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Abordar amb el rigor i la necessaria
asépsia metodologica I’activitat profes-
sional i intel.lectual a la qual hom hi
ha estat lligat durant quasi dues déca-
des, resulta un intent que sembla d’en-
trada deformat, esquitxat d’aspectes i
atributs que s’han incorporat al propi
ésser. Tanmateix, malgrat les limita-
cions que aixo implica, no ha de ser en
va tot esforg que cerqui la claretat con-
ceptual que I’Educacio Fisica reclama.
El present assaig neix amb la pretensio
de generar com a minin, un debat
obert i reflexiu al voltant de la nostra
identitat com disciplina, que com a tal,
aborda un camp restringit i especific
susceptible de posseir coneixements,
meétodes i procediments propis.

Han estat molts anys, com d’altres
professors, de treballar a patis d’esbar-
jo, pistes polisportives, gimnassos o
simplement, espais lliures. S’han acu-
mulat les experiéncies suficients per-
qué ens decidim a reflexionar-hi, amb
la finalitat d’obtenir el necessari flux
d’idees que s’articulen en torn de la
construccié d’una disciplina que ha as-
solit la suficient maduresa com per su-
perar allo que és obvi, I'immediat, la
improvisacio o la simple casuistica.
No es tracta de travessar un desert,

d’altres han abordat, molt abans,
aquest requeriment imprescindible per
a consolidar coneixement. Sense els es-
forgos i estimuls d’autors com O.
Gruppe, P. Parlebas, G. Vigarello o
J.M. Cagigal, sempitern Cagigal a qui
mai no estarem prou agraits, no esta-
riem en disposicio d’emprendre un dis-
curs epistemologic, les seves obres ens
assenyalen vies d’accés, de construc-
cid, que en el seu moment es tocaren
amb més o menys émfasi o vigéncia,
pero que avui resulta necessari reem-
prendre, continuar o aprofundir, per-
que és aquesta, de manera irreductible,
una tasca col.lectiva.

L’'educacio fisica com
intervencio pedagogica
Malgrat els diferents avatars i intents
d’atorgar-li una altra denominacio,! el
terme Educacié Fisica s’ha consolidat
de forma quasi universal. Aixo vol dir,
al menys aixi ho interpreto, que I’acti-
vitat que genera i per la qual se li assig-
na el nom esta basicament imbrincada
en el mén educatiu. De fet, les aproxi-
macions epistemologiques realitzades
fins avui, tendeixen a identificar-la,
preferentment, com afer pedagogic, bé

que el seu objecte especific, no sempre
s’esgoti aqui.

Precisament, en valorar la seva dimen-
sié epistemologica com quelcom molt
més diversificat, versatil i multidisci-
plinar que la seva adscripcio exclusiva-
ment pedagogica, aixo ha motivat la
seva inconsisténcia com a disciplina
original i especifica. Dificilment po-
drem estructurar el seu coneixement
de forma cientifica i definir la seva fun-
¢ié social, si no establim amb precisio
el seu objecte formal, el seu espai vital
i restringit en el camp del coneixement
cientific.

Una de les vies utilitzades amb major
profusié ha consistit a descriure tota
una série d’accions, pretérites o poten-
cials en les quals d’alguna manera és
implicada I’Educacio Fisica. Aixo ens
condueix irremeiablement cap a la
dispersid, ja que tota activitat humana
mai no és aillada, al contrari, els feno-
mens apareixen interconnectats, ajus-
tats a un ordre fenomenologic aparent.
El que es percep no és sempre la real,i-
tat, com va precisar Merleau Ponty. Es
la nostra impoténcia per a comprendre
fenomens de forma global el que ens
empeny a parcel.lar la realitat per a
poder escrutar-la minuciosament. En
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comptes de construir un corpus d’idees
i conceptes suficientment solvents i ri-
gorosos com per a definir amb claretat
el seu ambit i dimensio en el camp del
coneixement, on les seves experiéncies
i activitats poguessin tenir cabuda amb
certa precisio, hem invertit els termes.
Parlem d’educacid, rendiment, reedu-
cacio, rehabilitacio, recreacio, acondi-
cionament fisic i un llarg etzétera d’ac-
cepcions que escapen a la capacitacié
real d’estudi i sistematitzacid. Tot el
que apareix lligat a la motricitat hu-
mana forneix a I’Educacié Fisica, la
macrofagia d’aquesta es converteix
aixi en el seu pitjor valedor. Es aquest
un error de procediment intel.lectual
que hem de superar. Pero per aix6 hem
de tornar a la veta original, als concep-
tes ancestrals.

En molts intents per a analitzar 1’Edu-
cacio Fisica hom I’ha associat quasi
instantaniament a l’acte motor, a la
capacitat de 1’ésser per moure’s. Hom
parteix per aixo de la idea de I’home i
del moviment. En qualsevol cas, quan
es procedeix aixi s’intenta destriar el
concepte d’activitat fisica duta asterme
per d‘altres pobladors del planeta,
pero que de cap manera s’esta referint
a I’Educacié Fisica com idea.

