
mestre de primaria s'esta intentant canviar. Efectivament, qualsevol estudiant
independentment de litinerari o mencié que hagi triat, cursara dues matéries
d'Educacié Fisica amb l'objectiu de conéixer i entendre l'area des d'una formacio
personal i el benestar individual i social de l'individu:

Les concepcions de I'area d’Educacio Fisica dels i les mestres. M’he trobat amb la
sorpresa en alguna sessi6 d’arribar al gimnas i que hi hagi un o dos alumnes que els
han castigat sense fer educacié fisica a I'hora anterior perqué “és I'area que més els
agrada”. Llavors, com els agrada i “no és gaire important”, se la poden saltar? Crec que
aquest debat hauria de concloure d’'una vegada per totes, trobo que la generacié de
mestres que sortim actualment hem d’intentar seguir amb la visié de la generacié sobre
el canvi de mentalitat, en general, de I'area: Educacio Fisica o gimnastica?. (CA:8.7)

En aquest cas, I'estudiant reconeix I'equip docent, un col-lectiu involucrat i implicat en

I'organitzaci6 del disseny i realitzacio de qualsevol tipus de tasques:

L’equip docent, és un equip de mestres molt ben avingut, amb molta implicaci6é i amb
moltes ganes de treballar i ajudar als seus alumnes. Saben plantejar activitats molt
diverses, divertides i diferents amb el poc material que tenen, ja que mostren un grau
d'implicacié molt elevat i fins i tot, dediquen hores a la preparacié de material pels
alumnes fora del seu horari escolar. (MR:8.1)

El diari de practiques és un instrument Gtil per captar les emocions dels estudiants ja
gue té una part de descripcié objectiva de les accions i una de subjectiva, dels
pensaments i posicionaments personals. Destaco I'argumentacio de I'estudiant amb la
justificacié d'emprar les metodologies del tutor, malgrat la intencié de voler utilitzar
noves idees. L'estudiant es refugia en les maneres de fer del tutor, que ja estan
incorporades, i apunta que se sent insegur per la poca experiéncia. Finalment, es
guestiona el funcionament del centre i I'escas valor de la materia en determinades

situacions:

22 de gener de 2013. Quan m’han dit que el tutor no vindria he pensat en fer sessions
diferents a les que duia el mestre, perd per no variar i improvisar he preferit seguir fent
el que feia el tutor. Segurament m’ha fallat una mica de preparacio, que no ha estat
possible i la comunicacié amb els alumnes [...]. M’ha sorprés I'organitzacio del centre
guan falta algun mestre. Hi ha un mestre de guardia que s’encarrega de fer les classes,
el problema és que ningl no “s’atreveix” a fer Educaci6é Fisica, per tant fan lectura o
altres activitats. Si s6n pocs dies encara, si no fins a les dues setmanes no poden

demanar un substitut es noten les retallades. (MM:7.2)

Fer evident les emocions en el context de l'aprenentatge universitari des del
coneixement, la didactica i la pedagogia amb les propies vivéncies i accions practiques
ofereix a I'estudiant formar-se en l'aprenentatge autonom i reflexiu de la professié. Es

tracta d'una formacié docent que cerca convertir la reflexi6 entorn de l'accié en un
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habit conscient i que s'integri en l'activitat diaria (Esteve, Melief i Alsina, 2010).
L'autoformacié a partir de I'experiéncia personal al centre de practiques necessita anar
acompanyada de l'explicitacié a través de l'escriptura de les activitats que duen a
terme els estudiants per aixi tenir la possibilitat de fer aflorar una visio practica i critica,
i anar construint un desenvolupament personal i professional (Villar, 1998). Continuant
amb aquesta linia, voldria dir que durant el procés de la proposta practica no vaig
adonar-me de la importancia de les emocions, pensant que eren volatils i de poca
consistéencia per a l'aprenentatge. Tanmateix, a mesura que les descripcions tracaven
necessitats, angoixes, inquietuds o pors, no podia esquivar-les, ja que es tractava
d'una tematica preocupant en el desenvolupament de la practica docent. Per aixo,
incorporar i fer explicites les emocions facilita I'aprenentatge pero, a més a més, caldra
tractar-les i portar-les a debat en I'ambit académic, qliestié que no vaig tenir present en
un inici. Per a Domingo (2008), la formaci6é a partir de la vivéncia real amb emocions
incorpora més significat al conjunt del coneixement. Per tant, I'experiéncia emocional
gue es genera als centres de practiques, entesos com a espais socials, esdevé un
element d'aprenentatge si es planifica i s'incorpora en el coneixement de I'aprenent. No
es pot garantir un aprenentatge educatiu en el tractament de les experiencies si queda
en mans de l'estudiant o en mans dels centres de practiques, ja que no assegurem
una formacio d'autoconeixement. Per aix0, la implicacié de I'ensenyament universitari,
el centre de practiques, els estudiants i els tutors sén peces clau de l'exit d'aquest
procés formatiu. Des d'aquest estudi, la possibilitat d'afrontar i incorporar les emocions
en el coneixement des de la coordinacié de les dues assignatures, la Didactica de
I'Educacié Fisica i el Practicum podria ser una oportunitat per a la reflexié i el
tractament de les emocions.

Zabalza (2002) apunta que l'acci6é no té sentit sense la reflexio, perque I'aprenentatge
és el resultat de la reflexié sobre I'experiéncia, una accié intencionada que es genera a
partir de la reflexié. L'autora Esteve (2009) considera que l'experiéncia, la reflexi6 i
l'aprenentatge sén un trinomi inseparable en el desenvolupament personal i
professional de l'estudiant, un desenvolupament que apunta a ser més complet si, les
emocions son tractades i valorades en el moment i la situacié en qué es presenten.
Per tant, la construccié de la professié a partir de les emocions necessita vivéncies
reals i la incorporacié d'un treball personal i reflexiu del participant sobre alld que ha
viscut per tal de poder-les integrar en els propis aprenentatges de manera conscient.
El posicionament de I'aprenentatge autdbnom incorpora l'aprendre a aprendre, incloent
la presa de decisions i les vivéncies contextualitzades en un espai social, per
reflexionar i participar de manera cognitiva i afectiva per a millorar la practica. Rué

(2009) considera que el nivell de formacié prové de la capacitat que té I'estudiant de
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processar les accions i la manera com fer-ho. Perd séc del parer que la quantitat
d'experiencies en qué l'estudiant pot intervenir de manera vivencial no soén
determinants per a la formacié de la qualitat d'aprenentatge. Des de I'ambit academic
caldra oferir recursos a I'estudiant perqué faci una intervencié practica de qualitat amb
la possibilitat de transmetre una forma de fer i ser. Aixi, Brockbank i McGill (2002)
consideren que la practica docent es modela amb consciéncia i intencié, en un
posicionament personal fruit de les decisions que es prenen davant d'experiencies
amb caracter relacional, social i actiu. Aquest estudi ha evidenciat que el tractament de
les emocions és un aspecte important que cal incorporar a les assignatures i
especialment al Practicum, quan les vivéncies i les emocions s6n més directes i reals.
No es pot deixar I'estudiant sol davant la complexitat de la professid sense haver-lo
nodrir abans del caracter afectiu en la tasca docent. Afrontar els sentiments en
situacions diferents possibilita adquirir un aprenentatge més general de la professié.
En canvi, si I'aprenent es concentra en les emocions, bloqueja el desenvolupament i
no avanca en el propi procés. Per tant, des d'aquest estudi i confirmant la importancia
de les emocions projectades en les vivencies practiques, sera imprescindible tractar-
les amb debats, lectures o casos per fer-les accessibles a l'estudiant i poder-les
afrontar quan es presentin noves situacions, un aspecte que he anat transformant des
d'aleshores.

Altres espais, com els seminaris, també poden evidenciar el treball de les emocions.
Els estudiants i la professora presenten situacions reals i en formulen respostes
generals per ser contextualitzades en els diferents entorns escolars. El tractament i el
reconeixement d'elements afectius permet localitzar aquells aspectes forts i febles de
la personalitat. Presentar-los com a virtuts enlloc de defectes i poder-los detectar i
canalitzar condueix a incorporar el posicionament personal i professional de la tasca
docent des d'un punt de vista emocional. Caldra reformular aquestes intencions i
entendre-les com a necessaries per avancgar en l'aprenentatge. El meu posicionament
és facilitar I'explicitacié de les emocions dels estudiants en els espais de tutories i en
les assignatures, escoltar-los i questionar situacions i accions propies, perd ha quedat
en mans dels estudiants trobar formules per afrontar-les. Per concloure aquest apartat,
voldria destacar que durant el periode intensiu de les nou setmanes de practiques (del
21 de gener al 22 de marcg) vaig anotar alguns pensaments sobre quins canvis i
modificacions al voltant dels pensaments i les emocions havien incorporat o modificat

en l'aprenentatge docent:

Després d'algunes visites als centres de practiques i de parlar amb alguns dels
estudiants em comenten que estan molt a gust fent classes d'Educacié Fisica i
comodes al centre. Concretament en CA esta molt satisfet de les vivéncies que s'esta
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trobant tot i que continua estant nervids quan ha de proposar les intervencions amb els
nens. Em demana si és habitual trobar-se en un estat de tensié constant i quan li
passara. En aquest cas, només escolto el qué explica ja que té tant a dir que només
em deixa escoltar-lo. Tot i aixi noto que ha modificat la seva actitud davant les accions
perque s'avancga a oferir solucionar aspectes que li han anat sorgint.

Per altra banda, la 10 esta insatisfeta amb I'acompanyament d'un mestre d'Educacid
Fisica i es prepara les activitats amb una actitud de desinterés i indiferéncia, una
situacid que ella personalment em comenta. Davant aquest fet i a través d'una trobada
entre l'estudiant, la tutora que esta poques hores amb ella i jo ens plantegem com
solucionar la insatisfaccié de I'experiéncia i I'acompanyament del mestre. La IO demana
modificar I'horari per assistir a altres sessions amb altres mestres i finalment ho
resolem d'aquesta manera. A vegades em pregunto com podem gestionar les
emocions dels estudiants davant experiéncies que no son satisfactories i que poden
provocar I'abandonament de la carrera. Espero que a partir d'ara, la 10 estigui millor.
(13 de febrer de 2013)

6.1.4 Qué aprenc de Il'estudiant durant el desenvolupament de les

emocions en la practica?

En el darrer apartat presento aquells trets caracteristics que els estudiants han descrit
en les activitats d'aprenentatge, les quals esdevenen un motor del procés de formacio.
En els exemples seguents mostro anotacions entorn a les reflexions sobre els estats
afectius experimentats durant la practica docent i que analitzo en l'informe de cada
estudiant.

Els participants valoren els sentiments des d'un posicionament inicial d'angoixa, por i
incertesa possiblement pel desconeixement del context, els mestres i els alumnes. A
mesura que aquests aspectes s'incorporen en la quotidianitat de l'estudiant, els
sentiments passen a ser controlats i incorporats a la practica. En efecte, s'evidencia
inicialment un estat d'inseguretat que, a mesura que adquireix més domini del context
educatiu, es transforma en la necessitat de millorar les intervencions practigues.
Concretament, en el primer exemple l'aprenent (CA) contrasta la diferencia de
sensacions entre les emocions que experimenta a l'escola i la universitat ("les
emocions sén més intenses en l'escola que a la Universitat quan fas activitats
aplicades. A l'escola s6n situacions noves, diferents i desconegudes. Els primers
contactes amb els nens, l'escola i l'aula d'Educacié Fisica sén emocions del tipus:
incertesa i por. Perd amb el suport del tutor, el coneixement del centre i dels nens, les
emocions es transformen en positives"). Necessita cercar un espai per compartir
sentiments ("dificultat en la professio, duresa, neguit i pressions en contacte amb els
nens i nenes"). Argumenta que l'exigéncia de la professid ho requereix ("crec que tots
els docents hauriem de gaudir d’espais i temps per compartir les sensacions i les idees
gue tenim entre nosaltres, alleugerant neguits i pressions que ens provoquen les

situacions que cal afrontar a diari"). Per aix0, considera que els seminaris propicien la
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funcio de dialogar i compartir sentiments, impressions, resoldre dubtes, etc. ("el fet de
poder compartir les idees amb un grup de persones que se senten d’una manera
semblant a la teva ajuda a comprendre que els neguits i algunes pors sén normals [...].
Al llarg de les assignatures de practiques, he trobat a faltar alguns espais on ens
poguéssim reunir els estudiants en practiques per compartir les nostres impressions i
les nostres experiéncies a les diferents escoles on ens trobavem").

L'experiencia en diferents estades de practiques queda palesa amb un sentiment
d'incertesa en la planificaci6 de les activitats i el resultat ("en anteriors estades de
practiques ja m'havia passat"). Hi ha un sentiment de neguit i preocupacio per la poca
connexié entre la planificacié prévia i el resultat obtingut, perd aquest estat queda
resolt amb el recolzament i 'argumentacio del mestre i tutor de practiques.

Les expressions de I'estudiant sén present al llarg dels escrits ("m'ha agradat sentir-me
realitzat, també és cert que no m'he sentit gaire bé, resulta frustrant"). Detecta les
situacions i en busca les consequéncies i solucions ("la improvisacié docent, adequant
les activitats i realitzant modificacions sobre la practica"). Per acabar, assenyalo que
és un estudiant immers en la necessitat de I'educaci6 de les emocions a l'escola i als
mestres, ja que en el transcurs de les activitats constantment ho evidencia ("trobo que
és imprescindible, en un futur immediat, ampliar la nostra formaci6, com a mestres i
persones en I'ambit de I'educacié emocional, amb la possibilitat de dissenyar i posar
en practica activitats per dur a terme aquesta tasca amb els nostres infants de la millor
manera possible, preparant-los per conviure en societat i adaptar-se, sense por a
expressar publicament a una altra persona els sentiments que en aquells moments i
passen per dins").

El seguent exemple, l'estudiant (MM) s'amoina per les decisions que ha de prendre en
la practica docent tant a I'hora d'elaborar les activitats com en el grau de participacié
dels nens en les activitats. La comparativa entre com creu que ha de ser un mestre
d'Educaci6é Fisica ("vocacio, motivacié cap els alumnes i formacioé continuada") i els
exemples reals de la practica, indica que I'estudiant es preocupa per cercar la relacié
entre aspectes tedrics ("trets caracteristics de la professid de mestre") i aspectes
practics ("descripcié de les vivencies"). Tanmateix, les aportacions en el context de les
emocions és poc significativa respecte a l'estudiant anterior (CA) ja que aporta
opinions i decisions personals sense tenir en compte el context de I'escola i de les
persones implicades.

El posicionament de les emocions en el segiient estudiant té a veure amb el seu
caracter. Les anotacions en les diferents activitats giren entorn de la personalitat i la
manera de fer ("molt nerviosa per fer la primera sessio d'educaci6 fisica amb nens i

nenes reals, ja que fins ara només haviem fet sessions amb els companys i
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companyes de la universitat). Aixi, analitza les habilitats i coneixements (“I'habilitat en
comunicar i adregar-se als nens i nenes, la resolucié del mestre en situacions sorgides
en l'aula d'Educacid Fisica, la desconeixenga de continguts com la llengua anglesa
creant incertesa i preocupacio"), i en la seleccio i utilitzacié adequada d'estrategies
didactiques ("la utilitzaci6 del contingut d'educacié fisica en l'ambit aquatic i
I'experiencia docent en l'aplicacié del contingut") com a aspectes d'interés en la
posada en practica.

Una estudiant valora el seu estat emocional en l'aplicacié d'estratégies didactiques
com el control del temps i les estratégies per una millor eficiéncia de les accions. Es
una persona que es descriu com a nerviosa pero que evoluciona a mesura que té un
control i un domini de l'escola i dels alumnes. Fa evident l'estat d'incertesa i
preocupacié davant la presentacié de continguts que no controla, l'organitzacié del
temps de practica i la necessitat de superaci6 i esfor¢ personal de la professio. Es
preocupa per generar un clima afectués amb els nens a partir de la presentacié de les
activitats. També es caracteritza per ser una persona timida i aixi ho descriu, afirmant
gue el periode de practiques li ha suposat un canvi de personalitat, més oberta amb
relacié a les persones de I'escola ("sempre he estat una persona molt timida i pel fet
d’estar amb nens, mestres i haver-nos de relacionar he millorat la confianca. Penso
gue he estat més oberta i m’he relacionat amb els altres mestres, tot preguntant i
interessant-me per la feina i pels infants").

En el darrer exemple, l'estudiant (MR) descriu en les activitats d'aprenentatge un
procés d'interes en formar-se ("volia aprendre al maxim"). Per aix0 les seves
aportacions a la tematica de les emocions s6n sempre positives, predisposada a
aprendre ("durant tota la meva estada a I'escola vaig tenir una actitud positiva, perqué
tenia clar des del principi que volia aprendre al maxim i enriquir-me de tots aquells
aspectes que es donen a una escola, com: maneres de fer i coneixer el dia a dia de
I'escola. A més, he intentat quedar-me amb les coses bones i impregnar-me’n").

La preséncia de les emocions és evident al llarg del procés dels escrits dels
estudiants. Comenca amb estats d'intranquil-litat i incertesa pen comencar el periodes
de practiques als centres educatius i iniciar la posada en practica de la professio. Pero,
després la situacié es modifica i tendeix a centrar-se en l'interés per millorar la propia
practica. El tractament de les emocions evolucionara segons els interessos i els trets
personals de cada estudiant. Davant d'aquest posicionament caldra tenir en compte
les emocions des de diferents espais de trobada on el debat esdevindra vincle d'unio

entre I'aprenentatge de la professio i les emocions.
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6.2 Procés de reflexio sobre la practica docent

En el seguent apartat pretenc captar I'opinié dels estudiants al voltant dels elements
gue consideren importants destacar per a una millora de la propia intervencié. Els
pensaments, les reflexions i els questionaments dels participants em permeten
identificar aquells aspectes que s'haurien de tractar en l'aprenentatge universitari
perqué siguin d'interés i de formacié professional. Els escrits m'han acompanyat en la
deliberaci6é dels pensaments practics realitzats a l'aula d'Educacio Fisica. Per Gimeno
Sacristdn et al. (2012) I'ensenyament universitari necessita crear espais
d'aprenentatge orientats a afavorir una formacié activa i autbnoma. Les activitats
d'aprenentatge basades en les experiencies reals per a Marcelo, Yot, Mayor, Murillo i
Pardo (2014) s6n mecanismes d'aprenentatge en les vivencies dels participants.

He organitzat el procés de reflexié dels estudiants sobre la practica en relacié6 amb
dues tematiques d'analisi: Els agents implicats en la practica docent i la reflexié sobre
els nivells de reflexio dels aprenentatges. Comprendre i incorporar aquells elements de
pensament practic considerats de primera necessitat a I'hora de desenvolupar la tasca
docent permet reorientar continguts académics com a recursos meés proxims i d'interés
per l'estudiant des de la formacid, per aixi acompanyar-lo cap a un procés de reflexio
personal i de millora practica, un acompanyament que l'orienti en la construccid del
caracter personal i professional nodrint-lo d'estructures de pensaments dinamiques i
flexibles. Autors com Liston i Zeichner (1993), Smyth (1987) i Villar Angulo et al. (1988)
consideren que la reflexi6 docent es desenvolupa a partir de preguntar-se sobre
l'actuacié docent, la intencionalitat i les seves implicacions.

Des de la proposta practica recullo els documents escrits dels estudiants com a
referents del procés de reflexid sobre la practica docent. També, el propi diari de
practiques em serveix per incorporar situacions i pensaments que em sorgeixen en el
transcurs de l'aplicacié practica i finalment l'informe del procés de l'estudiant que
sintetitza les accions realitzades. Tot seguit, presento dos paragrafs del diari de
practiques que descriuen aspectes de reflexié sobre la practica. En primer lloc, les
creences i pensaments sén observables en les aportacions dels estudiants. Aixi doncs,
suggereixo planificar elements de reflexi6 que acompanyin I'estudiant en la formacio

practica:

Alguns dels estudiants jutgen el que fa o deixa de fer el mestre i potser haurien de
reflexionar sobre el motiu o les circumstancies pels quals els mestres d’'Educacio Fisica
ho decideixen fer. Altres estudiants tenen molta cura a I'hora de justificar les accions
del mestre, pero d’altres jutgen i posen en dubte les accions i decisions sense poder
comprendre o fins i tot entendre la situacio [...] Amb les trobades, tant de I'assignatura
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de Didactica de I'Educacié Fisica com a la tutoria de les practiques, voldria insistir i
aprofundir en les valoracions de les intervencions dels estudiants com a docents i que
fossin critics amb les actuacions que realitzen. Em pregunto: com ho faig? quins
aspectes els serviran per reflexionar? (24 d'octubre de 2012)

El segon fragment del diari de practiques comenga amb el replantejament de les
activitats de la proposta practica presentades en l'assignatura de Didactica de
I'Educaci6 Fisica. Les respostes observades tendeixen a resoldre aspectes
instrumentals d'organitzacio i planificacié de les sessions d'Educacio Fisica i de les
habilitats personals fruit del context més immediat de la practica. Les accions
particulars han de generalitzar-se per afrontar la practica. A més a més, l'actitud de
l'aprenent és clau per adquirir nous coneixements i reflexionar sobre el procés
formatiu. Sense la predisposicié i la participacié de I'estudiant, l'accié reflexiva queda
sense sentit. Cal afegir que la responsabilitat del professorat és fonamental i
interessant per crear un espai d'aprenentatge perqué l'aprenent dugui a terme els

proposits reflexius:

Crec que hauria de canviar la manera de plantejar les preguntes i escollir aspectes més
propis del context educatiu i no tant de 'Educaci6 Fisica. Tot i que les preguntes s6n
molt generals i aptes per a qualsevol context, els estudiants mantenen els trets de
reflexié del primer nivell (Van Manen). Espero que quan facin I'estada a I'’escola en el
tercer periode puguin aprofundir en tots els ambits treballats i ho puguin contextualitzar
a I'escola i en el context on es trobin. A hores d'ara els estudiants ja estan cansats i
volen anar de practiques [...] Noto que els espais de reflexié que proposo no poden
estar imposats, els participants ho han de voler. Hauré de crear trobades més disteses
sense cap tipus de pressié ni per acabar continguts ni per generar feina, tan sols espais
de converses lliures que puguin encaminar-se a proposar preguntes entorn de les
necessitats practiques (29 de novembre de 2012)

6.2.1 Reflexio sobre els agents implicats en la practica docent

Les aportacions dels estudiants entorn de les impressions i les valoracions de la
practica docent les recullo en dos apartats que sintetitzen el pensament de
I'experiéncia: les relacions socials de l'estudiant (agents implicats en la practica
docent) i I'efecte mirall de la practica docent.

Concretament, en el primer apartat, les relacions socials de I'estudiant, s'observen
les aportacions dels estudiants entorn de la relacié que s'estableix amb el tutor del
centre. Cal identificar quines accions i metodologies emprades pel mestre permeten
gue el practicant incorpori recursos similars als observats. Perd de vegades la imitacié
és idéntica a I'observada obviant qlestionaments d'utilitzaci6 i possibles

conseguéncies.
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Les vivencies personals i professionals durant les nou setmanes al centre de
practiques i les relacions entre el tutor i I'estudiant s6n ressaltades en les activitats
escrites. L'estudiant segueix un model, el tutor, el qual el t¢ en compte, observa i
sovint imita com a referent en la realitzacio de les intervencions. Es tracta d'un
exemple invisible des d'un context universitari i que cada persona incorpora en la
mesura de les necessitats de la situacié. L'enlla¢ entre el tutor de centre i l'estudiant
s'hauria de fer de manera conscient i aixi I'estudiant apreciaria el treball i la participacio
dels diferents col-lectius docents. Des dels aprenentatges universitaris caldria que
tutors de centre, tutors d'universitat i estudiants participessin en trobades o seminaris
acadéemics. Els tutors de centre s6n una peca cabdal en la formacio de l'estudiant i és
per aix0 que la propia instituciod universitaria hauria d'incorporar el potencial educador
dels mestres a les aules universitaries.

Des d'aguesta experiéncia, el contacte establert entre els tutors ha estat per via
telefonica i amb dues visites en el centre. No s'ha realitzat cap treball comu més enlla
d'acompanyar l'estudiant en la practica. Considero que els tutors tant d'universitat com
de centre hauriem de coneéixer-nos i treballar plegats per orientar l'estudiant en
I'aprenentatge de la professi6. Tanmateix, I'estructura del pla d'estudis, ara per ara, no
permet la creacid d'espais de connexié entre agents educatius ni tampoc una formacié
comuna entre mestres i professors de la universitat.

Els diferents exemples que tot seguit plantejo intenten presentar aspectes d'interés de
la propia practica. Sota el paraigua afectiu de les descripcions, I'estudiant ressalta
aquells elements estrategics que considera importants en les intervencions. La
preséncia del tutor de centre l'acompanya aportant consideracions i tracant el cami

cap a una millor intervencié educativa:

Quan vaig acabar la sessié i la vaig comentar amb el meu tutor, la sensacié que vaig
tenir és que la meva actuacié no havia estat correcta i que hi havia altres formes de fer
que els alumnes m’escoltessin. (MP:8.1)

Em va ajudar molt haver observat com el mestre feia les agrupacions i de quina manera
ho feia. Vaig fer servir estratégies similars a les seves i em van sortir prou bé [...]
Recordo que a la primera sessi6 vaig donar consignes de forma “dispersa”, és a dir,
uns grups estaven en una banda de la pista i els altres a I'altra banda. Aquest aspecte
pero, el vaig corregir a la segona sessié, explicant les coses que havia de dir al grup
guan tots els infants estiguessin col-locats en cercle davant meu. (CA:5.1)

El diari de practiques, entre altres tematiques, recull aportacions dels estudiants sobre
el pensament practic. Schon (1994) considera que el pensament practic déna resposta
a l'hora de resoldre problemes practics a l'aula escolar. Es tracta d'un procés que
avanca cap a la comprensido de lactivitat efica¢c de l'estudiant a docent davant

situacions singulars i contextualitzades.
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En la segient aportacid, l'estudiant observa l'eficiéncia de les accions i el
distanciament entre la planificacio i la practica. A més a més, dona veu al tutor de
centre, com a agent formatiu i participatiu del procés, el qual observa i comunica

coneixements i valoracions de la practica de l'aprenent:

Pel que fa a la meva primera sessi6 penso que tot ha anat prou bé menys la
temporitzacio: no he pogut acabar una activitat que tenia programada i I'hauré
d’incloure en la seguent sessio. Parlant amb el mestre m’ha explicat que és el que més
costa, que quedi tot quadrat és complicat i que no em preocupés que el proper dia
seguiriem (28 de gener de 2013). (MM:7.2)

Per a Barcena (2005) la reflexi6 va acompanyada de la deliberacio, de la presa de
decisions, i de l'interés dels estudiants per l'aprenentatge. Voldria assenyalar que,
perqué aquesta situacié esdevingui favorable per a la formacio, el professorat haurem
de crear espais atractius que generin sabers i qliestionaments propis de la professio.

La descripci6 de I'exemple seguent clarifica aquelles valoracions que apunten en quina
linia cal avancar en aspectes estrategics d'organitzacio i planificacié de les activitats
per una millora en la implicacio i participacié dels nens. Alhora, aporta maneres de fer

del mestre que poden ser Utils per a la propia practica:

Alguns aspectes que hauré de millorar sén I'is de les estratégies per organitzar
'alumnat i gestionar I'aula, controlar el temps de la sessi6 i preparar activitats amb
diferents nivells de dificultat per tal d’ajustar-les a la diversitat del grup classe [...] Pel
que fa a la gestié de l'aula, trobo important crear i usar una estratégia propia que ajudi
als infants a saber que han de fer en aquell moment i on shan de col-locar.
Responsabilitzar I'alumnat i fer servir alguna estratégia d’organitzacié rapida [...] El
mestre tutor fa servir un senyal visual i quan aguesta és vista pels alumnes saben que
han de col-locar-se al centre del gimnas i escoltar atents. No descarto fer servir el
mateix, ja que els infants hi estaran més familiaritzats (CA:5.1)

El segon apartat d'estudi és I'efecte mirall de la practica docent. Durant la realitzacio
de les activitats d'aprenentatge en el periode d'estada el centre, els estudiants
observen la propia practica amb I'enregistrament de dues intervencions propies en
periodes diferents. Per contrastar |'observacié i valorar les decisions preses en la
practica, i l'actuacié docent, I'estudiant ho enregistra. La possibilitat d'analitzar les
propies imatges després de les intervencions, €s un recurs que considero valuds
perqué permet visualitzar elements i aspectes que durant la intervencié sén obviades.
L'autocritica de les decisions i accions realitzades permet a l'estudiant iniciar un procés
de responsabilitat personal en la construcci6 docent. D'aqui sorgeix linterés per
dissenyar una activitat enllagant I'enregistrament real i la valoracio d'imatges propies

durant la practica, les quals son contrastades amb els escrits dels estudiants.
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L'efecte mirall en la practica empeny a l'estudiant a observar aspectes personals i
professionals. En els exemples segilients s'aprecia una necessitat de millora en les
propies habilitats personals, com pot ser la comunicacio corporal, expressiva i verbal
de l'estudiant:

Després de veure'm en la primera gravacié vaig pensar que havia de millorar certs
aspectes com ara que havia de “deixar-me anar” una mica més amb els nens i nenes ja
que encara se’'m veia amb vergonya. Penso que he millorat la posicio del cos en el
moment de fer les meves explicacions. (MC:8.1)

La meva intervencié ha sigut molt correcta, es pot observar com el to de veu és alt i clar
i arriba a tots els alumnes [...]. Explico les tasques de manera senzilla i entenedora.
Considero que el vocabulari utilitzat s’adequa perfectament al nivell dels alumnes i, a
meés a més, és motivant, ja que tots els reptes estan presentats d’'una forma divertida
[...]- Acostumo a gesticular en totes les meves explicacions, aixd0 m’ha sorprés perque
realment no en séc conscient [...] El meu paper en el seguiment de les tasques ha sigut
sempre d’orientador, mai els he donat la solucié als reptes. (MP:6.1)

L'autoobservacié de l'estudiant ajuda a explicitar les raons de la planificaci6 de les
activitats i la necessitat de flexibilitzar la programacié segons les circumstancies del

moment:

Un altre factor és el temps de la sessid, ja que en I'Ultima classe no ho vaig tenir gaire
present degut als nervis i a la impaciéncia de voler realitzar totes les activitats que tenia
planejades. En aquest sentit, crec que hauré de preparar les sessions temporalitzant,
aproximadament, cada activitat i sabent que, si una activitat funciona la puc allargar. A
meés, també haig de tenir present que quan una activitat no funciona es pot canviar i
passar a una altra de diferent, no cal seguir la programacio al peu de la lletra. Per Ultim,
també haig de tenir present de cara a les properes intervencions que a l'aula on
realitzaré les programacions hi ha una diversitat forga gran d’alumnes, cadascun amb el
seu propi ritme d’aprenentatge. (CS:5.2)

La construccié de coneixement sobre la practica, la creacié d'una xarxa de relacions
entre l'experiéncia i el saber permet afrontar situacions problematiques del context
escolar. L'estudiant teoritza sobre aspectes técnics i actituds que li cal resoldre en el
complex context que viu. Puntualitza un llistat de caracteristiques que ha de tenir en
compte en la propera practica ("planificar la sessio i les activitats, organitzar el temps
de practica amb possibles adaptacions, i motivar a lI'alumnat en futures intervencions").
La flexibilitat de la planificaci6 i la posada en practica s6n aspectes técnics que cal

millorar en l'activitat docent i que l'aprenent té molt presents:

Després de la meva practica, crec que hi ha alguns aspectes que podria millorar i per
tant, també hauria de tenir present en les proximes practiques que realitzi com a
docent. Aquests aspectes son: tenir planificada la sessio, és a dir, no preveure que
nomeés tindré temps de realitzar un nombre concret d’activitats, sind6 pensar més
activitats del compte per si hi ha més temps de practica o per si alguna activitat no es
pogués realitzar per algun imprevist. Intentar motivar més als alumnes. Durant la meva
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practica hi va haver unes nenes que no participaven gaire, per tant, hauria de buscar
algunes estratégies per animar-les i motivar-les. Perd crec que per trobar aquestes
motivacions més individualitzades hauria de conéixer més als alumnes, ja que el dia
gue vaig portar la practica, era el primer dia que tenia contacte amb ells i per tant no els
coneixia. [...]. A través de la practica podré anar corregint errors que vagi comentant
durant les sessions i aprendre d’aquests errors, per tenir-los en compte a les proximes
sessions. (MP:5.1)

Per tant, el procés de reflexié recau en l'aplicacio efica¢ de les habilitats personals i
metodologiques de l'area d'Educacié Fisica per a un aprenentatge de la tasca docent.
L'estudiant necessita sentir-se segur en la professio i controlar i dominar les
estratégies de l'area. Des del context on participo, la tasca docent no només consisteix
en ensenyar continguts de la matéria d'Educacié Fisica, siné també en definir i
plantejar situacions on I'estudiant pugui construir, modificar i reformular coneixements
actituds i habilitats. Per aix0d, des de les dues assignatures on desplego aquesta
recerca intento que les explicitacions siguin el més sinceres possible i demano les
opinions i observacions dels participants.

