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EDITORIAL

La Revista Apunts d’Educacio Fisica i Esports presenta en aquests dos nimeros una
compilacié monografica d’articles sobre 1’Educacié Fisica que pensem que sera de
gran utilitat i ajut no només per a tots aquells professionals que treballen, des d’una
perspectiva especifica, sobre el moviment i la motricitat humana sin6 també per a tots
aquells educadors, mestres, pedagogs i entrenadors que des de concepcions obertes i
pluridisciplinaries de I’ensenyament i de ’educacié entenen que l’educacio fisica és
quelcom inherent i basic de qualsevol estructura educativa que pretengui anomenar-
se o definir-se com a renovadora.

Es un dossier on s’hi pot trobar un recull important d’idees, principis, concepcions i
consideracions técniques, metodologiques i filosofiques que des de 1’0Optica d’una
pedagogia activa i progressista i adaptada als temps i1 a les circumstancies que ens
pertoca viure, contribuiexen i fan possible la construccio solida d’un conjunt de
coneixements teorics, cientifics i tecnologics que cada cop més es fan necessaris dins
del mon de "educacio fisica i del moviment huma.

Cal remarcar que aquesta monografia elaborada per un conjunt rellevant de professio-
nals i especialistes de diferents camps i arees de I’activitat fisica s’estructura en funcié
dels seus objectius i continguts en quatre blocs tematics que dibuixen i configuren
quatre grans camps interdependents dins de I’ambit de coneixement que ens és propi i
que s’engloben en:

a. Queé és I’Educaci¢ Fisica?

b. Qué ofereix I’Educacio Fisica?

¢. Procediments i ambits de 1’Educacio Fisica

d. Perspectives de I’Educacio Fisica

No cal dir que és un projecte bastant ambicios en ésser la primera vegada que una
revista especialitzada com la nostre aborda aquest aspecte amb una monografia d’alt
nivell de qualitat i compromis que, sense cap mena de dubte, facilitara la discussio 1
el debat que ens permetra iniciar o bé seguir endavant en un cami que com el nostre
hem iniciat per a la construccio personal de I'individu i la configuracié prospectiva
social, politica i cultural de la nostre societat.

No m’agradaria deixar de fer esment dins d’aquesta editorial 1’agraiment public a totes
les persones que han fet possible la publicacié d’aquest dossier i també a aquelles que
amb el seu treball diari fan possible, a tots nivells, un plantejament optimista d’'una
educacio fisica renovada i renovadora.

El futur proxim i els reptes de futur que tenim plantejats han d’ajudar a una integracio
total de la nostre realitat a la cultura i la realitat europea i també a fixar les bases
filosofiques i els objectius generals dels INEF i definir les linees d’una professio cada
vegada més mimada i festejada externament per un context, social i politic, que, lluny
de concepcions veritablement pedagogiques té, cada vegada més, a 1’igual que en
temps passats, un clar i no sempre beneficios afany de protagonisme politic.

Per finalitzar, m’agradaria remarcar que la millora, la renovacid i la consolidacio
d’una pedagogia de l’activitat fisica realment formativa i progressista només sera
possible mitjangant el compromis tant individual com institucional de cadascuna de
les persones i institucions que com nosaltres estimen tot alld que sense entrar en grans
disquisicions anomenem educacio fisica.




INTRODUCCIO

Francisco Lagardera Otero, Coordinador del numero

Des de la promulgacié de la “Llei General de la Cultura
Fisica i I’Esport”, molt controvertida d’altra banda, mol-
tes invariants referides a I’Educaci6 Fisica han comengat a
canviar al nostre pais, especialment en els darrers cinc
anys.

L’Educacié Fisica ha iniciat un procés d’instauracié en el
sistema educatiu, la qual cosa el dota, d’una banda, d’un
caracter institucional, i d’altra, d’una consideracio i status
social que feia anys que reclamava. Tanmateix pero, és
molt I’émfasi que, malgrat aquest procés, s’ha de fer res-
pecte a ’auténtic valor educatiu d’aquesta disciplina.
Malgrat el rigor amb qué molts dels professionals aborden
la seva feina, la dispersi6 és excessiva, no només en els
procediments i continguts desenvolupats, siné especial-
ment en la seva dimensié epistemologica: Qué som? Es
realment 1’Educacié Fisica una disciplina amb una pecu-
liar i especifica forma d’educar? Quins son els ambits o les
parcel.les del coneixement i de I’experimentacié pedagogi-
ca que li corresponen? Aquestes i d’altres qiiestions s’a-
gombolen davant nostre, exigint, cada cop amb més forga,
una analisi rigurosa i metddica que aclareixi i delimiti la
pertinencga d’un corpus de saber, propi de I’Educacio Fisi-
ca.

Pero no resulta senzill arbitrar construccions de coneixe-
ment quan la dindmica social flueix per camins diferents
als proposats pels assenyats estudiosos de la disciplina.
Una mostra podria significar la progressiva importancia
que l’esport ha adquirit, no només com una manifestacio
cultural de primer ordre en el mén contemporani, siné
com un dels continguts més significatius de 1’Educacio
Fisica, aixo és aixi fins a ’extrem que ’accepcié més usual
en els textos legals és avui la d"“*Educacid Fisica i Esports™
o “Educaci6 fisico-esportiva”, la qual cosa pot induir al
disbarat de concebre 1’Educacié Fisica com el tractament
pedagogic de I’esport. Es I’Educacié Fisica equivalent a la
iniciacié esportiva? Com i quan s’ha de considerar l’esport
contingut de 1’Educacio Fisica?...

El cert és que I’esport significa avui un fenomen que ha
ultrapassat, des d’una perspectiva sociologica, 1’ambit res-
trictiu de I’Educacid Fisica, prolix i polifacétic en els seus
usos i practiques. Es aquesta una tendéncia prospectiva
que marcara l’aspecte dels propers anys o, no és res més
que la constatacié d’una debilitat conceptual, d’'un magma
indiscriminat de practiques i d’una arbitrarietat de criteris
que han marcat la pauta d’aquesta disciplina des de fa
algunes décades?

Aquestes i d’altres moltes qiiestions atenyen una gran part
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dels actuals col.lectius de reflexio i debat, des d’aquestes
pagines, un grup de professors d’Educaci6 Fisica, el nexe
comu dels quals respecte d’aquesta disciplina és la convic-
cié que representa una practica d’intervencio pedagogica
amb caracters i ambits especifics, hem adoptat la iniciati-
va de preparar un numero especial de la revista, amb la
pretensié de revisar el coneixement sobre aquest camp
aportat fins ara i, propiciar la creacio i consolidacié d’un
corpus de coneixements propi.

El treball esta dividit en quatre grans blocs o apartats,
concretats en:

ler. QUE ES L’EDUCACIO FISICA? Pretén obrir vies
critiques i abundar en interpretacions de les accepcions
epistemologiques, més o menys elaborades, conegudes fins
avui, o bé, propiciar diversos intents de construir idees,
conceptes i teories originals.

2on. QUE OFEREIX L’EDUCACIO FIiSICA? Aquest
apartat suposa una reflexio sistematica, acompanyada o
no de dades experimentals, que testimoniin mitjangant un
discurs cientific la propietat de diversos continguts que
avui selecciona i prepara I’Educaci6 Fisica, com a discipli-
na inserida en el sistema educatiu.

3er. PROCEDIMENTS I AMBITS DE L’EDUCACIO
FISICA. Representa I'intent de recollir aquells aspectes
que la tecnologia didactica ha posat al servei dels pedagogs
i el resultat de la seva aplicacié al camp de I’Educacié
Fisica. Mostra, també, experiéncies que des de 1’Educacié
Fisica han consolidat procediments propis, extrapolables
o no a daltres disciplines o bé aquelles altres, on I’Educa-
ci6 Fisica ha dut a terme una clara tasca educativa, bé que
els seus ambits siguin especialment restringits.

4art. PERSPECTIVES DE L’EDUCACIO FiSICA. Es
una aproximacié que tracta d’estimular els treballs de
prospectiva a fi de descobrir els indicis que avancin les
tendéncies i perspectives que la nostra disciplina protago-
nitzara en els propers anys.

En definitiva, es tracta d’un esforg aproximatiu a la reali-
tat d’avui en la qual viu immergida I’Educacid Fisica. Sens
dubte, els apartats més exigus en col.laboracions son el
primer i el darrer, quelcom obvi perqué impliquen un
nivell elevat de compromis, tanmateix perd, esperem que
tot el document en el seu conjunt impliqui una alenada de
discriminacio, font de controvérsia, perd al mateix temps,
suposi un estimul pel deslliurament de critiques riguroses,
d’arguments embastats amb rigor, i en suma, perque sor-
geixen els constructes necessaris per a consolidar i desen-
rotllar la nostra disciplina.



EDUCACIO FISICA.
QUO VADIS?

Alfredo Bone Pueyo, Director General d Esports de la Comunitat Autonoma d'Arago

Com sera I'Educacio Fisica de l'any
2000?, qué podran aportar les ciéncies
de la motricitat humana a la formacié
i educacio de l'individu? quin paper ju-
gara el sistema educatiu a la vida de
l'home i a la societat en general?
Aquestes son algunes de les preguntes
que, probablement, ens fem molts dels
professionals de 1’Educacio Fisica que
mirem cap el futur pretenent trobar
respostes a les nostres preocupacions
d’avui.

Tanmateix pero, cal pensar si les res-
postes a alguna d’aquestes preguntes o
una aproximacié a les mateixes, no és
facilment previsible avui, sense neces-
sitat d’acudir als recursos de la ciéncia
ficcié, com la psicohistoria d’Asimov
que tracta de predir el futur basant-se
en l'experiéncia historica acumulada i
la seva analisi estadistica. Es evident
que la realitat que vivim avui és el fruit
del passat recent i també el llunya.
L’Educacié Fisica dels 80 ha estat la
conseqiiéncia, entre d’altres coses, de
I’evolucio social i politica del pais en
els darrers 60 anys, i en especial de
I’evolucié de I’Educacio Fisica i I’Es-
port en aquest periode.

Pot ser molt clarificador aturar-se en
una breu analisi dels aconteixements
esdevinguts en els darrers anys, ja que
ens poden menar a comprendre millor
la realitat actual i les circumstancies
que, probablement, definiran el futur.
Entre el 1919 i el 1960, es produeixen
una série de fets molt significatius: en
els anys 1919, 1933 i 1941, es creen la
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Escuela Central de Gimnasia del Ejér-
cito (Toledo), la Escuela de Educacion
Fisica de la Facultad de Medicina de
Madrid i les Academias Nacionales
*José Antonio” i “Isabel la Catdlica™.
L’any 1934 es va abolir I’obligatorietat
de I’Educacié Fisica a I’ensenyament,
vigent des del 1879, restablint-se 1’es-
mentada obligatorietat en els diferents
nivells de ’ensenyament mitja, prima-
ri i universitari en els anys 1938, 1945 i
1947. Durant tot aquest periode, I’E-
ducacié Fisica com a matéria educati-
va esta sempre a carrec de diversos
organismes aliens al Ministeri d’Edu-
cacio (aspecte que no es resoldra fins
els anys 80). D’altra banda la gran ne-
cessitat de técnics determina una enor-
me proliferacié de titulacions, arri-
bant-se, a comptabilitzar més de 150
titols diferents que capaciten d’alguna
manera per a la docéncia de I’Educacié
Fisica, pero no n’hi ha cap que tingui
caracter académic.

En la década dels 60, es promulga la
primera Llei d’Educacio Fisica (1961),
un dels fets més destacables de la qual
és la creacio de I'INEF que comengaria
a funcionar el 1967, i la creacio de la
Junta Nacional d’Educacié Fisica el
1963 que té per objecte la coordinacié
dels diferents organismes que interve-
nen d’alguna manera en I’Educacio Fi-
sica, coordinacid que no s’aconseguiria
mai.

En els anys 70 es produeix la unifica-
cio de les tres escoles d’Educacio Fisi-
ca a I'INEF i els més de 2.500 profes-

sors d’Educacié Fisica que es formen
en aquesta década, constitueixen una
nova generacio de professionals que te-
nen una formacié académica de nivell
universitari, bé que no reconeguda
com a tal, i que contribueixen d’una
manera decisiva a canviar la imatge de
I’Educacio Fisica i del professor.

Els anys 80 suposen un periode de ma-
jor *‘acceleracié” en el mén de I’Edu-
cacio Fisica. Carl Sagan a la seva obra
Los dragones del edén, per a explicar
I’evolucié de la humanitat i el seu pro-
cés d’acceleracid, situa els darrers
2.000 anys de la nostra era en els qua-
tre ultims segons d’un any, en el que
s’ha anomenat calendari cosmic, indi-
cant aixi, que els darrers vint segles
ocuparien només quatre segons si re-
duissim tota la historia del cosmos a
un any. Doncs bé, aquest procés d’ac-
celeracié s’ha donat també en I’Educa-
ci6 Fisica a Espanya, especialment, en
els anys 80. En acabar aquesta década
s’hauran promulgat dos noves lleis de
les tres que s’hauran fet sobre 1’Educa-
ci6 Fisica i I’Esport a nivell estatal, i
s’hauran promulgat, quasi amb tota se-
guretat, 17 lleis de caracter autonomic.
El nombre d’INEF haura passat de dos
en els anys 70 a nou, com a minim, a
I’any 90. Es déna als estudis d’Educa-
cio Fisica el grau de llicenciatura i si-
nicia el procés per a la consecucio del
doctorat, procedint paral.lelament a la
convalidacié de totes les titulacions re-
lacionades amb 1’Educacio Fisica.
S’haura posat en marxa i estara a punt



de finalitzar el Pla d’Extensio de I’E-
ducacio Fisica que pretén, basicament,
dotar a tots el centres publics d’EGB
de mestres especialistes i d’instal.la-
cions esportives. Els nivells de practica
esportiva de la poblacié han progressat
geomeétricament en els darrers 10 anys.
Els clubs esportius de les primeres di-
visions en diferents esports han multi-
plicat per deu o per vint els seus pres-
supostos. I el mén de I’Esport consti-
tueix un sistema de gran impacte social
que s’augura com un dels més impor-
tants del proper segle.

Sense entrar en una analisi exhaustiva
dels encerts i errors historics que han
pogut determinar 1’Educacié Fisica
d’avui, es pot afirmar, sense massa re-
serves, que la realitat dels anys 80 po-
dria ser notablement millor del que és,
sobretot quan les fites aconseguides a
Espanya ja s’havien assolit fa 40 6 50
anys als paisos del nostre entorn inter-
nacional.

Pero si I’experiéncia historica ens per-
met comprendre millor el present, cal
pensar que el que s’estigui fent ara de-
terminara la situacio futura i, en con-
seqiiéncia, ens estem jugant ara I’Edu-
cacio Fisica de I’any 2.000.

Cal pensar que en els propers anys no
es promulgara cap nova llei estatal de
I’Educacio Fisica i I’Esport, no es crea-
ran molts més INEF nous; les bases
estructurals de I’Educacié Fisica a
I’EGB, tant humanes com materials,
estaran resoltes; la reforma del sistema
educatiu trigara a tornar a empren-
dre’s. En definitiva, els anys 80 estan
suposant la consolidacié estructural
del sistema educatiu en general i de
1I’Educacié Fisica en particular, i estem
obligats a preguntar-nos si aquest pro-
cés s’esta realitzant amb les preven-
cions necessaries per a garantir que el
sistema educatiu i la motricitat com
instrument objecte de 1’educacid, con-
tribuiran a aquest enfocament innova-
dor de l’aprenentatge en la seva con-
cepci6 més amplia com proposa el

club de Roma en un dels seus informes
més prestigiosos (Aprender, horizonte
sin limite), i que es basa en la concep-
ci6 de l’aprenentatge com un enfoca-
ment tant del coneixement com de la
vida que destaca la iniciativa humana i
comprén 1’adquisicié i practica de no-
ves metodologies, noves habilitats, no-
ves actituds i nous valors, necessaris
per a viure en un moén en constant
canvi, i que permetran a l’ésser huma
enfrontar-se a les noves situacions que
amb tota seguretat es donaran en el
procés d’acceleracio en el que estem
immersos. D’altra banda, I’Educacio
Fisica aborda directament el mén cor-
poral i de ’ésser en tota la seva exten-

et

si0 i aquest és alhora condicid i requi-
sit indispensable de tota conducta hu-
mana, per tant, és dificil entendre un
procés educatiu que no contempli es-
pecialment aquests aspectes que, d’al-
tra banda, sén dificils d’implementar
pedagodgicament amb les futures técni-
ques didactiques informatitzades, do-
nat el component psicomotriu i afectiu
de l'activitat fisica.

No es peca d’excessiva rigurositat en
afirmar que la creacié de nous INEF
s’hauria d’haver realitzat en base a un
procés més racional i coordinat, que la
implantacié de I’Educacio Fisica a
I’EGB podria fer-se mitjangant un pro-
cés més formal i coherent, amb la for-
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maciod del Professorat d’EGB i en coor-
dinacié amb els INEF, que la integra-
cié dels INEF a la Universitat com
auténtics centres universitaris hauria
de ser, des de fa anys, una realitat, i
que I’Educacié Fisica hauria d’ocupar
el paper que li correspon dins del pro-
cés educatiu.

Probablement, estem assistint a una
época de consolidacio d’estructures
tan humanes com materials, pero,
malgrat la importancia que aixo té, no-
més aborda l’aspecte quantitatiu del
problema, obrint un enorme buit d’in-
cognites sobre les conseqiiéncies de ti-
pus qualitatiu. A principis del segle
XXI, és possible que tots els centres
d’ensenyament tinguin instal.lacions
esportives i professors per a impartir
I’Educacio Fisica, pero ens hauriem de
preguntar si unes i altres seran adequa-
des a les exigéncies educatives que im-
posara la societat del futur.
Particularment tinc seriosos dubtes al
respecte, pero en definitiva la pregunta
latent que ens hauriem de fer, per tal
de no hipotecar un futur que ja de per
si es presenta prou complex, és: CAP
A ON VA L’EDUCACIO FiSICA?
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PEDAGOGIA DE LES
CONDUCTES MOTRIUS |
PRAXEOLOGIA MOTRIU

Alfredo Larraz Urgelés, Protessor d’EGB. Especialista en Educacié Fisica

Introduccio

En el present article s’intenta exposar
una visi6é de I’Educacié Fisica a partir
de les teories de Pierre Parlebas*. Des
de la perspectiva de professor d’Educa-
cié Fisica escolar pretenem evidenciar
aquells aspectes de la teoria d’aquest
autor que tenen o poden tenir incidén-
cia en la nostra practica amb nens. Al-
guns d’aquests aspectes son reflexions
tedriques i d’altres manifesten una
postura envers la practica.

L’article va des de la concepcio de I’E-
ducacié Fisica com a pedagogia de les
conductes motrius fins a la praxeologia
motriu, o ciéncia de l’accié motriu,
aixi com les conseqiiéncies pedagogi-
ques que es poden extreure d’una pro-
duccié tan amplia com la que l’autor
de referéncia posseeix.

Situacié actual de I'Educacié Fisica
Avui I’Educacié Fisica comenga a in-
teressar-se menys per l’exercici en si i
més per al qui I’executa.

“Es tracta de centrar l’atencié de la
pedagogia no tant sobre els métodes,
els exercicis i el conjunt de matéries
que s’han d’ensenyar, siné sobre els
ensenyats”.! Prendre seriosament
aquest canvi, aquesta revolucid coper-
nicana, suposa com a primera obliga-
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ci6 que I’Educacio Fisica haura de cen-
trar-se en el subjecte de forma abstrac-
ta i universal, utilitzant métodes cien-
tifics i racionals. La segona obligacid,
que depén de la primera, es tradueix en
la necessitat de construir un coneixe-
ment de l’activitat del nen en el qual es
posin de relleu les estructures.
Resumint, aquest canvi d’interés com-
porta un canvi en l’objecte de 1’Educa-
cid Fisica i un métode estructural.
L’Educacio Fisica esta per reinventar,
la seva problematica ha de ser repensa-
da completament.

Les Conductes Motrius

P. Parlebas defineix Educacié Fisica
com *‘Pedagogia de les conductes mo-
trius”, essent aquestes l’objecte d’a-
quella. La persona actua en aquestes
totalment i unitaria, tant en les seves
manifestacions concretes com en els
seus projectes, desitjos i emocions, es-
tablint aixi, un mode de relacié amb si
mateixa, amb el mén i amb els altres,
particularment ric en significacio.

Diferenciacid entre la conducta motriu
i la conducta lingiiistica

Les conductes motrius es diferencien
de les lingiiistiques en que aquestes, si
bé utilitzen manifestacions motrius,

formen part d’una conducta que és es-
sencialment de naturalesa verbal,
mentre que les primeres son especifica-
ment motrius. Es aquesta especificitat
la que donara a I’Educacié Fisica la
seva originalitat.

Vessant de l'activitat fisica en la
conducta motriu

Aquest concepte de conducta motriu té
en compte dues vessants simultanies
de l’activitat fisica:

a) D’una banda, els comportaments
motors, que sén elements observables i
objectius de les conductes motrius:
desplagaments en l’espai i el temps,
gestos aparents, contactes i relacions
amb laltre...

b) D’altra, els trets subjectius de la
persona en accio: les seves percepcions
i motivacions, les preses d’informacié i
de decisio, la seva afectivitat...

Moviment i Conducta motriu

“El terme moviment, sovint invocat en
Educacié Fisica —encara en els nostres
dies—, és notablement inadequat; testi-
monia una concepcio antiga que pren
en consideracio el producte i no I’agent
productor”.2

La noci6 de moviment, es vulgui o no,
redueix I’activitat fisica a les caracte-
ristiques de desplagament de la maqui-



na biologica i hipervalora de forma
abusiva la descripcio técnica.

No ens podem acontentar només amb
explicar les produccions corporals (ex.
la braga en natacid) simplement en ter-
mes de “moviment” d’un cos-
maquina. Es tracta de conductes mo-
trius que posen en joc les dimensions
fonamentals de la persona: biologica,
afectiva, relacional, cognitiva, expres-
siva. L’individu que actua és una per-
sona que rep i emmagatzema informa-
cid, que concep i executa una estraté-
gia motriu. Aixi doncs, I’Educacié Fi-
sica pot esdevenir una auténtica escola
de presa de decisid.

Pedagogia

En definir I’Educacié Fisica com una
pedagogia, la situem en el seu lloc din-
tre del ventall de les disciplines educa-
tives.

Cal pensar si, en un conjunt educatiu
ja saturat, ’Educaci6é Fisica no esta
condemnada a ser un afegit, una frivo-
litat o un luxe superflu. Creiem que
ocupa el seu lloc ja que té una especifi-
citat que la diferencia fonamentalment
de les altres disciplines i la fa irrempla-
cable, aquesta especificitat li ve dona-
da pel seu objecte d’estudi.

Dir que I’Educacio Fisica és una peda-
gogia és afirmar que és una disciplina
d’intervencid que cerca una influéncia
de tipus normatiu sobre els seus practi-
cants amb una perspectiva implicita de
formacio.

Es legitim pretendre que actuant sobre
les conductes motrius s’obtingui una
transformacio i un enriquiment de la
personalitat, en un sentit educatiu o,
dit d’'una altra manera, les activitats
fisiques poden ser I’origen d’una au-
téntica contribucié a 1’educacio global
del nen.

L’educacié motriu exerceix una in-
fluéncia en les diferents “dimensions”
de la personalitat. Les ciéncies de I’ho-
me: biologiques, socials, de 1’educacio,
permeten sortir actualment del sot en

el qual els metafisics antics ens havien
submergit.

“Recorrent als treballs cientifics d’ins-
piracio, tant ciclica com experimental,
és possible evidenciar i analitzar la in-
fluéncia d’una educacié motriu en les
diferents dimensions de la personali-
tat: biologica, social, cognitiva, afecti-
va, expressiva, decisional”.3

La motricitat pot sol.licitar intensa-
ment alguns aspectes del subjecte.

L’Educacid Fisica i les altres

matéries. Interdisciplinarietat
L’observacio de les reaccions dels nens
i adolescents revela que I’Educacié Fi-
sica no demostra tota la seva amplitud
educativa siné és que s’integra dintre
d’un conjunt, juntament amb d’altres

disciplines. Per exemple, a 1’escola
s’han d’establir unions, suscitar con-
vergéncies i procurar treballar en
equip.

No hem de caure en I’error de cercar i
afirmar I’especificitat de 1’Educacid
Fisica a expenses de les altres discipli-
nes, pero si, un cop determinat I’objec-
te de la nostra matéria, podrem recol-
zar-nos en altres ciéncies per a poder
avangar.

Donar relleu a l’originalitat de ’Edu-
cacio Fisica no ha d’anar, en cap cas,
acompanyat de la depreciacié d’altres
activitats, especialment de la intel.lec-
tual; aixo seria grotesc i llastimds.
L’objecte de I’Educacio Fisica deter-
mina la seva especificitat i un cop de-
terminat aquest, podra recolzar-se en
altres ciéncies pel seu propi profit.
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Grans categories de situacions

motrius en I'’Educacié Fisica

Les diferents situacions motrius que
apareixen en 1’Educacié Fisica poden
reagrupar-se esquematicament en qua-
tre grans subconjunts, segons P. Parle-
bas:4

1. “situacions motrius codificades de
forma competitiva institucionalitzada,
és a dir, els jocs esportius instituciona-

litzats —1’esport- (I’handbol, el judo, el .

tennis...)

2. situacions motrius codificades de
forma competitiva no instituciona-
litzada, o sigui, els jocs esportius tradi-
cionals (a rescats, els quatre cantons,
tallar el fil...)

3. situacions motrius amb consigna, a
aquest grup pertanyen els jocs didac-
tics (ex. els exercicis de reeducacio psi-
comotriu...)

4. situacions motrius lliures, sense
apremis formals codificats, hi perta-
nyen les activitats lliures en medis va-
riats, especialment en la natura.”

Els métodes de I’Educacié Fisica es ca-
racteritzen per l’actitud que adopten
davant les quatre classes de situacions
precedents. Les ideologies aprioristi-
ques afavoreixen que els corrents d’E-
ducacié Fisica es centrin més en les
situacions psicomotrius sota consigna,
mentre que el corrent, anomenat a
Franga, de I’Educacié Nova (CEMEA)
pondera els jocs esportius tradicionals
i les practiques d’activitats no compe-
titives en la naturalesa.

Els professors d’Educacié Fisica hem
de tenir en compte aquesta possibilitat
d’eleccid, ja que ens mediatitza com a
persones i professors, ho vulguem o
no, s’ha d’anar pero, amb molt de
compte amb les modes, i d’aix6é n’hem
tingut exemples clars en els darrers
anys. Si darrerament hem rebut la fe-
bre de la psicomotricitat, ara poden
venir-ne d’altres com, les activitats en
la naturalesa, els esports alternatius,
els jocs tradicionals...En aquest sentit i
amb la finalitat d’aclarir les eleccions
que puguem realitzar sobre 1’ampli
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conjunt de les situacions motrius, P.
Parlebas proposa: “l’analisi serena de
les grans classes de situacions motrius,
posant al descobert la logica interna
propia del seu funcionament i desco-
brint la influéncia que exerceixen so-
bre les conductes motrius dels practi-
cants”.5 Essent conscients de que “tota
practica pedagogica es submergeix en
el sistema de valors que les seves finali-
tats li assignen”.6

Parlebas suggereix no assentar-se d’en-
trada en cap ideologia per a poder ana-
litzar les situacions motrius amb equi-
tat i, posteriorment prendre decisions.
El concepte de Conducta Motriu re-
presenta el denominador comu de to-
tes les activitats fisiques i esportives.
Es un concepte unitari que permet reu-
nir, en un tot intel.ligible, el conjunt de
les practiques corporals siguin les que
siguin (llangament de pes, basquet, pa-
tinatge,...).

Rera el caracter inconnex de les practi-
ques fisiques, ara existeix una unitat
compartida.

La conquesta és important: lluny de
provocar un desmembrament perjudi-
cial, la multiplicitat de practiques de-
nota una gran riquesa de modes d’ex-
pressié d’'una mateixa esfera d’intel.li-
gibilitat.

La problematica fundada sobre la no-
cié de conducta motriu permet intro-
duir de ple les activitats fisiques i es-
portives en el camp cientific.

La ciencia de
I'accié motriu

Ciéncia de I'acci6 motriu i

Educacié Fisica

L’eficacia de I’Educacid Fisica depen-
dra, en part, de la validesa cientifica
dels seus procesos. Les conductes que
ens interessen sén les especificament
motrius. “L’especificitat motriu és la
que donara a 1I’Educacié Fisica la seva
originalitat i en la que podra fundar-se
una ciéncia de l’accié motriu”.”

L’acci6é motriu esta unida a I’Educacié
Fisica com, per exemple, el vol lliure,
el submarinisme, les asimétriques, la
dansa...

‘Totes aquestes activitats son suscepti- -

bles d’una investigacio cientifica igual
que les matematiques. ‘‘La manera de
fer és tan cientifica com la manera de
parlar, de pensar”.8

Des d’aquesta perspectiva, es desenvo-
lupa cada dia més una nova disciplina
que pren com a objecte 1’accié motriu,
es tracta de la ““praxeologia motriu” o
“ciéncia de I’accié motriu”.

Aquesta nocio de 1’accié motriu repre-
senta el denominador comu de totes
les activitats fisiques i esportives, qual-
sevulla que siguin, mentre que les con-
ductes motrius constitueixen un mode
d’expressid susceptible de provocar
una seduccié profunda de la personali-
tat, com s’ha dit.

L’Educacié Fisica no es confon, de cap
manera, amb la praxeologia motriu
propiament dita, ja que la construccid
teorica la desborda ampliament, pero
I’Educacié Fisica pot treure profit del
conjunt dels coneixements subminis-
trats per la ciéncia de 1’accié motriu.
Els coneixements praxeologics clarifi-
quen, efectivament, les modalitats de
funcionament de les situacions mo-
trius sotmeses a normes i apremis de
tota mena. La ciéncia de I’accié motriu
pot, entre d’altres coses, interessar-se
de forma privilegiada pel funciona-
ment de les situacions motrius, les nor-
mes de les quals son de tipus pedago-
gic.

Les practiques suscitades per 1’esport,
regides per unes normes institucionals
referides al temps, a I’espai i a les inte-
raccions, ofereixen, pel seu tancament
i limitacié, un camp d’estudi praxeolo-
gic determinat. Perd aquestes repre-
senten només un subconjunt restrictiu
respecte del vast conjunt de les situa-
cions motrius de la praxeologia mo-
triu: jocs esportius institucionals, jocs
esportius tradicionals, expressié cor-



poral, algunes situacions de treball i de
la vida quotidiana, activitats fisiques
lliures...

L’acci6 motriu fa referéncia al procés
de realitzacio de les conductes motrius
d’un o varis subjectes actuant en una
situacié motriu determinada.

“El concepte d’acci6 motriu és més
ampli que el de conducta motriu,
aquest darrer esta directament associat
a les caracteristiques subjectives de la
persona que actua. El punt de vista del
subjecte actuant, simbolitzat per la no-
cié de conducta motriu, esta, certa-
ment, en el cor de la problematica de
I’accié motriu, pero la perspectiva de
I’accié-fenomen, de I’accié-sistema
observada des de l’exterior, és igual-
ment important”.? “L’elecci6 d’aques-
ta posicio de fons s’aparta de I’actitud
psicologista del context, i de l’actitud
sociologista que redueix la conducta
humana a una pura resultant de meca-
nismes de pressions socio-institucio-
nals”.10

“Des del punt de vista epistemologic
sembla important assenyalar que 1’ac-
ci6 motriu pot ser realitzada amb de-
terminants biomecanics, psicologics i
socials que condicionen el seu desple-
gament, perd en cap cas ha de restar-
hi, sota pena de perdre la seva especifi-
citat. Una ciéncia de l’accié motriu
sembla autoritzada de manera legiti-
ma, a proposar el seu propi principi de
pertinenga”.!!

L’acci6 motriu es manifesta en les si-
tuacions motrius i aquestes venen de-
terminades per la “logica interna” de
les mateixes. La logica interna defineix
les obligacions i possibilitats del siste-
ma d’interaccié global en el que es ma-
nifesta 1’accié motriu. Aquesta és en el
centre de I’analisi objectiva de les si-
tuacions motrius.

En el cas del joc esportiu, aquesta l1ogi-
ca interna determina les propietats de
I’espai d’intervencid, les modalitats del
contacte i la comunicacid, les catego-
ries praxiques de qué disposa el parti-

cipant, els tipus de missatges motors
canviats. Aixi es posen en evidéncia
““els universals” del joc esportiu, en els
que es cercara una representacio rigu-
rosa, si és possible matematica, sota la
forma de models operatius.

La logica interna

La logica interna d’una activitat pot
definir-se com *‘el sistema de trets per-
tinents d’una situacié motriu i de les
conseqiiéncies que aquest sistema
comporta en el desenvolupament de
1’accié motriu corresponent™.12

Aixi, per a cada situaci6 motriu, la
logica interna no es refereix a unes da-
des biologiques o sociologiques, sind a
les caracteristiques de 1’accié motriu
mateixa.

Per logica interna d’un joc esportiu en-
tenem el sistema de trets pertinents
d’aquesta situacié ludomotriu i el con-
junt de conseqiiéncies praxiques que el
sistema comporta. Aquests trets son
considerats pertinents, donat que es re-
colzen sobre les dades que distingeixen
’accié motriu, i soén: la relacio amb
’espai (territoris amb estatuts dife-
rents...), la relacié6 amb I’altre (comu-
nicacié i contra-comunicacié motriu,
violéncia de contactes...), els impera-
tius temporals, els modes de resolucio
de la tasca, les modalitats d’éxit o fra-
cas...

La logica interna denota, d’una banda,
la preséncia d’un “sistema” unit al
contacte ludomotor i, d’altra banda,
serveix de base per a donar una finali-
tat i significaci praxica a les conduc-
tes individuals engendrades per aquest
sistema.

Malgrat certes aparences, els compor-
taments ludics no sén anarquistes sindé
fortament determinats per la raé d’u-
nes regles. Cada joc té la seva identitat
praxica degut als trets pertinents que
posseeix, a la seva logica interna.
Aquesta ldgica propia marca de mane-
ra precisa I’originalitat de cada joc es-
portiu, independentment de les parti-

cularitats dels jugadors i de les classes
socials. Qualsevol que sigui l’origen
dels jugadors i dels grups socials que
intervinguin, la contra-comunicacid
del rugbi és violenta i objectivament
perillosa, mentre que en el voleibol
existeix abséncia de contacte entre els
adversaris.

La variacid de les categories de

logica interna

Les possibilitats de variacio de les cate-
gories de logica interna, la seva ‘“‘varia-
¢io” de rols, tendeix a ser cada cop més
estreta en tots els jocs esportius institu-
cionalizats, fins a aconseguir un equili-
bri clar i sense equivoc. No succeeix el
mateix amb els jocs esportius tradicio-
nals, ja que alguns deixen una laxitud
important, podent, inclus, ocasionar
comportaments relacionals totalment
contradictoris entre ells (jocs parado-
xals).

Per a aprofundir, com ensenyants, en
els diferents aspectes de la logica inter-
na de les practiques motrius, especial-
ment en els jocs esportius, és necessari
a més de coné¢ixer bé les normes del
joc, realitzar observacions en el terreny
i inclus haver practicat i animat un
mateix aquests jocs esportius. ““La con-
cepcio sistematica de les activitats fisi-
ques i esportives confereix al concepte
de logica interna un paper central en
I’analisi de les situacions motrius: a
aquest nivell apareixeran els elements
claus que corresponen a I’cspecificitat
del camp praxic”.13

La logica interna dels esports
col.lectius

Els esports col.lectius son un grup d’es-
ports que pertanyen a un subunivers
comu i coherent. Aquest subconjunt
posseeix una indiscutible homogenei-
tat. La logica interna d’aquesta familia
pot posar-se en evidéncia tenint en
compte els punts claus d’aquestes
practiques: la relacié amb l’espai (Ies-
pai individual d’interaccid), la relacié
amb l’adversari (la distancia de carre-
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ga), la violéncia de la contracomunica-
ci6 (la violéncia de I’enfrontament), la
relacié amb la pilota (el domini técnic
de la pilota).

*Si agafem els esports col.lectius més
significatius: rugbi, futbol, basquet,
handbol, voleibol, i estudiem en cadas-
cun d’ells les quatre dimensions, ca-
dascuna d’aquestes permet classificar
els cinc esports col.lectius en una esca-
la gradual”. La constel.lacié dels
trets presentats per cada esport col.lec-
tiu li atorga la seva identitat distingint-
lo i diferenciant-lo dels altres. La com-
paracio de les escales revela que, com
més d’aprop carreguen els jugadors,
més disposen d’espai d’interaccié i el
seu enfrontament és més violent. Aixi,
I’esport col.lectiu més perillds, el rug-
bi, és on l’enfrontament corporal és
menys distant.

A I’hora d’oferir esports col.lectius als
nostres alumnes tindrem en compte
aquests aspectes de la logica interna,
facilitant opcions el més divergents
possibles que vagin des de, per exem-
ple, esports amb molt d’espai indivi-
dual, d’interaccid, com el futbol, fins a
esports amb poc espai d’interaccid,
com el voleibol.

La modelitzacié matematica

Es un intent de crear models matema-
tics que facin veure la logica interna
dels jocs i les seves propietats essen-
cials. Si intentem aplicar models mate-
matics als jocs esportius és per dotar-
nos dels mitjans per a sobrepassar els
fenomens de superficie, aprofundir en
I'analisi i arribar als fenomens pro-
funds.

Per a cada joc esportiu, per a cada
esport col.lectiu, les definicions opera-
cionals adoptades permeten composar
la modelitzacié matematica dels siste-
mes d’interaccions.

“De moment no ha estat possible resu-
mir de forma satisfactoria la logica in-
terna d’un joc esportiu amb un sol mo-
del exhaustiu™.!% Existeix una plurali-
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tat de representacions i cadascuna fa
referéncia a un determinat domini.
Cada model esta dotat d’una estructu-
ra matematica elemental i fa referéncia
a aspectes com: els canvis de rols o
sub-rols sociomotors, les interaccions
de marca, les xarxes de comunicacié i
contra-comunicacié motriu...”” Aques-
tes estructures tracten el mateix joc des
de diversos d’aquests aspectes i sota el
mateix aspecte tracten diversos jocs.
D’aquesta manera és possible de situar
cada practica en el sistema del conjunt
de les practiques. Aquest procés dife-
rencial fa que apareixin els trets dife-
rencials de cada joc. “En el cor del
funcionament ludomotor, i per mitja
de models reveladors, els universals
donen compte de la logica interna’’.16

Els Universals Ludomotors

Darrera de les manifestacions can-
viants, en els jocs hi ha quelcom que hi
resta. Darrera del desordre de la super-
ficie, sembla amagar-se un ordre pro-
fund.

En posar al descobert les estructures
objectives que donen compte de la 16-
gica interna dels jocs esportius, veiem
que algunes d’aquestes es queden amb
un interés local o menor, mentre que
d’altres semblen respondre a unes cate-
gories observables sota unes formes di-
ferents en tots els jocs, siguin els que
siguin. Aquestes prenen el nom de
“Universals™.

Els universals sén “models operatius
portadors de la logica interna de tot joc
esportiu, que representen les estructu-
res de base de funcionament del ma-
teix”.

Amb aquests es vol traduir la logica
interna en models operatius. Per
exemple: la xarxa de comunicacié mo-
triu és una estructura invariable que
trobem en tots els jocs sociomotors
pero, amb forma diferent. Tots aquests
Jjocs posseeixen una xarxa de CM per a
la qual cosa és “universal”’. Els univer-
sals son com plaques fotografiques sen-
sibles, on es desenvolupa o desvetlla la
logica interna de la practica, essent -



ells mateixos els que expressen l’espe-
cificitat del joc.

Fins ara s’han identificat i aillat set
universals diferents dels jocs esportius.
A cada universal se li ha assignat un
model matematic.

Els universals identificats per P. Parle-
bas son: xarxa de comunicacid i con-
tra-comunicacio motriu, xarxa d’inte-
raccions de marca, sistema de puntua-
cions, xarxa de canvi de rols sociomo-
tors, xarxa de canvi de subrols socio-
motors, gestemes, praxemes.

Si n’agafem un, la xarxa de comunica-
ci6 motriu i la definim com “‘un grafic
0 esquema els punts dels quals repre-
senten els jugadors i els arcs simbo-
litzen les comunicacions i contra-
comunicacions motrius autoritzades
per les regles del joc””, podem analitzar
els diferents jocs esportius i, posterior-
ment, agrupar-los en classes segons les
xarxes de comunicacio o diferents xar-
xes de canvis de rols sociomotors com
la pilota cagadora (xarxa convergent),
I’6s i el seu guardia (xarxa permutant)
la pilota assentada (xarxa fluctuant).!”
Tenint en compte aquest tipus d’anali-
si estructural els jocs que es proposin
als alumnes han d’ésser variats, en el
sentit que tinguin estructures diferents,
aixo possibilitara un major desenvolu-
pament de les capacitats d’adaptacio al
medi, tant material com huma. Per
tant, proposem que l’eleccio de les ac-
tivitats es basi en 1’analisi de les estruc-
tures que composen les situacions mo-
trius.

En el camp dels jocs esportius, tradi-
cionals o institucionalitzats, els ele-
ments de la seva logica interna, son els
que ens ajudaran a poder establir crite-
ris objectius per a la seva elecciono a
les classes d’Educacié Fisica.

Els universals ofereixen suports d’ob-
servacio i d’experimentaciéo molt inte-
ressants. Permeten observar el joc,
analitzar-lo i comparar-lo amb d‘al-
tres. Quasi tot el nostre patrimoni lu-
dic-motor (més endavant veurem el

concepte de ‘‘etnomotricitat™) esta
sense analitzar i les nostres regions i
comarques tenen una gran riquesa de
jocs tradicionals com per a poder-ne
realitzar estudis. Sense cap mena de
dubte, aquesta visio estructuralista de
I’analisi dels jocs tradicionals que ha
iniciat P. Parlebas, pot ésser de gran
ajuda per a realitzar-ne estudis i inves-
tigacions.

Classificacié dels esports

Si analitzem la logica interna dels es-
ports veiem com les instancies institu-
cionals només han retingut les especia-
litats que satisfan determinats trets de
logica interna ignorant-ne, deliberada-
ment, d’altres.

Es necessari aprofundir en els grans
trets de I’accié motriu identificables a
I'univers dels esports: la relacio del
practicant amb l’espai i els accessoris,
la relacié del jugador practicant amb
altri, la intensitat de dispensa energéti-
ca, la preséncia del risc, el paper de
I’entorn en el desplagament del practi-
cant... Aquesta exigéncia de clarifica-
ci6 en el camp dels esports demana
una classificacié susceptible de tenir en
compte I’organitzacié d’aquesta logica
interna.

Parlebas ha establert una classificacid
dels esports on dona compte dels trets
pertinents més importants de 1’accio
motriu.

Pel cientific, com pel professor d’Edu-
cacid Fisica, una classificacid és un es-
tri indispensable. En el primer cas, re-
presenta un estri d’intel.ligibilitat i, a
vegades, de descoberta, sense el qual
regnarien la confusié i la incoheréncia,
en el segon, és un instrument d’accié
que facilita les eleccions pedagogiques
amb vistes a atendre els objectius espe-
cifics fixats.

Tres criteris pertinents

L’analisi de la logica interna de les si-
tuacions motrius dels esports permet
identificar tres criteris pertinents pro-
posant-ne el marc fonamental d’una
classificacié motriu.

Els criteris son:

- La comunicacié motriu amb com-
pany-s (C);

- La contra-comunicacié motriu amb
adversari (A);

- La incertesa informacional emanada
de I’entorn fisic (I).

Pot construir-se un quadre general dels
esports combinant els tres criteris
identificats, essent cadascun apreciat
segons sigui present o absent.

El conjunt de combinacions possibles
pot ser representat amb forma d’arbre
on cada nus doni naixement a dues
branques: preséncia o abséncia.
L’arbre dicotomic resultant té vuit
classes d’equivaléncia, utilitzant tres
elements caracteristics de cada clas-
se.18

Aquesta classificacié dels esports pro-
porciona, per exemple, una bona base
per a l’eleccié d’activitats extraesco-
lars esportives en un centre escolar. A
vegades s’oferten forga esports col.lec-
tius i cap d’altres classes. Es tractaria
en la mesura que fos possible, de pro-
porcionar ofertes diverses on hi hagués
esports de les diferents classes. També,
a cada classe, s’han de fer eleccions
d’acord amb els trets de la logica inter-
na dels esports d’aquella classe.

En el segiient quadre s’exposen els %
d’hores d’activitats extraescolars es-
portives que durant el curs 1987/88
van realitzar els alumnes del Col.legi
Public “San Juan de la Pefia’ de Jaca,
d’acord amb la classificacié de Parle-
bas.

Situacions de joc i esport

El joc representa part del testimoni
cultural de cada poble. L’esport és una
invencié britanica de finals del segle
XIX i quelcom artificial. Als paisos
occidentals I’esport és presentat com
l’activitat més noble, la millor, la més
prestigiosa. A nosaltres, ensenyants,
ens demanen que ensenyem esport i,
en realitat, a les nostres escoles, no en
podem practicar gairebé cap. Potser
I’esport és l’activitat més rica?. Quan
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d’esbargiment es veu que, d’una ban-
da, interessa l’esport, perd es nota que
el que succeeix quan juguen a jocs tra- CAl
dicionals no és el mateix. Qué es el que
tenen de diferent I’un i I’altre. L’esport
no és més ric que d’altres activitats
fisiques tradicionals. Si a les nostres
escoles només realitzem esport, dei- | cAl %|c A1 CAIl [|28%
xem un espai en blanc; deixem de ban-
da tota una riquesa relacional, cogniti-
va i motriu, que és transmesa per d’al-
tres situacions que no son especifica-
ment esportives.

Amb aquestes afirmacions no neguem
el valor educatiu de I’esport perd no el
ponderem respecte d’altres practiques;
intentem posar-lo en el seu lloc. La
carrega social de 1’esport es fa notar a
I’escola i I'interés que suscita és gran,
pero des del punt de vista del desenvo-
lupament de la personalitat del nen té 29%
un lloc, com també el tenen d’altres
practiques.
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La interaccié motriu

“Existeix interaccié motriu quan en la
realitzacié d’una tasca motriu el com-
portament d’un individu influeix de
manera observable en el comporta-
ment motor d’'un o de més partici-
pants™.1?

Quan un nen juga sol a frontd, interac-
tua amb la pilota, les parets i el terra.
Pero quan juga amb d’altres i/o contra
altre-s, aparentment no es modifica res
(segueix en el mateix fronté i amb la
mateixa pilota), perd no és aixi, tot
canvia. Les conductes motrius es
transformen ja que cada participant és
portador de projectes, detector de sig-
nificats, actualitzador de decisions.
Tot jugador s’enfronta a altres deci-
sions de jugadors capacos de desbara-
tar les seves intencions.

L’estratégia de cada jugador ha de tenir
en compte no només les dades mate-
rials (el terra, les parets, el bot de la
pilota...), sin6 també les decisions po-
tencials i les estratégies comportamen-
tals d’altres jugadors, ara la dimensié
cognitiva es sol.licita intensament.

La interaccié motriu ha passat a ser un
tret estructural de joc. Aquest tret ob-
jectiu autoritza a dividir les activitats
fisiques i esportives en dos sub-con-
Jjunts diferents:

— Les situacions psicomotrius, on no
existeix interacci0 motriu operatoria
amb d’altri que intervingui, al llarg de
les quals I’individu actua sol i s’enfron-
ta amb els elements del medi natural.
En aquestes, la interaccié motriu amb
d’altri és proscrita (llangaments d’atle-
tisme, natacid, esqui...) i no existeix
comunicacio praxica.

— Les situacions sociomotrius, son
aquelles on es posa en joc una interac-
cié motriu essencial, i estan fonamen-
tades en la interacci6 motriu amb
company, adversari, company-adver-
sari. Els sistemes d’interaccid aixi
plantejats poden ser molt variats, bar-
rejant, segons alquimies originals, la
solidaritat i 1’antagonisme (esports de

combat, esports col.lectius, jocs espor-
tius tradicionals).

-~ La psicomotricitat correspon a l’ac-
tivitat motriu d’un participant que
desenvolupa una tasca en solitari, sen-
se realitzar interaccions motrius ins-
trumentals amb cap altre co-partici-
pant.

- La sociomotricitat representa un
camp de les activitats fisico-esportives
que posen obligatoriament en joc inte-
raccions motrius instrumentals entre
co-participants.

En aquesta concepcio “estructural” o
“sistematica”, es plantegen les interac-
cions com el fenomen principal de la
tasca sociomotriu. A vegades es consi-
dera que I’equip esta constituit per la
Jjuxtaposicié de jugadors. La posicio
que adoptem és totalment oposada; el
que ens interessa no és la juxtaposicid
dels jugadors sota una perspectiva as-
sociacionista, sino el sistema format
pels jugadors; per nosaltres el sistema
no és I’equip sind el conjunt de dos
equips que s’enfronten. Per exemple,
en un partit de futbol, el sistema estd
format per 22 jugadors i eventualment
per l'arbitre, els espectadors... si es
porta a un grau més elevat.

Categories d’interaccio motriu

Per a P. Parlebas la sociomotricitat
suscita dues categories d’interaccio
motriu, que s’entrecreuen tot i essent
de naturalesa diferent:

a) La interaccié motriu directa esta
constituida per actes instrumentals
d’oposicid o de cooperacid, que es ma-
nifesten en els comportaments relacio-
nals dels jugadors (tir, placatge, carre-
ga, passada). Aquestes interaccions ob-
jectivament observables son assegura-
des pel contacte (lluita, rugbi, en el joc
de l’esparver) o per mitja d’instru-
ments (tennis, esgrima). Aquests actes
estan en el cor del joc sociomotor i fora
d’ells no tenen sentit.

Aquesta interaccid directa revesteix
dues formes oposades molt caracteris-
tiques:

e La comunicacio motriu: que assegu-
ra les relacions de cooperacié entre
companys; les modalitats de les quals
varien segons les regles de cada joc:
passada, suport de melé, transmissio
del testimoni a la carrera de relleus.

e La contra-comunicacio motriu: que
acompleix les relacions d’oposici6 en-
tre adversaris (tir, intercepcid, ‘‘estran-

gulacid™, “projeccié’ de judo, “tocat™

. d’esgrima).

b) Interaccié motriu indirecta és menys
coneguda i més delicada, es tracta d’in-
dicis comportamentals de tipus infor-
matiu que sobreentenen i fan eficaces
les interaccions directes. En aquesta
son identificales dos tipus de compor-
taments:

e Els gestemes: son gestos de mans i
mimiques que transmeten una infor-
macié intencional i que formen part
del joc, pero sense constituir actes de
joc propiament dits. Aquest *“llenguat-
ge gestual” substitueix les paraules i
s’afegeix a la tasca. Es tracta, per
exemple, de gestos de crida, d’indica-
cions de lloc, de designacio d’una accid
desitjada, de sol.licitud de la pilota.

o Els praxemes: estan associats als
comportaments estratégics dels parti-
cipants. Totes les conductes dels juga-
dors poden ser interpretades com sig-
nes: el significat és el comportament
motor observable i el significat, el pro-
jecte tactic corresponent. A part de la
seva accio, el practicant mostra indicis
observables als altres jugadors: orien-
tacié del cos, posicio dels suports, ar-
mat dels segments pel colpeix, ocupa-
cio de l’espai, sentit i velocitat dels
seus desplagaments... Aquesta consta-
tacié de senyals dona lloc a una deco-
dificacid, pero aquest tipus de missatge
és polisémic i la interpretacio pot ser
erronia. El paper del fingiment sera
precisament trucar el significant per a
suggerir a l’adversari falsos significats
tactics. Cada jugador és alhora obser-
vador i observat, aquesta lectura dels
comportaments sociomotors el convi-
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da a codificar els seus propis compor-
taments, alhora que decodifica els dels
altres.

Situacions sociomotrius

La sociomotricitat engloba tres sub-
classes segons que la interaccié motriu
es caracteritzi per la cooperacié amb el
company o entre-ajut pur (escalada,
vela), I’oposicié amb I’adversari o an-
tagonisme absolut (judo) i la coopera-
ci6 amb el company i oposicié amb
I’adversari (futbol, pilota per parelles).
a) Les situacions de cooperacio pura:
on només interaccionen els companys.
Aquests jocs “‘cooperatius” son forga
estranys a l'univers de la competicid
esportiva (rem, patinatge per parelles) i
es troben sobretot, a les activitats lliu-
res poc codificades (travessies en plena
naturalesa, submarinisme, espeleolo-
gia, escalada, jocs diversos).

b) Les situacions d’oposicio pura: on
regna la contra-comunicacio. A vega-
des s’observen competicions oposant
un gran nombre d’adversaris (mig fons,
cross, carrera ciclista), pero la situacio
més freqiient enfronta dos adversaris:
és el duel d’individus (esports de com-
bat, esgrima, tennis o ping-pong en in-
dividuals). Per duel *ludo-esportiu”
s’entendra tota competicio que oposa
totalment dos adversaris, de tal mane-
ra que cadascun aconsegueix les seves
fites amb els fracassos de I’altre.

c) Les situacions que barregen l'oposi-
cid i la cooperacio: on s’entrecreuen de
manera variada la comunicacié i la
contra-comunicacié. La formula més
corrent és la que fa enfrontar-se a dos
subjectes col.lectius: és el que s’ano-
mena duel d’equips. Aixo s’observa
abundantment en l’esport (rugbi,
handbol, tennis i ping-pong per pare-
lles...) aixi com en els jocs tradicionals
(pilota-tir, lladres i serens,...).
Existeixen, tanmateix, d’altres siste-
mes d’interaccié possibles a partir del
duel d’equips: confrontacié de, com a
minim, tres equips (els tres camps, els
ral.lis), abséncia d’equip estable (es-
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parver, pilota cagadora), ambivaléncia
de les relacions entre jugadors (jocs pa-
radoxals).