En molts escrits es parla de ’home o
d’hominitzacié en termes de trascen-
déncia, tal vegada perqué la unitat de
I’ésser, com a concepcié antromorfa,
és més contemporania del que a pri-
mera vista pugui semblar. Vull enten-
dre que al precisar d’aquesta manera
s’esta fent referéncia a ’ontogénesi de
I’ésser i a la seva capacitat per a dife-
renciar-se, darrerament de forma acce-
lerada, de la resta dels éssers vius.
Aquesta precisié conceptual ens con-
dueix, irremeiablement, a la nocié d’a-
prenentatge, i respecte a la conformitat
i caracterisques d’aquest, la idea d’e-
ducacio, segueix, avui dia, en plena vi-
géncia, bé que desvestida de les seves
grandiloqiients pretensions de las
quals va fer gala fins fa unes décades.
“Dos dels fenomens que considerem
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caracteristic dels sistemes vius son la
seva capacitat d’aprenentatge i de re-
produccio. Aquestes propietats , dife-
rents aparentment, estan intimament
relacionades. Un animal que aprén és
un animal capag¢ de ser transformat
pel seu entorn anterior dintre d’un ter-
mini de vida especific. Un animal que
es multiplica és capag de crear un altre
animal a imatge propia, al menys de
forma aproximada, bé que no tant
semblant que no varii amb el transcurs
del temps. Si aquesta variacio és here-
ditaria , tenim la matéria prima amb
que opera la seleccio natural. Si la in-
variabilitat hereditaria afecta a modes
de comportament, entre els diferents
patrons de conducta que es propaguen,
els aventatjosos per a la continuiat de
I’espécie es fixen, i els adversos s’eli-
minen. El resultat és una espécie d’a-
prenentatge filogenétic especific, per
contrast amb |’aprenentatge ontogené-
tic de I’individu. Aprenentatge ontoge-
nétic i filogenétic constitueixen moda-
litats d’adaptacié de I’animal a I’en-
torn.

Tant l’aprenentatge ontogenétic com
el filogenétic, i per descomptat aquest,
es donen no només en animals i plan-
tes, sind també en tots els organismes
que sota qualsevol aspecte poguem
considerar vius. Tanmateix, el grau
d’importancia d’aquestes dues formes
d’aprenentatge varia enormement en
les diferents classes d’éssers vius. En
I’home, i en menors mesura, en d’al-
tres mamifers, I’aprenentatge ontoge-
nétic i la adaptabilitat individual abas-
teixen els seus nivells més alts. Podem
dir, en efecte, que gran part de 1’apre-
nentatge filogenétic huma s’ha destinat
a establir la possibilitat d’un bon apre-
nentatge ontogenétic™.

Tot sembla indicar doncs, que I’indivi-
du va alliberant-se progressivament de
les servituds de I’aprenentatge filoge-
nétic i aquest depén cada cop més dels
seus congeneres. Des d’aquesta pers-
pectiva, tant la cultura, com una pila
de coneixements, costums, ritus, ma-

neres d’actuar, etc. com I’educacio,
procés pel qual aquests coneixements
es transmeten, augmenten paral.lela-
ment la seva vigéncia. Una altra cosa
sera determinar fins a quin punt els
mecanismes tradicionals de transmis-
si6 d’aquests coneixements entre el in-
dividus sén els més indicats. Avui és
tal la profusié de coneixements, i so-
bretot, la velocitat amb queé aquests es
produeixen, que els sistemes d’ense-
nyament estan en crisi quasi perma-
nent. La renovacié pedagogica és la
manifestacio fefaent d’aquesta sensibi-
litat.

L’Educacié Fisica suposa l’exercici
d’un d’aquests mecanismes de trans-
missiod, perd, qué és alldo que transmet?
Aconseguiriem respondre anunciant
un vademecum de coneixements uni-
versals, estandaritzats i suficientment
contrastats? Evidentment, no. No tot
el que és cultura esta escrit o pot trans-
metre’s mitjangant la paraula en qual-
sevol de les seves manifestacions. Hi
ha innombrable quantitat de coneixe-
ments, costums, sentiments i vivéncies
que mai no es veuen plasmades en un
text o tampoc no arriben a ser escolta-
des, tanmateix pero, sOn apreses. Aixo
succeeix aixi perqué l’individu aprén
mitjangant estructures. La naturalesa
d’aquestes és molt complexa i, amb
freqiiéncia, dificil de precisar. Pero de
cop es produeix una llum, un “in-
sight”, i I’individu comprén, sent, viu.
A vegades és producte d’un munt d’ex-
periéncies que duren tota una vida,
d’altres I’aconseguir articular tota una
série de coneixements aparentment in-
connexos perd que l'individu arriba a
comprendre de forma conjunta. Avui
sabem que la ment no només cons-
trueix coneixement a partir de rela-
cions lineals: A condueix a B, B con-
dueix a C,... a vegades és possible pas-
sar de la A a la Z realitzant un salt
espectacular. La ment s’impregna de
coneixements concrets, perd també
reté sensacions, emocions, experién-
cies, curiositats, formes, espontaneitat,