La propia practica és descrita entorn de les emocions i accions en qué es viuen,
malgrat les irregularitats i contradiccions de les experiéncies. La responsabilitat esdevé
sensibilitat per captar qualsevol afer del context i la intensitat en qué es viu la
interaccio entre desitjos, proposits, resistencies i possibilitats haurien de ser captats i
explicitats per abordar-los.

En els exemples seglents, els estudiants reiteren la millora d'elements tecnics del
curriculum i d'habilitats personals en les accions, aspectes considerats importants a

I'nora de resoldre la immediatesa del context i la construccié de la professio:

De les activitats que he portat a terme, en milloraria sobretot la comunicaci6,
basicament les explicacions i les hormes ja que alguns nens no han jugat mai a agafar
cues 0 mai han fet el pi pont, també s’ha de tenir en compte que hi ha alumnes que sén
immigrants i que han arribat aquest any, fet que dificulta la interaccié tant amb mi com
amb altres companys de la classe. (MM:5.1)

Séc conscient que si tornés a repetir aguesta sessio sortiria totalment diferent, ja sigui
pel tipus d’alumnat o per la meva experiéncia en no tornar a repetir coses que no van
funcionar. Crec que puc millorar algunes expressions verbals per cridar I'atencié als
alumnes i atendre tot el qué passa. | com a fet positiu, em destaco la posicidé corporal
de cara als alumnes, el to de veu, el fet de mostrar material vistés i reunir-los a tots
abans d’explicar les coses. (AS:8.1)

En el darrer cas, l'estudiant valora la propia practica combinant sentiments i
estratégies curriculars per implicar els nens en els aprenentatges. El disseny i
l'aplicacié d'activitats d'Educacié Fisica s6n aspectes importants en l'aprenentatge
practic. La millora docent s'orienta amb I'aplicacié d'elements estratégics tot implicant

la participacié dels nens en les activitats d'Educacio Fisica:
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Hauré de controlar els nervis i saber parlar amb calma tot realitzant les pauses
necessaries durant les meves explicacions i intervencions. Plantejaré activitats més
mogudes que els jocs que vaig portar a terme durant la sessié, per tal que siguin més
dinamics, actius i divertits per els nens i les nenes alhora que es treballen els continguts
i puguin assolir els objectius que em proposo [...]. Tindré controlat el temps de les
activitats, ja que quan vaig realitzar els jocs amb els infants vaig comprovar que un dels
jocs es va allargar més del que esperava i vaig tenir menys temps. (MC:5.2)

Sparks-Langer i Colton (1991) consideren que el pensament reflexiu dels estudiants a
docents experts es desenvolupa a partir de tres elements: el critic, el cognitiu i el
narratiu. Concretament, I'element critic és poc visible en el transcurs d'aquest apartat.
Els estudiants fan explicits elements de millora a l'aula d'Educacié Fisica malgrat que
els hi manca relaci6 amb questions étiques o de justicia social. Per altra banda,
I'element cognitiu és l'aspecte que aporta coneixement propi a l'estudiant per prendre
decisions a l'aula d'Educaci6é Fisica. Aixi, tot i que I'organitzacio i l'estructuracié del
coneixement és variat en cada moment, els aprenents busquen xarxes cognitives per
poder resoldre millor les situacions més immediates del context. I, finalment, I'element
narratiu és l'element del pensament reflexiu que es relaciona amb les activitats
d'aprenentatge d'aquesta proposta practica. Les descripcions sobre les diferents
experiéncies en l'aula d'Educacio Fisica i sobre el context escolar es visualitzen en els
diaris de practiques i en les respostes a les preguntes obertes que plantejo en la
proposta practica, que pretenen fer explicites aquelles vivencies considerades més
significatives per l'estudiant. Des de la meva intervencio, s'ha presentat l'opcié de
treballar a partir del dialeg i el debat perd les aportacions dels estudiants han estat
orientades a resoldre situacions concretes de la practica.

Per a Esteve (2009) la formacié inicial dels mestres necessita els agents implicats en
la formacié de l'estudiant per a la construccié del procés de reflexié individual.
Comporta ajudar I'estudiant, a partir de la intervencié de les diferents experiencies en
l'aula d'Educacié Fisica, a que faci el propi procés tot fent aflorar les seves inquietuds i
necessitats, escoltant i construint sobre el que ja ha viscut a l'escola. Es un
acompanyament que s'articula amb la realitzacio d'activitats d'aprenentatge, la cohesio
dels tutors tant de la universitat com del centre de practiques i la implicacidé del propi
estudiant en formacid. L'opcié de proposar tutories individuals ha estat present en el
pla de treball de l'assignatura. Tanmateix, la resposta ha estat escassa i en ocasions
inexistent. La relacié amb els mestres de l'escola ha seguit les pautes proposades des
de la coordinacio de practiques; han organitzat el pla de treball i han resol gluestions

acadéemiques.

216



Un intel-lectual transformador (Giroux, 1990) que combina la reflexi6 amb la practica
educativa (Imbernén, 1994) és aquell que requereix implicar-se com agent actiu i
responsable de les decisions preses. En aquesta recerca, les descripcions dels
estudiants s6n concretes i personals, fruit de l'analisi i valoracié de les propies
intervencions en l'aula d'Educacié Fisica. S6n respostes que necessiten una solucio
immediata per posar remei a la realitat en qué es troba immers. La contextualitzaci6 de
les intervencions practiques m'ha portat a explicitar els aspectes que l'aprenent
considera importants en l'ensenyament i a reformular la construcci6 de nous
coneixements en les assignatures, en les quals hauré de contrastar aspectes geneérics
i concrets de la matéria d'Educacié Fisica partint de les valoracions dels estudiants.
Per a Barnett (2002) l'aprenentatge transformador va acompanyat d'un coneixement
personal (autoreflexid critica) i social (l'accié critica), i des de I'ensenyament
universitari ens cal proporcionar el valor de la critica, entesa com que I'objecte
d'atencid pot ser un altre diferent del que és. Des de les assignatures curriculars i de la
meva propia practica presento i proposo referents teorics i practics a partir de diferents
exemples per tal de poder-los analitzar. Malgrat aquesta forma de treballar, I'estudiant
cerca una solucié rapida i Unica a les propostes plantejades.

Liston i Zeichner (1993) sostenen que el professional reflexiu, i concretament en
aquest cas, l'aprenent reflexiu, arrancara de la reflexié sobre la propia practica i la
compartira amb la practica d'altres amb compromis i responsabilitat professional.
Durant el desenvolupament de la proposta practica de la recerca, l'estudiant no
comparteix espais de dialeg a la universitat ni verbalitza ni comparteix processos
reflexius. Les activitats d'aprenentatge son personals i I'estudiant les lliura per via
correu electronic. L'aprenentatge reflexiu necessita un compromis d'implicacié i
responsabilitat personal perdo també d'acompanyament dels diferents agents
educatius, ja que si no el procés queda incomplet. L'enllac entre professora i
estudiants és el lliurement de les activitats, les quals es retornen amb aportacions i,
preguntes obertes, i donen peu a respostes d'analisi i valoracio, evitant la descripcié
sistematica de I'experiéncia. L'estudiant les podra incorporar en properes propostes.
Considero que potenciar l'aprenentatge autdnom i reflexiu de I'estudiant implica el
compromis de posar al seu abast els recursos que tracen el cami cap al
desenvolupament del coneixement personal i professional de la practica docent. Sense
menysprear la resta d'activitats, apunto que els enregistraments en video esdevenen
un instrument d'analisi la responsabilitat de I'elaboraci6 i la visualitzacié dels quals
recau en l'estudiant. L'observacié de les imatges ajuda a l'estudiant a contemplar i
contrastar el qué fa, com ho fa i per que ho fa, caracteristiques totes elles propies pel

procés de desenvolupament personal i professional de la tasca docent.
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Si la relacio entre el tutor del centre, el tutor de la universitat i I'estudiant esdevingués
un fet conscient i sistematic en el procés de formacid, cosa que en aquesta proposta
no es ddéna, segurament la combinacié d'experiencies, converses i accions produiria a
recursos educatius més adequats per incorporar a la tasca docent de I'estudiant. Aixi,
les gravacions i els diferents escrits sén instruments d'acompanyament que
complementen les trobades amb els participants. Sén recursos de formacié personal
per a la millora de la practica i és una opci6 voluntaria de l'estudiant compartir-los amb
el tutor del centre i amb el de la universitat.

Les aportacions dels estudiants en els seus escrits sén cabdals per detectar aquells
aspectes considerats importants durant la formacid. Aixi, el paper de tutor de centre és
un referent per a I'estudiant, malgrat que les formes d'actuar poden ser no compartides
o discutides. Per altra banda, s6n aspectes d'interés tant la millora de les habilitats
personals per transmetre una ajustada comunicacié als nenes com la planificaci6 i el
disseny de les activitats d'Educacié Fisica. A més a més, el distanciament entre la
planificacié i la practica recull en les reflexions sobre la millora practica.

Entendre quines preocupacions metodologiques, personals i professionals sén les més
remarcables permet incorporar o modificar des de I'ensenyament continguts d'interés
per a l'estudiant, el qual s'ha de sentir particip de la propia formacié amb el disseny de
practiques meés riques i professionals. Des de la meva intervencio, he intentat oferir
instruments, recursos i acompanyaments perque l'estudiant ho incorpori en la seva

practica i vagi construint la professio.

6.2.2 Nivells de reflexié dels aprenentatges

Detectar el procés de reflexid, responsabilitat i presa de decisions dels estudiants en
les seves accions a partir de la formulacié escrita i la realitzaci6 de les activitats
d'aprenentatge em permet distingir les idees, experiéncies i, necessitats que sovint des
de la formaci6 académica es perceben pero s'obvien.

Durant les primeres fases d'elaboracié d'aquesta tesi, la meva preocupacié fou
elaborar un decaleg d'aquells elements reflexius que els estudiants marcaven com a
més importants durant la practica docent. Identificar els diferents paradigmes que
planteja Van Manen em semblava cabdal per entendre quins coneixements calaven
amb més intensitat en els estudiants durant el procés de formacié docent. Tanmateix
aquesta proposta ha evolucionat no només per captar aquells sabers que son
prioritaris pels estudiants sind també per qliestionar -me qué ensenyo i com ho faig

des de la propia practica universitaria.
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El context universitari exigeix als estudiants que siguin reflexius i autbnoms, capacgos
de resoldre situacions des de qualsevol context d'aula, educatiu i social. Perdo quan
analitzo les opinions, necessitats i valoracions, la distancia entre el que volen i el que
se'ls ofereix és gran. Cercar respostes a les incognites amb un constant
acompanyament, contrastant opinions i formes educatives perqué cada estudiant traci
el seu cami docent és una de les principals inquietuds d'aquest treball. Aixi, doncs, fer
aflorar gliestionaments i valoracions considerats importants i articular-los amb els
nivells reflexius de l'autor Van Manen m'inicia en un procés de comprensid sobre
quines reflexions son d'interés en les practiques i com reorientar els continguts
d'Educaci6 Fisica perqué les reflexions tinguin cabuda per a qualsevol context que es
presenti.

Van Manen (1977) suggereix un model jerarquic de reflexi6 valorant la practica
reflexiva a partir de tres nivells que responen, almenys teoricament, amb el creixement
del pensament critic en la professio. En el que l'autor considera el primer nivell de
reflexivitat s'hi inclouen totes aquelles aportacions que fan els estudiants entorn de
l'aplicacié efica¢ a l'aula d'Educacid Fisica, de les habilitats i coneixements técnics
entorn de l'acci6 de la professioé.

En el cas seglent, I'estudiant accentua aspectes de la propia practica com ara el clima
emotiu per explicar la proposta, la participacié i la implicacié com a docent, el control i

I'organitzacié del grup, i les habilitats comunicatives per captar I'atencié dels nens:

Vaig definir el proposit de la tasca de manera dinamica i motivant amb una petita
historia [...]. Vaig explicar el tipus d’agrupament [...]. Vaig utilitzar un to de veu neutre i
no estrident, el qual em va facilitar captar I'atencié [...]. Em vaig col-locar de manera
estratégica a I'hora d'informar, ja que la posicié que adoptes davant I'alumnat és molt
important, primer per cridar I'atencié i segon perqué puguin entendre el contingut que
s'ha de treballar [...]. Després de I'explicacié i d'assegurar-me que havien entes el que
havien de fer, vaig iniciar el joc [...]. Vaig utilitzar un bon llenguatge corporal a I'hora de
fer les explicacions, que vaig transmetre amb vitalitat, ja que si no hagués estat avorrit
o fins i tot hauria mostrat per part meva una falta d’'interes en allé que estava presentant
[...]- S6c una persona molt expressiva i en tot moment gesticulo molt, sobretot els
bracos i les mans [...]. Vaig utilitzar un vocabulari culte i entenedor per tal de facilitar la
comprensié del que estava explicant. (AS:6.1)

L'observacio de l'estudiant rau en descriure elements referents a: la dificultat en
I'aplicacié de la matéria d'Educacié Fisica, la distancia entre la planificacio i la practica
realitzada, el control i I'organitzacié del grup, i la gestié del temps de practica. A més a
més, anota el proposit d'una millora de les habilitats comunicatives i el repte

d'aconseguir-ho per a futures accions:

Veig que no és facil portar a terme les sessions d’Educacié Fisica. Tot i tenir-ho tot

planejat surten molts imprevistos i aspectes que s'han de canviar. Penso que el control

del grup és l'aspecte que cal tenir més en compte ja que els alumnes s’esveren i el
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temps no es controla, les activitats no van al ritme al que hauren d’anar, els objectius no es
compleixen, i sorgeixen conflictes [...].

En properes intervencions haig de millorar la comunicacid, per captar més l'atenci6 dels
alumnes i aixi tenir-los calmats. Penso que no sera facil i que hauré d’anar buscant
estratégies, perd ho aconseguiré. (MPO:5.1)

Un altre exemple de la importancia de l'aplicaci6 de determinades estratégies pels
aprenents de mestre sén el control i la gestio del grup, la transmissié del contingut per
captar l'atencio i I'organitzacié de les activitats dels nens de primaria:

Organitzo els alumnes en cercle per poder veure facilment totes les cares i d’aquesta
manera m’asseguro que transmeto els conceptes clau per dur a terme l'activitat [...].
Col-loco tots els alumnes al centre de I'espai de manera molt ordenada [...]. Demano
als alumnes que m'expliquin l'activitat en moments determinats [...]. En la tasca vario
I'organitzacié del grup, distribueixo de manera ordenada els alumnes i els diferents
grups per I'espai i tinc la possibilitat de crear grups homogenis i equilibrats per tal de
millorar la tasca. (SM:6.1)

L'estudiant argumenta la practica a partir del grau de participacio dels nens. Aixi, posa
I'accent en accions com l'organitzacié i el control del grup, el compliment del contingut i

les habilitats comunicatives utilitzades:

En primer lloc explico la teoria en la qual es basa la sessié, amb els alumnes en rotllana
i asseguts al terra. Penso que la disposicié dels alumnes és bona ja que no es déna
I’esquena a ningu i tothom em veu i em sent, un aspecte que potser podria haver
millorat és que no hauria de llegir [...].

Seguidament vaig passant per cada grup fent-los de guia i explicant-los com han de dur
a terme una part de la sessio, resolent dubtes si s’escau perd no explicant-los com han
de realitzar els diferents passos [...].

Un altre aspecte sén els feedbacks positius proporcionats als alumnes com ara: “Molt
bé, molt bé, m’agrada, m’agrada”. Penso que és una bona manera d'animar-los durant
la practica, cosa que pot fer augmentar la motivacié i l'interés per la coreografia [...]. Pel
que fa a la comunicacié hauria de ser més propera i fer servir un Iéxic més adequat ja
que en un moment dic “WYamos” quan en catala és incorrecte (hauria de ser “som -hi!”),
que també es pot interpretar com que dono presses. (MM:6.1)

De lI'exemple seglent voldria assenyalar I'actitud de I'estudiant en resoldre aspectes de
contingut practic després de visualitzar-se en la gravacié i contrastar la propia
intervencid. Davant el que ella considera un "desastre" pren la decisié de canviar la

realitzacié de l'activitat sense questionar-se el motiu del seu desconcert:

Pel que fa al joc d’escalfament, va ser un desastre, en el video no es pot observar, perd
els va costar molt que la pilota no els caigués a terra i que arribés a tots els membres
del grup. De manera que vaig pensar que podria haver millorat el joc deixant que la
pilota fes un bot a terra cada vegada que I'havia de tocar un company/a diferent, cosa
gue hauria agilitzat la tasca. (JS:8.1)

De les diferents aportacions articulades al voltant del primer nivell de reflexid, voldria
destacar la valoracié que fa I'estudiant de l'assignatura obligatoria de primer curs del
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grau de mestre de primaria (Ensenyament de I'Educacio Fisica), la descripcié dels
continguts presentats i com pren la decisié de cursar la mencio, una assignatura que
s'estructura amb la construccié curricular de la materia d'Educacioé Fisica i incorpora

estratégies d'aula:

Pel que fa a les assignatures relacionades amb I'Educacié Fisica vull esmentar i parlar
de 'Ensenyament de I'Educacio Fisica, la qual em va fer veure en els seus moments la
importancia que tenia aquesta area a primaria i la necessitat de coneixer diferents
estrategies organitzatives. D'altra banda, durant I'assignatura vaig saber que aquesta
seria la menci6 que escolliria i vaig coneixer diferents activitats de cada bloc de
continguts, amb la qual cosa vaig comencar a entendre el funcionament del curriculum
d’aquesta area en concret. (MR:10.3)

Per acabar aquest apartat, la segiient estudiant valora l'assignatura de quart curs del
grau de la mencié d'Educacio6 fisica (Didactica de I'Educacio Fisica) a partir de la

realitzacié de conceptes:

En l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica vaig haver de portar a terme
diferents instruments d’avaluacié i vaig planificar dues unitats de programacio. (JS:10.1)

El primer nivell de reflexivitat, les reflexions apunten a l'aplicaci6 efica¢ a l'aula
d'Educaci6 Fisica d'habilitats i coneixements tecnics, a més de la reflexio amb la
seleccid i I'is adequat de les estratégies didactiques utilitzades en la practica. Les
experiéncies practiques situen aquest posicionament amb exemples com el control i la
gestio del grup, el compliment i I'organitzacié del contingut, el disseny de les activitats,
la gestid del temps de practica i la comunicacié docent, entre altres.

Schon (1994) relaciona aquest primer nivell de reflexié amb la perspectiva tecnica del
coneixement educatiu. Les finalitats, els contextos, l'aula d'Educacioé Fisica, I'escola, la
comunitat i la societat ho sbén tractats com a problematics. Les preocupacions i
valoracions dels estudiants deriven d'una aplicacié eficag i eficient per resoldre les
accions immediates.

Des d'aquesta perspectiva la formacié docent centra el seu interés en dotar als futurs
mestres de coneixements que els permetin dominar la matéria i aprendre a ensenyar.
Aprendre des de I'Educacié Fisica ve condicionat per les caracteristiques i les
habilitats del futur mestre capac¢ de gestionar la classe i mantenir els nens fent
activitats motrius a partir d'una bona organitzacié i disciplina. L'estudiant esta molt
pendent de conduir o guiar l'alumnat en l'aprenentatge de I'habilitat perqué si no,
s'entén que no aprenen, tot establint ritmes homogenis o similars. Continuant en
aquesta linia, el tipus de formacié académica sovint és poc real a I'hora de plantejar

com hauria de ser I'ensenyament, com han d'aprendre els escolars, quines estratégies
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poden seguir en el procés, com poden ser les decisions que es prenen sobre el
curriculum, sobre el comportament dels escolars, etc. Pero, després, quan I'estudiant
contacta amb el centre de practiques, en un context social i educatiu determinat,
s'adona que la realitat de lI'ensenyament no es correspon amb els coneixements
academics. Ho concep com una especie de temps perdut i poc util en el
desenvolupament personal i professional de la tasca docent. Incorporar formes
d'actuacié estandarditzades dels del context académic, pot permetre interpretar
implicitament estratégies de comportaments com vicis, mites o perjudicis. Li caldra
adquirir capacitat d'adaptacié contextual, tenir un coneixement practic que serveixi per
resoldre problemes del dia a dia, i prendre decisions de manera autonoma tot fent una
reflexié sobre la practica.

De tota manera, cal assolir un determinat nivell en la tasca docent per optar a un
domini de les classes d'Educacié Fisica, en les quals els practicants han
d'experimentar i millorar segons el curriculum académic. Malgrat que es pugui
considerar un nivell pobre d'aprenentatge en el conjunt de la tasca docent, la seva
preséncia és important en la formacid professional ja que els aspectes procedimentals
i instrumentals s6n elements que complementen el conjunt de la formacié inicial.
Efectivament, des de l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica intento oferir als
estudiants continguts de la matéria que tinguin aplicacié practica a partir de la
presentacié de casos reals de mestres a l'aula i debatre opinions explicitades en les
respostes de les activitats proposades. També, com a tutora del Practicum procuro
acompanyar l'estudiant i glestionar aspectes més enlla de la singularitat de la situacio.
Avancant amb la proposta de Van Manen, el segon nivell de reflexivitat, situa
I'estudiant en la reflexié sobre els suposits implicits de les propies practiques a l'aula
d'Educaci6 Fisica, de les consequéncies de la utilitzacié de determinades estrategies i
recursos curriculars com a facilitadors d'aprenentatge i també de I'aplicacié de criteris
educatius de la practica a partir de la presa de decisions de la intervencid
contextualitzada.

En primer lloc, en la reflexi6 sobre supodsits implicits de les practiqgues en
Educaci6 Fisica, destaco les descripcions de l'estudiant segient lligades al
guestionament i la interpretacié de problemes presents en situacions quotidianes. La
tematica d'interés rau en la relaci6 que s'estableix amb els agents implicats en
I'educacié dels nens, la familia i I'escola. Afegeix la necessitat de replantejar el nombre

d'alumnes a l'aula d'Educacio Fisica a I'hora de resoldre situacions diaries:

Trobo imprescindible treballar la comunicacio entre familia i escola, alumnes i mestres
o entre docents [...]. No puc parar de reflexionar sobre la ratio d’'alumnes per aula i
I'estada d'un unic docent a les sessions. Com hauria anat la sessid si jo no hi hagués
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estat? Es a dir, s’hauria interromput tota la classe fins que el conflicte hagués estat
resolt? El mestre, s’hauria esperat a finalitzar la classe per parlar amb els alumnes
implicats? Crec que aquests aspectes son importants perqué és allo que ens trobarem
una vegada siguem mestres, és a dir, sols en una aula en la qual poden sorgir
conflictes que hem de resoldre. (CA:7.3)

Continuant amb el mateix estudiant, apunta tres situacions que I'han sorprés dels
nens: els comportaments, les relacions entre ells, i els diferents ritmes d'aprenentatge.
Cada tematica és descrita des de l'aprenentatge dels nens en les aules d'Educacio
Fisica. A més a més, destaca el distanciament entre les planificacions apreses en el
context academic i la practica, en el context escolar, ressalta els aspectes curriculars i

organitzatius que haura de modificar en futures intervencions:

Els i les alumnes busquen continuament el llindar dels mestres nous pel que fa al seu
comportament, és a dir, quines coses els sén permeses i quines no. Aixi, a les sessions
on he intervingut és on apareixen més visiblement aquests comportaments [...].El
segon fet destacat dels infants té relacié6 amb el seu rol dins la classe [...] He pogut
observar [...] les relacions socials, és a dir, els liders, els marginats i els que es fan amb
tothom, entre altres. Per tant, crec que les i els mestres hauriem d’ésser capagos
d’apreciar aquests aspectes en les nostres aules i treballar-los per establir unes bones
relacions socials globals, entre tot el grup classe [...] El tercer fet es relaciona amb el
seu ritme d’aprenentatge.

A la universitat hem pogut preparar unitats de programacio per a cada curs i per a una
infinitat d’infants. Malgrat tot, aquelles programacions no s’acabaven d’ajustar a la
realitat [...] Aixi, m’he trobat que les meves preparacions de les classes, sovint, eren
excessives, €s a dir, amb massa feina i moltes coses per fer, i no tenia en compte
aspectes importants com sén les explicacions o els torns de preguntes, entre d’altres.
Després d'algunes intervencions també m’he adonat que és important saber quan parar
i quan allargar les activitats, ja que els infants poden estar avorrint-se o bé molt
immersos en els jocs i les tasques. (CA:8.5)

El segiient estudiant exposa una situacio i n'explica la decisié presa, aixi com la relacio

gue estableix amb l'alumnat:

Hi ha un alumne amb un caracter molt fort i amb el qual quasi tots els mestres han
tingut problemes pel seu comportament. Durant el desenvolupament de la meva unitat
de programacio d’activitats gimnastiques va tenir un comportament bo, alguna vegada
s’enfadava amb algun company o companya, perd em va sorprendre el comportament
que va adoptar amb mi, ja que sempre volia ajudar-me i quedar bé. Penso que aquest
fet s’ha donat perqué no em fixava en tot el que feia malament i no l'avisava
constantment. Per tant, penso que he sabut tenir una bona relacié amb els nens, sent
propera pero a la vegada mantenint el rol de mestre, practicant. (MC:8.3)

En la darrera aportacio, I'estudiant observa la necessitat de crear espais de trobada
entre el col-lectiu docent per resoldre situacions educatives i ho descriu amb un fet

ocorregut durant el periode de practiques:

La tasca de fer de mestre requereix unes relacions molt bones entre professorat per
comentar i conversar sobre aspectes succeits a les aules, sobre noves maneres
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d’aprendre i ensenyar, i activitats innovadores o projectes nous, entre d’altres. Aixi, he
observat que, sovint, els docents poden arribar a un punt destrés i angoixa
considerables, per la qual cosa les converses i les xerrades informals que es fan a les
sales de professors o altres espais de I'escola son imprescindibles per compartir les
sensacions, les emocions i els sentiments que ens corren per dins quan ens ha passat
quelcom no agradable en alguna de les sessions. Recordo especialment que una
mestra va entrar a la tutoria, on estavem programant amb el mestre d’educacio fisica,
amb angoixa i molt nerviosa per com estava anant la seva sessio (ja que els i les
alumnes no tenien un bon comportament). Llavors, parlant tranquil-lament tots plegats
varem compartir breument algunes idees i alguns comentaris per fer-la sentir més bé i
gue pogués passar aquell mal trangol. (CA:8.6)

Del segon aspecte d'analisi, la reflexi6 sobre les consequéncies de la utilitzacié de
determinades estratégies i recursos curriculars com a facilitadors d'aprenentatge,
ressalto diferents tematiques vinculades a aquest apartat. Concretament, I'estudiant de
I' exemple seguient descriu en el diari de practiques la necessitat d'adaptar-se a l'aula
d'Educaci6 Fisica partint de les circumstancies i accions dels nens. El distanciament
del contingut avaluador en I'entorn escolar i els aprenentatges academics sén evidents
en la redacci6. L'estudiant estableix un dialeg personal i es questiona els
coneixements universitaris de l'avaluacio i de la practica. Descriu la seva vivéncia i la
incorporacié de la metodologia del tutor de centre. A més a més, considera la
necessitat de formular canvis en les metodologies d'avaluacié, les quals contempla

com a claus en els processos d'aprenentatge:

Considero que des de la universitat hem sortit amb pocs coneixements sobre el
procediment d’avaluar [...]. En totes les assignatures no s’aprofundeix suficientment en
aquest aspecte de l'avaluacio, és a dir, els procediments, métodes o recursos, entre
d’altres. Llavors, quan ens trobem a 'aula i en un ambit real crec que és natural sentir-
se amb neguits i pors sobre el fet de no estar segur de si alld que es vol avaluar esta bé
o0 no [...]. Segons el tutor, i crec que comparteixo 'opinid, cadascu ha de trobar el
material que li vagi millor, que pot ser una barreja de diversos aspectes i que ha de
permetre afrontar I'avaluacié amb tranquil-litat i naturalitat [...]. L’avaluacié no es
redueix a un Unic moment [...]. Ell ho argumenta a partir dels estats dels alumnes, ja
que un infant es pot trobar fent la tombarella al gimnas i, el dia de I'avaluacio, no fer-la
pels motius que siguin (nervis, angoixa, pors, inseguretat davant les mirades dels
companys i companyes) [...]. Personalment he cregut oportt fer canvis en I'avaluacié
de les meves unitats de programacié [...]. Crec que ho canviaré per implicar més a
I'alumnat en el seu propi procés d’avaluacié. D’aquesta manera, ells mateixos seran
responsables i critics a I'hora d’avaluar-se i podran observar tots els progressos que fan
[...]-Vull observar si, deixant de banda els recursos avaluadors més tradicionals com
sén, per exemple, les proves Uniques i finals, es poden fer servir altres meéetodes que
ajudin a superar els neguits o les mancances dels propis alumnes a I'hora de fer les
proves finals (20 de gener de 2013). (CA:7.4)

La valoracié de l'estudiant el situa en un context determinat d'aprenentatge amb un
nen a l'aula d'Educacié Fisica. Tot i la presentacié de l'escena, no n'especifica les

estratégies emprades ni la valoracié personal de la practica:
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Hi havia un alumne que tenia molta por a fer un element gimnastic. Vaig pensar que si
el pressionava per dur a terme lactivitat seria pitjor. Vaig treballar amb paciéncia i
ajudant-lo a perdre la por i a que agafés confianga en si mateix. Al final I'alumne va
aconseguir fer aquest element i estava molt content perqué s’havia superat a ell mateix.
Em va agradar veure com aquest alumne superava les seves pors i 'evolucié que va
anar fent fins a arribar a I'objectiu. (MC:8.4)

En el seglient paragraf, I'estudiant déna la seva opini6é dels aprenentatges rebuts en
I'ensenyament universitari, ressaltant I'adquisici6 de recursos per afrontar la tasca

docent:

El periode formatiu de mestre en Educacié Fisica ha estat molt positiu i satisfactori tant
a nivell personal com a nivell d’aprenentatges [...]. Moltes de les assignatures que he
cursat m'han donat recursos per poder assolir el meu objectiu amb éxit:
transmetre coneixements, actituds, valors als nostres infants, tots aprenem (els mestres
i els alumnes). (MC:9.2)

En la darrera aportacié d'aquest apartat, l'estudiant justifica la planificacié curricular
d'acord amb les necessitats dels nens. Construeix un context d'aprenentatge on els
participants sén protagonistes de les propies decisions i la funcié de l'estudiant és
implicar-los en el procés. Per acabar, considera que l'elaboracié dels continguts i

recursos d'Educacio Fisica esdevenen motors d'aprenentatge:

Els docents sempre han de captar l'atencié dels discents i motivar-los, perqué
aconsegueixin un aprenentatge significatiu [...]. Cal coneixer els discents, les seves
necessitats, les seves inquietuds, el seu entorn proper, entre d’altres aspectes.

Per tenir motivats els alumnes, per dur a terme la unitat de programacié dels jocs
cooperatius, vaig decidir fer Uus d’'una historia de pirates per poder relacionar les
activitats, donar sentit a la unitat de programacié i tenir motivats els discents durant tota
la posada a la practica [...].Voldria comentar dues de les sessions, en les qual
plantejava als alumnes que durant dos dies farien la feina de mestre i, per tant, haurien
de posar-se per grups i inventar-se un joc que presentarien a la sessidé segient als
seus companys. (MR:9.3)

Es considera una analisi del segon nivell de reflexié la concepcié basada en la
perspectiva practica, a on es pretén explicar i clarificar suposits i aspectes que van
sorgint, tot valorant les consequéncies educatives de I'accié analitzada.