Practicament desconegudes per l’es-
port, aquestes xarxes de comunicacio
originals només es troben en els jocs
esportius tradicionals.

Si només practiquem esport amb els
nostres alumnes, deixarem de banda
un gran nombre de situacions col.lecti-
ves amb xarxes de comunicacié molt
diverses i originals. I aquestes darreres
son, potser, les més interessants per a
socialitzar el nen, perqué visqui rela-
cions ambivalents, canviants, perqué
aprengui a adaptar-se a qualsevol si-
tuacid i no només a algunes.

La incertesa i I'experiéncia

® Respecte a la incertesa

La incertesa que serveix per a la classi-
ficacid dels esports de P. Parlebas és la
del medi exterior, bé que també exis-
teix la incertesa interior. La primera
emana de la teoria de la informacio, és
la incertesa de la informacio; és a dir,
hi ha incertesa quan es desconeix el
medi, quan hi ha sorpreses. La incerte-
sa que ve de I'individu, o incertesa in-
terior, existeix per0 no és criteri de
classificacio, ja que no és objectiva. El
camp que estudia la incertesa interior
és la psicologia.

Existeix una altra incertesa o taxa in-
formacional emanada de I’entorn fisic,
Parlebas distingeix tres tipus de cate-
gories practiques:

- Amb l’entorn material estable i cert
(110 m valles).

— Amb l’entorn fisic salvatge i incert
(vela).

— Amb l’entorn semi-domesticat (es-
qui alpi).

o L’experiéncia

Tenen experiéncia les persones que ja
coneixen la practica d’una situacio.
S’ha de distingir entre les persones que
coneixen o no coneixen la practica. Si
la coneixen, per exemple en natacio,
no hi ha incertesa informacional. Pero

si n’hi. haura si un nen no ha nedat
mai, perqué no coneix el medi; no sap
com reaccionara el seu cos a l"aigua.
El coneixement de la practica con-
dueix a anul.lar a poc a poc la incerte-
sa d’una situacio psicomotriu.

Hi ha situacions on no es pot anul.lar
la incertesa. Per exemple, en la interre-
lacié6 amb d’altres poden donar-se si-
tuacions imprevisibles.

Amb l’entrenament la incertesa del
medi es redueix i pot anul.lar-se.

El concepte d’incertesa emana de la
informacid i pot traduir-se en termes
de probabilitat. A més informacio
menys incertesa i al contrari.

Aquesta analisi del grau d’incertesa de
les tasques ha de dur-nos a plantejar
amb els alumnes una diversitat de si-
tuacions, des de les que tinguin alt grau
d’incertesa fins a les que siguin en
medi estandaritzat, passant per les ga-
mes intermédies.

L'Etnomotricitat

Per etnomotricitat s’entén *‘el camp i
la naturalesa de les practiques motrius
considerades sota el punt de vista de la
seva relaciéo amb la cultura i el medi
social en el si de les que s’han desenvo-
lupat™.20

Segur que no es juguen el mateixos jocs
en un pais o altre, en una regio o altra.
La logica interna dels jocs esta lligada
al context social en el qual es desenvo-
lupen. Jugant, el nen realitza l’apre-
nentatge del seu univers espacial i so-
cial. Testimonia, a la seva manera, la
cultura a la qual pertany.

Davant la gran afluéncia d’activitats
ludomotores que provenen de fora, és
necessari fer una crida per a recuperar
i posar en relleu jocs tradicionals au-
toctons. Per aixo cal realitzar treballs
seriosos de recerca i d’analisi. S’haura
de determinar, a partir de I’analisi es-
tructural, quins jocs son suficientment
rics com per a ser aprofitats, educati-
vament parlant, a les classes d’Educa-
cio Fisica. Un exemple és el joc de “A



robar pedres”,?! recuperat d’'un ma-
nual?? i després posat en practica amb
grups d’alumnes diversos, en terrenys
diferents, amb més o menys elements,
etc., finalment i, després de forga ob-
servacions, s’establiren les normes
complementaries adequades per a fer
un joc sociomotriument ric.

A vegades, trobem jocs que s’aparten
de la logica de la vida corrent, que
proposen situacions insolites, noves
pel nen (els tres camps, *“la galoche™).
Aixo els dona un valor pedagogic ines-
timable. L’Educacié Fisica és un ele-
ment clau de la socialitzacio, de la re-
lacié amb I’altre, de la insercid en la
societat. Aquestes practiques ludomo-
trius que no requereixen habilitats
complexes, que només requereixen co-
ses tan senzilles com, per exemple,
desplagcaments en carrera, possibiliten
(gracies a la gran diversitat de situa-
cions que proposen) un ajut inestima-
ble per al desenvolupament de la per-
sonalitat del nen.

Impacte socio-afectiu de les

Situacions Motrius

Segons P. Parlebas:23 “l’accié motriu
exerceix una influéncia sobre les rela-
cions socio-afectives dels individus que
actuen i aquest impacte varia segons la
naturalesa de les tasques sociomotrius
realitzades. Les tasques motrius exer-
ceixen una incidéncia més rellevant
que les tasques verbals en la densitat de
les interaccions afectives dels membres
d’un grup i les tasques sociomotrius
varien segons la seva propia logica in-
terna, ja sigui cooperativa o competiti-
va”.

Aquestes afirmacions les trobem en la
tesi doctoral del professor Parlebas.24
De tot el seu estudi podem treure les
segiients conclusions:

A. Respecte a la densitat de

relacions

Les tasques motrius, qualsevulla que
siguin, provoquen una densitat de rela-
cions, una efervescéncia d’intercanvis,

que sol ser el doble que la de les tas-
ques verbals.

B. Respecte a l'evolucid de la

cohesié socio-afectiva

Una tasca verbal col.lectiva no millo-
rara, generalment la cohesié afectiva
d’un grup.

En els grups amb tasca psicomotriu i
en els grups amb tasca sociomotriu de
competicid, els resultats son idéntics
als revelats en els grups amb tasca ver-
bal. No hi ha una millora socio-afec-
tiva. Es constata una estabilitat o una
lleugera regressio.

En els grups amb tasca sociomotriu de
cooperacié s’observa un espectacular
augment de la cohesio socio-afectiva.

Conclusions

- Algunes practiques motrius, espe-
cialment les de solidaritat, tenen po-
tencials educatius susceptibles de pro-
vocar una profunda millora de les inte-
raccions afectives d’un grup.

— Quan I’Educacié Fisica es proposa
com a objectiu la millora de les comu-
nicacions afectives, I’esperit d’ajuda i
solidaritat, posseeix, doncs, medis per
a aconseguir-ho.

- El coneixement profund de la logica
interna de les practiques motrius i de

les reaccions de les persones davant
aquestes practiques es revelen com una
ardent exigéncia de 1’Educacid Fisica i
Esportiva.

- Podem dir que les activitats fisiques
i principalment, les activitats de socio-
motricitat comporten unes propietats
que justifiquen plenament el seu lloc
en el dispositiu educatiu.

Semiotricitat i dimensié cognitiva

En el marc de I’esport, els comporta-
ments dels jugadors han de ser desxi-
frats. Aquesta lectura corporal sol.lici-
ta intensament les capacitats cogniti-
ves dels participants: no es tracta, en
efecte, d’una lectura passiva, sind
d’una decodificacié activa i de I’ex-
traccié d’una significacié tactica, so-
vint, dificil d’indentificar. Existeix un
sistema de signes que €s en joc, o una
‘“semiotricitat”.25

Per “‘semiotricitat” entenem la natura-
lesa i el camp de les situacions mo-
trius, considerades sota l’angle de la
posta en joc de sistemes de signes di-
rectament associats dels participants.
La seva importancia sembla haver es-
tat forca desconeguda en el passat. Es,
principalment, en €l desplegament de
la semiotricitat on es manifesten els
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aspectes cognitius de 1’accié motriu.
Els grans jugadors d’esports col.lectius,
com és el cas del futbol, no es caracte-
ritzen per extraordiniries qualitats
morfologiques o atlétiques: la seva
bona labor en el terreny, prové d’una
percepcio aguda de la dinamica del
joc, d’una anticipacié oportuna dels
actes, just en el moment en que es pro-
dueixen, d’una pre-accié ajustada que
fa d’ells el que s'nomena “distribui-
dors™ de joc. Aquestes conductes ful-
gurants que afavoreixen la intercepta-
cio, el tir o la passada calibrades a
décimes de segon i quasi al mil.limetre,
reposen sobre una decodificacid i una
codificacié semiomotores extremada-
ment afinades.

La informacié que tracta el subjecte
per tal d’organitzar la seva accié mo-
triu és de naturalesa molt diferent se-
gons vingui del medi fisic (index natu-
rals) o dels coparticipants (gestemes i
praxemes).

Es distingiran curosament els dos casos
on es manifesta aquesta semiotica de la
motricitat:

a) Una semiotricitat de lectura del
medi fisic: li correspon el vector infor-
macional que posa de relleu la incerte-
sa obtinguda de l’exterior. Poden do-
nar-se dues situacions: imprevistos, on
la decodificacié semiomotriu tendeix a
desaparéixer i una altra on el medi fisic
és fluctuant, en aquesta el practicant
desxifra un espai plagat d’indicis i obs-
tacles, sovint complexes.

b) Una semiotricitat de decodificacio i
codificacié dels comportaments: la in-
teraccié motriu fa que la dinamica so-
ciomotriu imposi a cada jugador desxi-
frar els actes de complicitat o d’hostili-
tat i fer els seus propis comportaments
transparents per als companys i opacs
per als seus adversaris.

La consideraci6 d’aquesta dimensié
semiotrica pot comportar una modifi-
caci6 radical de processos pedagogics.
En el primer cas, el més important no
sera la repeticié d’un gest técnic pre-
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definit, sin6 1’adequacié semiomotora
al medi (esqui, per exemple); en el se-
gon, l’aprenentatge es centrara en el
que passa entre els jugadors, animant
en aquest sentit, continuament, una es-
tratégia de pre-accié que rep directa-
ment els senyals comportamentals,
com, per exemple, en el rugbi o en el
tennis. Aquesta concepcidé recusa la
sempiterna repetici6 de gestos ‘“‘en
buit” a l’esgrima, tennis o a l’esport
col.lectiu. Molts de nosaltres hem
apres esports col.lectius de forma ailla-
da. Ens feien treballar sols amb la pilo-
ta i a continuacid jugavem en un
equip. Pero el joc d’equip, el joc co-
l.lectiu, no és la justa oposicié indivi-
dual siné la coordinacié global i dina-
mica dels intercanvis de varis indivi-
dus. El mestratge motriu posseeix aqui
una dimensid semiodtrica evident.
Aprendre un joc sociomotor, un esport
col.lectiu, per exemple, no és només
repetir gestos técnics i automatismes
tactics, siné que és essencialment, fa-
miliaritzar-nos amb els missatges eme-
sos i rebuts, és aprendre la posta en
escena d'un codi praxémic i és sobre
aquest pla que hauran de ser explota-
des les transferéncies de 1’aprenentat-
ge.

Si donem fonament a aquesta analisi
semiotriua, hem de modificar la nostra
actitud pedagogica, no deixant descan-
sar els nostres aprenentatges motors
sobre la repeticié bio-mecanitzada de
gestos, sind sobre la codificacié i deco-
dificacié dels missatges comportamen-
tals.

Situacions de baixa i alta
semiotricitat

Algunes situacions esportives conduei-
xen a |’automatitzacié dels gestos dels
companys i la informacié que han
d’extreure els participants és restringi-
da; es parla, aleshores, d’activitats ‘“de
baixa semiotricitat™, com, per exem-
ple, en el patinatge per parelles o a les
carreres de rem en linia.

A vegades, la presa d’informacio és de-

cisiva i s’ha de convertir en decisions
motrius d’ajust. Es parla, aleshores,
“d’alta semiotricitat”, com, per exem-
ple, en el cas d’esports col.lectius, de
I’esgrima, dels esports de combat o del
tennis. SOn aquests tipus d’activitat,
sobretot, els que mobilitzen els aspec-
tes cognitius de la conducta del juga-
dors.

Michel Delaunay?é ha realitzat un pla
experimental on ha explorat la relacié
entre I’estadi cognitiu de cada nen (es-
tadi concret, pre-formal, formal A, for-
mal B) i I’eficacia de les conductes tac-
tiques en el joc. Constata que I’eficacia
de les estratégies adoptades pels nens
creix en funcid del seu nivell de logica
operatoria. “‘Controlats els factors d’e-
xecucié motriu i a la mateixa edat, els
equips, els subjectes dels quals dispo-
seq d’un nivell operatori més elevat,
aconsegueixen més victories”. Aquesta
perspectiva d’investigacid, prometedo-
ra, assenyala la relacié patent que
uneix la posta en escena de les conduc-
tes semiotriques amb el nivell de de-
senvolupament cognitiu. S’obre una
via d’investigacié: sembla interessant
estudiar en quines condicions una edu-
cacié que comporta activitats fisiques i
esportives podria afavorir el desenvo-
lupament de les funcions cognitives i
simboliques del nen. Aixi doncs,
veiem com és possible intervenir en el
desenvolupament cognitiu del nen
mitjangant les practiques motrius.

“A la practica d’alguns jocs esportius
col.lectius s’empra una intensa activi-
tat operatoria que sustenta les conduc-
tes praxiques: apreciacio de distancies,
velocitats, profunditats, encreuaments,
estimacié dels projectes d’altri, dels
contraris o dels companys, elaboracié
d’una estratégia d’accié... Percebre,
pre-actuar, decidir, sol.liciten una acti-
vitat de representacié que incideix en
processos de retro-accio i d’anticipacié
la trama de la qual és d’origen cogni-
tiu.

L’individu que actua intenta desxifrar



les fluctuacions del medi i I’individu
que es comunica de manera motriu in-
tenta decodificar la dinamica de les in-
teraccions. El desplegament d’aquesta
activitat semiotrica depén de processos
operatoris, a vegades molt complexos,
que envien al que habitualment ano-
menem intel.ligéncia”.2"

Algunes consideracions sobre les
classes d'Educacié6 Fisica

Al llarg de I’article s’han anat oferint
algunes orientacions de tipus practic
pero en aquest apartat pretenem expo-
sar altres aspectes que considerem im-
portants a les classes d’Educacio Fisi-
ca.

El marc temporal de les classes, gene-
ralment, és de dues hores setmanals i,
en alguns centres, d’'una o tres hores.
Aquestes s’acostumen a impartir de
forma disseminada al llarg de la setma-
na i en sessions d’una hora. En una
hora es fan les activitats normals, perd
si poguéssim agrupar les hores en una
tarda o en un mati, potser es podria
sortir del centre i anar a llocs diversos
(al camp, al parc proxim, a un bosc
proper...). Proposem trencar, en la me-
sura que sigui possible, amb el marc
tradicional, espacial i temporal, de les
classes.

El primer canvi institucional profund
s’aconseguira en trastocar les condi-
cions practiques de 1’horari. Per exem-
ple, un minim de mitja jornada; millor
una jornada sencera i, quan es pugui,
dos o tres dies sencers, amb les seves
nits, fora de 1’escola. Aixd suposa un
canvi de I’espai i del temps. No és facil,
pero és necessari.

El nen vol viure coses interessants, co-
ses que tinguin sentit. Si continuem
amb les mateixes premisses, el mateix
espai, el mateix temps, els mateixos
nens, podrem fer coses interessants,
pero no fer canvis en profunditat.

El professor d’Educacié Fisica sempre
esta en el mateix nivell de relacié amb
els alumnes, una‘relacié de tipus con-

vencional, si canviem el marc i el
temps sorgeix un altre tipus de relacié
diferent i més interessant.

Constatem que quan s’estd un dia o
dos junts, totes les relacions personals
es modifiquen, els prejudicis s’elimi-
nen, les prevencions desapareixen, la
gent comunica, es treu les mascares i es
mostra tal i com és: lliure. Canvien
també les relacions respecte del profes-
sor d’Educaci¢ Fisica, canvien els rols,
neix un argot.

D’altra banda, el nen és sol.licitat en
un medi que el motiva profundament,
fins i tot els nens dificils en aquesta
situacio d’aventura, diferent, també
acostumen a canviar i solen suavitzar-
se els problemes de disciplina.

La motricitat no és només un gest bio-
mecanic, és una implicacié de tota la
personalitat del nen: quan el nen es
penja d’un arbre o puja una muntanya,
és sol.licitat en la seva motricitat, en la
seva afectivitat, en la seva capacitat de
reaccid... i tot aixé toca la seva perso-
nalitat. i

Qui possibilita aquesta situacié no son
els educadors, sind les activitats, som
una mica nosaltres, perd sobretot les
activitats, la vida en comu, la natura.
Aixi doncs, cal bascular el marc espa-
cial i temporal de I’accié educativa.
Poden ser alternatives: la setmana a la
neu, setmanes de natura, setmana a la
granja, viatge de fi de curs...

Una altra solucié podria ser: mitja jor-
nada amb aquestes activitats i l’altra
mitja, amb classes d‘altres assignatu-
res.

Com triar les activitats?

S’han d’elegir basant-nos en les diver-
ses situacions que hem anat veient.
Potenciarem les activitats en un medi
canviant, amb incertesa, ja que inci-
deixen en el desenvolupament intel-
lectual. Procurarem no tancar al nen
en formes rigides i exclusives.

Les situacions sociomotrius seran ri-
ques i variades des dels jocs esportius

tradicionals als esports instituciona-
litzats, des de les activitats de coopera-
cio fins a les d’oposicid.

Es convenient donar opcions perqué
els alumnes escullin activitats esporti-
ves, |'oferta pot anar en blocs en els
que a cadascun hi hagi un tipus d’es-
port (un de psicomotor, un de socio-
motor d’oposicid i un altre de coopera-
cié-oposicio...).

L’esport col.lectiu esta estructurat for-
malment en duel, la lluita total: gua-
nyador i vengut, el millor i el pitjor. El
que compte en l’esport no és la solida-
ritat, el que compte és véncer, és la
contra-comunicacié. La trobada es-
portiva és representada en el resultat: 3
a2,2al.

Per Parlebas aixo és perjudicial ja que
la trobada social queda reduida a una
lluita, un combat on es defineix una
jerarquia. Aixo, des d’'una perspectiva
educativa no és acceptable per si ma-
teix.

En els jocs tradicionals, a vegades,
també hi ha vencedors i venquts, i aixo
no sempre és dolent, pot ser bo. Es
important que els nens, adolescents i
adults arribin a redescobrir que no ne-
cessariament el joc ha d’acabar amb
un vencedor i un vengut.

Es pot jugar de forma interessant sense
que hi hagi ningu que guanyi, que do-
mini. El mon de I’esport és el mon de

-la dominacid: la medalla, el podium.

Aix0 no és necessariament negatiu, és
negatiu quan és sistematic, quan tot
s’orienta cap el podium i la medalla. Si
tot queda en el combat i la lluita, no
compten els valors de solidaritat i res-
pecte a l'altre, bé que aquests darrers
siguin els nostres objectius.

En els jocs tradicionals pot existir el
canvi de rols entre companys i adver-
saris, per exemple, la pilota assenta-
da,?8 en aquest joc es dona una situacio
de tipus ambivalent, és un joc parado-
xal, on hi ha ambivaléncia tant si ets
adversari com si ets company. Aixo és
molt interessant perqueé el nen desco-
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breix que el mon no és fet de bons i
dolents.

El joc paradoxal és un joc esportiu on
les regles de practica comporten inte-
raccions motrius afectades d’ambigiii-
tat i ambivaléncia, desembocant en
uns efectes contradictoris i irracionals:
antagonisme i cooperacio.

Per saber quins jocs hem de practicar
s’han de conéixer molt bé, conéixer la
seva logica interna.

Per aix6 proposem d’analitzar els jocs
de forma sistematica.

Els jocs tradicionals presenten 1’avan-
tatge que no necessiten quasi material,
ni espai acondicionat com en el cas
dels esports, tampoc requereixen molts
diners.

La majoria de les escoles no tenen ins-
tal.lacions meravelloses ni tampoc
molts diners, per aixo cal pensar que
els jocs tradicionals poden servir i, si
disposem d’aire lliure i plena naturale-
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sa, millor. S’han de proposar jocs que
afavoreixin la comunicacio, la solida-
ritat, que posin al nen en situacions de
canvi de rols.

La competicid no és dolenta per si ma-
teixa, pero cal dominar-la des del prin-
cipi.

L’educador

Les diferents dimensions de les con-
ductes motrius només podran desen-
volupar-se en situacions pedagogiques
adequades i curosament elaborades pel
professor.

L’Educacid Fisica no és un remei mé-
dic, no és un entreteniment del temps
lliure, de I’oci, ni una acumulacié de
técniques, és una pedagogia de les con-
ductes motrius que adquireix el seu
sentit participant en tot el conjunt edu-
catiu. La nostra disciplina té un paper
a jugar tant en el domini escolar com
extra-escolar i requereix educadors in-

tegrats en un equip pedagogic o, pel
contrari, es corre el risc de fracassar.
L’educador no ha d’intervenir a cegues
sobre les conductes motrius dels prac-
ticants. Li és necessari estar informat
sobre les grans categories de situacions
motrius, sobre les seves caracteristi-
ques més importants i sobre els proces-
sos d’aprenentatge corresponents. Per
aixo, s’han de tenir seriosos coneixe-
ments en el camp de I’accié motriu.

Si el nostre objectiu és desenvolupar
I’autonomia del nen, mitjangant el de-
senvolupament de la seva personalitat,
per mitja de la vida del grup i a través
de les conductes motrius, s’ha de tenir
en compte el tipus de pedagogia que
cal utilitzar, advoquem per una peda-
gogia que deixi una part important al
nen, que no sigui molt directiva, que
deixi descobrir i decidir a un mateix
per un mateix, per la seva reflexid i
que tingui com a punt important el
respecte per l’altre.*

Notas:
*  Pierre Parlebas és Professor de Educacié Fisica, Doc-
tor en Lletres i Ciéncies H Profe de I’IN-

SEP de Paris, Professor en la Facultat de Sociologia
de la Sorbona.
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L'EDUCACIO FISICA I LA
SEVA DIMENSIO
CIENTIFICA

Emilio Ortega Gémez, Professor Titular d Historia i Sistemes de I'Educacic Fisica de I'NEF de Barcslona

Origen i recorregut d'un
concepte

L’Educacié Fisica com a concepte
comporta una certa indeterminacio,
no obstant, la denominacié “Educacio
Fisica” apareix a la segona meitat del
segle X VIII. Ballexerd, metge a Lausa-
na, l'introdueix en el 1762, no deixant
de ser perd, una anécdota accidental,
ja que si donem a I’Educacié Fisica
una dimensié només educativa, el con-
cepte apareix en el Renaixement. Vit-
torio da Feltre, proposant excursions,
jocs i activitats corporals, és el primer
en introduir la gimnastica a 1’escola.
A partir d’aquest fet, es va produint
progressivament, una situacio d’equi-
valéncia entre Educacié Fisica, Educa-
cié Médica, i Educacié Corporal, con-
fluint en dues practiques diferenciades;
la higiénica i la pedagogica.

En el segle XVIII, el moviment corpo-
ral adquireix una dimensié més cons-
truida i especialitzada, essent a princi-
pis del segle XIX quan s’assenten i
consoliden les tendéncies en Educacid
Fisica (médiques, pedagodgiques, mili-
tars) emparellant-se els termes Educa-
ci6 Fisica i Gimnastica.

Si el concepte Educaci6 Fisica manté
avui dia la seva legitimitzacid institu-
cional, el seu camp operatori s’allarga
i diversifica, per la qual cosa assistim a
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temptatives més o menys marginals,
més o menys coherents, de qiiestionar
no només el terme, sino el seu objectiu
i finalitat, del que es pot deduir, que
I’Educacié Fisica, actualment, és im-
mersa en un procés de transformacio
historica animat per la lluita ideologi-
ca que la vehicula.

Atenent-nos als tres elements: educa-
tiu, epistemologic i ideologic, que con-
juntament o per separat condueixen
als estudiosos de I’Educacié Fisica a
proposar no només un vocabulari, siné
també un programa i una pedagogia
diferent a la preconitzada tradicional-
ment, ens quedariem amb tres grans
tendéncies, que d’altra banda, s’in-
flueixen i es redescobreixen entre elles.
La primera, la més important des del
punt de vista de la quantitat i riquesa
dels treballs i publicacions als quals
déna lloc, pretén inspirar la seva accid
pedagogica en les ciéncies biologiques i
sobretot en les humanes. Aquesta ten-
déncia es subdivideix en tres formes
distintes, pero estretament solidaries,
d’actuacio, a saber:

a) La inspirada essencialment en els
treballs de Wallon i en especial per la
seva teoria de la psicomotricitat, rei-
vindica una educacid i una reeducacié
no fisica siné psicomotriu. Aquestd
concepcio és encapgalada per P. Va-

yer, caracteritzant-se perqué parteix
del desenvolupament psico-biologic
del nen, que pres en la seva unitat,
tracta d’adaptar o readaptar afavorint
la seva autonomia a través de practi-
ques diferents de les activitats pura-
ment ludiques i funcionals.

El resultat és identificar aquesta finali-
tat a una normativa implicita del de-
senvolupament psico-motor definit es-
sencialment per una axiologia médica.

b) Podem distingir una segona forma
d’actualitzacié del corrent psico-mo-
tor. Aquest es manifesta per la volun-
tat positivista de basar l’educacio en
“una ciéncia del moviment huma”,
sent-ne el seu impulsor J. le Boulch,
amb la seva teoria d’una “‘educacid
psico-cinética” que és, com el propi
autor diu, el resultat d’una evolucié
dels darrers 25 anys. Havent intentat
reformar I’Educacié Fisica partint del
concepte mateix, ha volgut, davant el
seu fracas, operar una revolucié més
radical determinant la ciéncia del mo-
viment l’aplicacié de la qual concer-
neix a I’Educacié Fisica, pero també a
d’altres ambits on el joc dialéctic entre
experiéncia i teoria es concreten. D’a-
questa manera, aquesta ciéncia, es de-
fineix com a ciéncia del moviment,
presa a la vegada en el seu aspecte
transitiu de procés objectiu i eficag, i



en el seu aspecte expressiu, d’una certa
manera de ser de la persona, reenviant
a una situacio viscuda en un context
sociocultural i en un marc institucio-
nalitzat. D’aqui la necessitat de propo-
sar segons le Boulch, una educacié que
tingui en compte aquests dos aspectes,
és a dir, que estigui centrada en I’expe-
riéncia viscuda de qui aprén, pero al
mateix temps, guiada per la intel.ligén-
cia analitica de educador, que afavori-
ra la presa de consciéncia en I’alumne i
proposara els exercicis, els jocs i les
activitats exigides per la situacid i la
necessitat d’una “‘expressio auténtica i
d’una accid eficag sobre el medi”.

c) P. Parlebas accentua l’aspecte so-
cio-motor de I’esport i a través d’aqui,
resalta el seu caracter formador i no
purament lidic. D’altra banda, des del
punt de vista metodologic, aplica a I’a-
nalisi “psicomotriu” les regles d’inter-
pretacio estructural, tal i com les troba
posades en practica per Piaget en epis-
temologia genética o per Lévi-Strauss
en antropologia. Aqui queda I’Educa-
cio Fisica substituida per una educacid
psico-sociomotriu o una educacio psi-
co-sociologica de les conductes mo-
trius.

Al costat d’aquestes tres formes d’'una
mateixa inspiracié fonamental, es tro-
ba una tendéncia que posa l’accent en
1’““expressié”. La seva conceptualitza-
cid i la seva metodologia es fonamen-
ten en la fenomenologia, la psicologia
diferencial (i més exactament la carac-
teriologia), la psicologia interpersonal
i la psicologia de petits grups. El con-
cepte d’Educacio Fisica es transforma
en I’educacié del “‘cos subjectiu”, del
propi cos en oposicié al cos-ob-
jecte. D’aqui el recurs a la noci6 “‘edu-
cacié corporal”. Els seus inspiradors
s6n G. Rioux i R. Chappuis que el
desenvolupen en la seva obra: “‘Les ba-
ses psychopédagogiques de 1’éducation
corporelle”.! En aquesta educacio cor-
poral, els dos autors ressalten el rol
determinantide |’expressié que, segons
ells, permet la realitzacié espontania

de la personalitat de cadascu, tant en el
marc dels esports individuals i d’equip
com en els jocs i en les improvitzacions
extra-esportives.

Finalment, una tercera tendéncia que
agrupa a dues posicions enfrontades, a
saber:

a) La tendéncia esportiva, que basa els
seus pressupostos pedagogics i técnics
en la utilitzacié exclusiva de I’esport i
la competicid esportiva.

b) La tendéncia, la caracteristica es-
sencial de la qual és la denincia siste-
matica de la competicio esportiva i de
la finalitat del rendiment técnic que
imposa, proposant una expressio sal-
vatge, espontania i ludica del cos i més
exactament de les pulsacions sexuals
per tal que siguin alliberades.
L’examen i la confrontacio d’aquestes

tres tendéncies principals, ens con-
dueix a afirmar que, la major part de
les mutacions actuals de I’Educacio Fi-
sica son el resultat d’un desig de “‘cien-
tificitat” el qual no ha estat mai objec-
te de la menor temptativa de legiti-
mitzaci6 epistemologica.

La concepcio

epistemologica

L’epistemologia és sindbnim de conei-
xement, de saber cientific, prové del
grec episteme. Al.ludeix en general a
un tipus de saber, que al seu torn, pres-
suposa una certa idea de la realitat. En
la filosofia presocratica s’estableix una
distincid estricta entre el coneixement,
la saviesa, la ciéncia i el coneixement
dels sentits, les percepcions, les opi-
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nions basades en l’experiéncia. El co-
neixement cientific i la saviesa son su-
periors perqué capten la veritat, 1’és-
ser, el comu, la dimensio unificada de
la realitat.

A Plato, I'epistemologia encara estava
lligada en moltes ocasions al sentit téc-
nic, fins i tot Aristotil tindra com a
punt de partenga per determinar qué
sigui *‘ciéncia”, el mon practic de les
tecniques i les arts, comengant per la
determinacio essencial de la ciéncia
practica per a aconseguir el concepte
general de ciéncia i amb ell definir
també la ciéncia teorica.

Un dels elements del coneixement
cientific, juntament amb els axiomes i
les hipotesis, son les definicions, perd
malgrat la importancia d’aquests ele-
ments, el que configura el model de
I’epistemologia és la seva pretensio
d’oferir un coneixement que assoleixi
el nivell de fonament, per tant cada
ciéncia té principis, definicions i hipo-
tesis propies, determinant el seu ambit
objectiu.

La ciéncia necessita proposicions pri-
meres i veritables, pressupostos de tota
demostracié, condicions sense les
quals no és possible el coneixement.
Aixi doncs, donat que no tot saber pot
ser demostrat, s’exigeix un coneixe-
ment no demostrat; el coneixement
dels principis.

M. Foucault ha anomenat episteme i
també “camp epistemologic”, a I’es-
tructura subjacent i, amb aixo, incons-
cient, que delimita el camp del conei-
xement, el modes com els objectes sén
percebuts, agrupats i definits.
L’experiéncia d’aquests darrers anys
sembla indicar que les ciéncies consa-
grades com a tals, davant el conjunt de
canvis produits en ‘els sabers”, han
tendit, sobretot, a demostrar el seu
“rang” a través de la seva propia epis-
temologia, sense disposar, en molts ca-
sos, dels instruments adequats per tro-
bar solucions reals i eficaces que deli-
miten les fronteres entre ciéncia i disci-
plina.
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Si anteriorment hem emmarcat, a tra-
vés de l’epistemologia, els elements
que sén necessaris perqué una discipli-
na pugui ser considerada ciéncia, no
per aix0 hem resolt el problema que
aquesta tingui *“‘status” de ciéncia. Aixi
com Sartre opinava que l’infern son els
altres, hi ha una tendéncia entre les
*‘ciéncies” consagrades com a tals a
considerar la resta com a disciplines.

La dispersi6 epistemologica
a I'Educacié Fisica. Una
dinamica perillosa

El conflicte conceptual entre la con-
cepcid epistemologica de 1’Educacié
Fisica de Georges Vigarello i la de Pie-
rre Parlebas té un element de divisié
evident.

Mentre que Vigarello s’interroga sobre
'origen i legitimitat dels “sabers™ en
Educacio Fisica, Parlebas parla de I’es-
pecificitat i la pertinenga de la conduc-
ta motriu com objecte especific de I’E-
ducacio Fisica.

El primer que sobta és I'important pa-
per que juga, en la concepcio de Viga-
rello, la relacio existent entre “les cién-
cies socials” i I’Educacio Fisica, men-
tre que Parlebas ens parla del estatus
cientific de 1’Educacié Fisica. El pri-
mer legitima I’Educacié Fisica com
una juxtaposicié d’anatomia, fisiolo-
gia, psicologia, sociologia, técniques
esportives i practiques sobre el terreny.
El segon, en parlar de les conductes
motrius com objecte propi de I’Educa-
cio Fisica, el que fa és delimitar el
camp d’aquesta.

La construccio d’'una ciéncia
La indefinicio de I’objecte, és el princi-
pal problema amb el que s’enfronta
I’Educacid Fisica. Aquesta afirmacié
fa que la maxima preocupacid sigui
I’elaboracié d’una epistemologia gené-
tica de I’Educacio Fisica.2

Pero vegem primerament qué s’entén
per epistemologia genética. Terme in-

troduit per J. Piaget per a designar
aquella teoria que estudia el coneixe-
ment com una construccio continua,
analitzant la seva evolucio des dels ni-
vells més elementals fins els estadis su-
periors, arribant finalment al coneixe-
ment cientific.

Piaget proposa dos tipus de métodes;
I’historic-critic, que estableix filiacions
1 descobreix connexions -métode simi-
lar al de I’anatomia comparada i el
psicogenétic propiament dit, que és
una mena d’embriologia mental. Els
dos tipus de métodes son igualment
indispensables per a I’epistemologia
genética. Ara bé, aquesta pot ser -com
la teoria de la relativitat- “‘especial” i
“generalitzada™.. Es especial quan es
recolza en ‘‘un sistema de referéncia
constituit per I’estat del saber admés
en el moment considerat™; és genera-
litzada quan ‘el sistema de referéncia
es troba ell mateix englobat en el pro-
cés genétic o historic que es tracta d’es-
tudiar”. L’epistemologia genética de
Piaget, s’oposa a considerar el subjecte
o l’objecte com autonoms o existents
per si mateixos, i posa en relleu que
subjecte i objecte només poden ser
considerats dintre del procés de creixe-
ment dels coneixements.

Exposat, en trets generals, el que és
I’epistemologia genética, passarem a
continuacié a desenvolupar els fona-
ments del que seria una epistemologia
genetica de I’Educacié Fisica, per a
aixo ens basarem en la concepcid par-
lebasiana, que fa de la conducta mo-
triu l'objecte de I’Educacié Fisica,
perd vegem qué és el que entén Parle-
bas per conducta motriu.
*Organitzacio significant del compor-
tament motor.3

La Conducta motriu és el comporta-
ment motor en tant que és portador de
significacio.

La seva delimitaci6 ve donada per I’or-
ganitzacio significant de les accions i
reaccions d’'una persona en accid, la
pertenenga? d’expressié de la qual és
de naturalesa motriu.



Una conducta motriu només pot ser
observada indirectament; es manifesta
per un comportament motor on les da-
des observables son investides d’un
sentit, viscut de forma conscient o in-
conscient per la persona que actua.
Quan es filma, per exemple, a un juga-
dor de volei, s’enregistra la seva immo-
bilitat, els seus desplagaments, els seus
salts, els seus tocs de pilota, en definiti-
va, els seus comportaments motors; es
parla de conducta motriu quan es con-
sidera en conjunt, la globalitat d’a-
questes manifestacions objectives, la
significacid de la vivéncia a la que esta
directament associada (intencid, per-
cepcio, imatge mental, projecte, moti-
vacio, desig, frustracio...).

La conducta motriu no es pot reduir a
una seqiiéncia de manifestacions ob-
servables ni a una pura consciéncia
destacada dels fets. Respon a la totali-
tat de la persona que actua, a la sintesi
unitaria de l’accid significant. Aquesta
doble perspectiva conjugant el punt de
vista de I’observacié exterior (el com-
portament observable) i el punt de vis-
ta de la significacié interior (la vivén-
cia corporal; percepcid, imatge men-
tal, anticipacid,’ emocio...) permet a la
nocid de conducta motriu jugar a un
rol focal en Educacié Fisica™.

L’Educacié Fisica i
I'elaboracio de la seva

propia especificitat

L’Educaci6 Fisica és una ciéncia a tots
els efectes; aixi ho demostra 1’abandé
progressiu de la intuicid, per donar pas
a métodes i conceptes experimentals i
cientifics. Perd, 1’Educacié Fisica en
disposar d’uns elements marcadament
diferencials, la deixen al marge de la
columna vertebral del saber cientific
que és el que en definitiva legitima.

La qiiestio essencial és saber si les cién-
cies han aportat concepcions noves al
contingut mateix de 1"Educacié Fisica.
La motricitat es nucleja a I’entorn de

conceptes que han transformat el co-
neixement al mateix temps que han
obert nous camps d’aquest.

La concepcié mateixa del moviment i
el seu rol ha canviat, provocant una
transformacié de les practiques aixi
com dels projectes.

En aquesta situacio convé precisar les
fases en les que s’elabora 1’especificitat
en Educacio Fisica.

1. El moviment corporal no ha d’apa-
réixer més com una mecanica al servei
d’una intencid, siné com un comporta-
ment complex, indissociable de multi-
ples referéncies, alhora abstracte i con-
cret. Esperar una pilota llangada amb
violéncia suposa una avaluacié on es
té en compte la trajectoria, la velocitat,
el desplagament del cos, és la posta en
joc d’una auténtica geometria practica.
Es reté del moviment el conjunt de
problemes que li creen al subjecte, el
conjunt de reaccions que evidencien
una intel.ligéncia practica. La psicolo-
gia piegetiana assenyala que les opera-
cions mentals inicials neixen de la in-
terioritzacio d’aquests complexos mo-
tors, aixo evidencia la importancia que
té una “pedagogia motriu” en els pri-
mers anys de la infantesa.

La coordinacio de les accions i l’exer-
cici de 1’abstraccié d’un subjecte, mar-
caran la via als aprenentatges logics: la
motricitat es converteix en un suport
que contribueix a la construccio de
I’espai mental. Després que el nen
s’hagi enfrontat a situacions motrius
preparades que se li proposa de raonar,
analitzar els seus desplacaments,
transformar-los en dibuixos, esquemes
o simbols. Aquesta accid pedagogica es
justifica en els primers anys de prima-
ria abans que les estructures intel.lec-
tuals s’instal.lin i es consolidin; pero
sense cap mena de dubte, obre vies
inateses a 1’Educacio Fisica i paten-
titza la seva especificitat.

2. La dimensi6 no técnica del movi-
ment ens obre nous camps. L’expressio

corporal déna vida a un cos sotmés a
aprenentatges i estereotips gestuals.

3. Una visié nova d’implicacié motriu
és la que reclama un equip de joc. Par-
lebas diferencia els tipus de relacions
que s’efectuen en els equips on el joc
respon a organitzacions espacials di-
verses. La hipotesi és que existeix una
correspondéncia entre l’estatus de les
comunicacions i I’estructura de les re-
lacions socio-afectives.

L’equip creara una dinamica original
on la participacié motriu no sera rele-
gada. L’estudi de les xarxes de comuni-
cacid i de contra-comunicacié haura
d’evidenciar els jocs més prometedors
per la riquesa de relacions que oferei-
xen. L’estudi de les xarxes i els inter-
canvis orienta la pedagogia de la co-
municacio cap als jocs, fent més objec-
tives les relacions auténtiques entre els
jugadors.

A través d’aquests exemples, hem pre-
tés mostrar que I’Educacié Fisica em-
prén avui vies racionals i cientifiques
que, fent desaparéixer els buits del pas-
sat, perfilen la seva propia especifici-
tat.

Notas:

1. G. Rioux, G.; Chappuis, R.: Les bases psychopédago-
giques de l'éducation corporelle. Vrin, Paris, 1968.

2. P. Parlebas.: “Pour une épistémologie de I’éducation
physique™. Revue EPS, Nos. 107-108, Juliol-Marg,
1971.

3. Conjunt de manifestacions motrius observables d’un
individu en accié. El comportament motor es defineix
pel que es percep de I’exterior.

4. Propietat d’una posicié tedrica caracteritzada per |'a-
dopcié d’un punt de vista distintiu que la diferencia de
les altres.

. Conducta motriu d’un practicant que, en el desenvolu-

ial i poral de la seva intervencio, té
en compte, de forma activa, I’evoluci6 potencial de la
situacié amb la finalitat de preparar-se per actuar en
les millors condicions possibles.
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EDUCACIO FiSICA

SISTEMICA: VERS UN
ENSENYAMENT
CONTEXTUALITZAT

Francisco Lagardera Otero, Professor Titular de Sociologia de I'Esport de I'INEF de Lleida

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-
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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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L'EDUCACIO FiSICA |
L' ESPORT: PER UNA
COEXISTENCIA
PACIFICA

Javier Olivera Betran, Professor d'Historia i Sistemes de I'Educacio Fisica de I''NEF de Lleida

Introduccio

Per a cadascu de nosaltres, és habitual
trobar-nos, els caps de setmana, amb
uns espectacles on uns homes corren,
s’empaiten, cauen, s’engrapen, a l’en-
cal¢ d’un objecte esféric que manipu-
len i colpegen. El public resta para-
litzat davant de les pantalles presen-
ciant les petites imatges en moviment,
expressant espontaniament la seva ale-
gria o desil.lusié a 1’'unison davant les
accions que se li presenten. Els actors
d’aquest espectacle corren, salten, col-
pegen, llancen, forcegen, s’escapolei-
xen vers un objecte en moviment i els
espectadors s’emocionen en seguir
aquestes accions i, sovint, aquestes ge-
neren agressivitat i fins i tot violéncia.
Estem davant el fenomen social més
important d’aquest segle: I'esport.

Ens trobem davant un fet transcultu-
ral; des dels pobles més remots fins als
nostres dies s’han efectuat practiques
esportives que trascendeixen la diver-
sitat de sistemes politics, socials i eco-
nomics. Pero, éque és allo que ens fa
acudir de grat i amb passio a aquests
conflictes simbolics?, éper qué els seus
protagonistes més destacats son consi-
derats com auténtics herois nacionals?

iquina és la causa per la qual la majo-
ria dels nens en les seves estones lliures
juguen amb fruicio i interés als jocs es-
portius moderns?

La funcié social de I’esport és enorme i
és necessari cercar les raons de la seva
popularitat dintre de la societat de
masses; J. Huizinga! i R. Caillois? tipi-
fiquen I’esport com una modalitat de
joc caracteritzada, principalment, pel
seu tret agonistic o competitiu i han
destacat el lloc que ocupa en la historia
de la cultura.

D’altres autors des del punt de vista de
la psicoanalisi assenyalen el caracter
mitic i simbolic de la representacio es-
portiva; l’esportista s’aventura per si
mateix com espectador per identifica-
cio en el laberint que marca el terreny
de joc, amb els seus trets esquematics, i
la reglamentacié més o menys comple-
xa de I’esport del qual es tracti, i rep el
premi si és capag d’arribar victorios al
final. El punt de vista de la identifica-
cio és utilitzat per C. E. Ashworth3 per
a assenyalar el caracter de desfogament
de les frustracions i hostilitats que en-
gendra l’actual societat de masses, en
permetre la descarrega de l’agressio
acumulada per I’espectador en la figu-

ra de 'oponent de I’esportista que és
objecte d’aquesta identificacio. En
qualsevol cas, l’elevacié de determi-
nats' esportistes al rang d’idols popu-
lars amb el mateix estatus que les es-
trelles del cinema i la cango o el liders
politics, demostra la profunditat d’a-
questa identificacié popular i el lloc
que ocupa l’esport dintre de I’anome-
nada civilitzacié de I’oci.

D’una banda pero, ens trobem un grup
de nens que a I’ambit escolar i dins del
context de la classe d’Educacio Fisica
estan fent esport, amb unes directrius
didactiques i sota uns suposits educa-
tius; és el que anomenem esport educa-
tiu, és a dir, I’esport com un mitja de
I’Educacié Fisica que, al seu entorn,
participa de 1’educacio integral de I’in-
dividu. Es indubtable que I’esport és
una activitat tremendament popular i
el nen no se n’escapa, siné que és esti-
mulat sistematicament pel seu entorn i
pels mitjans de comunicacio social que
ressalten, ponderen i s’entusiasmen
davant de qualsevol gesta esportiva, el
nen, que pertany a aquest context, par-
ticipa activament d’aquest procés i,
aixi, és fidel seguidor d’algun equip
amb el qual s’identifica per raons de fi-
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losofia, de joc, culturals, geografiques,
etc.; té els seus herois particulars i ten-
deix a imitar tot el que veu i coneix
d’aquest esport-espectacle en el seu
temps lliure, optant per aquest model,
sovint passional, deslleial i violent.
Encara existeix pero, una altra catego-
ria, enquadrada genéricament en
aquest concepte anomenat esport, que
respon a estimuls primigenis i socials
per a la practica recreativa de jocs es-
portius per part de la poblacid, amb
I’objecte de sentir plaer pel moviment,
divertir-se, mantenir l’eficacia motriu
lluitant contra la involucié biologica, i
socialitzar-se a través de les practiques
esportives; és I’esport recreatiu, d’oci,
practicat a les societats de consum per
milions de persones que confien en els
valors terapéutics i preventius de 1’es-
port en la lluita contra les malalties
modernes (“‘stress”, obesitat, artrosi,
etc.). Una gran part d’aquests esportis-
tes es transformen en esportistes pas-
sius en els espectacles esportius de la
setmana.

Perd, qué és ’esport? {Representen les
categories descrites el mateix esport?
i{Quines diferéncies existeixen entre
elles? {Pot ser I’esport un mitja de I’E-
ducacié Fisica i per tant tenir valors
educatius? Les preguntes se’ns agom-
bolen i hem d’establir un procés racio-
nal a fi i efecte de ser metodics i rigoro-
sos; en aquesta linia i en I’ambit d‘a-
quest treball, presentarem una analisi
etimoldgica i conceptual per arribar a
una valoracié globalitzadora de I’es-
port educatiu.

Consideracions
etimologiques del terme
esport

L’origen més primigeni del qual es té
constancia escrita apareix en llengua
provengal4 en un poema de Guillem
VII d’Aquitania (1071-1127) el mot
“deport’ amb el significat de diversio;
aquest substantiu i el verb ‘“‘se depor-
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ter” tenen, gairebé sempre, el sentit de
diversio, esbarjo.

A Espanya’ la forma verbal *‘deportar-
se” apareix per primera vegada en el
“Cantar de Mio Cid”, que data de
1140, amb el significat de divertir-se.
La forma “‘deportar” que establia una
relacié parella amb “‘depuerto”™® en el
sentit de jugar, diversid, va caure aviat
en desus, essent substituida per aques-
ta darrera que sobreviu durant tot el
segle XIII amb la significacio genérica
de diversid, entreteniment. El mot
“depuerto” desapareix a finals d’a-
quest segle, essent substituit cap el
1440 pel terme actual “‘deporte™ (es-
port) que és un provengalisme derivat
de “deport™, amb la mateixa significa-
cid que aquell. A partir d’aquesta data,
el terme apareix i desapareix capricio-
sament en la llengua literaria, fins que
a finals del segle XIX s’imposa com un
calc semantic de 1’anglés “sport”, ob-
tenint en la nostra llengua actual una
doble naturalesa: des del pla de I’ex-
pressio, “‘deporte” és un cultisme (és la
mateixa forma dels segles XV i XVI),
pero des del pla del contingut *‘depor-
te” és un estrangerisme, ja que és un
calc semantic de 1’anglés *‘sport™ amb
la significacié de ‘recreacid, passa-
temps, plaer, diversio o exercici fisic,
generalment a l’aire lliure” com ho de-
fineix de forma incompleta el “Diccio-
nario de la Lengua Espaiiola™.’

La paraula anglesa “sport” que deriva
de I’antic franceés “‘desport™ amb la sig-
nificacid precisa de “‘deporte” (esport),
és a dir, passatemps, diversio, afeccio,
passio, venia a representar el resorgir
del moviment esportiu anglés del segle
XIX que desenvoluparen els alumnes
de les “Schools™ angleses, organitzant
exercicis esportius, jocs, competicions
per iniciativa propia i creant regles de
competicio, aixi com lleis tacites de
comportament cavalleresc, fins que
uns educadors tornaren a descobrir el
valor de I’esport competitiu i revalo-
ritzaren d’aquesta manera el significat
de la paraula *““deporte”. Amb el resor-

giment de la idea olimpica i l’orga-
nitzacio dels Jocs Olimpics, 1’esport es
va internacionalitzar.

Resumint, el contingut semantic del
camp “deporte” es fonamenta des de
la primera etapa fins a finals del segle
XIX en la pertinenga constant del tret
“‘recreacion”, mentre que a l’etapa fi-
nal -segle XX- gira entorn del senema
““activitat competitiva amb exercici fi-
sic i que es realitza amb esportivitat™.8

Algunes precisions
historiques sobre 1'aparicio
de I’esport modern

L’esport modern sorgeix quasi d’ama-
gat i en el si de les institucions escolars
britaniques, com una practica orga-
nitzada i dirigida pels propis alumnes.
Es dificil situar amb precisi6 el naixe-
ment de I’esport a Anglaterra, ja que el
fenomen sofreix una evolucio estructu-
ral important des de finals del segle
XVIII fins a finals dels segle XIX. En
aquest procés es poden distingir segons
Ch. Pociello® quatre fases successives:
1. Una fase de foment de les practi-
ques populars amb el patrocini i orga-
nitzacio de carreres o combats per part
dels nobles i *“gentlemen” (a partir de
1760).

2. Una fase d’aparicié dels esports in-
dividuals i col.lectius especifics, en els
diferents col.legis (de 1820 a 1860).

3. Un periode de reglamentacio dels
esports i de creacio dels *‘clubs™, ne-
cessaris per al desenvolupament de les
trobades entre col.legis (1850-1870).

4. 1, finalment, un periode de divulga-
ci6 limitada dels esports col.lectius a
les classes populars (1880-1890).

Es sabut que poc després (1896) Pierre
de Coubertin restaura els Jocs Olim-
pics a Atenes, comengant el procés
d’internacionalitzacio del moviment
olimpic i en suma de ’esport, el seu
contingut basic.

L’esport sorgeix d’'un moviment es-
pontani dels alumnes, en funcié d’una
apropacio i adaptacio per part dels col-



legials de certes practiques de la seva
época (cricket, carreres, futbol-rugbi).
Ch. Pociello!® parteix de la hipotesi
que el professorat no accedeix en prin-
cipi a aquestes “‘practiques”, per acce-
dir-hi després, ja que els directors dels
centres i, especialment Thomas Ar-
nold (1795-1842) en rugbi, estan preo-
cupats pel restabliment de la disciplina
en els col.legis; un mal endémic en
aquella época. La direccio i el profes-
sorat dels diferents centres comencen a
entreveure les possibilitats de les prac-
tique esportives en el marc d’una refor-
ma educativa, instaurant I’autogestio a
I’esport; aixi doncs, Ch. Pociello!! afir-
ma que “podem considerar que el de-
senvolupament de I’esport en rugbi, es
deu al preu que Arnold va haver de pa-
gar per a assegurar la cooperacio dels
alumnes en els establiments escolars i
per a obtenir el manteniment de la dis-
ciplina”.

Més endavant, els pedagogs anglesos
resaltaren el valor educatiu de I’esport.
Quasi paral.lelament, als Estats Units
d’Ameérica el YMCA (Young Men
Christian Association) a partir de 1866
iatravés de Clark Hetherington i Tho-
mas Dennison Wood, presenten |’es-
port com a métode de I’Educacié Fisi-
ca, amb la idea de substituir a I’antiga
gimnastica d’origen suec. En el conti-
nent europeu l’aparicié de I’esport i el
seu intent de disputar a 1’Educacié Fi-
sica tradicional un lloc a I’edifici peda-
gogic de l'activitat fisica, es produeix
amb posterioritat.