imaginacio, sintesi,... tot aixo és un
medi de cultiu de la intuicio. Com si no
abordarien molts cientifics l’intricat
cami per a donar soluci6 a determinats
problemes aparentment irressolubles?
La ment és un cumul de factors perd
aparentment irresolubles? La ment és
un cimul de factors perd tots ells inter-
relacionats? i desconeixem encara els
circuits on es produeixen aquestes con-
nexions. Per qué ens entossudim ales-
hores en dotar a la ment de experién-
cies parcials i inconnexes, quasi totes
dirigides a nodrir de saber I’hemisferi
esquerre quan aquest és impotent per a
generar-lo per si mateix? “El cervell
esquerra és capag d’organitzar la infor-
macié per a formar el conjunt de es-
tructures existent, pero és incapag de
generar noves idees. El cervell dret veu
el context, i per aixo, el seu significat.4
Lamentablement, s’ha confds la nostra
limitacid per a conéixer la realitat, d’a-
qui que arbitrariament la parcel.lem
amb la finalitat d’escrutar-la minucio-
sament, amb el mecanisme de funcio-
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nament de |’aprenentatge, el qual difi-
cilment es posa en marxa sense el seu
context, és per aix6 que aprenem for-
mes i estrucutres i no fets aillats i des-
connectats.

El sistema educatiu ha anat desenvolu-
pant mecanismes de transmissié amb
gran retard respecte dels avengos cien-
tifics i tecnologics, i sobretot, respecte
dels usos i costums de les diverses so-
cietats. Com a conseqiiéncia d’aixo,
molts dels nous coneixements o neces-
sitats es mostren a I’individu a través
d’uns canals d’informacio inadequats.
A mesura que les societats s’han de-
senvolupat industrialment i tecnologi-
ca, I'individu s’ha vist allunyat pro-
gressivament d’un context que li pro-
porcionava la possibilitat d’aprenen-
tatges que no son susceptibles de ser
mesurats transmesos per les vies co-
munes del sistema educatiu, controlats
i parcel.lats. El joc lliure, la imagina-
cid, les activitats en la natura o la sa-
lut, sén preocupacions actuals, i ho
s6n perqueé tracten de pal.liar deficién-
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cies. L’Educacié Fisica, la pertinenga
de la qual dintre del sistema sembla ser
I’accié motriu, es consolida com a acti-
vitat compensatoria, és a dir, una acti-
vitat, el sentit o pertinenga del qual
dintre del sistema educatiu no ve de-
terminat per les capacitats que desen-
volupa, siné que s’estableix per pal-
liar o compensar mancances produides
pel tipus de civilitzacié actual. O aixo
o l'irremeiable cami per imitar el llen-
guatge, modes i procediments d’altres
disciplines del sistema, que de forma
genérica estan hipersensibilitzades per
a mesurar i controlar el procés d’apre-
nentatge. Potser aquest es pot mesu-
rar? No es mesuraran coneixements
concrets i la seva forma explitica i ta-
bulada de manifestar-se?. Ho assenya-
lo aixi perqué, sembla que existeix la
desafortunada ascendéncia entre molts
professors, que consideren que el seu
estatus i el de I’Educacio6 Fisica millora
als ulls dels seus iguals, professors d”al-
tres disciplines, augmentant l’exigén-
cia normativa envers els seus alumnes;




més insuficients, més examens, més
disciplina, més controls...

Qualsevol de les dues vies condueix a
’Educacié Fisica cap a ambits que li
son aliens o a assolir un protagonisme
esperpéntic o superficial: una estona
d’esbarjo, distraccié o compensacio,
d’una banda, i d’altra la duresa d’una
activitat genuinament humana pero
descontextualitzada, llibres de text,
examens, aprenentatges memoristics,
reiteraci0 de models estandaritzats,
etc.

Sembla imparable la tendéncia cap a
una progressiva desvinculacid del sis-
tema educatiu, cosa aparentment con-
tradictoria en aquests moments, pero
el cami del qual ja vam iniciar fa més
d’una década amb la total esportivitza-
ci6 de I’Educacié Fisica, és a dir que
I’esport com a contingut quasi exclusiu
de I’Educacié Fisica, ultrapassi a
aquesta, s’hi confongui —cosa que ja es
detecta en la societat amb profusio- i
acabi per fagocitar-la. Sembla, doncs,
que ara, quan la disciplina s’incorpora
al sistema al nostre pais, aparentment
amb igualtat de tracte que amb d’altres
disciplines, ho fa a causa d’un aire
d’esportivitzacio general i no per una
ferma conviccio en el seu rol educatiu.
Si el procés segueix aixi, no trigarem a
veure als professors d’esport, -sic,
abans professors d’Educacio Fisica—en
els clubs, a les instal.lacions i serveis
municipals o als centres d’ensenya-
ment, cobrint els horaris i activitats
extra-escolars dels nostres nens i joves.
L’esport ostenta una apreciable signifi-
cacio com a contingut de 1’Educacié
Fisica, pero encara, almenys pel pro-
fessional de I’educacid, no existeix una
associacio de pertinenca.