La participaci6 de l'estudiant en el procés d'aprenentatge possibilita prendre part en les
situacions educatives, elaborant estratégies de pensament per resoldre problemes,
evitant caure en la repeticié i rutines técniques, buscant més variabilitat en les
situacions amb interés personal i amb l'acompanyament dels agents educatius.
L'activacio i la presa de decisions empeny a l'estudiant a submergir-se en la recerca
del propi estil d'ensenyament i en el desenvolupament de la capacitat reflexiva per
poder modificar les decisions i afrontar la practica. Aixi, doncs, la possibilitat de
participar en processos practics a partir de les experiéncies dona peu a que l'estudiant
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construeixi una identitat propia i Unica, i sigui capa¢ d'adaptar-se al curriculum, al
context i a les situacions educatives.

Amb la intervencié de l'aprenent a l'aula d'Educacié Fisica s'engega un procés de
conscienciacio i responsabilitat del context educatiu i en la formacié professional.
L'Educacid fisica respon a l'educacid integral dels escolars utilitzant el cos i les
possibilitats de moviment, com un mitja especific d'aquesta materia, la qual estimula i
proporciona aprenentatges. Experimentar aquestes vivéncies i poder-les explicitar sén
aspectes que ajuden a iniciar un procés de formacié autonoma i reflexiva. L'espai
universitari haura d'equipar-se de recursos per poder-les tractar i transformar en
formacioé de qualitat. Considero I'ensenyament un procés de planificacié i posada en
practica d'accions, de presa de decisions, on l'estudiant buscara rebre informacio
sobre les situacions educatives, dissenyant estrategies de pensament per resoldre
problemes, intentant fugir de les rutines de I'ensenyament i buscant més variabilitat de
situacions. La plataforma que permet desplegar aquest projecte hauria de comptar
amb un equip de professionals docents, els quals plegats treballarien per acompanyar i
ajudar l'estudiant tot proporcionant-li instruments d'analisi per a les seves intervencions
i crear debats per tractar-los. La possibilitat de participar en dues assignatures
connectades té com a objectiu emprendre un procés de formacié que articula saber i
practica.

La formacio inicial és I'espai considerat propici per abordar el desenvolupament de la
capacitat reflexiva i construir un estil personal propi en I'ensenyament. Pero el pla
d'estudis del grau de mestres necessita crear les condicions perqué esdevingui una
linia d'actuacié comuna per a tot el col-lectiu docent universitari. Des de la meva petita
aportaci6 i articulant dues assignatures on les activitats d'aprenentatge fan de pont,
intento que l'aprenent a partir de l'accié6 i els coneixements acadéemics activi
mecanismes reflexius per modificar les decisions i saber com fer front a elles. Basant-
se en la practica professional es poden elaborar plans d'actuacid, fer-ne un seguiment,
un replantejament, etc. En aquest sentit, moltes de les aportacions i intervencions
d'aquest estudi es dirigeixen a establir lligams amb el col-lectiu docent, a resoldre
situacions diaries a l'aula d'Educacié Fisica, a descriure el valor educatiu de les
accions i a ressaltar el distanciament de I'ensenyament universitari amb la practica
docent.

La proposta de dissenyar i aplicar activitats d'aprenentatge per als estudiants rau en
poder oferir recursos i connexions entre tematiques i ambits, tot facilitant la reflexié i la
utilitzacié del pensament practic per justificar les decisions i les accions portades a

terme en el context escolar.
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El tercer nivell de reflexivitat de Van Manen o reflexié critica, aposta pel
coneixement professional de I'aprenent en una nova dimensié que va més enlla de la
practica de les sessions d'Educacio fisica situar-se en un nivell social més ampli. Per a
Kemmis (1993), és situar-se en un mateix, en una estructura d'accié i en la historia
d'una situacié, participar en una activitat social, prenent-hi part, i participar en
l'organitzacié d'una forma sistematicament critica en la que els subjectes col-laborin
per desenvolupar la propia practica i les propies condicions de treball. Reflexionar
criticament és participar en l'educaci6 a la manera de Stenhouse (1987), com a
professionals amplis o extensius que fan la seva feina, capacos d'estudiar tal de
desenvolupar-se professionalment. Smyth (1987) a més a més incorpora condicions
etiques i morals similars a la reflexié practica, perd també es preocupa per les formes
en qué les finalitats i practiques educatives sén sistematicament i ideoldogicament

131 es refereix a una moralitat

distorsionades per aspectes estructurals. Tom (1984)
amplia que no només inclou aspectes relatius a les relacions mestre- infant o al
contingut que resulta valués ensenyar, sind també a un conjunt de decisions de
naturalesa moral i politica que conjuminen l'escola i el sistema educatiu en general.
Durant el desenvolupament d'aguesta proposta practica l'estudiant té [I'opcio
d'explicitar aquest tipus de reflexions amb preguntes obertes sobre les experiéncies i
intervencions practiques a I'escola, perdo amb la possibilitat d'accedir a qualsevol dels
tres nivells de reflexi6. Tanmateix, aquest estudi no es caracteritza precisament per
l'abundancia d'escrits vinculats a aquest tipus de reflexid, els quals han estat escassos
respecte a les reflexions técniques o de primer nivell i les practiques de segon nivell,
les veritables protagonistes d'aquesta investigacid. Tot i que I'estudiant té a I'abast les
condicions per poder valorar els tres ambits reflexius, el pensament i les accions es
situen en l'analisi del primer nivell reflexiu on les necessitats instrumentals de la
materia d'Educacié Fisica esdevenen fonamentals per resoldre la quotidianitat de
laula.

En els exemples que es descriuen tot seguit s'entreveu una representacio del tercer
nivell de reflexid. Tot i aixi, les argumentacions entorn d'una perspectiva critica son
escasses envers les referéncies de comportament pel que fa a la justicia, l'equitat i les
necessitats i proposits de la humanitat.

En els dos exemples seglents, els estudiants accentuen els continguts (de tipus
emocional i de llengua anglesa) en la formacié docent per a una millora educativa en

I'aprenentatge universitari i en I'ensenyament de l'alumnat. La presa de consciéncia de

11 A: Devis (1996:148).
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I'estudiant respecte d'una formacié docent que beneficii la professid i la societat

esbossa un enfocament critic de I'ensenyament:

Trobo que és imprescindible, en un futur immediat, ampliar la nostra formacié com a
mestres i persones en 'ambit de I'educacié emocional, amb la possibilitat de dissenyar i
posar en practica activitats per dur a terme aquesta tasca amb els nostres infants de la
millor manera possible, preparant-los per conviure en societat i adaptar-se, sense por a
expressar publicament a una altra persona els sentiments que en aquells moments li
passen per dins. (CA:10.4)

Se’'ns demana que innovem, que atenguem les necessitats dels alumnes i que ens
adaptem als canvis socials del moment. Es quan els mestres hem de decidir fer el pas
d’'innovar i d’anar cap endavant o quedar-nos a on estem, amb el que ja sabem. Puc
relacionar aquest fet amb el moment en que hi havia mestres que van intentar fer
aquest pas, és a dir, acceptar aquest repte tot i que alguns no dominaven lidioma
(anglés) i I'empraven només per fer algunes parts de la classe [...].M’ha fet reflexionar
perque hi ha mestres a qui els fa por equivocar-se i penso que hem d’entendre que
ningd no ho sap tot, ni nosaltres, els mestres. (MC:8.5)

En aquesta darrera observacio, I'estudiant valora el sistema educatiu per assolir una
millora de les condicions dels nens a l'aula. Planteja una demanda a partir de
preguntes obertes. El questionament de tematiques entorn de la vida a l'aula i la
necessitat de reflexionar sobre normatives i aspectes etics son presents en la

conversa de l'estudiant:

Durant I'estada de practiques la ratio d’alumnes per mestre ha estat quelcom que
sempre m’ha cridat I'atenci6. Com és que la ratio d’'alumnes no para de créixer i
créixer? No volem oferir una educacié de qualitat? No entenc com es pot proposar que
un sol mestre o0 una sola mestra es faci carrec de 25 o 28 alumnes (ratio de I'escola
G.M.). Com es poden atendre la quantitat considerable de nivells d’'una mateixa aula?
Com es pot avaluar tot I'alumnat segons les seves caracteristiques individuals? [...].
Observo com per I'aula d’Educacio Fisica hi passen cada dia uns 150 alumnes o0 més.
Llavors, és comprensible que quan els o les mestres tutores dels centres de practiques
tenen l'ajuda dels mestres en practiques de la universitat se sentin més comodes a
I’hora d’afrontar la sessié. Per tant, no ens hauriem de replantejar els papers dels
docents incloent-n'hi dos o més per aula?. (CA:7.5)

Per a Brubacher (2000) el professional es va transformant en un docent critic del
procés educatiu. El tercer nivell de reflexié permet visualitzar un professional educatiu
transformador que es nodrira de les experiencies i les practiques amb I'estimulacio
dels diferents nivells de reflexivitat. La tasca de l'ensenyament universitari sera la
d'oferir els instruments i recursos per activar i fer aflorar la reflexié en I'ensenyament
dels diferents contextos.

Afavorir el desenvolupament de professionals reflexius, especialment amb
enfocaments critics, és dificil ja que es necessita temps, dedicacié i un gran
compromis. L'ensenyament universitari caldria que oferis mecanismes on l|'estudiant

tingui l'oportunitat d'explicar i valorar les seves accions en la professio. Efectivament,
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el disseny de les activitats d'aprenentatge incideix en totes les formes o tipus de
reflexié i coneixement, ja que totes tenen un lloc en la practica reflexiva de I'estudiant
per poder interpretar I'ensenyament i I'Educacié Fisica des de diverses perspectives.
Per introduir el pensament de l'estudiant en la seva practica no és necessari fer-ho de
manera ordenada seguint els nivells de reflexié siné que, segons les diferents accions,
les respostes poden articular-se amb noves relacions entre nivells. Penso que
I'ensenyament és complex i global, i no poden existir aspectes o dimensions pures.
Presentar temes quotidians i reals , en aquest cas vinculats a I'Educacié Fisica a
I'escola, implica tractar tematiques d'interés dels tres nivells de reflexié.

Emprar instruments descriptius coherents amb el pensament practic també possibilita
transmetre coneixements i valors. Les estratégies d'intercanvi d'opinions en les
primeres activitats d'ensenyament en l'assignatura de Didactica de I'Educacié Fisica,
els diaris de practiques, el plantejament de problemes i les gravacions de la propia
practica son procediments orientats a generar reflexi6 des d'una perspectiva
transformadora. Zeichner i Gore (1990) consideren que en qualsevol proposta
educativa és imprescindible presentar implicacions etiques dirigides a la reflexi6é per
evitar la instrucci6 i no confondre-ho amb la reflexio critica. Caldra respectar els ritmes
d'aprenentatge de la reflexié en cada estudiant i les respostes que donin, ja que cada
aprenent presenta experiéncies, vivéncies i graus de maduresa diferents, i els gestiona
amb explicitacions de tipus reflexiu.

En resum, per conéixer quins aspectes i elements d'interées reflexionen i destaquen els
estudiants en la practica docent m'he plantejat seleccionar-los i ubicar-los en els tres
nivells de reflexié que proposa Van Manen (1977). L'autor considera una evolucié del
creixement personal del docent des de principiant (en el primer nivell) a expert (en el
tercer nivell de reflexid). Les activitats d'aprenentatge dutes a terme permeten
respondre als diferents nivells de reflexi6 segons la maduresa i el pensament de
l'estudiant. S6n propostes que evolucionen amb linterés del participant que i
permetran valorar des d'activitats vinculades a I'observacié i a la recerca bibliografica
fins a argumentacions de les propies decisions practiques.

Continuant en aquesta linia, els programes de formacié s'enfoquen des d'una
perspectiva que concep el docent o el futur docent com un professional de la reflexio
(Schén, 1998). La reflexié suposa cert tipus d'experimentacio en la que els estudiants
interpreten situacions mitjancant el plantejament i la resolucié de problemes, aspectes
gue haurien d'iniciar-se des de la formacié inicial. Perqué l'estudiant esdevingui reflexiu
cal una obertura intel-lectual (ningl no esta en possessié de la veritat, caldra
guestionar-se el que es fa i el per qué es fa), una actitud de responsabilitat (ser

conseqlent amb allo que es fa) i sinceritat (responsabilitat dels propis aprenentatges).
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El tercer nivell de reflexid6 o perspectiva critica va més enlla de la reflexioé practica,
aquesta ha d'estar informada socialment i politica de forma explicita. No n'hi ha prou
amb analitzar i reflexionar entorn de l'accié, siné que s'han de plantejar els valors i les
possibilitats de millora i de canvi social que facin front a les injusticies i desigualtats.
Proposar un canvi transformador i emancipador implica oferir processos de reflexié
individual i col-lectiva. La formacid inicial hauria de plantejar debats sobre la incidéncia
gue té I'Educacié Fisica en el génere, la col-laboracio, I'étnia, els mitjans de
comunicacio, es grups socials dominats, etc. Tot plegat buscant futurs professionals de
la docencia compromesos amb la transformacié social (Kirk, 1990; Tinning, 1992;
Devis, 1996; Pascual, 1992; Zeichner, 2010a, etc.).

No puc oblidar-me de la consideracioé dels aspectes emocionals en la formacié inicial
en els que, a més de buscar el desenvolupament personal (equilibri, situacions
autoestima), caldra potenciar actituds de respecte i afavorir les relacions socials.
Igualment el futur mestre hauria de desenvolupar la seva autoestima, harmonitzar les
seves emocions i comportaments, tenir capacitat per controlar les emocions, tenir
I'nabilitat per comunicar, potenciant la capacitat d'esforg, etc. amb I'acompanyament
d'estructures académiques i professionals que aflorin i explicitin les necessitats de tots
ells.

Des d'aguest posicionament, cal que l'ensenyament de I'Educacié Fisica dissenyi
activitats d'aprenentatge on hi participi el desenvolupament motriu, reflexionant com
s'hauria de fer, com es poden implicar els nens, per qué ho fan i que suposa per al seu
desenvolupament individual i social. Es busca que els futurs mestres tinguin autonomia
i capacitat per adaptar-se a diferents situacions que es puguin trobar, planificant,
sabent qué és el que volen i com poden fer-ho. En aquest sentit, arribaran a analitzar i
reflexionar sobre les possibilitats que tenen per dur-les a terme i que és el que estan
aportant per a la millora del procés educatiu i per a una societat millor. Finalment, cal
aprendre a valorar el procés que segueixen i a considerar les seves decisions, que
poden ser revisades a partir de la valoraci6 que fan en les intervencions dels
aprenentatges dels escolars en I'nabilitat motriu i en els objectius plantejats.

Cal que l'aprenentatge universitari forneixi I'estudiant de recursos i estratégies per
escollir les més adequades a les adaptacions del context. Perd si es volen estudiants
reflexius i que participin en els propis aprenentatges caldra considerar el context
universitari un espai ric en recursos per fer front a aspectes personals i professionals
de la professio.

El coneixement que els futurs docents haurien d'incorporar sobre I'Educacié Fisica
seria d'uns coneixements basics i una cultura professional, més personal i particular

del context on es duu a terme l'accioé educativa. Els continguts que s'han d'ensenyar,
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les vivencies dels nens i, les interaccions son situacions educatives complexes,
singulars i canviants en funcié del context social i cultural, no es pot generalitzar.
Caldra proporcionar fonaments i crear actituds des de la formacio inicial, mitjancant
l'analisi i la reflexio, per arribar a comprendre i interpretar la realitat educativa que el
docent es pugui trobar i poder intervenir-hi, cercant estratégies que propiciin un
acostament al coneixement practic mitjancant I'organitzacié de sessions d'Educacio
Fisica, debats, trobades, resoluci6 de casos reals, etc. Es una manera d'anar
coneixent els problemes docents, els factors contextuals on es pugui desenvolupar la
practica de I'Educaci6 Fisica, els valors socials que té associats i la contribucio que es
pugui fer als canvis i millora dels ciutadans. L'assignatura de Didactica d'Educacié
Fisica pretén ser I'espai curricular on es desplega aquest conjunt de continguts, els
guals s6n analitzats i valorats en el desenvolupament de les primeres activitats
d'aprenentatge, i que continuen durant el desenvolupament del Practicum.
Personalment considero que una bona possibilitat de donar sentit a I'assignatura de
les practiques a l'escola és partir d'una altra materia que treballi paral-lelament amb el
tractament de recursos i instruments aplicables a l'escola. La uni6 d'ambdues m'ha
permés apreciar el treball continuat i significatiu dels estudiants per arribar a una
formacio practica a l'escola i continuar amb la futura professio.

Durant el Practicum, els estudiants tenen l'oportunitat de contrastar i reelaborar les
propies practigues, considerant les tasques segons l'accié professional als centres
escolars. A través de l'analisi i la reflexié de la practica, no només poden centrar-se en
aspectes tecnics de la sessio, sind també deliberar sobre problemes practics i la seva
vinculaci6 amb les finalitats i els valors educatius. El Practicum pot ser una bona
ocasié per aprendre de la practica professional mitjancant la planificacio, I'accié, la
observacié i la reflexid, i, alhora, per accedir a una cultura professional adoptant una
actitud de millora com a ensenyant a través de la critica i la reflexié. A més a més,
Romero Cerezo (1995) considera que cal un treball col-laboratiu amb altres companys,
la creaci6 d'un grup amb inquietuds de millora de la practica, la de I'Educacio Fisica i
de la propia educacié. La manca d'un treball associat entre iguals, o entre I'estudiant i
la tutora és visible i en caldra una reflexio si es volen estudiants que debatin situacions
davant un grup i si es volen millorar els propies aprenentatges.

En resum, val a dir que al futur docent en Educacié Fisica, com a professional de
I'ensenyament, li caldra conéixer el curriculum oficial de la matéria i saber com
adaptar-lo al context sociocultural on el dura a terme. Donar resposta a necessitats
reals suposa, d'una banda, l'adquisici6 d'una série de coneixements técnics sobre
I'educacié en general i, en particular, de I'Educaci6 Fisica, i a més haura d'incorporar

una serie de coneixements didactics sobre com desenvolupar els continguts. | de
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l'altra, li caldra iniciar-se en la practica docent a l'aula d'Educacioé Fisica organitzant
activitats i sessions a partir de la base apresa del pla d'estudis. En cada un dels espais
d'ensenyament universitari en els quals he participant com a professora i tutora he
intentat que l'estudiant empri els continguts de diferents arees i per tant pugui donar
resposta a les activitats plantejades. La poca relacié que he establert amb I'estudiant
durant el periode de practiques a l'escola fa que desconegui el procés de I'estudiant en
la construccié del pensament practic professional. Tanmateix I'elaboracié de l'informe
de cada estudiant en les activitats em ddna pistes del procés d'aprenentatge que ha
desenvolupament durant aquest periode. Efectivament, aposto per un model de
formacio inicial que parteixi de la reflexié de la propia practica, que li permeti repensar
els coneixements, els esquemes de funcionament i les propies actituds. Li cal
desenvolupar esquemes de pensament o accions flexibles que possibilitin el
glUestionament raonat del context singular i I'experimentacié reflexiva de propostes
alternatives i fonamentades per a la millora del processos educatius. D'aqui que
plantegi un programa de formacid inicial que analitzi i reflexioni sobre la practica
perqué desenvolupi un senti critic amb els processos presents a l'escola, cerqui més
gualitat, com a millora professional amb una revisié del debat educatiu, i construeixi a
la resolucié dels problemes socials.

El proposit de tractar el procés de reflexié sobre la practica docent permet interpretar
les argumentacions i questionaments de l'estudiant en I'acompanyament dels agents
implicats en l'aprenentatge docent i en la identificacio dels nivells reflexius o continguts
sobre els quals els estudiants apliquen la reflexid en les seves experiencies.
Seguidament, l'apartat que presento dona la visié del procés continuat dels aprenents

de mestre recollit en l'informe pel que fa a la propia practica docent.

6.2.3 Que aprenc de I'estudiant en el procés de la reflexio practica?

Els estudiants valoren l'acompanyament dels agents educatius, tutors d'escola i
d'universitat a partir de diferents opinions. Aixi, doncs, davant una decisié presa a
l'aula d'Educacié Fisica, I'alumne de practiques (MP) respon amb la mateixa estrategia
gue el seu tutor ("m'imitaven i provocaven als companys...van donar voltes al camp"),
s'adona de la seva elecci6 i argumenta utilitzar la mateixa estratégia del mestre, sense
guestionar-ne el proposit. ElI mirall del tutor és un aspecte que cal considerar en la
formacio docent i possibilita adquirir unes determinades habilitats i maneres d'actuar.

El seglent participant (MM) descriu el tutor de I'escola, una persona a qui li atrau la
seva feina i que transmet motivacié i vocacié ("el mestre penso que es pren la feina de

manera vocacional, es nota que li agrada alldo que fa i esta motivat en tot moment,
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sobretot es nota com transmet motivaciéo als nens...el tenen com a model i resol
dubtes").

L'opinié d'un altre estudiant (SM) valora positivament la relaci6 amb la tutora de la
universitat ("he tingut sort perqué és responsable i esta pels estudiants a diferéncia
d'altres tutors que tenen els meus companys") i alhora reclama més suport en el
disseny d'elements curriculars ("en alguns moments veig que em falta més tutoritzacio,
sobretot si faig bé o no les unitats de programacié"). A més a més, assenyala el lligam
de continguts d'Educacié Fisica per planificar la practica i la comunicaci6 amb els
companys ("a I'hora de desenvolupar les sessions m’ha ajudat el contacte amb la
tutora de la universitat amb l'explicacié d'alguns jocs i metodologies utilitzades en
assignatures de la mencio, i també el consell dels companys de classe"). Efectivament,
la necessitat d'organitzar els continguts d'Educacié Fisica amb la tutora és un dels
aspectes determinants per a l'estudiant.

Continuant amb la valoracié d'altres participants, I'estudiant (MPO) apunta la relacié de
la tutora, amb el companys i el tractament de continguts académics com a elements
d'acompanyament en la posada en practica a l'escola ("entre la tutora de la Universitat,
I'exposicié de continguts en l'assignatura de Didactica de I'educacio i el debat entre els
companys"). Seguidament, I'estudiant (AP) descriu el resultat de les trobades amb les
tutores detallant el procés d'aprenentatge que esta experimentant ("he encaixat
positivament les critiques i les recomanacions que m’han fet les tutores, tant de
I'escola com de la universitat, perque séc totalment conscient que durant aguest temps
he estat aprenent i em serviran en un futur proper"). | una altra aportacié de l'estudiant
(IO) és la valoracié del tutor de l'escola, amb el qual no comparteix les metodologies
d'aprenentatge ("durant les practiques, he tingut dos tutors dels quals he apres moltes
coses. Del meu tutor, des d'un inici de les observacions vaig poder veure coses que ho
m'agradaven, aixo no vol dir que faci les classes malament, siné que no tenim el
mateix punt de vista o que no seguim la mateixa metodologia").

Els estudiants valoren els tutors positivament durant les practiques a l'escola tot i que
no queda del tot clar quin és el grau d'acompanyament en l'aprenentatge de
I'estudiant.

A l'apartat seglent argumento els continguts de tipus reflexiu que considero
significatius per intervenir en la practica docent. Tots els estudiants confirmen la
necessitat d'organitzar i planificar cadascun dels elements curriculars abans de fer la
sessi0 d'Educacié Fisica. Necessiten controlar i dominar el conjunt d'estratégies i
habilitats personals per poder resoldre la practica. Es tracta de reflexions entorn de les
demandes més immediates del dia a dia a l'aula d'Educacié Fisica. Aixi, doncs,

l'estudiant (MPO) planteja l'aplicaci6 de coneixements, habilitats i estratégies
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didactiques ("durada de la sessio, importancia del contingut, control de la normativa,
organitzacio del grup i les activitats, manipulacié de material,etc.). En la propia practica
argumenta reflexions sobre I'Us, I'aplicacio i necessitat de material per dur a terme les
activitats, l'organitzacio i el control de grup, i les habilitats personals entorn de la
comunicaciéo docent. Proposa un llistat dintencions de millora per a futures
intervencions ("planificar les activitats, gestionar el temps de practica per superar
imprevistos, motivar als nens per una major participacio...") i, reconeix la manca de
presa de decisions davant el canvis pel que fa a les accions dels nens i el
replantejament del contingut que havia de presentar ("els alumnes perdien molt temps
per fer els grups i gestionar el temps per fer les activitats....he tingut poc temps de
practica i minuts perduts per organitzar el grup"). | acaba anotant un distanciament
entre els coneixements academics i els professionals en l'estructura de les sessions
d'Educacié Fisica ("el tema de fer les sessions amb totes les parts, és a dir,
escalfament, desenvolupament de la sessi0 i tornada a la calma i reflexié, disposant
del temps necessari el veiem molt facil, perd un cop estas a I'escola la cosa canvia.
Sempre surten imprevistos").

A l'exemple segient, l'estudiant (AS) descriu elements per a la posada en practica ("
he utilitzat el material necessari com sén les pilotes de diferents colors i mides i els
mocadors") a més de la descripcid sobre la projeccioé personal de les propies habilitats
("vaig explicar el tipus d’agrupament [...]. Vaig utilitzar un to de veu neutre i no
estrident, el qual em va facilitar captar I'atenci6. Em vaig col-locar de manera
estratégica a I'hora d'informar, ja que la posicié que adoptes davant I'alumnat és molt
important, primer per cridar I'atencid i segon perqué puguin entendre el contingut que
s'ha de treballar"). Efectivament, aspectes com el material, el treball en equip, la
relaci6 amb els alumnes, la metodologia, les dinamiques de les activitats, l'avaluaci6,
el domini dels continguts, I'organitzacié i la planificacié prévia sén consideracions que
sempre té presents durant la practica.

Continuant amb l'exposicié d'elements estrategics per a la millora practica, la seglent
estudiant (JS) descriu l'organitzacio i estructura de la sessié i de les activitats, el
compliment d'habits higiénics en Educacié Fisica, l'eficacia del temps de practica
("després de passar llista, per saber si tots els alumnes portaven el material necessari
per ger educacio fisica, vaig preguntar als alumnes que havien fet en la sessi6 anterior
a la meva, fent que els alumnes respectessin el torn de paraula"), I'utilitzacio i gestié
del material, el control del grup, I'aplicacié de continguts teodrics a l'aula d'Educacio
Fisica, la resolucié de conflictes a partir de la comunicacié i la comprensié de la
situacio ("en el meu cas no hi va haver pérdua de temps, el material que necessitava

per fer I'activitat ja el tenia a ma, i per tant, vaig aprofitar més temps de practica").
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Al darrer exemple, l'estudiant (CA) a més d'anomenar elements d'estructura i
organitzacio d'aula d'Educaci6 Fisica, destaca la professié de mestre ("m’agradaria fer
esment d’'una de les tasques de fer de mestre que considero més importants: la
d’acompanyar els infants en un moment tan dolg i important de la seva vida. Llavors,
crec que és imprescindible ser conscient d’aquesta actitud i actuar en conseqtiéncia,
tant dins els espais escolars com fora").

En resum, els aspectes instrumentals entesos com a estratégies o continguts
aplicables a qualsevol context educatiu configuren el conjunt de decisions més
rellevants en el procés de reflexidé de la practica docent (primer nivell de reflexi6). Tot i
aixi, aquest darrer estudiant (CA) incorpora en els seus escrits la determinacié del
context en el que porta a terme la propia practica, introduint la dinamica social i definint
el mestre com a persona activa (segon nivell de reflexid). Aixi, doncs, les principals
preocupacions durant l'aplicacié practica en l'aula d'Educaci6 Fisica apunten a
l'organitzaci6 i la planificaci6 de recursos estratégics i d'habilitats personals per a
I'eficacia de la practica i la professié. Tot i que, les respostes dels estudiants tendeixen
a aguests continguts, és interessant que tinguin la possibilitat d'escollir posicionaments
on les reflexions tinguin un caire de determinacio social i critica a la practica, a la
societat, a la cultura i a la historia amb una ética i moral concretes.

Després d'analitzar les valoracions dels estudiants en el procés de reflexié de la
practica docent a partir de I'acompanyament dels agents educatius implicats en la
formacio i sobre aquells continguts que determinen el nivell de reflexio dels estudiants
en la propia intervencié és el moment de presentar l'apartat segient: la relacio entre la

teoria i la practica segons la percepcié dels estudiants en la practica docent.

6.3 Relacio entre la teoria i la practica segons la

percepcio dels estudiants en la practica docent

La darrera dimensié d'estudi d'aquesta proposta practica pretén donar a conéixer els
vincles que s'estableixen entorn de la relacié entre la teoria i la practica entesos com a
coneixement academic-professional en la practica docent. Les aportacions dels
estudiants que fan dels escrits s'orienten a identificar aquells sabers teodrics de les
assignatures de Didactica de I'Educaci6 Fisica i del Practicum que I'han acompanyat
en l'aplicacié de contextos reals. Aspectes com les experiéncies i valoracions de la
formacio docent son tractats a través dels pensaments dels estudiants protagonistes

de les accions.
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Les anotacions realitzades en el meu diari de practiques sobre la percepcio i el
posicionament dels estudiants vers aquesta relacié entre la teoria i la practica es
presenten en diferents trobades, en una de les quals em plantejo una série de

gUestionaments:

Em pregunto: convidar un ponent durant el seminari els pot generar més proximitat
entre la teoria académica i la realitat a 'aula? establir un entorn de debat entre els
estudiants pot despertar inquietuds per conviure en una realitat escolar desconeguda?
Les preguntes que han dissenyat podrien ser adequades per entrevistar el mestre de
I'escola a la que aniran a fer les practiques?. (26 de setembre de 2012)

A mesura que l'estudiant concreta les observacions es detecta un allunyament entre el
coneixement universitari i la realitat escolar. Els estudiants ho viuen de manera
sorprenent i aquest distanciament els impressiona. No sé massa com respondre
davant el salt diferencial entre ambdues situacions. La reclamaci6 dels estudiants és

generalitzada i en cerquen un posicionament que em costa acompanyar:

Estan d’acord en qué cada mestre és diferent i fa les sessions d'Educacié Fisica a la
seva manera. Alguns estudiants parlen de la gran diferéncia que es troben entre els
continguts que es plantegen a les assignatures de la universitat i el que realment es
troben a l'escola. Se senten frustrats i de vegades enfadats per les diferéncies. La
matéria d'Educacié Fisica pot tenir moltes cares segons la predisposicio i la formacio
del mestre. Comprendre i acceptar aquests aspectes no ha de frenar I'estudiant a
millorar la practica i quiestionar-se les accions. (24 d'octubre de 2012)

Continuant en aquesta linia, la valoracié sobre la planificacié i desenvolupament del
Practicum condiciona el treball i les vivéncies i és I'element de debat de I'estudiant. En

el seglent paragraf n'explico els motius i en proposo alternatives:

El fet d'incloure dues estades de practiques, crec que li va molt bé a I'estudiant ja que
pot familiaritzar-se amb I'escola. Aquests dos periodes de tres dies podent entendre's
com una estada de poca durada per prendre part en les dinamiques del centre. Poder
estar una o dues setmanes de practigues abans de l'estada final donaria a les
assignatures de la carrera i als estudiants més possibilitats de fer una aproximacié més
real de I'escola i alhora poder debatre sobre les situacions trobades i les preses de
decisions realitzades, aixi com contrastar i debatre els pensaments presentats en els
escrits dels seus diaris de camp. (12 de desembre de 2012)

Finalment, voldria dir que la relacié entre la teoria i la practica és viscuda com un
distanciament de conceptes. L'estudiant necessita estar al costat dels professors i

afrontar les experiéncies a l'escola:

Els estudiants comenten que la teoria és molt rapida d’explicar i d'aprendre perd que a
la practica no saben si ho podran aplicar. Els animo a que ho provin i, les practiques
s6n un bon espai per aprendre i poder-ho intentar, ja que tenen tot el suport dels
mestres de I'escola i equip directiu. Expressen que hi ha mestres molt “carques” que no
deixaran fer noves propostes a les sessions. Entenc la situacié perd necessito que
prenguin part i que s'esforcin per intentar-ho. Penso que quan siguin docents hauran de
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fugir de la pressio del context i gliestionar totes les decisions i accions realitzades, ser
inconformistes i voler millorar la practica. (13 de desembre de 2012)

En I'ambit educatiu, la teoria i la practica en molts moments es perceben com dues
realitats autonomes que gestionen coneixements amb diferents graus d'abstraccié i es
desenvolupen en contextos variats (la universitat i I'escola, generalment), i es troben
en una situacié de tensié constant: es necessiten i es justifiguen mutuament pero
també s'ignoren l'una a l'altra. Aquest trencament és un dels principals problemes en
els processos d'ensenyament-aprenentatge.