Aproximacio al concepte
d’esport

A I’hora de conceptualitzar el terme
“esport” ens trobem amb la dificultat
de ’enorme nombre de definicions que
intenten delimitar ’esmentat fenomen
social. L’estudi historico-semantic del
terme, la seva etimologia, ens indica,
segons els autors consultats,!? que el
terme ha estat generalment lligat, al
llarg de la seva trajectoria, al concepte

de diversio, essent molt inferior la uti-
litzacié del concepte d’exercici fisic,
contrariamente al significat modern, si
bé aquest no ha renunciat del tot a
1’historic.

Amb l’objectiu d’aproximar-nos a un
concepte tan universal i polissémic
com el que ens ocupa, remetrem, en
primer lloc, a I’estudi efectuat per Ma-
ximiano Trapero;!? aquest autor uti-
litza les definicions de la Real Acade-
mia de la Lengua en la seva edicid de
1970 (DRAE-70), el Diccionario Ideo-
logico de la Lengua Espariola (DILE),
el Diccionario del uso del espariol
(DUE), el Diccionario critico etimolo-
gico de la Lengua Castellana
(DCELC), el Diccionario del lenguaje
usual, de I’editorial Santillana, i les de-
finicions de J.M. Cagigal, F. Valserra i
A. Karag (Diccionario de los Depor-
tes), del resum del qual —-veure quadre
n° 1-,'4 podriem seleccionar els trets
fonamentals que s’utilitzen per a defi-
nir el concepte esport:

- Activitat humana.

— Subjecte a regles.

- Amb exercici fisic.

— Competitiu.

- Recreatiu.

— Amb esportivitat (desinteressat i no-
ble). 5

A continuacio a través del concepte
nuclear de “recreacié”, que, com hem
vist, és el concepte dominant fins al se-
gle XIX, M. Trapero realitza l’estruc-
tura léxica del camp semantic “depor-
te” a l’actualitat!d amb la finalitat
d’ordenar les paraules que suggereixen
la idea “deporte” (Per exemple: Es-
port, joc, diversio, futbol, pilota, cam-
pionat, Federacio, etc.) ja que la rela-
cidé que existeix entre elles no corres-
pon a un mateix nivell lingiiistic; no
totes s’estructuren, funcionen i s’opo-
sen a la llengua de la mateixa manera,
en base a la idea del feix associatiu de
Saussure que fou la que va donar ori-
gen als famosos camps lingiiistics.
Resumint, podem dir que el paradig-
ma léxic del camp semantic ““deporte’,
s’ordena en una série de subgrups que
representen dintre de cadascun, una
certa homogeneitat funcional i seman-
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re 1
(M. Trapero, 1979)

DEFINICIONS D'ESPORT
Yo g, .
?=§§§== gﬁg‘g ;.:L:Eg

DRAE-70 + + @B + + o+ + + @ +
DILE + + + +
DUE + + + &
DCELC + + +
Dicc. Santillana2 + + ¥
Cagigal + o+ + ® P + + o+ +
Valserra + + + + o+ + o+
A. Karag + + + o+ o+
1 Considerem com un inic tret de contingut, * i6", les definicions de “‘deporte” (esport) a través de “recreacié, passatemps, plaer, diversié o joc™.

2 Ens referim al Diccionario del lenguaje usual de I’Ed. Santillana.
3 El signe (+) indica que aquest tret no s’assenyala com a fonamental en la definicié respectiva, perd que pot actuar com a virtual.

tica que es constitueix en quinze grups
funcionals i que cadascun d’aquest té
una série de dependéncies i relacions
amb els altres grups.

Un altre autor, R. Thomas,!6 realitza
un altre estudi del camp semantic “‘de-
porte” partint d’un buidat conceptual
el resultat del qual és que existeix un
nucli comu en el que coincideixen els
diversos autors consultats: 1’esforg fi-
sic.

Una analisi del contingut dels textos
dels principals autors que han tractat
I’esport, segons la seleccio de R. Tho-
mas podrien ajudar a precisar millor
aquest espai semantic del concepte
“deporte” i llurs relacions amb les
ideologies. El terme no representa,
doncs, el mateix sentit per a tothom i
aquesta polisemia és |’origen de con-
cepcions contradictories.

Seguidament abordarem el concepte
d’esport partint d’un enfocament cul-
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tural en el qual es polaritzen en un
quadre!’ les dimensions de ’activitat
humana: joc, no joc, treball i oci (no
treball).

L’esport sota aquest enfocament antro-
pologic!8 és una activitat fisica exigent,
competitiva i agressiva sotmesa a defi-
nicions i reglaments constrictius que
en qualsevol marc historico-cultural
assoleix dimensions de conflicte social
(associacié simbolica, guerra-esport) i
en la seva composicié entren propor-
cions variables de joc, treball i oci.
Finalment, exposarem la definicid
conceptual recollida en el manifest so-
bre I’esport!® *“tota activitat amb ca-
racter de joc, que adopti forma de llui-
ta amb si mateix o amb els altres, o
constitueixi una confrontacié amb els
elements naturals. Si ’esmentada acti-
vitat implica competéncia, sempre
s’haura de realitzar amb esperit espor-
tiu; sense “joc net’” no hi pot haver es-

port. L’esport aixi definit constitueix
un notable mitja d’educaci6’.

A arrel de les analisis conceptuals que
hem estudiat, ressenyarem els ele-
ments més destacats de cada enfoca-
ment:




Cuadro 2

(M. Trapcro. 1979).

ESTRUCTURA LEXICA DEL CAMPO SEMANTICO “DEPORTE" EN LA ACTUALIDAD

2
3
diversion
ocio entretcnimiento’
5 solaz esparcimiento
/ holgura | ¢ pasatiempo
etc recreo
o
etc. distracion
asueto
4 etc.
espectaculo
teatro
circo
toros
cine
baile
verbena
fiesta
feria
deporte
etc.
|
deporte
1 juego
N\
atletismo
futbol
boxeo
tenis
baloncesto
pelota
rugby
golf
montaiiismo
hipica
etc.
15 14 13
penalty balén club
cérner pelota estadio
groggy juguete circulo
orsay aro salon
K.O jabalina campo
finta remo cancha
récord raqueta polideportivo
amateur esqui fronton
delantero cafia trinquete
guardamenta guante pista
puntal fichas recreo
etc. cartas velédromo
etc. etc.

deportista
jugador
atleta
gimnasta

12

6
placer
alegria
retozo
alivio
EE— gusto 7
regocijo
etc. . burla
broma
jocosidad
chanza
etc.
8
gimnasia
educacion fisica 10
ejcrcicio fisico
sport movimiento
accion

entrenamiento
preparacion
ejercicio

etc.

partido
encuentro
juegos
apuesta
contienda
desafio
velada
certamen
concurso
festival
torneo
liga

copa

etc.

campceonato
competiicion
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Quadre 3
(R. Thomas, 1982)

4 Vd
Alienacié
Professié

/ Institucié
ﬁ’ diment
! en
4 Forces

ideologiques

W® ~—'_/" Competici6 _—————»

Caracter
ludic

Gratuitat
Caracter

\ educatiu

s \

‘-——

Aixi, en el buidat efectuat per M. Tra-
pero apareixen els segiients trets com a
més significatius:

- Recreacio.

- Exercici fisic.

- Competicio.

— Subjecte a regles.

— Amb esperit noble.

- Activitat humana.

R. Thomas en la seva aproximacio al
concepte *“deporte” parteix d’un nucli
comu:

- Esforg fisic

per seguir esmentant d’altres parametres
com:

re 4
(Blanchard - Cheska, 1986)

- Competicio.
- Rendiment.
- Ludic.

- Institucio.

A B
Treball divertit (Joc Plaent)

Plaer

Objectiu extern Objectiu intern

- Educatiu.

— Obstacle.

- Alienacio.

- Risc.

— Professio.

- Espectacle.

- Voluntari.

K. Blanchard i A. Cheska en el seu enfo-
cament cultural antropologic destaquen
que esport és:

Oci - Activitat fisica.
Treball ..
re (no treball) - Competitiva.
N - Reglamentada.
8 - Conflicte social.
c & D - Joc.
(Treball no joc) 2 (Plaer no joc) — Treball.
- Oci.
Finalment, en el manifest sobre 1’esport
No Joc dela C!EPS i la UNESCO, es recull que
esport és:
e Joc
e Activitat Fisica
e Lluita contra un mateix
EE els altres
obstacles naturals
e Competicid
e Esperit esportiu (inclou el terme *“joc net”)
e Educatiu




Els 31 trets ressenyats, els podem es-
tructurar en deu grups en funcié dels
segtlients criteris: 1) recerca de trets ca-
racteristics, caps de grup; 2) freqiiéncia
d’eleccid en els diferents autors treba-
llats; 3) que tinguin coheréncia inter-
na. Aixi tenim els segiients grups defi-
nitoris (entre paréntesi el nombre de
vegades que apareix aquest tret a les
quatre aportacions estudiades):

Finalment, i al marge de les caracteris-
tiques basiques de I’activitat, se’ns
mostren tres ambits d’actuacié, amb
una freqiiéncia de dos aparicions ca-
dascun: rendiment, educatiu i oci; i
que representen els tres grans camps
d’actuacié de Il’esport instituciona-
litzat.

A I’hora de reflexionar sobre els trets,
institucid i risc, observem que aquest

1. JOC 4)
e ludic
® recreacio

. COMPETICIO (4)
lluita

conflicte

obstacle

o0 0w

wn

. ESPERIT ESPORTIU (2)
joc net
e noble

7. RISC (1)

9. EDUCATIU (2)

2. EJERCICI FISIC (4)

4. REGLAT (2)

reglat, ja que no s’explica el joc sense
unes normes minimes.

6. INSTITUCIO (1)

8. RENDIMENT (2)

e activitat fisica
o esforg fisic

® en ser un joc es sobreentén que és

e Treball

e professio
e espectacle
e alienacio

10. OCI (2)
e voluntari

Segons I’estudi conceptual realitzat,
observem que l’esport posseeix cinc
trets estructurals, dels quals tres: joc,
activitat fisica i competici6, apareixen
de forma clara i sistematica en els qua-
tre enfocaments escollits; els altres dos
trets: reglat i esperit esportiu, es resse-
nyen com a trets estructurals d’una
manera implicita en dos enfocaments,
i enels altres de manera explicita.
D’altra banda, apareixen amb una fre-
giiéncia unica dos conceptes en el ma-
teix enfocament (R. Thomas): risc i
institucio, que els interpretem com a
trets estructurals, bé que amb una mi-
nima eleccid i que posteriorment justi-
ficarem.

darrer apareix a la definicié d’esport
donada pel creador de I’Olimpisme
modern, Pierre de Coubertin (1922),20
“I’esport és el cultiu voluntari i habi-
tual de I’exercici muscular, fonamen-
tat en el desig de progrés i susceptible
d’arribar fins al risc”. Malgrat que la
definicio és bastant imprecisa i no cor-
respon a la realitat actual, degut, so-
bretot, a I’enorme evolucié que ha so-
fert el concepte en aquest segle, cal des-
tacar la importancia que posseeix el
tret definitori *‘risc” en aquest concep-
te i encara que no apareix a la majoria
de definicions modernes, si queda re-
flectit de forma implicita, essent d’al-
tra banda evident que l’esport actual,

degut al factor competicid, genera fre-
qiientment risc, sobretot I’esport ren-
diment. Per tant, és obvi que l’esport
que hem delimitat amb els trets defini-
toris pertinents, presenta en principi el
factor “‘risc”’ degut a l’existéncia de I’e-
lement competicio i del caracter del
seu esforg fisic.

Amb el tret “institucié’, entrem en
una valoracio socio-institucional ja
que l’esport com a fenomen social per
excel.léncia a la nostra época, mostra
un marcat caracter institucional en els
tres ambits delimitats: rendiment, edu-
catiu i oci; amb una notable personali-
tat en el primer camp, pero present a la
resta; i és que qualsevol fenomen d’ar-
relament social tendeix a divulgar-se i
internacionalitzar-se a través d’un pro-
cés social com a la institucionalitzacio.
Pierre Parlebas, el notable epistemoleg
francés?! defineix l’esport com “‘un
conjunt finit i enumerable de les situa-
cions motrius, codificades sota la for-
ma de competicio i institucionalitza-
des”. Parlebas entén que no es pot par-
lar d’esport en cap de les seves formes
sense esmentar aquest tret pertinent
—la institucionalitzacié—- i inclus rea-
litza una classificacio d’activitats en
les quals sota els trets pertinents de: ac-
tivitat motriu, codificacié competitiva
i institucionalitzacio, emmarca les ac-
tivitats esportives diferenciant-les de
les que no ho son.

Malgrat que opino que els trets parle-
basians pel concepte esport son insufi-
cients, ja que manca d’un tret estructu-
ral basic com és el joc, considero que
els altres trets sdn precisos i clarifica-
dors i la seva gran aportacid radica
precisament en la necessitat de consi-
derar I’esport com un fet social, reflec-
tint-lo a través del parametre social:
institucid. Es per aixo que el tret “ins-
titucio™ és pertinent en els tres ambits
ressenyats a través de 1%estudi i repre-
senta la consideraci6 explicita de I’es-
port com a fet social. Malgrat tot, la
seva preséncia en el buidat es redueix a
una sola aparicio.
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En conclusio i segons les dades extre-
tes: Qué entenem per esport? La res-
posta a aquest terme polissémic ja és
factible en funcié de I’enfocament plu-
ral que hem abordat; aixi doncs, i d’a-
cord amb els trets aportats, podriem
dir que I’esport “constitueix un con-
junt d’activitats fisiques de caracter li-
dic, subjecte a unes normes, sota la for-
ma de competicid, la qual s’haura de
regir per un esperit noble ~també ano-
menat esportiu—, que esta instituciona-
litzat i que pot arribar fins al risc. L’es-
port aixi considerat té tres ambits d’ac-
tuacid: rendiment, educatiu i oci”.

Analisi critica de I'esport
com a simbol social

Els origens de I’esport modern institu-
cionalitzat?2 marquen una ruptura his-
torica amb els jocs esportius tradicio-
nals, gracies a la introduccié del ma-
quinisme industrial del qual es prenen
les categories dominants (rendiment,
competicid, récord, ordre, jerarquia,
esforg) i del resultat del procés d’urba-
nitzacio, aixi com la disminucié del
temps de treball.

Amb la creacié de les federacions na-
cionals i internacionals, es creen unes
organitzacions centralitzades i jerar-
quitzades basades en l’endeutament.
Aquesta institucionalitzaciéo de I’es-
port, amb les seves estructures, el seu
funcionament i les idees que transmet,
és el reflex de la societat capitalista que
I’ha engendrat i que, al mateix temps,
tendeix a desenvolupar-lo i perpetuar-
lo. El club es constitueix com una cél-
lula basica de la instituci6 esportiva, la
que produeix i elabora la ideologia es-
portiva i els campions, en la seva qua-
litat de claus de la institucid, contri-
bueixen a la identificacié nacionalista
de les masses amb I’ordre establert, en
el marc de coexisténcia pacifica entre
Estats rivals.

Es necessari, doncs, distingir entre ac-
tivitat fisica i activitat esportiva; la
gran diferéncia és la institucionalitza-
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cio, és a dir, la seva organitzacio, el seu
aparell, els seus codis, els seus regla-
ments, els seus campionats, doncs la
institucié esportiva s’identifica fidel-
ment amb els valors de la societat capi-
talista. L’esport és la institucidé social
encarregada de transmetre aquests va-
lors; com diu J.M. Brohm (1982), es
constitueix en un nou aparell ideologic
de I’Estat. L’atenci6 dels esportistes,
tant practicants com espectadors
—esportistes passius—, es troba desviada
de les preocupacions socials, economi-
ques i politiques. L’esport, per tant, té
una funcid ideologica en la mesura que
contribueix a modelar als indiviuds,
segons un tipus de funcionament so-
cial.

La interioritzacio de la logica i els va-
lors esportius deguts a la practica, su-
posa facilitar o reforgar la interioritza-
cio de la logica i els valors socials. En
aquest sentit I’esport participa en el re-
coneixement i I’acceptacio de les desi-
gualtats socials d’un sistema jerarc-
quic. A la inversa, també en una socie-
tat racista, I’esport podria representar
una forga contestataria i tractar d’ac-
tuar sobre les mentalitats i les institu-
cions.

En un altre sentit, I’educacié segons J.
Ullmann2??® ha de mantenir i desenvo-
lupar el capital “natural” (biologic i
psicologic) de I'individu, condicié im-
prescindible d’accés a la cultura; en
aquest sentit I’Educacié Fisica manté i
desenvolupa recursos necessaris per a
I’accié -formacié—; perd 1’educacio és
també transmissio i accés a la cultura,
ja que les practiques esportives sén
practiques socials que transmeten va-
lors culturals, en aquest sentit ’educa-
ci0 ensenya practiques i I’'Educacié Fi-
sica es converteix en “Educacié Fisica
i Esports”, ja que I’esport s’ha conver-
tit en un simbol social que transmet
valors culturals.

Immediatament sorgeix la questid: iés
possible un esport educatiu integrat en
una Educacié Fisica renovadora? L’e-
ducador és qui ha de donar a I’esport

les seves regles morals i formatives, fu-
gint de l’atractiu mirall de l’esport
alienant de 1’alta competicid, i bé que
som en un procés institucionalitzat,
I’esport s’emmarca en institucions de
caracter pedagogic, regides per homes
preocupats en aquestes tasques, els
quals han de vetllar per accedir a un
esport auténticament formatiu, inte-
grat en un context més ampli anome-
nat Educacid Fisica i Esport. Aquest
esport s’ha de despendre del pesat llast
de I’esport social convencional, el qual
constitueix un mitja transmissor de
tota la ideologia de la classe dominant.

El joc i I'esport. Revisi6
del caracter ludic de I'esport

El joc és una activitat ancestral que
neix amb I’home en el moment que
aquest es desmarca del procés animal,
iniciant d’aquesta manera una trajec-
toria divergent del tronc comu al qual
pertanyia, ja que un cop conquerida la
intel.ligéncia, I’home té la necessitat de
jugar racionalment, per la qual cosa
aquesta activitat es constitueix en una
funcio tan vital com la reflexio i el tre-
ball: el joc com a fenomen cultural a
través del qual es crea i desenvolupa la
propia cultura. Aixi veiem que a
I’*homo sapiens” i a 1”*homo faber”
es contraposa i afegeix 1"“homo lu-
dens.24

El joc ha existit sempre, I’esport no,
aquest és fill del joc ja que s’inspira en
les formes de jocs ancestrals anome-
nats tradicionals o populars. Com hem
vist etimologicament i conceptual,
I’esport pertany al joc; pero no tot el
joc és esport ja que per ser esport és ne-
cessari acomplir altres requisits ja es-
mentats; aixi tenim que I’esport es dis-
tingueix de:

- Els jocs tradicionals (ja que aquests
no estan institucionalitzats).

- Els jocs de societat (ja que manquen
d’activitat fisica sistematitzada).

- Ritus fisics (abséncia de regles de
competicio).



Acceptant el caracter ludic de I’esport
com quelcom inherent, és obvi que
com a joc té la seva propia codificacio
competitiva, ja que no existeixen jocs
sense regles i/0 competicid,2?® el que
succeeix és que aquesta reglamentacio
que regula la propia competicié esta
regida i controlada per unes institu-
cions socials anomenades federacions,
consells, ministeris, escoles, associa-
cions, etc.; segons sigui I’ambit d’apli-
caci6. Es a dir, I’esport esta oficialitzat
i dirigit, aquest tret és omés amb fre-
qiiéncia de les definicions i representa
la constatacié de ser un fet social i allo
que el diferencia basicament dels altres
jocs.

L’activitat fisica és consubstancial
amb la practica esportiva i encara que
el factor joc no és un element discrimi-
nador en aquest sentit, és necessari
destacar que activitats considerades en
molts ambits com esport; és el cas dels
escacs, no les podem ressenyar com a
tals inclis malgrat la seva instituciona-
litzacié, en mancar d’aquest tret fona-
mental que és I’activitat fisica.
L’esport posseeix una estructura inter-
na equilibrada, coherent, en base als
seus trets estructurals pertinents: ludic,
activitat fisica, competicio, regles i es-
perit noble; i com a fet social esta insti-
tucionalitzat, podent regular i contro-
lar els edictes i formes legals de 1a com-
peticio a través d’aquests ens socials.
Quan la seva estructura interna esta en
equilibri, és a dir, que els seus trets fo-
namentals posseeixen el nivell de par-
ticipacié que li correspon, tenim I’es-
port auténtic perqué existeix coherén-
cia interna. Actualment esta variant el
nivell d’equilibri intern dels trets fona-
mentals i aixi observem que per pres-
sions socials, ambicié esportiva, pro-
fessionalisme, etc., s’esta sobrevalo-
rant el factor ‘“‘competicié” minvant
I’element *“ludic” i atorgant un carac-
ter diferent al tipus d’**activitat mo-
triu”’; aixd produeix un desajust intern
que provoca externament agressivitat,
violéncia, esforgos limits, doping, alie-

nacio, robotitzacid, etc.

Es obvi que segons I’ambit esportiu en
el qual ens trobem variaran els trets es-
tructurals, aixi a I’ambit de rendiment,
tindrem una codificacié de la competi-
cié molt estricta, regulada per les fede-
racions i amb el propdsit de converti-
se en espectacles que generen lucre,
aixo incrementa la passié a favor de
I’element *“‘competicio™, perdent im-
portancia el caracter ludic, la qual cosa
resta, a vegades, com un mer record
més o0 menys primigeni; 1"‘activitat fi-
sica” esdevé exigent amb tendéncia
clara al “risc” i el nivell de participa-
cio és selectiu i restrictiu. “‘L’esperit
esportiu” queda marginat per I’objec-
tiu ultim: guanyar.

A l'’ambit de l’oci, la *“‘competicio”
perd importancia en benefici del factor
“ludic”, mantenint pero, una bona in-
teraccio, les “‘regles™ son referencials i
es consensuen pels participants en el
moment de jugar a través del contracte
ludomotor. “‘L’activitat fisica” té una
orientacio hedonista i de relacio, amb
un menor nivell d"“institucionalitza-
cio™; d’altra banda, l’activitat es pre-
senta com una opcio voluntaria, en la
qual els participants observen el “joc
net”. Aquest esport és el que més s'a-
proxima al concepte mare del joc.

A I’ambit educatiu, I’element “‘compe-
titiu” existeix perd ha d’estar en per-
fecta interaccio amb I’element ““ludic”
i I”““activitat motriu™. S’interpreta I’es-
port educatiu com a superacio, inte-
gracio, equiparacio i on l’afectivitat ha
de constituir un element clau en el pro-
cés educatiu que es genera. La “‘regla-
mentacio” esdevé més elastica i flexi-
ble en ordre a parametres formatius; el
respecte lleial i total de les normes, la
consideracié de l’adversari, el sentit
d’equip i el comportament noble en el
joc, son valors a implantar i que van
integrats al concepte d’*‘esperit espor-
tiu”. L’esport de competicio és, en
aquest sentit, una imatge rebutjable i
contraproduent per l’esperit educatiu,
bé que freqiientment s’hi incorre.

Vers I'esport humanista

Amb l’estudi anterior hem intentat
clarificar el concepte intrinsec del ter-
me polissémic “deporte” (esport); bé
que el bon us de les paraules condicio-
nara el bon us de les coses. Es impres-
cindible, per tant, distingir el concepte
esport en el sentit estricte i cientific tal
i com s’ha conceptualitzat en la nostra
definicid, el terme esport en el sentit
vulgar, quotidia, el qual s’entén com
tota activitat fisica o esportiva; aquest
concepte i la subsegiient activitat estan
en relacié amb el concepte estricte i ri-
goros, ja que pren sovint d’aquest, es-
quemes ludics i d’organitzacio.
L’esport en sentit estricte, tal com s’ha
delimitat, és creacid, cultura i huma-
nisme;26 és creacio de I’home per la in-
vencié de l’escenari competitiu, per
I’organitzacié de competicions i la fun-
dacié de clubs; I’esport mateix és una
produccié cultural de 1’home que s’o-
posa a la naturalesa; i és humanisme ja
que I’home és el seu gran protagonista
i I'implica directament aixi com en la
seva relacio amb els altres homes i
I’entorn natural “domesticat™. Un es-
port humanista sera aquell que sobre-
passara els limits politics i fara referén-
cia als homes, la llibertat i la cultura.
Per tot aixo els interrogants sobre 1’au-
téntic esport, giren entorn de 1’huma-
nisme; alguns com  Giraudoux
(1882-1944),27 veurien en |’esport |’au-
toconservacio de l’espécie, és una in-
terpretacio optimista on I’estatus del
cos seria el centre del debat. D’altres
com Huizinga (1872-1945),28 veurien el
contrari —interpretacio pessimista—
I’esport com una degeneracio de I’es-
perit ludic, el qual seria una funcié es-
teril de la cultura.

Tanmateix, és necessari una pluralitat
d’interpretacions on l’esport estigui
unit a I’humanisme per la qual cosa a
cada model d’humanisme li correspon
un model d’esport, tant és aixi que un
esport sense home esdevindra un es-
port sense anima.
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L'EDUCACIO FISICA A
L'ESCOLA: VERS UN
PROJECTE
CURRICULAR

Teresa Lleixa Arribas, Professora de Didéctica de I'Educacié Fisica de I'Escola Universitéria de Professorat d’EGB de Barcelona

La necessitat de programar

Es evident que I’Educacié Fisica ad-
quireix cada cop més rellevancia en el
curriculum escolar. També pren im-
portancia no només ocupant un lloc
entre les altres mateéries, siné que asso-
leix la seva identitat com a disciplina
educativa. No podem dir que I’Educa-
cid Fisica no hagi existit a 1’escola amb
anterioritat, per0 si podem afirmar
que, en molts casos, era considerada
com una matéria purament recreativa,
gracies a la qual el nen es descarregava
de la tensié que acumulava a I’aula, al
temps que la seva salut se’n beneficia-
va. Una reflexio sobre les possibilitats
educatives de l’activitat fisica, tanma-
teix, fa canviar progressivament la
perspectiva, de manera que, a l’actua-
litat, cada cop és més freqiient contem-
plar I’Educacio Fisica, a ’ambit esco-
lar, sota un punt de vista pedagogic.
Amb aixo apareix la necessitat d’orga-
nitzar els elements de I’accio didactica,
perqué el seus resultats coincideixin,
en la mesura que sigui possible, amb
els esperats. Es a dir, la programaci6 es
fa imprescindible.

Quan ens apropem a la realitat escolar,
I’experiéncia ens demostra que la pro-
gramaci6 de I’Educaci¢ Fisica es troba
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lluny de ser una practica habitual. De
manera general podem dir que els mes-
tres organitzen les seves sessions selec-
cionant, gracies a la improvitzacid i al
comportament intuitiu, algunes activi-
tats, independents d’objectius, contin-
guts, metodologies o plantejaments
d’avaluacio. Ens podem referir, en
concret, a la investigaci6 de Kneer,! on
dodna un qiiestionari a 128 ensenyants
sobre diversos elements de la planifica-
cid, i s’extreu que els mestres acostu-
men a usar com a formes de programa-
cid, progressions d’ensenyament i al
contrari, gairebé mai utilitzen la redac-
cid del pla de classe, adduint, el 6%
dels interrogats, que no hi creuen, el
55% que no la consideren necessaria i
el 3% que es consideren incapagos de
realitzar-la.

Resulta complicat atribuir a una tnica
causa l’abséncia, tan generalitzada, de
programacions d’Educacié Fisica a
I’escola, pero podem plantejar-nos di-
verses preguntes en relacio a aquesta
qiiestio:

— Ha restat 1’Educacio Fisica i Espor-
tiva al marge dels grans avengos didac-
tics que han afectat al mon educatiu en
general?

- Existeix una especial dificultat en la

nostra matéria per a trobar un lligam
d’unié entre I’analisi teorica i la reali-
tat escolar?

- Les orientacions i programes oferts
fins ara per ’Administracié han estat
insuficients, per a marcar el cami a
seguir per part dels mestres?

- Estan els mestres tan poc preparats
académicament com per no poder ela-
borar una programacié d’Educacio Fi-
sica?

Aquests interrogants només volen ser
un punt de partenga per a una reflexio
i, per tant, els deixarem oberts perqué
cadascu en tregui les seves propies con-
clusions.

La problematica semble ser, doncs,
important, ja que si considerem la pro-
gramacioé com el suport teoric que per-
metra que les grans intencions educati-
ves esdevinguin realitats, és evident
que no en podem prescindir. Per a no
deixar a l’atzar els progressos dels
alumnes, el mestre, el professor d’Edu-
cacio Fisica, hauria de ser plenament
conscient de la necessitat de tenir ex-
plicitades les intencions aixi com els
factors que intervindran a l’activitat
educativa escolar, sense témer que
aix0 pugui suplantar la seva reponsa-
bilitat en la practica pedagogica, ni



anul.lar la seva espontaneitat a la ses-
sio.

Intencions de I'Educacio
Fisica

L’Educacié Fisica pretén educar el nen
actuant especificament sobre la seva
motricitat. Per aix0, potenciara una di-
versitat d’experiéncies sobre les quals
pugui recolzar l’evolucio de la conduc-
ta motriu i facilitara una série d’apre-
nentatges que permetran que aquesta
es vagi modificant.

Aquests aprenentatges, pel que fa a la
seva vessant més intrinseca, satisfan la
necessitat de moviment del nen aixi
com les exigéncies del seu creixement,
al temps que el permeten de fer is de la
seva curiositat natural, possibilitant la
interaccio del seu cos amb el medi fi-
sic. Afavoreixen també la tendéncia
del nen a expressar-se i comunicar-se,
obrint-li aixi un cami perqué trobi un
equilibri entre la seva propia vida afec-
tiva i la relacié amb els altres.

Pel que fa a la seva vessant més extrin-
seca, es faran resso de lactivitat fisica
com un fenomen cultural i ajudaran al
nen a adquirir formes de moviment
huma elaborades en el medi historic-
socio-cultural en el qual han anat evo-
lucionant.

L’Educacié Fisica, a mesura que pre-
tén millorar la disponibilitat motriu
del nen, es planteja:

- Desenvolupar les capacitats percep-
tives, mitjangant les quals es podran
identificar, seleccionar i utilitzar les
informacions que condicionen l’accio;
— desenvolupar les capacitats coordi-
natives, que possibilitaran que el mo-
viment realitzat s"ajusti al desitjat;

— aumentar el rendiment motor del
nen, fent que pugui arribar a ser més
rapid, més flexible, més fort i més re-
sistent;

- incrementar el repertori motriu del
nen propiciant |’aprenentatge de noves
destreses i habilitats;

- facilitar una comprensio de les situa-

cions motrius que el permetin la presa
de decisions individuals i col.lectives;
— fer el gest més expressiu, permetent
que s’hi manifesti |’afectivitat del nen.
Per aixd manté vius a l’escola els me-
dis i els recursos propis de I’activitat
motriu, presentant una diversitat de si-
tuacions on el nen veu compromeés el
seu cos en moviment. Aquestes situa-
cions han de ser el més riques i varia-
des possible i han de permetre que l’a-
lumne pugui escollir entre una gamma
de respostes que el relacionen amb el
medi i amb els altres. Només d’aquesta
manera es posara en joc la capacitat
d’observacid i analisi del nen, al ma-
teix temps que es desenvolupa la seva
creativitat.

Aquestes situacions motrius han d’es-
timular les funcions organiques, afavo-
rir el creixement, habituar a I’esforg,
ajustar les reaccions a les exigéncies
del mon exterior, creant d’aquesta ma-
nera condicions d’educacio per a la sa-
lut.

Finalment, han de permetre que el nen
accedeixi al comportament promovent
I’acceptacio i el respecte pels altres, la
solidaritat, la responsabilitat, la comu-
nicacio, la cooperacid...

El projecte curricular

La traduccié d’aquestes intencions en
termes d’objectius, continguts i activi-
tats sera allo que regira 1’accié educati-
va del mestre. Pero, arribats a aquest
punt, podem preguntar-nos; sobre qui
recau la responsabilitat de realitzar
I’esmentada tasca? Ha de ser I’Admi-
nistracié qui prescrigui els abjectius,
continguts, métodes, activitats, tipus
de materials a utilitzar,formes d’ava-
luacié, de tots els mestres?... o bé, se-
ran els professors o equips docents de
cada centre els qui tindran al seu car-
rec aquesta obligacio?

En l'actual cami cap a la Reforma
Educativa, aquesta és una inquietud
més que es posa de manifest i, davant
la qual, I’Administracié a Catalunya

respon amb un model de disseny curri-
cular unificat per a tot I’ensenyament
obligatori. Aquest disseny curricular es
defineix a si mateix com “‘un projecte
que presideix i guia les activitats edu-
catives escolars, al temps que explicita
les intencions que es troben en el seu
origen i proporciona un pla per a dur-
les a terme”’.

Tot aix0, no ens ha de dur a pensar que
el mestre veura minvades les seves res-
ponsabilitats, ja que el disseny adopta
una estructura fonamentalment oberta
que deixa un ampli marge d’actuacio
al professor. Aquest haura d’adaptar-
lo a les caracteristiques dels seus alum-
nes, a les peculiaritats del centre i a la
resta de factors que intervenen en el
procés educatiu. El disseny curricular
pretén ser, sobretot, un instrument per
a la practica pedagogica i, d’aquesta
manera, ofereix informacions sobre
qué, quan i com ensenyar i avaluar.
Les intencions educatives es concreten
en aquest Disseny Curricular mitjan-
cant la precisio del tipus i grau d’apre-
nentatge que ha d’aconseguir I’alumne
en relacid a determinants continguts,
entenent com a tals ‘““tots els aspectes
de la realitat susceptibles de ser cone-
guts i en relacié als quals 1’alumne
construeix significats més o menys pre-
cisos i complexos”’.

Queda aixi establerta una proposta de
projecte curricular a la qual s’accedeix
simultaniament per la via dels resul-
tats esperats de l’aprenentatge dels
alumnes i pels continguts de I’ensenya-
ment.

L’esquema que adjuntem ofereix una
visié de conjunt de la proposta.
Segons aquest esquema, veiem que en
el primer nivell de concrecié hauran
quedat establerts els objectius generals
de I’area, Educacid Fisica en el nostre
cas, aixi com els blocs de continguts i
els objectius terminals.

Cal recordar aqui que el terme ‘“‘con-
tinguts” té una accepcio més amplia
del que és habitual, restant aquests
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PROCES DE CONCRECIO DE LES INTENCIONS EDUCATIVES EN EL MODEL
DE DISSENY CURRICULAR PER A LENSENYAMENT OBLIGATORI?
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Finalitats del sistema educatiu
Afirmacions generals sobre les funcions del sistema educatiu recollides
a la Constitucio i a les lleis que la desenvolupen.

l

Objectius generals de I'ensenyament obligatori
Finalitats del sistema educatiu que corresponen al conjunt de
I’ensenyament obligatori.

Objectius generals del cicle
Capacitats que I’alumne ha d’haver adquirit al finalitzar el cicle
corresponent a I’ensenyament obligatori.

Objectius generals de 1'area
Capacitats que I’alumne ha d’haver adquirit, a cadascuna de les arees
curriculars al finalitzar el cicle corresponent.

) y

Continguts Objectius terminals
Blocs de continguts Tipus i graus
seleccionats a cadascuna de d’aprenentatge en relacio
les arees curriculars. a cada bloc de contingut.

Segilenciaci6 de continguts

Analisi dels blocs de contingut i
seqiienciacid de les unitats
elementals atenent a criteris logics i

psicologics.

|¥ v
Continguts Objectius didactics
Unitats elementals de Tipus i grau
contingut. d’aprenentatge en relacio

a cada unitat elemental
de contingut.

classificats en tres gran categories: a)
fets, conceptes i principis; b) procedi-
ments; c¢) valors, normes, actituds. La
particularitat de la nostra matéria ens
fa pensar que, en aquesta, el bloc de
continguts procedimentals sera, sens
dubte, el més important quantitativa-
ment.

A la formulaci6 del Objectius Termi-
nals d’Area es precisa el tipus i grau
d’aprenentatge que I’alumne haura de
realitzar, en relaci6 als continguts que
han estat proposats com els més ade-
quats, per a adquirir les capacitats esti-
pulades pels Objectius Generals d’A-
rea.

El segon nivell de concrecid consisteix
a analitzar les relacions que existeixen
entre els components dels blocs de
continguts seleccionats en el primer ni-
vell de concrecid, establir-ne les es-
tructures de contingut corresponents i
proposar una seqiienciacioé en funcio
de les lleis d’aprenentatge significatiu.
Un cop establerts els dos primers ni-
vells de concrecid, el disseny curricu-
lar de base haura quedat configurat.
Un tercer nivell de concrecid oferira
alguns models de programacio, basats
en uns supostos que facin referéncia a
les caracteristiques del centre i a les
necessitats educatives dels alumnes,
constituint-se d’aquesta manera un
exemple d’utilitzacio del disseny curri-
cular de base.

La programacio

El mestre trobara en el disseny curri-
cular, una guia, una eina de treball a
partir de la qual haura de prendre les
decisions referents a la seva accid pe-
dagogica. D’una utilitzacio racional
del Disseny dependra, en gran part,
I'eficacia de I’ensenyament. Sera ne-
cessari que no es produeixi una ruptu-
ra entre les grans intencions educatives
1 la practica pedagogica quotidiana.
Per aixo, el mestre, a partir del disseny
curricular de base haura de:

— Formular els objectius de nivell que



pretén aconseguir amb els seus alum-
nes i establir blocs de continguts més
restringits.

- Establir Unitats Didactiques, unitats
de treball relatives a un procés com-
plert d’ensenyament/aprenentatge, or-
denant-les i seqiienciant-les.

Per a dur a terme aquesta empresa, el
mestre haura d’exigir-se a si mateix
una série de requisits que podrien que-
dar resumits en quatre punts:

- Conéixer el disseny curricular de
base.

— Conéixer el nen, aixi com les seves
etapes de creixement i desenvolupa-
ment.

— Conéixer les caracteristiques de la
conducta motriu.

- Analitzar el tipus de relacions que es
poden establir entre el nen i I’entorn
fisic.

Pero la tasca del mestre en el procés de
programacié no acaba aqui, atés que
ell sera el primer responsable que les
Unitats Didactiques establertes arribin
als alumnes de la manera més eficag.
Restara sota la seva responsabilitat:

— Inventariar el material, adequant-lo
als objectius, tant com sigui possible.
Un material atractiu, que provoqui al
nen, que no ofereixi perills initils (els
perills utils serien aquells riscs relatius
que fan que el nen prengui consciéncia
de les seves propies possibilitats i es
responsabilitzi de les seves accions)
sera el més indicat. No sempre dispo-
sem a les escoles de I’esmentat mate-
rial, pero tinguem en compte que el
resultat de la seva utilitzacio a les ses-
sions, compensen amb escreix 1’esforg
per aconseguir-lo.

— Seleccionar activitats motrius, cer-
cant-hi la varietat que enriquira el re-
pertori motor del nen. Es imprescindi-
ble que aquestes activitats tinguin un
significat per al nen. Aquest darrer ha
de poder establir relacions entre les ac-
tivitats proposades i d’altres que ja co-
negui. Els aprenentatges que realitzi al
voltant d’aquestes activitats han de ser,
al seu torn, funcionals, és a dir, uti-
litzables per al nen.

— Elegir la forma de presentacié de les
activitats motrius, la qual pot consistir
en la utilitzacié d’una indicacid verbal,
una demostracid, la demostracié d’un
alumne, un document visual o alguna
técnica audiovisual més sofisticada.

— Preveure una estratégia metodologi-
ca per al desenvolupament de la sessio,
la qual cosa no consistira només a
apropiar-se d’'un métode extret de la
gamma de metodologies que van des
de l’ensenyament més directiu fins a
aquella en la qual I’alumne és el ma-
xim protagonista en la gestié de la seva
educacid, sind també, en establir, a
priori, formes d’organitzacié dels
alumnes, distribuci6 d’aquests en el es-
pai, formacio de grups, etc.

— Seleccionar formes d‘avaluacié d’a-
cord amb els objectius proposats, que,
de vegades, respondran a una actuacio
subjectiva, com pot ser 1’observacio
amb registres, llistes de control, etc. i,
de vegades, a una actuacié abjectiva,
mitjangant la utilitzacio de tests.

La previsié de cadascun d’aquests as-
pectes ens permetra allunyar-nos de la
improvitzacioé i de la manca d’estruc-
turacié del treball, factors tan sovint
utilitzats a la descripcié d’un ensenya-
ment ineficag. L’Educacié Fisica, en
seguir el passos establerts en el projecte
curricular, entrara en una dinamica
comuna a totes les matéries, la qual
cosa, sens dubte, dotara d’una major
coheréncia al procés educatiu.

Notes:

1. Citat a: PIERON, M.: Pedagogia de la actividad fisica
yel deporte. Ed. Junta de Andalucia/UNISPORT, Ma-
laga, 1988.

2. COLL, C.: Marc Curricular per a 'Ensenyament Obli-
gatori. Generalitat de Catalunya, Departament d’Ense-
nyament, Barcelona, 1986.
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EL JOC | LEDUCACIO
FISICA: INTEGRACIO O
REVISIO?

Julian Miranda, Professor de Didactica de I'Educacié Fisica de I'Escola Universitaria de Professorat d’EGB de Barcelona

Introduccio

El joc s’ha contemplat des de diferents
optiques per l’escola i, paral.lelament,
per I’Educacié Fisica (EF). Evident-
ment pero, l’educacié no abasta tots
els aspectes de la vida. Paradoxalment
en una societat que dia a dia esdevé
més ludica, ’educacié i sobretot I’Edu-
cacio Fisica, amb el seu obsessiu afany
d’estatus cientific, esdevenen més in-
tel-

lectuals i academicistes. En aquest
creixent esvoranc s’aixequen alguns
intents de recuperar el joc tradicional i
popular, de comptar amb el joc com a
valuds element educatiu. I és aleshores
quan sorgeix la pregunta: Intentar
d’integrar el joc a ’educacio i a I’Edu-
cacié Fisica? Potser no seria molt més
interessant comprende el joc i a I’indi-
vidu i la societat que juga i revisar
’educacio i, per tant, I’Educacio Fisi-
ca? Wagensberg! deia que el progrés
del coneixement es mesura molt millor
per la historia de les preguntes que per
la historia de les respostes.

Les postures de I'Educacié
Fisica davant el joc

L’escola ha adaptat i adapta encara di-
ferents postures envers el joc:
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- Ignorar les activitats ludiques, consi-
derant-les desdenyables i inutils. Els
estudis serien l’activitat seriosa i el joc
I’esbarjo.

- L’Escola Nova concedeix molta im-
portancia a les activitats lidiques, par-
ticularment als jocs tradicionals i in-
tenta conjugar esséncia i tradicio.

- Una altra postura diferent, conti-
nuacié de I’anterior, peré6 amb un cab-
dal de coneixements (Chateau, Wa-
llon, Piaget, Winnicott, etc.) vol com-
prendre en profunditat el joc infantil.
L’Educacio Fisica, bé per criteri propi
o supeditada a un marc educatiu més
ampli, ha adoptat postures paral.leles:
— Realitzar mitjangant jocs una tasca
compensadora als estudis seriosos.

— Seguint a I’Escola Activa cercar,
mitjangant jocs tradicionals i populars,
jocs ‘“‘pedagogics™ que permetessin de-
senvolupar aquest o aquell objectiu
(jocs de forga, de velocitat, etc.).

- La tercera via o postura ha estat la
d’INTEGRACIO a través de les Fede-
racions Esportives cercant jocs que
afavorissin la iniciacio esportiva pre-
parant els nens per a activitats ‘“més
serioses i rendibles”.

— Una cuarta via, el corrent de la ten-
déncia ludica? busca l’esséncia i I’ori-
ginalitat del joc. El seu representant

més conegut és P. Parlebas, qui defi-
neix que la rehabilitacio del joc ha d’a-
nar aparellada amb la recerca de I’es-
pecificitat de 1’Educacié Fisica. Res-
pecte de la seva utilitzacio en la inicia-
ci6 esportiva, Parlebas considera que
les xarxes de comunicacié motriu del
joc sén molt més riques que les dels
esports institucionalitzats.

Esséncia i espai potencial

del joc

Robyn Davidson® quan, després de
creuar en solitari 3.000 km de desert,
obeeix un impuls sobtat i espontani i
es despulla, rebolca i pataleja junta-
ment amb els seus dos dromedaris, col-
gant-se de pols, sent una impressio tan
profunda que, instants després, expres-
sava: “Fou l’estona més sincera de di-
versio sense inhibicions que he viscut.
Estic segura que la majoria de nosal-
tres hem oblidat com es juga. En el seu
lloc hem inventat els jocs™.

Aquest comentari, substancios, no ens
ha d’estranyar. Efectivament, existei-
xen diferéncies, fins i tot conceptuals,
entre les formes de jugar. Els anglesos
diferencien play (jugar) i game (joc).
Chateau? diferenciava el joc infantil
del joc adult. Mentre aquest darrer re-



presentava un descans i evasio artifi-
cial i un remei compensador, el joc del
nen significava un fi en si mateix, ale-
gre i bullicids, personalitzador i espon-
tani. No combreguem amb aquesta se-
paracié tan contundent. Ens sembla
més aviat qiiestio de matisos i aquest
espai magic on podem convertir-nos
en reis o lleons (potser allo que real-
ment sempre hem estat) i matar o mo-
rir simbolicament no és patrimoni del
nen o l’adult, siné un terreny comu i
unic d’experiéncies i vivéncies corpo-
rals, emocionals i racionals.

Perqué el joc inclou moltes possibili-
tats. Els trets més freqiients i destaca-
bles del joc son:

- Plaer

— Expressio

— Mon apart

Acte social
Excedent d’energia
Fi en si mateix
Oscil.lacio, incertesa

Remarquem aquesta ineludible obliga-
cid de ser una accio lliure i de consti-
tuir una finalitat en si mateixa que té
molt poc a veure amb aquestes *‘pre-
tensions pedagogiques™ que 1utilitzen
com a mitja; emfatitzem els seus po-
tencials de plaer i expressius i el seu
esdevenir acte social pero, per damunt
de tot, ponderem el constituir un mon
apart.

Aquest caracter I’ha definit genialment
Winnicott® mitjancant el seu concepte
d’“‘espai potencial”. El joc transcorre
primigéniament en aquest espai que hi
ha entre la mare i el fill i que els uneix,
que no és una realitat psiquica interna,
atés que es troba fora, sense ser el mon
exterior, i on es reuneixen objectes i
fenomens de la realitat exterior que el
nen utilitza al servei d’una realitat in-
terior en la qual es viu i es somnia amb
fragments de la realitat exterior. En la
seva evolucid ontogenética esdevé
zona de superposicid entre el joc de
diverses persones essent alhora indivi-
dual i social, desig i realitat. Una reali-

tat invisible i imaginaria, sentida i vis-
cuda per tots els que juguen, conscients
que fan “com si”, acceptada per tot-
hom i a la qual, qualsevol factor
“real”, *‘objectiu” (la pluja, el timbre
que determina el final de la classe, la
crida de la mare a dinar) fa sotsobrar.
Es un espai, una zona, indiscutible-
ment trencadissa, fragil.

Aquesta fragilitat o, si es prefereix,
aquest vaivé, incertesa, oscil.lacié do-
nen al joc el que Duvignaud’ anomena
disseminacio ludica referida a I’ambi-
valéncia profunda del joc: alhora inte-
grador quan és canalitzat, ritualitzat,
institucionalitzat i subversiu quan sor-
geix imprevist; inopinat, incongruent,
dionissiac. Ambdos efectes son sempre
presents; joc i jugar, game i play sén
només els bragos d’'una balanga que
oscil.la constantment.

I tanmateix, és en aquesta zona dels
fenomens transicionals, que son uni-
versals, on apareix la comunicacio
amb d’altri i el joc com universal. En
aquesta zona, que correspon a la salut,
que facilita el creixement, que con-
dueix a les relacions de grup i que pro-
porciona experiéncies, pot 1’educador
introduir enriquiments educatius po-
tenciant la creativitat.

Joc i cultura

El “fer com si” conjugant el practic i
I’imaginari, el desig i la norma, la co-
hesid social i els interessos individuals
no és patrimoni exclusiu del joc. En el
teatre un actor que és conscient “‘fa
com si” mentre és seguit emocional-
ment per multiples espectadors que sa-
ben que allé no és real, perd senten
com si ho fos. L’esport, la religio, etc.,
es guien per idéntics processos.

Huizinga® assenyala que la cultura sor-
geix en forma de joc, que la cultura, en
un principi, es juga. Aixo no significa
que la cultura sorgeixi del joc mitjan-
¢ant un procés evolutiu, que es trans-
formin en cultura coses que original-
ment eren joc, sind que la cultura té en

principi quelcom de ludic, que es de-
senvolupa amb formes i amb anim de
joc.

La cultura és sobretot una concepcio,
una vivéncia, una interpretacio del
moén que es tradueix a uns peculiars i
possibles modes de vida i la historia de
la cultura no és res més que “‘la histo-
ria dels models expressables d’una rea-
litat sempre inexplicable.? Aquesta
necessitat de trobar models, de tenir
referéncies, de donar nom a les coses,
és el vértex de 1’oposicié entre natura i
cultura i ens parla, segons Alberoni,!®
de la temenga de ’home davant el Sol i
d’altres coses vitals, que son precaries i
que per I’animal no constitueixen te-
mor atés que per a ell la vida és fluir.
Es I’home qui necessita punts forts,
tensions de valor:

«Els esperits, els dimonis i els déus,
son els mitjans amb els quals 1’home
ha negat els seus somnis, son els mo-
ments del seu despertar, son els sim-
bols d’una forga que contraposa a la
natura. Els edificis socials, culturals i
simbolics especificament humans pro-
dueixen aquesta forga de 1’ésser, orien-
ten i recorden. Al mateix temps pero,
aquestes forces que s’imposen i es tro-
ben son més terribles que aquelles, ob-
tuses i ocasionals de la natura. Amb
aquesta “‘dupla” la proteccié és per-
manent, perd també permanent I’ame-
naca. Aquestes forces només poden
moderar-se i mantenir-se paral.leles
mitjangant regles. Les relacions entre
ambdues han de comandar-se mitjan-
¢ant rituals».!

El parer de Paniker és semblant:

“El cas és que sempre, d’alguna mane-
ra, ’animal huma ha estat dempeus, és
a dir, ha neutralitzat, a través de la
seva cultura, els propis paranys que
aquesta cultura li parava. Enigmatica
ambivaléncia que és en el moll del pro-
cés critic (...) tot llenguatge ens separa
de la realitat i, d’alguna manera, gravi-
ta vers aquesta realitat de la quals ens
separa”.12
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En el joc es conjuguen, s’entrellacen en
precari equilibri natura i cultura. De la
mateixa manera que la cultura occi-
dental dona referéncies a 1’home mit-
jangant conceptes i modes de vida que
regulen les relacions socials, el joc so-
cial, mitjangant la regla, permet a les
societats industrials i post-industrials
contemporanies canalitzar ’emocio i
controlar-la sense caure en el frenesi
permés i buscat per d’altres cultures
(vudu, macumba).

La justificacio estética de la
vida: enlairament, vol i
aterratge

La crisi del 73 no fou només economi-
ca, sin0 global, i deixa I’home submer-
git en un mon sense referéncies cultu-
rals. Décades abans, a comengaments
de segle, la industrialitzacié apartava
I’home dels seu entorn rural, sotme-
tent-lo a ritmes artificials que no te-
nien res a veure amb la seva auténtica
naturalesa. L’home es defensa d’aques-
tes agressions amb 1’imaginari, amb el
modernisme. Tanmateix, a la década
dels trenta comengaria la segona colo-
nitzacid,!3 la colonitzacié de I’esperit,
de les imatges, dels somnis, oferint una
felicitat mitica (estat del benestar, opu-
léncia, eterna joventut, formes tecno-
troniques estilitzades, instant feli¢ per-
durable, etc.) on la mort i la vellesa, en
resultar absurdes, eren negades, i con-
verti contes tradicionals, mites i lle-
gendes en succedanis “light”, ‘“‘made
in USA”, homogeneitzants i descafei-
nats.

En aquest final de segle sobresurt el
postmodernisme, conjugant passat i
futur, ponderant el retorn als origens,
ressucitant déus i cantant el retorn a la
natura. Bé que emmarcat en una cultu-
ra de masses i una societat de consum
—per molt “cool” que sigui- pot resul-
tar positiu perqué permet una aproxi-
macio a la natura més cordial que no
pas agressiva.

54

Juntament amb els nous paradigmes
centrats en l’autorrealitzacié personal
i la millora de la qualitat de vida que
substitueixen els de competicid, esforg
i tensid, apareixen nous esports i acti-
vitats fisiques a la natura: *“Wind-
surf’, “para-pente”, ‘‘rufting”, “hot-
dog”, “freesbe”, cicloturisme, ‘‘skate
board”, Parcs Aquatics amb rapids i
espectaculars tobogans lliscants, ultra-
lleugers, vol-delta, esqui sobre sorra,
patinatge a les ciutats, etc.