La pertinenga de I’Educacié Fisica pel
que fa a activitat educativa avui consi-
derada, ve donada per ser una practica
d'intervencio pedagogica, la qual cosa
implica que mitjangant I’accié pedago-
gica, exercida a través d’ella, existeix la
intencionalitat de modificar conduc-
tes, habits i actituds, de forma que re-

32

sultin optimizants per a l’alumne, i
també, de facilitar-los experiéncies i
coneixements que l’ajudin decidida-
ment al desenvolupament i maduresa
de la seva personalitat. Aquesta accio
sol instrumentalitzar-se a través del
cos i de la seva motilitat, consciéncia i
sensibilitzacié. Cagigal va entreveure
en aquesta concepcid “‘elements basics
per a una profunda renovacié pedago-
gica”,4 fins a tal punt aixo és aixi, com
veurem més endavant, que les peculia-
ritats d’aquesta intervencid tenen com
a potencial, no només la seva renova-
cid, sind la de tot el sistema establert
per a ensenyar.

Moviment, cos i conducta
motriu

Durant molts anys la nocio de movi-
ment huma s’ha manifestat com 1’ob-
jecte especific de I’Educacié Fisica.
Pero, recentment, la idea de cos, com a
centre de la seva activitat educativa,
sembla desplagar en uns casos i com-
plementar en d’altres a la primera con-
cepcié. En qualsevol cas, és comii en el
discurs epistemologic associar la idea
de moviment corporal a la de cos.

El moviment, com a fenomen, és el
resultat de la concurréncia de dues o
més forces en diferent sentit, manifes-
tant-se en l’estat dels cossos quan can-
vien o es traslladen totalment o parcial
en I’espai. Objetivitat com especifica-
ment adscrit als ésser humans no fa
més que indicar una diferéncia de per-
tinenga respecte de la resta dels ésser
vius, a no ser que porti implicita la
idea de consciéncia de poder moure’s o
simplement de moure’s. En qualsevol
cas, quan ens hi referim aixi, ho fem a
través de la seva manifestacio i no mit-
jangant el nucli substantiu del feno-
men. El movimiment es veu o s’apre-
cia, perd no es demostra caminant, al
menys, aixo han comprovat els fisics.
Un discurs iniciat aixi, amb el movi-
ment huma com idea central, es di-
lueix necessariament en fets, finabili-

tats i manifestacions. Com assevera
Parlebas: “els fets mai parlen; se’ls fa
parlar, se’ls interpreta”.5 Quins fets,
manifestacions i amb quines finalitats
es procedira en dues o tres hores set-
manals d’Educacio Fisica, quan el ca-
taleg de possibilitats motrius de 1’ésser
sembla inesgotable? Per qué practicar
basquet i no patinatge? Per que gim-
nastica i no dansa? Per qué atletisme i
no ioga? Com accedir a un fenomen
com el de la motilitat, que trascendeixi
inclus al de la vida, coneixedors que el
flux de particules és constant, inclis
entre organismes considerats vius i
matéria inorganica, amb criteris de se-
lecci6 que ostenten un minim rigor? La
idea de moviment huma pot servir-nos
com suport intel.lectual peré molt poc
com objecte formal, si el que pretenem
és restringir i ubicar la peculiar especi-
ficitat de I’Educaci6 Fisica de la que
tant es parla.

El concepte de moviment no pot ser
valid per a dissenyar una area o regio
epistemologica,’ es mouen les pedres,
gracies a agent externs, pero els arbres,
els insectes o els homes son autosufi-
cients com per generar l’energia capag
de produir un moviment autocton.
Veiem volar els insectes, apreciem el
creixement del arbres i observem mou-
re’s els homes, no ja a la classe d’Edu-
cacio Fisica, sin6 també a l’oficina, a
casa o a l’autobus. El moviment és un
concepte que pertany a la fisica i que

_descriu la manifestacié d’un fenomen

que, en innombrables ocasions, apa-
reix deformat per les nostres limita-
cions sensoperceptives. Com construir
una regidé epistemologica a partir
d’una manifestacié tan genérica i uni-
versal encara que la qualifiquem d’hu-
mana?

Amb un procediment semblant, es van
embastant discursos a partir de la idea
del cos, bé que el camp sigui aqui més
restrigit. S’ha passat de descobrir el cos
com parcel.la de l’activitat educativa,
a convertir-lo en el centre. El cos com
objecte de repressid, a vegades ferotge,



en époques de ferri control social, ha
passat a ser objecte d’alliberacié en un
moment, l’actual, de vitalitat de les 1li-
bertats. En ambdos casos no és més
que la concrecié d’una realitat, un ve-
hicle d’accés a la persona, a I’ésser. La
realitat ontica de I’ésser hi és en la seva
totalitat. Qualsevol parcel.lacié no
sera res més que un artifici, una abs-
traccié metodologica. L’ésser és cos,
pero també ho es tot allo que, a partir
de la seva bioquimica, es genera: idees,
simbols, sensacions, percepcions, co-
neixements, postures... Descartes va
distingir entre el bastiment, el suport
de I’ésser i el que en flueix. Des del
segle XVIII aquesta distincio metodo-
logica, arbitraria, deixa, progressiva-
ment, de tenir sentit. Per qué seguim
utilitzant un llenguatge clarament dife-
renciador? Possiblement perqué en el
fons seguim tenint la esperanga que el
cos no és tot, que I’idea de limit no pot
aplicar-se encara als éssers vius auto-
qualificats d’humans. Si aixo és aixi, i
no en tinc cap mena de dubte, els peda-
gogs de I’Educacio Fisica ens referim al
cos com vehicle, eina o procediment i
no com objecte formal de la nostra de-
dicacid, sind aquest s’ocuparia del cos
malalt i nosaltres del cos sa, bé que
dubto molt que els metges acceptessin
aquest disbarat. La idea de cos només
arriba a tenir sentit quan la referim a
I’ésser com a totalitat. En paraules
d’un col.lega preclar i perspicag: ‘“‘no
és el nostre objectiu allo que és corpo-
ral sind I’alumne i si li donem impor-
tancia al corporal és perqué els nostres
projectes ens hi condueixen™.’