A l'apartat segient presento les aportacions dels estudiants en el context escolar
sobre com interpreten i relacionen la teoria i la practica en I'ensenyament i en el procés
de desenvolupament professional. La utilitzacié dels escrits recollits en les activitats
d'aprenentatge em permeten coneixer les relacions que s'estableixen entre el
coneixement academic i l'accié practica a l'escola i, alhora, entendre com es poden
establir relacions entre elles per poder generar punts de conciliacié. Analitzar com
I'estudiant estableix ponts entre la teoria i la practica possibilita determinar aquelles
necessitats en la formacio personal i professional que preocupen l'estudiant.

Els vincles generats entre la teoria i la practica els haura d'establir el professorat
universitari en un esfor¢ conscient, explicit, critic i obert al dialeg amb d'altres (Alvarez
Alvarez, 2011). Apropar ambdds conceptes és una qiiesti6 complexa en la que
intervenen molts elements. Sense caure en conclusions reduccionistes, considero que
el paper del professorat és destacable en el procés i la construccié d'espais educatius.
Efectivament, com a investigadora i implicada en aguest context he tingut la possibilitat
d'apostar per relacionar el pensament i I'acci6, amb el proposit de modificar I'accio
docent i anar construint un procés de desenvolupament professional de forma
participativa i conscient. Tal com sosté Imbernén (2007), la practica educativa canvia
guan l'estudiant la vol modificar si es troba en condicions per fer-ho i no quan el
formador ho decideixi 0 ho proposi.

Els intents per relacionar la teoria i la practica em permeten oferir diversos resultats,
perod el valor de cercar-hi coheréncia dependra del sentit i del disseny de les activitats
gue es plantegin. Malgrat tot, tractar d'establir enllagcos entre pensament i accié és
guelcom complex, ja que no es tracta d'un procés lineal, simple ni afortunat per als que
ho intentem. Per promoure les relacions intentaré establir constantment ponts de
connexi6é entre cadascuns dels parametres. En aguest cas, he procurat que fos aixi. El
contacte establert com a professora amb el coneixement académic a través de

lectures i aportacions personals i la revisid de la propia practica amb informacions i
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gravacions reals son essencials per afavorir la coherencia dels dos contextos
(universitat i escola) i promoure un aprenentatge autonom i de reflexié en la formacio.
Als apartats seguents destaco el dialeg interior que cada estudiant es planteja mentre
descriu i informa de la posada en practica i el desenvolupament professional de
referents orientatius de la professio, els quals es generen a través de persuasions
hipotétiques, creences i teories d'ensenyament i aprenentatge en el marc de les
assignatures de la Didactica de I'Educacié Fisica i del Practicum com a espais de
formacio de la practica docent.

6.3.1 La Didactica de [|'Educacio fisica i el Practicum motors de

coneixement teoric i de la practica docent

La reflexio del futur docent consisteix en descriure, informar i contrastar les
intervencions professionals. D'aqui que la procedencia en la interaccio teoria i practica
sigui un dilema constant sobre la vinculacié d'aquest binomi de conceptes, dels quals
destaco la importancia dels coneixements teodrics en les assignatures de la Didactica
de I'Educacidé Fisica i del Practicum. En aquest context es vertebren escenes i
fragments sobre com viuen els estudiants la realitzacié de les matéries académiques
d'aquesta proposta practica aixi com el procés de formacié docent. Es tracta
d'analitzar les formes de reconstruir les opinions i experiencies reals prenent com a
base uns suposits academics per valorar els referents que guien les experiéncies. Les
reflexions dels sabers i de les accions, la relacié entre la teoria i la practica, la
coherencia pedagogica, la correspondéncia entre alld que es diu, es pensa i es fa, etc,
sén presents en el dialeg personal de I'estudiant. Els exemples seglients representen
evidencies sobre les percepcions dels aprenents en la relacié entre la teoria i la

practica en el context de la formaci6 docent.

6.3.1.1 Aportacions de la Didactica de I'Educacié Fisica en la formacio

docent de I'estudiant

La tasca de Il'ensenyament universitari no €és només ensenyar continguts
descontextualitzats, sin6 definir i planificar situacions en les quals els estudiants
puguin construir i reformular coneixements, actituds i habilitats, és a dir, promoure que
els aprenents visquin en si mateixos la relacié entre experiéncia i saber (Contreras,

2010). Efectivament, el contingut d'Educaci6 Fisica no és una finalitat, és un mitja per
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ajudar a fer front a les situacions problematiques que envolten a la vida de les
persones. Aixi, doncs, considero el coneixement academic un espai d'aprenentatge de
recursos educatius, que de vegades poden ser Utils per aplicar-los en I'ambit escolar i
d'altres s6n poc emprats segons les circumstancies del context.

Durant la realitzaci6 de l'assignatura de la Didactica de I'Educacié Fisica els
coneixements teorics han donat forma al procés de formacié docent i a la construccié
de la identitat de I'estudiant, les valoracions de les intervencions en la practica i les
millores en les intervencions docents. Els fragments dels estudiants situen la utilitat de
la matéria en la intervencié practica al centre escolar tot, mostrant els diferents

recursos i estrateégies didactiques i curriculars treballades a l'area:

L’assignatura de Didactica de 'Educacio Fisica, la qual he utilitzat més i he tingut més
en compte durant les meves practiques, perque a partir dels coneixements adquirits en
aquesta assignatura he pogut organitzar la unitat de programaci6 amb la part
d’avaluacié corresponent i he pogut reflexionar de manera critica i constructiva sobre la
meva posada en practica. Gracies a aquesta assignatura he conegut diferents elements
curriculars, diferents aspectes que cal tenir en compte per portar a terme una sessié
d’Educacié Fisica i els diferents recursos necessaris per avaluar els alumnes.
(MR:10.1)

Les aportacions seglents es basen en el coneixement de diferents continguts
treballats durant l'assignatura amb les observacions de casos, l'aplicacié de
metodologies i les experiéncies practigues amb els companyes. Tot plegat té la
intencid que cohabitin el coneixement tedric i el practic en laprenentatge.
Concretament, l'estudiant busca una millora del propi aprenentatge combinant

experiéncies anteriors i nodrint- se de noves:

Tot i aguestes experiéncies, penso que tant els cicles formatius com la universitat si
gue ens donen eines molt necessaries per poder estar a una aula, pero les hem d'anar
millorant i perfeccionant amb I'experiéncia real i les diferents situacions que ens podem
anar trobant, ja que cada aula i cada alumne s6n un mén diferent. (10:2.2)

Segons la situacio que viu l'estudiant pren una determinacié entorn dels aprenentatges
académics, utilitzant els casos practics de l'assignatura de Didactica de I'Educacio
Fisica com a referents per a futures intervencions. L'aplicacié directa de coneixements
tedrics no és una férmula d'éxit en la relacié entre la teoria i la practica caldra que
I'estudiant "personalitzi" la teoria per fer front al context d'actuacié. Cal que
acompanyin la tasca professionals capacos d'administrar aquest binomi:

En una sessio, dos alumnes no estaven atents a les meves explicacions i sempre els

havia de cridar l'atencié [...]. Vaig aixecar la veu perqué no vaig trobar cap altra
alternativa per comunicar-los que el que feien no era correcte. Crec que a partir d’ara
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també agafaré I'exemple que varem veure a l'assignatura Didactica de I'Educacio
Fisica, on la mestra resolia un conflicte. (MP:7.1)

En aquest cas, I'estudiant descriu la matéria com un espai d'exposicié de continguts i
d'elaboraci6 d'estratégies i metodologies didactiques. Afirma el suport del treball
d'instruments (casos practics i programacié) per encarar la practica. Evidenciar
situacions i tematiques actuals de I'Educacié Fisica son continguts de I'assignatura, la
qual intento apropar a I'estudiant en el procés de construccié docent:

El fet d’aprofundir en aquesta mencié durant dos anys de carrera, m’ha donat
I'oportunitat de posar en practica algunes estratégies, metodologies, recursos d’alguna
assignatura de la universitat, com és el cas de Didactica de 'Educacio Fisica. Tots els
casos practics que els propis alumnes vam portar a terme, intentant posar-nos
tant a la pell del mestre com a la de I'alumne, m’han estat de gran ajuda durant les
setmanes que he portat a terme les unitats de programacio. (AS:10.1)

A l'exemple seguent l'estudiant valora els recursos i estrategies treballades i enteses
com una ajuda en la formaci6 practica. Manté un dialeg allunyat entre les intervencions
de I'entorn academic i del professional. Les realitats s6n diferents i I'estudiant les viu

com un continu d'aprenentatges:

El fet de fer practiques a I'escola no és el mateix que fer les sessions a la universitat ja
gue amb els companys, els comportaments i reaccions no son iguals. A més a més, el
fet de fer practiques ens ajuda ja que és una experiéncia meés, de la que personalment
en trec molts aspectes positius i que em serviran com a futura docent. Aquest any a la
universitat hem fet l'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica on vam dur a terme
una tasca que m'ha agradat i he incorporat a les activitats a I'escola. (MC:9.1)

En aquest cas, l'aprenent recorda els darrers dos anys de formacié académica, una
relacié entre continguts teorics d'Educacié Fisica i possibles aplicacions en contextos
reals. L'estat emocional, la relacié entre companys i continguts evidencien satisfaccio

dels propis aprenentatges incorporats:

Pel que fa als dos ultims cursos penso que és on realment he gaudit del grau,
segurament perqué he conegut millor els meus companys d'universitat i les
assignatures han estat més practiques i enfocades a la mencié d’Educacié Fisica [...].
Vull destacar que els aprenentatges de la mencié han estat molts, segurament per la
bona combinacié entre apartats teorics i practics. (MM:10.2)

A la darrera aportacid, evidencio el vincle que s'estableix entre els continguts
academics, les practiques en el centre escolar i a més a més, I'espai de seminari'*,
com a eix de relacié i millora en la tasca docent. Zeichner (1987) i Korthagen (2011)
consideren que els conceptes teoria i practica han d'entrar en un procés de dialeg on

els estudiants parteixin de les experiéncies (en els centres de practiques) i a través de

%2 Una activitat que forma part de I'assignatura del Practicum.
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la reflexi6 i el debat arribin a establir teories que al seu torn es relacionin amb altres
teories que provenen de la recerca academica. Coneéixer el que fa I'estudiant a partir
dels escrits em permet esbrinar quins aspectes sén els que prioritza i experimenta.
Des de la meva practica intento orientar el sentit de les activitats per a un millor
engranatge de coneixements, buscant conscientment apropar-los a la construccio

docent de I'estudiant:

Al llarg de la carrera s’ha anat lligant molt bé la part tedrica amb la part practica, ja que
cada any trobem un petit periode de practiques, sobretot I'estada intensiva al centre
escolar. Penso que la part de seminaris de practiques ha estat més fluixa i en moltes
ocasions es feien activitats forca iguals en altres assignatures, crec que és un punt que
cal replantejar als seminaris. (SM:10.2)

Les intervencions en I'ambit de I'Educacié Fisica s'haurien de construir amb el treball
dels estudiants en I'exploracié i I'experimentacié d'idees i de processos teorics
presentats en les diferents matéries, per aixi poder-les aplicar i transformar segons les
diferents situacions practiques. Séc del parer que caldrien canvis estructurals en els
plans d'estudis universitaris, de manera que es creessin espais i equips de
professionals per fomentar el pensament practic. A partir dels referents teorics
s'’haurien de formar noves estructures on l'experiencia i les intervencions esdevinguin
elements d'enriquiment de l'aprenentatge. Des de les diferents assignatures implicades
en la investigacié i jo com a professora ofereixo a l'estudiant la oportunitat de
participacié i el desenvolupament de coneixements tedrics a partir de referents
bibliografics, els quals permeten construir les practiques a l'aula académica. S6n unes
practiques que empenyen a l'estudiant a comprendre la flexibilitat i la contextualitzacio
de molts aspectes de la futura professio.

La unitat teoria i practica és un dels eixos fonamentals d'estructuracié de qualsevol
materia academica, i tal com sosté Faundez (2004), I'estudiant participara des d'un
inici en el context educatiu i amb els seus professionals, interpretant, en la mesura del
possible un determinat col-lectiu social, tot vinculant la teoria de les matéries
académiques i hi incloura les experiéncies personals. Les autores Cochran-Smith i
Lytle (2003) consideren que la docéncia partira de la indagacié com a actitud. Les
aules i els centres sb6n llocs d'investigacié explicits, on tenen present els
coneixements, la teoria i els materials per generar interrogants i interpretacions. Aixi,
des dels centres educatius i académics s'haurien d'oferir espais d'aprenentatge per
construir la practica localitzada, per teoritzar i elaborar la propia intervencio,
connectant aspectes personals, socials, politics i culturals. Des de la vessant

académica la relacié entre matéries, la celebracié de seminaris i els debats conjunts
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amb diferents agents educatius son aspectes que cal tenir en compte en la formacio
inicial. L'explicitacio de les intervencions practiques, possibilitaria a I'estudiant nodrir-se
d'una millor relacié entre teoria i practica si els coneixements fossin transversals i
multidisciplinars. Des de les diferents optatives de la mencié d'Educacio Fisica, una
proposta seria establir continguts de treball comuns per organitzar les practiques a les
escoles i aixi acompanyar a l'estudiant en el desplegament de la professio.

6.3.1.2 Les experiéncies dels estudiants en el Practicum d'Educacio Fisica

Les aportacions de la formacié docent, les intervencions practiques i les millores
incloses en les intervencions dels estudiants es contextualitzen en aquest espai
d'aprenentatge. A l'exemple, I'aprenent descriu I'espai de practiques, un entorn de
valoracié de vivencies, de relacié entre la teoria i la practica contextualitzada i de

formaci6 continua en el procés formatiu:

Pel que fa a les practiques crec que és una experiéncia molt positiva, ja que entres en
contacte amb el mén que estas estudiant, ja que alla a I'escola és quan observes que
els aprenentatges que has adquirit al llarg de la carrera tenen una logica i que per tant
el que has aprés ho has d'aplicar.

Cal tenir present un concepte que al llarg de la carrera molts docents ens han deixat
clar i que és totalment cert. Ara quasi acabada la carrera si vull ser una bona mestra
no em puc oblidar de que un bon docent mai no s'acaba de formar i que en tot moment
ha d'estar preguntant-se coses i buscant respostes, és a dir, mai haig de donar per
acabat el meu procés d' aprenentatge. (MP:10.3)

El projecte Comenius 2.1 elaborat pel grup d'investigadors format per Tigchelaar,
Melief, Van Rijswijk, i Korthagen (2005), tracta I'aprenentatge realista, un aprenentatge
gue connecta les experiéncies dels futurs mestres en la practica i els coneixements en
I'ensenyament universitari, un aprenentatge de les experiéncies que segons Korthagen
(2011) és la implicacié de coneixements, actituds i habilitats respecte a un mateix i el
seu entorn, a través d'observacions propies o reflexions d'altres companys o tutors que
supervisen les intervencions. Aixi, l'assignatura del Practicum posa en joc els
continguts apresos durant la carrera en un context real i directe per I'estudiant, el qual
pren consciéncia de la mancanca d'aprenentatges i la necessitat d'anar-se formant.
Des de la meva practica intento que I'estudiant combini els aprenentatges i els adapti a
cada situacié. Aquest acompanyament es realitza a través del contacte directe, en
dues ocasions: quan vaig a I'escola 0 quan presenten les activitats d'aprenentatge via
correu electronic i les retorno amb consideracions personals que han de reflexionar.

Proposo estades de practiques com les presentades en el pla d'estudis i facilito un
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calendari de trobades als estudiants i tutors, els quals hauran de formar-se en aquest
ambit.

Martinez Bonafé (2010) defensa que el debat de la formacié docent s'inclini per una
formacié de l'autonomia de l'estudiant per accedir a la practica professional de la
docéncia. El Practicum és l'espai on es conjuminen la paraula i I'experiéncia subjectiva
de l'estudiant en formacié i on s'explicita el reconegut professional en un context
formatiu i on permet modificar la propia practica amb I'acompanyament dels diferents
agents educatius. El fet de gliestionar-la, m'ha permes interactuar amb I'estudiant amb
una actitud més participativa i entendre les demandes del procés personal i
professional. La possibilitat d'incorporar les necessitats personals fa que des de la
propia practica transformi la meva actuacié des d'una implicacié d'acompanyament,
d'escolta i de questionament sobre el procés formatiu experimentat.

Després de finalitzar I'estada a I'escola, I'estudiant elabora una memoria en la que
ressalta com a tematica d'interés la formacié continua. El Practicum déna via lliure per
continuar aprenent amb la preséncia d'espais de trobada o seminaris, amb la
participacié de diferents col-lectius docents per tal d'intercanviar experiencies i millorar

les accions:

Ara m’adono que, si fos per mi, romandria a la universitat més temps, ja que, després
de fer les practiques, és quan he observat que sortim de la universitat amb un bagatge
molt general i que la formacié continua és la que marcara les nostres vides
professionals, segons les nostres eleccions com a docents [...]. Considero molt
important atorgar més pes a aquestes assignatures, ja sigui allargant les estades de
practiques o fent petits seminaris entre mestres que estan estudiant i mestres que
estan exercint, per tal d'intercanviar impressions i opinions...].

També crec que ha estat possible gracies a una formacié adient, en la qual he pogut
observar una part de la teoria del mén de I'educacié i aplicar-la en les sessions que he
fet al'escola [...].

La formacié continua rep doncs, una especial rellevancia a la meva vida personal i
professional. Esta clar que mai serem experts en res, tot evoluciona i tot canvia a un
ritme frenéticament rapid. La meitat d’alld que sabem avui quedara obsolet d’aqui a un
parell d’anys. Per aquest motiu, doncs, crec que és molt important seguir formant-nos
continuament. (CA:10.1)

Continuant amb la valoracié, els estudiants destaquen I'estructura curricular
organitzada en tres periodes. Concretament, anoten les aportacions positives de les
diferents estades als centres escolars durant el grau i a més apunten les darreres

practiques ubicades a quart curs,'®

on concentren l'aplegament d'aprenentatges
cursats en les diferents arees. Sén unes practiques que articulen formacié i

professionalitzaci6:

138 practiques Il.
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Les assignatures de practiques corresponents al grau en Mestres d’Educacioé Primaria
han estat algunes de les més enriquidores de I'estada a la universitat. Aixi, aquestes
Practiques Il no han estat cap excepcio, ans al contrari, els més de dos mesos que he
pogut estar al centre han estat els millors de tot el grau, tant a nivell personal com a
nivell de formaci6 i professionalitat. Durant aquest temps he sentit la professié més a
prop que mai, fent tasques dins I'escola i desenvolupant unitats de programacié o
implicant-me en tot alld que podia en el desenvolupament diari del centre escolar. No
vull restar importancia a totes les altres assignatures del grau, ja que gracies a elles
podem afrontar les practigues amb menys angoixes i neguits. [...].

La facil adaptacié durant el periode intensiu ha estat possible gracies a les estades
prévies que vaig poder fer durant els mesos d'octubre i desembre de 2012.
Personalment, trobo que arribar amb un bagatge de coneixenca del centre, els infants i
el professorat, em va facilitar molt 'adaptacié al meu nou rol dins I'escola, el rol com a
estudiant en practiques. (CA:9:1)

La coordinaci6 de practiques de la Facultat d'Educacié de la Universitat de Vic planteja
l'organitzaci6 del periode de practiques a partir de tres estades, les quals dues sén de
tres dies durant el primer semestre de quart curs i la darrera estada és de nou
setmanes intensives durant el segon semestre. Aquest format curricular és el seguit en
les diferents mencions i itineraris del grau de mestres de primaria. Zabalza (1998)
detalla l'existéncia de diferents apartats en el Practicum: a) fase de preparacid, b) fase
d'acollida, c) fase de planificaci6, d) moments de revisi6 i feedback, i e) fase
d'avaluacio i de reflexi6. Tanmateix, el Practicum s'organitza entorn de les seglents
fases: planificacié (disseny del pla d'accio i formacid prévia), seguiment (observacio i
intervencid Al centre educatiu) i avaluacio (avaluacio del procés del Practicum).
Zabalza (2012) considera que les bones practiques docents impliquen el domini dels
eixos que estructuren les competéncies: el saber, o pensament en constant millora,
l'accié o aplicacio i transformacié d'alld conegut i sabut, projectat constantment en la
realitat, tot plegat amb coherencia amb les actituds i valors més rellevants. a PARTIR
D'aqui, la recerca s'orienta a fomentar I'aprenentatge autdonom i reflexiu seleccionant,
organitzant i aplicant estrategies d'accié que activin Els continguts d'Educaci6 Fisica
amb altres materies. Pero0 res no tindra sentit si la realitzaci6 d'activitats
contextualitzades en diferents aprenentatges, la responsabilitat i la participacio de
I'estudiant no és una demanada.

La darrera valoraci6é d'aquest apartat tracta en les aportacions que fa lI'estudiant entorn
de la metodologia d'avaluacié del Practicum, apostant per avaluacions compartides, el
desenvolupament de determinats continguts considerats imprescindibles en la
formacié académica i el tractament dels sentiments i les emocions per fer front a

I'entorn social, aspectes tots ells evidenciats en el periode de practiques:

Les avaluacions finals haurien de ser compartides entre alumnes i mestres, comptant
amb ambdues opinions i ambdds punts de vista pel que fa al procés d’aprenentatge
gue s'ha dut a terme [...].
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No pot ser que la universitat oblidi dedicar temps i espais per formar els i les mestres
en la mediacio i la resolucié de conflictes a I'aula [...]. Una altra de les assignatures
pendents a la universitat ha estat 'educacié emocional dels infants [...]. Hi ha temes
dels quals no se'n parla a I'escola com, per exemple, els tabus de la mort o de les
relacions entre parelles del mateix sexe. Qué passa a I'escola? Ens desvinculem de la
realitat constantment? [...].

Trobo que és imprescindible, en un futur immediat, ampliar la nostra formacié, com a
mestres i persones, en I'ambit de I'educacié emocional, amb la possibilitat de dissenyar
i posar en practica activitats per dur a terme aquesta tasca amb els nostres infants de la
millor manera possible, preparant-los per conviure en societat i adaptar-se, sense por a
expressar publicament a una altra persona els sentiments que en aquells moments li
passen per dins. (CA:10.3)

El pla d'estudis de la formacié de mestres de primaria en Educacié Fisica facilita que
I'estudiant tingui un posicionament generalista de I'educaci6 i que tingui l'oportunitat de
contextualitzar-ho en la matéria ja que cada mencié determinara les estratégies de
treball formatiu. Entendre I'educacié en el context global de I'ensenyament i ser capacg
d'articular continguts especifics d'Educacié Fisica, déna peu des d'aquest recerca a
entendre queé pensen els estudiants i com ho representen. Les seves opinions
reflecteixen el qué pensen de I'educacio i de I'Educacié Fisica com a consequiéncia de
les intervencions i vivéncies acumulades durant el periode de practiques amb la
descripcié que en fan.

La necessitat de compartir i crear debat entre els estudiants és imprescindible en
l'aprenentatge reflexiu. Buber (1995) afirma que l'aprenentatge é€s un procés social
entre els diferents agents implicats, que crea, una interdependencia entre els
professors i els estudiants, i també entre els mateixos estudiants. Des d'aguesta
recerca, caldria establir espais de trobada per compartir informacié durant el periode
de practiques i aixi I'estudiant no se sentiria aillat de la seva formacié academica. La
connexié d'accid, pensament i escriptura no és suficient si no es posa en marxa la
relacié entre implicats en el procés docent.

Els estudiants valoren les diferents experiéncies a partir d'unes activitats
d'aprenentatge proposades als llarg d'un any en qué combinen matéries académiques.
L'aprenentatge conscient vindra si el tutor del centre escolar i el tutor de la universitat
fem evidenciar les intervencions dutes a terme i alhora potenciem la reflexié sobre les
accions a partir de fer-les explicites a companys i tutors per tractar-les i transformar-
les. Per desenvolupar l'aprenentatge autonom i reflexiu de l'aprenent caldra un treball
de tots els agents implicats en l'educaci6. Tanmateix, l'estudiant és el maxim
representant del propi aprenentatge sempre que les condicions i accions siguin
favorables a la participacié. Efectivament, el periode de practiques és un context de
formacio professional que connecta coneixements i practica, inquietuds i necessitats,

experiéncies i pensaments, i alhora esdevé un espai de construccidé d'aprenentatges.
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Coneixer el qué opinen els estudiants permetra detectar aspectes d'interés en la
formacié. Explicitar els pensaments, les habilitats, les presa de decisions i les
intervencions durant el periode de practiques déna peu a tracar futures linies
d'actuaci6 per a un benefici en la transformaciéo de I'ensenyament universitari,
I'aprenentatge de I'estudiant i la propia practica.

En resum, en el marc de I'assignatura de Didactica de I'Educaci6 Fisica, s'han emprat
instruments d'analisi per potenciar la reflexié i la presa de decisions en contextos
escolars. L'estudi de casos i el desenvolupament d'activitats d'aprenentatges prévies a
l'estada a l'escola dota a l'estudiant de recursos que pot incorporar en la propia
formaci6. Durant el desenvolupament de l'assignatura, intento establir relacions entre
el context acadéemic i les experiéncies a les escoles. Durant dos periodes de tres dies,
els estudiants comencen les primeres trobades al centre. Que l'estudiant pugui viure i
experimentar diferents contextos i aquests debatre'ls en la materia de Didactica de
I'Educacié Fisica permet generar intercanvi d'opinions en el curriculum académic,
malgrat que no es trobi regulat des d'un punt de vista d'espai de seminari. Per a
Harvey i Knight (1996) I'ensenyament universitari promoura un aprenentatge
transformador si s'estableix una relacié entre el que es diu i el que es practica. Sovint
les demandes dels estudiants en les intervencions practiques sén ben diferents de les
accions que duen a terme. Per tant, davant la situacié social del context, l'estudiant
adopta un posicionament dels que havia defensat i després canvia de parer. Sobretot
es veu reflectit en les respostes de millora de la intervencié practica i en les
observacions de la practica del mestre. Sera l'estudiant qui tindra "la propia clau™" per
iniciar un procés d'aprenent transformador si participa en activitats i processos que li
permetin apuntar-s'hi. Per aix0, les assignatures de Didactica de I'Educaci6 Fisica i del
Practicum son possibles plataformes que projecten espais de trobada d'aprenentatge
ja que articulen vivéncies propies en contextos escolars, sent els estudiants els
protagonistes dels processos. Des de la meva practica elaboro les activitats escrites
gue em permeten detectar posicionaments, opinions i necessitats personals durant la
formacio, i tinc la possibilitat de reconstruir la meva intervencié amb les assignatures
de les que en sdéc particip.

El contingut d'Educacié Fisica és el marc curricular en el qual es desenvolupa la
mencid del grau de mestres de primaria. Els estudiants escullen l'aprofundiment de
continguts académics a tercer i quart curs, i els professors de les diferents

assignatures especialistes i responsables™* de les matéries intentem proporcionar

3% Els professors de les diferents matéries de la mencié d'Educacié Fisica fem trobades cada
curs académic per coordinar i reorganitzar els continguts i per debatre sobre les necessitats
formatives dels estudiants.
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experiéncies d'aprenentatge prou riques per analitzar les practiques, per questionar-
les, comprendre-les, compartir-les i transformar-les. L'assignatura de Didactica de
I'Educacié Fisica és l'espai que aglutina als estudiants de practiques amb intencio
d'establir dialeg sobre els primers periodes d'estada al centre escolar. Quan s'assignen
els tutors de practiques, cada estudiant manté el contacte amb ell sense establir

trobades conjuntes més enlla de les conferencies proposades en el marc de la mencio.

6.3.1.3 Valoracions dels estudiants en el procés de formaci6é docent

De Vicente (2003) considera que la formacié professional es construeix a partir de la
integracio, estructuracié i transformacié dels coneixements professionals que van
arribant de I'experiéncia, de la intervencio practica i de la reflexié critica sobre elles. Es
una formacié professional emmarcada en el paradigma critic-reflexiu on l'estudiant
prendra una actitud participativa i critica (Gimeno Sacristan i Pérez Gomez, 1992;
Schon, 1998; Stenhouse, 1987 i Zeichner, 1988). Quan l'estudiant s'adona de la
importancia de continuar aprenent és quan aflora el gliestionament dels coneixements
i el raonament de cercar connexions entre el pensament i les accions.

Les realitats educatives son espais complexos, dinamics, oberts i d'interés per a cada
estudiant, que adopta el posicionament d'analitzar cada situacioé i comprendre-la abans
de dissenyar i estructurar la intervencié practica. Les propostes que els estudiants
presenten sobre les programacions abans de la seva intervencié a l'aula d'Educacio
Fisica son discutides i reflexionades conjuntament amb la intencié de ser adaptades a
la realitat. S6n consideracions que apunto i que els estudiants incorporen malgrat que
els costi situar-ho. Per exemple, seria el cas de l'aplicaci6 mecanica i sistematitzada
d'estrategies tancades elaborades préviament i sense conéixer lI'entorn escolar.
L'estudiant seglient fa una comparativa entre les necessitats de I'escola i la societat bo
i reflexionant sobre els seus coneixements. Concretament, la matéria d'Educacio
Fisica presenta unes caracteristiques determinades que la fa diferent d'altres matéries,

cosa gue permet considerar-la d'interés pel context escolar:

Crec que la tasca de fer de mestre requereix una formacié permanent i qualitativa. Es
imprescindible oferir una educacié de qualitat que s’ajusti a les necessitats actuals
d’una societat "liquida" amb canvis que se succeeixen un rere l'altre. A I'escola ho he
pogut observar amb els métodes d’ensenyament i els continguts que encara avui en dia
es volen ensenyar. Potser I'area d’Educacio Fisica és la que queda més actualitzada
pel que fa als continguts, ja que en no haver-hi (quina sort!) llibres de text ni llibretes
amb fitxes que s’haguin de seguir, les programacions es poden adaptar faciiment a les
diverses situacions, incloent-hi, si s’escau, treballs a partir de les noves tecnologies o
altres. (CA:8.4)
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De vegades la realitat escolar i I'aprenentatge universitari es posicionen de manera
diferent entre el desenvolupament professional i I'aplicaci6 de metodologies
didactiques. Aquest aspecte situa I'estudiant entre dues realitats diferents, per la quals
cosa no sap com posicionar-se ni quines decisions prendre. Per situar els dos
contextos en un mateix pla i fer front a les demandes socials de la professio, considero
imprescindible oferir dialeg i debat en I'aprenentatge docent. La formacio professional
no pot quedar oblidada i els mestres en les escoles i els professors en les universitats
haurem d'investigar i actualitzar les estratégies educatives en una societat canviant, on
I'aprenent pugui construir plantejaments socials i democratics comuns.

La formacio inicial caldria encaminar-la cap a unes actituds favorables a la reflexio
sobre la practica (Hernandez Alvarez et al., 2006). Per exemple, des del context en
gué es desenvolupa aquesta recerca pretenc evidenciar aquelles activitats
d'aprenentatge en qué sigui possible fomentar un dialeg reflexiu personal amb
situacions en les que l'estudiant s'hi pugui trobar comode per poder fer explicites les
seves creences i pensaments sobre l'ensenyament i la materia. Aixi, doncs, sén
activitats en qué es projecten els aprenentatges, les necessitats i les opinions de forma
autonoma. Es creen pocs espais per compartir i comunicar els pensaments i les
accions, i els que hi ha, s'ocupen per comentar i resoldre aspectes de programacio,
sense poder avancar amb perspectives practiques i socials del context educatiu. Per
exemple, la carrega de continguts de les materies moltes vegades deixa poc marge de
treball en grup per connectar les activitats d'aprenentatge i la formacio docent.