Quan ens hi fixem, observem quelcom
que sobta: es practiquen en contacte
amb altres elements, terra, aigua i aire
i la majoria juguen amb I’equilibri.
Aquesta primera consideracié és molt
important. Ens trobem en les activitats
lidiques de l’adult comportaments
analegs a les activitats espontanies del
nen, la diferéncia és que I’adult utilitza
elements ludics —joguines?- molt tecni-
ficats (planxa de surf, ultralleuger, pa-
racaigudes, etc.) la qual cosa confereix
a aquestes activitats caracter de plena
cultura’* Alld que ambdos cerquen
—adult i nen- és el plaer senso-motriu,
estudiat detingudament per Aucoutou-
rier.!S Per a aquest autor el plaer sen-
so-motriu és la manifestacié més visi-
ble de la ‘“‘unitat™ de la persona ja que
*“‘crea la unio entre les sensacions cor-
porals i els estats tonic-emocionals™.16
Totes les activitats motrius orientades
a la vida de relacio com la marxa, la
carrera, el salt, son només la prolonga-
cid d’activitats motrius centrades en el
domini propioceptiu i I’estimulacio to-
nic-emocional i que son viscudes pel
plaer del moviment. Aquest plaer va
evolucionant en la persona mitjangant
una intensa mobilitzacid sensorial i «la
seva explosio aporta sempre un assos-
sec mitjangant una reducciéo de ten-
sions que obre la via a ocupacions sig-
nificatives de I’espai i els objectes, cada
cop més variats i matitzats.!” Progres-
sivament, va derivant vers apropia-
cions culturals molt amplies, indispen-
sables per a la afirmacio personal.

Els balanceigs, girs, caigudes —jocs d’e-

quilibri- apareixen a les activitats mo-
trius espontanies del nen. El balanceig
allibera l’energia, assossega les ten-
sions interiors, és “un estat de so-
mieig”!® que, encara que debil, crea
benestar, perd que pot arribar a fer
aparéixer una desconnexié amb el
moén exterior proxima a 1’abaltiment;
els girs, proves acrobatiques d’una ve-
ritable embriaguesa capag de provocar
una plaer que es desenvolupa en un
circuit tancat i ailla el nen del mén
exteriom.! I, per damunt de tot, les
caigudes cap per avall, que provoquen
canvis de postura rapids i desequilibris
que ocasionen sensacié de por.

El balanceig, el gir, la caiguda, afavo-
reixen l’establiment de la dicotomia
equilibri/desequilibri i actuen en el to.
Alternen tensié i distensio, afecten a la
propioceptivitat i, per tant, a tota la
vida emocional i profunda. El nen es
troba en constant recerca de *‘l’estat
limit™:

“moment en el qual el nen viu les seves
possibilitats d’adaptacié a l’alcada, a
la distancia, a la velocitat, a la postura
i al desequilibri... vivéncia excepcional
en la qual el nen viu al mateix temps
I’equilibri i el desequilibri... condicié
per a l'aparicié d’un extremat plaer
senso-motriu. En aquest estat limit el
nen esta alhora *“amb i contra”, “‘din-
tre i fora”, “aqui i alla”: en aquest
desafiament es viu la por i la seguretat
i, a nivell simbolic, “la vida i la
mort™.20

Gracies a aquest el nen pot accedir “*a
una atencid més matitzada pel mon
que l’envolta’! i canviar la seva for-
ma de ser i estar al mon.

Enlairament, vol... aterratge. Aquestes
son les condicions de I’estat limit en el
nen. Aquestes condicions es repeteixen
en les noves modalitats esportives, en
els esports de “plena natura™ o de
*“plena cultura™. Enlairar-se, provar-se
en el vertigen, deixar-se anar, confiar.
dialogar de tu a tu amb els elements
naturals... i novament aterrar, tornar a
sentir el terra sota els peus, arrelar,



assegurar-se. Pociello?? analitzant els
nous esports argumenta que els esports
tradicionals (anglo-saxons) han perdut
molt valor simbolic perqué en aquests,
el joc ha esdevingut treball (repeticio-
esforg). En canvi aquests nous esports
amb les seves maquines permeten a
I’home trobar fora de si mateix |’ener-
gia i realitzar una nova motricitat a
través d’una motricitat complexe,
acrobatica, estética, que es desplega en
universos ilimitats i en plaers de verti-
gen. El simbolisme perdut torna a tro-
bar el seu significat en els nous territo-
ris lddics on I’home pot auto-cons-
truir-se —investint les seves enginyosi-
tats— i auto-destruir-se- sadollant, sa-
tisfent la seva necessitat humana de
gastar-se i perdre’s en el consum, en la
consumacié—-. Larafia?3 sosté que mit-
jangant la superacié de la por en
aquestes proves, la persona millora la
imatge que té de si mateixa, reforga la
seva seguretat, augmenta la seva auto-
estima i, aixi, ‘“satisfa les demandes
d’auto-realitzacio personal que consti-
tueixen el principi ordenador de la cul-
tura contemporania”.24

El fet que en una societat encotillada
centenars de milions de persones cer-
quen moure’s, provar la seva motrici-
tat, no és casual. Respon a una necessi-
tat ancestral profunda de retrobar-se,
reconstruir-se, reconéixer-se, recrear-
se, retrobar en el cos la seva motricitat.
Com molt bé diu Berge?5, sentim nos-
talgia del cos.

I aquest awareness ens porta a realitzar
una segona consideracio: si la cultura
de masses va atrofiar els mites, tanma-
teix, ha propiciat, sense pretendre-ho,
sense sospitar-ho, una tornada als ori-
gens molt més motrius que oral-ver-
bals. Efectivament, les referéncies cul-
turals, fins i tot les grans religions insti-
tucionalitzades han anat sucumbint.
Lipovetsky26 afirma: Déu ha mort, les
grans finalitats s’apaguen, pero a ningu
I’importa un rave... El buit del sentit,
I’enfonsament dels ideals no ha portat,
com s’esperava, a més angoixa, més

absurd, més pessimisme”. Paulatina-
ment la moral historica s’ha anat subs-
tituint per una justificacid estética de
la vida. L’esperit cool del temps, la
dissuacio permanent*” han motivat
que les societats contemporanies urgei-
xin de I’esperit ludic que neutralitzi el
buit moral. L’economista francés
Alain Costa?8 xifra que un 5-6% del
Producte Nacional Brut es dedica als
jocs (exclosos els d’atzar) en el mon
contemporani. Just el doble del que es
dedica a millorar els coneixements tec-
nologics i cientifics!

Els mites s’han atrofiat, els déus han
mort, els herois han restat en el cel.lu-
loide transformats en simples cons-
truccions industrials, els contes popu-
lars transformen el llop ferotge en un
pacific vegetaria. I, tanmateix, els
Parcs Acuatics, les activitats ludiques,
les vacances actives, la recreacio, les
ofertes d’oci a la carta amb diversio
inclosa, els centres de nous esports, les
marathons populars, les estacions d’es-
qui, els terrenys d’aventures, etc. es
propaguen arreu. No és estrany que
una civilitzacid que descobreix la
imatge en moviment a través dels pla-
netaris mass-media opti per jugar mo-
vent-se. Diriem que els mites orals
transmessos de boca en boca de 1’avior
han estat substituits pels salts de tobo-
gan aquatic i I’/ did it d’aconseguir
acabar una marathé. La llegenda de
transmissié oral ha deixat lloc a la
proesa comprovada per la mirada d’al-
tri i al joc i risc compartit.

Joc i Educacié Fisica

Després d’aquest *‘viatge pel joc”, el
cami de la integraci6 ens sembla com-
pletament fora de lloc. Quan s’imposa
el paradigma holografic i els mots apa-
reixen amb el prefix trans (transdisci-
plinarietat) restar en una pedagogia de
les funcions fent servir el joc per un o
altre objectiu “pedagogic” és tencar els
ulls a I’evidéncia.

El joc té un valor per si mateix. El joc
es dirigeix a la totalitat de la persona

implicant el corporal, I'emocional i el
racional. Posar I’atencié només en una
direccié és erroni. Tradicionalment
hom s’ha interessat només per la gran
funcidé que té la norma, la regla en el
joc per aconseguir que el nen mitjan-
¢ant la rad aconsegueixi orientar el seu
desig motriu, el seu impuls natural i es
faci més sociable. Perd, en ponderar
només aquest aspecte, s’ha perdut 1’e-
quilibri. D’altres practiques recents
han volgut desencadenar una emocio
desbordant i fins i tot fantasmatica sen-
se reflexio i integracio posterior. Aixi
s’ha perdut la referéncia original: la
persona en la seva totalitat.

Considero un deure agrair en aquestes
linies els savis consells que Fernando
Sanchez Baifiuelos m’inculcava quan
era alumne seu: I'important —deia- és
la creaci6 d’habits vers l’activitat fisi-
ca. Aix0 només s’aconsegueix fent la
classe amena, divertida”. Sanvisens,
exhortava, en un recent *‘Seminari so-
bre la Consciéncia” impartit a la Fa-
cultat de Pedagogia de la Universitat
de Barcelona, a un grup de joves peda-
gogs a aprendre de la publicitat sobre
la creacio d’actituds, habits i conduc-
tes. Evidentment, l’equilibri serveis
publics/serveis privats s’ha trencat a
favor d’aquests darrers. Aixo també es
reflecteix a l’escola. Els habits, les acti-
tuds, fins i tot els coneixements s’ad-
quireixen en la seva major part fora de
I’escola. Les dades de la UNESCO son
reveladores: d’allo que un nen sap, el
80% ho aprén fora de I’escola; d’allo
que adquireix en aquesta, només un
5% li és util a la seva vida adulta.

El desenvolupament del joc a les nos-
tres societats és forga il.lustratiu com
per comprendre que és necessari revi-
sar I’Educacid Fisica. Es juga fora de
I’escola o, en el millor dels casos, en el
temps informal o no-formal d’aquesta.
Es juga als parcs, al carrer, als sorrals,
a les ludoteques. Les activitats ladi-
ques les duen a terme els propis nens,
els ludotecaris, els animadors de barri,
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els animadors socio-culturals, els mo-
nitors de colonies. El temps de I’Edu-
cacio Fisica és insuficient per a jugar,
pero, sobretot, la classe d’Educaci6 Fi-
sica no constitueix el lloc més adequat
per fer-ho. Sotmesa a pressions d’altres
professors, a l’estreta mirada de gran
part dels professionals que I'impartei-
xen, a l’exigiiitat dels recursos mate-
rials i de les instal.lacions, a les obliga-
cions académiques, com ha de poder
competir amb les ofertes informals
constituides pels reclams publicitaris i
els desitjos del propi nen!

En Educacié Fisica es podra jugar de
veritat —sentir plaer, recrear-se, diver-
tir-se, totalitzar-se, sentir-se persona,
sentir-se lliure- quan hi hagi temps per

a fer-ho i, voluntat, disponibilitat, pro-
fessionals que gaudeixin jugant, comu-
nicacio, relacié. Aquest és el cami de
I’auténtic joc. Potser aleshores, I’Edu-
cacio Fisica ja no sigui Educacio Fisica
(possiblement 1’Educacié Fisica co-
menci a tenir consisténcia epistemolo-
gica quan deixi d’anomenar-se Educa-
ci6 Fisica). Als EE.UU. les Facultats
sobre la matéria s’anomenen d’Educa-
cié Fisica i Recreacié. S’ha de tendir
vers una Educacio Fisica que no tingui
caracter obligatori.

Mentre, es poden intentar coses. Es
molt interessant revissar si els habits,
conductes, actituds creades al voltant
del tema (culte al cos, hedonisme, jus-
tificacié estética de la vida, cura del

cos, etc.) pertanyen a una falsa cons-
ciéncia (patrons inculcats pels pares,
Super-jo autoritari, etc.) propis de 1’A4-
merican way of life o, contrariament,
son integrats a la consciéncia. Com
diu, amb tota claredat, Miguel Marti-
nez?, si son propis de simples proces-
sos adaptatius constituits per senzilla
repeticio irreflexiva de models i pa-
trons culturals hegemonics o si sén in-
trojectats, integrats en la personalitat
del subjecte. Aquesta és una tasca per a
I’Educacid Fisica i el joc popular és el
vehicle idoni.

1, sobretot, pel que serveix el joc, és per
utilitzar 1’hemisferi dret. Els nous pa-
radigmes educatius3® sén en aquesta li-
nia.
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ACTIVITATS FISIQUES
D'EXPRESSIO:
PARADOXA,

cou'rnAmccm o
INNOVACIO?

Merceé Mateu, Professora d'Expressié Dinamica de I'INEF de Lleida

Introduccié

El ventall actual de recursos educatius
ha incorporat no sense polémica i un
cert desconeixement del propi sector
de I’Educaci6 Fisica, un grup d’activi-
tats anomenades d’expressio, de mar-
cada especificitat.

L’inventari de possibilitats es recolza
en la concepcié d’un cos expressiu i,
per tant, comunicatiu, sobre el qual es
pot treballar.

Podem, no obstant, assenyalar algunes
de les raons que donen lloc a actituds
reticents vers l’activitat:

1. L’escassetat d’oportunitats d’abor-
datge practic del tema, la qual cosa
n’origina un cert obscurantisme;

2. I’excessiu estudi teodric sobre el fe-
nomen corporal, allunyat de les im-
prescindibles experiéncies vivencials;
3. l’actitud defensiva al voltant de cer-
tes sessions o propostes d’exercicis,
que ocasiona un ostracisme que de cap
manera és beneficids cara a 'amplia-
ci6 del nombre d’activitats;

4. les practiques lligades a una evolu-

ci6 historic-politic-cultural, que prohi-
bia qualsevol tipus de sessio de treball
que potenciés la creacid i el creixement
expressiu personal;

5. ’almaaga de géneres que composen
aquest tipus d’activitats, ja que el seu
camp s’estan des de la dansa classica,
amb un gramatica hipercodificada,
fins a una série de situacions de pura
lliberacié, on regna la improvitzacio
espontania;

6. un cert temor al risc que comporta
la “pérdua de control” de la situacio,
en acceptar exposar-nos a diferents si-
tuacions que es poden donar a classe;
d’alguna manera, temenga a “instal-
lar-se en la inestabilitat”. Acostumats
com estem a un treball articulat sobre
esquemes teorics classificadors i siste-
matitzats, aquesta seguretat ha de ser
substituida per la personalitat de ’edu-
cador en el moment que plantegem un
tipus de sessié menys previsible i pre-
determinades.

De la mateixa manera podem trobar
un repertori de raons que suposen acti-

tuds favorables vers l’activitat:

1. La crisi ideoldgica desencadenada
el Maig del 68, que va suposar un in-
tent de respostes parcial a la controvér-
sia social latent, en forma de movi-
ments anti-nuclears, ecologistes, medi-
cines naturistes i orientals, drogues to-
ves...

2. Formacié d’una nova actitud res-
pecte del fenomen *cos”, al voltant del
qual s’ha plantejat una apertura que ha
propiciat el model de cos creador, pas-
sant d’un cos que escolta a un cos que
parla i proposa.

3. Ampliacié de I’espectre d’activitats
mitjangades pel moviment corporal.

4. L’exposicio de Lipovetskyl asse-
nyala com a vivéncia contemporania
la de I'intercanvi cos/consciéncia; la
necessaria escolta i dedicacio a aquest
cos que parla i que, com a tal s’ha
d’expressar i comunicar, implica un
redescobriment del cos des de dintre,
una recerca fefaent de la seva idiosin-
crasia.

Aquest instrument de conquesta de la
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subjectivitat del cos vindria objectiva
per les técniques, més 0 menys, ava-
nantguardistes, d’expressio, concentra-
cio i relaxacio.

Dicotomies presents en el
desenvolupament de les
activitats fisiques
d’expressio

El coneixement corporal, la construc-
ci6 de la nostra “memoria corporal”
individualitzada, ve donat per la dia-
léctica entre el que es diu i el que es fa,
entre l’explicat i allo que no té explica-
cio, el demostrat i el suggerit, allo que
és definit i alld que és per definir; es
barregen doncs, una série de contradic-
cions que només |’experiéncia practica
pot resoldre, elaborant la sintesi cor-
responent.

Ens aturarem en la constatacié d’algu-
nes de les paradoxes que concerneixen
al camp que ens ocupa:

1. Comencem pel terme ‘“‘expressio
corporal”. Per qué aquest qualificatiu
de ““corporal” quan el mot “‘expressi¢”
en el camp de 1’Educacio Fisica impli-
ca necessariament la nocié de cos?
Aquest aparent pleonasme, marca,
efectivament, una presa de postura: la
voluntat d’escollir la totalitat del cos
com a mitja d’expressio, d’abastar tots
els organs fisics al servei del movi-
ment, i de donar al tronc supremacia
juntament amb els bragos, el rostre, les
mans...

La mimica facial restara sempre com a
joc expressiu demostratiu, els gestos
dels bragos i les mans, jocs explicatius
que troben la seva arrel en el tronc i,
principalment, en I’eix de la columna
vertebral. No hi ha moviment periféric
del cos que no sigui conseqiiéncia
d’una dinamica més profunda, 1'im-
puls de la qual es situa a la columna
vertebral.

Si ens traslladem al camp pictoric, po-
driem efectuar a l’interior de I’esdeve-
niment corporal la mateixa analisi que
V. Kandinsky ha realitzat en I’art pic-
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toric figuratiu, en el sentit de conclou-
re que la figuracié representada en una
tela pintada, a la fi, no és més que un
pretext a través del qual hom revela
una reflexid, un missatge, una energia
més fonamental. Des d’una Optica més
corporal, de l’interior que surt vers
I’exterior  (expressio = *‘ex-premere”,
exprimir),2 ens referim a termes com
motivacio, ‘‘psique”, estat; amb pa-
raules de E. Décroux ‘“pren el teu
temps, buida’t, no construeixis, no fin-
geixis teatralment, deixa aparéixer la
saba de l'interior™.3

En aquest sentit, s’ha de parlar d’un
“cos pensador o pensant”, damunt el
qual s’establirien les referéncies del
llenguatge o I’exterioritzaci6 corporal;
es tracta de fluxos corporals determi-
nats per la construccié orginica del
nostre cos en relaci6 amb el nostre
pensament, atletisme, ‘‘musculatura
afectiva”, “gimnastica dels senti-
ments”’, comeédia del muscul’4

2. Expressio/Comunicacio. En quin
sentit el fenomen expressiu ha d’estar
relacionat amb el fenomen comunica-
tiu? -

L’expressio corporal no té sentit per
altri sino és dins d’un codi en el sentit
ampli de la paraula, és a dir, a una
organitzacié que relaciona significats
amb significants es tracta en, aquest
cas, de significants de postura, actitud,
gest i comportament.

En no existir (malgrat els intens ac-
tuals, Birdwfiaetew Hall Knapp, Sal-
zer....)’ un sistema corporal codificat
comparable al de la llengua | “individu
disposa d’una gran iniciativa d’inven-
cid i creacio.

Una altra de les paradoxes de I’Expres-
sid Corporal, resideix en la seva oscil-
lacié entre la reivindicacié d’una vi-
véncia unica i la recerca d’una comu-
nicacié que ha d’acceptar la seva con-
formitat amb una série de convencions
presents.

3. Expressio: técnica/metodologia?
Com ja hem comentat en el primer

punt, resulta paradoxal qualificar I’ex-
pressi6 de corporal, atés que sense
aquest suport fisic ens és impossible
materialitzar, donar forma a les imat-
ges expressives dels organismes. Ara
bé, cal preguntar-se fins a quin punt
aquestes imatges expressives van asso-
ciades a unes técniques determinades.
Un cert obscurantisme i neguit en el
moment d’abordar les activitats fisi-
ques d’expressid, vindria motivat per
la confusio, que podem centrar en la
utilitzacid ambivalent de l’expressié
com a recurs 0 com a metodologia:

a) Servir-se de l’expressié com a re-
curs suposaria treballar sobre alguna
de les técniques que integren el bast
panorama expressiu-artistic actual: les
arts del moviment encabirien formes
teatrals (joc dramatic, mim, art d’ac-
tor, teatre gestual, expressio corporal) i
formes ballades (folklore, classic, jazz,
danses primitives, danses populars, re-
cursos ritmico-musicals...).

La técnica doncs, seria considerada
com alld que ve de I’exterior, sent for-
mulada en termes d’aprenentatge mo-
tor, rigorosament codificat i academi-
cista.

“La técnica, per la seva rigidesa, és
I’experiéncia despersonalitzada, trans-
mesa i capitalitzada, una manera d’ac-
tuar separada de la rad, I’acte despullat
de les seves motivacions™.6

b) La metodologia expressiva (entesa
com emergéncia a l’exterior, de forma
unica.i original) implicaria un tracta-
ment dels temes com a vies a seguir per
a construir coneixements, assolir ex-
plicacions, fer generalitzacions, pro-
jectar i produir objectes técnics.
Aquesta segona proposta potencia la
conducta expressiva, lliure, original i
espontania, l’actitud de l’individu, en
oposicio a la primera proposta que po-
tencia una conducta adaptativa, mi-
mética, controlada, reflectida i avalua-
da al voltant de I’aptitud de I’individu.
Es important remarcar, a tenor de la
diferenciacié que acabem d’exposar, la
fragilitat de la correlacié entre amb-



dues opcions: no pas pel fet de realitzar
una activitat relacionada amb la dan-
sa, la metodologia amb la qual es tre-
balli sera presumiblement l’expressi-
va; i a l’inrevés, una activitat de tipus
esportiva pot servir-se en el seu tracta-
ment pedagogic d’'una metodologia ex-
pressiva. Destacarem doncs, la no cor-
respondéncia, el desajust que pot exis-
tir entre les anomenades, popular-
ment, activitats fisiques d’expressid i el
mitja pedagogic utilitzat en el seu apre-
nentatge.

Centrant novament la problematica en
I’antinomia expressio/técnica, es pot
albirar la desaparicié de l’oposicié
amb la qual, substancialment, s’acos-
tuma a tractar sempre, introduint un
nou concepte, el de creacio.

Aquest terme proporciona l‘instru-
mental critic adequat al nostre propo-
sit. La interrelacio entre el potencial de
partenga d’un ésser huma i les influén-
cies exteriors, sostindran el procés
creatiu que es presentaria alentit, inefi-
cag i desvitalitzat sense aquesta sim-
biosi cooperativa. “La perfeccié de
’automatisme, consistiria no pas en la
fixacid definitiva d’un cert encadena-
ment d’accions, sind, ans el contrari,
en una llibertat creixent en I’eleccié de
les accions musculars”.” Aquesta lli-
bertat vindria proporcionada per I'in-
crement de possibilitats corporals ofer-
tades per la técnica.

La idea pot quedar reflectida, també,
en una frase molt significativa d’Alain:
“I’expressio sense regla és una forma
de prostitucio”.8

4. L’Expressié Corporal com a “llen-
guatge” corporal

Curiosament utilitzem la denominacié
de llenguatge corporal en multiples
ocasions, atribuint-la al tractament de
les imatges organiques. D’altres deno-
minacions, com la d’expressié corpo-
ral, llenguatge del silenci,? es servei-
xen, també, de la referéncia lingiiistica;
el mateix M. Bernard fent-se ress6 d’a-
questa manifestacio, mostra que l’ac-
cés al llenguatge transforma no només

I’expressivitat corporal, que es refugia
en el rostre sota formes mimiques més
o menys socialitzades i portadores d’e-
mocions, sind que confisca igualment
pel seu profit, I’expressivitat de la veu:
‘“...a poc a poc, la resposta verbal ab-
sorbeix tota la carrega afectiva i ener-
gética de I'impuls salvatge del cos fet
present en el crit i el gest del nen...”.10
El procés de formacio de l’expressivi-
tat, en la seva complexitat, esta intima-
ment lligat a I’estructuracio del jo, a la
relacié amb l’altre i al llenguatge.
L’expressio corporal no pot rebre un
tractament equivalent al que rep el
llenguatge verbal, atés que ambdods sén
portadors d’una particular especifici-
tat.

Establint un paral.lelisme amb la pro-
posta que realitza S. Serrano,! les di-
vergéncies es pronunciarien en les se-
glients categories:

- El llenguatge verbal es mouria dins
de la successio, la seqiiencialitat, men-
tre que el “llenguatge” no verbal ho
faria dins de la simultanietat.

- El llenguatge verbal utilitzaria com
a canal comunicatiu, I’auditiu, enfront
del no verbal que, a més de I"auditiu
(entonacid, to, cadéncia, coloracio de
la veu...), es serviria, basicament, del
canal visual.

- El llenguatge verbal gaudeix de la
reto-alimentacio, en el sentit que som
capagos d’escoltar-nos mentre parlem,
i incapagos de seguir visualment la
nostra trajectoria corporal quan ens
movem. De tota manera, podriem es-
mentar una propicepcio retro-ali-
mentativa que ens informaria del mo-
viment dinamic (amb desplagament) o
estatic (sense recorregut) de forma in-
dividualitzada.

- El llenguatge verbal té la propietat
de la semanticitat, tota paraula fa refe-
réncia a una entitat exterior a aquesta,
conceptualitzada de forma operatoria
en els diccionaris; tanmateix, no exis-
teix cap inventari d’actituds, postures i
gestos pormenoritzat i definit, bé que
els intents per establir-ne una correla-

cié significant corporal/emocio inte-
rior, es succeeixen.

- Associat a la caracteristica de la suc-
cessio cal assenyalar el cardcter discret
de la unitat verbal, enfront del caracter
continu del *“discurs” no verbal.

- L’arbitrarietat és un qualificatiu
particular de llenguatge verbal, en re-
lacid a paisos, regions i, fins i tot, posi-
cid social; bé que puguem atorgar una
certa arbitrarietat a les manifestacions
corporals, el comportament gestual
huma és globalment similar (ddhuc po-
dent desenvolupar multiples conside-
rants, al voltant d’aquesta afirmacio).
- El llenguatge verbal s’atribueix la
propietat de la dissimulacio (la menti-
da és circumstancial a les possibilitats
d’aquest tipus de comunicacid), men-
tre que resulta molt més inassequible
la mentira, I’artificialitat, en el terreny
corporal.

- El llenguatge també és reflexiu, gau-
deix del recurs de la reflexibilitat (jo
puc parlar de llenguatge a través del
propi mitja) és molt més minoritari
I’intent de comentari del cos utilitzant-
lo alhora com a mitja; la majoria de les
vegades, es requereix 1’us de la paraula
per a reflexionar sobre el cos.

- El llenguatge verbal admet i possibi-
lita la traduccid o interpretacio d’altres
sistemes, propietat menys patent a
I’expressio corporal.

- Les caracteristiques comunes que
trobem en ambdues manifestacions, bé
que amb lleugers matisos, les centrem
en les segiients:

- Extincié rapida de les unitats mini-
mes que els integren (puc parlar i mou-
re’'m lentament perd en un context
quotidia els fonaments i els kinemes
son efimers pel que fa a la seva dura-
cid).

- Un altre tret caracteristic declarat és
el de la intercanviabilitat pel que fa a
la possible alternanga, per part d’un
subjecte, d’actuar com emissor o re-
ceptor d’un determinat missatge.

— També, I'ampli vocabulari en amb-
dds camps ens atorga la facultat de la
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creacid, entesa com a possibilitat d’en-
teniment i produccié d’un nombre il-
limitat de frases (podem parlar d’una
‘“‘gramatica” verbal i corporal).

— Ambdds tipus de practiques s6n por-
tadores d’una extensa tradicié avalada
per diferents concepcions filosofiques,
psicologiques, fenomenologiques, an-
tropologiques i teatrals de I’expressivi-
tat.

— Ambdues sol.liciten un aprenentatge
que capaciti al subjecte i el permeti el
domini de le seves estructures.

- Possibilitat facultativa de desplaca-
ment, o sigui, de referir-nos a situa-
cions passades o futures en el temps;
aquest trag queda accentuat en el camp
de la verbalitzacié.

Vers una propedéutica de

les Activitats Fisiques
d'Expressio

Després d’aquesta reflexio sobre al-
guns dels aspectes més controvertits de
la tematica expressiva, generadors,
com hem vist, de certes paradoxes, si
no de contradiccions dinamiques, pas-
sem a una altra esfera d’analisi centra-
da en els prolegomens d’aquest ambit.
Una propedéutica de les activitats fisi-
ques d’expressié hauria de donar res-
posta a una série d’interrogants gene-
rats en relacié a la matéria que ens
ocupa i a la pedagogia que impregna el
seu aprenentatge.

Les qiiestions relatives a la matéria
quedarien circumscrites a 1’aclariment
de la terminologia, especificitat de les
Activitats Fisiques d’Expressié a 1’es-
cola, reflexid sobre les relacions entre
les diferents técniques, necessitat 0 no
de que existeixin gestos codificats ac-
centuadament per a passar de I’expres-
sid a la comunicacid, relacié amb el
llenguatge i altres formes d’expressid,
referéncies culturals de I’expressié cor-
poral, relacid6 amb les practiques so-
cials (espectacles).

Pel que fa a la pedagogia, cal pregun-
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tar-se, en abordar aquesta activitat
amb els alumnes, com combatre la in-
hibicié que representa per a molts
aquest tipus de practiques, com intro-
duir en el nen o I’adult el plaer, 1’atrac-
tiu de I’activitat, si la practica de I’ex-
pressié corporal pot realitzar-se sense
aprenentatge técnic, resolucid del bi-
nomi técnica/expressid, aportacions
en els diferents nivells de la practica...

Utilitzant el terme encunyat per Mar-
celino Vaca, el “tractament pedagogic
del corporal™2 també a 1’ambit de les
activitats d’expressié requerira, de la
conduccid de les sessions, una série de
qualitats:

— Que es trenqui la rigidesa aparent de
I’ensenyament per a obrir-la a la lliber-
tat intuitiva de I’experiéncia.

- Que possibilitin el major cimul pos-
sible d’experiéncies en relacid a les di-
ferents sensacions i emocions corpo-
rals.

- Un treball de reflexio, analisi i ela-
boracié per una integracié eficag d’a-
questes experiéncies a favor d’una uti-
litzacio posterior.

— Personalitat segura del conductor de
la sessio, que procuri un clima relaxat
a les sessions per acollir qualsevol ti-
pus d’iniciativa o proposta que sorgei-
xi per part de I’alumnat (la inseguretat
que suposa la pérdua del domini de la
situacid per part de 1’educador es tra-
dueix en moltes ocasions en crits, rigi-
desa excessiva en el seguiment del guié
de classe elaborat de manera que no
permeti un minim de flexibilitat en el
seu tractament; nerviositat subjacent
que es transmet i detecta a I’lambient,
desaprofitament de gran quantitat de
situacions enriquidores que una acti-
tud defensiva deteriora rapidament...).
— Esperit d’observacio per atendre la
demanda del grup o dels individus en
particular que el composen.

- Capacitat d’incorporacié dels reque-
riments técnics que 1’alumne sol.licita
en el moment que la seva *‘potenciali-
tat expressiva” li és insuficient.

— Tres elements ens servirien de refe-
réncia avaluatoria de l’activitat: uti-
litzacio de la motricitat quotidiana,
utilitzacié de la motricitat codificada i,
utilitzacid, finalment, d’'una motrici-
tat individualitzada, on els esteriotips
de les técniques gestuals serien traspas-
sats per una reorganitzacio del saber-
fer personal, en funcié d’una voluntat
d’expressio i comunicacio.
Complementant alldo que hem exposat
abans, cal subratllar la importancia del
COM proposar, enfront de QUE pro-
posar en la dialéctica de la relacio edu-
cador/educand, donat que la formacio
de la “intel.ligéncia practica” es situa
entre dues tendéncies, a vegades con-
tradictories: una que obre la via a la
creacio permanent, l’altra, que la fre-
na. Aquestes dues tendéncies o oportu-
nitats metodologiques d’actuacio ex-
pressen dues necessitats: una exigeix
una adaptacié permanent i l’altra, sol-
licita posseir un joc de respostes imme-
diatament disponibles.

La hipotesi sobre I’estructura essencial
de les Activitats Fisiques d’Expressio
proposada per M. Baffalio-Délacroix!3
(Universitat Louis Pasteur-Estrasburg)
és la segiient:

“Les Activitats Fisiques d’Expressio
son conductes de comunicacié d’una
persona o d’un grup, en les quals el
substrat és constituit per sistemes de
comunicacié que utilitzen I’expressivi-
tat del cos, per a objectivar una repre-
sentacio (en el sentit de Piaget) estética
del mon, en el marc d’una interrelacid
entre actors i espectadors”.

D’entre la pléiade d’autors que tracten
d’abordar el tema, es tracta, sens dub-
te, d’'una de les definicions més explici-
tes donades per la seva conceptualitza-
cio operacional.

Correlacio amb d'altres
disciplines

Podriem parlar d’'una mena de fil invi-
sible que relacionaria el fenomen ex-



pressiu amb d’altres disciplines, a sa-
ber:

- En el terreny biologic, podriem des-
tacar la tendéncia humana a la imita-
cio.

- A nivell sociologic, la constitucid
dels models permet I’existéncia de la
imitacio.

La permaneéncia del model és un fet
sociologic evident a totes les formes
socials, desenvolupades o subdesenvo-
lupades. Sense model no hi ha imita-
cio.

- Filosoficament, podem relacionar-
ho amb la recerca d’identificacio.

- Amb l'arqueologia i l’art per la seva
relaciéo amb la mascara i la gestualitat
de distintes étnies, com a fixacié d’una
cultura viscuda. Sota aquest punt de
vista, ens trobem amb els éxtasis que
provoca el moviment ritmic (en el qua-
dre mistic del mim possessional, dan-
ses demoniaques...), 0 amb un estudi
metodic de les formes del cos (Meyer-
hold, Oskar Schlemmer i les propostes
de la Bauhaus), en relacié amb |’espai
(Adolph Apia, Gordon Craig), o la re-
cerca de la geometria humana, el sol-
feig corporal (Rudolph von Laban,
Etienne Décroux). S’originaran d’a-
questa manera obres corporals tan be-
lles com les del Triadische Ballet, el
Ballet Abstrait, el Ballet des Objets, Le
Danseur Cubiste...!4

- Amb la metafisica a través de la re-
lacié que estableix entre el real i l’ir-
real.

— Amb la lingiiistica, a través de I’en-
tredita existéncia d’un “llenguatge”
corporal; la gramatica secreta i intra-
duible del moviment (formes, meca-
nismes, velocitats, impactes, qualitats,
energia, dinamo-ritmes...). La vida
emocional mai s’atura.

- Amb la comunicacié; afegir, a allo
que ja hem comentat, que actualment
ens és practicament impossible inter-
pretar les dades de la comunicacié cor-
poral, a causa de I’opacitat que provo-
ca la congestié del mon sonor i el ma-

quillatge que envolta les actituds i els
gestos.
— Amb I’home, en el seva recerca de la
Unitat.

A tall de conclusio

Afavorint aquest darrer omni-
concepte, en resposta a aquesta Unitat
en el desenvolupament fisic, cognitiu,
expressiu i afectiu de l’individu en
qualsevol etapa de la seva vida, ens
haurem d’esforgar per a la creacid de
propostes de treball corporal que con-
templin el creixement global a través
de I’accio fisica (Wallon destaca la im-
portancia del moviment en la cons-
truccio de la persona).!3 Aquesta accid
I’entenem com el mitja que ens perme-
tra la captacio d’estructures, on d’al-
tres veuen unicament la confusio.

Recuperar el plaer, per la tasca corpo-
ral, de I’activitat per I’activitat, es con-
verteix en una tasca molt dificil en una
societat que, de la mateixa manera que
incorpora el consum i la produccid, ha
incorporat la “‘norma” de forma insi-
nuada, el consell publicitari, I’anunci

televisiu, en definitiva, una Educacio
Fisica “a la carta” que permet “elegir”
entre un cimul de possibilitats semi-
dirigides.

Es I'imperi consumista que fa que ad-
metem dins de la normalitat més abso-
luta i sense cap tipus d’interrogant, el
fet de donar diners a canvi d’una invi-
tacid a la motricitat: (cursos de cap de
setmana, quotes als clubs, terapies a
mida, discoteques...) on estem dispo-
sats a pagar religiosament quantitats
elevades a canvi de la satisfaccio de
JUGAR.

L’instrument corporal, desconegut a
aquest que hem immobilitzat per ana-
litzar en muiiltiples ocasions a través de
la paraula, hauria de complementar de
forma més sensible, en moltes oca-
sions, les grans propostes i exposicions
de molts tractats d’Educacio Fisica on
I’emotivitat corporal apareix com la
“lletra petita” a la qual cal apropar-
s’hi amb lupa. Deixar sentir més so-
vint I’emocid corporal, enfront de la
inoportunitat de la paraula. -

Enunciar, finalment, la funcié poética

Z
% ESPORT NO ESPORT
8 Situacio Situacio Expressio Jocs
s psicomotriu sociomotriu corporal esportius
w tradicionals
% (a]
O & expressiva 1 1 1 1
O =2 conativa 0 1 1 1
Z g referencial 0 0 1 1
Egg metalingiiistica 0 1 1 1
£ (metamotriu)
» 3 POETICA 1 1 I 1
85
i praxica 1 1 0 1
@) o, =2, antagonista 0 160 0 1
% = g segons
o l=hs ialitat
OEDT especialital
Z0 & cooperativa 0 160 0 1
B = a segons
especialitat

(1 = preséncia d’una funcié; 0 = auséncia d’una funcié;

= funcié jutjada com a més

important en cadascun dels quatre sectors).
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que destaca P. Parlebas,!s d’entre les
sis funcions lingiiistiques proposades
per Jakobson,!6 com especifica de 1’ex-
pressio corporal i que subratlla una
célebre frase del pare del mim contem-
porani modern, E. Décroux:

*“Per a la practica de les Activitats Fisi-
ques d’Expressio —es refereix al mim
contemporani-, s’ha de disposar de
cap d’actor, cos d’atleta i cor de poe-
ta”.17
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VERS UN ESPORT
EDUCATIU EN UNA
EDUCACIO FiSICA
RENOVADORA

Javier Olivera Betran, Professor d'Historia i Sistemes de I'Educacio Fisica de I'NEF de Lleida

Educacié Fisica i/o Esport.
Historia d'una crisi

A les societats primitives les activitats
fisiques i els jocs ocupen periodes de
recreacié; no sén més que simples di-
versions, uns passatemps on cadascu
mostra les seves destreses. Les formes
que més s’acosten a les nostres compe-
ticions son les lluites, directament ins-
pirades en I’esperit guerrer. Es a leta-
pa militar on les activitats fisiques i
lidiques tenen un marcat caracter bél
lic.

A la Greécia classica i fonamentalment
a Atenes, apareix el primer procés edu-
catiu que trenca amb l’estrictament bel
lic, articulant els jocs i les activitats
fisiques en una concepcié més integral
i harmoniosa, on I’esport —Jocs Panhel
lénics— constitueix una opcié per als
més dotats; en aquesta civilitzacio coe-
xisteixen feligment I’entrenament atleé-
tic i I’Educacidé Fisica higiénica i edu-
cativa. Som a l’etapa cientifica, on la
gimnastica és al servei de la salut.

A partir del Renaixement i fins el segle
XIX, només aquest concepte de la
gimnastica higiénica perviura fins en-
troncar amb J.J. Rousseau, el movi-

ment pedagogic del filantropisme amb
Basedow, Salzmann, Nachtegall i l'in-
signe pedagog experimental J.E. Pesta-
lozzi. En aquesta etapa 1’Educacié Fi-
sica apareix com un medi de formacié
complet de I’individu en els plans bio-
logic, afectiu, mental, cognitiu, social i
expressiu; és I’etapa pedagogica.
Arran d’aquestes experiéncies es creen
en el nostre continent una série de me-
todes situats en quatre arees geografi-
co-culturals! que corresponen a quatre
visions diferents que parteixen d’una
mateixa preocupacio: la creacié d’un
métode d’Educacié Fisica. L’evolucio
de cadascun i la seva possible interre-
lacid variara en funci6 de tres periodes.
En el primer periode, que transcorre al
llarg del segle XIX, assistim a la crea-
cié i diferenciacié de cadascun dels
meétodes. En el segon periode, del 1900
al 1939, es procedeix a renovar els fo-
naments filosofics, pedagogics i técnics
de cadascun dels corrents. Es en aquest
periode quan I’esport, sobretot a partir
de la instauracié dels Jocs Olimpics
Moderns,2 es comenga a conéixer in-
troduint-se fins i tot en els ambients
gimnastics més recalcitrants.

Es en el tercer periode, que s’inicia
després del paréntesi de la Segona
Guerra Mundial (1945), quan es pro-
dueix la internacionalitzacio progressi-
va dels métodes, produint-se, per tant,
la consideracid expressa i el reconeixe-
ment per part de les diverses institu-
cions educatives de cada pais respecte
de I’esport, que entra oficialment a la
institucio escolar.

Finalment, I’etapa de I’oci, que corres-
pon a I’época actual; la major preocu-
pacio dels dirigents socials és cercar
una ocupacio per al temps lliure a les
masses de joves, procurant que no es
converteixin en un perill per a ’ordre
social establert, estem en el que s’ha
anomenat la “civilitzacio de I’oci”.
Les activitats fisiques en aquesta etapa
i a l’ambit socio-institucional tenen
quatre camps d’intervencio:

1. El camp escolar.

2. El camp del temps lliure i la recrea-
cio.

3. El camp terapéutic.

4. El camp de la competicio.

L’esport es presenta de diverses formes
en els quatre ambits, aixi en el camp
escolar estaria el que s’ha anomenat

63



“I’esport educatiu”; en el camp de
I’oci ““I’esport recreatiu’’; en el camp
de la rehabilitaci6 motriu, *“l’esport
per a adaptats i disminuits fisics™; i en
el quart ambit, *‘I’esport competitiu”.
Pero per a clarificar millor aquest pro-
cés vegem el quadre presentat per Fer-
nando Sanchez Baiiuelos (1986) on
I’autor i a mode de resum, analitza
I’evolucio dels objectius i continguts
de I’Educaci6 Fisica en relacié a I’es-
port a les darreres etapes.

Es evident que I’esport es constitueix
com un fenomen de masses que afecta
a totes les estructures que hi tenen rela-
cid; la institucio escolar accepta ’es-

port per a quedar submergida poste-
riorment en un engolidor de practiques
esportives, fruit de la seva expansio so-
cial, que fa perillar d’altres practiques
contingudes al seu torn en I’'Educacid
Fisica, unit al desenvolupament de
I’esport de competicid, elitista, profes-
sionalitzat, ““chauviniste”, violent i co-
mercialitzat; d’altra banda, punt de
mira freqiient de l’esport escolar, en
propicia el rebuig intel.lectual.

Per a la civilitzacié de 1’oci I’esport
també té una resposta, és “‘l’esport per
a tothom” també anomenat *‘esport de
masses”, o *“‘esport popular”, I’objec-
tiu del qual és procurar 1’accés de les

Quadre 1
(Fernando Sanchez, 1986)

EVOLUCIO DELS OBJECTIUS 1 CONTINGUTS DE L'EDUCACIO FiSICA EN
RELACIO A L'ESPORT

Objectius

L

- Higiene postural i respiratoria
- Disciplina fisica i moral

Continguts

Gimnastica sueca i neosueca

INDEPENDENCIA AMB L’ESPORT

IL
- Mens sana in corpore sano
- Inculcar el joc net “Fair Play”

L’esport en I’escola com a medi de
formacio integral

VINCULACIO TOTAL A L’ESPORT

III.
- Rendiment Fisic
- Salud Fisica

Treball sistematic de la Condicié Fisica
“Physical Fitness”

VINCULACIO INSTRUMENTAL AMB L’ESPORT

Iv.

- Reeducacié motriu

- Ajust perceptiu motor
- Relaci6 interpersonal
- Relaci6 grupal i social

Psicocinética
Psicomotricitat
Psicomotricitat relacional
Sociomotricitat

ESCASA VINCULACIO O REBUIG A L’ESPORT

V.
SALUT INTEGRAL

“AEROBICS”
“JOGGING”
ETC.

VINCULACIO MARGINAL AMB L’ESPORT
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grans masses de poblacio a la practica
de l’esport, des d’'una perspectiva re-
creativa i d’esbarjo en un ambient
amistos. En aquesta area l’esport exer-
ceix aixi mateix una gran influéncia i
un enorme protagonisme, eclipsant in-
clis a d’altres activitats d’aquest am-
bit.

Des de l’aparicio6 de I’esport a les insti-
tucions educatives oficials (a partir de
1945), I’Educacié Fisica veu com un
dels seus continguts esdevé acromega-
lic, amenacant la seva propia identitat;
el primer pas en aquesta metamorfosi
és el canvi de “Educacié Fisica™ per
“Educacid Fisica i Esport”, més d’a-
cord amb el que realment succeia en el
seu fur intern.

No sempre ha existit aquesta interpre-
tacido, en les dificils relacions entre
Educacio Fisica i/o Esport, sind que,
sovint diversos autors han considerat
que I’Educacid Fisica és igual a Esport;
segons d’altres, que I’Educacid Fisica
és preparacié per a l’esport; d’altres
opinen que I’Educacié Fisica i I’esport
parteixen d’una mateixa realitat, el cos
huma en moviment, pero tenen finali-
tats diferents; finalment, per a d’altres
I’esport no és més que una part de I’E-
ducaci¢ Fisica, és a dir, constitueix no-
més un mitja.

En realitat, existeix una forta tendén-
cia a englobar en el terme ‘“‘esport”
tota activitat pedagogica centrada en el
cos huma; de fet, com déiem abans, les
institucions internacionals més impor-
tants recullen la doble expressio?
“Educacio Fisica i Esport”, “Cultura
Fisica i Esport” o “Educacié Corporal
i Esport™, etc.

Perd a quin esport ens referim quan
parlem d’Educacié Fisica i Esport?
L’esport, aquesta especifica conducta
humana, caracteritzada per la seva ac-
tivitat fisica, de caracter lidic i indole
competitiva executada amb “joc net” i
que en conjunt constitueix una activi-
tat equilibrada i racional en funcié de
I’0ptima interaccié dels seus trets es-
tructurals que formen la seva logica



interna. Aquesta fora ’apartat de 1’es-
port que restaria englobat en I’'Educa-
cio Fisica i I’Esport.

La realitat social establerta a partir
d’aquesta conducta humana que ha es-
tat institucionalitzada i que ha donat
origen a sistemes socials especifics,
com el mon de I’espectacle esportiu,4
queda, obviament, fora del marc edu-
catiu de ’Educacié Fisica i Esport.
Per tot aixo, des d’aqui advoquem per
un esport educatiu englobat en un con-
cepte més ampli com és I’Educacio Fi-
sica, que, i segons paraules de J.M.
Cagigal *“... pot resultar no ja una base
sobre la qual s’acomoda la resta de
I’educacid, sind el primer sistema total
i coherent de l’educacié humana’;
aquest és el nostre paradigma de par-
tenga.

Vers un esport educatiu
L’Educacié Fisica és per si mateixa
una educacio total que pertany a un
context més ampli que s’ha anomenat
educaciéo integral o holistica; aixi
doncs, el seu objecte és la persona que
actua en la seva totalitat i unitat, tant
en les seves manifestacions concretes
com en els seus projectes, desitjos i
emocions.S

Segons la Teoria General de Sistemes
en la seva aplicacié al camp pedago-
gic,® I’ésser huma constitueix una tota-
litat, és a dir, és conceptuat com un
sistema intel.ligent, caracteritzat per
ser obert, codificatiu, adaptatiu, pro-
jectiu i introjectiu; per tot aixo, qualse-
vol accié que comprometi a 1’ésser en
la seva globalitat i posseeixi aquestes
caracteristiques és educacid, ja que es
converteix en una accié optimitzant
sobre un sistema intel.ligent.

El nostre paradigma de partenga consi-
dera I’esport com un mitja de I’'Educa-
ci6 Fisica, una Educacio Fisica sisté-
mica, renovadora, I’objecte de la qual
és I’ésser en la seva globalitat i unitat,
és a dir, la persona com a sistema intel
ligent, restant constituida, per tant,
com una disciplina d’intervencid pe-

dagogica que utilitza mitjans singulars
com ara l’esport. El caracter peculiar
de l’'actuacié optimitzant de 1’Educa-
cio Fisica sobre la persona es basaen la
utilitzacio sistematica de la motrici-
tat;? i en el nostre cas de la motricitat
esportiva.

Hom constata el procés d’instituciona-
litzacié creixent que sofreix l’esport,
degut, en gran part, al seu caracter so-
cial i cultural, pero és tal la seva mag-
nitud i popularitat que la seva practica
desborda al propi procés; I’esport com
a fenomen viu, flueix constantment,
per la qual cosa genera de forma conti-
nuada noves practiques, com les que
R. Thomas (1987) anomena ‘‘esport
salvatge” i P. Parlebas (1986) “‘quasi-
jocs esportius™ i que comprén a nom-
brosos practicants sense llicéncia i per
tant no controlats institucionalment
que utilitzen un espai no domesticat,
és a dir, ple d’incertesa, per a efectuar
practiques poc exigents, en instal.la-

cions naturals (recorreguts lliures pel
bosc, “jogging™, esqui, etc.) i que cor-
respon a una concepcid del temps lliu-
re (lleure) poc compatible amb les res-
triccions habituals de la practica es-
portiva.

Presentem a continuacid, i per a oferir
major claretat, un quadre8 sobre la dis-
tribucio de la practica esportiva actual
en relacié a la seva institucionalitza-
cio.

Segons aquest esquema, totes les prac-
tiques esportives, excepte les correspo-
nents a ‘“‘l’esport salvatge’ son institu-
cionalitzades, i és que aquest procés
tendeix a domesticar l’espai, el seu ca-
racter, I’activitat en si mateixa, reduint
al minim la seva incertesa, amb la qual
cosa l’activitat es constreny, es “‘civi-
litza”, en una paraula, es limita I’am-
plia gamma de possibilitats motrius a
través d’una estricta codificacié com-
petitiva que regula les caracteristiques
de I’esforg fisic. Es per aixo, que recla-

Quadre 2
(R. Thomas, 1987)

tendéncia

=T debil

DxT
salvatge

A Elite
’—D

DxT
Oci

institucio
nalitzat

Esport
educatiu

Forces psicologiques: valors models
caracter institucional

Aspiracions degudes a models i als habits

poblacié

e Atraccio per la competicio
ex: imatges de campions

® Atraccié per la practica fisica
ex: imatges del cos

(dones: maniquis)

(homes: herois)
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mem aquest “‘esport salvatge” que, a
través de I’element incertesa —gracies a
la seva minima institucionalitzacié- i
de la seva flexibilitat reglamentaria
proporciona un bagatge considerable
d’experiéncies motrius, molt valuoses i
optimitzants en el procés educatiu de
1’Educacio Fisica sistémica.

L’esport com a mitja d’aquesta Educa-
cio Fisica sistémica s’ha de centrar en
el subjecte que aprén, promovent apre-
nentatges motrius de resposta plural,
espontanis i anticipatoris, evitant, per
tant, els comportaments mecanicistes,
estandaritzats i en definitiva, reduir
I’emissio de respostes que sén prévia-
ment hivernades a través d’un procés
d’automatitzacio.

L’esport s’ha de presentar com una ac-
ci6 pedagogica on la persona com sis-
tema intel.ligent pugui intercanviar
energia de forma racional, codificar i
interpretar el sistema de signes i codis
d’aquesta practica esportiva; amb ca-
pacitat per a adaptar-se i adequar-se a
aquest sistema esportiu que proposem,
capa¢ no només d’interpretar sind
també d’ordenar i ser eficag a I’entorn
ludic esportiu presentat, a través d’una
manipulacié sistematica de l’entorn
per a procurar, finalment, la conscién-
cia i interioritzar aquesta experiéncia.
L’esport plantejat sota consignes d’un
sistema intel.ligent, pot constituir un
mitja eficag d’aquesta Educacié Fisica
sistémica, perd aquest model ha de
posseir una estructura interna cohe-
rent integrada pels segiients trets (se-
gons estudi presentat en aquest mateix
numero):

1. El caracter ludic constitueix la seva
arrel antropologica, no en va i fins el
segle XIX el terme “deport”, poste-
riorment “‘depuerto” i després “‘depor-
te”” (esport) va significar recreacio, di-
versid. Actualment i en algunes moda-
litats esportives tendeix a reduir-se; la
meva opinio és que I’esport procedeix
del joc i mai hauria de perdre la seva
condicio de tal.

2. La *“codificacié6 competitiva”, re-

06

presenta la conseqiiéncia logica del ca-
racter lidic que abans parlavem, ja
que el joc, per molt anarquic que sem-
bli, és sempre reglat, el problema resi-
deix a la hipervaloracié de I’element
competitiu, que condueix a modificar
I’objectiu ultim: educacié, recreacio
per l’objectiu de guanyar, que compor-
ta degeneracions esportives: violéncia,
doping, etc. Les regles tenen una doble
funcid, regular la competicié i elimi-
nar la incertesa —aquesta és la tendén-
cia— fins ara.

3. “L’exercici fisic” constitueix un tret
pertinent ja que, com hem vist, I’acti-
vitat es basa en la utilitzacio sistemati-
ca de la motricitat amb finalitats edu-
catives, recreatives o de rendiment, se-
gons els diversos ambits de ’esport
considerats.

4. “L’esperit noble™, també anomenat
esportiu, és heréncia del “fair play”
del cavaller anglés, que son els verita-
bles pioners de I’esport modern, a tra-
vés de la seva practiva a les institu-
cions escolars burgeses —privades— que
controlaven. Constitueix, en principi,
una forma lleial, respectuosa i desinte-
ressada de comportament en el conflic-
te esportiu.