Quan hom parteix del cos com a nucli
discursiu, es tendeix a confondre el sis-
tema comunicatiu utilitzat amb el cen-
tre substantiu. La nostra accié pedago-
gica es vehicula a través del cos i les
seves manifestacions: postura, movi-
ment , mirada, gest, aixd conforma un
llenguatge genui que, amb freqiiéncia,
trascendeix la paraula: E/ llenguatge
corporal. No incideix en ell sin¢ a tra-
vés d’ell. El cos apareix, doncs, como

una referéncia inexcusable, com a ins-
trumentalitzacié dels nostres propo-
sits. Es per aix6 no se’l pot considerar
objecte formal de la nostra parcel.la
especifica d’intervencid, ja que en da-
rrer terme ens estariem referint a I’a-
plicacio d’un procediment i aquest no
pot ser considerat com a objecte for-
mal, com tampoc no ho podrien ser els
fets o les manifestacions.

P.Parlebas creu trobar la pertinenga de
les activitats fisiques i esportives en la
nocié de conducta motriu i 'entén
com: “l’organitzacié significant del
comportament motor™® la qual cosa
I'indueix a concebre I’Educacio Fisica
com la pedagogia de les conductes mo-
trius. L’aveng sembla significatiu ja
que I’Educacié Fisica es construeix
mitjan¢ant una idea abstracta, com-
plint aixi un dels requisits basics del
coneixement cientific, aixi com la idea
d’historia, la de quimica, la de filoso-
fia, etc. El centre difusor ja no és el
moviment, ni el cos, sino 1"*‘ésser que
es mou”. La personalitat del subjecte
actiu, les seves motivacions, les seves
preses de decisid, les seves estratégies
motrius, es converteixen en figures de
primer pla™.?

Des d’aquesta perspectiva , la pedago-
gia de les conductes motrius és a dir,
I’Educacié Fisica, assoleix una nova
dimensio, interpreta les conductes mo-
trius dels subjectes i instrumentalitza
procediments perqué determinades
conductes es modifiquin i d’altres es
consolidin de forma considerada
aprioristicament com a Optima.
L’aportacio de P. Parlebas sembla tre-
mendament alligonadora i suggestiva,
pero part de I’aforisme de I’ésser que es
mou, |’ésser propiciant una acciéo mo-
triu, possiblement perqué és aixo el
que la societat i el sistema educatiu
demanda. Pero6 si **I’home no només té
milions de possibilitats mecaniques de
moure’s totalment o parcial, sind, so-
bretot, un miler de raons vitals i cultu-
rals, un miler d’estimuls’10 en té tantes
d’altres per a restar immobil, aparent-

ment immobil, ja que tot és un continu
fluir, anar i venir de molécules.
L’organisme és un flux continu d’ener-
gia, que pren i cedeix permanentment
del seu entorn. La motricidad percebu-
da de forma dinamica podria consti-
tuir un flux d’energia centripet, aquest
és el cas d’una postura i podrien existir
estats d’energia latent, en els quals
s’intenta d’alliberar I’energia acumula-
da en els ciurcuits interns, en el cas de
jeure en estat de relaxacio. Particular-
ment, em resisteixo a subscriure que
I’Educacié Fisica només tuingui a veu-
re amb els fluxos d’energia centrifuga
de I’ésser. No crec que el problema
resideixi en una apreciacié semantica ,
sind més aviat conceptual, I’ésser és un
mateix, solitari, indivisible i només as-
soleix dimensio de veritable existéncia
com a ésser total. L’ésser que es mou,
des d’aquesta perspectiva, representa-
ria aixi, només una part del mateix,
una dimensié parcial. Es en aquest
context que ens sembla pertinent la
seva vinculacio a la praxeologia mo-
triu,M o ciéncia de I’accié motriu, pero
sense precisar el caracter educatiu d’a-
questa accio. Quan tenim I’ésser com a
referéncia per a interpretar la seva con-
ducta i establir-ne una intervencio pe-
dagogica amb la intencié de modificar
de forma optimitzant, no podem pres-
cindir de la seva totalitat, qualsevol
parcel.lacié en aquest sentit es mostra
sempre limitadora i per tant no educa-
tiva. En el context educatiu s inconce-
bible prescindir de la realitat de 1'és-
ser, si no és que ens guiem pel passat
paradigma educatiu que estableix que
les Uniques preguntes que val la pena
formular son aquelles de les quals ja
sabem les respostes.