En la seglient aportacio, I'estudiant destaca l'aprenentatge autonom fruit de I'ampliacié
i la seleccié de coneixements de la professié. La vivéncia practica es concreta en
sentiments i valoracions acompanyats d'aportacions de les tutores que els estudiants

accepten, tot i que sense saber-ne les conseqiencies en les futures actuacions:

En primer lloc tinc una gran satisfacci6 com a persona ja que m’he format
individualment en les practigues. He ampliat els meus coneixements sobre la
professié. Aquestes practiques m’han fet adonar de la importancia de I'educacié i la
importancia del rol de mestre. He extret coses que utilitzaré en un futur perd d’altres
que sé que no faré servir mai. He viscut molts bons moments a l'escola i els
recordaré sempre i també he ampliat continguts i els he gaudit. He encaixat
positivament les critiques i les recomanacions que m’han fet les tutores, tant de
'escola com de la universitat, perqué sOc totalment conscient que durant aquest
temps he estat aprenent i em serviran en un futur proper. (AS:8.2)

Viure i conviure en un context educatiu permet a l'estudiant nodrir-se d'un
aprenentatge personal ple d'emotivitat que pren importancia i significat en el conjunt
del coneixement (Domingo, 2008). Es tracta d'uns sentiments que l'impregnen de

motivacio durant el procés de desenvolupament personal i professional. Pero les
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experiencies per si mateixes no son formatives, necessiten ser compartides, tractades
i canalitzades per ser significatives i riques en aprenentatges. La interpretacio i la
realitat que experimenta aquesta estudiant se situa en posicionaments contradictoris.
Les observacions que anota son distanciades de la realitat i la intervencié de les
tutores fan que I'estudiant prengui conciéncia del sei aprenentatge per mitja de I'esforg
individual i d'aquesta manera pot canviar la manera de fer i d'estar durant el periode de
practiques.

Cada aprenent té una projeccid personal de la tasca docent i per aixo l'accié dels
tutors és imprescindible per acompanyar-lo i guiar-lo segons els pensaments,
necessitats, accions i actituds que duu a terme. Concretament l'estudiant va anar
modificant accions i actituds de la propia practica amb insisténcia i seguiment
continuat, tant de la tutora de centre com de mi mateixa, tutora de la universitat. Les
activitats d'aprenentatge son descrites amb poc interés i sovint no representen la
realitat que descriu la tutora de centre. Gracies a la relacio establerta amb la tutora de
I'escola, I'estudiant va avancar en les practiques amb més compromis del que tenia
guan va comencar. En qualsevol espai formatiu on es desenvolupin continguts
d'aprenentatge practics és imprescindible la implicacié de l'estudiant, el tutor de la
universitat i del centre escolar. Tots plegats som responsables de provocar la reflexié
explicita i la teoritzacié de l'accid, des de l'accio i per a l'acci6. Per a Novella
(2011:270), "som els responsables de donar significat a la practica des de la teoria i la
teoria des de la practica". Perd també, de comprendre qué comporta ser mestre
compromes amb un mateix, amb els altres i amb el context educatiu i social, una
situacié que s'ha tractat a I'exemple anterior.

Les seglients aportacions dels estudiants apunten I'absencia de seminaris en formacio
i reclamen la seva incorporacidé per superar situacions personals en la tasca docent.
Zeichner (2010) parla d'un tercer espai de trobada de diferents col-lectius docents
(estudiants, mestres de centres escolars i professors universitaris) per articular noves
formes de millora en l'aprenentatge dels futurs mestres. Brockbank i McGill (2002)
apunten que l'aprenentatge de les tres dimensions (el saber, el jo i I'entorn) caldria
treballar-lo de forma conjunta, estudiants i professorat amb el material i a través del
didleg reflexiu. La consideracié d'un tercer espai o seminari és imprescindible per
orientar I'estudiant en un posicionament personal, un procediment de les accions, un
didleg reflexiu de les propies intervencions, i un modelatge de I'estudiant com a forma
de seride fer.

L'organitzacio d'espais de seminaris com a punt de trobada i de debat amb un disseny
i una estructura formalitzada permet que l'estudiant i el professorat cerquin les

estratégies idonies per als coneixements, les inquietuds i les necessitats de la
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professio. Per aix0, aprendre a gestionar espais col-lectius analitzant i questionant
afers educatius com a procés de desenvolupament personal i professional €s un
proposit que cal tenir en compte en l'organitzacio i la planificacié curricular d'un pla
d'estudis compromés amb la formacié docent. Des d'aquesta recerca, €s evident la
manca d'espais per a la trobada presencial entre estudiants i tutors, perd una proposta
per poder crear punts de contacte seria la preséncia d'un seminari optatiu per a aquells
estudiants que veuen possibilitats d'ampliar els coneixements i accions personals i
professionals, i també I'l's de les noves tecnologies tipus Skype, el qual permet
intercanviar informacié i acompanyar a l'estudiant visualitzant-lo.
En les seglents descripcions s'evidencia la necessitat de crear un espai de seminari
per incorporar els recursos acadéemics, personals i professionals que planteja la
professio:

He trobat a faltar, al llarg de les assignatures de practiques, alguns espais on ens

poguéssim reunir els estudiants en practiques per compartir les nostres impressions i

les nostres experiencies a les diferents escoles on ens trobavem [...]. M’agradaria saber

si hi ha algu que s’hagi sentit com jo, que hagi tingut els mateixos neguits que jo o que
s’hagi trobat davant decisions importants al centre. (CA:10.2)

Pel que fa el seminari crec que s'hauria d'enfocar d'una altra forma [...] el seminari
d'aquest any, crec que s'ha de canviar la dinamica, ja que ha de ser més interactiu i
d’'informacions propies de les practiques. Ha faltat una explicacié del treball que
hauriem de fer durant el periode de practiques. (MP:10.2)

Crec que seria important, de cara a les estades de practiques, de reunir-nos tots i totes
les practicants per a fer sessions de seminari durant un dia a la setmana. En aquest
espai podriem comentar aquells aspectes que ens han sorprés o ens han cridat
I'atencié pels motius que siguin. Aixi, tots i totes ens beneficiariem de les experiéncies.
(CA:7.2)

Efectivament, es descriu el desig d'establir un espai especific de docéncia el qual els
participants s'identifiquen en un mateix ambit d'interés, I'Educacié Fisica i la docéncia,
per compartir continguts i intercanviar diferents experiéncies, tot situant-se com a
docents responsables de la propia formacié i la dels companys. Tanmateix si I'opci6
presencial és un impediment en la formacié inicial de I'estudiant sera necessari la
recerca d'altres mitjans per oferir la possibilitat de compartir i debatre situacions i
accions docents. D'aqui sorgeix la idea de crear espais optatius académics o la
utilitzacié de mitjans tecnologics per acompanyar lI'estudiant en la seva tasca. Aixi,
doncs, oferir seminaris optatius i recursos tecnoldgics a I'estudiant permetria també,
potenciar la reflexid, I'observacié critica, l'adaptacié a la realitat, la flexibilitat i la
interrelacié dels sabers docents de manera participativa i directa.

Quan dissenyo les activitats d'aprenentatge pretenc que generin respostes obertes i

orientades a que I'estudiant respongui pensant en accions futures i modificacions, que
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incorpori noves propostes i opinions compartides amb els tutors, tenint en compte el
context determinat d'intervencié amb coheréncia amb les persones i institucions. En el
seguent cas, I'estudiant valora la carrera del grau de mestres de primaria a partir de
dos moments: un primer periode de formacié de caire generalista durant els dos
primers cursos i un segon periode d'especialitzacié6 i d'aplicaci6 practica
contextualitzada en els dos darrers cursos. L'organitzacio i la planificacié curricular del
pla d'estudis afecta a la formaci6é de I'aprenent el qual compara els aprenentatges de
caire meés teorics i generals en el primer periode, i uns aprenentatges més aplicats i
practics en el segon periode amb les practiques de la mencié d'Educaci6 fisica.
L'estudiant necessita relacionar els coneixements amb la realitat escolar en un mateix
espai sense parcel-lacions. Tanmateix, els plans d'estudis de la Universitat de Vic
plantegen uns coneixements teorics en les primeres etapes de formacié i uns

coneixements més aplicats a la practica professional de la menci6:

Per analitzar els aprenentatges obtinguts al llarg del grau diferenciaré entre els primers
cursos (1ri 2n) i els dos ultims (3r i 4t), ho faig aixi ja que considero que els primers
cursos els aprenentatges eren bastant diferents, la majoria d’assignatures eren per
crear una base per a les futures assignatures, en canvi a 3r i a 4t l'aparicié de les
practiques Ili lll i la mencié d’Educacié Fisica fan que els aprenentatges siguin més
aviat practics i enfocats a la mencié escollida. (MM10.1)

Parteixo de la idea que les practiques als centres escolars sén espais de trobada entre
la teoria i la practica (Zabalza, 2003). Les materies universitaries necessiten establir
espais comuns que permetin plantejaments en qué l'estudiant activi I'aprenentatge
reflexiu i la preséncia del compromis del professorat universitari, i que els plans
d'estudi facilitin actituds i plantejaments practics que siguin el més reals possible. Es
tracta d'una formacié docent integral i continuada que esdevindra rica en
aprenentatges quan tutors, estudiants i institucions tracem un procés de treball comd.
Des d'aquesta recerca, i amb la realitzacié de les activitats, proporciono espais de

trobada™*®

perqué els estudiants intercanviin experiéncies i valorin les seves accions
amb la preséncia dels altres companys. Pero les descripcions recollides s'estructuren
sense una aportacidé o incorporacié d'opinions transformadores, tan sols amb les
explicacions de les observacions.

Enllagant amb l'aprenentatge universitari del grau de mestres que s'organitza en
periodes de practiques que s'alternen al llarg de la carrera,” culminant el periode

formatiu®®’ amb unes estades a I'escola més autonomes i professionals. Contactar amb

%5 En el context de 'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica.

3% A segon, tercer i quart curs (Practiques I, Il i Il respectivament).

¥ A més a més de les practiques lll, la carrera finalitza amb el treball de fi de grau.
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diferents contextos educatius observant, participant, intervenint i valorant les diferents
accions, permet aplicar i seleccionar aprenentatges en els diferents contextos reals.
Per0, unes practiques per si mateixes no asseguren l|'aprenentatge personal i
professional, i caldra acompanyar els estudiants i actuar perquée puguin ser espais de
treball i de desenvolupament formatiu. Com a tutora de practiques, em genera molta
responsabilitat orientar als estudiants als centres de practiques, els quals estan poc
preparats a atendre'ls. | si, a més a més, s'afegeix el calendari atapeit dels tutors, tant
de centre com d'universitat, I'estudiant queda poc atés. La realitzacié de les activitats
d'aprenentatge em permeten coneixer l'estat de I'estudiant i fer-li un seguiment més
continuat segons les diferents intervencions i vivencies a l'aula d'Educacio Fisica i a
l'escola.

La valoraci6 de ljestudiant segient s'orienta en l'organitzacié previa a l'estada
intensiva a l'escola. Aporta que els dos primers periodes s6n per coneixer el context i

estructurar i dissenyar aspectes metodologics i didactics en la seva futura intervencio:

Anar a I'escola a observar i coneixer la metodologia, els alumnes, I'entorn i la tutora en
dues estades de tres dies, m'ha anat molt bé. Aquest fet va ser molt Gtil per adequar al
maxim la proposta didactica a les caracteristiques de l'aula i del centre [...]. Un cop feta
la planificacié la vaig entregar i comentar amb la meva tutora de I'escola, ella em va
anar indicant alguns canvis i alguns métodes que jo havia d’aplicar i introduir a la meva
planificacio [...]. Tot i que planifiquis no sempre tot surt com t'esperes i has de saber
actuar en cada moment de la millor manera possible. (MR:9.1)

Domingo (2008) comenta que els estudiants aprendran la metodologia reflexiva a la
universitat, un element imprescindible en la formacié docent. Continua argumentant
gue caldra cercar la formula per abordar la manera de formalitzar la reflexié des dels
plans d'estudis del titol de grau de mestres. La mateixa autora planteja 10 propostes

docents'®

gue considero interessants i aplicables en qualsevol ambit acadéemic per a
la formacié docent. Aixi, doncs, en lI'exemple anterior I'estudiant pren distancia entre la
teoria i la practica, entre la planificacié i l'acci6. Perqué aquests coneixements

cohabitin™**

en la formacié docent, des del meu ambit d'intervencio he intentat mantenir
una relacié continuada amb l'estudiant intercanviant per escrit coneixements a partir de
les activitats d'aprenentatge, per a una millor relacié i convivéncia de coneixements.
Tanmateix, les respostes en les activitats continuen mantenint aquesta segregacié de
conceptes i per aix0, considero que tot i fer les activitats de manera individual, caldria
compartir-les amb altres companys i crear espais de dialeg i debat per establir xarxes

de relacio6 entre sabers académics i pensaments practics professionals.

38 Proposa deu caracteristiques argumentades en la fomentaci6 tedrica d'aquest treball.
% De Vicente (1988).
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Per a la construccio de competéncies professionals requereixen un procés i
desenvolupen coneixements, d'habilitats i d'actituds propies de la professid. Zabalza
(2003, 2006) considera el Practicum un espai de relacié entre la teoria i la practica, i
alhora l'entén com el context d'interconnexié entre el mon formatiu i el mon
professional. Tejada (2006) apunta que la formacié de competéncies professionals
comporta partir de situacions i problemes reals combinant processos formatius interns i
externs. Des de la meva practica i com a professora i tutora parteixo de la participacio i
la responsabilitat de l'estudiant en l'aplicaci6 de coneixements i accions on les
activitats escrites esdevenen una plataforma de visualitzacié de contextos i situacions
reals. Perd per desenvolupar coneixements, habilitats i actituds en situacions
contextualitzades, I'estudiant necessita prendre decisions amb responsabilitat del que,
com i per qué vol aprendre. Aquest aprenentatge autonom i reflexiu necessita ser
compartit per tutors i companys. Si aquesta connexié queda mancada de suport huma,
caldra cercar altres férmules per acompanyar l'estudiant com, per exemple, les
aplicacions tecnologiques. Els contactes per correu electronic, el qual s'ha utilitzat per
retornar i anotar les activitats dels estudiants, a més, de la creacio de forums virtuals
per compartir casos reals, i I'oferta optativa i presencial de seminaris a la universitat
permetria una altra combinacio formativa per a I'estudiant.

Malgrat que l'estudiant viu la immediatesa de les accions i vol una resposta rapida del
context, des de les materies s'hauran de facilitar recursos i estrategies el més reals,
integrals i directes possibles que esdevinguin coneixements al llarg de la vida. Per
aixo, les respostes dels estudiants passen per concretar situacions i accions, descriure
la presa de decisions i anotar accions futures incorporant recursos i estratégies valides
en aprenentatges diversos.

A l'exemple seglent, l'estudiant fa les practiques en un centre escolar on l'alumnat viu
situacions extremes (socials, economiques, personals i afectives). A causa de la
particularitat del context, I'estudiant destaca la formacié personal i professional en la

tasca docent:

Ha estat una gran experiéncia treballar en una escola amb alumnat d’aquestes
caracteristiques, ja que m’ha permeés reflexionar com a persona, com a futura mestra i
veure una altra manera d’enfocar les coses, per tant m’ha ajudat a reflexionar que
amb poques coses es pot ser feli¢, innovar i plantejar a I'alumnat activitats molt
diferents amb un mateix material. (MR:8.1)

Les situacions que es viuen com a diferents, complexes o conflictives possibiliten
incorporar aprenentatges personals i valorar la professid. Les actituds transformadores
impregnen el caracter de les persones amb maneres de fer i d'actuar amb la professié

(Giroux ,1990). La decisié de participar activament en el context educatiu i amb les
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persones és una elecci6 de l'estudiant que vindra acompanyada dels tutors.
Tanmateix, el tipus d'instituci6 que acull l'estudiant és essencial per al
desenvolupament de la personalitat docent. Des d'aquesta recerca, la tria del centre
educatiu i I'acompanyament del tutor de centre no han estat a I'abast de I'estudi.

Per aix0, en cada institucid I'estudiant prendra les propies decisions d'implicar-se i
sentir-se més compromes amb I'ensenyament i el propi aprenentatge. Sera des de les
activitats descrites on interpreto les accions i decisions que prenen, sense intervenir
més enlla del consell i I'ajuda que ells mateixos sol-licitin. L'actitud de I'estudiant en

aprendre és imprescindible en el procés de formacié docent:

Durant tota la meva estada a I'escola vaig tenir una actitud positiva, perqué tenia clar
des del principi que volia aprendre al maxim i enriquir-me de tots aquells aspectes que
es donen en una escola, com: maneres de fer i conéixer el dia a dia de I'escola. A més,
he intentat quedar-me amb les coses bones i impregnar-me'n. (MR:9.2)

L'activitat concretada al diari de practiques, descriu com l'estudiant ressalta la

percepcio de que li manquen coneixements i la necessitat de continuar aprenent:

Nosaltres, com a estudiants, no ho farem tot correcte ja que aix0 aquest ens ho
donara I'experiéncia, perd si podem posar en practica els nostres coneixements i
podem aprendre de les situacions que visquem dins i fora de l'aula, ja siguin positives
0 negatives. (22 de febrer de 2013) (MC:7.2)

El paper del tutor és determinant en l'aprenentatge docent. S'haura d'estimular a
l'alumne a participar raonant les accions i les decisions, motivar-lo a verbalitzar i a
guestionar-se les experiéncies, els pensaments, les idees en el grup i suggerir-li que
s'involucri en el procés d'indagar amb responsabilitat la propia formacio.
L'acompanyament des d'aquesta recerca permet conéixer i comprometre's en
processos de reflexio. Analitzar les aportacions i les opinions dels estudiants em situa
en un estat de transformacié personal i professional. La millora de la practica a partir
de la recerca de noves maneres dimplicar i conscienciar l'aprenentatge reflexiu i
autonom de l'estudiant, permet que plegats, estudiants i professora iniciem férmules
personals per desenvolupar la tasca docent tot i que en ocasions, el context no és el
més idoni.

La segient estudiant valora la implicacio i I'acompanyament d'un tutor de centre. Tot i
gue no és recerca d'estudi, I'elecci6 de tutors de centre sén claus en la formacié de
I'estudiant perqué aporten actituds, habilitats i coneixements que poden ser 0 no
beneficiosos per a I'aprenentatge. En aquest cas, l'estudiant considera la tutora com a
referent i model que cal seguir. Tanmateix, l'altre tutor de centre esta en desacord amb

les metodologies observades en les sessions d'Educaci6 Fisica:
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Dels tres anys de practiques, només agafaria com a referéncia una mestra. Ella és
tutora de 4rt B, coordinadora d'alumnes en practiques i coordinadora del centre. Es una
mestra que sempre esta disponible per als seus alumnes, atenta i discreta amb cada un
dells. Es una persona que viu per a la seva feina. Intentava fer les classes de manera
dinamica [...]. En tot moment em va mostrar confianca i em va deixar fer a mi sola, per
adonar-me del que feia bé, del que hauria de modificar, perqué fos el més real i proper
a la realitat [...]. Penso que van ser unes practiques que em van enriquir i em van fer
agafar experiéncia, dedicacio, esforg, constancia per acabar obtenint un bon resultat.
(10:6.4)

Durant les practiques he tingut dos tutors dels quals he aprés moltes coses. Amb el
meu tutor, des d'un inici de les observacions vaig poder veure coses que nho
m'agradaven, aix0 no vol dir que faci les classes malament, sind que no tenim el mateix
punt de vista o que no seguim la mateixa metodologia. (10:9.1)

La necessitat de buscar professionals al centre escolar és imprescindible per
completar I'ensenyament de l'estudiant. En aquesta investigacié els tutors no han estat
assignats per la qualitat de I'ensenyament. S6n mestres que decideixen participar per
formar-se en la seva trajectoria formativa i investigadora. Des de la perspectiva
d'elecci6 de tutors de centre, no hi ha cap criteri per elegir quin mestre és més adient
per acompanyar l'estudiant. Hi ha dos moments els quals els tutors de centre i
d'universitat intercanvien informacié sobre el procés de treball de l'estudiant. En
ocasions l'aprenent es manté extern a la trobada i els tutors debaten aspectes
d'avaluaci6. Galvez Criado et al. (2007) consideren que el professor universitari, com a
tutor, haura de dissenyar activitats i recursos educatius per poder orientar, guiar i
recolzar a I'estudiant.

Comparteixo amb Benejam (2002) que els tutors i el professorat universitari haurem
d'incorporar un coneixement practic directe amb renovacioé continuada de la realitat.
Els mestres i els tutors de les escoles sén peces clau en els aprenentatges i en caldria
una preparacié especifica tedrica i practica per participar conjuntament en la formacio
integral de l'aprenent.

Considero que les sessions de tutoria individual i de grup s'haurien de replantejar i
redefinir per oferir tota la informacio, formacié i orientacié que sigui d'interés en el
context personal, académic i professional. Serien unes tutories compartides per
diferents estudiants i diferents tutors d'universitat, la qual cosa faria possible el debat i
la manifestacié d'opinions entorn de les experiéncies, i alhora es compartirien les
respostes de les activitats d'aprenentatge. Per a Zabalza (1998:18) el tutor en I'ambit
de la formaci6é inicial "és aquella persona experimentada que rep l'encarrec de
participar en la formaci6 i insercié laboral d'un jove aprenent proporcionant-li la guia i el
recolzament necessari i animant-lo a realitzar el treball de la forma que sigui més

positiva tant per a ell com per a aquells que l'afecten”. Pero perqué aquesta accio es
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dugui a terme, les institucions universitaries i educatives haurien d'apostar per una
formacio del professorat especifica en la tutoritzacio.

L'opinio de la seglient estudiant sobre I'aprenentatge de I'Educacio Fisica és positiva i
mostra un desenvolupament personal de la professié fruit, de la realitat, la qual la
descriu amb tematiques com: valoracié del contingut de [I'Educacio Fisica,
acompanyament del tutor de practiques, aprenentatge autonom en les diferents

experiéncies i necessitat d'una formacié continuada:

Les sensacions que m’emporto son molt positives i al mateix temps satisfactories. Amb
aquestes practiques he pogut aprendre com son realment les sessions d’Educacid
Fisica i sobretot com és ser docent.

Pel que fa a les experiencies viscudes com a mestra d'Educaci6 Fisica, he aprés a
aprendre dels errors i a millorar en les classes seglents, aixi com a portar les classes
planificades per tal que les sessions es desenvolupin millor i s'aprofiti el temps al
maxim. A més a més, m'agradaria dir que al llarg d'aquestes practiques, tant el centre
com el tutor de practigues m'han deixat molta llibertat per poder dur a terme el que
volgués fet que ha condicionat que la meva experiéncia augmentés [...].

Dic que els meus coneixements i estrategies han estat molts per exemple, perquée he
apres a resoldre problemes, tot i que crec que encara em queda per aprendre, perqué
depenent del tipus d'alumnat cal actuar d'una manera o una altra. (MP:9.1)

A I'hora de millorar la qualitat en la formacié docent en Educacié Fisica apunto quatre
linies d'actuacié que he desplegat en el marc de les dues materies de I'ensenyament
universitari (Giroux, 1990; Elliott, 1993; Imbernén, 1994a; Fenstermacher i Soltis, 1999
i Hernandez Alvarez et al., 2006): promoure una actitud favorable a una reflexié sobre
la propia practica i el foment del dialeg reflexiu; connectar el coneixement teoric i
practic tot confluent en l'accié docent de forma activa en la indagacié i construccié de
coneixement; implicar l'aprenentatge autdbnom en l'entorn professional del treball
col-laboratiu dels docents; i desenvolupar la capacitat creativa a partir d'un caracter
Gnic, immers en la construccié d'un compromis social. Cadascun d'aquests aspectes
tenen cabuda en l'espai de la recerca. La possibilitat d'introduir i promoure aquestes
accions meés enlla de la voluntat institucional i educativa vindria del canvi de
perspectiva d'afrontar les accions i que els aprenentatges esdevinguessin conscients
amb esforg individual per canviar la manera de treure fruit d'un perfil diferent, més
implicat en la modificacié de les actuacions. Per aix0 la participacié i les opinions dels
estudiants en el procés formatiu esdevenen una oportunitat per conéixer i aprendre la
professio.

L'aprenentatge autdbnom entés com la capacitat d'aprenentatge per generar nous
coneixements i noves formes d'acci6 relacionades amb el context es desenvolupara
des de les universitats i institucions educatives i evidentment des de la propia persona,

implicada en la formacié. Un aprenentatge que permet adquirir responsabilitat en les
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intervencions, actuant de manera individual en la presa de decisions i fent un exrecici
reflexiu entorn de les practiques i les accions propies. Des d'aquesta recerca, els
elements que permeten articular aspectes d'aprenentatge autonom soén fruit de I
interés i la responsabilitat de [I'estudiant, implicant-se amb les intervencions,
aprofundint en la realitzaci6é de les activitats escrites i la interpretacié que se'n fa. Des
de la meva practica, ofereixo els recursos i lI'acompanyament de les tutories per
realitzar les activitats escrites, debatre aspectes d'aula i resoldre situacions
problematiques compartint un canvi de perspectiva.

Les vivéncies que sbn positives, significatives i reals a per I'estudiant esdevenen
resultats més immediats per escollir opcions i actuar amb més seguretat davant les
incerteses del context. Chica Cafias (2010:171) proposa uns factors que potencien
I'aprenentatge autonom com potser el grau d'implicacié d'un mateix amb la tasca, amb
els companys i la societat. També l'enén com a generador de coneixement i
encarregat de dissenyar un full de ruta de projecte de vida.

Eyler, et al. (2003)**° proposa un llistat de caracteristiques que considera que es
necessitaran si les experiéncies esdevenen competents en I'ambit socioprofessional
(positives, significatives i reals). El guiatge i acompanyament que ofereixo des de la
meva intervencié em permet valorar la importancia dels centre de practiques aixi com

del tipus de suport que I'estudiant rep en el procés de formacié docent:

Amb aquestes practiques he aprés moltissim, pel fet de ser tot practic és on realment
aprens i poses en practica tot alld aprés durant aquests llargs quatre anys, des de les
programacions d’educacié fisica, passant pel disseny de tasques o [lestil
d’ensenyament per fer les classes. (MM:9.2)

La forma d'expressar l'aprenentatge dels coneixements és posar-los en practica. La
importancia de "la reflexié sobre i en l'accid” de Schon (1992) permet una construccio
personal a partir de les accions practiques realitzades en les sessions d'Educacio
Fisica, acompanyades de la reflexio i de l'analisi d'aquestes accions a partir de les
impressions escrites en les activitats. El poc contacte amb altres companys i tutors
impedeix compartir el debat i I'intercanvi de pensaments i accions, aspecte que caldra
tenir en compte.

Pérez Pueyo (2007) considera que el coneixement tedric adquirit en la formacié
académica és insuficient per aplicar-lo en els contextos i situacions on es desenvolupi
I'Educacié Fisica. Caldra una fusié entre la teoria i la practica, a partir d'un procés de
formacid del pensament practic docent amb esquemes teorics, estratégies

d'intervencid, reflexi6 i valoracions de les propies intervencions. Efectivament, tot i que

10 A: Tejada i Ruiz Bueno (2013:98).
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I'estudiant té molt present el saber tedric en el context escolar, també és conscient i
explicita en els escrits la necessitat de contextualitzar-los, tot i que en ocasions i
manca un aprenentatge conscient per modificar la capacitat d'accié6 amb l'esforg i la
responsabilitat individual de com fer les coses.

Pérez Gomez et al. (2010) parteixen del pensament practic com aquelles situacions o
experiéncies practiques reals i properes a l'estudiant, que haura d'aprendre a prendre
decisions oportunes. Benejam (2002) afegeix que l'estudiant aprendra a reflexionar
sobre les consequéncies de les decisions preses i a considerar alternatives adequades
i possibles. Aquestes consideracions sén conegudes després de les intervencions a
l'aula d'Educaci6 Fisica quan l'estudiant valora la seva intervencié amb autoobservacio
i proposa aspectes que pot millorar des de la propia practica, accions que a vegades
s6n acompanyades pel tutor de centre i d'altres, demandades pels estudiants amb
tutories individuals.

Cal entendre la formacié docent dins el context educatiu i social. Els trets que
tendeixen a construir el perfil docent sén aquells que incorporen l'aprendre a aprendre
en els coneixements i les accions. Els elements d'analisi de les intervencions
didactiques i les millores dels estudiants es van presentat en les diferents aportacions
de l'estudiant.

En l'exemple de l'estudiant seglent s'observa la desvinculacié entre el context
académic i l'escolar, sense explicar-ne el motiu. Apunta que la relacié pot ser més o
menys propera si es presenta lI'acompanyament del tutor de l'escola, tot i que no ho

raona:

Des de la universitat ens volen fer veure una realitat educativa que no tindrem quan
anem a les escoles. També he de dir que la voluntat dels mestres de les escoles hi pot
influir molt. (CA:2.1)

El seglent estudiant anota diferéncies entre la relaci6 de la teoria i la practica
(universitat i escola), entre els continguts teorics i practics com ara programar,
estructurar les parts de la sessi6 d'Educacié Fisica, fer servir metodologies
d'ensenyament (reproduccié de models i organitzacié i control dels nens en les
activitats) i la realitat practica. L'experiéncia de l'estudiant es troba plena de
contradiccions en les dues situacions. Tot i que des del context académic s'intenten
oferir recursos i formes d'interacci6 de coneixements, d'habilitats, d'emocions i
d'actituds, no es garanteix el canvi cap a uns esguemes que permetin interpretar,

anticipar-se i reaccionar davant situacions complexes. Només queda implicar als
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aprenents sobre la seva propia practica i acompanyar-los en les reflexions per oferir-
los flexibilitat de sabers mitjancant el debat i el dialeg entre iguals:

Trobo que hi ha moltes diferéncies entre el que he vist aquests dies i el que m’han
explicat a les assignatures de la universitat. Per comengar, el fet de programar, a
I'assignatura no paren de dir-nos que ens hem de basar amb el curriculum i sembla que
a I'escola no s’acaba de dur a terme [...].

Una altra diferéncia son les parts de la sessi0, tot i que diferents autors donen la seva
opinié i sdbn molt contradictories, la majoria creuen que s’ha de fer un escalfament i una
tornada a la calma. A Condicionament Fisic Saludable ens van explicar que la mobilitat
articular era una bona manera per fer escalfament i tornada a la calma [...].

Un altre aspecte és el fet de donar exemples. A I'aula, el mestre en déna quasi sempre,
menys alguna tasca amb la qual els alumnes descobreixen per ells mateixos. A la
universitat n'hem parlat i ningu s’acaba de posar d’acord. Per a mi s’hauria de donar
I'opcié als nens d’esbrinar com fer les tasques, sense I'ajuda d’exemples.

Un altre tema és el fet de separar nens i nenes. Una classe ho ha dut a terme i és un
aspecte del qual a la universitat se’n parla molt [...]. A I'escola no hi hauria d’haver
separacions d’edat ni de nivell les tasques haurien de ser inclusives. (MM: 2.1)

M'adono de la necessitat de formar un procés permanent de reconstruccié conceptual,
reestructuracié continua de les formes de representacid, comprensio i actuacid, al
costat de les experiéncies i reflexions que cadascu viu amb els objectes, persones,
idees i contextos que envolten I'experiéncia personal i professional. La meva actuacio
davant d'aquest posicionament respon a la necessitat de la resolucié de situacions
complexes considerant la practica una aplicacié directa de la teoria i no un escenari
complex, incert i canviant on es produeixen interaccions que val la pena observar,
relacionar, contrastar, questionar i reformular per ser espais generadors de
coneixement. Em caldria solucionar els esdeveniments del dia a dia i en ocasions,
obvio per questions de la gestié del temps, organitzacié del pla d'estudis o la
immediatesa de les intervencions practiques, construir un posicionament meés integral i
conscient per a tots plegats a partir de I'explicacié, el debat i el contrastat de la
informacio.

L'estudiant seglient destaca les diferéncies metodologiques entre contextos educatius.
La preparacio de les diferents intervencions practiques topa amb una realitat complexa

i singular de cada moment i posiciona l'estudiant de la manera seguent:

A la universitat si que es parla de com s'han de dur a terme les classes i la gran
diversitat d'alumnes que ens podem trobar, perd en realitat tot aixd és molt més
complicat del que ens podem imaginar. Ja que hem de fer la classe i sabem el qué hem
de fer pero, per diferents situacions que van sorgint a l'aula, penso que les coses
poques vegades surten com ens imaginem. (10:2.1)

Per a Perrenoud (2001) la formacié professional passa per apostar per una veritable

articulacié entre teoria i practica. Entén la idea de formaci6 practica com el conjunt de

practiques sobre el terreny, concretament treballs practics, analisis de practiques o
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aprenentatges de situacions reals. Sosté que cal fer front a la dicotomia teoria i
practica, i tenir en compte que la formacié €s una, en tot moment practica i teorica
alhora, també reflexiva, critica i amb identitat. | aquesta formacio hauria d'estar present
a tot arreu, a les sessions a la universitat, als seminaris, a les situacions reals, a les
tutories, etc. Per aix0, opino que als centres de formacié universitaria calen relacions
més estretes amb els centres escolars i també amb els mestres de les escoles. La
idea de combinar sessions teoriques i practiques és només una condicié necessaria
perd no suficient per a una veritable articulacié de la teoria i la practica. D'aquesta
manera, tant els periodes de practiques en centres escolars com de sessions
academiques s'haurien de poder substituir per sessions amb continguts que
vinculessin teoria i practica en una mateixa area tematica. Uns espais creats des de
I'ensenyament universitari com ara seminaris, tutories compartides i individuals, a més
d'un pla d'estudis que prioritzés la reconstrucci6 del saber i les accions dels
participants possibilitarien la formaci6 de la identitat personal i professional de
I'estudiant. Pero aquest plantejament haura d'anar acompanyat de la ma del docent
universitari, els quals haurem de formar-nos en aquests aprenentatges.