5. “El risc” és un factor que acompa-
nya el tret competicio i apareix, gene-
ralment, a I’esport rendiment. En totes
les situacions motrius de caracter ludi-
co-esportiu és present aquest factor, bé
que en les activitats on existeix una
dura competéncia contra un mateix, el
medi natural o altres esportistes, el ni-
vell de risc és, Obviament, major.

Tota activitat esportiva té aquesta es-
tructura interna, la qual esdevé en una
interaccié mutua, configurant una 10-
gica interna que representa? ‘‘el siste-
ma dels trets pertinents d’aquesta si-
tuacio ludomotriu i el seguici de conse-
qiiéncies praxiques que aquest sistema
comporta”. A continuacio en el qua-
dre segiient presentem la grafica cor-
responent a la logica interna de l’es-
port segons les dades deduides de 1’es-
tudi anterior.!0

Quadre 3

Institucionalitzacié

Esperit
noble (-)

Activitat
fisica

Codificacié
Competitiva

Institucionalitzacio (-)

Segons ens referim a I’esport educatiu,
d’oci o d’alt rendiment, les relacions
entre els diversos trets divergiran. La
logica interna de I’esport educatiu s’ha
de basar en I’equilibri profund de tots
els seus trets i en la coheréncia interna,
fruit de la qual obtindrem en el pla
exterior una activitat racional que per-
meti un desenvolupament global del
nen en les seves dimensions biologica,
cognitiva, afectiva, relacional, expres-
siva i decisional.

Per a desenvolupar més aquesta idea
configurarem una série d’escales on re-
lacionarem els trets estructurals tro-
bats i les manifestacions esportives.

Com a conseqiiéncia d’aquest ordena-
ment relacional observem els segiients
resultats:

e L’esport educatiu apareix com una
manifestacié que tendeix a situar-se en
una posicio intermeédia en l’analisi i
classificacio dels seus trets per ambits
d’actuacio, observem, per tant, que
aquesta manifestacio posseeix nivells
mitjans en el sis trets estructurals, la
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qual cosa ens porta a deduir certes con-
clusions per a obtenir un auténtic es-
port educatiu, integrat en el model
d’Educacio Fisica renovadora que pre-
sentem.

e Que el procés d’institucionalitzacio
sigui per salvaguardar els auténtics va-
lors de l’esport, sobretot, tenint en
compte que aquest és una via de pene-
tracié optima de certs models, valors i
normes socials; la qual cosa pot dur a
determinar i alienar I’individu.

e Incrementar la preséncia del joc no-
ble en l’activitat esportiva a través
d’un tractament diferent de la codifica-
cié competitiva.

e Donar un major protagonisme al
caracter ludic, maquillant I’esforg fisic
i mental a nivells tolerables, on el risc
biologic, fisic i emocional sigui racio-
nal en un procés de formacio. En defi-
nitiva, que l’esport es constitueixi en

un mitja més de la formacié de I’indi-
vidu i no en un fi en si mateix.

En un altre ordre de coses, el contingut
esportiu que antigament era situat en
el sector de I’oci, tendeix a penetrar en
el sector del treball allunyant-se d’a-
questa area primigénia; en algunes si-
tuacions talla el lligam que 1’unia al joc
tal i com es veu en el quadre num. 4,11
que representa les relacions entre I’oci,
el treball, el joc i I’esport.

re 4
(R. Thomas, 1979)

ocCl TREBALL
Esport ; 3
oc

Aquest quadre coincideix amb la cro-
nologia etimologica del mot esport que
a partir del segle XIX perd el significat
tradicional: diversio, recreacio pel d’e-
xercici fisic, que predomina a l’actuali-
tat.

Tot el conjunt de fets i causes indivi-
duals o socials relacionades amb 1’es-
port revelen una logica externa contin-
gent, que pot donar lloc a formes molt
diverses de reaccions comportamen-
tals; per aixo0 és necessari que aquesta
coheréncia externa es faci operacional
a través del sentit d’equip, el respecte a
les normes, I’esperit de sacrifici, la so-
lidaritat, la socialitzacié de I’individu;
aquests son objectius que incideixen
plenament en la concepcid d’un esport
educatiu. En fi, que I’esport que pro-
posem és aquell que gaudeix d’una no-
ble logica interna-externa equilibrada,
coherent i en perfecta correlacio, cons-
tituint-se com un mitja notable de I’E-
ducacié Fisica renovadora, |’objecte
formal de la qual és la persona.

Vers una praxis alternativa

Perd, quines practiques esportives que
acompleixin els requisits esmentats
podem suggerir? Ja hem vist que la
institucionalitzacio de l’esport com-
porta certs riscs en la consideracio
d’un auténtic esport educatiu, és per
aixo que abordem les practiques espor-
tives institucionalitzades des d’una op-
tica funcional, partint des de la seva
practica primigénia fins el seu valor
cultural actual.

Considerem que les practiques esporti-
ves actuals son un simbol cultural, que
venen predeterminades per unes prac-
tiques ancestrals que és necessari agru-
par per abordar-les des d’una perspec-
tiva pedagogica, técnica i cultural co-
muna. Aquestes practiques esportives
agrupades, aixi considerades, conser-
ven tot el seu valor cultural i simbolic
i, en definitiva, s’obtindra tal com jo
ho veig, una millor aportacié al procés
educatiu. Al voltant d’aquest planteja-
ment, exposem a continuacio una pri-
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mera aproximacio del tractament pe-
dagogic de I’esport:

1. De les capacitats filogenétiques als
esports individuals.

2. De les activitats luctatories als es-
ports de combat.

3. Dels jocs col.lectius als esports d’e-
quip.

4. Des les practiques amb objectes als
esports amb instruments (“stick”,
pala, raqueta, bat, etc.).

5. Des les embarcacions de transport
als esports nautics.

6. De les practiques utilitaries als es-
ports lliscants.

7. Del recursos cinegétics i bél.lics als
esports de control i precisio.

8. De les activitats eqiiestres als es-
ports hipics.

9. De les practiques eoliques als es-
ports aeris.

10. Dels ginys mecanics als esports de
motor.

11. Dels jocs populars al esports tradi-
cionals.

12. De les activitats naturals a *‘l’es-
port salvatge”.

Els deu primers grups corresponen a
practiques esportives institucionalitza-
des, i els dos darrers pertanyen a acti-
vitats tradicionals que no corresponen
a la categoria social institucionalitzada
dels anteriors, i que tanmateix propo-

sem con activitats complementaries i .

alternatives pels seus indubtables va-
lors formatius.

A cadascun d’aquests grups i segons la
classificacié de les practiques esporti-
ves de Ch. Pociello,!2 es desenvolupara
un capital cultural més o menys inde-
pendent del seu capital economic, i
una actitud corporal predominant: la
forca, I’energia, la gracia i els reflexos.
A continuacio passem a desenvolupar
cada grup d’activitats amb 1’objecte de
delimitar la seva trajectoria historico-
cultural fins enllagar amb I’ambit es-
portiu corresponent. Aixi mateix, in-
tentarem d’analitzar els valors educa-
tius que podem desgranar en cada area
contemplada.
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1. De les capacitats filogenétiques

als esports individuals

L’home que ve d’un tronc comu con-
juntament amb la resta d’animals, pre-
senta al llarg d’un procés de filogénesi
una série de canvis que van encapga-
lats per la motricitat d’aquest ésser;
Victor Da Fonseca (1984) defensa la
hipotesi que l’individu, a través del
procés ontogenétic (desenvolupament
del nen) recull acceleradament i quali-
tativa, el desenvolupament de I’espécie
humana (Filogénesi).

Aixi veiem que el nen executa una sé-
rie d’accions motrius segons l’estadi
evolutiu en el qual es troba: arrossegar-
se, agafar, gatejar, quadrupédies, enfi-
lar-se, caminar, marxar, correr, saltar,
llengar, etc. Aquestes capacitats son les
que ens venen donades per heréncia
filogenética i que ens proporcionen la
nostra motricitat caracteristica.

Els esports individuals procedeixen de
la reglamentacié i competéncia d’aques-

tes capacitats especifiques de ’home i
possibiliten la seva relacio amb el medi
ambient. A continuacio presentem els
quadres aproximatius d’aquestes habi-
litats i destreses en relacié a I’esport**

2. De les activitats luctatories als
esports de combat
Les activitats luctatories tenen un do-
ble interés per als nostres proposits pe-
dagogics. En primer lloc, és una activi-
tat que es remonta al principi dels
temps i és una constant més o menys
institucionalitzada en totes les cultures
al llarg de la historia; el sentit era ri-
tual, d’emulacid, d’entrenament per a
la subsisténcia, de demostracio de po-
der, de passatemps i fins i tot d’exercici
de control i domini d’un mateix; i és
que les activitats luctatories represen-
ten no només una série de practiques
més 0 menys agressives en honor d’un
personatge de la divinitat, mitologic o
huma siné que suposen un excel.lent
¥ ¥
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(F. Navarro, 1978)
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mitja d’autoconeixement, control, res-
pecte, disciplina, ritualitat, és a dir, va-
lors pedagogics que completen la im-

portancia d’aquestes practiques.
No és doncs estrany que, a través d’a-

questes activitats, existeixen, actual--

ment, multitud de practiques de lluita
tradicional que procedeixen de I’esta-
tus que gaudien en el passat. Concreta-
ment, i entre els esports tradicionals
del nostre pais, ens trobem amb la llui- -
ta lleonesa, la lluita canaria, les lluites
rituals, el pal canari, la “loita; i fins i
tot lluites d’animals (de moltons i de
galls).

Actualment, l’esport com a fenomen
social i simbol cultural recull el testi-
moni dels pobles de I’antiguitat i agru-
pa les diverses disciplines de lluita re-
glamentades en els esports de combat
*... en els quals es produeix un enfron-
tament directe entre dos adversaris
I’objecte final del qual és derrotar 1’ad-
versari. La forma com s’aconsegueix la
victoria és el que caracteritza cada mo-
dalitat™.13

Aquests esports es poden dividir en dos
grans grups, en funcié de la forma de
véncer o de l’objecte final que perse-
gueixen:

a) Esports I’objecte final dels quals és
tocar l’adversari

1) tocar amb objecte (Kendo, pal)

2) tocar sense objecte (Boxa, Karate).
b) Esports I’objectiu final dels quals és
projectar I’adversari.

La nostra proposta vindria donada per
un plantejament com el que queda re-
flectit en els quadres presentats on el
nen descobreix progressivament les
qualitats de la lluita a través d’actituds
pedagogiques, utilitzant el cos amb fi-
nalitats no agressives.

Dels jocs col.lectius als esports
d’equip

La pilota ha estat el mobil ludic més
versatil, dinamic i popular que 1’home
ha conegut al llarg de la seva trajecto-
ria recreativa a través dels temps.
Aquest element no fou desenvolupat
per totes les cultures i ni tan sols fou
conegut per la majoria de pobles antics
dels quals tenim noticies; pero és cert,
en les cultures on es conegué la pilota
—com objecte esféric polivalent— aques-
ta va seduir als seus manipuladors, es
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va constituir en un instrument de co-
municacio, de duel —€s a dir, de coope-
racio/oposicio amb d’altri-, de con-
sens en l’acceptacio de les normes,
d’interaccié amb el medi, de conflicte

simbolic, de poder, de diversid, de
plaer, d’aprenentatge, de creacié, de
decisio, d’afectivitat...

El joc, en general, ha estat una conduc-
ta tipicament humana, contraposada

Quadre 7
(Castarlenas - Garcia Fojeda, 1988)
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al procés de subsisténcia i que totes les
cultures sense excepcié han desenvolu-
pat. Els jocs col.lectius, representen
practiques recreatives evolucionades,
de gran acceptacio social el significat
ritual i simbdlic del qual denotava el
nivell socio-cultural d’aquella civi-
litzacié. Els pobles amb major nivell,
posseien una bona estructuracio en els
seus jocs col.lectius, sent-ne una mos-
tra palpable de la seva evolucio; aques-
tes practiques ludiques giraven, gene-
ralment, al voltant d’un mobil ple de
significacions ludico-magiques; la pi-
lota en fou un, potser el més ambiva-
lent.

Moolts jocs col.lectius de pilota han es-
tat auténtics precedents dels esports
d’equip actuals; en aquestes practi-
ques, la pilota procedia de |’entorn,
per la qual cosa, les seves caracteristi-
ques de comportament variaven, en
funcié del material utilitzat, amb de-
senvolupament d’actituds corporals
diverses en relacid a les caracteristi-
ques de l’objecte —técnica—, amb la fi-
nalitat de cercar una eficacia ludico-
motriu, observant les normes configu-
rades pels propis jugadors a través del
contracte del joc.

Aixi veiem, com unes vegades la pilota
era una bufeta d’animal plena d’aire,
d’altres una maurada de fulles a I’en-
torn amb forma més o menys esferica,
d’altres com a Centre-Ameérica era de
cautxy; actualment es fan de material
sintétic, a I’ordre dels temps, o espon-
taniament en els patis d’esbarjo amb
paper d’alumini que serveix per a em-
bolicar els entrepans de mig mati. A
partir dels jocs col.lectius de pilota an-
cestrals: el “‘tlachtli” asteca, la “*soule™
medieval, el ¢«erxvpes * grec i d’altres
practiques ludiques amb pilota d’ori-
gen xineés, esquimal o europeu, sorgei-
xen els esports d’equip, la logica inter-
na dels quals!® ve determinada per la
relacio amb l’espai, relacié amb altri
(comunicacié i contra-comunicacio
motriu), imperatius temporals i la re-
lacio amb la pilota.



A través d’un procés de creixent com-
plexitat, proposem desenvolupar, en
primer lloc, els jocs col.lectius d’orga-
nitzacié simple sense gairebé comuni-
cacio motriu, fins arribar als jocs codi-
ficats, reglamentats, de cooperacié/o-
posicio, és a dir, de comunicacio i con-
tra-comunicacié motriu, amb una re-
glamentacid més complexe; aquests
jocs socio-motors a partir de les seves
xarxes de meta-comunicacié motriu,
presenten una dimensié socio-afectiva
molt rica i, per tant, han de ser poten-
ciats, doncs l’afectivitat es constitueix
en la clau del procés educatiu; a arrel
d’aquestes experiéncies, ens situem a
I’avantsala dels esports d’equip: Rug-
bi, Futbol, Handbol, Basquet, Volei-
bol.

A través dels esports d’equip s’han de
desenvolupar consegiientment les di-
verses dimensions del joc sdcio-motor;
és necessari ofertar tota la pluralitat
d’esports esmentats, perqué encara que
tots son bassats en els mateixos para-
metres funcionals, cadascun implica
un domini de destreses i habilitats dife-
rents, aixi com un tipus de confronta-
cié distinta que girara des del Rugbi
amb una violéncia de carrega maxima
fins el Voleibol, amb una violéncia de
cérl:ega nul.la, passant per tota la res-
ta.

De les practiques amb objectes als
esports amb instruments

El cos ha estat el primer instrument de
I’home al llarg de la seva historia, i les
primeres técniques han estat exclusiva-
ment corporals, pero heus aqui, que
I'individu comenga a descobrir altres
objectes, al principi per raons utilita-
ries i de subsisténcia i, posteriorment,
per a enriquir el bagatge d’instruments
que s’afegeixen a les practiques corpo-
rals que s’efectuen en el seu temps lliu-
re; sorgeixen els primers objectes-
instruments, que suposaran per a I’ho-
me un repte d’ajust motor provocant
noves destreses i habilitats motores de
caracter lidic. Amb el pas del temps,
el nombre d’objectes s’ha incrementat,

aixi com la varietat de practiques i des-
treses que es desprenen de cada activi-
tat.

Aquestes practiques amb instruments
han arribat fins als nostres dies i cons-
titueixen actualment alguns dels es-
ports més populars (tennis, golf, bad-
minton, hoquei, etc.).

L’instrument és el simbol de la técnica
i del progrés de I’home (des de I’6s més
primigeni utilitzat com a tal, fins a la
peca técnica actual més sofisticada).
Aquestes practiques impliquen una
coordinacié molt fina i ajustada: ull-
instrument-objecte. Es per aix6 que
aquestes activitats han d’engrossir el
nucli d’experiéncies motores fonamen-
tals en un procés racional de formacio.

Des de les embarcacions de transport
als esports nautics

Des de les époques més remotes, els
homes han utilitzat distintes formes
d’embarcacions: rais, almadies, troncs
d’arbre buits, etc. manejats amb perxes
o rems per a navegar pels rius, llacs i
mars, que mica en mica es varen anar
transformant fins arribar als kaiaks
(bot d’homes, en esquimal), canoes i
les actuals embarcacions de vela de
competicio. Es necessari distingir entre
les embarcacions propulsades per
rems: canoes i kaiaks i les embarca-
cions propulsades per la forga del vent
a través de veles desplegades amb
aquest objectiu.

L’origen de les embarcacions de rems
el trobem en els egipcis, els indis ame-
ricans, els polinesos i esquimals.

A arrel de la seva trobada amb els eu-
ropeus, aquests desenvoluparen les se-
ves técniques amb finalitats recreatives
i turistiques, per després passar a la
competicio.

L’origen de les embarcacions de vela
sorgeix de la necessitat dels primers
navegants de cercar una manera d’a-
profitar la forga natural del vent, trans-
formant-la en energia propulsora pels
seus vaixells, i és possible que tingués
els seus origens a la Polinésia.

Les primeres embarcacions eren sim-
plement portades segons la direccio del
vent, perd gradualment es va descobrir
que preparacions més elaborades del
pal (el pal de I’arboladura de la vela) i
de l’aparellat, aixi com millors mate-
rials de les veles i ’adopci6 de cables i
maniobres suplementaries, podrien
permetre que un vaixell fora impulsat
pel vent dintre d’un sector més ampli
respecte de la seva direccio i no nave-
gant estrictament en linia recta de I’es-
mentada direccid.

Indubtablement, aquestes primitives
activitats efectuades de forma puntual
en periode estival, poden reportar al
nen una gran experiéncia: la navega-
cio, desenvolupant dimensions cogni-
tives, relacionals, afectives i decisio-
nals. El nen que diferencia perfecta-
ment els dos grans ambits de la navega-
cid, ha de conéixer les formes més pri-
migeénies de propulsié sobre artefactes
creats per I’home i que ell mateix es
podria construir desenvolupant la seva
capacitat creativa i les seves habilitats
manuals; accedint a continuacio als es-
ports moderns de rem i vela.

Per tot aix0, la nostra proposta peda-
gogica vindria donada pels segiients
passos: en primer lloc, una fase de re-
cerca de materials, conformacio i cons-
truccié d’embarcacions primitives i al-
tres alternatives producte de la imagi-
nacio juvenil; en una segona fase s’ac-
cediria a les embarcacions propulsades
per rems, i en tercer lloc s’introduiria
en el mén de les embarcacions de vela,
és a dir, el coneixement i la utilitzacio
dels vents per a aconseguir una propul-
sio.

De les practiques utilitaries als
esports lliscants

Des del principi, diversos pobles han
coexistit de forma quasi permanent
amb elements naturals, com la neu, el
gel, el mar; fruit d’aquesta interaccio
amb els elements naturals han sorgit
en el si dels mateixos una série d’en-
gyns amb finalitats utilitaries, ens refe-
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rim a les planxes d’esqui, els patins
sobre gel, les planxes per a lliscar per
les aigiies marines a punt de trencar a
les platges (“surf). etc. Aquestes pri-
mitives practiques utilitiaries, tenen
una caracteristica comuna, i és que s6n
activitats d’equilibri sobre instruments
lliscants en un medi natural. Aquests
tipus d’activitats desenvolupen un mo-
del d’equilibri i d’activitat molt origi-
nal, procurant un domini de si mateix,
cosa que reporta indubtables valors
educatius.

Actualment els esports moderns que
succeeixen a aquest tipus de practiques
s’han desenvolupat moltissim i repre-
senten una oferta relativament accessi-
ble per al nen, bé que de caracter esta-
cional. A tal efecte presentem un qua-
dre d’activitats en quatre fases: En una
primera fase desplacaments i lliscades
a la neu, gel, arena (dunes) i aigua amb
el propi cos; en segon lloc, activitats de
desplagament i lliscada en aquests me-
dis utilitzant tota mena d’objectes,
amb la finalitat d’obtenir I’instrument
més lliscant; en tercer lloc, activitats
lliscants amb ajut dels companys; i fi-
nalment, els esports lliscants actuals en
els diversos medis: neu (esqui, salts,
mono-esqui), gel (patinatge de gel),
mar (*“*surf’).

Dels recursos cinegétics i bél.lics

als esports de control i precisié

L’arc i la fletxa apareixien abans del
periode neolitic com a instrument de
caga, utilitzat pels primers pobladors
del nostre planeta, como ho testimo-
nien les pintures rupestres i les puntes
de fletxa del pedernal que apareixen en
tantes excavacions. Aquest instrument
rupestre s’utilitza més tard com a arma
de combat; tots els guerrers del mon
antic i medieval, en tots els continents,
utilitzen I’arc fins que apareix la pol-
vora i es desenvolupen les armes de
foc. .

Aquest tipus d’instruments utilitzats
amb finalitats cinegétiques o guerreres
representen en el temps de lleure, un
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tipus d’exercici sistematic d’autodisci-
plina i domini d’'un mateix, amb un
control técnico-respiratori Optim per a
obtenir éxit. -Pels orientals el tir amb
arc és un procés espiritual d’interaccid
entre el conscient i I’inconscient ple de
ritualitat i ceremoniositat; con deia
Confuci “... un arquer d’éxit ha de ser
un home virtués”, la qual cosa vol sig-
nificar que només una consciéncia
tranquil.la proporciona la seguretat
necessaria.

Aquest tipus de practiques eren consi-
derades a tot Orient com mitjans tradi-
cionals d’educacid ja que potencia el
control i el domini d’'un mateix, la
concentracié i produeix una sorpre-
nent inversio, pel que fa a la utilitzacio
d’uns instruments tradicionalment
agressius i mortifers en practiques de
caracter formatiu. Amb el llangament/
tret no cerques l’éxit, sind que aquest
és conseqiiéncia del bon control biolo-
gic-emocional; el llangament tret és el
cami vers una meta, perd no la meta
mateixa.

Per tot aix0 proposem que aquestes
activitats passin a formar part del cur-
riculum d’experiéncies motores que
I’'alumne ha de posseir una completa
formacio psico-motora i un millor co-
neixement de si mateix.

8. De les activitats eqiiestres als
esports hipics.

Entre els animals domesticats per |’ho-
me, el cavall (3000 a.C.) ha estat el
més important pel seu caracter poliva-
lent; ha servit de transport, per a les
tasques agricoles, de vigilancia, en ac-
tivitats bél.liques, etc. En algunes cul-
tures, sobretot de I’ambit asiatic, és un
element clau i no és estrany, per tant,
que des de molt antic es tinguin noti-
cies d’activitats eqiiestres de caracter
ritual, ja sigui en activitats lidiques o
d’entrenament.

Els hitites 16 en el 1360 a.C. desenvolu-
paren una sorprenent teoria del cavall,
que trobem en el text de Kikkuli. Les
activitats hipiques s’han desenvolupat
fins a la sacietat a les comunitats que

coneixien el cavall, fonamentalment a
les comunitats asiatiques i europees, i
aixi trobem en aquests continents mul-
titud de dades relacionades amb curses
de cavalls, jocs hipics de destresa, de
lluita, d’habilitat, acrobacies hipiques,
jocs col.lectius a cavall com el polo
—d’origen persa—, etc. L’hipodrom com
instal.lacié especifica es desenvolupa i
institucionalitza des de segles abans de

Crist i representa el gran nivell d’ac-

ceptacié social d’aquestes activitats,
que resumeix l’estatus que tenia el ca-
vall en aquestes cultures.

Actualment el cavall ha perdut el pro-
tagonisme d’abans, ja que els ginys me-
canics i la nova tecnologia del motor
d’explosi6 1’ha desplagat, quedant re-
legat en les societats més avangades a
practiques hipiques de caracter recrea-
tiu i competitiu; son els esports hipics
que representen pels seus practicants
una diferéncia d’estatus social.

Amb I’anim de mantenir i continuar
aquestes practiques eqiiestres tan tra-
dicionals en alguns pobles, antiga-
ment, proposem aquestes experiéncies
amb la finalitat de donar a conéixer
unes activitats tant importants en el
passat com ho pugui ser avui el vehicle
de motor; paral.lelament a aix0, consi-
derem imprescindible entre I’oferta es-
portiva actual, aprofitar I’oportunitat
que ofereixen aquestes activitats per a
obtenir una interaccio real entre 1’ho-
me i I’animal a la recerca d’una perfec-
ta coordinacié i adaptacio genet-cavall
que permeti aconseguir els objectius
proposats.

9. De les practiques edliques als
esports aeris

A mitjans del segle VI a.C. Anaxime-
nes, declara que el principi basic del
qual son fetes les coses “‘és 1"aire (arje),
doncs d’aquest neixen totes les coses i
s’hi dissolen novament. I aixi com la
nostra anima que és aire, ens manté
units, de la mateixa manera el vent
envolta a tot el mon. Es indubtable
que, igual que per Anaximenes en l’o-



rigen de la Filosofia, moltes altres cul-
tures han considerat l’aire i el vent
com un element fonamental, i aixo0 es
reflecteix en llurs practiques eoliques
que han estat sempre una aspiracio i
fins i tot una necessitat.

Des de la mitologia grega amb fcar,
que juntament amb el seu pare s’esca-
pa volant del laberint de Creta, mitjan-
¢ant unes ales unides al cos amb cera i
que representa la vella ambicié de
I’home de volar, fins les practiques
eoliques desenvolupades en moltes
cultures com a Egipte, on feien globus
de papir, escalfant I’aire del seu inte-
rior, assolint aquests una certa altura i
efectuant uns recorreguts més o menys
llargs, en relacié als quals existia la
competéncia; i també jocs com el vola-
dor, practicant pel maoris de Poliné-
sia, els atomi de Méxic i les tribus au-
toctones de Guatemala, on l’individu
es subjecta a una corda que penja d’un
disc giratori de fusta agafat a un pal i
gira a favor del vent, efectuant, a vega-
des, caigudes lliures sobre el mar (mao-
ris); aixi com les practiques dels pobles
australians autoctons com el “bume-
rang”, que és un objecte magic per a
aquestes tribus i que posseeix especials
caracteristiques voladores, com el re-
torn. Els cometes originaris dels pobles
asiatics: Xina i Tibet. Ha estat potser
la practica més coneguda per a la resta
de les cultures, en base a aquest plane-
jador es generaven un tipus de jocs on
I"aire i la direccid dels vents eren claus;
s’arribava a I’extrem de col.locar un
home agafat a l’estel, i era arrossegat i
llengat per alguns companys a l’espai.
Aquesta practica fou utilitzada amb fi-
nalitats d’observacié en certs moments
historics. L’habilitat amb les banderes
per a fer-les flamejar, els salts al buit
amb acrobacies aéries aconseguint un
domini del cos en ’espai, etc., sén al-
gunes de les practiques tradicionals
que han utilitzat de forma sistematica
I’espai aeri.

En els darrers segles, I’home, fidel con-
tinuador de la tradicié historica, inten-

ta, a través de certs artefactes, aconse-
guir aquella vella aspiracié de I’ésser
huma: volar, sentir el plaer de suspen-
dre’s a I’espai; la resposta actual sén
els esports aeris moderns: Paracaigu-
disme, Parapente, Caiguda lliure, Ala
Delta, Aerostatisme, Vol sense motor.
D’altra banda, el “‘Frees-Bee” (plat vo-
lador) recorda tota una série de llanga-
ments d’objectes amb caracter magic,
com el “bumerang”, i que constituien
unes practiques utilitaries, ludiques i
rituals.

10. Dels ginys mecinics als esports
de motor

La invenci6 de la roda suposa a I’home
el primer gran graé d’una carrera d’a-
vencgos en la conquesta i domini de la
naturalesa. La roda és I’instrument ba-
sic de tots els vehicles terrestres, i en
base a aquest element s’han anat
creant una série de ginys mecanics, al
principi de caracter utilitari-productiu
i després amb finalitats ludiques, que
han suposat el desenvolupament d’u-
nes practiques molt especifiques, re-
presentants de la tecnologia i per tant
simbols de la modernitat.

Des de les antigues curses de carros
tirats per cavalls fins a Leonardo da
Vinci (1450-1519) renaixentista, in-
ventor, que crea I’hélix i diversos arte-
factes mecanics que posteriorment es
desemvoluparen degudament; arribem
a I’época contemporania on la bicicle-
ta, els patinets, els trineus, el “bobs-
leigh™, etc., representaven practiques
lidico-esportives d’una época. A par-
tir de la Revolucié Industrial es creen i
consoliden aquestes practiques per
complementar-se, ja en el nostre segle,
amb els esports de motor, tot un sim-
bol de la nostra época, i que, malgrat el
seu rapid arrelament i popularitat, no
tenen encara cap representant en el
més gran espectacle esportiu: els Jocs
Olimpics.

Con¢ixer i conduir vehicles de motor
no és un luxe, és una necessitat dels
nostres temps, i per tant, el nen s’ha

d’aproximar de forma puntual a aquests
enginys creats per 1’home pel seu ser-
vei i plaer a través d’un procés de crei-
xent complexitat. En primer lloc, co-
néixer, conduir i jugar amb artefactes
mecanics diversos; posteriorment pas-
sar als artefactes mecanics de motor
autonoms i poc perillosos: “‘karts”, au-
tos de xoc; per a I’edat madura intro-
duir-se en vehicles de motor.

11. Dels jocs populars als esports
tradicionals

El joc popular 17 és aquella activitat
ludica de caracter tradicional que sor-
geix del propi context cultural, de for-
ma espontania i es projecta en el
temps. Aquests jocs ancestrals arren-
quen d’activitats reglamentades, tenint
regles de caracter contractual a partir
del mutu acord dels jugadors i, per
tant, variables i flexibles. Aixi mateix,
els intruments i el terreny de joc no
son, en la majoria dels casos, delimi-
tats, sin0 en funcié de la comarca o
localitat on el practiquen.

L’esport tradicional procedeix de l’e-
volucié dels jocs populars; el canvi
lent que sofreix el joc popular fins es-
devenir esport tradicional és progres-
siu en complexitat i fruit d’'una major
popularitat i intensitat en la seva prac-
tica; el joc es reglamenta i el terreny i
els instruments s’unifiquen, la qual
cosa fa evolucionar en complexitat les
técniques d’execucié apareixent la
practica sistematica per a obtenir una
técnica millor. Ens trobem amb una
activitat ludica ancestral, sistematitza-
da, amb un reglament unic i, en la
majoria dels casos, institucionalitzats a
través de federacions d’ambit restringit
que regulen i impulsen les competi-
cions reglades inter-territorials (Fede-
racio espanyola de Bitlles). Aquestes
activitats tenen un ambit d’actuacié
restringit a I’area cultural a la qual per-
tanyen.

Seguint la classificacio efectuada per
Rafael Garcia Serrano (1974) sobre
“Los juegos i deportres tradicionales
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en Espafia”, observem els segiients
grups:

1. Jocs i esports pedestres, de salts i
equilibri.

. Jocs i esports de llangament.

. Jocs i esports de forga.

. Jocs i esports de lluita.

. Jocs de maga i bola.

. Jocs i esports de pilota.

. Jocs populars d’habilitat en el tre-
ball.

8. Jocs i esports populars amb animals
i vehicles.

El nen, a través d’aquestes practiques,
es submergeix en el passat mitjangant
el joc, descobrint valors, rols, testimo-
nis del passat que posseeixen un enor-
me valor historico-cultural, consti-
tuint la manifestacio més genuina del
seu entorn. El joc, en aquest cas enri-
quit amb capital cultural, compon la
practica més natural i espontania de
I’ésser huma, és a través d’aquesta acti-
vitat que I’individu aprén, respecta, so-
cialitza, crea i aconsegueix la seva ma-
duresa personal.

12. De les activitats naturals a
“I'esport salvatge”

Paral.lelament al tractament pedago-
gic de I’esport modern i de I’esport tra-
dicional, plantejo la necessitat d’incor-
porar la practica esportiva minima-
ment institucionalitzada -bé que en
procés pendent—, aixo que R. Thomas
(1987) anomena ‘“‘esport salvatge™ de
gran valor pel seu caracter flexible, na-
tural, ple d’incertesa que pot, al meu
parer, complementar I’oferta formati-
va, d’allo que hem anomenat *‘esport
educatiu™.

La naturalesa sempre ens ha ofert un
gran espai per a les practiques ludo-
motores de caracter pedagogic que
I’home ha utilitzat més o menys siste-
maticament, per0 en la seva lluita
constant per dominar I’entorn a través
del classic dilema cultura-naturalesa,
s’ha anat apartant progressivament de
I’estat natural a favor del procés cultu-
ral. L’esport és un procés cultural les
manifestacions del qual s’entronquen
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en aquest ordre, és a dir, tendeix a ho-
mogeneitzar parametres i conductes
técnico-motores, redueix la incertesa i
ocasiona l’abando de les practiques ld-
diques més tradicionals.

“L’esport salvatge™ és un retorn a la
naturalesa, proposant experiéncies
motrius en el seu habitat natural, ple-
nes d’incertesa i, per tant, d’aventura,
amb una espontaneitat, en la seva
practica, ideal en un enfocament edu-
catiu. Aquesta activitat pot resultar
una auténtica alternativa a l’esport
modern reglamentat, homogeneitzat i
reduit al nostre ambit cultural.

Potser una activitat model que repre-
sentaria aquests valors de “‘l’esport sal-
vatge”, i a més estaria en un procés
d’institucionalitzacié ubicat en I’'ambit
escolar, foren els recorreguts d’orienta-
cié que, a vegades, esdevenen carreres
d’orientacid. Des dels primers temps,
I’home senti la necessitat de conéixer
la seva situacié en l’espai natural en el
qual es trobava; aviat necessita despla-
gar-se a causa de la seva condicio no-
mada i per aixo va aprendre a guiar-se
pels senyals que li oferia la natura, in-
terpretant la situacio del sol, els estels i
els accidents orografics. A més, quan
no existien punts de referéncia natu-
rals, col.locaven senyals lluminoses i
d‘altre tipus. Comenga a dibuixar pla-
nols per ajudar-se en els seus desplaga-
ments i després va descobrir el principi
de la bruaixola; amb I’ajut del planol i
la briixola, ’home troba el seu cami.
Els recorreguts naturals ens rememo-
ren aquest procés i ens acosten a la
naturalesa de forma sistematica.

En aquesta linia proposem, per tant,
qualsevol activitat natural que observi
els principis educatius formulats.

Com ja hem indicat, no creiem en un
projecte educatiu de l’esport institu-
cionalitzat sense comptar amb el trac-
tament pedagogic de I’esport tradicio-
nal i de “l’esport salvatge™. Per tot
aixo, i en base a les linies exposades,
presentem la segiient programacio
adaptada al marc escolar:

A) Grups d’activitats quotidianes sub-
jectes a la programacié académica del
curs escolar:

1. De les capacitats filogenétiques als
esports individuals.

2. De les activitats luctatories als es-
ports de combat.

3. Dels jocs col.lectius amb objectes
als esports amb instruments.

4. De les practiques amb objectes als
esports amb instruments.

5. Dels jocs populars naturals a *‘I’es-
port salvatge” (si l’escola és rural o
posseeix espais naturals).

B) Activitats puntuals subjectes als
periodes de vacances o caps de setma-
na (régim intensiu):

1. Des de les embarcacions de trans-
port als esports nautics.

2. De les practiques utilitaries als es-
ports lliscants.

3. Dels recursos cinegetics i bél.lics als
esports de precisio.

4. De les activitats eqiiestres als es-
ports lliscants.

5. De les practiques eoliques als es-
ports aeris.

6. Dels ginys mecanics als esports de
motor.

Com a conclusio

Hem abordat I’esport educatiu des
d’una perspectiva historico-pedago-
gica, a fi i efecte de presentar a I’alum-
ne les activitats motrius primigénies i

portar-los, a través d’un procés de con-

questa cultural als esports actuals. Pre-
tenem d’aquesta manera, entroncar les
practiques del passat amb les actuals,
en un intent d’obtenir un major equili-
bri i racionalitat, a través d’una pro-
gressi0 adequada en base a la praxis
historico-evolutiva.

D’altra banda, no podem concloure
aquest discurs sense fer una reflexio
sobre el futur. Creiem del tot necessari
abordar I’esport actual des d’una pers-
pectiva de l’origen de les practiques
que el precediren, és per aixo que el
futur es presenta com un repte i, per



tant, la perspectiva de I’esport ha de
constituir-se com un intent d’opcio so-
bre el seu futur, tant a nivell practic
—prediccio de les realitats esportives de
dema-, com a nivell teodric -signi-
ficaci6 profunda de l’esport—; tenint en
compte que el segon nivell —teoric—
condiciona el primer a titol d’hipotesi.
L’esport en definitiva, es recolza en
uns principis, !8 on la logica ens indica
la seva racionalitat, i a més a més,
s’inscriu en una continuitat, en la qual
la Historia ens revela les seves trajecto-
ries, la sociologia el seu funcionament
actual i la prospectiva al seu discerni-
ment.

Finalment, he de precisar que el debat
entre I’Educaci6 Fisica i ’esport, esta
sobrepassat i superat; I’Educacié Fisi-
ca no només no rebutja l’esport, sind
que degut al seu valor simbolic, signifi-
cacio social i identital cultural, passa a
convertir-se en Educaci6 Fisica i Es-
port; i I’esport educatiu es transforma
per tot aix0 en un notable mitja de
formacio total de la persona, i I’*homo
deportivus™ s’incorpora per dret propi
a I’home de la nostra Era.

Notes:
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LA DELIMITACIO DEL
CONCEPTE ESPORTI EL
SEU AGONISME EN LA
SOCIETAT DEL NOSTRE

TEMPS

ALGUNES REFLEXIONS REFERIDES A LA COMPETICIO

ESPORTIVA

José Hernandez Moreno, Professor de Fonaments de I'Esport de I'lEF de Candries

“Quan la gent veu una competicié per
a minusvalids i comenta, com s’esfor-
cen aquests nois, que bé que facin quel-
com d’esport...!, o coses semblants, s’e-
quivoquen completament. Jo no faig
esport per a entrenament, lluito contra
una marca i contra uns rivals, perqué
tant ara com quan hi veia, el que més
m’agrada és guanyar. El que em mou, i
crec que ens mou a tots vers l’esport, és
I’afany de superar-nos i I’ambicié de
competir”.

(José Pedrajas, triple medallista olim-
pic a I’Olimpiada per a disminuits fi-
sics celebrada a Seiil).

Una de les constants del comporta-
ment huma en el seu devenir historic
ha estat i segueix sent la realitzacio
d’exercici o activitat fisica.

Les raons de la preséncia de la practica
de l'activitat fisica a la vida de I’home,
presenta motivacions diferents en fun-
cid de les caracteristiques de les dife-
rents societats on ha viscut.
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Podem afirmar, sense por a equivocar-
nos, que les raons que fonamenten la
practica de l’activitat fisica per part de
I’home neixen, d’una banda, dels seus
comportaments ludics i, d’altra, de
I’agnostic. Aixo fa que l’antropologia
moderna consideri que l’especific de
I’home consisteix en ser un ésser actiu.
L’us de les capacitats i limitacions que
el cos representa o dona a 1’home, el
podem considerar com a part de la
seva creacié cultural.

L’home no pot ser entés com a tal sind
és considerant la seva identitat corpo-
ral. Aquesta identitat corporal, amb
les seves diferents possibilitats de ma-
nifestacio, és una de les formes que
defineix 1’home en alguns dels seus as-
pectes individuals i socials. Aixo fa dir
a Mario BENEDETTI, que la identitat
individual, sovint, té relacié amb él cos
mateix, i a Marc BARBUT que, potser
I’estudi de les estructures dels jocs i
esports practicats per les societats tin-

gui un rol tan revelador com les estruc-
tures de parentiu.

El que hem esmentat ens obliga a que,
si volem conéixer I’home en tota la
seva extensio, sigui necessari conside-
rar, de manera inexcusable, la seva ca-
pacitat de moviment i les formes com
aquest es manifesta, donat que I’exer-
cici fisic, no instrumental, és la prime-
ra vivéncia d’invencié original que ell
mateix experimenta.

Tot aixo porta a Mariano Yela a dir
que el sentit cardinal de I’activitat fisi-
ca és el que accentua la disponibilitat
de I’home respecte de si mateix, que li
proporciona la vivéncia quasi suprema
d’ésser a les seves propies mans i aixo,
precisament, a través de la via particu-
larment primerenca, accessible i pa-
tent de la disponibilitat corporal.

Si bé les arrels de la practica d’activitat
fisica realitzada per ’home la situem
en els seus comportaments ludics o
agonistics, la seva preséncia en les dife-



rents époques i societats té motiva-
cions diverses, sempre lligada a les ca-
racteristiques propies de cada societat.
Fent una sintesi podem ressenyar com
més significatives les segiients: Com a
activitat utilitaria que possibilita la su-
pervivéncia en la vida quotidiana; com
a mitja d’invocacio religiosa; com a joc
0 acci6 lidica, com a preparacio per a
la guerra; com a mitja d’educacio per a
millorar les seves capacitats; establir
un equilibri i harmonia personal i per
a millorar la salut; com una forma de
manifestacio artistica i com a esport de
competicio.

Els trets caracteritzadors
de l'estructura de I'esport
actual

De les diferents formes de realitzacid
d’activitat fisica que practica 1’home
de la nostra época, podem afirmar, que
és l’esport de competicié qui té una
major preséncia social i incidéncia en
els modes de vida i comportaments.
L’esport actual el podem situar origi-
nariament a Anglaterra i la Revolucid
Industrial, per la qual cosa es presenta
en les seves esséncies com un producte
resultant dels principis i modes de vida
emanats d’aquesta época.

Per a poder realitzar d’una forma pre-
cisa i concreta el que entenem per es-
port a l’actualitat, se’ns.fa necessari
procedir en primer lloc intentant deli-
mitar qué entenem per joc.

Les diferents teories i definicions del
joc ens presenten una diversitat d’in-
terpretacions i trets distintius que
abracen un ampli ventall de possibili-
tats explicatives d’alldo que és i consti-
tueix el joc. Malgrat tot, un intent per
tractar d’aproximar-nos en la concre-
cié de quins podrien ser els trets més
caracteristics del joc no ens sembla en
va.

Al nostre entendre, son set els trets
que, a la llum de les delimitacions con-

ceptuals donades pels diferents autors,
presenta el joc:

— Acci6 lliure, el jugador que participa
en un joc ho fa sempre de forma volun-
taria i lliure, sense que intercedeixi cap
obligacid, i quan aixo succeeix, el joc
perd una de les seves caracteristiques
essencials.

- Plaer, gaudir per la situacio, recrea-
cid, passatemps, acte de gratificacid
que I’individu realitza per viure i expe-
rimentar aquesta sensacio.

- Fi en si mateix, no precisa de justifi-
cacions com una activitat autotélica,
amb independéncia que pugui acom-
plir d’altres finalitats.

— Un mon apart, una realitzacio subs-
titutiva de desitjos, és un lloc fantastic,
el joc és situat en un lloc intermedi
entre l'interior de la persona i la reali-
tat objectiva.

— Expressié del comportament perso-
nal, activitat simbolica, activitat estéti-
ca, recerca, escenari imaginari, repre-
sentacio figurativa.

- Despesa d’energia, necessitat biolo-
gica, instint, superacio personal.

- Acte social, que permet una recons-
truccid de la relacio social, preparacio
per a la vida adulta, instrument de co-
neixement, forma de conservar la tra-
dicid.

Aquest conjunt de parametres configu-
ren aquesta manifestacio de la cultura i
de I’ésser personal que anomenem joc.
A tot aixo cal afegir una altra caracte-
ristica que resulta controvertida per a
determinats autors, d’altres pero, 1’ac-
cepten sense reserves i com substanti-
va, és I’existéncia de regles. Per a no-
saltres la regla no constitueix un factor
imprescindible, pero la seva preséncia
no desvirtua l’esséncia del joc sin6 que
en alguns casos possibilita una diferen-
ciacid, una tipificacié d’un model de
jocs.

Aquesta regla, possible pero no del tot
necessaria per a definir allo que és el
concepte del joc, quan parlem d’un de-
terminat model com és I’esport, és del
tot imprescindible.

La delimitacié del concepte
esport

L’esport és una entitat multifuncional
que afecta a diversos aspectes de la
vida humana i social, que ha estat ana-
litzada des de punts de vista molt di-
versos, que sempre ha pertangut a
I’ambit de la cultura, encara que no
hagi estat entés aixi i que darrerament
comenga a participar també de ’ambit
cientific, com una variant significativa
dels objectius generals de la ciéncia.
Actualment l’esport és estudiat des de
la fisiologia, la biomecanica, 1’educa-
cid, la dinamica de grups, des de la
historia, perd poques vegades des de la
seva especificitat; degut, potser, a una
manca de delimitacié conceptual d’a-
116 que l’esport és en si mateix una
realitat inqiiestionable.

Definir queé és 1’esport i quins son els
trets que en fan possible una caracte-
ritzacid estructural, és una tasca que
ha estat empresa per diversos autors i
des de diferents perspectives i arees de
coneixement. Malgrat aixd, no sembla
existir encara un acord a I’hora de deli-
mitar quins s6n aquests trets caracte-
ritzadors.

Avui el terme esport és utilitzat de for-
ma genérica per a designar un tipus
d’activitat fisica que presenta unes ca-
racteristiques determinades, pero sense
que la seva definicié sigui explicita i
acceptada de forma genérica. Diferents
autors i organismes han assajat |’elabo-
racié de I’esmentada definicié amb re-
sultats diferents, bé que amb determi-
nades coincidéncies.

Un d’aquests intents de delimitaci6 del
concepte esport ha estat fet per J.M.
CAGIGAL, per a qui I’esport “és di-
vertiment lliberal, espontani, desinte-
ressat, en i per I'exercici fisic, entés
com a superacio6 propia o aliena i, més
o menys, sotmés a regles”. D’aquesta
definicié cal destacar com a caracteris-
tiques més sfinificatives la de I’exercici
fisis, competicié i regles, pretenent
amb aixd fer una integracié entre la
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motivacié originaria de I’esport on la
diversio o passatemps era el seu fona-
ment primer i alguna de les actuals
com son la de competicié i reglamen-
tacio.

Per al precursor de 1’esport, com a res-
taurador de les Olimpiades, P. de
COUBERTIN, l’esport “és culte vo-
luntari i habitual de I’intensiu exercici
muscular, recolzat en el desig de pro-
grés i que pot arribar fins al risc”’. Aqui
el risc i la superacié apareixen com
elements basics i, tanmateix, les regles
no soén considerades com influents,
mentre que pels autors anteriors cons-
tituia una condicié necessaria.

Per a G. MAGNANE l’esport és ““acti-
vitat plaent en la qual domina 1’esforg
fisic, que participa alhora del joc i del
treball, practicat de manera competiti-
va que comporta reglaments i institu-
cions especifiques susceptibles de
transformar-se en activitat professio-
nal”; en la qual destaquen com a trets
més significatius, el component lidic,
I’esforg fisic, la competicio reglada, la
institucionalitzacio i la possibilitat de
ser un treball professional.

Per a L. M. CAZORLA, “l’esport és,
des d’un punt de vista individual, una
activitat humana predominantment fi-
sica, que es practica ailladament o col-
lectiva i en la realitzacid de la qual pot
trobar-se autosatisfaccid o un mitja per
a assolir altres aspiracions. Des d’un
punt de vista social és un fenomen de
primera magnitud en la societat dels
nostres dies, que origina importants
conseqiiéncies, no només socials, sin
també economiques i politiques™.

Es en la necessitat de la participacié de
les regles on cal centrar una de les ca-
racteristiques basiques de l’esport mo-
dern, ja que no sembla possible que,
atenent-nos a l’evolucio i a la implan-
tacid, en el mén actual, del concepte
esport, aquest pot ser entés sense |’e-
xisténcia de les regles, donat que sén
aquestes les que determinen, en gran
mesura, la seva estructura i logica in-
ternes.
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A l’esport modern és present un nou
factor, unit a les regles, constituit per
la seva institucionalitzacid, és a dir,
I’existéncia de federacions responsa-
bles de la seva organitzacid i desenvo-
lupament; aquesta institucionalitzacio
és per a P. PARLEBAS un dels para-
metres que, necessariament, s’ha de te-
nir en compte per a poder definir que
és esport i poder-lo diferenciar d’altres
activitats de tipus fisic i competitiu que
no han de ser considerades com a tal.
Situat en aquesta perspectiva 1’esport
**és una situacié motriu de competiciod
reglada i institucionalitzada”. Aquests
tres parametres —situacié motriu, com-
peticio reglada i institucionalitzaciéo—
son els que determinen i caracteritzen
I’esport com a tal.

Caracteristiques de I'esport

L’esport va néixer com a exercici fisic
amb una finalitat de recreacié i passa-
temps. Al llarg del seu devenir historic
ha anat incorporant nous elements a la
seva realitat que el van configurant i
caracteritzant, fins a arribar a alldé que
és a l’actualitat. Seguint als autors que
abans hem considerat, i fent-ne una
sintesi, podem dir que els trets que ens
permeten aproximar-nos al concepte
esport es situen en els segiients aspec-
tes:

- Situacié motriu, realitzacié d’una
activitat on I’accié o moviment, no no-
més mecanica, sind també comporta-
mental, ha d’estar, necessariament,
present i constituir part insustituible
de la tasca.

- Joc, participacid voluntaria amb
proposits de recreacié i amb finalitat
amb si mateixa.

- Competicid, desig de superacid, de
progrés, de rendiment elevat, de vén-
cer-se a si mateix en el sentit d’aconse-
guir una meta superior en relacid al
temps, la distancia..., o véncer a I’ad-
versari.

- Regles, perqué existeixi I’esport han
d’existir regles que defineixin les ca-

racteristiques de l’activitat i el seu de-
senvolupament.

- Institucionalitzacid, es requereix co-
neixement i control per part d’una ins-
tancia o institucié (generalment ano-
menada federacid) que regeix el seu de-
senvolupament i fixa els reglaments de
joc.

Aquest esport, de la manera com
I’hem caracteritzat, perd alguns dels
trets que son essencials del joc, com
poden ser un major grau de fantasia i la
no preseéncia de les regles, i n’adquireix
d’altres com sén I’exercici fisic i la ins-
titucionalitzacio.

L’'agonisme a l'esport

Dos dels comportaments fonamentals
de la vida de 1’home com son el LU-
DIC i ’AGONISTIC, els trobem a
I’esport d’avui.

Si bé originalment les activitats fisi-
ques practicades per I’home tenien un
caracter predominantment ludic, la
seva evolucio ha fet que, a I’actualitat,
la forma d’activitat fisica que denomi-
nem esport, hagi adquirit un caracter
fonamentalment agonistic o competi-
tiu, bé que hi continua present la ves-
sant ludica.

Tenint en compte els trets caracteritza-
dors amb els quals hem delimitat I’es-
port, ens atrevim a dir que aquest és
actualment una activitat fisica de tipus
AGONAL reglada i institucionalitza-
da, amb un determinat component lui-
dic. La reglamentacid i la instituciona-
litzacio de la competicio, caracteristi-
ques de I’esport actual, fan que aquest
s’hagi configurat de tal manera que en
totes les modalitats d’esport que exis-
teixen trobem una série de constants o
universals que donen a la competicio
un caracter predominant.

Aixi veiem que, en tots i cadascun dels
esports, existeix una forma de puntuar
determinades accions que es convertei-
xen en els preferits i cercats per tots els
participants (marcar punts, colpejar
I’adversari d’una forma concreta, rea-
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litzar un determinat model d’execucio,
etc.); una forma de guanyar o perdre
que, a vegades, coincideix amb la de
puntuar i una manera de regular les
relacions i la forma d’intervencio dels
participants.

En aquest tipus d’esport, on sempre es
guanya o es perd, la competicid i el
récord son les referéncies obligades que
tothom sigui l’esfor¢ de 1’home per
aconseguir uns resultats elevats i el
perfeccionament d’un mateix.
L’esport s’ha convertit en la nostra so-
cietat en el model formal perfecte de
totes les variants de competicié que
poden inventar-se entre els éssers hu-
mans. Es la reglamentaci6 a priori de
la competicid.

L’Esport és per a J. Ma. BROHM un
principi de consagracié objectiva del
valor sobre la base de la competicié. Es
el més fort qui guanya.