La concepcio de I'ésser com
sistema intel.lectual

L’accio sobre el cos mai no és parcial,
qualsevol intervencio afecta a tot el sis-
tema. D’aqui la importancia de la con-
cepcio global de I’ésser. Realment sig-
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nificatiu és el procés en el qual tota
experiéncia és el llindar de la segiient,
la concepcio global de 1’ésser implica
que cada experiéncia té el seu moment,
la seva dimensio, la seva historia. Aixi
es viu i aixi ho ha de considerar el
pedagog de I’Educacié Fisica.

Malgrat la creixent especialitzacio dels
diversos camps de la ciéncia, han sor-
git, en els darrers anys, problemes i
concepcions similars en camps molt
diferents. El coneixement cientific ha
arribat a un punt que resulta dificil
progressar si no es parteix d’una pers-
pectiva global. “Es necessari estudiar,
no només parts i processos aillats, siné
també, resoldre els problemes decisius
que es troben a I’organitzacid i, I’ordre
que els unifica, resultants de la interac-
cio dinamica de les parts i que en cons-
titueixen el diferent comportament
quan s’estudien aillades o dintre d’un
tot”.22 No només aquesta concepcid
organica és la base de la biologia mo-
derna, altres disciplines com la psico-
logia, la sociologia, la medicina o la
fisica han arribat a conclusions simi-
lars. D’aqui que la teoria general dels
sistemes sorgeixi com una nova disci-
plina, I’objecte de la qual és *‘la formu-
lacio i derivacio d’aquells principis
que son valids per als sistemes en gene-
ral”.13 Es tracta d’aplicar principis que
puguin ser valids per a tots els siste-
mes, sense importar la seva naturalesa.
El problema consisteix a definir, bé,
cadascun dels diferents sistemes en els
que volem aplicar aquests models o
lleis.

Des de la pedagogia, la teoria general
dels sistemes aborda el procés de la
vida amb un afany totalitzador, holis-
tic, i aixi estableix que rot el que exis-
teix a la naturalesa, comportament
huma inclos, esta interconnectat. Res
no pot ser compres ailladament, qual-
sevol incidéncia, per lleu que sigui, que
afecti a una part, incideix en major o
menor mesura en tot el sistema. En
aquest context ‘el coneixement no és
el resultat d’una recepci6é passiva de
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dades informatives a través del com-
plex sensorial, sind, més aviat, alguna
cosa que es construeix i reconstrueix,
sense parar, mitjangant un intercanvi
constant entre I’individu i el seu medi
ambient fisic i social”.14

L’aplicacié d’aquests coneixements
cientifics a les ciéncies humanes i, en
concret, a la pedagogia i psicologia han
donat origen a la concepcio de l’ésser
huma com un sistema intel.ligent, ca-
racteritzat per ‘“‘ser un tipus de sistema
obert, codificatiu, adaptatiu i projecta-
tiu, auto-organitzatiu i auto-regulador,
i evolutiu”.15

Un sistema obert esta en constant inte-
raccid amb l’entorn, intercanviant-hi
informacio, energia o qualsevol forma
de matéria o manifestacié d’aquesta.
“Un sistema obert és aquell que esta
inserit en un medi complex i multifor-
me de tal manera que, la seva funcio-
nalitat influeix en el medi i alhora és
influida per aquest. En altres termes, és
qui esta obert a I’entorn i el requereix
pel seu desenvolupament™.!¢ Pero un
sistema obert no és caracteristica ex-
clusiva del génere huma, també ho és
el sistema d’una libél.lula o el d’un
arbre, per a ser un sistema intel.ligent
es requereixen, a més, d’altres particu-
laritats.

Un sistema intel.ligent és aquell que té
capacitat per codificar i descodificar la
realitat, mitjangant analogies, sistema
de digits o sistemes mixtes. “No po-
dem concebre un sistema intel.ligent
sense actes de comunicacio, i no sén
possibles processos de comunicacio
sense sistemes de significacid, és a dir,
sense codis™.!7 Resulta imprescindible
codificar la realitat mitjangant senyals,
signes, simbols, indicadors, etc. a fi de
poder operar-hi. “Aixi doncs, des dels
signes naturals fins els signes creats
com a artifici comunicatiu, un sistema
intel.ligent interpretara la realitat co-
dificant-la adequadament”.!® Aquesta
dimensié codificativa, és condicid ne-
cessaria perqué un sistema sigui intel-
ligent pero no suficient.

Buckley!? precisa que un sistema intel-
ligent posseeix un elevat potencial
adaptatiu i també un optim nivell d’es-
tabilitat —la qual cosa ajuda a mantenir
el conjunt de les seves interrelacions— i
de flexibilitat, la qual cosa li permet
adaptar-se als canvis assegurant els
ajuts i reorganitzacions necessaris.
Aixi doncs, un sistema intel.ligent és
també un sistema adaptatiu, que li
permet utilitzar la retro-accio (feed-
back) com a mecanisme de regulacio.
“La interaccié entre sistema i medi
promou el desequilibri que fa precisa
la regulacié constant del sistema per-
qué aquest pugui operar d’acord amb
la seva finalitat corresponent, és a dir,
d’acord amb un nivell, un objectiu
adequat a la seva estructura i funciona-
litat™.20