Aixi, doncs, des de la proposta practica intento establir una relacié entre la teoria i la
practica no fragmentada utilitzant els escrits de les activitats d'aprenentatge, les quals
sén una recopilacié de les diferents valoracions i vivéncies. Cada proposta va
acompanyada del coneixement académic i contrastada amb experiéncies d'aula. Pero
el procés d'abstraccié del coneixement académic té poc a veure amb el coneixement
professional si aquest no es troba immers en un context social i escolar. Davant
d'agquest distanciament caldra cercar vies de connexié per generar coneixement en la
cultura professional docent.

En I'exemple seguent I'estudiant considera I'aprenentatge academic com un espai de
formacio de continguts teorics i practics**, els quals podran ser utilitzats en el context
escolar, entés com un espai real de practiques. Destaca la manca de coneixements en

determinades tematiques i lI'allunyament entre la teoria i la practica:

Veig que s6n molts els recursos que ens serviran de cara a la futura docéncia. | que el
fet de treballar les assignatures a partir de la teoria i la practica m’ajuda a imaginar-
m’ho en un context escolar. Tot i aixi, durant I'estada als centres he pogut veure que la
realitat canvia molt [...]. Crec que els aprenentatges que adquirim a la universitat son
molt importants i que seran funcionals pero també veig que hi ha molts aspectes que un
cop a I'escola m'adono que no ho hem treballat, com ara la resolucié de conflictes.
(MPO:2.1)

I Des de l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica els continguts teorics s'apliquen en
activitats practiques, en les quals hi participen tots els estudiants simulant nens de primaria.
Les practiques s6n manipulades i irreals per poder visionar els coneixements.
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El pensament practic I'entenc com a sistema de comprensio i que inclou el saber
pensar, el saber dir, el saber fer i el voler fer. EI compromis i la implicacié activa de
I'estudiant és clau per al desenvolupament professional ja que hi participen un munt
d'aspectes racionals i emotius, coneixements explicits i implicits, técniques i habilitats
concretes i estratégies i models teorics (A. |. Pérez Gémez, 2010a).

En resum, la formacié docent I'entenc com un procés de "transformacid"”, un procés
intern de reorientacié i transformacid personal que s'aprofita i es recolza amb els
diferents coneixements i experiencies. L'estudiant s'educa si s'implica i reflexiona de
manera directa amb la seva intervencié i amb la dels altres, amb contextos reals, i
complexos i imprevisibles a les aules d'Educacio Fisica i als centres escolars reals. Per
aixo, les assignatures de Didactica de I'Educacio Fisica i del Practicum estan entesos
com a elements curriculars i jo mateixa, implicada en el procés, acompanyo a
'aprenent en I'ensenyament i la formaci6 tot proporcionant-li oportunitats,

metodologies i estratégies d'aprenentatge lligades a la propia practica.

6.3.1.4 Consideracions en l'aprenentatge de I'estudiant

Cal que I'ensenyament universitari articuli un pla d'estudis d'acord amb les necessitats
de la societat i de les persones que participen en el sistema educatiu, una planificaci i
organitzaci6 que s'adequi als nous esdeveniments socials, oferint debats i
ensenyaments que responguin als requisits dels participants, concretament la
necessitat d'un seminari com espai especific de docencia presencial que acompanya a
la reflexié tedrica sobre la practica i el dialeg permanent amb un mateix, amb els altres
i amb el context on esta immers. Si no es compta amb la presencia del seminari ni la
feina del tutor, no es crearan les condicions per generar coneixement i aprenentatge.
El debat, el compartir les opinions de manera presencial o via telematica (forums de
discussié) és imprescindible perqué I'estudiant aprengui de forma responsable,
participativa i conscient de les propies accions en la futura professié. El seminari
permet explicar les experieéncies que viu l'estudiant a l'escola, i el professorat
acompanya el procés d'immersié i observacié participativa. Des de les anotacions
interpreto que el desenvolupament de l'aprenentatge autonom i reflexiu en la formacio
es basa en el coneixement d'un mateix per accedir a noves formes d'aprenentatge.
Cadascu estructura una forma d'actuar i d'interpretar les accions, a partir de l'eleccié
d'aprenentatges teorics i practics, els quals cohabitaran en la formacio.

Els estudiants pretenen traslladar i adaptar els aprenentatges academics al context
practic per als quals han estat treballats perd no aplicats. Aspectes com la gesti6 del

temps (de preparacid, de correcci6, de treball, etc), les metodologies i el control del
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grup sén aspectes on sovint se senten insegurs i dels que tenen poc domini a les aules
d'Educaci6 Fisica i s6n valorats amb respostes de desequilibris, tensions, reconduccié
de les accions i frustracions personals. L'acompanyament escolar és valorat
positivament perd en determinades situacions se senten desprotegits sense els
companys d'estudi per intercanviar sentiments, opinions i situacions que els preocupen
i no gosen fer-ho amb el tutor o el col-lectiu docent del centre. Es troben entre dos
posicionaments, seguir els models, és a dir, les metodologies apreses durant
I'aprenentatge universitari o continuar amb les formules que I'escola articula en I'ambit
professional. Tenen la percepcié de no controlar, o almenys no de la millor manera, els
aspectes de la professié i no calculen la distancia entre el que s'imaginaven i el que
viuen, sense saber que és un allunyament normal i que no té res a veure amb la
incompeténcia o personalitat sin6 que representa l'aprenentatge de la practica en
relacié amb tot allo que estan coneixent.

L'aprenentatge de I'estudiant necessita el compromis personal d'aprendre i aixi
reconeixer les inquietuds, emocions, pensaments i alhora explicar-les. La disposici6 de
I'aprenentatge continuat de continguts d'Educacio fisica, de metodologies d'aplicacio
en el context de les practiques i la construccié d'una identitat docent sén algunes de
les accions més demandades.

Des de la meva intervencio prenc contacte amb l'estudiant per conéixer les opinions, el
centre de practiques, i el disseny i I'elaboracié d'instruments d'analisi. Entendre quins
coneixements i pensaments es porten a terme possibilita connecta el coneixement
académic i la practica professional. Identificar les aportacions com a opinions que
expliciten el recorregut formatiu cap a la professionalitzacié durant el periode de
practiques permet abordar la recerca de noves formes de treballar els coneixements i
pensaments orientats a la construccid del procés maduratiu de la professié des
d'ensenyament universitari i des de la meva practica. Coneixer les valoracions dels
estudiants em permet dissenyar i plantejar noves accions i propostes al voltant de la
practica, utilitzar instruments i recursos per la construccié de la professié des d'un
procés autonom i reflexiu en queé l'estudiant participi activament.

Hernandez Arteaga (2009) apunta que la responsabilitat del professor universitari és
l'aprenentatge dels estudiants amb base en el saber técnic, practic i critic huma
aprenent a les aules universitaries i als centres educatius. Considero que com a
participant en el context formatiu de l'estudiant intento crear i establir espais
académics de participacié, perd tanmateix s6n escassos. Tot i aixi, opto per potenciar
'acompanyament i el dialeg amb I'estudiant, amb la voluntat que esdevingui un procés

educatiu.

262



Per a De Vicente (2003) els futurs professionals reflexius son aquells que indaguen les
practiques i experiencies tot proporcionant oportunitats a la propia practica per estar
informada per la teoria, i alhora oferir la possibilitat de poder provar les teories
assimilades en situacions de practica guiada. Sii considero que els estudiants
indaguen les seves practiques amb consequiéncies d'aprenentatges, caldra
proporcionar-los diferents situacions per poder questionar la propia intervencio
practica. De Vicente (1988) considera que existeix una confrontacid entre el
coneixement teoric i el practic els quals confluiran plegats a generar un nou tipus de
coneixement. De la complementaci6 de la teoria i la practica esdevé cohabitar, entés
com un espai de retroalimentacio d'una a partir de l'altra.

Des de l'aprenentatge de I'estudiant, s'espera que disposi de variades oportunitats i
alternatives per resoldre els problemes en situacions reals d'aula d'Educacié Fisica o
en el context escolar, i no es tracta només oferir-los receptes per ser aplicades.
L'organitzacié de les matéries implicades en la proposta practica permeten familiaritzar
l'estudiant amb el qué ha d'experimentar en les situacions reals i li proporciona
maneres de fer, front als diferents entorns escolars i de I'Educacié Fisica. Cada
proposta s'explicita amb els documents dels estudiants pero aquests queden situats en
un context Unic i particular del centre de practiques. El meu posicionament és
comprendre l'estudiant a partir de les opinions escrites en les experiéncies i
aprenentatges realitzats. Es un compromis que passa per escoltar-lo i entendre el
procés que duu a terme durant la practica. Saber qué escriuen i quin significat donen a
les accions i decisions em possibilita incorporar i abracar aspectes educatius que
hauré d'investigar i incloure en la meva practica universitaria.

Continuant amb De Vicente (2003) el coneixement és el que prové de la propia
experiéncia de l'estudiant, un coneixement que s'aprén des de la propia practica, per la
reflexid i I'experiéncia. Aixi, doncs, quan duu a terme les intervencions practiques,
I'estudiant s'enfronta a situacions diferents i complexes a les que donara solucié de
manera immediata, per poder posar en marxa estrategies i de resolucié de problemes
gue de vegades soén reflexionades i d'altres intuitives, perd el coneixement que
n'extreu li permet construir les propies teories. Unes teories "vives", reals, que es
construeixen amb la contextualitzacié i es desenvolupen amb agents educatius. Es
tracta d'un aprenentatge a partir de les experiéncies que possibilita elaborar teories
amb la reflexio sobre com millorar la propia practica. Es la implicacié de I'estudiant per
descobrir la propia teoria reflexionada sobre la practica, tractant d'explicitar-la per
escrit per descobrir quines poden ser valides, discutides per altres i evidentment, obrint
nous enfocaments de millora. Posar a l'abast el dialeg intern de l'estudiant entre el

coneixement i la practica m'aclareix conceptes i permet que les diferents idees
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m'orientin a entendre i revisar la millora del meu aprenentatge. En el context de la
proposta practica tendeixo a proporcionar oportunitats per buscar i questionar les
propies practiques, aixi com les interpretacions enteses com una ocasié per fer visible
les intervencions i els possibles problemes que es puguin generar. Es tracta
d'entendre el coneixement a partir de les experiéncies i els coneixements com a
instrument de transformacio.

Estic d'acord que la formaci6 docent busqui en l'estudiant l'adquisici6 d'uns
coneixements, habilitats i actituds per afrontar el context escolar de manera autbnoma
i sistematicament reflexiva amb éxit. Tanmateix aquesta formacié no sera complerta si
no es comparteix amb els diferents agents educatius involucrats en I'aprenentatge de
I'estudiant (tutora de la universitat, tutora de centre i altres estudiants). Des d'aquest
estudi, I'acompanyament de les practiques en la formacio inicial ha estat escassa i el
poc contacte que s'estableix rau en resoldre aspectes técnics i practics, i respondre a
la quotidianitat del context sent la principal inquietud per a l'estudiant. Proposo
tematiques quotidianes incorporant recursos bibliografics referents a aquells aspectes
gue es considera important aprendre per optar a una perspectiva més global de la
situacio i per afrontar-la amb els recursos necessaris.

El cami d'apropar la teoria a la practica o a l'inversa esdevé un procés que s'inicia en
la formacio inicial i que té continuitat amb la investigaci6 i I'interes del docent en les
futures etapes formatives (formacioé permanent, continuada). Poder oferir els recursos i
instruments per acompanyar l'estudiant i construir un engranatge entre teoria i practica
és l'objectiu d'aquesta investigacid. Es una relacié en la que, a partir dels escrits dels
protagonistes es visualitza un major allunyament entre tematiques del que em
suposava. Per tant, m'haig d'esforcar perqué aquesta separacié no sigui tan notable.
Una de les possibilitats fora, a partir de les matéries que imparteixo i el seguiment de
les practiques, fomentar més ocasions de debat entre les situacions reals i properes
amb referents educatius. L'estudiant necessita trobar el seu lloc com a futur docent i
entendre el seu paper a l'aula d'Educacié Fisica, per aixd des de la meva practica
ofereixo diferents instruments del tipus analisi de casos i activitats escrites, contrastant
la realitat escolar amb referents educatius, gravacions de les practiques per reflexionar
sobre la propia intervencid i opinions contextualitzades, i l'acompanyo en la
construccié d'una identitat personal i professional en la tasca docent a partir de
I'explicitacié dels propis actes. Dissenyar un pla d'estudis amb més preséncia de
debats entre diferents col-lectius educatius i, trobades regulars per contrastar
informacié sobre la realitat del context educatiu és un aspecte que s'hauria de tenir en

compte en la formacié docent.
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Seguint amb De Vicente (2003), considera que la investigacio actual deixa clar que el
coneixement de la matéria és insuficient per a I'ensenyament de la professié docent.
D'altra banda, el futur docent necessita incorporar una serie de coneixements i
habilitats que permetin una transformacido dels aprenentatges personals i
professionals: habilitats de comunicacio, habilitats i relacions afectives per resoldre
problemes a l'aula i fer front a la complexitat de I'ensenyament, utilitzar la reflexié6 com
a instrument critic de la propia practica i col-laborar amb companys en la construccio
de la professié creant una veritable creenca social. Son aspectes que cal considerar
en la formacio inicial i incorporar a les experiencies durant el periode de practiques, les
quals s'haurien de presentar a través de l'escriptura, entesa com una férmula
sistematica que s'ha d'incorporar en l'aprenentatge. S'han de plantejar instruments en
les arees curriculars que capacitin els estudiants en la utilitzacié habitual de la reflexio,
una tasca que presenta dificultats quan es porta a la practica degut a que sovint les
accions es volen resoldre immediatament. Per tant, instruments com l'estudi de casos,
la realitzaci6 i I'analisi d'observacions en I'entorn académic i professional de sessions
d'Educacio Fisica propies i d'altres, els grups de discussi6**, la simulacié de situacions

semi-reals'®

i les gravacions reals contrastades (practiques entre companys de la
carrera, practigues a centres escolar amb l'acompanyament i I'ajuda del tutor, etc),
podran proporcionar informacio Util en el propi aprenentatge de la professio, i generar
pensament practic.

Una possible intervencié per millorar les propostes d'aquesta recerca s'adrecarien a
crear espais de trobada entre estudiants, tutors i professionals de I'ambit per preparar
a l'estudiant en l'estada al centre de practiques i acompanyar-lo en la construccié d'un
perfil professional amb responsabilitat i qlestionament de les accions. Des de
I'ensenyament universitari, el professorat de les diferents materies hauriem de
construir continguts comuns amb la col-laboracié de I'estudiant per millorar els
coneixements i practigues amb interés i responsabilitat. El treball de tots els implicats
en la formacio haurem de caminar plegats en una mateixa linia d'actuacio.

Les activitats d'aprenentatge proposades en aquesta investigacié estan dissenyades

amb el proposit d'articular i fusionar teoria i practica amb una actitud reflexiva i critica

“2 Han estat escassos i en ocasions inexistents. La realitzaci6 de les activitats
contextualitzades en el primer semestre en l'assignatura de Didactica de I'Educacio Fisica, es
comparteixen entre tot el grup d'estudiants explicant el qué han fet. En l'assignatura de
practiques, l'aprenent presenta les activitats per correu electronic o presencialment sense
establir espais de tutoria més enlla de la demanada de I'estudiant.

3 Les practiques semi-reals son aquelles a les que hi manca algun aspecte de les practiques
reals, per exemple: acompanyament a l'aula del tutor al centre de practiques mentre es realitza
la sessio d'Educacio Fisica, sessions practiques entre companys de carrera, etc. So6n el que
s'anomenen practiques de laboratori.
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del participant, apuntant les propies intervencions com a pilars d'aprenentatge en la
formacié docent, unes accions viscudes en primera persona i explicitades en les
activitats escrites. Efectivament, es tracta d'una construccié personal recolzada en la
vivéncia de practiques reals i quotidianes acompanyades de reflexio i analisi de les
experiéncies. D'aqui la importancia de "la reflexié sobre i en l'accié" de Schén (1998)
gue permet la vinculacié entre la teoria i la practica en I' aprendre a aprendre de
I'estudiant. Els conceptes de reflexié entorn de la practica suposen la construccio de
I'aprenentatge de I'estudiant. Com a implicada en aquest procés segueixo i acompanyo
les accions que descriuen en les activitats i en ocasions resolc via correu electronic
situacions estructurals o personals durant el periode escolar.

A l'apartat segient analitzo el posicionament dels estudiants durant el procés de
realitzacié de les activitats d'aprenentatges vinculades a la relacié entre la teoria i la
practica entés com la relacié del coneixement acadéemic i el professional, dissenyades

en l'informe de cada participant.

6.3.2 Qué aprenc de I'estudiant en el procés de relacié teoria i practica en

la practica docent?

Els pensaments dels estudiants vinculats a la relacio entre el coneixement académic i
el professional o també entre la teoria i la practica, els situo en l'informe de cada
participant tenint en compte els escrits realitzats durant les diferents activitats
d'aprenentatge. L'analisi d'aquest apartat s'articula contrastant els diferents escrits,
combinant les opinions d'uns i altres al llarg del procés.

Amb l'estudiant (MR) varem realitzar una trobada***

després d'un any de la proposta.
Entre altres aspectes, descriu que els sabers apresos en les diferents matéries han
estat d'utilitat per a la practica professional i ressalta el ligam de matéries en la mencié
d'Educaci6 fisica. L'assignatura de Didactica de I'Educaci6é Fisica la evidencia com un
espai de relacid entre coneixements (disseny i aplicacio d'unitats didactiques i els seus
elements) i valora el Practicum com el desplegament dels sabers académics (posada
en practica) afegint un posicionament entorn al seminari i la presentacié d'una
memoria final.

El participant (MM) descriu el desacord i la inconnexié entre contextos i ho exemplifica

amb diferents moments de les activitats escrites ("a la universitat hem parlat i ninga

¥4 'estudiant préviament havia rebut I'informe i després en la reunié va anar explicant-me
aspectes de les activitats que recordava i responent a les preguntes proposades. La recollida
de la informaci6 que anava sorgint en la trobada la vaig anar anotant per escrit.
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s'acaba de posar-se d’acord"). La separacié entre coneixement académic i
professional és una perspectiva accentuada durant el transcurs de les descripcions. A
més a més, presenta l'organitzacié de les matéries académiques durant la carrera a
partir de dos estructures, una de caire generalista i una altra d'especialitzacio ("voldria
destacar que els aprenentatges de la mencié han estat molts, segurament per la bona
combinacio entre apartats teorics i practics"). Apunta que ha posat en practica tots els
aprenentatges de la menci6 ("al ser tot practic passes a la realitat tots els
aprenentatges teorics-programacions, activitats i estils d'aprenentatge [...] Voldria
destacar que els aprenentatges de la mencié han estat molts, segurament per la bona
combinacio entre apartats teorics i practics").

La participant (MC) viu la relacié entre la teoria i la practica segons el grau de
coneixements académics apresos ("nosaltres com a estudiants, no ho farem tot
correcte ja que aixd ens ho donara I'experiencia, perd si podem posar en practica els
nostres coneixements i podem aprendre de les situacions que visquem dins i fora de
laula, ja siguin positives o negatives"). L'estudiant compara les relacions socials de
I'entorn academic i I'entorn professional afirmant que sén diferents ("els companys, els
comportaments i les reaccions no sén els mateixos"). Assenyala l'experiéncia a
I'escola, un espai d'aprenentatge de la professié i posa de relleu la utilitzacié d'una
assignatura (Didactica de I'Educacié Fisica) cursada a la carrera ("varem realitzar una
tasca que em va agradar i la vaig incorporar a l'escola”) com a exemple que podia
seguir en futures intervencions. Finalment afirma que l'estada de practiques és un
espai d'aprenentatge de la professid (“vivint de la vocacio, aprenent del mestre o dels
alumnes").

El procés del seglient estudiant (CA) entén la relacié entre la teoria i la practica com
una complementacié de coneixements, un respecte a l'altre. Déna sentit a la
incorporacio dels aprenentatges en el context professional i assenyala la necessitat de
continuar aprenent i incorporant nous sabers. Considera que els continguts apresos en
'ambit académic sén reals si es traslladen a |'ambit escolar perqué hi ha nens
principals protagonistes de l'aprenentatge. Aquesta afirmacié és acompanyada per una
descripci6 de diferents assignatures cursades ("les practiques en diferents periodes de
la carrera del Grau i la Didactica de I'Educacié Fisica en el darrer curs") que enllacen
els coneixements académics i escolars tant tedrics com practics. La reflexié d'ambdues
situacions és present al llarg de tota l'activitat ("com a alumne estic segur que hi ha
moltes coses que s’escapen quan les observes només tedricament, per aquest motiu
€s necessaria una visié real de la praxis i, més concretament, en un ambient real amb
alumnes"). L'estudiant confirma la necessitat d'una valoracio i reestructuracié de la

propia practica a I'escola per a futures intervencions. La combinacié d'elements técnics
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d'una descripcid propia del docent ("el mestre mai no crida, utilitza un to de veu
agradable i calid, i fa Us d'una planificacié general on es descriuen les programacions
dels trimestres i concreta tematiques”) combinats amb una reflexi6 de les
conseqliencies de l'aplicaci6 de recursos i estrategies docents ("conversa amb
seguretat i confianga, comenta i reflexiona sobre la practica, organitza I'alumnat de
manera gradual per grups i nivells d'aprenentatge”), possibilita articular i argumentar
coneixements teorics amb les intervencions del mestre. Aixi, doncs, I'estudiant parteix
d'un dialeg personal que el condueix a considerar la formacio universitaria, un espai de
poc aprofundiment de continguts i concretament mancada de coneixements en
processos d'avaluacié ("considero que des de la universitat hem sortit amb pocs
coneixements sobre el procediment d'avaluar"). Els coneixements teorics, construits
en I'ambit academic i considerats poc importants respecte els practics son traslladats a
I'entorn escolar ("els docents han de buscar noves alternatives i solucions per a
I'aprenentatge dels alumnes, i és en la practica i no sobre el paper on podem cercar
alternatives i modificacions").

Continuant amb el mateix estudiant destaco les aportacions sobre les valoracions de
les activitats d'aprenentatge de la proposta practica i que a partir de la trobada'®
varem compartir. Considera que les activitats tenen una finalitat de despertar aspectes
de reflexié ("el procés de reflexid i elaboracio de les primeres activitats d'aprenentatge
es vesteixen d'argumentacions més pobres de continguts. Pero, a mesura que les
activitats es contextualitzen en la practica real, les aportacions sén més riques ja que
les vivencies s'incorporen en l'aprenentatge de la professid. Les activitats més
interessants son les gravacions, ja que t'hi observes i et permeten reflexionar després
de la practica"). Les experiencies del context académic combinades amb les
professionals i argumentades a través de les activitats escrites donen peu a
incorporar-les i valorar-les en la practica docent ("altres activitats interessant son les de
recerca bibliografica contrastades amb les experiéncies a I'escola. També les activitats
gue argumenten el perfil del docent, el procés de les practiques i I'evolucié del procés
d'aprenentatge personal i professional al llarg de la carrera. Plegades son importants
perqué permeten reflexionar sobre situacions concretes les quals tenen via directa
amb la professid"). Aixi doncs, presenta una descripcio i evolucié de les activitats i com
les incorpora en el propi aprenentatge (el procés de creixement personal és evident ja
gue, a mesura que llegeixo l'informe, m'adono que afegiria més aportacions,

pensaments i argumentacions dels aprenentatges i vivéncies").

1> Ressalto I'estudiant que va seguir el procés de la proposta practica. Un any després de la
realitzacio, varem reunir-nos per compartir els aprenentatges i la valoracio de la lectura de
l'informe.
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Continuant amb les aportacions del darrer exemple, l'estudiant (MPQO) reclama la
necessitat d'un apropament del saber academic al professional en qulestié de
continguts, estratégies i recursos. Necessita "receptes a la carta" ("sabers académics")
per plasmar-los directament en el context professional. Presenta una descripcié dels
aprenentatges obtinguts ("Didactica de I'Educacié Fisica i Practicum™) pero tendint a la
necessitat d'incorporar models preestablerts de sessié o de gesti6é a l'aula d'Educacio
Fisica ("veig que sén molts els recursos que ens serviran de cara a la futura docéncia.
I que el fet de treballar les assignatures a partir de la teoria i la practica, m’ajuda a
imaginar-m’ho en un context escolar. Tot i aixi, durant I'estada als centres he pogut
veure que la realitat canvia molt"). Finalment, I'estudiant ressalta la vinculacié de
continguts teorics i practics academics ("entre la tutora de la universitat, I'exposicié de
continguts i el debat entre els companys) que I'nan acompanyat en la posada en
practica de les sessions d'Educaci6 Fisica durant el periode de practiques.

Les aportacions de les experiéncies dels estudiants vinculades a les percepcions
entorn a la relacid6 entre la teoria i la practica o el coneixement académic i el
professional recollides durant el procés d'aprenentatge es resumeixen en aspectes
d'utilitzacié de coneixements académics per incorporar recursos i estratégies a l'aula
d'Educacié Fisica, sobretot sabers relacionats directament amb el darrer any de la
carrera (Didactica de I'Educacié Fisica i el Practicum). El distanciament entre el
coneixement académic i el professional és un pensament accentuat en les
descripcions ja que viuen la realitat escolar com l'espai d'aprenentatge Gnic més enlla
d'incorporar coneixements d'altres ambits. Tanmateix, donen sentit a la necessitat de

continuar aprenent permanentment.
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limitacions de |'estudi i perspectives de futur
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Conclusions de la recerca, propostes de millora,

limitacions de |'estudi | perspectives de futur

En aquest darrer capitol escriuré les conclusions de la recerca juntament amb les
propostes de millora, les limitacions de I'estudi i les perspectives de futur que tanquen
el procés de recerca realitzat. He presentat i analitzat les linies d'investigacio partint
d'una metodologia interpretativa i de caracter reflexiu. A partir de la fonamentacio
teorica i de la proposta practica tanco la tesi amb una reflexié al voltant de la pregunta
de recerca. Tot i que, he anat plantejant diferents conclusions durant l'analisi, és en
aquest capitol que correspon fer la sintesi de les aportacions més rellevants del treball,
argumentant la comprensio de la pregunta de la recerca i reprenent els objectius que
m'havia proposat en la investigacio.

En el primer apartat faré una sintesi de les meves aportacions a la pregunta de recerca
i també presentaré el grau d'acompliment dels objectius que m'havia proposat
inicialment. A continuaci6, exposaré alguns aspectes de millora que no han estat
considerats en la recerca i seguiré amb les limitacions de I'estudi i perspectives de
I'estudi de futur que poden emergir a partir d'aquesta recerca.

Les conclusions de la recerca fan aportacions als objectius que m'havia proposat amb

la possibilitat d'explorar la pregunta principal d'investigacio:

-Quines activitats d'aprenentatge relacionades amb la practica docent poden
contribuir a millorar l'aprenentatge autonom i reflexiu dels estudiants de mestre

d'Educacio Fisica?

El desenvolupament de les activitats de la proposta practica m'ha permes analitzar els

objectius de la recerca plantejats:

- Identificar i comprendre les emocions que els estudiants posen en joc en les
intervencions practiques.

- Distingir els diferents nivells de reflexié en l'aprenentatge docent.

- Comprendre algunes relacions que s'estableixen entre el coneixement académic i la
practica professional en I'aprenentatge dels estudiants.

- Valorar quines activitats d'aprenentatge possibiliten espais de desenvolupament en

I'aprenentatge autonom i reflexiu de la practica docent.
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El paper de les emocions en l'aprenentatge reflexiu i autonom de

I'estudiant

Les activitats realitzades pels estudiants evidencien que, durant el periode d'estada a
I'escola, els estudiants viuen situacions emocionals que descriuen en les activitats
d'aprenentatge. En el procés de formacié docent é€s un fet evident i constatable que les
experiencies reals tenen un paper rellevant. Per a Pérez Echevarria, Pozo, Scheuer,
De la Cruz, Martin i Mateo Sanz (2009) els processos d'aprenentatge necessiten una
connexié entre la motivacié i la capacitat d'aprendre en situacions determinades.
Durant el procés de formacio a l'escola, I'estudiant es troba immers en diferents
situacions que el fan respondre segons les circumstancies del centre educatiu, de la
relaci6 dels mestres i dels nens, i de l'aula d'Educaci6 Fisica. Viure determinades
situacions possibilita que I'estudiant les pugui incorporar pero sera el fet de escriure-
les el que les fara evidents. L'exixténcia de situacions poc habituals, desconegudes o
disconformes provoquen reaccions i emocions gque sovint no es tenen en compte. A
través de les activitats escrites hi ha el compromis d'explicar-les, ordenar-les i fer-les
emergir per tal que no es quedin en aspectes anecdotics.

En aquest estudi no he dissenyat cap activitat especifica per explicar les emocions a
I'escola. Sera l'estudiant qui decideix la forma de redactar les propies experiéncies en
el transcurs de les diferents activitats d'aprenentatge. El participant explica cada
situacié depenent de com ho viu i qué li suggereix, de manera que els relats prenen un
caracter més o menys afectiu segons el moment que es desenvolupa. La proposta
practica ofereix lI'espai de treball perqué els estudiants puguin descriure les emocions i
presentar-les com a continguts que cal considerar en l'aprenentatge de la professio.
Concretament, he recollit aquells pensaments més proxims a l'estudiant i que i
provoguen situacions estressants, noves i de reflexié. Continuant en aquesta linia, les
caracteristiques més significatives i de caire més emotiu son l'abordatge de les
estratégies metodologiques a I'Educacié Fisica (estratégies de control i organitzacié de
grup), les vivéncies durant les intervencions practiques (planificacions curriculars i
vivéncies del context) i les opinions al voltant de l'escola i de la matéria d'Educacio
Fisica.

L'evidéncia del tractament de determinades tematiques amb caracter afectiu és una
realitat. McGil i Brockbank (2002) i Rogers (2011) sostenen un tractament i
acompanyament de les emocions des de 'aprenentatge académic. Per aix0, detectar-
les és important perd no suficient. Cal crear espais de treball per debatre i orientar
I'estudiant en la propia gestié i en la identificaci6 de les emocions durant l'estada a
I'escola com un fet habitual, de procés i d'aprenentatge en la professio. Al llarg de les
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activitats l'estudiant ha explicat els continguts propis de I'exercici perd, a més, ha
argumentat tematiques al voltant de les vivencies i experieéncies reals connectades
amb pensaments afectius del procés. Aixi, a mesura que l'estudiant s'habitua al
context i incorpora noves experiéncies, el component afectiu dels escrits prenen un
rumb diferent segons l'estudiant i la propia realitat. Per exemple, les primeres
intervencions a l'aula d'Educacid Fisica sén descrites amb sentiments de nerviosisme,
de por i dinseguretat. Quan sembla que I'estudiant controla l'organitzacié i la
planificacié de les sessions d'Educacio Fisica i el context escolar, I'atencié se situa en
la millora de les habilitats personals, comunicatives i de relacio de I'aprenent. Per tant,
he evidenciat que durant el procés de realitzacié de la investigacio, I'estudiant traca el
seu propi cami en el tractament i posicionament de les emocions durant l'estada de
practiques. S6n pensaments que es fan més explicits al comencament del periode a
causa de la novetat del context i de les persones. Es una coneixencga incentivada pel
fet d'iniciar-se en les tasques de la professio i la intervenci6 a l'aula d'Educacio Fisica.
El paper de les emocions condiciona estats permanents de pensament en qualsevol
persona i per identificar-les i comprendre-les proposo l'escriptura. Es a partir de la
lectura que m'adono de la importancia del procés d'aprenentatge de I'estudiant. Els
sentiments son estats que afecten en diferent grau la forma d'actuar de cada
participant degut a la subjectivitat i la particularitat del moment. Les emocions s’han de
tractar i considero que fer-les emergir a partir de la lectura és una estratégia en
l'aprenentatge de la professio. Si es fan visibles i es comparteixen prendran un
significat formatiu en la construccié personal i docent de I'estudiant.