El desenvolupament de l’esport es ca-
racteritza per la introduccié progressi-
va del mesurament, és a dir, I’objecti-
vitzacié quantitativa. Amb aixo s’a-
consegueix que aquest sigui el reflex
perfecte d’una galopant quantofrénia.
Avui és impossible desposseir 1’esport,
en qualsevol nivell, dels factors i influx

de l'alta competicid, de la transcen-
déncia dels grans resultats. Cap pais
s’escapa de la preocupacio per obtenir
algun récord, per a entrar a la llista de
campions o medalles olimpiques.
Aquestes afirmacions de J. M. CAGI-
GAL, ens mostren que l’esport actual
és en realitat una conducta humana i
desenvolupament social que posseeix
les caracteristiques d’aquesta societat
que tendeix a I’éxit, al resultat i a I’es-
pectacularitat en la qual vivim immer-
s0s, 1 que s’ha convertit en un dels seus
trets d’identitat res significatius.
Competir és una conducta humana
que, per si mateixa, no ha de ser consi-
derada com bona o dolenta, és 1"Gs i
orientacié de la mateixa, qui pot do-
nar-li un o altre caracter. Per aixo no
podem afirmar que el progrés dels re-
cords millora o perjudica I’home; en-
cara que a ningu se li escapa que la
realitat actual de l’alta competicio,
quan el “dopping” i la robotitzacio del
comportament motor es converteixen
en predominants, no és el que benefi-
cia més a la riquesa motriu i disponibi-
litat corporal de I’home, aixi com d’al-
tres consideracions d’ordre étic i moral
que podrien fer-se.

Les altres vessants de
I'activitat fisica i I'esport

Les diferents possibilitats de manifes-
tacié de la practica d’activitat fisica no
resten limitades a I’esport de competi-
cio, sin6 que van molt més lluny i en-
globen diverses possibilitats i cal desta-
car-ne el component lidic o recreacio-
nal, el desenvolupament de les capaci-
tats motrius en llurs vessants mecanica
i fisiologica, d’expressio artistica i de
relacio interpersonal o social.

No podem ni hem de reduir I’activitat
fisica i I’esport al model competitiu
dominant a la nostra societat, donat
que, a través d’aquests, és possible que
I’individu manifesti la seva propia in-
dividualitat, abasti un creixement i
confirmacié de la propia realitat i la
confianga en si mateix.

No podem oblidar que ja ARISTOTIL
considerava com el principi propi de
l’activitat fisica a 1’euéxia, o benestar
esportiu, on el lliure esforg superflu pel
plaer de la seva propia realitzacié és
present. '
Potser hauriem de considerar com a
valides les afirmacions 'ORTEGA Y
GASSET que la conducta esportiva,
de caracter ludic i desinteressada, sigui
l’activitat primaria creadora, necessa-
ria de la vida, qui possibiliti totes les
grans obres culturals i que, en conse-
qiiéncia, la civilitzacié no sigui filla del
treball siné de l’instint i la conducta
deportiva, que és una de les formes
més intenses de viure la propia corpo-
ralitat, resten encara per dissenyar no-
tables riqueses personals i un bell cami
per on transitar.

Una darrera reflexio, prenent com a
punt de-partenga la cita que precedeix
el nostre treball i seguint a CAGIGAL,
ens porta a considerar que si ’automa-
titzacio a I’esport possibilita 1’aconse-
guiment progressiu d’adquisicio de
qualitat humana, el cami pot ser valid.
Perd si aquest procés acaba en si ma-
teix, en la pura i simple consecuci6
d’un récord, sense més beneficis hu-
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mans per a qui l’aconsegueix i per a la
societat en la qual viu, considerem
errat el cami.

La preocupacio pel desenvolupament
de la técnica i les estratégies aplicades
a I’esport, I’augment de la forga, I’agi-
litat, la precisié6 de 1’home, la major
eficiéncia neuromuscular i, en general,
la millora de totes les capacitats de
I’home que l’activitat fisica i 1’esport
proporcionen a l’individu, sén valides
en tant que 1’home les aplica en benefi-
ci de ’home com a home, pero fora
perillés que la robotitzacio acabés
substituint ’home amb intel.ligéncia i
sentiments.
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LES ACTIVITATS EN LA
NATURA COM A
BASTIMENT D'UNA
EDUCACIO FiSICA ACTIVA

1 EFICAC

Feliu Funollet, Professor d'Activitats a la Natura INEF de Barcelona

1. Introduccié

Les activitats en la natura estan de
moda. Aquesta, ve determinada, fona-
mentalment, per un despertar social de
intentar viure intensament el temps
d’esplai i, per la consciéncia general
que existeix sobre el greu problema de
la degradacio del medi ambient (TV ti
ha dedicat varis reportatges; la revista
“Natura” hi dedicara 6 capitols des
d’abril a setembre; la revista “Time”
proclama la Terra -Personatge del
any), amb Ta preocupacié per la seva
conservacio, recuperacio i millora.
Aquest interé social, no fa si no refor-
gar totes les actuacions i esforgos ten-
dents a incloure aquestes activitats en
els programes educatius escolars.

Els esfor¢os en aquest sentit, no han
estat pocs ni, tant sols, sén un clam
modern. De fet, es tracta d’una vella i
coneguda reivindicacié renaixentista
(Rousseau, 1762).

Des de llavors, la idea d’incloure les
activitats en la natura en els programes
escolars, han anat evolucionant, amb
els seus alti-baixos, perd sense acabar

mai de consolidar-se plenament en les
nostres programacions educatives.
Malgrat aix6, hem de clarificar que,
per a Rousseau, les activitats en la na-
tura suposaven un mitja educatiu que
possibilitava aillar el nen del mitja so-
cial que el pervertia.

Tanmateix, per a nosaltres, suposen
una inhibici6 o frenada de les exigén-
cies i responsabilitats socials, el que
permet un més gran efecte socialitza-
dor sobre I’individu, en afavorir la co-
municacié i interrelacioé de grup, el tre-
ball en equip, ’autonomia, la respon-
sabilitat individual i la responsabilitat
compartida... Perd a més a més, son un
mitja per a ampliar els coneixements
sobre la natura. Quan més es coneixi,
més estimada i defensada sera.
Voldriem que aquest escrit fos un crit

d’alerta per a tots els educadors en ge-.

neral i, per a tots els professors d’edu-
caci6 fisica en particular, per a defen-
sar i reivindicar dues grans arees d’in-
terés d’aquestes activitats: ’educativa i
formativa, i la conscienciadora sobre
el greu problema que la degradacio del
medi ens planteja.

2. Queé entenem per una
educacio fisica, activa i
eficag?

2.1. Una educacio fisica activa:

En principi sembla un contrasentit
parlar d’'una educacié fisica activa i
pot sorprendre dita adjectivacio, ja que
es sobreentén, que tota educacio fisiea
porta implicita una activitat.

Ja donem per sentat que 1’educacio fi-
sica sempre ha d’ésser activa, pero el
concepte que volem donar a aquest ter-
me va més enlla de la pura activitat,
doncs creiem que l’educacio fisica ha
d’ésser participativa, ha d’incloure ex-
periéncies interdisciplinars i ha d’im-
partir uns coneixements teorics basics.
Amb aix6 no pretenem treure-1’hi im-
portancia a la practica, doncs no po-
dem oblidar que en els centres educa-
tius del nostre pais, el nombre d’hores
setmanals dedicades a I’exercici fisic és
tant sols de 2, front a 28 dedicades a
activitats intelectuals de tipus estatic.
Aquesta desproporcio aconsella inten-
tar per tots els medis, preservar aquest
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temps de practica i, si és possible, au-
mentar-lo. Les activitats en la natura,
organitzades en horari extraescolar,
poden ésser una bona alternativa.

No obstant, aixd no ha de portar a
I’error de plantejar la practica per la
practica. Aquesta ha de tenir un sentit
i té que possibilitar de forma real la
participacié de I’alumnat i, dintre de
les possibilitats, ha d’integrar a altres
disciplines, donant a I’alumnat una vi-
si6 més globalitzada de les diferents
matéries que composen el programa
escolar.

Per altra banda tampoc cal renunciar a
incloure conceptes tedrics en els pro-
grames escolars d’educacié fisica,
aquests sOn necessaris per a donar a
conéixer a ’alumne el que es fa i per a
queé es fa. L’explicacié d’aquests con-
ceptes tedrics no tenen perqué reduir el
temps de practica. Pot donar-se la in-
formacié en forma d’apunts, i assegu-
rar que seran llegits fent unes pregun-
tes als alumnes, respecte el tema que
més interessi, que hauran de contestar
pér escrit a casa (Calverol, T. et alter,
1987).

La participacié6 de l’alumnat és tant
necessiaria per a mantenir un interés
creixent per aquesta disciplina com
perqué I’alumne pugui aportar aquells
aspectes que haguessin pogut quedar
oblidats en la programacié i siguin
d’interés seu fent possible d’aquesta
forma interioritzar millor, tant les acti-
vitats que es proposen com les ense-
nyances implicites que se’'n despren-
guin. Hauria de donar-se I’oportunitat,
que aquesta participacié fos efectiva
abans (al realitzar la programacié o el
projecte), durant (mentre es desenvolu-
pa) i després (avaluant els resultats) de
totes i cadascuna de les activitats.

Tal com ja hem apuntat, el treball in-
terdisciplinar és necessari per a donar
a l'alumne una visié més global del
mon que l’envolta. Pot esser tan inte-
ressant plantejar activitats combinades
amb altres disciplines com el fet que
professors de disciplines diferents in-
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tervinguin en les nostres activitats es-
pecifiques.

2.2. Una educaci6 fisica efica¢

Amb el terme eficag fem referéncia al
efecte socialitzador que pugui provo-
car, a 'adequacié-adaptacié i indivi-
dualitzacié respecte al grup o a I’indi-
vidu que es pugui realitzar i a la tras-
cendéncia que pugui tenir.

Per a catalogar una educacio fisica d’e-
ficag, és necessari que doni sortida a les
“‘quatre categories de situacions mo-
trius” (Parlebas, 1981), que sigui ade-
quada i/0 adaptada a les peculiaritats
particulars de la poblacié a la que va
dirigida, que tingui en compte les ca-
racteristiques personals de cada indivi-
du i que sigui trascendent, és a dir, que
ajudi durant I’etapa formativa de 1’in-
dividu i que trascendeixi a les etapes
ulteriors, possibilitant una practica
posterior real, que serveixi com a mitja
de manteniment i, acabada aquesta,
que serveixi per a frenar el procés in-
volutiu.

Les activitats en la natura, convenient-
ment orientades, son idonies en les eta-
pes educatives pel caracter socialitza-
dor que imprimeixen; per la seva va-
rietat i possibilitat de practica a dife-
rents nivells d’exigéncia, s6n també
idonies per a trobar un tipus de practi-
ca per a cada edat i per a cada indivi-
du, tant des del punt de vista recreatiu
com competitiu.

Les quatre categories de situacions mo-
trius proposades per en Parlebas, son:
- Situacions motrius codificades de
forma competitiva institucionalitzada
(jocs esportius institucionalitzats).

- Situacions motrius codificades de
forma competitiva no instituciona-
litzada (jocs esportius tradicionals).

- Situacions motrius lliures, sense 1li-
gams formals codificats (activitats lliu-
res en mitjans variats, especialment en
la natura).

Potser s’hauria de poder contemplar
una cinquena categoria; es tractaria de
les “situacions motrius codificades no

competitives ni institucionalitzades™,
és a dir, les dances populars.

Tota educacié fisica efica¢ hauria de
fer vivenciar situacions motrius d’a-
questes cinc categories. Evidentment,
les oblidades de sempre en els nostres
programes d’educacié fisica, malgrat
la programacio oficial proposada (Ge-
neralitat de Catalunya. Departament
d’Ensenyament, 1987), son les “situa-
cions motrius lliures” i les “situacions
motrius codificades, no competitives
ni institucionalitzades”. Les segones
no son objecte d’estudi del present tre-
ball, perd volem deixar constancia del
seu oblit en els centres escolars. No
tant per culpa del programa oficial,
sino per la falta de preparacié del pro-
fessorat.

Per contra, la influéncia de I’esport so-
bre I’educacio fisica del nostre pais, ha
estat tan forta, que ha tingut com a
conseqiiéncia, que els nens de la ciutat
apenes treballin el tren superior i no
siguin capacos de sostenir el pes del
seu propi cos amb llurs bragos. Les
repercusions que aixd pugui tenir so-
bre I’aparici6 de problemes de colum-
na vertebral, en la poblacié infantil,
encara esta per investigar. Les activi-
tats en la natura poden ésser una bona
alternativa per a paliar aqueixes defi-
ciéncies de forma creativa, motivant i
diferent.

3. Les activitats en la
natura com a marc educatiu

3.1. Possibiliten

- Aumentar les hores de practica set-
manal. Aquestes activitats poden rea-
litzar-se en caps de setmana o aprofi-
tant les sortides d’altres disciplines per
a realitzar activitats interdisciplina-
ries.

- Complementar els continguts teo-
rics.

— Donar més participacié6 a ’alumnat.
Aquestes activitats poden ésser un mo-
tiu per a despertar o millorar I’interés






per l’assignatura. L’aportacié o parti-
cipacié de l’alumnat pot realitzar-se
abans (preparant el projecte), durant
(participant en l’activitat) i després
(valorant-la o realitzant treballs —dos-
siers, exposicions, etc.— relacionats
amb l’activitat).

- Plantejar i realitzar activitats i tre-
balls interdisciplinaris (utilizant dis-
tintes disciplines i/o col.laborant pro-
fessors de mateéries diferents).

- Plantejar les diferents activitats en
funcié de les caracteristiques especifi-
ques propies de cada tipus de poblacio.
- Individualitzar les tasques i respon-
sabilitats sense perdre el sentit socia-
litzador de les mateixes.

- Treballar i desenvolupar el tren su-
perior, de forma creativa.

- Vivenciar situacions motrius lliures
sense lligams formals codificats (bas-
tant oblidades en els nostres programes
d’educacio fisica).

- Vivenciar unes experiéncies de prac-
tica personal i de treball en grup-
classe, que afavoreixin i estimulin la
fluidesa comunicativa, la cohesié del
grup i la interrelacio entre els seus
components.

- Continuar la practica una vegada
acabada l’etapa formativa, ajudant
tant en el manteniment fisic de I’indi-
vidu com en el seu procés involutiu.

3.2. Es realitzen en un escenari
natural idoni:

— Per a impartir coneixements sobre el
medi natural.

- Per a realitzar experiéncies interdis-
ciplinars.

— Per a desenvolupar un sentit d’esti-
ma i proteccié vers la natura i per a
conscienciar sobre el seu delicat equili-
bri (Funollet i Fuster, 1988). Analit-
zant els comportaments humans que
han generat processos d’erosio i degra-
dacio del medi, veient alguns dels seus
efectes.

- Per a sensibilitzar sobre la proble-
matica de la conservacid, proteccid i
rehabilitacié del medi ambient, aixi
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com també per a la conservacié del
patrimoni cultural i artistic.

- Per a provocar situacions socialitza-
dores (Parlebas, 1981).

3.3. Inconvenients per a la seva
implantacié:

- Suposen una responsabilitat per al
professorat organitzador, ja que la le-
gislacio vigent no I'ampara suficient-
ment ni recull, de forma adequada, les
responsabilitats que d’aquestes activi-
tats se’n pugui desprendre.

- Suposen aumentar la dedicacié la-
boral del professorat, ja que, normal-
ment aquestes activitats es realitzen en
caps de setmana o bé en dies festius, en
perjudici de la dedicacié i atencié a la
propia familia. Pero a més a més, sem-
bla com si tot el mén volgués ignorar
que, quan el professorat realitza aques-
tes activitats, ha d’estar pendent dels
seus alumnes les 24 hores del dia. Per
regla general, aquesta dedicacié del
professorat no és reconeguda, ja que ni
es valora el seu esforg ni és compensat
econdmicament.

- La falta de formacié del professorat,
en aquests aspectes i técniques, poden
suposar una inhibici6 dels mateixos.

e Tots aquests inconvenients sén el
suficientment importants com per fre-
nar el correcte desenvolupament
d’aquestes activitats, pero, a la vegada,
és tant vital desenvolupar aquestes ac-
tivitats, que qualsevol esfor¢ emprat en
dur-les a terme esta suficientment jus-
tificat.

e Tant si les propiciem com no, el
cert és, que la gent continuara anant al
camp de forma descuidada i cada vega-
da més en massa... i els professors
d’educacié fisica haurem perdut
I’oportunitat d’haver fet quelcom im-
portant pel nostre planeta: el haver
contribuit, de forma contundent, en el
restabliment de la seva salut, educant
des de la base com disfrutar-lo i explo-
tar-lo racionalment.

3.4. Com introduir-les
1. Realitzant petites activitats prepa-

ratories en horari escolar (grimpar, cir-
cuits pseudo-naturals, petites practi-
ques d’orientacio, etc.).

2. Realitzant petites sortides (de mig
dia o de un dia) en horari escolar i/o
extraescolar, a parcs proxims al centre
escolar o bé als dels voltants de la ciu-
tat.

3. Organitzant sortides de cap de set-
mana.

4. Organitzant sortides d’una setma-
na. Aprofitant la setmana cultural, du-
rant el curs o en acabar aquest. Encara
que la millor época, pel seu millor
aprofitament de l’esforg, sol ésser a
principis de curs, perqué la millora de
la dinamica del grup, es projectara al
llarg de tot ell.

5. Fent participar sempre I’alumnat
en la preparacio dels projectes.

4. Activitats basiques

Considerem com a activitats basiques,
aquelles que ens permeten establir una
comunicaciéo amb el medi, restar-hi i
situar-nos i mouren’s en la direcci6 de-
sitjada, en el cas de voler desplagar-se
en ell.

Per a entrar en comunicacié amb el
medi, ens serveix qualsevol activitat
que, basicament, impliqui un despla-
cament. Podem fer-ho mitjancant pas-
sejades, petites i grans excursions ca-
minant, seguint senders de Gran Re-
corregut (GR) o altres itineraris, ja si-
guin senyalitzats o escollits segons el
nostre interés. Alguns d’aquests recor-
reguts també podem realitzar-los en
bici, amb esquis, amb piragua, a cavall
o amb qualsevol altre mitja, perd sem-
pre tenint cura que les nostres activi-
tats no hipotequin la salut del medi
natural.

Hi han activitats que sén molt erosives
per si soles i tot el mon n’és conscient,
com pot ser realitzar excursions amb
motos de muntanya o bé en cotxes tot
terreny, per zones de muntanya, fora
de la carretera. Perd n’hi ha d’altres



que, per les minuscules erosions que
produeixen pasen desapercebudes,
pero’que, amb les repeticions de qui les
realitza multiplicades per la quantitat
de practicants, no s6n menys impor-
tants, com pot ésser l'efecte produit
per la utilitzaci6 del magnesi en I’esca-
lada. El seu efecte es similar al del
microtraumatisme esportiu.

Esperem que, en un futur molt pro-
xim, les nostres lleis siguin més exi-
gents quan tractin de la preservacié de
la natura i s’adaptin a la rapidesa dels
canvis socials.

Per a restar en el medi hem de solucio-
nar els problemes que planteja el pas-
sar la nit. Podem fer-ho al ras (fent
vivac), en tendes de campanya (acam-
pada) o realitzant les nostres propies
construccions. La finalitat de ’'acam-
pada pot radicar en si mateixa, realit-
zant totes les activitats que li son pro-

pies, o pot ser utilitzada com a mitja de
suport per a poder desenvolupar altres
activitats.

Per a situar-nos en el medi i mouren’s
en la direcci6 desitjada, haurem
d’aprendre a manipular la briixola, fa-
miliaritzar-nos amb la lectura i I’inter-
pretacio dels mapes, conéixer i saber
situar els punts cardinals, identificar
alguns estels i conéixer una mica la
natura en general. Els petits jocs
d’orientacié ens permetran assimilar
els conceptes tedrics necessaris per a
poder realitzar practiques posteriors
més complexes. Els jocs d’orientacid,
amb continguts culturals i recreatius,
que utilitzin elements d’orientacié na-
turals, artificials o per indicis, poden
ésser una bona alternativa per a donar
varietat i vistositat a aquestes practi-
ques. Les carreres d’orientacié ens per-
metran tot un cimul d’experiéncies i

poder donar una sortida competitiva a
aquesta activitat.

Nornes el fet d’estar en contacte amb la
natura, realitzant alguna activitat, ja
suposa un benefici per a qui ho realitza
(trencar amb lo quotidia, deixar les
presses i l’estrés, deixar els fums i els
sorolls, etc.). Perd si de debd volem
aprofitar al maxim aquestes activitats,
de tal forma que aportin el beneficis de
queé hem parlat al principi i preservar
la natura, per a que tots pugem gaudir-
la ara i en un futur, es necessari que
siguin plantejades amb fins educatius,
realitzant experiéncies interdiscipli-
nars, treballant en grup, amb responsa-
bilitats compartides i aprofitant el que
ens ofereixi la natura, sense abusar-ne
ni deteriorar-la i, si és possible, deixar-
la en condicions millors després del
nostre pas.
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LINIES

METODOLOGIQUES PER
A UNA MAJOR
INDEPENDENCIA DE
L' ALUMNE EN
L'ACTIVITAT FiSICA

Cicle Secundari-Ensenyaments Mitjans

José Ignacio Pérez Gorii, Llicenciat en Educacio Fisica a I'NEF de Madrid. Professor Agregat de Batxillerat de I'IB Navarro

Villoslada de Pamplona (Navarra)

Resum

L’Educacié Fisica a BUP, o cicle obli-
gatori de la reforma dels ensenya-
ments, en un context de reforma, plan-
teja de manera comuna objectius de
tipus cognitiu, afectiu i psicomotor, i
concretament, és comuna una linia
que pretén que l’alumne al final d’a-
quest cicle sigui capag de realitzar
exercici adequadament, sense menys-
preu dels guanys que puguin aconse-
guir-se en els camps afectiu i psicomo-
tor. Els diferents plantejaments exis-
tents per a l’assignatura solen concor-
dar pel que fa a objectius, fet aquest
habitual, difereixen pel que fa als con-
tinguts en base a les circumstancies di-
verses, pero, sobretot, es troben amb

grans problemes a 1’hora de resoldre la
linia d’actuacié que permeti 1’assoli-
ment d’aquests objectius i, curiosa-
ment, s’enfronten a l’avaluacid, cir-
cumstancia que no fa siné posar en
evidéncia que falla un dels principis
basics del procedir didactic: congruén-
cia entre objectius i avaluacié. Donat
que l’avaluacié sera tractada per d‘al-
tres autors abordarem en aquesta oca-
si0 les linies metodologiques, experi-
mentades per un grup de professors
d’ensenyaments mitjans, que han de
possibilitar el llogre d’aquests objec-
tius comunament acceptats.

Seguint un esquema classic en ’estudi

dels elements del procedir didactic:
Objectius, Continguts, Métodes i Ava-

luacié (BANUELOS, 1984), ens cen-
trarem en aquesta ocasié en l’analisi
d’una proposta metodologica basada
en els actuals Ensenyaments Mitjans,
que proximament passaran a formar
part del Cicle Superior d’Ensenyament
Obligatori, 12-16 anys, amb la Refor-
ma Educativa.

Si bé aquesta proposta prendra com a
referéncia una pedagogia per objectius
(PEREZ, 1984) tant I’analisi com les
propostes concretes de metodologia
vers la independéncia de 1’alumne po-
den ser valides, parcialment o total,
per altre tipus de plantejaments peda-
gogics.

La lectura i analisi de les escasses pu-
blicacions o documents que tracten el

87



tema de I’Educacié Fisica en aquests
nivells educatius, aixi com l’intercanvi
d’informaci6 que sorgeix dels diferents
col.lectius que estudien aquest mateix
tema en els freqiients Congressos, Jor-
nades Didactiques, Cursos monogra-
fics, etc., organitzats a tal efecte, revela
que la linia sobre la que s’esta cons-
truint ’Educacié Fisica per a aquests
alumnes és la que pretén que en fina-
litzar els seus estudis obligatoris el sub-
jecte estigui capacitat per a realitzar
activitat fisica adequadament, tenint
en compte que la nostra societat propi-
ciara la practica d’exercici fisic.
Respon aquesta orientacio de la mateé-
ria a una realitat que s’ha pretés obli-
dar durant molt de temps:

— Estem parlant, en primer lloc, d’una
assignatura que forma part del sistema
educatiu, avui voluntari i en dates pro-
peres obligatori, i com a tal ha d'estar
dotada d’objecte i contingut propi, con-
tribuint amb aixo a l'educacio integral
del subjecte.

La pérdua de vista d’aquest punt de
partenca, la situacio de I’activitat fisica
en aquest context concret, provoca
d’una banda la confusio tant en els
responsables del Sistema Educatiu
com entre els docents, inclosos els pro-
fessionals de I’Educaci6 Fisica, sobre
quin és el paper d’aquesta assignatura
en la formacidé de I’alumne, al temps
que ha permés, juntament amb d’altres
circumstancies socials avui en vies de
desaparicid, que l’activitat fisica en el
Sistema Educatiu sigui considerada
com una activitat complementaria, se-
cundaria, ‘‘assignatura maria” en defi-
nitiva, esbarjo de la resta de matéries.
Sense renunciar a allo que és vivencial,
recreatiu, creatiu, complementari, etc.,
que aporta I’Educacio Fisica, la seva
preséncia en un sistema educatiu obli-
gatori passa necessariament per deter-
minar I’objectiu i el contingut propi de
la matéria. I aix0, per diferents raons
-manca de professionals, recent incor-
poracid al Sistema Educatiu, etc.— esta
encara sense precisar.
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— D’altra banda, com ja s’ha indicat,
ens estem referint a un nivell concret
d’aquest sistema educatiu: el futur “'ci-
cle superior d'ensenyament obligato-
ri”, dels 12 als 16 anys. Com a tal,
aquest periode té per a la nostra assig-
natura una altra referéncia de parten-
¢a fonamental: estem en un cicle ter-
minal; és la darrera referéncia institu-
cionalitzada i comuna per a I’individu
en el terreny de I’activitat fisica. Com a
tal cicle terminal ha de completar i
concloure la linia iniciada en els nive-
lles anteriors.

Potser per aix0, com ja s’ha indicat,
és cada dia més freqiient una linia co-
muna de treball, almenys pel que fa a
Objectius Generals. En efecte, si obser-
vem els plantejats per a aquesta assig-
natura des de diferents posicions, in-
clos el Ministeri d’Educacié i Ciéncia
(MEC) no apreciarem diferéncies subs-
tancials entre ells. Vegem dos exem-
ples concrets:

o El Seminari Permanent d’Educacié
Fisica de I’Institut de Ciéncies de I’E-
ducacio (ICE) de Saragossa, en el marc
del qual sorgeix la proposta metodolo-
gica motiu de I’analisi, planteja una
linia de treball que pot resumir-se en
aquestes frases:

*... la qual cosa li permetra, en un
futur, no només realitzar exercici de
forma adequada al seu nivell i caracte-
ristiques, siné a més, observar i partici-
par en el fenomen cultural que és avui
I’esport amb esperit critic”. (CHIVITE
1ZCO, M. i PEREZ GONI, J.1., 1985).
En dates posteriors (CHIVITE 1ZCO,
M. i PEREZ GONI, J.I., 1987), (PE-
REZ GONI, J.1. i altres, 1988) aquest
plantejament s’ha concretat i formulat
com segueix:

“Fomentar en l'alumne el gust i la ne-
cessitat de l'activitat fisica realitzada
de forma racional, a fi i efecte que l'a-
lumne sigui capag de realitzar exercici

[isic de forma intel.ligent en acabar els

ensenyaments mitjans."’
e L’Ordre Ministerial (B.O.E.
23/9/87) que regula aquesta assignatu-

ra en els Ensenyaments Mitjans asse-
nyala com a objectius generals, entre
d’altres, els segiients:

“Dotar a I’alumne, mitjangant l’activi-
tat fisica, d’acord amb les seves capaci-
tats, de tots aquells coneixements, ha-
bits i destreses que puguin ajudar a
millorar la seva qualitat de vida™.
““Instruir-lo sobre el funcionament del
seu propi cos i sobre els efectes de l'e-
xercici fisic sobre el mateix, la qual
cosa el portara a tenir consciéncia de
la relacio que existeix entre alguns as-
pectes de la salut i l'activitat motriu
continuada”.

... a més haura de proporcionar als
alumnes la informacid necessaria per a
que puguin exercitar una actitud criti-
ca davant el fenomen social, que avui
representen les activitats fisico-
esportives, en els seus aspectes sociolo-
gics, culturals i economics™.

En aquesta mateixa direccio segueixen
les directrius del MEC a arrel del dar-
rer document presentat per a I’Area
d’Educacidé Fisica a les Jornades del
RAC d’Educacio Fisica, Gener 1989 a
Soria.

No son casos aillats, son dos casos dels
quals tenim noticia escrita i per aixo
els hem de prendre com a referéncia.
En realitat aquest és un plantejament
de base comu a un gran nombre de
professionals de l’activitat fisica,
aquesta realitat ha pogut ser contrasta-
da en els nombrosos Cursos i Jornades
monografiques organitzades en els dar-
rers mesos.

Un cop més, i podem extrapolar
aquesta realitat a molts d’altres con-
textos que no tenen res a veure amb
1’Educacié Fisica, resulta relativament
facil trobar similituds pel que fa al
plantejament d’objectius generals.
Seguint amb l’esquema proposat al
primer paragraf en parlar dels Contin-
guts de l'assignatura en aquest periode
ens trobem que les diferéncies entre els
diversos grups o entitats son significa-
tives, situacio que, d’altra banda, sem-
bla logica donat que la seleccio de con-



tinguts vindra determinada no només
per la necessitat que aquests possibili-
tin I’assoliment dels objectius propo-
sats sin0 que a més hauran de ser selec-
cionats en base al moment evolutiu de
I’alumne, entorn social i cultural, etc.
Efectivament, si bé, d’'una banda, és
coneguda la necessitat de congruéncia
entre els continguts i els objectius (que
com acabem de veure son forga sem-
blants en la majoria dels casos); i, d’al-
tra banda, que els continguts s’adaptin
al moment evolutiu de I’alumne d(ele-
ment també comu), donat que és ne-
cessari seleccionar una série de contin-
guts, a 1’hora de fer-ho, el professor
pren opcions ben diferents. Aixo és de-
gut a que a la seleccié dels mateixos
s’han de respectar una série de realitats
com: aspiracions de I’alumne i, també,
les limitacions materials (instal.la-
cions, material didactic, entorn, etc.),
(BLAZQUEZ, 1988). No ens ha d’es-
tranyar, doncs, que existeixi una enor-
me varietat en els objectius que es pro-
posen per aquest nivell educatiu.
D’altra banda, els continguts o activi-
tats que el professor selecciona poden
tenir un tractament molt diferent. Pen-
sem, per exemple, com n’és de diferent
la condicid fisica utilitzada per a mi-
llorar el rendiment de 1’alumne (per a
respondre a l’objectiu: “millora de la
condicié fisica de l’alumne”), de la
condicio fisica utilitzada perqué I’a-
lumne sigui capag de fer exercici cor-
rectament (com a resposta a l’objectiu:
“que l’alumne sigui capag d’utilitzar
I’activitat fisica de forma correcta per a
la seva salut i benestar”). En la matei-
xa linia, existeixen notables diferéncies
en el tractament de I’Esport, —contin-
gut de gran significat social i que en un
futur immediat pot monopolitzar I’E-
ducacié Fisica- donat que un mateix
esport: futbol, basquet, etc., pot por-
tar-nos a resultats molt diferents —opo-
sats a vegades— segons siguin utilitza-
des les seves variables internes (PAR-
LEBAS, 1986).

No insistirem, per tant, en aquest

tema. Si ho hem fet, ha estat, precisa-
ment, per a restar-ne importancia, una
mica en contra de determinats corrents
que cada dia prenen més rellevancia a
I’Estat, i tracten d’imposar un o altre
tipus de continguts en el Sistema Edu-
catiu, en la nostra opinid, influenciats
excessivament per 1’ascendéncia social
d’aquest contingut.

Linies metodologiques
generals

Com s’indicava al comengament, és en
aquest moment i en l’avaluacié quan
apareixen diferéncies substancials en-
tre les diferents propostes per a aquest
cicle de 12-16 anys, si bé, en la base
—els objectius—, les diferéncies son, a
vegades, inexistents. Efectivament, en
augmentar el grau de compromis amb
els objectius proposats sorgeixen, cada
cop amb més claredat, les diferéncies
existents, dificils d’observar en un ob-
jectiu general, per exemple. Els méto-
des exigeixen ja, una presa de decisié
més compromesa que els continguts i
I’avaluacid, en darrer terme, sera el
contrast que evidenciara el grau de si-
militud entre uns plantejaments i al-
tres.

Si entenem com a ‘““métode” els proce-
diments utilitzats per assolir els objec-
tius proposats, podria justificar-se
aquesta diversitat donat que cada pro-
fessor utilitzara diferents procediments
en funcid dels alumnes, mitjans mate-
rials, entorn, etc.

Tanmateix, a aquesta diversitat enri-
quidora i, per tant, positiva, se n’ha
d’afegir una altra, possiblement més
present que l’anterior, que sorgeix,
amb tota probabilitat, de la manca
d’integracio real d’aquesta nova linia
de treball en els professionals. Pel que
fa a aix0, haurem d’assenyalar que,
com tot plantejament nou, aquest ha
de ser acceptat, en primer lloc, per tal
que posteriorment es generi una crisi
d’adaptacid i finalment s’integri de for-
ma real.

Recorrem -altre cop a la referéncia
obligada de I’Educacié Fisica en
aquest nivell educatiu: les linies mar-
cades recentment pel Ministeri d’Edu-
cacio Fisica i Ciéncia (BOE 23/9/87),
els paragrafs inicials de les quals diuen:

“En propugnar per a aquesta drea una
metodologia activa cal entendre-la
com quelcom més que l'activisme mo-
tor, al qual ha d'integrar, haura de fo-
mentar progressivament actituds de
reflexio i analisi del procés d'ensenya-
ment que portin a l'alumne a conéixer
els objectius cap on s’orienta l'esmen-
tat procés, donant-li opcié a exercitar
la seva responsabilitat mitjangant la
presa de decisions.

Es procurara que tota tasca tingui ple
significat per a l'alumne, tant per a la
seva estructura cognitivo-motriu, com
per als seus propis interessos i motiva-
cions. Es facilitara a més, una visio
integradora de l'assignatura mitjan-
cant activitats i enfocaments multidis-
ciplinars, prenent com a punt de par-
tenga la realitat motriu de l'individu’”’.

Heus aqui, des del nostre punt de vista,
un plantejament progressista a nivell
metodologic, amb el qual coincidim
forga com a col.lectiu (CHIVITE i PE-
REZ, 1987). Es més, a tenor del que
s’ha observat en diferents col.loquis,
taules rodones, etc., és un planteja-
ment plenament acceptat per molts
professionals.

Perd, ies correspon aixd amb la reali-
tat? La nostra resposta si bé no és nega-
tiva ha de deixar entreveure, com a
minim, que no sempre és aixi. A classe
sembla que s’utilitzen més aviat els sis-
temes “‘tradicionals”, és a dir, que com
a norma general i en el millor dels
casos, les propostes son del tipus ense-
nyament mitjangant instruccio directa
per a continguts com esports, condicio
fisica, jocs, etc., i l'ensenyament mit-
jangant la recerca o descoberta per a
les habilitats basiques, activitats d’ex-
pressio i sensibilitzacid, etc. (MOSS-
TON, 1982), (BONE, 1989). I aixo
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malgrat que es parteix d’objectius co-
muns.

Aixo és degut, possiblement, insistim,
a una manca d’integracio real dels ob-
jectius proposats, donat que dificil-
ment, i d’aixd en parlarem en els se-
giients apartats, aquests podran acon-
seguir-se amb plantejaments metodo-
logics “‘tradicionals™.

A més, incideix en aixo el fet que amb
freqiiéncia arriben a mans del profes-
sional valuoses reflexions sobre el que
s’ha de fer o deixar de fer a les sessions
d’Educacié Fisica en els nostres Cen-
tres; propostes de treball brillants que
capten fidels adeptes. Per contra, és
menys freqiient trobar descripcions —i
menys analisis— de les mateixes, sobre
com dur-les a terme.

En aquest context, la proposta meto-
dologica que ara concretem, després
d’alguns anys d’experimentacio, i que
sorgeix en el marc del Seminari Per-
manent d’Educacié Fisica de I'ICE de
Saragossa, pot servir per a completar
una proposta d’Educacié Fisica per
aquest cicle terminal educatiu basada
en: “Fomentar en I’alumne el gust i la
necessitat de l’activitat fisica realitzada
de forma racional, a fi i efecte que 1'a-
lumne sigui capag de realitzar exercici
fisic de forma intel.ligent en acabar
aquest cicle” (CHIVITE i PEREZ,
1987).

1. Principi metodologic
basic: recerca de
I'autonomia de I'alumne

Un objectiu com el de I’enunciat im-
plica una participacié de I’alumne
cada cop més activa i responsable que
no es pot assolir siné és donant-li la
possibilitat de prendre decisions en el
procés d’ensenyament, a costa, natu-
ralment, d’una progressiva desaparicio
del professor com a font inica d’infor-
macio i decisio.

Es per tot aixo, que la tesi basica que
fonamenta aquest plantejament meto-
dologic és la del creixement pausat
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pero constant, en el procés d'autono-
mia de l'alumne. Graficament es pot
expressar de la segiient manera:

que el nostre alumne esta immers en
un periode evolutiu en el qual es pro-
dueix una progressiva independéncia i

% de presa de
decisions

DECISIONS DE L’ALUMNE '

DECISIONS DEL PROFESSOR

Temps

Des d’uns estadis inicials en els quals
la major part de decisions son preses
pel professor, fomentarem que sigui
I’alumne qui vagi agafant més protago-
nisme en les decisions. Un planteja-
ment didactic d’aquest tipus acom-
pleix dues premises educatives fona-
mentals:

e D’una banda, obeeix a una série de
principis pedagogics basics que es po-
den resumir aixi: ‘“‘ensenyament per a
un millor coneixement d'un mateix,
ensenyament actiu i ensenyament
emancipatori”’ (BANUELOS, 1984).

e D’altra banda, donar resposta a la
necessitat que 1’alumne sigui técnica-
mente capag de realitzar la seva activi-
tat fisica de forma correcta.

Es evident que el principi d’emancipa-
ci6 progressiva no és patrimoni exclu-
siu d’aquestes edats, o no ho hauria de
ser, peroO és, sens dubte, una premisa
que agafa vigéncia en un periode ter-
minal com el nostre.

Draltra banda, a la practica hem com-
provat que és un mecanisme que atrau
profundament als nostres alumnes de
B.U.P., camp en el qual aquestes linies
o propostes han estat experimentades
(PEREZ, 1988). No podem oblidar,

autoafirmacio. Aixo sera possible, fo-
namentalmente, gracies a importants
avengos en el terreny afectiu i cognitiu
que fan factible i desitjable qualsevol
proposta d’autogestio.

Ara bé, cometria un greu error qui do-
nés per suposat que atés que el procés
de maduracié de I’alumne li permet
accedir a determinats nivells o estruc-
tures cognitives, afectives o psicomoto-
res, i en concret en el camp cognitiu als
nivells d’aplicacié, analisi, etc. (B.
BLOOM, 1972/73), sera capag d’uti-
litzar-les en el camp de l’activitat fisi-
ca. Només si I’alumne és estimulat per
posar en joc aquestes estructures o ni-
vells en el nostre camp: I’exercici cor-
poral en totes les seves facetes, sera
capag d’aplicar-los amb éxit a 1’hora
de realitzar la seva activitat fisica.
Efectivamente, de la mateixa manera
que tots sabem que la maduresa psico-
motora no implica en cap moment ni-
vells alts de percepcid, decisio o execu-
cié motora, excepte que el subjecte si-
gui entrenat —estimulat- per a aixo,
podem afirmar que 1’alumne no té per-
que ser capa¢ d‘aplicar a I’Educacid
Fisica els seus avencos en d’altres
camps si no n’és estimulat. Per contra,



si en la realitat quotidiana de la classe
els alumnes son sotmesos a processos
inferiors d’identificacié amb l’activitat
fisica, o d’aprenentatge a nivell cogni-
tiu i psicomotor mitjangant métodes
directius, estem propiciant comporta-
ments i actituds futures d’aquest tipus
(futura dependéncia excessiva del pro-
fessor, director d’activitat, ciutadans
*“passius” en la practica fisica subjectes
a modes i directrius no sempre ben
orientades), negant tota possibilitat
que lI’alumne apliqui els seus avengos,
la seva maduresa, en el camp de I’acti-
vitat fisica.

Imaginem, per un moment, com n’és
d’anacronic, pel que fa a I’Educacié
Fisica, que I’alumne rebi un ensenya-
ment on jugui un paper totalment pas-
siu, 0 que tractem timidament que 1’a-
lumne memoritzi o, en tot cas, com-
prengui determinats sistemes d’entre-
nament de la condicio fisica, quan les
seves estructures a nivell cognitiu, en
aquest periode evolutiu, li permeten
no només comprendre’ls sind, fins i
tot, aplicar-los i valorar-ne els resul-
tats.

Naturalment aquest principi basic d’e-
mancipacio comporta un compromis
fonamental per a 1’éxit final: convéncer
a l'alumne que és necessari que al ma-
teix temps que va creixent en la seva
capacitat de presa de decisions, ha d'a-
nar progressant paral.lelament en la
seva responsabilitat de treball eficient.
I és a partir d’aquest principi d’on sor-
geix la necessitat que 1’alumne tingui
un coneixement previ de la situacio,
un plantejament concret de treball per
la seva part, i un control final del ma-
teix. Ens estem referint a que 1’alumne
ha d’aprendre a fer exercici.

2. Aprendre a fer exercici
fisic fent exercici fisic

El plantejament basic tradicional de la
nostra assignatura que perseguia fona-
mentalment i prioritaria una millora

del rendiment motor de 1’alumne dei-
xa, a partir d’aquest moment, de ser
prioritari. Aprendre a fer exercici, a
utilitzar-lo en funcid de les necessitats i
interessos de cadascu pren, per contra,
gran importdncia, tenint en compte
que es pretén una presa de responsabi-
litat eficag per part de I’alumne.

Al mateix temps sembla conseqiient
establir la practica, la vivéncia, com
element fonamental del treball a les
classes d’Educacié Fisica, sempre i
quan existeixi una actitud reflexiva en-
torn d’aquesta practica i no un mer
comportament executor en el sentit
d’acte motor.

D’altra banda, hom pot afirmar que
I’aprés com a conseqiiéncia de I’expe-
riéncia personal queda millor enregis-
trat, i en el cas de I’Educacid Fisica és
més real, al temps que el que s’ha ad-
quirit mitjangant un grau suficient de
coneixement, comprensio, analisi, sin-
tesi i avaluacié (B. BLOOM, 1972/73)
afirma en I’educand un nivell de racio-
nalitat i fins i tot de posicionament
afectiu clarament desitjable.

No és banal mencionar aquest principi
metodologic basic de la didactica de
I’Educacié Fisica. Desgraciadament,
és freqiient trobar experiéncies en les
quals el plantejament d’objectius com
el que hem enunciat aqui, ha desplagat
la practica, en el nostre cas la practica
d‘activitat fisica, a favor de la teoria en
percentatges no desitjables. Aixo és,
des del nostre punt de vista, un error,
bé de concepte, bé d’estratégia, o pot-
ser, simplement, una fase d’ajust a

aquest nou plantejament que, insistim, .

ha de prendre com a referéncia conti-
nuada la vivéncia practica, per part de
I’alumne, de I’activitat fisica conscien-
ciada.

Es també necessari insistir en aixo per-
queé, amb freqiiéncia, aquests tipus de
plantejaments, analitzats superficial-
ment, condueixen a la creenga erronia
que hom pretén fer de I’Educacio Fisi-
ca una assignatura tedrica, semblant a
la resta. En contra d’aquest tipus de

creences o procediments la progressiva
independeéncia de l'alumne possibilita
a mig termini, en el mateix cicle edu-
catiu, un major temps de practica per a
aquest i una major identificacio amb
aquesta per part de l'alumne.

3. Estructurar el
desenvolupament dels
continguts en base al
principi d’emancipacio
progressiva de 1'alumne

Els objectius marcats per a la nostra
assignatura determinen que la linia ge-
neral de treball pugui definir-se com a
progressié en la presa de responsabili-
tats per a I’alumne, qui al final, si s’as-
soleix l’objectiu previst, ha de ser auto-
nom en la nostra assignatura. I aixo en
resposta al principi basic de progressi-
va independéncia ja esmentat.
Naturalment aquest no és un procés
que es doni espontaniament, sobretot
si hom té en compte que una de les
critiques més freqiients vers l’entorn
educatiu i cultural de ’alumne és pre-
cisament que se’l tracta i es comporta
com un element “passiu’ en el procés
educatiu. La presa de decisions de 1’a-
lumne ha d’exercitar-se de forma con-
tinuada i progressiva. Es aquest un
principi basic en I’eficiéncia de 1’ense-
nyament: Procurar el major temps de
treball sobre la tasca a aprendre (M.
PIERON, 1988). Per a aix6 s’han uti-
litzat dues estratégies que s’apliquen
simultaniament, bé que de forma dife-
rent en cada Unitat Didictica o Bloc
Tematic.

A) D’una banda s’estructuren entorn
d’un procedir didactic comu per a tots
que es pot descriure esquematicament
aixi:

1@ part: “‘fase directiva’’. El professor,
en un sistema forga tradicional de clas-
se, imparteix l’assignatura i dona les
bases de treball futur, la fase autono-
ma, a I’alumne.

En aquesta primera fase, de duracio
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variable en funcié de la complexitat
del tema, la tasca fonamental del pro-
fessor és estructurar el tema de treball,
analitzar a la practica els principis ba-
sics de treball i sistemes més adequats,
etc. L’alumne, per la seva banda, pre-
parara amb l’ajut del professor el tre-
ball que realitzara a la segona fase.

29 part: ‘‘fase autonoma’’. L’alumne
pren decisions de forma progressiva i
conscient, programa, realitza, contro-
la, etc., el seu propi treball, en la majo-
ria dels casos a nivells molt basics o
genérics. El professor, d’altra banda, a
més de col.laborar en tot el procés d’a-
nalisi i planificacié del treball, super-
visa el treball i procura un coneixe-
ment de resultats continu sobre la pre-
visio, realitzacié i control del treball,
sempre en base als principis, sistemes,
etc., estructurats de forma practica a la
fase dirigida.

Com hom pot suposar es tracta de fa-
ses de treball perfectament diferencia-
des, bé que intimament relacionades
entre si, que es donen en el temps sense
ruptures o canvis bruscos que provoca-
rien una fase d’adaptacié facilment
evitable si a la fase dirigida ’alumne ja
inicia la seva presa de decisions; grafi-
cament es pot expressar aixi:

B) Dr’altra banda, en la recerca d’un
procedir logic en els plantejaments de
’alumne, comu a d’altres assignatures
i situacions, es procedeix de forma sis-
tematica en base al segiient esquema:

ANALISI DE LA SITUACIO
TEMA O CONTINGUT
(AVALUACIO EN EL SEU CAS)

PRACTICA

Aquest procedir universal de treball és
el que pretenem que utilitzi el nostre
alumnat a I’hora de realitzar exercici
fisic, al mateix temps, insistim, que
serveix per a establir un patré de tre-
ball valid per a d’altres situacions.

En conseqiiéncia amb tots els planteja-
ments anteriors, no és valid que en un
moment donat -gvaluacio— exigim
que actui d’acord amb aquest procedir,
sind que préviament haura d’estar pre-
sent tant en el seu treball com en els
plantejaments del professor.

Citem alguns exemples practics: el

TREBALL
DIRIGIT

TREBALL
AUTONOM

Al mateix temps i respectant sempre
una progressio en el traspas de la presa
de decisions del professor vers 1’alum-
ne, la duracié i la importancia d’a-
questes fases varia amb els anys.

A les primeres unitats del primer curs,
I’'alummne amb prou feines planteja
treballs autonoms i quan ho fa és sobre
temes molt concrets, en els cursos fi-
nals I’alumne pren practicament tota
la responsabilitat assumint el professor
un paper de coordinador d’iniciatives.
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professor haura d’ajustar els seus plan-
tejaments de treball practic a aquest
esquema i fer-lo veure a I’alumne; I’a-
lumne haura d’actuar justificant la
seva proposta (analisi) i controlant el
seu treball, etc.

Aquesta és una estratégia que demana-
ra al professor uns plantejaments de
treball exigents i elaborats, a canvi, I’a-
lumne viura conscientment les seves
practiques, al temps que té possibili-
tats de desenvolupar el seu esperit cri-

PLANTEJAMENT

DEL TREBALL

tic basat en un procedir logic: analisi
prévia, pla de treball, treball, analisi
final.

4. El grau d’autonomia de
I'alumne, instrument
d’'avaluacioé dels objectius

Conegut I’objectiu proposat és com-
prensible que el desenvolupament cur-
ricular ha de tenir un taranna d’incre-
ment progressiu en el grau d’autono-
mia que s'ha d'oferir a l'alumne, en
coheréncia amb el que s’ha establert, ja
que només si I’alumne és capag d’o-
brar de forma autonoma i, per tant,
capag, al seu torn, de raonar les seves
propies decisions, estarem en condi-
cions de valorar el llogre o no del nos-
tre objectiu.

Les possibilitats de comprovar la con-
secucio o no d’aquest objectiu final
—“que l'alumne sigui capa¢ de rea-
litzar exercici fisic de forma intel.ligent
en acabar aquest cicle educatiu’-, en-
tés al peu de la lletra, son molt remo-
tes, ja que el seguiment dels nostres
alumnes un cop han abandonat el cen-
tre és dificil.

Conscients d’aquestes limitacions cer-
quem solucions parcials que ens apro-
ximin vers el control d’aquest objectiu
final. Es tracta que a les classes po-



guem apreciar el grau d’autonomia
dels alumnes. L’estructura dels temes
en base a les dues fases esmentades a
I’apartat anterior: ‘‘fase dirigida”
“fase autonoma’’, permet una conti-
nua valoracio de la consecucié d’a-
quest objectiu en la fase de ‘‘treball
autonom” ja que en aquesta es pot
comprovar el nivell d’independéncia
assolit en els diferents temes.

No és, evidentment, I’inic element
d’avaluacié, perd en conseqiiéncia al
plantejament presentat si sera priorita-
ri. Tampoc entrarem en un desenvolu-
pament técnic del procés d’avaluacio
ja que, com s’ha indicat a la introduc-
cid, aquest tema sera tractat per un
altre autor en aquest mateix nimero.
Només insistirem en la idea que un
cop més els sistemes classics d’avalua-
ci6 de l’assignatura: test de condicid
Fisica, Habilitats Basiques i Especifi-
ques, etc., han de ser revisats i compar-
tir protagonisme amb d’altres instru-
ments d’avaluacio ben diferents: plans
de treball, capacitat d’analisi, giiestio-
naris de valoracio del treball, etc.

5. Instruments de treball

Naturalment, el procedir que prete-
nem exigeix la utilitzacié d’una série
d’instruments no habituals per a 1’a-
lumne a les classes d’Educacio Fisica.
Ens ocuparem en aquest darrer apartat
d’aquells la missié dels quals és aten-
dre amb la garantia suficient els objec-
tius vinculats a I’ambit cognitiu princi-
palment, ja que considerem que la res-
ta d’objectius poden ser suficientment
atesos a partir del plantejament de
continguts o a través de les alternatives
metodologiques precises, al temps que
son aquests els que poden resultar més
allunyats d’altre tipus de plantejament
i que, tanmateix, son fonamentals pel
nostre.

e Explicacions teoriques i apunts.
Amb aquests pretenem cobrir tot el
referent als nivells de coneixement i
comprensio de ’alumne. En un princi-
pi varem ser partidaris que fossin els

propis alumnes els que prenguessin i
construissin els seus propis apunts
pero actualment estem més en la linia
d’oferir-los-els des del Seminari i que
siguin ells els que s’encarreguin de
complementar-los amb les seves apor-
tacions, contrastar-los a partir de les
experiéncies de les sessions de classe o
d’altre tipus, etc. La utilitzacio coordi-
nada d’ambdos ens ha permés reduir al
maxim el temps de classe dedicat a
explicacions.

o Treballs realitzats pels alumnes. En
cada bloc tematic instem als alumnes
que realitzin algun treball sobre les es-
tructures ja conegudes. El treball con-
sisteix en una analisi del tema sobre el
qual l'alumne o grup treballara a la
Jfase autonoma i un programa d’entre-
nament.

Amb aquests treballs hom pretén valo-

—~

rar el grau de coneixement practic que
1’alumne ha obtingut al llarg del treball
de la Unitat Didactica en qiiestio, ba-
sant-nos, principalment, en la seva ca-
pacitat d'analisi i d‘aplicacio. En la
mesura que l’alumne es troba en cur-
sos superiors i, per tant, el seu grau
d’autonomia és major, l’exigéncia
també és superior, proposant-li tas-
ques que impliquin cada vegada més
dificultat, principalment pel que fa a
solucionar major nombre de proble-
mes.

Existeixen d’altres instruments com les
fitxes de control, fitxes de classe, etc.,
perd aquests son més habituals i co-
muns a d’altres plantejaments.
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L'ANALISI DE LA

INTERACCIO ALES
CLASSES D'EDUCACIO

FISICA

Miguel Angel Delgado Noguera, Professor Titular de Diddctica de IEducacié Fisica de IINEF de Granada

L’ensenyament, per als seus professio-
nals, consisteix, fonamentalment, en
dissenyar ambients o situacions de tre-
ball pels alumnes, conduint activitat,
de manera que vagi desenvolupat el
curriculum, al temps que omple la
vida escolar de forma ordenada, guiats
per una intencionalitat (GIMENO,
1988). Precisament, a partir del disseny
de les situacions de treball es produeix
la conduccid de l’activitat i la interac-
ci6 didactica.