Un sistema intel.ligent no només uti-
litza el mecanisme regulador de la re-
tro-accio, sind que manifesta també el
mecanisme d’anticipacio (feed-before),
aquesta capacitat per a preveure, |’in-
dueix a manipular l'entorn per a preci-
sar aquesta anticipacio, aixo és indica-
tiu que un sistema intel.ligent supera el
pur equilibri i ha dut a terme un procés
evolutiu que el capacita per a projectar
les seves respostes en el medi amb do-
sis importants de previsio. Un sistema
intel.ligent es converteix aixi en un sis-
tema projectiu, capag d’ordenar i reor-
denar el medi en el qual és inserit. La
capacitat projectiva d’un sistema intel-
ligent evidencia que evoluciona de for-
ma optima amb la finalitat d’aconse-
guir la necessaria auto-regulacio.

La capacitat introjectiva d’un sistema
intel.ligent ve determinada per la pos-
sibilitat de ser conscient, és a dir, parti-
cep d’aquest procés d’auto-regulacio.
L’evolucié d’un sistema intel.ligent no
s’adequa, doncs, a un model lineal
aixo significaria tendir cap a una esta-
bilitat organitzativa que faria decréixer
substancialment la seva capacitat pro-
jectiva. Ans al contrari, el procés se-
gueix fluctuacions, discontinuitats i
desajustos de tipus intrasistémic i per-



torbacions causades per I’entorn.
Aquest constant fluir modifica les con-
ductes i son la base per a I’aparicié de
la consciéncia.

Aquesta concepcio de I’ésser com a sis-
tema intel.ligent ens condueix a la con-
veniéncia pedagogica de proporcionar
experiéncies i situacions que estimulin
la capacitat projectiva del sistema, me-
canisme d’auto-regulacid, l’evolucid
del qual marcara diferents nivells d’in-
tel.ligéncia. Des d’aquesta perspectiva
no resulta molt coherent promoure
aprenentatges basats en models de res-
posta Unica, o utilitzar un sistema co-
dificatiu exclusivament per a estimular
la capacitat introjectiva del sistema,
obviant aixi els mecanismes d’auto-
regulacio. Les conductes es manifesten
aixi, prévies a la presa de consciéncia i
no al contrari, la qual cosa ha estat la
forma més habitual d’estimular els
aprenentatges.

(Y4

Especificitat de I'Educaci6
Fisica sistémica com a
accio pedagogica

L’Educacié Fisica sistémica ostenta
com a paradigma la concepcio de 1'és-
ser com a sistema intel.ligent, aixo sig-
nifica que el seu objecte formal consti-
tueix 1’ésser com globalitat i tot el pro-
cés que el condueix cap al creixement
personal, i aixi quedaria constituida
com a part de la pedagogia, gaudint,
aixod si, d’'una peculiar forma de con-
cretar la seva accié pedagogica, donat
que té al seu abast mitjans i procedi-
ments que li son originals.

Hem conclés que la motricitat de 1’és-
ser es manifesta a través d’accions per-
cebudes de forma dinamica (movi-
ments) o de forma estatica, bé que apa-
rent (postures, estadis de relaxacio), és
a dir, que les potencialitats motrius de
I’ésser estimulen, basicament, el siste-
ma projectiu. Aquest modus operandi,
no exclou, siné que flueix. d’ell, esti-
mula també, la resta de trets caracte-

ristics del sistema intel.ligent. Moltes
d’altres activitats organitzades com a
disciplines en el sistema educatiu ma-
nifesten una clara parcialitat en 1’esti-
mul de les capacitats del sistema intel-
ligent. Una gran part d’elles, a I’escola
actual, potencien la capacitat adaptati-
va i codificativa. El caracter especific
de I’accio pedagogica de I’Educacié Fi-
sica sobre el sistema intel.ligent radica
en que s’instrumentalitza a través de la
motricitat, és a dir, la capacitat de 1’és-
ser per a dur a terme actes motors, no
només pre-establerts —la qual cosa po-
dria considerar-se com a ajust adapta-
tiu-siné també anticipatoris. Aix0 im-
plica la possibilitat real de 1’ésser de
manipular el context: fer, desfer, com-
provar, experimentar... amb si mateix,
amb d’altres, utilitzant instruments ex-
tra-corporals, etc. Aquesta caracteris-
tica ens permet avangar el seu caracter
contextual, volem dir amb aixo, que
les experiéncies que proporciona o que
estimula no és que siguin extrapolables
a la vida real, sind que s6n la vida
mateixa.

Algunes disciplines com la historia o la
matematica estan ancorades en siste-
mes codificatius, els pedagogs han de
fer grans esforgos per a realitzar pro-
jeccions cap a la vida real, perd com
que l’escola és, basicament, un edifici,
estan mediatitzats, encara que surtin
amb freqiiéncia al carrer, esfor¢ que
apliquen les pedagogies més actives.
La peculiaritat de I’Educacio Fisica ra-
dica en que és capag de plantejar situa-
cions pedagogiques en un context real
per als alumnes, sortint al carrer o res-
tant a I’edifici. L’aula, passadissos, es-
cales, el pati o el gimnas, conformen en
qualsevol cas un medi contextualitzat.
Aix0 és aixi perqueé tota la gamma d’a-
prenentatges que el procés comporta
necessiten ser experimentats per si ma-
teixos i l’aplicabilitat dels seus ense-
nyaments tenen en la immediatesa i en
el limit els eixos de la seva propia exis-
téncia. Immediat perqué el subjecte és
capag¢ de passar a |’accio sense mitjan-

¢ar un procés d’elaboracio abstracte o
tan sols nemotécnic.