Zabalza (2012) destaca la presencia d'activitats d'aprenentatge, el diari de practiques,
els grups de discussio, etc., que ajuden a l'estudiant a expressar com viu les
experiéncies i quins sentiments té durant el periode de practiques i també a fer-lo
conscient de I'afectacié personal de les vivencies. Aposto per la presentacio d'activitats
individuals enteses com a estratégies per activar l'autonomia de l'estudiant en la
construccio de la professié. Perd cal que I'aprenentatge autbnom comparteixi i tracti
determinades tematiques, un aspecte que s'ha de considerar en futures actuacions.
Continuant en aquesta linia, durant el Practicum, I'estudiant viu diferents situacions:
I'organitzacié i control a l'aula d'Educacio Fisica, la posada en practica dels continguts,
la relaci6 amb els infants i els mestres, etc. Tot plegat fa que els participants
comuniquin sentiments de poc confort vers el context i que progressivament amb la
coneixencga de la situacié i amb la incorporacié de més experiéncies de la professio, se
sentin més implicats en la tasca docent. Les opinions dels estudiants a I'entorn del
tractament de les emocions durant la practica professional son variades ja que alguns

el consideren de poc interes i daltres util i necessari en el procés de formacio.
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L'aprenent no es limita a aplicar de forma técnica conceptes, models i estratégies sind
gue aquestes queden impregnades per les propies idees sobre l'ensenyament,
laprenentatge i I'educaci6. Aix0 s'evidencia en els relats dels estudiants quan
intervenen a l'aula d'Educacié Fisica i valoren el resultat de les diferents accions
aportant més o menys intencio i atencié al propi caracter afectiu. El tret comu dels 10
estudiants és fer la mencié d'Educacié Fisica i en diferents moments dels escrits es
mostren satisfets del contingut. Aixi, doncs, l'actitud de l'aprenent esdevé una peca
clau en l'adquisicié de nous sabers per reflexionar. Cal la predisposici6 i la participacio
de l'estudiant perqué l'acci6 reflexiva tingui sentit.

Durant el procés de recollida de dades he viscut moments d'incertesa, de desafiament,
d'inseguretat i de por. La meva relaci6 amb l'estudiant s'ha donat en determinades
situacions com, per exemple, a les tutories prévies a l'estada de practiques per
organitzar el pla de treball, en el lliurament de les activitats d'aprenentatge per correu

electronic, a la trobada d'aquells estudiants que varen sol-licitar**®

compartir lI'informe i,
finalment durant la visita al centre de practiques en dos moments per avaluar el procés
de treball de l'estudiant.

L'elaboracié de l'informe ha estat una férmula per concentrar el treball escrit del
pensament practic. Per tant, com a implicada en la formacié de I'estudiant, la lectura i
analisi de les seves descripcions, m'han ajudat a comprendre la necessitat
d'acompanyar-lo i de dissenyar recursos per tractar el caracter afectiu de les accions,
tot cercant pautes per fer front a les diferents realitats. En situacions determinades de
les practiques l'estudiant va demanar suport al tutor de centre per resoldre dilemes i
incerteses que en ocasions es van solucionar i en d'altres no. També hi ha moments
gue el conflicte el gestiona personalment i després ho explica a les activitats. Poder
enregistrar aquests moments em permet entendre la necessitat del tutor de centre com
a agent afectiu en la formacid6 de l'estudiant i que caldra tenir-lo present en
l'aprenentatge académic. Personalment, he acompanyat l'estudiant quan ho sol-licitava
resolent questions, necessitats i dilemes de la practica. Reforcar i potenciar la
complexa realitat que relata l'estudiant m'ha permes fer evident que les emocions
s'han de treballar com un contingut més en l'aprenentatge universitari i, no obviar la

seva preséncia quedant-se en la intimitat.

% Dels 10 estudiants que van participar a l'estudi, tan sols quatre van rebre linforme. Només
dos estudiants van participar individualment a I'entrevista. Els altres dos van contactar per
correu electronic. La resta de participants no van respondre a la peticié de participar a la
trobada.
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A continuacié proposo diversos aspectes que cal tenir en compte en la millora de
l'aprenentatge de l'estudiant en el tractament de les emocions en contextos de
formaci6 docent:

En primer lloc, aposto per un espai académicament planificat per compartir i debatre
continguts, experiéncies i emocions durant el Practicum, un espai insuficient fins ara.
De la proposta practica, les trobades es van fer abans de l'estada intensiva de
practiques i, es van abordar tan sols aspectes curriculars sobre el compliment i la
realitzacié del pla de treball. S'ha de tenir en compte la temporitzacié de les trobades
amb els estudiants ja que abans de l'estada intensiva no es presenten experiencies
reals per poder-les explicar. Quan l'aprenent t¢ més coneixenca de l'escola, els espais
de tutoria son inexistents. Per aixd0 no només s'haura de considerar la preséncia de
trobades prévies per organitzar la planificacié de treball i el calendari escolar si no
també durant I'estada organitzar reunions a la universitat per fer el seguiment de
treball de I'estudiant. Aixi, si els seminaris i les tutories es distribueixen durant el
Practicum, el tutor podra programar un treball de les emocions de l'estudiant en
I'aprenentatge de la reflexié.

En segon lloc, cal afegir que una de les férmules per adaptar i transformar el caracter
afectiu de l'estudiant durant les practiques és que la institucié universitaria i I'equip de
professors vetllem per oferir recursos i estratégies personals, socials i educatives.
L'educacio no és neutra i per tant el posicionament social i politic s'ha d'explicitar en
els pensaments practics dels estudiants. Identificar emocions i pensaments reals des
de l'ensenyament universitari i des de programacions universitaries més globals
permetria a l'estudiant explicitar i afrontar amb més naturalitat la gestié de les
emocions en les diferents situacions escolars.

I, finalment, cal considerar el caracter afectiu de l'estudiant en totes les fases del
procés de reflexid. Efectivament, la participacié i la sinceritat de l'estudiant és la
descripci6 de qualsevol dubte, neguit, inquietud, sorpresa que l'afecti en les
tematiques entorn a l'aplicacié de les estratégies a l'aula, les habilitats personals, la
relacié amb l'alumnat, els mestres i I'escola i el context social. De manera que en cada
periode de practiqgues l'estudiant haura d'enregistrar el procés d'aprenentatge per
estudiar-lo i aixi, avancar en l'aprenentatge de la professi6 amb responsabilitat. Per
tant, per identificar I'empremta de les emocions en laprenentatge reflexiu de
I'estudiant, el primer pas és que les reconegui i les expliciti. En aquesta linia, sén les
activitats d'aprenentatge el mitja que les evidencia. Posteriorment li caldra entendre-
les, tractar-les i transformar-les. Per aixd durant la formacié docent és imprescindible

un espai planificat en el qual es gestioni el component emotiu en qué els estudiants i
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els tutors participem en el debat per poder fer un retorn de les activitats
d'aprenentatge.

El significat de I'aprenentatge reflexiu en la practica docent

Quan vaig iniciar aquest estudi tenia l'objectiu d'identificar els diferents nivells de
reflexi6 dels estudiants en els seus relats. Volia coneixer a través de les activitats
d'aprenentatge el grau d'aprofundiment de l'escriptura. Comparteixo la idea de la
practica reflexiva de Schon (1994) ja que els estudiants necessiten trobar-se en
situacions reals per poder-les valorar i establir millores en properes intervencions.
Viure la practica, preparar-la i portar-la a terme per després descriure-la entorn del
pensament practic possibilita a l'estudiant desenvolupar-se personalment en la
practica docent. La formacié reflexiva sobre la practica de Perrenoud (2004) esdevé
una formacid que compagina la sistematitzacio de la reflexi6 en les propies
intervencions a través de l'escriptura i la participacio activa de l'estudiant en el propi
procés d'aprenentatges. | I'accié de Meirieu (2009) on només s'aprendra a fer el que
no se sap fer, fent-ho.

Les activitats d'aprenentatge de la proposta practica sén instruments de reflexié escrita
gue acompanyen l'estudiant a participar en la presa de decisions entorn de la practica.
El protagonista va organitzant i estructurant la intervencié a l'aula d'Educacié Fisica a
través del pensament practic, de manera que el qué ha descrit coincideix amb el qué
ha fet. Malgrat que sempre he tingut present aquesta idea, no puc afirmar que sigui
generalitzada per a tots els estudiants. Vaig recollir i analitzar les anotacions sense
poder-ho contrastar verbalment amb ells. Vaig plantejar I'escriptura perqué l'estudiant
actiu i compromes reestructurés l'aprenentatge mitjancant la reconceptualitzacio i
reconstruccié dels propis pensaments i accions. Tot i aixi, no puc afirmar que els
continguts descrits a les activitats siguin els pensaments totals i sincers dels
estudiants.

Tendeixo a I'estimulacié d'unes condicions d'aprenentatge que siguin transformadores
Harvey i Knight (1996) i al desenvolupament de la reflexié a partir de preguntar-se
sobre l'actuacid, la intencionalitat i les implicacions docents (Liston i Zeichner 1993;
Smyth 1987 i Villar Angulo et al. 1988). Cal tenir la capacitat d'adaptar-se a diferents
contextos educatius per configurar unes actituds critiques, reflexives i innovadores de
cara a la millora personal i professional. Les maneres de fer i d'actuar impregnen el
caracter de l'estudiant i la decisié de participar activament en el context i amb les

persones genera canvis per reforgar i potenciar el pensament personal i reflexiu.
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Quan vaig repartir les activitats d'aprenentatge vaig demanar a I'estudiant que fos franc
i sincer, i que valorés les propies intervencions fruit de la tasca docent. Penso que ho
he aconseguit perque les descripcions que van presentar mostren les vivéncies,
posicionaments i pensaments d'aquella situacié concreta i Unica. Els estudiants, per
exemple, descriuen la relacié amb els tutors, la millora de la propia practica partint de
la planificaci6 i I'organitzacié dels continguts de la matéria, el posicionament davant de
certes actituds dels mestres i dels infants, etc. Cada una d'aquestes tematiques és
tractada des d'una reflexié técnica que argumenta l'eficacia de l'actuaci6 en un
determinat context.

Van Manen (1977) distingeix tres nivells de reflexio en I'aprenentatge docent. Son tres
nivells de pensament que vaig fer servir per analitzar les experiéncies dels estudiants
en les 10 activitats. Vaig recopilar aquells continguts d'interés que esperonaven
l'aprenent en la tasca docent. L'autor destaca que el creixement personal del docent
des de principiant fins a expert passa pels tres estadis de reflexi6. Habermas (1997)
diferencia la reflexi6 tecnica, la practica i la critica en la intervencio professional.

La dimensié de reflexi6 de l'estudiant se situa en un primer nivell de reflexio.
Considero, que malgrat que hi ha moments en qué l'estudiant pot aprofundir en el
significat dels seus pensaments, no esta ni en condicions personals ni d'experiéncia ni
de bagatge docent per fer-ho. Tot i aixi, I'aprenentatge universitari ha de donar accés
al tractament d'instruments reflexius perque I'estudiant hi pugui treballar. La idea de
dissenyar les 10 activitats d'aprenentatge va ser perque l'estudiant pogués optar a
l'aprofundiment reflexiu dels continguts que li proposava mitjangant l'escriptura. Per
tant, el disseny de les activitats va sorgir per incentivar el dialeg reflexiu. Primer de tot,
les accions d'analisi eren propies (autoreflexid) i, segon, es van fer en un context Unic
(I'accié critica) per establir un vincle entre el que s'escrivia i el que es practicava.
L'evolucié d'aquesta recerca m'ha servit per conéixer la progressio reflexiva de
I'estudiant en diferents situacions practiques. Vaig fer servir la descripcio i I'observacio
detallada de les intervencions i també les valoracions personals contrastades amb
referents bibliografics com a estratégia de treball. Vaig utilitzar la gravacié en dues
intervencions practiques a l'aula d'Educacié Fisica perque l'estudiant s'adonés de les
accions i les valoracions que aportava. Les imatges van ajudar a argumentar el que
feia, com ho feia i per qué ho feia, caracteristiques totes elles propies pel procés del
desenvolupament personal i professional docent. Oferir a I'estudiant instruments per
construir la professié a partir de la visualitzacié de les intervencions després de ser
realitzades. Si es valoren en el moment en qué es produeixen, I'estudiant pot obviar el
detall. Per aix0 opto per I'enregistrament i la valoracio personal després de la practica.

Aquesta activitat va ser carregosa d'organitzar ja que l'estudiant havia de demanar
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permis al centre de practiques i instal-lar les cameres durant la intervencié. Tanmateix,
els dos estudiants que vaig entrevistar la van valorar com a positiva. Els ajudava a
detectar comportaments, habilitats i accions que no havien considerat, una formula
d'incentivar la millora de la practica. Mostrar aquests enregistraments i descriure unes
pautes d'analisi entre els companys i els tutors ampliaria el treball de reflexié en el
context universitari i de l'estudiant. L'evolucié de [I'elaboraci6 de les activitats
d'aprenentatge és un exemple que s'ha de considerar en el procés reflexiu. Les
descripcions inicials tenien una escriptura amb continguts del primer nivell de reflexio.
Tot i que l'estudiant encara no havia contactat amb la realitat escolar, podia descriure
aspectes de reflexié practica degut a les anteriors experiéncies formades durant els
anys de la carrera.

La construccié del pensament practic i la creacié de ligams entre I'experiéncia i el
coneixement van ser aspectes de reflexié6 que l'estudiant va viure durant el periode
d'estada al centre escolar. Els estudiants van teoritzar amb les habilitats de la practica
docent i amb la presa de decisions de les intervencions. Van aprofundir en les
segulents reflexions: la planificacio de la sessio i les activitats practiques, I'organitzacio
del temps d'accio, les estrategies de motivacioé per a l'infant, etc. També destaco les
argumentacions al voltant de la millora en el control i la gesti6 de les habilitats
interpersonals, comunicatives i d'estratégies a l'aula d'Educaci6 Fisica. Gairebé tots els
continguts assenyalats se situen en una posicié de descripcio técnica del primer nivell
de reflexié ja que l'estudiant volia resoldre de manera efica¢ les necessitats més
immediates. Perd hi ha estudiants que van avancar en les explicacions i
argumentacions del pensaments reflexiu. Es una evidéncia que cada aprenent viu
experiéncies diferents i Uniques amb respostes i decisions momentanies. El qué puc
afirmar és que tots els estudiants han assolit en els seus relats la dimensié del primer
nivell de reflexid. La inseguretat per la desconeixenca del context i la falta
d'experiéncies de la professié no permet establir xarxes de pensaments més enlla de
les vivéncies més recents. Les descripcions sén concretes i personals, fruit de l'analisi i
la valoracié de les propies intervencions a l'aula d'Educacié Fisica. L'estudiant cerca
solucions per a l'ocasié posant remei a la realitat.

Les opinions dels participants m'han permés reformular la construccié de nous
continguts en les assignatures plantejades a partir del contrast d'aspectes genérics
amb debats sobre la reflexié practica i la reflexié critica a la matéria d'Educacio fisica.
El disseny de les activitats d'aprenentatge permet argumentar descripcions reflexives
situades en els tres nivells perd l'estudiant les aprofita en poques ocasions.
Concretament, els participants que van valorar dimensions de reflexié practica van

argumentar el context docent amb escasses caracteristiques d'analisi. Aixi, doncs, les
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descripcions de I'entorn professional van ser de les habilitats personals i de l'aplicacio i
de la valoracio d'estrategies a l'aula. Tan sols un estudiant va relatar questions
educatives de caire etic i moral del pensament critic i de la competéncia docent.

Bruner (2004) destaca el procés social de l'aprenentatge i com a participant vaig
implicar-me de manera emotiva, personal i professional. M'afectaven les decisions i
valoracions dels estudiants, les quals quedaven reflectides en el diari de practiques de
la investigadora i en les descripcions dels estudiants en l'activitat sobre el procés
d'aprenentatge en la carrera del grau (activitat 10). Altres consideracions sobre les
relacions socials dels estudiants durant el Practicum van dirigides als vincles establerts
amb el tutor del centre. Les observacions, les intervencions i l'aplicacié de les
metodologies del mestre van servir de referent. Aixi, en algunes ocasions I'aprenent
incorpora el model del mestre en la practica i en d'altres moments rebutja les accions.
Elaborar els informes, adjuntats a l'annex, m'ha permés conéixer l'evolucié del
pensament de I'estudiant durant un curs academic i com aquest va dissenyant el propi
aprenentatge docent. Es un document que hauria d'ajudar a l'estudiant a coneixer les
interpretacions del context i alhora crear les bases de pensament docent, una
consideracié que no vaig desenvolupar. L'informe també pot donar informacio a la
comunitat universitaria a I'hora de comprendre i gestionar els pensaments dels
estudiants per dissenyar un pla de formacié més articulat a les realitats professionals.
Continuant en aquesta linia, he detectat que els estudiants es preocupen per resoldre,
controlar i dominar la immediatesa de les experiéncies practiques en relacié amb les
habilitats personals i estrategies a l'aula d'Educacié Fisica. Avancar en I'aprenentatge
docent significa anar en la linia de crear espais d'experiéncies per tractar els diferents
nivells de reflexié. El context académic i la practica professional hauran d'acompanyar
aquest proposit i generar situacions perqué el component tecnic, practic i critic de la
reflexio sigui atés en totes les seves dimensions d'estudi. Perd sense un
reconeixement de l'aprenentatge actiu el procés no es realitzara (De Vicente, 2002).
Els estudiants destaguen situacions de participacié, compromis i responsabilitat amb
els aprenentatges, sobretot quan descriuen actituds de motivacid, d'interés i de
participacié en la millora de la practica. Personalment he recollit documentacié que em
duu a identificar el nivell de reflexié dels estudiants en els relats, a acompanyar-los en
les trobades inicials a l'escola, a planificar i a organitzar el treball a I'aula d'Educacié
Fisica, a elaborar l'informe per a cada estudiant i a redactar el diari personal. Destaco
les trobades amb cada estudiant, el lliurament de les activitats d'aprenentatge i les
diferents consultes per correu electronic. Tot plegat té l'objectiu de construir una
relacid oberta, de respecte i de correspondéncia mutua, oferint estratégies i recursos

per accedir a un pensament practic. Tanmateix, aquesta proposta de recerca ha
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evidenciat la necessitat de la comunitat educativa de progressar perqué el pensament
reflexiu s'elabora i es construeix en comunitat. (Zeichner, 1985; Liston, 1991 i 1993;
Schén, 1992; Cochran-Smith, 2002 i Brockbank i McGill, 2002). Es una comunitat que
es construeix a partir del coneixement de l'escola i de la universitat. Per tot plegat,
caldra la intervencié de diferents agents educatius com son els tutors del centre
escolar, els mestres i els professionals de l'educacio i també els propis companys. Una
reflexié critica necessita I'escolta dels implicats i lI'aportaci6 de coneixement dels
professionals. S'haura d'apostar per la combinacié de pensaments, posicionaments i
decisions que afectin a I'estudiant.

Els continguts de I'Educacié Fisica comprenen procediments (habilitats), actituds
(valors i normes) i conceptes (coneixement). Els protagonistes fan servir els diferents
elements per presentar-los en les activitats d'Educacio Fisica. Pero el focus d'opinions
es concentra en els continguts procedimentals com a components més rellevants. El
grau de reflexié es fa evident en un nivell técnic o instrumental degut al disseny de
procediments a l'aula d'Educacio Fisica. Tot i aixi, no hauria de ser d'aquesta manera
ja que l'aprenentatge de I'Educacié Fisica presenta components técnics d'aplicacio a
l'aula, components practics de contextualitzaci6 a l'entorn de linfant i l'escola, i
components critics de canvi i compromis social.

En algunes ocasions els participants adquireixen una idea equivocada de la materia i
de la professi6. Destaco aportacions que giren al voltant d'opinions poc fonamentades
i que redueixen el valor de l'escola i, les metodologies dels mestres a partir de
creences i pensaments rigids i opinions inflexibles. Tanmateix, aquestes actituds no es
poden debatre perqué els relats sén descripcions individuals que els estudiants fan
durant el periode de practiques.

Per acabar puc afirmar que tots els estudiants que han participat en la recerca
descriuen continguts de reflexié técnica, tal com demostren els seus relats. Pero els
nivells reflexius posteriors, el practic i critic tendeixen a tractar-se depenent de cada
estudiant i de les experiéncies i coneixements personals i competencials en la seva
formacio.

Tot seguit presento aquells aspectes de millora que podrien incentivar el pensament
dels estudiants en els diferents nivells de reflexio.

Primerament, oferir els instruments necessaris perqué l'estudiant pugui utilitzar-los en
la practica docent. En aquest sentit, com a consequéncia d'aquesta recerca o
d'algunes caracteristiqgues del disseny de les activitats d'aprenentatge. Son activitats
gue hauran de promoure el relat de les experiéncies que connectades amb el context
educatiu permetin incentivar la reflexi6 de l'estudiant. Es una reflexié planificada i

acompanyada per professionals.
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En segon lloc, caldra que la comunitat universitaria treballi plegada per avancar en la
construccio del pensament practic. L'estudiant necessita I'experiéncia i la comunitat
academica i la professional per dissenyar el propi aprenentatge reflexiu. En efecte, la
majoria d'aprenents han viscut poques experiéncies en la seva trajectoria professional
i necessiten personalitzar els aprenentatge. Amb el contrast de la recerca de les
referencies bibliografiques, de la presentaci6 de bons models docents i de les
valoracions contrastades podem acompanyar l'estudiant perqué incorpori instruments
gue construeixin pensament practic i optin a la reflexié dels diferents nivells.

Un darrer aspecte de millora va en la linia de proposar espais de trobada planificats i
organitzats des de I'ensenyament universitari per incentivar I'estudiant en la reflexié. es
tracta d'unes trobades que s'han de planificar abans, durant i després de I'estada de
practiques i que no han estat previstes durant I'estada intensiva a l'escola, més enlla
de les dues visites acordades en el pla de treball. Sovint, la distancia geografica entre
I'escola i la universitat dificulta el contacte presencial dels estudiants i el tutor. Partint
d'aquesta situaci6 proposo dues consideracions. La primera és la utilitzacié de les
tecnologies, com I'Skype. L'estudiant i el tutor podrien questionar i resoldre situacions
a partir de la comunicaci6. | la segona és convocar dies puntuals de trobades a la
universitat, concretament en periodes de practiques, i després organitzar trobades per
reorientar, acompanyar i planificar situacions, continguts i pensaments amb la
participaci6 de mestres, d'estudiants, i de professors d'universitat. La progressié
temporal d'espais comuns estableix un procés de formacié més ric per a l'estudiant el
gual anira construint la professié a partir de l'experiencia. En les trobades caldra
incloure diferents continguts com la resolucié d'aspectes organitzatius i de planificacié
de recursos i d'estratégies i d'habilitats personals per a l'eficacia de la practica i, el
compromis étic i moral contextualitzat.

Voldria destacar la dificultat que he tingut en les reunions amb els tutors dels centres
de practiques. Sén aspectes que devaluen l'aprenentatge de l'estudiant i per tant
aposto per tutors amb carrega especifica tant des de la universitat com des de les
escoles per aprofundir en el treball professional de I'estudiant.

L'aprenentatge reflexiu no s'assoleix en moments i situacions determinades. El procés
és llarg i caldra que el professorat es posi d'acord per oferir les formules més
adequades i els continguts més adients en cada etapa académica. L'ensenyament
universitari caldra oferir espais de reflexié planificats d'acord amb la necessitat de la
professio i també, presentar a l'estudiant els instruments que I'ajudaran a construir la

tasca docent al llarg de la professio.
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Cal dir que des de la formaci6 Inicial només podem comencgar aquest cami de formacié
en laprenentatge reflexiu i autonom de l'estudiant, perdo que sera la formacio

permanent la que s'encarregara d'aprofundir en els nivells superiors de reflexio.

El debat entre la teoria i la practica en el pensament de |'estudiant

La relacié6 entre la teoria i la practica ha estat present en les valoracions dels
estudiants sobretot en les activitats d'aprenentatge 2, 7, 9 i 10. A més, durant aquest
temps he viscut la distancia que existia entre els sabers teorics i practics. Aquest fet
em va portar a presentar I'elaboracié de diferents estrategies de treball com les
observacions de casos practics, I'analisi dels mestres a I'escola, les reflexions de la
propia practica i la recerca de referents bibliografics en 'assignatura de la Didactica de
I'Educacioé Fisica i continuar amb el Practicum. L'objectiu va ser construir arguments
per conéixer com l'estudiant percebia la relacié entre la teoria i la practica en el
coneixement academic i la practica professional. Durant tot el procés he promogut la
identificaci6 d'experiéncies a l'aula d'Educacié Fisica i la realitat educativa amb la
practica professional. He presentat la teoria academica i el pensament practic partint
de les descripcions entorn de les experiéncies més proximes a la realitat.

Coincideixo amb la idea del professional reflexiu de Cochran-Smith et al. (2008),
Schon (1998) i Zeichner (2010) entorn dels constants replantejaments de la propia
practica, una practica reflexiva que sosté un dialeg entre el pensament i l'accié a
través del qual I'estudiant aprén noves i millors habilitats, integrant la teoria i la practica
i, el pensament i l'accié. L'estudiant tendira a resoldre situacions practiques com a
professional expert a partir de I'espiral continuat d'accié-reflexié i accié que integri la
teoria i la practica, el saber, el pensament practic i el compromis social. Reforcara la
seva capacitat de gestionar l'activitat escolar a partir de la complexitat i la presa de
decisions en situacions incertes i particulars. | argumentara la necessitat de preparacié
i coneixement de la metodologia de la practica reflexiva per investigar la propia
practica.

Dissenyar les activitats d'aprenentatge m'ha impulsat a descobrir un espai
d'apropament als estudiants i a la practica a l'aula d'Educacié Fisica. Les activitats son
practiques pel valor académic que tenen i s6n de reflexié perqué participen de les
propies valoracions articulant la teoria i la practica amb coneixements académics i
professionals durant el procés formatiu. Aixi, I'aprenent ha tingut les condicions per
aplicar-les en la practica professional partint dels sabers teorics i practics del
coneixement académic. Tal i com sostenen Lago i Jiménez Varela (1997), els termes

teoric i practic no son significats separats ni contraposats, essent present el
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component teoric en I'aprenentatge practic i a l'inversa. La teoria i la practica no sén
excloents, ni oposades, ni contradictories, sin6 reciprocament necessaries. Per tant, la
unitat de la teoria i de la practica haura d'estructurar-se en un sol eix significatiu i
construir una relacio entre el coneixement académic i la practica professional.

Alguns estudiants consideren l'aprenentatge academic desvinculat de la practica
professional de manera que la relacié entre la teoria i la practica queda fragmentada.
Ho argumenten a partir dels models docents que viuen a l'escola. Els estudiants es
mostren perduts davant el que han treball en el context académic i la realitat.
Descriuen la diferenciacio entre els sabers teorics i practics d'un context i de l'altre,
destacant la practica professional com a model que cal seguir independentment de les
contradiccions que se li presenten. Professora i aprenent hem de fer cami per construir
la professié des de la reflexio personal. Contrastar informacio, fer-la emergir i situar
I'estudiant com a protagonista de les practiques, promocionant actituds critiques. Tot
plegat son férmules que ajuden a construir el saber docent de I'estudiant (Hernandez
Alvarez et al., 2006).

El Practicum s'apropa a la consideracié de donar significat a les experiéncies de
I'entorn académic i I'escolar. Es una matéria que tracta la realitat més directa malgrat
gue estigui planificada i integrada en un pla d'estudis. Durant aquest periode, m'he
aproximat a l'estudiant orientant-lo i estant disponible per a les seves demandes
académiques i personals en situacions concretes del context. Tot i que els estudiants
valoren positivament aquest acompanyament, considero que la falta d'espais de
trobada per debatre els escrits i les experiencies a I'aula no m'ha permes coneixer el
procés de l'estudiant més enlla de la recollida de les evidéncies.

Els estudiants fan la demanda de revisar i repensar la formacio inicial. En aquesta
linia, diversos autors han pensat la formacid inicial com a objecte d'estudi i han
plantejat la necessitat de renovar les tasques en la docéncia. Des de la humil
intervenci6 com a investigadora valoro el pensament critic i transformador.
Consequentment, he volgut planificar la practica per donar resposta a les
caracteristiques socials dels estudiants i educatives del moment. Situo els
coneixements que aporto des d'un punt de vista global amb sabers personals, flexibles
i Unics. La complexitat social que assenyalen Zeichner (1993), Faundez (2004) i
Imbernén (2009) sobre la condicié indispensable d'establir un equilibri entre la teoria i
la practica es portara a terme amb la participacié social de contextos académics i
escolars.

Pero els estudiants sostenen una manca de coordinacid entre els coneixements de la
universitat i el context canviant de l'escola i de l'aula. Els resulta dificil coordinar els

sabers que se'ls ha ofert a la universitat i el que els sembla que els calen per ser
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mestres. Tanmateix no totes les experiéncies es refereixen a la desvinculacio entre la
formaci6 universitaria i la practica professional. Per exemple, hi ha estudiants que van
valorar positivament els aprenentatges estratégics que van fer en actuar a l'aula
d'Educacio6 Fisica i els sabers académics apresos. Altres estudiants van reclamar més
temps i espais en la formacio inicial per aprendre a interactuar amb les estrategies
didactiques i contrastar-les amb la informacié dels companys i la tutora.

Zeichner i Gore (1990) comparteixen que el coneixement a la universitat €s significatiu
i t¢é un impacte considerable en el desenvolupament moral, politic i reflexiu de
I'estudiant. Els aprenents van valorar el paper dels tutors i dels professors en el pas a
la universitat. Els consideren com a acompanyants en l|'aprenentatge, que guien i
donen significat a les experiencies d'aula. Destaquen aspectes positius d'alguns
professors com, la planificaci6 i I'organitzacié del pla de treball, I'oferta d'estratégies
didactiques en les experiéncies futures, I'habilitat d'escoltar i donar opinio, etc. Marcelo
(1994) apunta la importancia del tutor per orientar els estudiants i ajudar-los en
aspectes curriculars, emocionals, socials i intel-lectuals. En aquesta linia, la motivacié
personal m'ha servit per donar suport a lestudiant en el procés d'explicitar
experiencies a través de relats, en el disseny de les activitats d'aprenentatge, en
I'elaboracié de linforme i en la realitzacié del diari de camp. A més, vaig proposar
tutories per crear un ambient de confianca i d'escolta als estudiants que ho
sol-licitaven. La contradiccié va sorgir quan apareixen actuacions a l'escola que
allunyaven l'estudiant del seu pensament entre alld que el mestre diu i la practica que
es porta a terme a l'aula. Hi ha estudiants que descriuen malestar en reconeixer
l'actitud passiva del tutor a lI'escola a I'hora de reproduir patrons de sessions i activitats
poc participatives. Els genera una resposta de silenci desconnectant la possibilitat de
modificar els referents preestablerts per altres de diferents. Aixi, en els relats van
descrivint les justificacions dels desacords mostrant-se immobils, sense poder fer res,
a les accions del tutor, a la realitat a I'aula d'Educacio Fisica i a I'escola.

Considero que des de la meva implicacié com a investigadora i professora en les dues
matéries (la Didactica de I'Educacio Fisica i el Practicum) he estructurat els continguts
curriculars de manera que la relacié entre la teoria i la practica tinguessin un vincle
directe amb la realitat. Instruments com l'estudi casos, la gravacié de la practica a
l'aula d'Educacio fisica i, efectivament, el disseny de les activitats d'aprenentatge son

exemples clarificadors d'aquesta correlacio.

Les propostes de millora s'orienten a suggerir una revisioé entorn de la formaci6 inicial
gue beneficii a la relacié entre els coneixements teorics i els practics, i l'aprenentatge

universitari i el context professional.
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Primerament, el reconeixement de les aportacions del saber teoric i del practic son
imprescindibles en l'ensenyament i en la practica professional. cal respectar la
importancia de la teoria i de la practica i buscar ligams d'investigacio a través de la
dialectica. Sera necessari utilitzar I'observacio sistematica i directa dels casos reals en
totes les activitats proposades. El que I'estudiant diu, el que fa i el que pensa es troba
en una constant situacioé de coherencia i de contradiccio i aixo s'ha d'explorar.