Si volem plantejar que I’ensenyament
de I’Educacié Fisica (en conseqiiéncia
la Didactica de I’Educacid Fisica) sigui
cientific i critic, és necessari que ens
apropem, amb la major precisi6 possi-
ble, a la realitat, a la praxis d’alld que
succeeix quan ensenyem. Per aixo és
fonamental analitzar la nostra practi-
ca, realitzar una analisi de I’ensenya-
ment de I’Educacio Fisica.

En aquest sentit ens ajudara 1’analisi
de la interaccio a les classes d’Educa-
cio Fisica.

El concepte d’interacci6 fa referéncia a
algun tipus de relacions entre varia-

bles. A la classe d’Educaci6 Fisica es -

donen una série de relacions i intercan-
vis de tota mena que convé descriure i
analitzar per explicar qué hi succeeix i

predir els fenomens que es produeixen
en el procés d’ensenyament —aprenen-
tatge— de I’Educaci¢ Fisica.

La conducta docent, per la seva propia
naturalesa, es dona en un context d’in-
teracciéo social (FLANDERS, 1970).
Els actes que es realitzen a la funcié
docent condueixen a contactes reci-
procs entre cl professor i els alumnes.
L’ensenyament no és altre cosa que
aquest intercanvi entre professor-
alumne.

La interaccid didactica (hom sobreen-
tén que dintre del sistema educatiu, de
la interacci6 educativa) és 1’accié reci-
proca que mantenen, almenys, dues
persones amb el proposit d’influir-se
positivament. Es la relacié que manté
el professor davant el grup d’alumnes i
I’acci6 directa que desenvolupen entre
si.

Particularment considero que es donen
tres nivells d’interaccié: la interaccié
de tipus técnic, la interacci6 de tipus
afectivo-social i la interacci6 de tipus
organitzatiu dels alumnes (DELGA-
DO, 1988).

Quan ens plantegem de realitzar una
observacid i una analisi de la interac-
cid en una classe d’Educaci¢ Fisica, les
qiiestions fonamentals que hem de

considerar son les segiients:

- Establir les categories d’analisi que
hem de seguir. Qué hem d’observar?

- Determinar criteris de classificacio.
Haurem determinat amb aquest dos
punts el sistema de categories-ana-
litzadors i, amb aix0, determinat quin
sistema de classificaci6 hem d’uti-
litzar, ordenar, organitzar, entendre,
controlar, tractar, intervenir sobre la
classe objecte de la nostra analisi.

- Definir univocament les categories.
— Entrenar o homogenitzar els obser-
vadors.

Aquestes decisions prévies de l’estu-
dids, I'investigador, I’analista de 1’en-
senyament, no sOn innogqiies ja que en
funcié del que decidim observar, com
observar, etc., indicara els nostres inte-
ressos previs personals, el nostre enfo-
cament respecte de I’ensenyament i en
quin paradigma d’investigacio ens po-
sicionem. Cap analisi de la practica es-
colar és innocent donat que ‘“‘cap cer-
vell és verge ni de teoria ni de praxis ni
dinteressos previs” (FERNANDEZ
PEREZ, 1988).

Dintre de I’analisi de la classe d’Edu-
cacid Fisica el primer que interessa és
decidir quin aspecte de la interacci6 di-
dactica ens interessa. ¢La interaccid
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Técnica? I dintre d’aquesta, éla inte-
raccio verbal?, la interaccio social?, ¢la
interaccid afectiva? Heus aqui la pri-
mera qiiestio clau a contestar.

Una altra decisié que hem de prendre
és si la nostra observacio i analisi es
centraran en els comportaments do-
cents observables o en els processos
mentals (no directament observables)
que es donen en els comportaments del
professor.

A més de les analisis dels comporta-
ments docents, discents i de la seva in-
teraccio, és a dir, dels comportaments
observables a la practica de ’ensenya-
ment, existeixen d’altres possibles ana-
lisis 1 diagnostics de la intervencio do-
cent a través dels processos mentals i
de les decisions dels professors i a tra-
vés dels processos mentals dels alum-
nes durant el seu aprenentatge. També
existeixen d’altres analisis de la classe
amb plantejaments ecologics d’investi-
gacio sobre la mateixa.

Dintre dels estudis i investigacions dels
comportaments observables son clas-
sics els estudis de M. Pieron (recordem
el llibre publicat per aquest autor en
castella, titulat “Observacion e investi-
gacion. Ensefianza de las actividades
Fisicas y Deportivas”, 1986). Seguint
aquesta linia d’investigacio tenim a au-
tors com Siedentop (1979), Cheffers
(1973), Anderson (1980), etc. Tots se-
gueixen el paradigma d’investigacio
prediccié —producte i procés— produc-
te, enclavats dintre d’un corrent quan-
titatiu.

Pel que fa a I’estudi dels processos
mentals i decisions dels professors po-
dem considerar en Educacio Fisica tre-
balls com els de Sherman (1983), Hoff-
man (1983) i Placek (1983). Seguint
aquest corrents s’ha celebrat recent-
ment un Simposi Internacional sobre
“Pensamiento y toma de decisiones” a
la Rabida, 1986. Alguns autors espa-
nyols estan seguint aquesta linia d’in-
vestigacié: L.M. Villar Angulo i C.
Marcelo. Es una linia que, a I’ensenya-
ment de I’Educacio Fisica, s’esta ini-
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ciant a Espanya. Tenim referéncies del
treball de J. Devis la comunicaci6 del
qual es presenta al ““Congreso Interna-
cional de la A.LE.S.E.P.” celebrat a
Madrid, 1988, sobre aquest tema i els
treballs que a I'INEF de Granada es-
tem seguint a l’assignatura de Didacti-
ca de I’Educacié Fisica (DELGADO,
M.; VILLAR,F., 1987)

Els pensaments, actituds i processos de
presa de decisions son indirectament
induits des dels informes escrits; les
observacions presencials i els docu-
ments en video analitzats en diferit.

A més de les observacions, sera precis
introduir técniques especifiques de
descoberta sobre la fonamentacio de
les actuacions dels professors (en la ru-
tina, la imitacio o en la innovacio, etc.)
técniques d’estimulacio del record, del
pensament en veu alta i d’altres. Tam-
bé a través de documents escrits
—demanats tant a professors com a
alumnes— sobre els quals aplicarem
I’analisi de contingut corresponent.
Amb aquesta analisi de I’ensenyament
comprendrem millor el comportament
del professor i de I’alumne ja que aixi
hom podra indagar les causes, origen
d’allo que s’ha realitzat, en base a allo
que hom pensa, desitja o decideix cada
integrant de la vida a I’aula i de la inte-
raccio didactica.

¢Qué pensa el professor d’Educacié Fi-
sica a la fase de planificacid i, en con-
seqiiéncia, quines decisions pren?, ¢pot
servir per a comprendre millor com
actua a l’aula i, al mateix temps, ana-
litzar si eren adequades les decisions
pre-actives preses? El camp d’investi-
gacio que s’obre en aquesta area és im-
portant per a conéixer els pensaments,
creences i decisions dels professors
d’Educacio Fisica.

De la mateixa manera aquesta linia
d’investigacio té altres arees com la in-
tervencio didactica, les decisions inte-
ractives i la propia interaccid didacti-
ca.

No podem oblidar que per mitja dels
alumnes, responsables dels productes

en els quals aquests son avaluats i de
I’analisi dels processos mentals provo-
cats en els alumnes, es pot avaluar l"ac-
tuacié del professor FERNADEZ PE-
REZ, 1989).

En la formacio dels professors, I’anali-
si de la interaccio didactica a la classe i
a la planificacio de la mateixa, seguint
I’estudi dels processos de pensament i
les decisions dels professors novells,
fara que adoptin una activitat reflexiva
i critica respecte de la seva actuacio,
tant des de la seva propia reflexio com
a partir de la intervencio dels seus pro-
fessors-tutors que els orienten durant
les practiques docents.

Com podem observar, l'interés de 1’a-
nalisi de I’ensenyament no pot estar
merament en la descripcio i el diagnos-
tic del que succeeix a la classe d’Edu-
cacio Fisica (per exemple, tenir moltes
dades sobre la realitat del que succeeix
a la classe d’Educacio Fisica, si es do-
nen molts o pocs “feedback™ o si la
participacio de l’alumne és minsa o
gran). L’analisi ha d’estar al servei de
la millora de la nostra classe, si no es
convertiria en un excel.lent banc de
dades pero no aportaria res a la millora
de la qualitat de ’ensenyament de I’E-
ducacio Fisica.

Per tot aixo0, I’analisi de I’ensenyament
ha d’apropar-se a allo que suposa un
canvi en el pressupost epistemologic i
donar prioritat a allo peculiar, qualita-
tiu i idiografic (paradigma ecologic).
També s’ha d’apropar a I’estudi de les
interaccions a nivell social mitjangant
estudis de la topologia socio-grafica
(analisis socio-metriques sobre atrac-
cions, rebuigs, autoconcepte, etc.).
Igualment el sondeig ha d’anar sobre
els nexes afectius, és a dir, sobre les in-
teraccions afectives a la classe. I, final-
ment, es tractaria d’identificar els pro-
cessos mentals i les decisions que afec-
ten la interaccio didactica.

Tot aixo ens apropa a un tipus d’inves-
tigacié qualitativa que, obviament, no
rebutja I’aportacio indubtable de la in-
vestigacio quantitativa, racionalista.



Dintre d’aquesta investigacié qualita-
tiva, la investigaci6 a 1’aula és una for-
ma de millora de la qualitat de I’ense-
nyament del professor, que assumeix
el docent que esta disposat a canviar i
que investiga, des de la praxis, la seva
actuacio com a ensenyant.

L’aula és important, no com a recepto-
ra d’investigacions sin6 que també és
origen d’interrogants d’investigacid
propis.

D’entre els instruments i técniques
d’investigacié qualitativa i d’analisi de
la classe més importants podem consi-
derar els segiients:

els diaris;

I’analisi de documents;
fotografies;

enregistraments audio/video;
entrevistes;

observacions;

qliestionaris;

notes de camp;

- estudi de casos.

En aquestes técniques coincideixen au-
tors com Elliot, Jack Sanger, David
Hopkins, Rob Walker i Carlos Marce-
lo.

A més, aquests investigadors conside-
ren d’altres técniques com el Comenta-
ri en viu, la Triangulacié i I'Informe
analitic (Elliot), Amagatzament imme-
diat de dades, Técnica de les *““dosis ho-
meopatiques’”, Reunions en equip
(Sanders), Analisis sOcio-meétriques
(Hopkins), Auto-observacio del pro-
fessor, Tests estandaritzats de diagnos-
tic (Walker), Captaci6 de l’estratégia,
Model de lent, Plans escrits, Pensar en
veu alta, Estimulacié del record, Re-
pertori de graella de Kelly i estudis et-
nografics (Marcelo).

No coneixo un estimul més poderos
per a la professionalitzacio interna (au-
to.percepcio professional positiva) dels
docents, condicio sine qua non per a la
professionalitzacié sociologica exter-
na, que aquesta auto-percepcio dels
professors com investigadors perma-
nents de la seva propia practica, refle-

xionada criticamente i creativa (FER-
NANDEZ PEREZ, 1988).

L’analisi de la classe que produeix el
propi professor mitjangant la reflexio
en l’accid i a través d'un ensenyament
critic és el millor mitja de perfecciona-
ment i de millora de la qualitat de I’en-
senyament.

L’analisi de I’ensenyament ha marcat
el corrent de les investigacions d’a-
quests darrers anys. En primer lloc,
perqué hom sentia la necessitat de des-
mitificar el costat magic de la relacio
educativa i, a més, perqué els forma-
dors dels professors volien inspirar-se
en dades cientifiques per a assegurar a
la seva missio tot el crédit que aquesta
reclama (POL DUPONT, 1984).

La classe és un lloc privilegiat d’inves-
tigacions de tota mena, obre i ens fa
descobrir milers de perspectives...

Com a compendi del que s’ha escrit
podem concloure dient:

1. La importancia de I’analisi de la in-
teraccido didactica és decisiva com a

mitja per a millorar la qualitat de I'en-
senyament de I’Educacié Fisica.

2. La rellevancia de I’analisi de I’ense-
nyament en la formaci6 i perfecciona-
ment del professor d’Educaci6 Fisica i
Esports és inqiiestionable.

3. L’analisi de I’ensenyament dels per-
centatges de temps dedicats a una fun-
ci6 o competéncia docent ens servira
de diagnostic en relaci6 al tipus d’Estil
d’Ensenyament que esta utilitzant un
professor al qual analitzem.

4. Es necessari preparar Supervisors
que coneguin els sistemes d’analisi de
la classe i que serveixin d’ajut al pro-
fessional docent.

5. No basar la nostra analisi només en
mesures directes i observables. Uti-
litzar conjuntament amb d’altres tipus
de técniques d’analisi que hem esmen-
tat.

6. Analitzar la interaccio des d’una
perspectiva més qualitativa i interpre-
tativa.

7. Considerar les dimensions cogniti-
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ves, sociologiques i afectives de la inte-
raccio de la classe d’Educacio Fisica.

8. Resaltar la importancia de 1’us del
video per a facilitar 1’analisi de la inte-
raccié i com a auxiliar a l’ensenya-
ment i formacid dels nous professors.
9. Importancia de les analisis reflexi-
ves i critiques de la propia actuacio del
professor com a mitja de perfecciona-
ment docent (I’enregistrament i el pos-
terior visionat de la nostra classe pot
ser de gran interes).

10. Importancia de I’analisi de la inte-
raccié com a mitja d’investigacio d’a-
116 que succeeix a 1’aula.

En el document del M.E.C. sobre la
Reforma de I’Ensenyament es referma
la importancia que té per a una millor
qualitat de I’ensenyament, la formacié
del professor amb “...una solida for-
macié académica i professional, una
elevada capacitat de reflexié sobre la
practica educativa... per a adaptar la
seva tasca docent als avengos del co-
neixement cientific, técnic i pedago-
gic”. En aquesta linia ens ajudara l'a-
nalisi de la interaccié didactica a les
classes d’Educacié Fisica.
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COS |1 EDUCACIO

SOBRE EL POTENCIAL EDUCATIU D'ALLO CORPORAL

Marcelino J. Vaca Escribano, Professor de Didéctica de I'Educacio Fisica de I'Escola Universitéria de Professorat d’EGB de

Palencia

L’Educacié Corporal es troba avui en
cada centre educatiu amb una manera
de ser estesa.(Projecte Educatiu del
Centre). Des del sentit que cada centre
li atorga sorgeixen detalls que clarifi-
quen el que realment d’ella s’espera:

- On?, quan?... té preséncia en l’accié
educativa.

- {Qui es responsabilitza del seu trac-
tament?...El tutor, un especialista...

— &{Quin és el pensament del col.legi
respecte a aquesta area? {Quin lloc
ocupa en el pensament del mestre?

- &Quin camp d’objectius se li atorga?

- Etc.

L’Educacié Corporal a les escoles té,
per tant, una série de caracteristiques
que es deriven de les reflexions, linies
d’actuacio...dependran del coneixe-
ment que la comunitat educativa tin-
gui del seu potencial com a area d’ac-
ci6 pedagogica.

El meu desig en aquest moment és opi-
nar sobre l'interés que té allo corporal
en el projecte educatiu, sobre el lloc
que li atorga I’educacid. Fer una petita
relacié sobre l’interés pedagogic que
comporta aquesta via d’accié educati-
va. Parlar, en definitiva, del tracta-
ment pedagogic d’allo corporal.

Cercant en el passat

Es un tasca amb més de 3.000 anys
d’historia. A la Grécia classica ja s’en-
tenia la gimnastica com la ciéncia dels
efectes dels exercicis fisics. Amb l’arri-
bada de la democracia les *“‘practiques
gimniques”, fer exercici de forma regu-

lada, pensada, es va anant convertint
en patrimoni de tots els ciutadans
grecs, homes, nens, dones. L’ Arete ho-
mérica assenyala com a ideal huma
I’harmonia de la bellesa i el bon estat
corporal, amb un intel.lecte despert i
agut.! La practica dels exercicis fisics,
a part del caracter utilitarista que te-
nien i el plaer agonic que desencadena-
ven els jocs, son components essencials
de la “paideia”, concebuda essencial-
ment per a I’ensenyament de la Gra-
matica, la Musica i la Gimnastica.2
Distingien aleshores dos termes que
ens porten a una extraordinaria confu-
si6. Una cosa és fer exercici, exercitar-
se fisicament —-Gimndsia- i una altra
ben diferent és estudiar des del punt de
vista de la salut, del desenvolupament
motor, de la pedagogia,... les conse-
qiiéncies i el per qué de fer exercici,
-Gimnastica-.

Aquesta confusié fa que a vegades no
es distingeixi que una cosa és ser un es-
portista i una altra, ben diferent, ser
professor d’Educacié Fisica. Mentre
que l’esportista del que tracta és del de-
senvolupament, a un maxim nivell, de
les seves facultats fisiques, el professor
d’Educacié Fisica en el que posa l’ac-
cent és en el per qué, com, quan, que,
on, fer activitats fisiques.

A la Greécia classica ens trobem amb el
fet que hi havia una preocupacio, un
interés per l’exercitacio fisica, per les
practiques corporals, de tanta impor-
tancia que va passar a formar part dels
seus plantejaments educatius -Gim-
nastica-. Alguna cosa semblant oco-

rreria a Austria, al voltant del anys
quaranta del nostre segle, quan el Mi-
nistre d’Educacié Otto Glockel va sol-
licitar a Gauhofer i M. Stricher (*“pa-
res” de la Gimnastica Natural Austria-
ca) la seva participacio en el procés de
reforma escolar (H. TOLLICH, 1986).
En uns altres moments de la Historia
aquests plantejaments no van ser pre-
sents en el pensament dels dirigents so-
cials i potser per aix6 hagim tingut una
mena d’“‘escola fora de I’escola’’; m’es-
tic referint als jocs populars tradicio-
nals que s’han anat transmetent de ge-
neracio en generacio i que abasten,
com veurem més endavant, tot un cu-
rriculum en relacié a I’Educacié Cor-
poral.

On I'educacio corporal?
Podriem dir que el grup dirigent d’a-
dults no creia convenient que en I’edu-
cacio reglada tinguessin lloc les practi-
ques corporals. El carrer —ja algu li va
atribuir caracter socratic- recollia
aquest guant i acollia I’exercitacié dels
membres més joves a través d’una série
d’activitats que coneixem amb el nom
genéric de jocs 1 que va tenir tant auge i
tant arrelament que n’hi ha per a tots
els gustos: autdctons, de bon o mal
temps, de dia, de nit, de grup, d’iguals,
de barreja d’edats... etc.

Al carrer (el “‘fora” de la institucio es-
colar) se’l va responsabilitzar de la
gimnastica -Educacié Corporal. (En
aquests moments ens trobem que a
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molts pares se’ls aconsella des de la
medicina, la psicologia, la pedagogia,
que portin els seus fills a classes de
judo o ballet en horari extraescolar.
Potser hauriem de reflexionar sobre
aquest punt). Mentrestant la “*Gimna-
sia” —competici6 esportiva- continua-
va. Sempre hi ha algi més fort, més
agil, més habil, més velog, amb ganes
de demostrar-ho. D’altra banda, pug-
nar per demostrar aquests dots és un
espectacle que pot ser fascinant. La
“Gimnasia” no es va enfosquir com la
Gimnastica en I’Edat Mitjana i seguia
tenint preséncia en els torneigs (el mi-
llor genet, llangador de fletxes...).

Les coses han canviat a gran velocitat
en els ultims anys. L’entorn huma no
és el que va ser. Encara que amb gran
vacil.lacio i confusio, torna a conside-
rar-se el concepte Gimnastica—Educa-
cié Corporal, una educacio per a tots,
sense seleccid dels millors dotats, amb
un temps de dedicacio que asseguri que
el potencial educatiu que pugui deri-
var-se d’alld corporal tingui la seva
preséncia a l’escola basica i obligato-
ria.

Son els Moviments de Base dels mes-
tres (Moviment de Renovacio Pedago-
gica) els que primer s’acosten de forma
decidida a aquesta area d’accio educa-
tiva. Acollir allo corporal és acollir un
nen més sencer. N’hi hauria prou per a
justificar aquesta afirmacié amb donar
un repas a l’oferta de cursos que es ce-
lebraven, i celebren, en les diferents es-
coles d’estiu. L’Escola Universitaria
és, ha de ser, un lloc d’avantguarda
d’aquesta reflexio. Tanmateix, els
alumnes de Magisteri davant I’Educa-
cié Fisica no saben si seran tractats
com a esportistes (“jo per aixo no ser-
veixo”’, “tinc un justificant que me’n
lliura™, *‘estic embarassada, per aixo
no he vingut a classe”...) o com a futurs
professionals que han de donar respos-
ta al procés educatiu dels seus alumnes
també des d’aquesta via d’accié educa-
tiva,> amb la qual cosa els justificants
anteriors no tenen sentit.
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Aquesta responsabilitat del carrer en
1’Educacié Corporal ha durat fins fa
molt poc d’una manera radical... Re-
cordo molt bé que fa uns trenta anys,
quan era escolar a més d’escola, que ni
el capella ni el mestre ens deixaven ju-
gar. Aixo es feia fora. Cap dels dos no
admetia un cos que no estigués quiet,
atent, executant les activitats reglades
que tant a l’església com a l’escola
se’'ns posaven. No recordo molt bé
com ho acceptavem, potser malament,
pero si recordo que a alguns amiguets
ens van treure de fer d’escolans per ju-
gar a espadatxins amb les espelmes que
la gent dipositava a la Sagristia el Di-
jous Sant. Les eres, la placeta, els gels
del rierol, els nens en primavera, els
horts del voltant del poble, etc., ens
permetien portar-ho molt millor que
puguin portar-ho els nens d’ara sense
cap mena de dubte.

Tractament pedagogic
d’allo corporal. ¢Fora o
dins de I'escola?

Si és a través de I’Educacio com el grup
social va assegurant que ‘‘els seus
membres adquireixen I’experiéncia so-
cial historicament acumulada i cultu-
ralment organitzada”.4 (On situem
avui la linia divisoria?, équina part del
Tractament Pedagogic d’alld corporal
ha de ser escolar i quina extra-escolar
amb les caracteristiques que té el fora
de l'escola en aquests moments?, {qui-
na part d’aquest hem de tenir cura que
tingui preséncia per als nostres alum-
nes i quina podem deixar al lliure al-
bir, a la lliure organitzacio?

Potser que tu també tinguis I’experién-
cia que els jocs populars estaven lligats
a un lloc (la placeta, el riu...). Potser
els recordis associats a un temps deter-
minat (patinatge a I’hivern, “‘a amagar
cap al tard”...). Si és aixi recordaras
facilment que, immers en aquesta es-
tructura de lloc, temps, activitats, vas
anar aprenent a estar amb els altres, a
lluitar per tenir un lloc en el grup, a

mostrar i demostrar-te la teva progres-
siva capacitat en relacié amb la veloci-
tat, la forga, 1’habilitat.

Aquesta estructura formada pel joc
concret, el lloc, el moment del dia, de
I’any, contenia el teu ser en el mon. Els
grans miraven de reull i comprenien.
Ells també havien estat alumnes d’a-
questa ‘“‘escola”, l’estimaven, aixo és
natural en els petits. I aix0, sense ells
saber-ho, feia que ens sentissim segurs,
confiats.

Si el que en aquesta escola paral.lela
ocorria encara avui ens sembla interes-
sant, s’haura de pensar qué s’ha de fer
perqueé no desaparegui.

L’oci dels nens d’avui té unes altres ca-
racteristiques. Els jocs de tot tipus a
casa, la TV amb els seus programes in-
fantils i culturals, ocupa una bona part
d’aquell temps que en altres moments
es dedicava a capbussarse i recrear
aquest bagatge cultural que venim em-
marcant sota |’epigraf de Jocs Populars
Tradicionals.

Tractar de recuperar de forma actua-
litzada aquesta estructura, aquesta es-
cola fora de l’escola, no sols ho és per
anyoranga, romanticisme o per l’inte-
res de destacar la importancia educati-
va del joc de component motriu, és,
també, perqueé la societat ens esta do-
nant mostres que hauriem de tornar a
tenir en compte alguns d’aquests plan-
tejaments.

Algunes malalties de la societat actual
estan molt relacionades amb I’excessiu
sedentarisme (cancer de colon, malal-
ties cardiovasculars...). N’hi ha prou
amb una dada: els diners que es gasten
les companyies d’assegurances en
aconsellar-nos les bondats de fer exer-
cici.

Entre els escolars s’han estés, com si
d’una epidémia es tractés, els proble-
mes perceptivo-motrius. Termes com
lateralitat, relacions ocuolo-manuals
disléxies, dislalies, dis..., es maneguen
entre els pares com petites malalties de
les quals els parla el psicoleg escolar. A
I'escola es tracta de posar remei a



aquest diagnostic, de crear activitats
que pal.liin aquestes deficiéncies i en
aquest sentit es fan boletes de paper
cercant la motricitat fina, recorreguts
amb el llapis per una quartilla quadri-
culada sota les ordres de dos a la dreta,
tres cap a l’esquerra, etc.

Segur que recordaras com ens confec-
cionavem les “perindolas” (baldufes
per ballar amb la ma) i com les féiem
girar perqué es barregessin els seus co-
lors perqué duressin més que les del
nostre amic. Recordaras també els jocs
amb les tabes (0 amb els “borrillos”
del riu quan aquestes fallaven); en po-
savem cinc al terra, en llangavem una
a laire, abans d’agafarla i amb la ma-
teixa ma, n’haviem de recollir una,
dues, de les que eren al terra, o haviem
de canviar-les de posicid. éSe li pot de-
manar més contingut oculo-manual?.
Segur que recordes també com li dona-
ves a les xapes perqueé circulessin per
aquell recorregut tortuds que abans ens
haviem donat per al nostre joc, com
fins i tot les llastavem, les adornavem
perqueé es notés que era la nostra, per-
que tingués el pes més adequat... ése /i
pot demanar més contingut de motrici-
tat fina, habilitat manual, independén-
cia de dits?

De tot aix0 se’n podrien treure algunes
conclusions. El joc desenvolupava, a
través d’'un embolcall didactic extraor-
dinari, tota una série de capacitats que
féien que el mon de les habilitats, des-
treses, coordinacions, percepcions es-
pacio-temporals, equilibris, coneixe-
ment i control del propi cos, tinguessin
un desenvolupament adequat.

El joc no només desenvolupa aquesta
part instrumental de I’activitat motriu.
Hi ha també en ell experiéncies que no
poden limitar-se al marc d’una area
d’accié educativa. Per no cansar-te
compartiré amb tu una petita historia
que conservo des de fa molts anys. Es
segur que tenia menys de deu anys, en-
cara que no puc precisar-ho. Vaig sor-
tir de casa a una petita placeta a jugar a
les tabes. En tenia en un petit saquet de

punt que m’havia fet la meva avia. Li
vaig proposar a un vei que juguéssim a
aquest tipic joc en qué es posen les ta-
bes dins d’un cercle i s’han de treure
amb la baldufa ballant.

Ell no tenia tabes. La meva ansietat
per jugar era tan gran que li vaig pres-
tar una per jugar. Me’n vaig anar cap a
casa amb la baldufa i sense cap taba en
el saquet amb un sabor de boca que en-
cara avui puc paladejar.

Darrera de l’activitat concreta, de la
part aparent dels jocs, batega una ma-
nera de ser, d’entendre, de relacionar-
se. Es la seva part expressiva, de comu-
nicacio; l’altra cara de la part instru-
mental.

Crec que aquests punts mereixen una
reflexio a l'hora de pensar i dissenyar
el curriculum educatiu.

Voldria dir alguna cosa, rapidament,
amb la intencié que s’entengui més
clarament la meva postura No es trac-
ta de recuperar les activitats, el joc no
és només aix0. Quan un nen s’ho passa
bé jugant (p.e.: bancs suecs) a I’endema
quan arriba a la mateixa sala tracta de
mobilitzar aquest mateix objecte cer-
cant en la repeticio del que va ser el seu
embolcall que es repeteixi aquell senti-
ment d’autor, de ser algu en el grup,
que tant d’interés va tenir per a ell el
dia anterior.

Recuperar el potencial educatiu del
joc, la confianga que és possible jugar
alli, en molts llocs només és possible si
passa a formar part del pensament dels
educadors.

¢Quines raons hi ha perque
el tractament pedagogic
d’allo corporal tingui una
preseéncia substantiva en el
curriculum?

Per les caracteristiques d’aquesta area
d’acci6 educativa

Allo corporal, com passa amb les arts
plastiques, amb el llenguatge, pot ser
entés des d’una doble perspectiva:

l.a. Area instrumental

Quan planifiquem i realitzem una $e-
rie de tasques a través de les quals me-
todicament i progressiva aconseguirem
que els alumnes es desenvolupin, crei-
xin, en un clima facilitador, des de la
perspectiva motriu.

Aquestes tasques faran un recorregut
que, en funcié de les edats, tindran un
émfasi o un altre, pels continguts que
es troben en I’Educacié Corporal: ha-
bilitats i destreses, activitats fisiques
organitzades., estructuracié espacio-
temporal, activitats fisiques prima-
ries...

1.b. Area sensitiva

Quan ens dediquem a desenvolupar les
seves possibilitats d’expressio i comu-
nicacid.

De la mateixa manera que darrera del
que un nen dibuixa, pinta, diu, escriu,
existeix una personalitat concreta, ori-
ginal, també darrera el gest, la forma
de jugar, moure’s, acostar-se o allu-
nyar-se de llocs, trobem aquest nen
unic, irrepetible.

De la mateixa forma que hi ha hagut
professionals de l’educacié que han
partit d’aquesta dimensié expressiva,
que han acollit per fer juntament amb
els nens un recorregut fins la dimensio
transitiva, instrumental (vegi’s el tre-
ball de C. Freinet amb el text lliure),
també és possible partir de I’activitat
motriu espontania (Lapierre, 1974) per
a establir un dialeg no verbal amb ella,
un dialeg en un altre nivell de comuni-
cacié amb el nen, en el que es troba
molt més comode, la qual cosa déna
un altre sentit a tot el Tractament Pe-
dagogic d’allo Corporal.

El Tractament Pedagogic d’alldo Cor-
poral no pretén fer més o menys émfasi
en cap d’aquestes dimensions. A cada
edat, a cada realitat concreta, s’ha
d’establir un equilibri entre ambdues.
Pot haver-hi ambits on la dimensio
instrumental tingui més preséncia que
en d’altres que ja per si mateixos son
facilitadors d’aquesta dimensié. No es
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tracta de ser partidari d’un o altre mo-
del d’Educacié Corporal, siné d’esta-
blir una reflexié dinamica sobre el nen
i el seu procés educatiu que ens porti a
singularitzar el tractament Pedagogic
d’allo Corporal en cada realitat educa-
tiva.

Desenvolupament motor —
desenvolupament psicomotor

“Hi ha un ordre en la natura que l’a-
mor dels pares i I’educacié poden uti-
litzar o no, pero que cal guardar-se de
contradir” (F. Dolto).S

Tant per mitja de les seves capacitats
motrius com pels seus interessos es-
pontanis cap a l’activitat motriu, el
nen ens va descrivint |’estat del seu de-
senvolupament operatiu tant motriu
com -fins aproximadament els 7-8
anys- el que denominem psicomotriu.$
Hi ha alguna cosa en l’activitat motriu
espontania dels nens, en els jocs on vo-
luntariament participen, que sempre
em va cridar I’atencio i és el fet que pot
ser entesa en una doble perspectiva:

A. D’una part et mostra el seu nivell de
desenvolupament

En una sala apropiada, amb cordes a la
seva disposicio, hi ha un grup de nens
que les utilitza com a objecte que els
ajuda a provar-se per saltar a la corda,
per provar la seva forga en un joc de
“‘soga-tira”, compartint el seu embolic
amb altres companys, etc. Mentres-
tant, en el mateix grup, et trobes amb
comportaments individuals vivint una
aventura d’exploradors per les espat-
lleres.

De la mateixa manera que amb les cor-
des pots assistir a manifestacions d’a-
quest tipus amb pilotes, bastons, cér-
cols...

En els seus jocs al pati poden mostrar-
te la mateixa problematica. Moltes ve-
gades hem comentat com jugant a aga-
far et trobes a nens que persegueixen a
companys concrets deixant en el cami
a d’altres que no posen dificultats per
ser agafats. Quan els preguntes perqué
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no els agafen acostumen a ser rotunds:
“no saben jugar, no veus que es dei-
xen?”. Recordo un dia que un grup de
nens de 1° EGB jugava al pati a aquest
joc en qué un que tapa els ulls a un al-
tre va cridant a la resta per colors per
que donin un cop al que esta cec. A
aquest, més tard, se li dona I’oportuni-
tat d’anar a cercar-lo. Si encerta hi ha
canvi de rol, si no encerta la cosa con-
tinua igual. Van cridar el color blau i
alli es van presentar dos, un de forma
decidida, l’altre, dubtant, ens ensenya-
va el seu jersei, que era blau. El tema
va tornar a ser el mateix: “Es que no

sap jugar!”.

B. D’una altra part, és un marc d'en-
trenament perqué aquest desenvolupa-
ment creixi

Aquest *“‘no t’agafo perqué no saps ju-
gar”, la cara de dubte del nen que re-
corria al jergei per a demostrar que
I’havien cridat a ell, no s6n experién-
cies inutils per qui les pateix.

Per a nosaltres aquest fet ha tingut una
gran importancia:

— D’una part ha canalitzat els nostres
esforgos per arribar a comprendre, a
llegir el que diu el nen. Ens ha ajudat
molt el fet que la nostra relacié no es
quedava en els limits de 1’educacid
corporal, érem els seus tutors. Ser el
primer responsable de la resposta que
el nen troba a l’escola al seu procés
educatiu, sens dubte, ajuda a entendre.
La teva visié contempla una panora-
mica general. Veus, comparteixes amb
el nen quiet, en moviment. Sol, amb
els altres. Mediatitzat per un aprenen-
tatge de matematiques, llenguatge...
Aquests nens amb noms i cognoms es-
tan també en altres moments de ’accié
educativa.

Malgrat tot és un cami que continua.
Adonar-te que alguns cops respon al
significat profund de les manifesta-
cions d’un nen no t'impedeix, siné que
pel contrari t’ajuda a entendre que hi
ha quantitat de vegades que estas sord
davant les seves demandes.

Aquestes trobades amb els alumnes
com a éssers humans son fascinants,
felices i t’ajuden a tenir la conviccio
que educar tracta d’aixo. Una traduc-
ci6 d’educacio en els temps que corren.
— D’altra banda ens agradaria apren-
dre a proposar, a dissenyar aquests em-
bolcalls didactics que a vegades es do-
nen espontaniament en els seus embo-
lics pero des de la intencio de mestres.
Que es donin espontaniament no vol
dir que es donin a l’atzar, estem segurs
que hi ha per sota tota una série de
raons que les fan possibles, que les pro-
voquen. Aquestes raons son continguts
en la nostra formacié com a mestres.
Aix0 estem investigant. D’aixo trac-
tem quan ens acostem a descriure en
qué consisteix el Tractament Pedago-
gic d’allo Corporal, quan tractem d’ex-
plicar, d’explicar-nos, l’escola que
fem.

El que els professors compartim d'allé
corporal pel fet de ser grans

Vam estar entestats durant algun
temps en enriquir els esbarjos del nos-
tres alumnes d’EGB amb activitats
motrius. En el lloc que treballavem per
raons de mal temps, urbanisme, ...etc.,
m’atreviria a dir necessari.

Enriquir els esbarjos passava, evident-
ment, per intervenir en el lloc on
aquests es desenvolupaven.

El pati, el lloc de joc, requereix tenir
una empremta que animi al joc, que
convidi a jugar, que provoqui sentir el
“‘aqui és possible”. Quan els professors
utilitzen el pati com a lloc per a desen-
volupar algunes de les seves activitats
van augmentant aquest sentiment en
els nens.

Quan els nens sortien al pati s"anaven
embolicant en jocs que s’insinuaven bé
a través de pintades al terra, bé a través
de l'oferta d’alguns materials (gomes,
cordes,...). S’anaven provocant des de
la intencionalitat pedagogica que els
professors compartiem.

Si el professor dona aquests jocs en el
pati i s’acosta a jugar també al palet, la



corda, no sols provoca l’activitat mo-
triu sin6 que li déna un sentit diferent.
El nen percep que el seu professor/a
també té interés per aixo que tant li in-
teressa a ell/a.

Quan els professors véien la seva turpi-
tud en algun d’aquests jocs que els su-
posava un record de quan ells eren
protagonistes, els semblava que assis-
tien a un esdeveniment sorprenent:
Pero aixi juguen ara!, Pero aixo esta
ocorrent! Era com treure el cap del
text, com veure el nen d’una altra ma-
nera, com reflexionar sobre un nen
més sencer, tenint com a referent
aquesta *‘escola paral.lela” de la que
haviem estat alumnes.

Crec que els nens, davant aquest inte-
rés del professor pels seus jocs, també
tenien una altra visio del mestre.
Aquesta remoguda en el pensament
del professor, compartida mentre as-
sistiem als patis, era germen d’un in-
tercanvi d’intencions pedagogiques
amb possibilitat de prolongaci6. Enca-
ra que mai no és facil, és una oportuni-

tat més per a compartir entre el profes-
sorat, la qual cosa és extraordinaria-
ment necessaria.

Perque pot injectar una dosi de
naturalitat a 'escola

A l’escola es persegueixen objectius
que requereixen que el cos es difumini.
Hi ha activitats que pel seu nivell d’a-
tencid requereixen silenci pero és tam-
bé veritat que hi ha activitats que no
requereixen aquest “‘rigor” cap al cos,
aixo que alguns han denominat “em-
presonament corporal”.

Pot haver-hi arees que permetin més
tolerancia amb allo corporal i fins i tot,
com és el cas de la nostra, que reque-
reixin un cert entrenament i compren-
si0 d’aquesta tolerancia. Que com-
prenguin i que tinguin experiéncia que
allo corporal pot ser un camp d’inter-
vencid pedagogica.

Aqui ens trobem amb un tema una
mica escabrés. A 1’Educacié Fisica se
I’entén generalment com aquella area
que es dona fora de les aules, en un

gimnas, en uns patis, on no molestiien
unes sessions concretes.

Bastant lluny d’aquesta concepcio es
troben el nostres plantejaments al res-
pecte, sobretot quan es tracta de les
primeres edats de I’escolaritat.

Des del nostre punt de vista tot aquest
encasellament en moments concrets,
llocs concrets, situacions determina-
des, s’ha de sotmetre a revisid. Dins
del que venim denominant Tracta-
ment Pedagogic d’allo Corporal no tot
és Tractament Educatiu, és precis con-
templar també a l’escola actual el
Tractament Preventiu d’allo Corporal
i que en poques paraules definiria la
intencié de procurar tolerancia cap
alld corporal sempre que sigui possi-
ble. No hi ha dubte que aquesta inten-
ci6 suposara injectar grans dosis de na-
turalitat a I’escola actual.

A vegades hi ha coses que no es discu-
teixen que no tenen lloc en I’intercanvi
del pensament pedagogic del professo-
rat, com és, per exemple, I’estructura
de funcionament a la qual sotmetem




els alumnes, formada per horaris, es-
pais, distribucié de tasques i inten-
cions. Aquesta estructura en la qual es
dona el fet pedagogic no pot ser una
cosa immodificable o que no tingui in-
terés en la reflexié pedagogica del pro-
fessorat, sin6 que pel contrari és una
reflexid prévia a la que té lloc des de
les arees d’accié educativa.

Quan pensem i dissenyem sobre el
Tractament Pedagogic d’allé Corporal
no estem pensant en sessions concretes
d’una hora de duracié. Allé corporal
esta present constantment i el seu trac-
tamente es va insertant en el desenvo-
lupament del curs, de la setmana, de la
jornada; en el desenvolupament del
nen, en els seus desitjos i necessitats;
en el desenvolupament del grup que
pot trobar en allo corporal un aliat per
al seu assentament, per anar generant
la seva historia a I’escola.

Es per aixo pel que els nostres plante-
jaments cap al Tractament Pedagogic
d’allo Corporal son diferents en funcié
del cicle al que fem referéncia.

Fins passat el cicle mitja no podem
pensar en un Tractament Pedagogic
d’allo Corporal des de la idea d’una
area. El que els alumnes necessiten és
un expert en desenvolupament que
haura de tenir com a part substantiva
del seu Projecte Pedagogic la via cor-
poral.

Un Tractament Pedagogic d’allo Cor-
poral aixi entés, que acompanya al nen
en la seva jornada escolar, bé com a
tractament educatiu (allo corporal, ob-
jecte de tractament pedagogic) bé com
a tractament preventiu (activitats que
per aconseguir els objectius previstos
necessiten i permeten un cos relaxat,
tranquil, natural) permet que hi hagi
moments en els que passi desapercebut
per exigéncies escolars. No és que els
nostres alumnes siguin molt discipli-
nats, com opinava una observadora
mestra, 0 que siguin molt tranquils,
com opinava una altra, és que la natu-
ralitat provoca disciplina i assossec.
Aquesta manera d’entendre, de plani-
ficar i reflexionar sobre 1’escola, només

és possible si ho fem des de la seva
complexitat, mai no si ho fem des d’a-
rees concretes d’accié educativa. |
aixod, que per a alguns és restar impor-
tancia a l’area corporal és per a mi si-
tuar-la en el lloc que li correspon.
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LA MOTIVACIO A LES
CLASSES D'EDUCACIO

FISICA

Francisco Lagardera Otero, Professor Titular de Sociologia de I'Esport de I'NEF de Lleida

Quan parlem d’aprenentatge de la mo-
tricitat humana sembla que obviem
tota intervencié didactica, s’entén aixi
perqué la motricitat fa referéncia no
només a una potencialitat humana
sind a una de les seves caracteristiques
definitories. Alguns prefereixen parlar
de maduresa i desenvolupament motor
i entendre per aprenentatge quan es re-
fereixen a moviments sofisticats, poc
naturals; en aquest sentit tindrien ca-
buda les habilitats esportives, que no
s’ajusten, almenys plenament, als mo-
viments genuins durant el llarg apre-
nentatge filogenétic de I’espécie huma-
na.

En qualsevol cas, tant per a les activi-
tats motrius caracteristiques del bioti-
pus huma com per a les més allunya-
des de la seva evolucid natural, existeix
un principi axiologix intel.ligent i
comu: el principi de I’estimulacio, fe-
nomen que pot avivar, reconduir o in-
citar a I"aprenentatge. El principi uni-
versal d’adaptacié ha movilitzat, du-
rant mil.lenaris, a les diferents espécies
a una constant mutacio, hom diria que
la naturalesa ha estat i és una font
constant d’estimulacié. L’home, en la
mesura que s’allunya progressivament
de les lleis naturals que el sotmeten a
I’evolucié natural, necessita una font
d’estimuls addicional.

En aquest context sorgeix el concepte

de motivacié, com aquella parcel.la de
la intervencio pedagogica que tracta de
Jorma conscient i pre-concebuda d'ac-
tivar en els alumnes les necessitats
d‘accié motriu, de manera que els en-
gendri la voluntat d’aconseguir els ob-
Jjectius proposats.

Es diu també, i no sense rad, que la
motivacio, en la seva accepcié més ge-
nérica, vers l’activitat fisica, resulta
Obvia, donat que existeix en l’ésser
huma una necessitat fisiologica de
moure’s. Immediatament tornarem a
tractar aix0. El cert és que els docents
constatem, diariament, en els nostres
alumnes una actitud extremadament
positiva vers l‘activitat fisica. Els
alumnes es manifesten inquiets quan
uns minuts abans de la classe d’Educa-
cié Fisica ja no atenen degudament a
les formulacions que el professor d’una
altra matéria proposa, molt de compte
si aquest allarga la seva classe en detri-
ment de la classe de “gim”. Corren
pels passadissos arrossegant les seves
bosses o treient-se els vestit de carrer.
El fet de vestir-se amb una roba que els
permet correr, saltar o tirar-se per ter-
ra, els trasllada a una altra dimensio.
L’alumne espera ara, fonamentalment,
I’accio i el joc com a font de plaer. Al-
guns autors, entre els quals m’incloc,
pensen que el mestre davant la classe
d’Educacié Fisica, no ha d’establir es-

tratégies per a la motivacio, siné trac-
tar de mantenir en els alumnes aquesta
espectativa innata.

Perd tots sabem que I’escola ha inten-
tat extrapolar a I’activitat fisica els va-
lors morals i els objectius cognitius que
recolzen l’estructura escolar tradicio-
nal. En la recerca del rendiment, del
gest estereotipat, de la reiteracio de
moviments artificials, on I’individu ha
de demostrar submissid, eficiéncia i
capacitat de reproduccid, molts nens i
joves van deixant esqueixos del seu
cos, del seu ésser. L’expectativa dels
alumnes, aquest estimul genui va mi-
grant progressivament, especialment
en aquells alumnes menys dotats per a
assimilar o reproduir aquells movi-
ments proposats per nosaltres.
Aleshores, per qué motivacié?, per a
rescatar la part genuina i natural que té
I’exercici fisic. Motivacié per estimu-
lar el desenvolupament i la iniciativa
individual i dirigir I’alumne vers una
maduresa equilibrada i personal. I és a
partir d’aquesta analisi que l’afectivitat
es manifesta com a fonament de la mo-
tivacio.

Motivacio intrinseca i
afectivitat

Jacques Florence, recollint una cita de
J. Nuttin, diu que motivacio és: “‘co-
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municar els objectius de manera que
les necessitats siguin estimulades i ofe-
reixin a l’alumne les ganes d’assolir
aquest objectiu”’;! des d’aquesta visid
la comunicacié o la presentacid de la
tasca a realitzar es manifesta com la
part substancial de la intervenci6 del
professor.

Tanmateix, J. D. Lawther precisa que:
“‘la motivacio és I’estat d’incitacio vers
una accid —incitacid de la passivitat o
tranquil.litat al desassossec— a un grau
de descontentament o pertorbacio diri-
git després a actes especifics. Aquest
estat d’incitacio a l’accid, aquesta per-
torbacio o homeostasi pot sorgir d’al-
guna necessitat interna, organica o fisi-
ca”.?

Reprenem, doncs, les referéncies ante-
riors vers les actituds favorables, de
forma innata, per part dels alumnes.
Sembla que existeix tant en I’ésser
huma com en d’altres espécies naturals
un estimul organic, natural, una acti-
tud innata que el mou a dur a terme
una accié motriu. La continuitat d’un
estat de repos incomoda a 1’home sa
que, per tant, cerca de desplegar algu-
na activitat. Com assenyala Cannon,
“semblaria que l’individu tracta d’a-
conseguir un desequilibri mitjangant
l’activitat”.3 Es allo que alguns autors
anomenen motivacié intrinseca: ‘“‘en
moltes activitats fisiques, i especial-
ment en algunes formes de dansa, els
patrons d’habilitat, simples o comple-
xos, guarden una estreta relacié amb
patrons motors instintius i amb ritmes
naturals”. L’interés d’una persona pel
plaer que li proporciona la sensacio ci-
nestésica constitueix una forga motiva-
dora a la qual Burnett i Pear han ano-
menat sensualitat muscular. En aquest
cas I’objectiu és I'immediat de la parti-
cipacié i pot anomenar-se motivacio
intrinseca, ja que l’individu actua o
aprén unicament i exclusiva per parti-
cipar en l’activitat mateixa. “El joc
permet a l’individu descobrir-se a si
mateix i descobrir el seu entorn, 1’aju-
da a satisfer la seva curiositat i a am-
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pliar les seves percepcions”.4 Hem de
deduir que el mestre responsable de
1’Educacié Fisica tindra com a un dels
seus objectius prioritaris mantenir o
fins i tot potenciar aquesta motivacio
intrinseca. El corpori flueix com quel-
com immanent i inseparable de 1’ésser,
deformar amb experiéncies negatives o
amb sensacions d’impoténcia la imat-
ge calida, total i afectiva que 1’alumne
té del seu cos pot manifestar-se com
una de les més grans atrocitats pedago-
giques que es poden dur a terme. Es
per aixo que l’afectivitat, tant en les se-
ves manifestacions com en el seu trac-
tament per part del docent, és una de
les vies que faran possible la nostra in-
tervencio per a motivar els nostres
alumnes.

“Una classe de motius que hom sol

descuidar és l’aspecte afectiu de I’acti--

vitat. Tota experiéncia i tota activitat
té la seva fase afectiva. Cada experién-
cia es valora en funcio del seu contin-
gut afectiu, i aquesta valoracid pot si-
tuar-se en una escala que va del grat al
desgrat extrems. La naturalesa de la
valoracio afectiva permet determinar
I’actitud de I’individu vers I’experién-
cia. Les experiéncies que es valoren
com agradables comporten una actitud
d’apropament, i aquelles que es valo-
ren com desagradables, una actitud de
rebuig. Es clar que les actituds no sén
sind tendéncies de la conducta i no
conducta real. Pero aquestes tendén-
cies influeixen sobre l’activitat d’una
manera molt important.

La importancia de 1’aspecte afectiu de
I’experiéncia és una de les descobertes
de més abast a I’educacié moderna. Es
un fet perfectament clar i definit que
I’aprenentatge és alhora més eficient i
permanent quan es basa en l’interés i
en l’afeccié™.5

Si I’ensenyament individualitzat ha es-
tat i és un requeriment pedagogic de
progrés i modernitat en qualsevol area
de I’aprenentatge, 1’apel.laci6 a la con-
fianga i autoestima individual es mani-
festa com una técnica d’intervencio di-

dactica fonamental a les classes d’Edu-
cacio Fisica.

La tecnica de I'estimul

Certament és constatable que els diver-
sos tipus d’estimuls es poden entendre
com a técniques o procediments didac-
tics al servei del docent, i com a tal son
susceptibles de ser apresos, programats
i posats en practica, tampoc és erroni
considerar la motivacié com una acti-
tud perenne en el professor per a in-
centivar l’accio de I’alumne. Hi ha col-
legues que atorguen a la tasca tanta im-
portancia i envolten el seu rol com a
professor amb tant de carisma que ob-
vien la seva dimensio com agents cata-
litzadors del fet educatiu. La seva fun-
cio resta limitada a donar lluiment i ri-
gor als continguts de la informaci6 que
transmeten i a controlar el procés per-
qué sigui el més fidedigne possible. Es
aquesta una actitud docent que no
compartim. Entenem que el professor
d’Educacié Fisica és basicament un
animador que posa diariament en joc
estimuls constants perqué els seus
alumnes mantinguin o augmentin la
seva actitud favorable davant |’exercici
fisic. Només aixi entenem les técniques
d’estimul que exposem a continuacio.
Thompson i Hunicutt recullen els re-
sultats d’una investigacio on s’intenta
de comprovar els efectes de I’elogi i la
censura en diversos grups d’alumnes
introvertits i extravertits. L’analisi de
les dades recollides va indicar que:

1. Quan els introvertits i extravertits
son agrupats plegats, 1’elogi o la censu-
ra son igualment efectius en la motiva-
cid del llogre del treball dels alumnes.
Es manifesta més efectiu per augmen-
tar el rendiment en el treball que la
manca d’incentius externs.

2. Si es repeteix amb suficient fre-
qiiéncia, I’elogi augmenta el rendiment
en el treball en els introvertits fins arri-
bar a ser significativament superior al
dels introvertits als quals es censura o
als extravertits als quals s’elogia.

Si es repeteix amb suficient freqiiéncia,



la censura augmenta el rendiment en el
treball dels extravertits fins a arribar a
ser significativament superior al dels
extravertits als quals s’elogia o als in-
trovertits als quals es censura.

“Els resultats del present estudi indi-
quen que, tant l’elogi com la censura,
poden ser utilitzats imprudentment pel
mestre de I’escola si no aprecia i entén
plenament les diferents personalitats
que troba a la seva classe. L’elogi i la
censura no han de jutjar-se sobre la
base que serveixen per igual, sindé que
han d’utilitzar-se de manera adequada
a cada cas™.6

Constatem novament la necessitat que
el mestre conegui individualment a ca-
dascun dels seus alumnes i apliqui a
cada cas l’estimul més convenient, no-
més aixi tindran sentit aquestes técni-
ques.

Estimulacié per la confianga, és aque-
lla per la qual establim a priori la ca-
pacitat de ’alumne per a la realitzacid
de la tasca. Va, tu ets capag de...! Una
mica més... ho pots fer!

Sovint es confon aquesta técnica, que
s’ha d’utilitzar de forma estrictament
personal, fins i tot sota una dimensié
fisica, apropant-nos a l’alumne, do-
nant-li un copet a I’esquena, agafant-lo
del brag, acariciant-li el cap..., amb la
presentacié d’una tasca accessible:
Aixo és molt facil, tots ho podeu fer...!
També entenem com a tal la utilitza-
ci6 de l’elogi i de les paraules d’anim
—“feedback™ afectiu-, utilitzat espe-
cialment amb aquells alumnes que te-
nen algun tipus de dificultat per a la
realitzaci6 d’una tasca concreta.