En si mateixa, aquesta accio és la que
patrocina els aprenentatges. Conforma
limits perqué el subjecte senti i experi-
menti per si mateix les possibilitats
que la seva accié motriu li proporcio-
na i, aquestes son la seva propia vida.
Dimensions corporals, plaer de jugar,
domini d’habilitats, acceptacié d’un
mateix, relacions socials...

J.S. Bruner?! assenyala, amb encert,
que a les societats anomenades primi-
tives, I’aprenentatge es du a terme, ba-
sicament, en la mateixa situacié on
aquest ha de ser aplicat, és a dir, els
ensenyaments tenen com a marc una
acci6 projectada de forma immediata.
A la nostra societat aixo no és aixi,
I’escola es manifesta com un lloc on
s’aprenen tota una série d’ensenya-
ments que no son pertinents en aquell
context, sind que han de ser projectats
o transferits a una hipotética realitat.
“L’escola genera, doncs, un aprenen-
tatge descontextualitzat; transmet un
saber desconnectat de I’ambit on
aquest es produeix i s’aplica. L’escola
no crea coneixements ni és el lloc per a
la seva utilitzacig.2?

La gran preocupacio de les pedagogies
actuals es centra en superar aquesta
gran limitacio del sistema d’ensenya-
ment que té en l’edifici escolar el seu
olimp sagrat. Con¢ixer, a partir de la
propia realitat, es manifesta com un
procés irreductible en la construccio
de la persona, ja que sabem que la
dificultat, quan no és impossibilitat,
d’incorporar aprenentatges que no tin-
guin per aval la propia experiéncia, al
menys amb anterioritat a la construc-
ci6 del pensament abstracte, i encara
després, mantenim la tendéncia a in-
corporar aquells coneixements que
consoliden o afirmen allo que ja sa-
biem o intuiem a causa de les nostres
conviccions i experiéncies anteriors.
L’Educacid Fisica sistémica es centra
en el subjecte que apren, en la natura-
lesa de les seves accions motrius que
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s6n manifestacié de la seva personali-
tat més genuina. La seva capacitat pro-
jectiva ve determinada perqué el sub-
jecte aprén en si mateix. Pot manipu-
lar I’entorn, experimentar, tornar a re-
petir assaigs o introduir-se en situa-
cions noves o imprevistes. El cataleg
dels seus aprenentatges son d’aplicacié
immediata i l'informen dels seus li-
mits, aixo estimula la seva capacitat
anticipatoria, estar amb un dialeg
constant amb l’entorn, auto-regulant-
se. Sent I’experiéncia la via d’accés a la
consciéncia, 1’Educacié Fisica té a les
seves mans la possibilitat d’estimular
en els alumnes les sensacions d’un ma-
teix, a través de l’aparell sensorial del
cos s’accedeix al coneixement d’un
mateix. A la solidesa de l’afirmaci6
personal, requisit basic en la construc-
cié de la persona.

La dimensi6 epistemologica de 1’Edu-
cacio Fisica es troba en I’ésser i la seva
capacitat per a aprendre del seu en-
torn. Com a disciplina pedagogica ofe-
reix la possibilitat d’'un aprenentatge
contextualitzat, amb accés a la realitat
de I’ésser, estimulant la seva capacitat
projectiva, auto-reguladora i finalment
introjectiva.

Fins ara I’Educacio Fisica, arraconada

a les cambres dels mals endregos dels
centres educatius, s’ha fet a si mateixa
un magre favor, limitant-se a reproduir
models adaptatius, sense percatar-se
de la seva potencialitat com accid pe-
dagogica auténticament alliberadora.
S’ha seguit un cami equivocat a la re-
cerca d’una pretesa eficiéncia. Eficién-
cia o domesticacio...?. S’ha transferit
un gest, trossejat, seqiienciat, reiterat
sistematicament. S’ha verbalitzat en-
torn de la seva peculiaritat a unes exi-
géncies gestuals determinades. Hem
d’invertir el procés. Avui sabem que el
sistema intel.ligent opera de forma glo-
bal, necessita de 1’accio per a sostreure
informacié i modificar conductes. Es
doncs irrenunciable 1’afavorir i possi-
bilitar experiéncies que estimulin els
mecanismes d’auto-adaptacié i auto-
regulacié si pretenem que el sistema
intel.ligent evolucioni de forma Opti-
ma. Els continguts que a partir d’aqui
es seleccionin, concretats en activitats i
en situacions d’aprenentatge enfonsa-
ran les seves arrels en la quintaesséncia
epistemologica de 1’Educacié Fisica.
No fer-ho aixi ens condueix irremeia-
blement a la desaparicid, o potser pit-
jor, a convertir-nos en monitors espor-
tius en horari no lectiu.
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