En segon lloc, després de la revisio de la gravacié l'estudiant va descriure les
intervencions en un context de practica professional que li va permetre tornar a l'accio,
i repensar, modificar i millorar. Es tracta d'una perspectiva d'investigacié-accié que
connecta la teoria i la practica de I'estudiant a través de la reflexio. Es una practica
reflexiva que l'acompanyara en la millora de les futures actuacions. El professional
reflexiu promou el coneixement de les relacions entre la teoria i la practica. La
sistematitzacié de la reflexi6 entorn dels referents teorics i practics incentivaran
l'autocritica per iniciar processos de millora. Caldra oferir instruments a I'estudiant
perqué desenvolupi la capacitat de pensar sobre el que fa i el que observa i aixi captar
diferents formes d'expressar i representar la practica docent. Continuant en aquesta
linia, qualsevol recurs didactic sera desenvolupat a partir de l'experiéncia, el
pensament personal i I'opinié dels altres.

En tercer lloc, en la direccioé de la practica, I'estudiant reconeix l'existencia de formes
de fer que so6n dificils de questionar perque I'escola i el mestre d'Educacio Fisica les
institucionalitzen. La resposta ha estat variada ja que alguns estudiants les detecten
sense voler intentar canviar-les conscients que no es pot questionar tot, pero també
per inseguretat i prudéncia. Efectivament, els escrits dels estudiants fonamenten la
preséncia de determinades situacions, accions, creences i pensaments que caldria
debatre tant per millorar-les com per eradicar-les. D'una banda, hi ha exemples
d'estudiants que descriuen certes respostes dels mestres davant actituds dels nens
gue els porten a l'exclusi6. D'altra banda, determinades situacions a l'aula d'Educacio
Fisica son reconduides amb éxit pel mestre.

En quart lloc, per combinar la teoria i la practica en l'aprenentatge de l'estudiant, la
universitat i I'escola hauran de coordinar acords institucionals. L'estudiant haura de
treballar a partir de la coheréncia entre les institucions, els coneixements i els
pensaments. Si detecta desavinences entre les institucions i les matéries
académiques, l'estudiant respondra amb la fragmentaci6. Per aix0, la coordinacié de
les assignatures sera un aspecte de millora, com per exemple preparar el Practicum
amb la coordinacié de diferents assignatures relacionant els aprenentatges i les

realitats.
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En cinqué lloc, el Practicum se situa en moments puntuals de la carrera del grau. Aixo
provoca una separacio entre la formacio inicial i el Practicum. Mentre I'estudiant esta
en practiques de quart curs se suspenen les classes sense fer trobades entremig, ni
per intercanviar pensaments ni per debatre tematiques sorgides a l'aula. Els estudiants
viuen situacions diverses que s'acumulen durant la trajectoria d'altres practicums, un
aspecte valués per a l'aprenentatge docent. Una possible proposta de millora seria
organitzar intercanvis amb diferents professionals de I'educacio per analitzar la realitat
escolar, la reflexié sobre la practica i, la integracio d'idees académiques en la practica
professional, etc.

Finalment, relacionar teoria i practica és una questi6 complexa. Tanmateix, sense ser
una idea reduccionista, considero rellevant el paper del professorat en el procés, tot i
que l'estudiant és el principal responsable del seu propi aprenentatge. Com a
implicada en l'estudi he apostat per relacionar el pensament i l'accié, a més d'anar
modificant l'accié6 dels estudiants i anar acompanyant-ne el desenvolupament
professional quan ho sol-licitaven. He relacionat sabers teorics a partir de les
experiencies practiques cercant referents bibliografics que identifiquen les accions.
També he presentat casos als estudiants per analitzar i interpretar, he proposat
activitats de gravacio per valorar la practica i investigar a partir d'autors de referéncia.
Tot i aixi, buscar la coherencia entre aquest binomi no és un procés lineal, simple i ple
d'exits pels qui ho intentem. La realitat sempre supera qualsevol intent de control. En
tot cas, el que és segur és que intentar-ho amb consciéncia fa més efecte en el procés

del pensament, de I'accié docent i del desenvolupament professional.

Del disseny a la valoracio de les activitats d'aprenentatge

Quan vaig comencar a planificar i elaborar les 10 activitats d'aprenentatge, la meva
preocupacié era escollir aguelles en les quals els estudiants poguessin participar en
primera persona. L'objectiu era relacionar el coneixement académic i el professional en
un context institucional com és el grau de mestre de primaria en mencié d'Educacié
Fisica a la Universitat de Vic. Amb aquesta situacié vaig decidir que les activitats
s'havien de construir amb la implicacié dels pensaments i posicionaments de cada
estudiant a partir de les experiéncies observades i viscudes. Es amb la veu de
I'aprenent en forma de relat que identifico aquelles accions que l'estudiant considera
importants en l'aprenentatge de la professio. He elaborat les activitats d'aprenentatge
per comprendre la forma de construir I'aprenentatge autonom i reflexiu de I'estudiant

com a resultat d'organitzar els comportaments, els coneixements i la presa de
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decisions durant la practica. L'estudiant descriu continguts i sentiments particulars que
em permeten identificar trets del procés d'aprenentatge reflexiu.

Vaig dissenyar 10 activitats d'aprenentatge per la varietat de continguts que volia
recollir. La proposta de Marcelo, Yot, Mayor, Murillo i Pardo (2014) identifica diferents
tipus d'activitats que em possibiliten observar i analitzar els pensaments i accions de
forma escrita. Concretament en aquesta recerca he utilitzat les activitats de gestio de
la informacio, les activitats de comunicaci6 i, les activitats d'assimilaci6. Cada una
d'elles complementades amb l'opini6 de l'estudiant entorn de l'experiéncia i de
l'observacié al centre de practiques. L'eleccié d'un tipus o d'un altre d'activitat m'ha
servit per coneixer diferents tematiques que coincideixen amb les dimensions d'estudi
de la proposta practica. Aixi, les activitats de gestié d'informacié (activitats 1, 3, 4 i 6)
han servit perqué l'estudiant cerqués referents teodrics que, contrastats amb les
experiéncies personals a l'aula d'Educacio Fisica, servissin per relacionar diferents
coneixements. En algunes ocasions, aquesta recerca es va fer a l'assignatura de
Didactica de I'Educacio Fisica i els estudiants varen intercanviar les activitats i debatre-
les. Tanmateix, el resultat va ser poc significatiu, ja que tan sols s'explicaven el que
havien descrit sense questionar el perquée de la presa de decisions. D'altres ocasions,
l'activitat es va fer durant el Practicum i lI'estudiant ho va lliurar per correu electronic.
Sén un tipus d'activitats d'aprenentatge eficients, ja que posen en joc la relaci6 de la
recerca d'informaci6 tedrica amb Il'opinié personal de l'estudiant en contextos reals
d'aprenentatge.

Les activitats de comunicacié (activitats 1, 2, 3, 4, 5 i 6) han estat presentades en
l'assignatura de la Didactica de I'Educacié Fisica. S6n un recurs molt Util per presentar
als companys les debilitats i fortaleses de les observacions estudiades. L'exposicié
davant els companys és una habilitat que l'estudiant haura d'incorporar en la professio
i per aixo la incloc en l'aprenentatge de la professio.

També he presentat les activitats d'assimilacié (activitats 2, 5, 6, 7, 8, 9 i 10) amb
I'objectiu d'aprofundir en continguts de base tedrica. Ha estat una activitat de recerca
bibliografica que s'amplia amb l'observacié i l'opinié de l'estudiant. La voluntat de
relacionar el coneixement teoric i I'aplicacié practica m'ha acompanyat durant el procés
i aixi ho evidencio en el disseny de l'activitat.

Cada una de les activitats que elaboro es caracteritza per incorporar la reflexioé a partir
de la propia practica. Per exemple I'observacié i I'analisi de la intervencié del mestre, la
millora de la propia practica, la planificacié de les sessions, |'actuacié dels mestres,
etc. (activitats 2, 4, 5, 6, 71 8).

Una de les preocupacions que he tingut al llarg de la recerca és garantir la qualitat de

les experiéncies que viuen els estudiants. He llegit descripcions sobre experiencies
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desitjables i altres que no ho eren, perd cada una d'elles les he considerades Utils per
a l'aprenentatge reflexiu i personal de I'estudiant. Els escrits, a més de ser una forma
de discurs intern, representen pensaments i creences que donen sentit al que apren.
En efecte, promoc un procés de pensament que implica aspectes de raonament i
incentiva a construir la propia professio.

L'objectiu d'elaborar activitats d'aprenentatge és crear una dialéctica individual de les
experiéncies a partir de la propia practica que a vegades es cobreixen o s'amaguen
sota altres practiques que també formen part dels relats o que estableixen un aspecte
per aprofundir. Cal considerar que les representacions dels escrits no es poden
generalitzar perque he plantejat la recerca fent servir la metodologia qualitativa. Cada
participant construeix el propi aprenentatge partint d'un procés individual amb relats
particulars, contextuals, Unics i irrepetibles.

Prenc com a referéncia diferents models basats en la participacié activa i critica tan
propia com dels estudiants (Stenhouse, 1985; Schon, 1998; Korthagen, 2001; Dewey,
2007; Zeichner, 2010; Gimeno Sacristan, Pérez Gomez i Bordieu, 1983). La
intervencié formativa que proposo acompanya i guia l'estudiant segons les diferents
necessitats.

Les tutories i les activitats realitzades durant l'assignatura de la Didactica de I'Educacié
Fisica manifesten necessitats individuals com l'adquisicié de recursos i estrategies a
l'aula d'Educacié Fisica, la formacidé d'habilitats professionals, la creacid d'espais
d'intercanvi i la relacio entre la teoria i la practica, i el context academic i la practica
professional.

Compaginar les practiques a I'escola i la realitzacié de les activitats fa que I'estudiant,
com afirma Zabalza (2012), en sapiga més (saber les estratégies d'Educacié Fisica,
les relacions amb els estudiants i els mestres de l'escola, la presa de decisions
reflexionades que abans no es sabien), sapiga fer més (saber aplicar recursos i
estratégies d'Educacié Fisica amb habilitats personals segons cada moment i
situacid), sigui millor (sentir-se més proxim a la idea de professional docent observant i
participant de la propia formacié docent) i estigui en millors condicions per treballar i
col-laborar amb altres persones amb compromis i responsabilitat.

Giroux (1990), Rivas (2009), Martinez Bonafé (2010), Perrenoud (2004) i Rué (2009)
sostenen que l'aprenentatge autdnom compromet I'estudiant. Oferir protagonisme als
relats ha afavorit una actitud més personal a I'hora de considerar les diferents
alternatives d'intervencié. Es una situacid que el protagonista aprofita per fer emergir i
anotar les glestions que l'afecten durant la propia practica. L'activitat d'aprenentatge
és comuna per a cada estudiant pero pel fet de situar-lo en realitats diferents les

respostes son diferents. Per tant, no es poden establir unes pautes d'actuacio generals
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per a tots els aprenents sin6 tot un ventall de possibilitats que puguin ser tractades i
transferides a cada historia particular.

He seleccionat tematiques de la matéria de I'Educacié Fisica, el context escolar, les
persones de referencia en la formacié docent (tutors, mestres, nens...) i l'observacio i
la reflexi6é de la propia practica. Chica Cafias (2010) afirma que les activitats s6n una
manera d'educar-se, aprenent a interactuar amb els companys i en la relacié social.
Durant aquest procés he proporcionat estratégies d'aprenentatge reflexiu com la
participacié de l'estudiant, la importancia de les propies experiéncies, I'explicitacié del
dialeg personal a través dels relats, la intervencié practica en contextos reals, I'opinid
sobre la connexi6é del coneixement acadéemic i professional, la influéncia de referents
teorics i la meva participacié en el procés, a més del contrast de tota la informacié amb
la intervencié de variables del context professional, social i politic del moment.

Les anteriors aportacions permeten a l'estudiant comprendre la propia practica i
apropar-se a les variables del context. La manifestacié dels vincles entre els relats
personals i les estructures socials, institucionals, culturals, politiques, etc. que
caracteritza l'escola i la universitat porta a participar en compromis critic per a la
construccié d'identitats individuals i col-lectives (Liston, 1993, Cochran-Smith, 2002 i
Zeichner, 2010).

Domingo (2014) proposa 10 orientacions pedagogiques que promouen l'aprenentatge
reflexiu i autonom de l'estudiant. Aquestes orientacions m'han servit per fer el disseny i
la valoracié de les activitats d'aprenentatge d'aguesta recerca i proposar algunes
millores:

- Facilitar situacions d'aprenentatge. He possibilitat que l'estudiant es comprometés a
posar en practica i a responsabilitzar-se de les propies accions fent les activitats
d'aprenentatge. Un compromis que en darrera instancia ha estat voluntari i personal.
He utilitzat instruments per explicar la practica (observacions, recerca bibliografica,
analisi de situacions, valoraci6 de la propia practica, etc.). L'estudiant és qui té la
darrera decisié en I'aprenentatge pero, li cal suport per assolir un aprenentatge reflexiu
a partir de la propia practica. L'aprenent ha participat en un aprenentatge on ha pogut
analitzar les practiques. Com a aspecte s'ha de considerar, caldra que aquestes
valoracions i descripcions es debatin amb altres companys o professionals per
integrar-les i transferir-les en l'aprenentatge professional.

- Crear espais d'obertura en l'aprenentatge. En el context d'aquest estudi les tutories i
seminaris s'han fet abans i durant els primers dos periodes de practiques. El debat ha
estat minim ja que les experiéncies fins al moment han estat poques. Durant I'estada

intensiva al centre, les trobades han estat inexistents. Aixi, proposo distribuir trobades
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abans, durant i després de l'estada a l'escola perqué hi haura més varietat de
practiques per analitzar. Continuant amb aquesta idea, la realitzacioé de les activitats
d'aprenentatge necessiten complementar-se amb les opinions dels altres, compartint i
explicant la practica. Estic d'acord que I'aprenentatge es construeix amb la implicacio
del component social. Una de les demandes dels estudiants en els escrits és buscar
espais de debat entre iguals durant el periode de practiques. Malgrat que les activitats
d'aprenentatge de l'assignatura de la Didactica de I'Educacié Fisica han estat
dissenyades per compartir valoracions, no han estat abundants perque les practiques
a l'aula d'Educacio Fisica encara eren insuficients: sén necessaries quan realitzen el
Practicum.

- Transparéncia en l'elaboracié i realitzacioé de les activitats d'aprenentatge. La meva
intencié va ser que els continguts escrits fossin personals i sincers. Concretar la
realitat amb el contrast de referents bibliografics precisa l'eleccié en la presa de
decisions sobre situacions diaries a l'aula les quals sén més pensades i elaborades.
En aquest apartat, la proposta de millora seria debatre conjuntament els estudiants i la
professora quins continguts de les activitats d'aprenentatge ferien per participar a l'aula
d'Educaci6 Fisica. Efectivament és un aprenentatge personal que responsabilitza i fa
implicar I'estudiant.

- Responsabilitat de l'estudiant. Per debatre i passar comptes de les intervencions,
I'estudiant necessita sentir-se implicat en els esdeveniments viscuts, adonar-se del
propi aprenentatge comporta, entre altres aspectes, expressar l'estat de pensament i
sincerar-se amb un mateix. Els informes que vaig preparar confirmen que en
determinats participants el caracter afectiu i la predisposicid a participar en el propi
aprenentatge desperta un interes més actiu per l'aprenentatge, sobretot quan
I'estudiant explica la propia practica a l'aula d'Educacié Fisica. Pero l'experieéncia no
pot quedar-se en la singularitat de l'accié concreta. Li cal el suport del mestre, els
tutors i els mateixos estudiants per engegar un procés d'aprenentatge conscient per
donar sentit al que aprén. Les activitats d'aprenentatge ofereixen les condicions per
anotar les observacions i accions de la practica i per cercar alternatives futures de
manera oberta i lliure. La proposta de millora suposa dissenyar un informe conjunt
entre l'estudiant i la professora que es pogués elaborar durant el procés de formacio i
debatre'l després de les experiéncies en la formacid inicial.

- Complicitat didactica amb I'estudiant. En tot moment m'he sentit responsable del
procés de treball dels estudiants. He proposat les activitats d'aprenentatge per tal
d'oferir una visid6 més personal i concreta de les practiques. En els diferents escrits els
estudiants agraeixen el seguiment i la proposta de treball que vaig presentar. Van

estar d'acord en gravar-se i explicar les intervencions a l'escola. Cada estudiant va
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decidir el grau d'aprofundiment en les seves descripcions. En linforme es reflecteix
l'evolucié i el procés realitzat, que segueix unes pautes Uniques i personals. De
manera que hi ha estudiants que relaten les practiques d'una manera molt viva i real, i
d'altres que es mantenen en una descripcié superficial dels fets. He donat la
possibilitat de compartir I'informe i el procés a cada estudiant, pero la resposta ha estat
minima (només 4 dels 10 que han participat a la recerca). La complicitat didactica amb
l'estudiant va servir perque poguéssim establir vincles entre les demandes
professionals i les estratégies didactiques que vaig presentar. Els aspectes de millora
s'orienten a considerar l'informe de I'estudiant com un procés d'aprenentatge en la
formacio, és a dir, que se li pugui i presentar durant el curs academic i no després d'un
any d'acabar els estudis. De tota manera, la distancia entre la finalitzacié de la carrera
i I'entrega de linforme va ser per coneixer el posicionament de l'estudiant en les
activitats un cop finalitzat el periode académic i aixi incorporar altres pensaments
després d'un periode de distanciament en la seva realitzaci6.

- Les connexions emocionals a l'aula. L'estudiant durant el periode d'estada al centre
de practiques va viure situacions noves, diferents i sovint contradictories. El caracter
afectiu de les experiéncies va ser un dels fets més destacats en els relats. Des de
l'aprenentatge academic considero imprescindible tractar i compartir les emocions per
canalitzar-les, de manera que l'estudiant les expliqui com a fortaleses i debilitats, i les
pugui corregir i optimitzar en futures practiques. Les emocions com a coneixement del
saber, del saber fer i del saber estar han estat un fet evident al llarg de l'estudi. Per
aixo, explicar, compartir i expressar la realitat d'aquests continguts és un avencg en la
construccio de l'aprenentatge reflexiu. Caldran trobades planificades amb la preséncia
de diferents professionals per debatre les observacions i les experiéncies, i I'estudiant
les podra presentar, tractar i afrontar superant prejudicis personals.

- La interdisciplinarietat en el context académic. Els estudiants van connectar
continguts académics, personals i professionals en l'assignatura del Practicum. Tots
els participants van destacar l'assignatura de la Didactica de I'Educacié Fisica com
aquella que oferia més recursos a la propia practica (elaboracié de casos practics,
recerca d'autors de referéncia, realitzaci6 de practiques académiques, etc.).
Segurament aquesta relacié es deu a la proximitat temporal i académica del Practicum
i de la matéria d'Educacié Fisica. Perod també pels continguts tractats i comuns en els
dos espais de treball. Sostinc que la instituci6 académica haura de treballar per
vincular continguts i assignatures, de manera que aquestes no gquedin fragmentades
pel pla d'estudis ni pel professorat. Caldra treballar conjuntament perqué el Practicum
sigui l'espai coml d'aprenentatge entre el coneixement académic i la practica

professional, i la teoria i la practica. S'han d'oferir relacions entre conceptes, propostes
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practiques i experts en diferents matéries per treballar globalment els coneixements.
Caldria fer una tria de determinades assignatures amb una aplicacié més directa a
'aprenentatge de la practica docent. De manera que les materies deixarien de ser
propies del professorat i passarien a ser comunes per a diferents professionals, que
compartirien continguts amb ['objectiu d'oferir una metodologia de l'aprenentatge
reflexiu en la practica docent.

- Les estratégies del treball reflexiu. Per promoure i incentivar I'aprenentatge reflexiu
he disposat d'instruments de treball que m'han ajudat a identificar un procés de
reflexié. El que he utilitzat sén: el diari reflexiu individual, el registre d'experiéncies,
l'acompanyament de tutories, les activitats de relacio teorica a partir de casos practics,
la reflexi6 compartida, la narracié d'experiéncies reals, la gravacié de la propia
intervencid, la presentacié de practiques académiques, les observacions i les
valoracions de companys, etc. Sistematitzar unes pautes de treball partint de les
experiencies i les observacions practiques, la recollida i analisi de dades i la
consideracié de diferents respostes davant les situacions tracen el cami per a un
aprenentatge reflexiu més coherent amb la professi6.

L'estudiant haura de ser el protagonista en cada una d'aquestes aportacions
pedagogiques. Si es compleixen aquests components, l'ensenyament universitari
podria garantir un aprenentatge més coherent amb la professi6. Tanmateix, son
caracteristiques que grinyolen si els implicats en I'ensenyament defugen el treball
coordinat de continguts, si les institucions académiques eviten un pla d'estudis ordenat
en formacié académica i practica professional, i si els estudiants no s'impliquen en la
propia formacio.

A l'apartat seglient descric algunes estrategies d'ensenyament utilitzades en ['estudi
gue considero que cal tenir presents en l'aprenentatge reflexiu de l'estudiant. Sén
aspectes que es presenten en l'elaboracid i la realitzaci6 de les activitats
d'aprenentatge i que, a més de les orientacions anteriors, complementaran un
aprenentatge més real i personal:

- Promoure l'observacié dels estudiants en situacions de casos reals, practiques dels
companys i propies on la recerca bibliografica, la propia valoracié de les situacions i el
debat entre iguals siguin formes de treball habituals en el context académic.

- Identificar situacions a l'aula d'Educacié Fisica i a la practica docent del tutor com a
aspectes que cal considerar en la futura intervencio6 al context escolar.

- Analitzar i valorar la propia practica a partir de gravacions portades a terme durant la
tasca docent. Reflexionar entorn de les decisions i les intervencions futures destacant
fortaleses i debilitats, poder corregir el que es pugui millorar i promocionar el que

estigui donant bons resultats.
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- Fomentar el diari de practiques amb questionaments que permetin descriure
pensaments, reflexions, inquietuds i motivacions, i orientar l'estudiant perque
respongui a aspectes concrets i propis de la practica docent.

- Coneixer l'opinid de l'estudiant sobre els estudis cursats i la vinculacié del procés
d'aprenentatge realitzat durant el periode académic. La recollida d'aquest tipus
d'informacié permet al professorat entendre quins aspectes cal destacar durant el
recorregut formatiu.

Aquestes consideracions introdueixen a lI'estudiant en una realitat coneguda i real de la
qgual pot extreure elements que I'ajudin a construir I'aprenentatge reflexiu a partir de la
propia practica. Aposto per linies d'actuacié en qué l'estudiant tingui espais de debat
en l'ensenyament universitari. Per tant, l'orientaci6 professional i personal haura
d'incloure des del context universitari I'oferta d'uns plans d'estudi articulats i coordinats
amb assignatures i professorat, a més d'utilitzar estrategies de treball on I'estudiant

sigui el protagonista de les practiques.

Limitacions de I'estudi i perspectives de futur

A l'aparat seguent descric algunes consideracions que he decidit acotar per eleccio

personal i que considero que han estat les limitacions d'aquest estudi:

- A I'hora de realitzar la recerca bibliografica em van anar sorgint tematiques d'interés
perd que calia reduir per circumstancies temporals i contextuals de la investigaci6.
Aspectes com els models de practica reflexiva en la formacié docent, les teories
implicites i el coneixement intuitiu en el pensament docent, els models d'aprenentatge
de les experiéncies, els Practicums i el vincle amb el contingut de I'Educacié6 Fisica, i la
relacié de la teoria i la practica en l'aprenentatge universitari i, la practica professional,
esdevenen continguts que per ells mateixos presenten una gran complexitat i riqguesa
d'estudi.

- Durant aquesta investigacio, tot i considerar la influéncia dels tutors del centre en la
formacié de l'estudiant, la seva vinculacié ha estat presencial sense participar en
I'estudi. Els aprenents descriuen la relacié amb el tutor i el centre de practiques amb
consideracions tant positives com negatives. En les activitats d'aprenentatge he
apreciat la gran influencia dels agents educatius i del context escolar, un aspecte que
fins aleshores em semblava important perd no tan determinant en el comportament de

I'estudiant. Destaco també la meva tasca com a tutora. Considero que em cal formacio
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per acompanyar l'estudiant en practiques, sobretot per proposar-li instruments que
I'ajudin a resoldre questions de la realitat més immediata. Inicialment em va semblar
gue seria una tasca assumible pels anys treballats al costat de I'estudiant, perd séc
conscient que sempre s'han de buscar noves formes de millora. Des de les institucions
universitaries cal acompanyar el professorat en la formacio de plans de tutoritzacié del
Practicum. Aquesta darrera consideracié no ha estat estudiada en la recerca per la
profunditat de la tematica i alhhora per decisié personal en les linies de treball per les
guals he optat.

- Durant el calendari académic de les assignatures de Didactica de I'Educacié Fisica i
del Practicum he portat a terme la proposta practica de la recerca juntament amb el
desenvolupament de la resta de continguts establerts en les matéries, un aspecte que
m'ha limitat en espai i temps d'aplicacié. EI compliment de continguts segons el pla
d'estudi m'ha condicionat I'elaboracio de la investigacio. La possibilitat d'un programa
més flexible i més coordinat amb altres matéries hagués enriquit el debat de la
recerca. La tria de continguts i matéries més afins al Practicum juntament amb la
coordinacié del professorat compartint espai i temps de treball seria una férmula

optima per aproximar coneixements i treballar en una mateixa direccio.

- He interpretat els relats dels estudiants elaborant dimensions de pensament.
Tanmateix aquestes tematiques s'han contextualitzat en el moment que vaig analitzar
els escrits dels estudiants. El posicionament qualitatiu és interessant en la recerca ja
gue identifica els pensaments dels estudiants en una situacié Unica, singular i
irrepetible. Els participants sén protagonistes de les accions amb les seves opinions i
valoracions de les propostes plantejades des de diferents continguts. He conegut
guines perspectives d'interés son rellevants per a l'estudiant en el procés de formacié
docent perd m'ha calgut compartir tots els informes realitzats i aixi conéixer les

opinions, pensaments i valoracions de cada participant.

- La realitzaci6é d'un informe personalitzat, producte de la seleccié dels escrits de les 10
activitats d'aprenentatge é€s un instrument que descriu el procés d'aprenentatge de
I'estudiant. Tanmateix, va quedar en una proposta. Vaig necessitar mig curs académic
per elaborar l'informe i els estudiants ja havien acabat la carrera del grau. De manera
gue la seva localitzacié em va ser dificultosa i no vaig obtenir resposta de molts d'ells.
L'elecci6 de recopilar tota la informacié a partir d'un informe la considero important per
al procés d'aprenentatge de l'estudiant pero voler-ne saber el desenvolupament és una

opcié personal que no puc valorar.
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Tot seguit presentaré algunes perspectives de futur que he anat construint i

guestionant, que m'agradaria aportar a la formacié inicial com a investigadora:

- Dissenyar un nou programa d'investigacié coordinat amb diferents assignatures de
I'ambit de l'educacio i I'Educacié Fisica de la Universitat de Vic. M'enriquiré dels
coneixements derivats de la investigacio; podré aprendre a través dels posicionaments

dels implicats i les seves contribucions en la formacié inicial a mestre.

- Elaborar, planificar i coordinar l'assignatura del Practicum amb un conjunt de
professors de la Universitat de Vic. Partint de les activitats d'aprenentatge de la
recerca, buscar noves aportacions i complementar les propostes per millorar les
activitats d'aprenentatge i aixi implicar I'estudiant en I'aprenentatge reflexiu de la propia
practica. Suposa elaborar un programa d'estudis on [I'aprenentatge inclogui
perspectives globals i integradores de la realitat educativa. La implicacio, la
responsabilitat i el compromis de l'estudiant en aquest programa és important per
comprendre les inquietuds i necessitats durant el procés de realitzaci6é. Una tasca que

es podria realitzar conjuntament amb espais de treball comuns.

- Estudiar la incorporacié del seminari i les tutories a la Universitat de Vic abans,
durant i després dels periodes de practiques. Cercar formes de treballar la gestié de
trobades i la informacié de nous continguts. Trencar la soledat i l'aillament dels
estudiants a través d'espais en els que no només es puguin compartir assumptes

professionals siné també socials, culturals i personals.

- Elaborar un treball conjunt entre els tutors de centre, tutors de la Universitat de Vic i
estudiants per debatre els treball de les activitats d'aprenentatge i proposar aspectes

de millora considerant totes les alternatives d'estudi.

- Estudiar i projectar la férmula amb col-laboracié del professorat de la Universitat de
Vic de que el pla d'estudis orienti les matéries, a més del Practicum i el Treball Final de
Grau per afavorir una visi6 més integradora de la matéria de I'Educacié Fisica.
L'ensenyament reflexiu haura d'estar present com a referent clau en la formacié dels
futurs docent oferint-lo en les diferents matéries o establint una assignatura propia amb
continguts com el tipus i estratégies d'aprenentatge, els models de desenvolupament
professional, el model de Schén del docent com a practic reflexiu, la reflexié i la

innovacio educativa, la investigacio-accio i l'autoavaluacio de la propia practica.
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Aquesta tesi ha donat protagonisme als relats dels estudiants. Les descripcions, les
experiencies i el significat dels pensaments han d'acompanyar el disseny de nous
programes de formacié inicial en mestre. La realitzaci6 d'un informe per a cada
estudiant a través de les activitats d'aprenentatge orienta futures linies de treball en el
procés de desenvolupament en |'aprenentatge reflexiu. Recollir els escrits i valorar-los
posa de relleu posicionaments, inquietuds i dubtes que ajudaran a la comunitat

universitaria a reformular noves estratégies d'aprenentatge.

SAOc conscient que he deixat moltes tematiques obertes per continuar estudiant pero
destaco tres aspectes que m'han ajudat a progressar en l'aprenentatge personal. En
primer lloc, passar de professora a investigadora gracies a l'oportunitat de treballar a la
Universitat de Vic on continuo formant-me com a docent. La proximitat a la teoria i a la
practica m'ha obert noves perspectives de formacid. El context académic i la practica
professional esdevenen processos complexos sobre els quals wvull continuar
investigant.

En segon lloc, el tracte amb els estudiants a partir dels escrits incentivant pensaments
m'ha fet implicar-me en la tesi. Tota la recerca bibliografica, I'experimentacié amb el
treball de camp, les interpretacions dels escrits i els coneixements construits ha estat
possible gracies al treball i a la motivacié dels 10 estudiants. En darrer lloc, i
complementant l'apartat anterior, gracies als relats dels estudiants he elaborat un
informe construit amb les descripcions personals de les activitats d'aprenentatge. He
fet recerca d'informacié i he contrastat els comentaris dels estudiants, amb els quals
m'he intentat mostrar propera en tot moment. La recerca m'ha fet descobrir i prendre
consciéncia de decisions de la practica docent gque continuen necessitant
investigacions vinculades en la formacié inicial.

Per acabar, voldria dir que el recorregut que he fet esdevé l'inici d'un trajecte on el
procés del propi aprenentatge no es pot aturar. El meu context académic actual m'ha
permés estudiar I'aprenentatge reflexiu i autonom dels estudiants a l'aula d'Educacié
Fisica i en el context professional aixi com en la millora de la propia practica. Aquesta
tesi vol ser una petita aportacio a la investigacié educativa ja que ajuda a fer explicites
les experiéncies i pensaments que esperonen l'estudiant durant la practica
professional. Fer-los preguntar-se el pergué de les accions, destacant fortaleses i
debilitats com a futurs professionals, poder corregir el que es pugui millorar i optimitzar
el que estigui donant bons resultats sGn propostes que considero necessaries per a un
estudiant que esta en procés d'aprendre a ensenyar. El sentit del Practicum és oferir

significat a I'aprenentatge reflexiu amb experiéncies que les persones construeixen en
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interaccié social. El desenvolupament de I'aprenentatge reflexiu i autonom de
I'estudiant a partir de la propia practica comporta donar sentit al que I'afecta per alld
conegut i prendre consciéncia per reelaborar les experiéncies i millorar-les, per tal de
transferir-les a un context professional. La munié d'opinions, de pensaments i de
posicionaments hauran de donar indicis a la comunitat universitaria perqué pugui
reformular els continguts académics i orientar-los a les experiéncies i observacions

dels estudiants i donar sentit al que aprenen.
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Annexos

(Veure en cd)
1. Taules que complementen la informaci6 del marc teoric
2. Informes dels 10 estudiants que particen en la proposta practica

3. Diari de lainvestigadora
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