Hi ha alumnes introvertits o amb poca
confianga en les seves propies possibi-
litats que necessiten el nostre constant
suport, sempre trobarem algun aspecte
de la tasca que I’alumne hagi realitzat
correctament. Aleshores hem de refor-
¢ar aquest aspecte i atorgar-li confian-
¢a perqué aconsegueixi la realitzacio
correcta de la tasca. Molt bé aquest im-
puls, ara has de posar atenci¢ al gir, va,
que ja has aconseguit el més dificil...!

Jacques Florence en una magnifica po-
néncia estableix vuit diferents formes
d’estimulacié:?

Estimulacié per a reforcament de l'ob-
Jectiu, “‘el mestre posa aqui I’accent so-
bre la utilitat de la tasca; tendint vers
la necessitat de comprendre el sentit
del que es fa”. Fa referéncia a la conse-
cucid de I’éxit o a la millora d’alguna
habilitat o qualitat fisica.

“Vinga, aixo és excel.lent per la deten-
cig!”

“‘Atencio, amb aquest exercici millora-
ras els llangaments!”

Es una estimulacié de reforg, donat
que el mestre ha d’informar, en la me-
sura de la capacitat de I’alumne, del
significat que té cadascuna de les tas-
ques proposades a la presentacid de la
classe i en el seu transcurs. Es un esforg
eficient per a aquells alumnes que de-
mostren ja una gran motivacio.

Estimulacié per a l'autoavaluacié, *“‘el
mestre convida els seus alumnes des-
prés de les primeres execucions a ob-
servar allo que ells s6n capagos de fer i
d’avaluar”. A partir dels dotze anys
I'autoavaluacié esdevé més que un
procediment didictic un requeriment
de I’alumne que vol conéixer les seves
capacitats reals. En parlar de I’avalua-
cié ens referirem amb més extensié a
aquest punt ja que és un factor impor-
tant en I’avaluacio global de I’alumne.
Compteu els cops que toqueu la pilota
sense que aquesta caigui a terra! Va, se
n’ha d’aconseguir deu com a minim!
Quedeu-vos quiets un cop realitzat el
gir i comproveu si heu caigut de front
al company! (se’ls demana donar un
gir de 360° a l’aire davant un com-
pany).

Estimulacié per a una execucié maxi-
ma, s’incita els alumnes a realitzar
després dels primers intents el maxim
d’esforg posssible.

“Atencid, cadasci efectua un darrer
salt per6 heu d’intentar arribar el més
lluny possible, miraré els que vagin
més lluny!” (salt amb peus junts, de-
tencio en longitud).

“S’ha d’efectuar el major nombre pos-
sible de flexions en 15”’, va...! (S’ha de
preguntar o interessar-se pel qué han
fet:

Quants n’han fet 15 o més?

Entre 101 15...2

Menysde 10...?

Estimulacié per a la recerca, “‘després
dels primers assaigs, segueix una pri-
mera fase de tempteigs, el professor,
sabent que la tasca comporta realment
dificultats, millor que donar ell ma-
teix, immediatament, la solucid, con-
vida els alumnes a la investigacio, pro-
vant qué és el que podria facilitar la
realitzaci6 de I’objectiu”.

Va, a veure de quina manera aconse-
guiu saltar més i millor! (iniciem els
alumnes en el salt d’algada, hem co-
l.locat una corda obliquament, de ma-
nera que existeixen diverses algades)
Estimulacié per a la cooperacid, “‘aqui
una bona realitzacié de la tasca reque-
reix una coordinacid, un acord entre
dos 0 més alumnes, és una crida a la
cooperacid, lligat, a vegades, a una
proposta de competicié inter-equips”.
A veure quantes passades ets capag de
donar-li al company en condicions Op-
times perqué remati!

A veure quants bloqueigs efectius
aconsegueixes! —estem practicant el
bloqueig directe—.

S’ha de comptabilitzar les passades
d’assaig —assisténcies— no els assaigs...!
Estimulacié per a la competicio, “no
insistirem en aquesta forma tan cone-
guda d’estimulacié per a l’accié, molt
util quan el mestre vol crear un am-
bient o intensificar 1’activitat. Subrat-
llem només que aquesta confrontaci6
amistosa pot ser suscitada entre els
alumnes i el propi professor”.
“Realitzaré les flexions de bragos amb
vosaltres, équi és capag de fer-ne més
que jo?”.

Estimulacié per anunci d‘avaluacio,
aquesta classe d’estimulaci6 inicial ens
sembla una de les més importants, en
la mesura que ens en podem aprofitar
en benefici de cadascuna de les altres.
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Per a aquesta informacid el mestre es
dirigira als alumnes dient-los que es
mantindra atent, present i receptiu per
a comprobar qué es fa des dels primers
assaigs.

Sempre que a la mateixa tasca de salt
amb llancament de bragos el mestre
diu “jo miro qui arriba perfectament
dret sobre el plint amb el bragos cap
endavant”, esta creant, entre ell i els
seus alumnes una dependéncia, I’un
expressant les seves esperances i inte-
ressos per les execusions, els altres sen-
tint-se observats i desitjosos de demos-
trar queé saben fer.

Cada cop que el mestre diu:

*Jo observo qui...”

*Jo miro...”

“Tinc curiositat per veure...”
“Comptare quants...”,

esta anunciant, implicitament, que a
continuacio dira els que ho fan bé, els
que fan una altra cosa, els que fent una
altra cosa van més enlla d’allo que de-
manava inicialment. Si el coneixement
dels resultats té un efecte conegut sobre
la motivacio i les prestacions, I’anunci
d’aquesta objectivacio és també deter-
minant.

Estimulacio per desafiament, ‘‘desa-
fiar algu és provocar-lo, és declarar
que no el creiem capag de tenir éxit. El
mestre després d’haver ampliat la difi-
cultat de la tasca, vol picar I’amor pro-
pi dels seus alumnes. Exemple:

La tasca consisteix a passar en un
temps, mitjangant un salt, de la posicié
a l’estés prono.

Suggesti6 de I’estimulacié inicial:
Atencid, no és facil com exercici, cal
atrevir-se, qui sera el primer?”’

La utilitzacié de I'estimul

Ja hem comentat amb anterioritat la
necessitat d’utilitzar un criteri clar d’a-
plicacié dels estimuls, aquests s’han
d’utilitzar quasi exclusivament amb
caracter individual i no de manera ge-
nérica a tota la classe. Les diferéncies
de talla, volum i personalitat son alta-
ment significatives entre els nois i les
noies, i fins i tot entre els del mateix
sexe. Aix0 fa que mentre alguns pen-
sen i actuen com nens, d’altres ho fan
com adolescents. La necessitat d’un
tractament individualitzat s"imposa.
Considerant degudament la descripcio
i I’enumeracio dels diferents tipus d’es-
timuls formulats pel professor Floren-
ce, que acabem d’explicar, creiem que
I’apel.lacié a l’avaluacio o al desafia-
ment poden constituir una motivacié
positiva per a aquells alumnes que de-
mostren tenir no només excel.lents ap-
tituds sind molts estimuls intrinsecs.
Es un dels recursos més tradicionals i
menys elaborats. El mateix podriem
dir de I’estimulacio per a una execucio
maxima.

Hem sentit dir moltissimes vegades,
als mestres d’abans, a aquells que son
ja jubilats, que els alumnes amb condi-
cions aprenen sols, que el veritable pa-
per com a docent adquireix significat
en el tractament i l’estimulacié dels
alumnes desmotivats que requereixen
de la nostra intervencio i ajut. Es amb
aquests alumnes que hem d’utilitzar
una estimulacio personal, basada en la
confianga, intentant que ens sentin
afectivament proxims. La nostra esco-
la, tornem a la sempiterna asseveracio,
no és un viver de campions, volem que
sigui una comunitat de persones que a
partir d’experiéncies individuals i col-
lectives van madurant i conformant la
seva personalitat, éssers que apreciin
la vida i fonamentalment la seva pro-
pia.

Notes:

. FLORENCE, J.: Cudles son los objetivos y las prdcti-
cas para la animacion del grupo-clase en la Educacion
Fisica escolar. Ponéncia p da al grés: “‘La
Educacioén Fisica hoy", Barcelona, marg, 1986.

. LAWTHER, J.D.: Aprendizaje de las habilidades mo-
trices, Ed. Paidos, Buenos Aires, 1978, pag. 134.

3. Ibid, pag. 135. -

4. KNAPP, 3: La habilidad en el deporte. Ed. Miiién,
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5. STRANG, R.; CROW, L.D. y otros: Motivacion y
diferencias individuales en la escuela. Ed. Paidés, Bue-
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EL PROCES D'AVALUAR
EN EDUCACIO FISICA

Mikel Chivite lzco, Protessor Agregat d'Educacié Fisica a I'lnstitut Liceo Espariol — Paris

Una observacié acurada i el seguiment
continu de com ha evolucionat I’Edu-
cacié Fisica en les darreres décades,
pot portar-nos, de forma bastant real, a
l’afirmacié que actualment s’esta en
una linia de promoci6 de la dimensié
cientifica en I’ensenyament d’aquesta
materia.

Des de fronts diferents, s’esta reivindi-
cant i fins i tot afirmant el naixement
d’una Ciéncia de la motricitat humana
amb uns continguts i una metodologia
propis que la sostenen com a ciéncia
independent.

Precisament formant part d’aquesta
metodologia propia, un dels aspectes
que poden destacar-se com a més im-
portant és el de la seva avaluacio, par-
ticularment si es reconeix que en la di-
dactica moderna, influida en gran me-
sura pels corrents tecnologics, la pre-
séncia d’uns sistemes d’avaluacio fe-
faents pot arribar a resultar determi-
nant.

S’ha d’admetre que dins d’aquesta li-
nia de renovacié pedagogica que es
proposa, la concepcio de I’ésser huma
com una unitat psicosomatica indivisi-
ble atorga a I’Educacid Fisica un camp
d’actuacié que historicament li havia
estat negat, i aixd que antropologica-
ment i pedagogica ja havia estat definit
per Piaget, Wallon i Ajuriaguerra, en-
tre d’altres, s’ha de confirmar des d’'un
punt de vista tecnologic.

La plena integracié del qué, per qué, a
qui i com ensenyar, en un conjunt co-

herent i justificat, ha de ser una tasca
que inquieti als teorics de la pedagogia,
pero que no ha de ser descartada pels
que dia rera dia s’enfronten amb la
realitat del quefer docent a l’aula. “En
darrera instancia, les doctrines de re-
novacio educativa es fan realitat, o es
queden només en idees, depenent, en
definitiva, que el corpus docent les ma-
terialitzi o no, de fet, en les seves clas-
ses”’! Amb l’esperanca de provocar
una certa inquietud en aquesta linia,
esta concebut aquest article.

1. Definicié i camp
d’'actuacié en avaluacié

La totalitat dels autors rebutgen, des de
fa temps, la idea d’identificar avalua-
ci6 amb valoraci6 del rendiment aca-
démic de l’alumne, atorgant a l’ava-
luacié un camp molt més ampli, que
inclou la recollida d’informacié, el
tractament de les dades i la seva valo-
racié i la presa de decisions posteriors,
en temes com el procés d’instruccié o
l’activitat de I’educador, a més a més
de tot allo relacionat amb I’alumne, es-
mentat més amunt.

L’avaluacié juga un paper molt més
compromés amb la totalitat del procés
educatiu, formant part d’un esquema
global, que inclou també I’analisi de
les situacions generals i especifiques, la
programacio de les tasques a realitzar,
aixi com el seguiment de l’execucio,
guiant les diferents decisions que en

cadascun d’aquests apartats s’han d’a-
nar prenent.

En aquest sentit, s’ha d’admetre que
I’avaluacio té una incidéncia en l’apre-
nentatge i, per tant, un valor educatiu,
ja que ha de ser destinada a millorar el
coneixement de la classe, mentre que
la qualificacié no té aquest valor, al-
menys no el té necessariament asso-
ciat, sin6 que ve imposada per necessi-
tats social, externes a 1’ambit escolar.
L’avaluacio té per objecte tots els ele-
ments que intervenen en el procés edu-
catiu, mentre que només l’alumne és
objecte de qualificacio.

Una primera idea que ha de quedar re-
collida a I’hora de- definir 1’avaluacio
és la de procés en la forma expressada
per Erich Beyer i els seus col.labora-
dors, quan defineixen 1’avaluacié com
el “‘procés d’apreciacio, cotitzacio o de-
Cisio que pot referirse-se a diferents as-
pectes de l'educacio, en particular a les
seves premisses, als seus processos i als
seus resultats. L'avaluacio representa,
per a les ciéncies de l'educacio en gene-
ral, i per a la teoria de I'Educacio Fisi-
ca i Esportiva en particular, un procés
central’?

En aquesta concepcio processual, per
tant dinamica, entenc que ha de ser
considerat tot el quefer educatiu, i en
conseqiiéncia també 1’avaluacié. Felig-
ment superats, en gran mesura, els
plantejaments més quietistes que ali-
mentaren durant temps els diferents
corrents pedagogics, avui podem tro-
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bar posicionaments més oberts, que
accepten i integren esquemes que en li-
nies generals podriem definir com a
“retroalimentats’’, terme que no vol
expressar una altra idea que la de la co-
veniéncia d’utilitzar els resultats i les
dades obtingudes en un procés, en un
recorregut en “bucle” i per tant tancat
en si mateix.

En aquest sentit proposo un esquema
que, amb les limitacions propies del
caracter simplista de tot esquema,
tracta d’explicar el procés didactic en
el seu conjunt:

seqiientment, permeti una adaptacid
de tot aquest procés.

On s’ha de realitzar aquesta adaptacio?
o dit d’una altra forma, sobre qué s’ha
d’exercir aquest control? Les conne-
xions de ’esquema exposat ens donen
la resposta.

En primer lloc, el control ha de ser una
font d’informacio per a I’analisi al que
ens referiem fa uns instants. Reconéi-
xer les circumstancies ambientals en
les que s’esta desenvolupant el treball
educatiu, revisar les caracteristiques i
necessitats de 1’alumnat implicat, amb

veure on formular i verificar
& Vol anar administrar si s’hi ha
els medis arribat
[ |
ANALISI
|
PROGRAMACIO
objetius [
AVALUACIO
control
EJECUCIO J L

A partir de la idea central del procés
didactic constituida per 1’eix principal
Programacié-execucié, que vindria a
respondre les qiiestions de *““qué i com
es fa”, i que constitueix la realitat im-
mediata de l’accié docent, podem en-
tendre la necessitat d’'una ANALISI
prévia, encara que també permanent,
de les situacions en les que s’ubica i es
desenvolupa el quefer didactic, analisi
que portara implicit l’estudi de les
condicions de I’alumnat, del medi, de
I’entorn, etc.; aixi com la disposicid
d’un sistema de CONTROL que ens
vagi indicant si el procés seguit en cada
moment és o no el correcte i que, con-
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les seves condicions diferencials, i d’al-
tres, son funcions assumides per un
treball de control, diguem-li d’avalua-
cié, que ha de constituir un punt de re-
colzament important en la determina-
cio cientifica, —estudi de les variables—,
del procés.

En segon lloc, resulta obvi, aquesta in-
formacio ha de ser tinguda en compte
en la programacio, ja que de forma
contraria estariem davant una simple
formulacié d’intencions que no es veu-
rien reflectides en la practica, cosa que
no siginificaria més que l’expressio
d’uns desitjos, millor o pitjor intencio-
nats, perd no desenvolupats. Tot do-

cent que combregui amb la idea que es
proposa, ha d’estar disposat a qiiestio-
nar-se el seu programa sempre que si-
gui necessari.

El tercer ressort, connexié amb l’exe-
cucid, vol fer una crida sobre la imme-
diatesa amb qué han de ser tingudes en
compte les informacions sorgides des
del sistema de control. La contrastacio
del que s’esta realitzant, execucio, i la
seva relacio amb el previst, programa-
cié, han de ser considerades amb el ri-
gor corresponent.

En quart lloc, la utilitzacié d’un méto-
de de control que sigui capag de revisar
el propi sistema de control, assegurara
que el conjunt del procés sigui cohe-
rent, ja que establira el mecanisme per
al bon funcionament de tot el que hem
exposat.

Amb tot aixd poden quedar establertes
les condicions de partida respecte a
queé avaluar i per queé fer-ho. De tota
manera no estara de més ser una mica
més explicits.

2. Que avaluar? Per qué
avaluar?

Ambdues qiiestions signifiquen dos as-
pectes basics de l’avaluacié. Per un
costat perque en elles ha de recolzar-se
bona part de l’estructura del procés
avaluador, (qué hem de tenir en comp-
te i per a qué volem que ens serveixi),
que suposara una definicié simptoma-
tica referida a l’orientacié pedagogica
que es segueixi; i d’altra banda perque
la resposta a les giiestions enunciades
conformara la realitat concreta de ’ac-
te avaluador.

2.1. Objectius de I'avaluacié

Encara que ja he avangat alguna idea
referida a la utilitat de I’avaluacio, fins
ara s’han realitzat comentaris que
al.ludien indistintament a allo que és
estructural o a alld que és funcional en
I’avaluacio. Tot sabent que aquesta se-
paracié pot resultar una mica artificio-
sa, -les estructures i les funcions roma-



nen intimament relacionades—, uti-*
litzaré aquesta ordenacid, essencial-
ment metodologica, per a centrar-me
en l’aspecte funcional de I’avaluacié.
Avaluar... per qué?

Aquesta giiestid, en alguns casos, fins i
tot pot resultar ociosa, i utilitzo el plu-
ral, conscient que aquesta ociositat pot
sorgir tant per defecte com per excés;
aixo és, avaluar es converteix en una
cosa tan rutinaria que qiiestionar-se la
seva utilitat pot resultar impertinent,
com tan evident i fonamental, que
dubtar de la seva utilitat significaria,
com a minim, ingenuitat, aquesta
qiiestid, dic, es presenta com a fona-
mental en el quefer didactic.

Doncs bé, en una situacié intermeédia,
presumeixo que molt comuna entre els
docents d’Educacié Fisica, convindra
reflexionar sobre la qiiestié proposada
de forma que s’orienti aquest aspecte
de la nostra tasca, i es justifiqui 1’esforg
que suposa el compromis de realitzar
I’avaluacié de la millor manera possi-
ble.

El tractament teoric d’aquesta qiiestié
pot trobar-se en Bernard Maccario
quan cita tres fonts principals, al.lu-
dint a I’aportacié de cadascuna d’elles.
Per un costat cita Daniel Stufflebeam i
el seu “Model d'avaluacié6 C.IP.P.”
(C.I.LP.P.= Context evaluation, Imput
evaluation, Process evaluation, Pro-
duct evaluation), referit a la determi-
nacio dels objectius i a I’analisi de les
possibilitats, la qual cosa conduira a
una ‘‘decisio del projecte’’, la configu-
racid dels recursos i els mitjans neces-
saris, que portara a una “decisio d'es-
tructura”’, 'estudi sobre els métodes
empleats, ‘‘decisions d'execucié’’, i per
ultim la reflexié sobre els resultats
aconseguits, ‘‘decisions de reciclatge”’.
El propi autor clarifica aquesta exposi-
ci6 amb el segiient esquema:

Atenent, per tant, a aquest model d’a-
valuacié es desprenen quatre fases
(context, projecte, procés i producte)
relacionades amb el tipus de decisié
que es va prenent en cada moment.

®
PREVIST ACTUAL
decisions sobre el projecte decisions sobre el reciclatge
RESULTAT
context resultat
decisions sobre estructura  decisions sobre execucio
MEDIS
contingut procés

La segona font explicada per Bernard
Maccario es refereix a la proposada
per J.M. De Ketele, a la que denomina
“Inventari de decisions pedagogi-
ques”, en la qual a partir de la premis-
sa que els objectius d’avaluacié sén
miltiples, presenta un llistat atenent a
queé és important en el moment en qué
s’avalua.

Aixi parla de: realitzar un balang del
“objectius terminals globals’’ (pot tra-
duir-se per “‘objectius especifics” en la

terminologia més estesa en el nostre
entorn); classificar dins d’un grup; rea-
litzar un balang dels “‘objectius inter-
medis”’ (poden traduir-se per ‘“‘objec-
tius operatius” en la nostra terminolo-
gia); diagnosticar; classificar en sub-
grups; seleccionar; en fi, predir I’éxit.
La idea principal és que l’avaluacié
com a balang, ha de romandre associa-
da a l'aspecte ‘“‘regulacio de l'acte pe-
dagogic”’.

En esquema, 1’autor proposa:

establir balang

diagnosticar classificar
certificar
| iperque [ jerarquitzar
avaluar
seleccionar / \ orientar
predir 1’éxit descubrir

En tercer lloc, Bernard Maccario cita
la proposta de G. De Landsheere que
presenta una organitzacié molt estesa
distingint entre avaluacié sumativa,
avaluacié formativa i avaluacié pre-
dictiva.

L’avaluacié sumativa pretén compro-
var el nivell adquirit al final d’'una uni-
tat d’ensenyament, posant 1’émfasi en
les grans categories de conducta. S’atén
als objectius finals, de caracter general
i del que s’obté es desprén el grau d’a-
prenentatge. S’aplica en finalitzar el
programa i técnicament és, sobretot,

una avaluacié amb referéncia a la nor-
ma.

Es parla d’avaluacio formativa, en el
cas en el que l'atencié esta posada
principalment en el procés, amb espe-
cial observaci6 de les conductes expli-
cites definides. El seu sentit és de segui-
ment de la instruccid, de constant revi-
si6 de I’estat dels nivells que es van ad-
quirint. Es desprén, facilment, que la
seva aplicacid és més constant (durant
el procés) i que, comunament, utilitza
referéncia a criteris.

Per aGltim, I'avaluacio predictiva es re-
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fereix a la intencié de pronosticar i
avangar el rendiment en una activitat
donada o determinada l’aptitud per a
la realitzacio de certs aprenentatges.
Una analisi reposada del que he expli-
cat fins ara, amb referéncia als objec-
tius de I’avaluacio, facilita la compren-
si0 de la idea que les tres fonts poden
ser integrades perfectament, o si es vol
expressar d’una altra manera, que sén
diferents formes metodolodgiques d’ex-
plicar un mateix fet.

Aix0 no significa que les classifica-
cions proposades siguin excessives o
innecessaries, sind que han de ser ente-
ses com observacions minucioses de la
mateixa realitat encara que des de
punts de vista diferents.

Tot aix0 ajuda a comprendre millor
’avaluacid, com tots els seus detalls,
per la qual cosa, conseqiientment, la
seva aplicacio resultara més encertada.

2.2. Objectius d'avaluacié

Qualsevol que sigui el métode triat per
a explicar I’aplicacié de I’avaluacio,
resulta evident la necessitat de definir
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el seu camp d’actuacio, és a dir, els ob-
Jectes sobre els quals s’exercira 1’accio
avaluadora.

Encara que basicament és admes per
tots els autors i tots els corrents didac-
tics, convé insistir sobre la idea que no
s’ha de confondre avaluacié amb me-
surament. La idea basica sobre la que
es recolza el model d’avaluacié del que
es parla, és la de que l’avaluacio ser-
veixi com ajut en la millora de I’activi-
tat docent en el seu conjunt. A partir
d’aquesta premissa sera més facil ad-
metre la necessitat d’avaluar tot el que
es relaciona amb l’acte pedagogic.

La classificacié més estesa del conjunt
dels objectes als que ha de fer referén-
cia l’avaluacid, els reuneix en tres
grups: l’alumne, I’ensenyant i |’estraté-
gia didactica. Personalment crec que
ha d’afegir-se un quart aspecte al que
podem denominar sistema i que fa re-
feréncia a aquelles variables que han
de ser tingudes en compte durant el
quefer pedagogic, pero sobre les que no
es pot influir, almenys directament.
Aixi com s’admet I’existéncia d’objec-

tes sobre els que des del conjunt de la
institucio educativa, sigui del tipus que
sigui, es pot actuar, l’alumne, el pro-
fessor i I’estratégia; pot parlar-se,
igualment, d’un conjunt d’elements
que mantenen una marcada incidéncia
sobre la tasca educativa, perd amb la
caracteristica particular que no es pot
influir directament sobre ells des de la
propia institucio.

Per exemple, és comprensible que la
classe social a la que pertany I’alumne,
el medi cultural en qué es mou, I’es-
tructura socio-cultural en la qual es
troba la institucié docent, el tracta-
ment que I"administraci6 atorga a I’ac-
ci6 educativa, etc. sén variables que
influeixen d’una o altra forma en el
treball a I’aula, i que com a tals hauran
de ser tingudes en compte, perd que no
poden modificar-se des de la propia
institucid, ja que aquestes variables de-
penen de nombrosos aspectes que so-
brepassen I’acci6 educativa.

La justificaci6 de la preséncia d‘a-
quests objectes d’avaluacié sobre els
que l"acci6 educativa no té influéncia,
es despren de la necessitat que “*han de
ser tingudes en compte”, com a marc
de referéncia i informacid, en el procés
avaluador.

Podrem parlar, per tant, de quatre ob-
jectes d’avaluacié que ordenarem se-
gons el criteri descrit:

a. objectes d’avaluacié susceptibles
des de I’accid docent:

- I'alumne;

- I’educador;

- l’estratégia didactica;

b. objectes d’avaluacié no susceptibles
des de I'accié docent:

- el sistema.

3. Analisi estructural del
procés avaluador

He parlat anteriorment del caracter
processual de 1’avaluacio com a prime-
ra caracteristica de la mateixa. Sera in-
teressant per tant comentar en qué
consisteix aquesta succesio de fend-
mens que han de ser seguits.



En linies generals, se sol admetre I’e-
xisténcia d’un procés que pot ser divi-
dit en quatre grans fases, atenent la
seva successio temporal.

Preparacio del procés: aquesta primera
fase inclou tot I’estudi previ i la presa
de decisions corresponent, necessaria
per a afrontar la tasca de I’avaluacié en
si mateixa, en les millors condicions.
Aquesta fase estara constituida per les
segiients tasques:

— analisi del sistema (interna i exter-
na),

- decisio sobre els objectes a avaluar,
— determinacio dels instruments a uti-
litzar,

- definicio de la forma d’aplicacié en
la recollida de dades,

- justificacid de 1’4s que es donara a la
informacio recollida.

Recollida d'informacio: fase de camp
en la qual es realitzen les tasques cor-
responents a |’obtencio de les dades
que es pretenen.

Elaboracié de la informacio: descodifi-
cacio, analisi i registre de la informacio
recollida, que implica tasques com:

- ordenacio i sistematitzacio,

- ponderacio dels valors obtinguts,

- correccio, en funcié dels indicadors
externs, amb el fi de poder oferir una
aplicaci6 d’aquestes dades amb carac-
ter general.

Utilitzacié d’aquesta informacio: que
inclou:

- emissid de judicis.

— presa de decisions.

- aplicacio dels resultats.

ez

4. L'avaluacio en Educacio
Fisica

A partir de tot allé exposat anterior-
ment, i un cop tracades les linies basi-
ques corresponents al fet d’avaluar,
pot iniciar-se una aproximacio a l’area
especifica en Educacio Fisica.

Parlar, d’entrada, d’area especifica en
Educacio Fisica, significa el convenci-
ment que didacticament, i com a con-
seqiiéncia també en avaluacio, 1’Edu-

cacid Fisica ofereix i exigeix uns pro-
cessos particulars que en algunes oca-
sions no s6n més que adaptacions de
normes més generals, perd que en al-
tres casos passa per la necessitat de
realitzar tot un esforg de disseny i apli-
cacio.

Per a emmarcar convenientment |’es-
tudi de I’avaluacié en la nostra mate-
ria, partiré de tres premisses que consi-
dero fonamentals:

[ educacio integral

comptat m’estic referint a situacions
escolars comunes.

Doncs bé, en tots dos casos, i encara
que la intencié del responsable sigui
una altra, la realitat és que s’estara
aplicant una Educacié Fisica minusva-

‘lida, en el primer cas vinculant-la a un

sol ambit de la conducta humana, ba-
sic en la nostra matéria pero no unic, i
en el segon destacant de forma exclusi-
va alguns aspectes dels ambits afectiu i

objectius

| I congruéncia P |

avaluacio

Definicié
d’avaluacié
en

Educacié Fisica

[ caracteristiques diferencials

e la definici6 de |’Educacié Fisica
com a part de I'educacié integral des
del camp especific de la motricitat hu-
mana.

e la necessitat que existeixi una clara
relacié de congruéncia entre els objec-
tius que es pretenen en una tasca i la
forma de ser avaluada.

e l’existéncia d’una série de caracte-
ristiques diferencials en Educacié Fisi-
ca.

¢A qué es refereix cadascuna d’aques-
tes premisses?

La idea de la definicié de I’Educacio
Fisica com a part de I’educacio inte-
gral a través de l’especificitat que su-
posa el camp de la motricitat humana
és ja antiga i, almenys sobre el paper,
plenament admesa.

No obstant aixo és facil trobar-se amb
situacions en les que, de fet, ’Educacio
Fisica es dedica de forma exclusiva a la
part corporal, o potser amb més gran
freqiiéncia, casos en els que 1’Educacié
Fisica és utilitzada com a treball com-
pensatori... gairebé terapéutic. Per des-

psicomotor (que 1’alumne compensi la
quantitat d’hores que esta assegut a
I’aula, que I’alumne “s’oblidi” de les
explicacions que constantment ha d’a-
tendre i comprendre en la resta de les
assignatures...)

Ha de quedar clar, doncs, com a punt
de partida, la necessitat de l’aplicacio
real d’una Educacié Fisica orientada a
la globalitat de I’individu, i no només a
una part. Encara es pot ser una mica
més explicit, si s’indica que aquesta
globalitat no ha d’entendre’s com una
suma d’aspectes parcials, la part psico-
motora al costat de l’afectiva, i totes
dues al costat de la cognitiva, siné com
una unitat integra i indivisible, en el
sentit que no és possible actuar de for-
ma aillada sobre un sol dels ambits de
conducta, sind que necessariament
s’estara influint sobre el conjunt, al
mateix temps.

El segon principi sobre el que es basa el
disseny de I’avaluacié en Educacié Fi-
sica, és la relaci6 de congruéncia entre
els objectius proposats i la propia for-
ma d’avaluar, que no és altra cosa que
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el reconeixement de la necessitat de ser
coherent amb el que es planteja.

En ocasions pot donar la sensacié que
la programacio, —els objectius han
d’entendre’s com una part d’ella—i l’e-
xecucid, son realitats menys proximes
del que es preveu. Es programa sobre
el paper, i s’executa sobre la realitat de
’aula sense que els dos mons es rela-
cionin estretament.

Doncs bé, el compromis que s’adqui-
reix en el moment de programar 1’as-
signatura ha de mantenir-se durant I’e-
xecucio, sense que aixo signifiqui infle-
xibilitat, i de la mateixa manera ha de
ser tingut en compte en el moment de
I’avaluacid, aixo és, s’ha d’avaluar so-
bre tot alld que s’hagi programat.

Com anteriorment indicava quan par-
lava de programacio, (relacié entre
Educacié Fisica i Educaci6 Integral),
ara insisteixo en la idea que si I’Educa-
ci6é Fisica ha d’atendre la totalitat de
I’individu, I’avaluacié en Educacié Fi-
sica ha de considerar aquesta totalitat
com a objecte de la seva tasca.

No fariem cap favor als corrents que
pretenen un lloc adequat per a I’Edu-
cacio Fisica dins de I’Educacié Inte-
gral, si després d’una exposicié d’ob-
Jectius que abastessin tots els ambits de
la conducta humana, ens limitéssim,
en el moment de I’avaluacié, a una va-
loracié exclusiva del que s’esdevé en
I’ambit psicomotor. Aixd seria pura
retorica i no es defensable ni tan sols
acceptant l’especificitat del camp d’ac-
tuacié de I’Educacié Fisica en I’ense-
nyament.

En tercer lloc es fa referéncia, precisa-
ment, a aquesta especificitat, a aques-
tes caracteristiques diferencials que
atorguen a I’Educacio Fisica el seu sta-
tus particular

Henri Lamour? indica alguns d’aquests
factors de distincid, uns relacionats
amb la motivacié dels alumnes, com el
gust natural pel moviment, desig natu-
ral de moure’s, la necessitat d’activitat
compensatoria del trebal] intel.lectual
escolar, la curiositat cap al material
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original utilitzat en les classes d’Edu-
caci6 Fisica, certes motivacions secun-
daries originades per la cultura... i

d’altres relacionades amb la propia

persona o amb la seva tasca educativa
que implica, en moltes ocasions, situa-
cions ben diferents a les viscudes co-
munament a l’aula, com organitzacié
d’activitats esportives, sortides a la
muntanya, primers auxilis en cas d’ac-
cident, etc.

«“Fins i tot m'agrada quan juguem,

amb contacte...” diu un alumne ado-
lescent, expressant aixi el seu desig su-
blimat». Aquesta observacié recollida
en el treball dirigit per Daniel Zim-
mermann’ es refereix a la demanda
sollicitada pels alumnes, amb més o
menys grau de timidesa, de la persona
fisica de l’ensenyant, en un desig de
““tocar i ser tocat”. No hi ha cap dubte
que aqui s’ofereix una gran oportunitat
al professor d’Educacio Fisica.

D’altra banda Pierre Arnaud® realitza
una aproximacié diferencial quan en
un estudi comparatiu pedagogic es re-
fereix a la inexisténcia d’homogeneitat
en les situacions motrius i que, tanma-
teix, concerneix més o menys als co-
neixements verbo-conceptuals.

Igualment és important |’opinié de
Pierre Parlebas,’ sens dubte un dels au-
tors que més ha investigat en sociolo-
gia de la motricitat, qui afirma: “El joc
esportiu representa una societat en mi-
niatura, un veritable laboratori de con-
ductes i de comunicacions humanes.
En ell es conjuguen els problemes de
percepcié i de decisio, de dinamica de
grup i d'estratégia, de ritualitat i d'au-
toritat. El joc esportiu esta situat entre
el poder de la iniciativa individual i els
sistemes de coaccions col.lectives”.

Aixo suposa, evidentment, un particu-
lar grau de socialitzacio.

Tot aixo pot resumir-se si relacionem
aquells trets més caracteristics de I’E-
ducacié Fisica, o aquelles situacions
que des de I’Educacié Fisica poden ser
promogudes, facilitades o aprofitades,

i que la diferencien de la resta de les as-
signatures:

o les expectatives dels alumnes cap a
I’Educacio Fisica sén diferents que cap
a unes altres assignatures, ja que exis-
teix un grau de motivacié més gran,
degut a una série de raons individuals i
socials;

e existeix una forma particular de so-
cialitzacié en les sessions d’Educacié
Fisica, ja que les situacions de coope-
racié i oposicio es presenten amb gran
freqiiéncia i, en general, de forma molt
natural;

e no existeix homogeneitat en les ac-
cions motrius, per la qual cosa han de
tractar-se particularment;

e I’Educacio Fisica esta menys sub-
jecta que altres disciplines, a condicio-
nants relacionats amb els programes,
les notes o els examens;

e existeix una gran proximitat, fins i
tot corporal, entre el professor i els
alumnes, que pot traduir-se en gran
fluidesa de comunicacid dual i un alt
grau de camaraderia.

Tot aixo significa que en el moment de
dissenyar I’avaluacioé en Educacio Fisi-
ca s’han de tenir en compte innombra-
bles aspectes que he organitzat en tres
blocs diferents, segons les premisses
que he explicat.

Per 1ltim, i seguint en linies generals a
Domingo Blazquez, indicaré que 1’a-
plicacié de I’avaluacio6 en el context de
I’Educacio Fisica ha de suposar:

e el coneixement del rendiment de
I’alumne, tant en termes absoluts, com
en termes relatius (referits a la compa-
racio dels diversos resultats obtinguts
per un mateix alumne);

e la definicid d’un diagnéstic de les
aptituds i possibilitats de rendiment de
I’alumne i de forma particular la de-
teccié dels seus punts febles;

o el seguiment de la progressié en I’a-
prenentatge i la seva relacié amb I'a-
partat anterior;

o la valoracié del programa per a la
seva readaptacié o confirmacio, a tra-



vés dels mecanismes de retroalimenta-
ci6 corresponents;

e el coneixement de la capacitat d’en-
senyament del professor;

o el coneixement de resultats per part
de I’alumne, que ha de suposar un ex-
cel.lent métode de motivacié;

o la facilitat de I’agrupacié i/o classi-\

ficaci6 dels alumnes segons criteris
d’homogeneitat o altres que es consi-
derin interessants;

e l'assignaci6 de qualificacions als
alumnes;

e 1’obtencio de la informacié necessa-
ria per a la investigacié i l’intercanvi
d’experiéncies.

A partir de tot aix0, proposaré una tas-
ca avaluadora que va molt més enlla
de les “proves de cinta métrica i crono-
metre” com a conseqiiéncia d’una
comprensio de I’Educacid Fisica molt
més amplia.

4.1. Com avaluar?

En linies generals es pot admetre que
la forma d’avaluar en Educacié Fisica
segueix amb fidelitat les propostes rea-
litzades amb caracter genéric per al
conjunt del sistema docent, havent de
complir una série de requisits sobre els
quals ja he parlat, pero que es concre-
ten en els segiients termes:

e és una activitat processual ja que
transcorre en el temps i fa referéncia a
un conjunt de fases successives;

e és una activitat complexa ja que im-
plica la necessitat de tenir en compte
nombroses variables;

e és una activitat sistematica, com a
contraposicio a puntual;

e és una activitat retroalimentada,
fent referéncia al que s’ha obtingut a
través de ’avaluacid, ha de servir pera
realitzar les corresponents modifica-
cions dins del procés educatiu i, conse-
qiientment, també dins del procés ava-
luador;

e i per ultim és una activitat intencio-
nada, aixo és, pretesa i desitjada i no
sorgida com a conseqiiéncia de la im-
provitsacio o I’atzar.

A més a més |’avaluacio es realitza se-
guint un procés constituit per una fase
preliminar, inclosa en el treball de pro-
gramacio, una fase de recollida d’infor-
macio, i un tercera fase d’elaboracio i
utilitzacié d’aquesta informacio.

Si tot aixo s’hagués de resumir, es po-
dria dir que avaluar és una funcié i per
tant que l’avaluador ha d’assumir el
seu rol, mantenint una actitud que li

faciliti resoldre aquesta tasca amb un’

més gran encert. Les condicions que
defineixen aquesta actitud son les que
acabo d’enumerar.

Quant a l'aplicacié del que s’ha dit,
proposo, en 1’ultima part d’aquest tre-
ball, la relacié d’alguns instruments
d’avaluacié que poden ser utilitzats.

4.2. Que avaluar?

Ja he avangat que si es pretén una ava-
luacié en els termes que es defensen
des de la moderna didactica, ha de fer-
se referéncia a totes aquelles variables
que influeixen en el procés docent.
Aquestes variables les presento en qua-
tre grups atenent la facilitat que repre-
senta separar estructres diferents, pero
conscient que aquestes realitats es tro-
ben funcionalment integrades i resulta
del tot impossible separar-les.

Aquesta reflexié resulta important en
el treball a 1’aula, ja que en nombrosos
casos es donaran situacions en les que
I’evidéncia demostri que ’explicacié
dels esdeveniments ha de buscar-se en
diversos terrenys alhora.

Proposo la segiient estructuracio dels
grups al.ludits:

e alumne:

ambit cognitiu;

ambit afectiu;

- ambit psicomotor;

*aspecte quantitatiu;

*aspecte qualitatiu;

e professor:

- relacio professor-tasca docent;

- relacié professor-alumne (cas con-
cret perd important de ’apartat ante-
rior);

- relacié professor-matéria;

® procés:

- objectius didactics;

- situacions de I’accid didactica;

- practica de l’ensenyament o de la
fase de realitzacio;

- sistemes d’avaluaci6 del producte;

e sistema:

— inclos en la propia institucid educa-
tiva;

- alié a la institucid educativa.
Atenent a aquesta ordenaci6 descriuré
posteriorment els instruments d’ava-
luacio, per la qual cosa no veig conve-
nient estendre’m més en aquests mo-
ments.

4.3. Per queé avaluar?

Ens trobem de nou amb la qiiestié que
anteriorment hem al.ludit. Respondre-
la significa, en gran mesura, compro-
metre’s amb una forma d’accié didac-
tica o una altra, en definitiva, amb un
talant educatiu o un altre.
Efectivament, com s’ha indicat al llarg
d’aquest treball ’avaluacié ha d’enten-
dre’s com un pas més, pero significa-
tiu, en el conjunt del procés docent.

En l’actual disjuntiva la definicio de la
tasca del professor d’Educaci6 Fisica,
gairebé no té res a veure amb la que en
un altre temps pogués sostenir-se, rela-
cionada de forma exclusiva amb la
part corporal. Per tant, ’avaluacié ha
de servir per obtenir un bagatge infor-
matiu tan complet com sigui possible,
perqué la seva correcta utilitzacio faci-
liti la coheréncia interna de I’Educacio
Fisica, en la forma que es ve defensant.
Doncs bé, decididament partidari de la
idea que el professor d’Educacio Fisica
té molt a dir en el conjunt de la tasca
docent, crec que és moment de procla-
mar les possibililitats que existeixen
pel que fa a aquest tema, i aixo que ja
és habitual en les programacions i en
les intencions dels professionals, convé
que, de la mateixa manera, s’imple-
menti i s’organitzi en formes o accions
concretes en el terreny de I’avaluaci6.
D’aquesta manera, el bagatge aportat
pel professor d’Educacié Fisica al con-
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junt del sistema s’enriquira en la mesu-
ra en qué el seu compromis amb allo
proposat sigui ferm; perd al mateix
temps aquest bagatge sera consistent i
util només si resulta de la suma d’una
'observacio amb cura i sistematica, una
elaboracié técnicament adequada, i les
seves conclusions es produeixen com a
conseqiiéncia de la corresponent tasca
de reflexio.
Tot aixo es refereix d’igual manera a la
informacio referida a I’alumne, al pro-
fessor o al procés. Es més, no dubto
que l’aportacid que realitza I’Educacié
Fisica, pot i ha de significar un punt de
vista, per les seves especials caracteris-
tiques, primordial en el conjunt del sis-
tema.
Es facil trobar des de la situacié privi-
legiada del professor d’Educacié Fisica
explicacions molt sucoses a 1’expressié
de la dinamica d’un grup d’alumnes, al
comportament ‘“‘estrany” d’un deter-
minat subjecte, a I’encert o desencert
en l’aplicacid d’una estratégia pedago-
gica concreta...
Per una altra part, i no per ser més am-
biciés menys possible, avaluar ha de
servir per a fer evolucionar la nostra
matéria en la forma que tots desitgem.
No és exagerat defensar que en Educa-
cid Fisica és molt més el que queda per
fer que el que s’ha fet; doncs bé, la con-
trastacio de les experiéncies, la possibi-
litat d’aplicar assaigs realitzats en en-
torns diferents, I’extensié del que s’ha
viscut en un cercle concret... passa ne-
cessariament per ’aplicacié d’uns sis-
temes d’avaluacio correctes.
.Per concloure aquest apartat, referit
als objectius de 1’avaluacié en Educa-
cio Fisica, incloc el segiient esquema
en el qual es presenten les tres finali-
tats descrites:® ®

5. Instruments d'avaluacio
en Educacio Fisica
Seguint la classificacié que anterior-

ment he utilitzat per als objectes d’ava-
luacid, vaig a relacionar els principals
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Obtencié d’informacié
[ per la propia matéria
Avaluacié Integraci6 de I’Educaci6
en Fisica en el curriculum
Educacié aportacié de punts de vista
Fisica
- Evolucié6 de la matéria
L_! - Intercanvi d’assaigs
- Extensié d’experiéncies

instruments d’aplicacié en 1’ambit de
1’Educacid Fisica.

La presentacio una mica detallada de
cada un d’ells, aixi com la valoracié
d’alguna, realitzada en el si del Semi-
nari permanent d’Educacié Fisica de
I'I.C.E. de la Universidad de Zaragoza,
pot trobar-se en la publicacié que va
sorgir del “IV Encuentro sobre aspec-
tos didacticos en las ensefianzas me-
dias: Aspectos didacticos de la Educa-
cién Fisica”, que el propi I.C.E. va or-
ganitzar el passat estiu a Saragossa.

LA I{ALUACIO DE L'’ALUMNE
L.A. Ambit cognitiu:

— Examens teorics.

— Quaderns de classe.

- Treballs.

1.B. Ambit afectiu:

- Autoavaluacio.

— Estudi del grup.

- Sociogrames.

- Analisi del comportament.
— Opinid del professor.

1.C. Ambit psicomotor:

- Tests quantitatius.

— Tests qualitatius.

- Execucions.

— Planes de control.

En relacié amb l’apartat d’avaluacid
de l’'alumne, em sembla interessant

proposar un senzill grafic, pretenent la
idea de globalitat que en diverses oca-
sions he defensat al llarg d’aquest arti-
cle i que en aquests moments, després
d’una relacié tan analitica, pot quedar
en dubte.

El triangle pretén expressar la globali-
tat de I'individu, mentre que els qua-
dres periférics fan referéncia a propos-
tes, totes elles aplicables en el terreny
especific de ’Educaci6 Fisica, que se
situen entre ambits diferents, i que,
conseqiientment, serveixen de ponts
d’unio.

II. AVALUACIO DEL PROCES
11.A. Métodes d'apreciacio

I1.B. Métodes d’observacio

— Opinid de I’alumne.

- Retroalimentacié de la programa-
cio.

11I. AVALUACIO DEL
PROFESSOR

- Qiiestionaris als alumnes.
- Observacio de la tasca.

- Autoavaluacio

- Reciclatge.



~ entre tasques motrius i no motrius
- entre diferents tasques motrius

sera elevat; pel contrari, si es conce-
deix gran atencié a instruments com
I’autoavaluacid, 1’analisi del compor-

ambit tament, I’estudi del grup... és molt pro-
cognitiu bable que s’estigui col.locant 1’accent
sobre l’ambit afectiu, i que aspectes
CONDUCTES RACIONALITZACIO | com la integracid en el grup o I"autode-
MOTRIUS DE CONDUCTES terminacio, siguin considerats primor-
1 ACTIVITATS dials entre els objectius proposats.
Com a mostra d’un treball de pondera-
- memdria motriu cio dels instruments d’avaluacio, i sen-
- intel.ligéncia motriu se cap pretensié maximalista, incloc el
perfil dissenyat pels aproximadament
50 professionals de 1’Educacio Fisica,
ambit ambit reunits el passat estiu a Saragossa, du-
psicomotor afectiu rant les jornades a les que anterior-
ment m’he referit.
ggm%%ﬁggﬁs El perfil resultant, és una mostra, pro-
ducte resultant del treball del conjunt
dels professionals als que abans he
6. Ponderacié dels instru-  Ponderacié d'instruments
stsetife d’avaluacié en Educacié Fisica
d’avaluacio 012345 67 89 10 valor
Enel moment de doqar forma definiti- Exariens tooric 4.2
va a I’avaluacid, no hi ha prou amb de-
. L g Cuadern de classe 5.6
terminar la forma d’aplicaci6 -analisi —
estructural-, ni els fins —objectius—, ni Treballs 14
el seu camp d’actuacié —objectes—, siné Autoavaluacié 1.6
que s’ha de determinar també els mit- Estudi del grup 78
jans amb els que es compt'a per _portar Sociogrames 5.6
a terme la tasca, i aquest son els instru- Analisi del comportament 30
ments. —
Perd encara que aparentment tot que- Opini¢ del ""ot:esso' o4
da ja definit, la realitat és que encara Tests quantitatius 6.8
existeix una decisié més a prendre, que Tests qualitatius 6.5
deﬁnjré l"gvaluacié en si, ja que la de- Execucions 6.3
terminaci6 del pes que cada un dels Planes de control 5.8
instruments utilitzats té en el conjunt, - s 73
descriu un perfil, mostra de la ideolo- Métodes d"apreciaci6 .
gia mantinguda. Meétodes d’observacié 8.2
En conseqiiéncia, aquest darrer pas re- Opini6 de I’alumne 8.2
sulta de vital importancia. Per exem- Retroalimentacié del programa 8.7
ple, si es’cor!sidera com a molt impor- Questionaris alumnes 74
tant en | assngnaturq la' condicio fisica Observacions de I tasca 32
de I’alumne, s’haura d’atorgar, conse- —
qiientment, primacia als “tests qualita- Autoavaluacié 7.8
tius” i el seu pes especific en el perfil Reciclatge 9.2
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al.ludit, i als que des d’aqui vull agrair
la seva col.laboracid.

Evidentment, no se li escapa al lector
la possiblilitat que existeixin innom-
brables perfils diferents, i innombra-
bles métodes per construir-los. Aqui
com en altres molts aspectes de 1’ava-
luacié en Educacio Fisica, s’obre tot
un terreny de reflexid i investigacio al
que, des d’aquestes linies, animo a en-
trar.

Notes:
1.

2.
3.

SANCHEZ BANUELOS, F.: Diddctica de la Educa-
cion Fisica y el deporte. Gymnos, Madrid, 1984.
BEYER, E. y otros: Warterbuch der Sportwissenschafi.
Verlag Hofmann, Schordorf, 1987.

MACCERIO, B.: Théorie et pratique de l'évaluation
dans la pédagogie des A.P.S.. Vigot, Paris, 1986.

. LAMOUR, H.: Traité thématique de pédagogie de

VEPS, Vigot, Paris, 1986.

. ZIMMERMANN, D. i altres: Questions/réponses sur

l'éducation physique et sportive. E.S.F. Paris, 1987.

. ARNAUD, P.: Education Physique. En “Histoire de la

pédagogie du 17&me siécle a jours™, Privat, Toulouse,
1981, (pres de LAMOUR, H., oc.).

. PARLEBAS, P.: Eléments de sociologie du sport.

PUF, Paris, 1986.
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L'EDUCACIO FiSICA I LA
INTEGRACIO SOCIAL

Mercedes Rios Hernandez, Liicenciada en Educacio Fisica

Amb el present article s’intentara fer
una reflexié que serveixi com a ele-
ment de discussid i relativitzacié del
topic (avui en vigor) que atorga a I’E-
ducacio Fisica un paper rellevant, “per
se”, sobre la socialitzacio de l’indivi-
du.

En general, tothom reconeix la impor-
tancia de l’activitat fisica en el desen-
volupament integral de l’individu, ja
sigui a nivell fisic, psiquic o sociologic.
Pero si ens traslladem a contextes
“marginals” o a grups “dificils”, és
aquest darrer aspecte el que s’hauria de
questionar. Considerar l’activitat fisica
com un excel.lent canal de comunica-
cid social, que permet i/o facilita la
interrelacio entre els subjectes, ha arri-
bat a ser una idea molt utilitzada.

Les meves observacions realitzades en
els establiments penitenciaris de dones
i homes de Barcelona, en grups de des-
habituacio a la droga, o grups que reu-
nissin individus amb alguna mena de
deficiéncia fisica o psiquica o, simple-
ment, subjectes considerats de tracte
“dificil”’, m’han fet plantejar una série
de qiiestions al respecte, d’entre les
quals podria citar:

— Potenciant 1’habit fisic?, estem
creant una necessitat de compartir
amb els altres vivéncies i experiéncies?
- (La formacié de grups esportius
contribueix a la creacio de canals de
comunicacio que facilitin la socialitza-
cid dels subjectes?

En intentar contestar-les m’he anat
questionant la veritable repercussio de
l’activitat fisica en els diversos am-
bients socials i en els programes d’inte-
gracio, insercio i reinsercio.

Problemes conceptuals

En un principi s’hauria de clarificar el
significat de tres conceptes que sovint
es confonen o, simplement, en els que
es dona una trasllacié de continguts:
Reinsercid, insercié i integracio.

e Reinsercié. Reincorporacio a la so-
cietat d’individus temporalment mar-
ginats que ho estan per diferents mo-
tius (internats a presons, psiquiatrics,
etc.)

e Insercid. Incorporacio a la societat
d’individus que han viscut sempre
marginats, per motius generalment de
caire social (I’exemple més clar podria
trobar-se dins dels que habiten en el
denominat *“‘quart moén™).

e Integracio. Assimilacié i acceptacio
de les normatives socials, habits i co-
neixements, en el cas de subjectes que
han viscut préviament la marginacio.
I, en el cas de subjectes amb deficién-
cies psiquiques i/o fisiques, un nivell
acceptable de relacié amb ’entorn so-
cial i qualitat de vida.

En un marc purament teoric, son con-
ceptes absolutament clars. En canvi,
quan afrontem un problema practic i
directe, és dificil establir fronteres en-

tre aquestes conceptes ja que, sovint,
s6n evidents les interrelacions entre
ells.

Podriem citar, com a exemple, el del
delinquent multireincident. En aquest
cas és frequent la utilitzacié del terme
“reinsercié” quan l’individu ha deixat
de delinquir. Pero, de fet, podria afir-
mar-se que aquest individu ha estat
“insertat” en algun moment? En el cas
que aquest subjecte pugui trobar una
feina i complir amb la normativa so-
cial quotidiana, se 1’acostuma a citar
com a individu “integrat”. ¢Fins a
quin punt pot estar-ho si el seu aspecte
(tatuatges, escala de valors, forma
d’expressar-se, etc.) o el seu propi pas-
sat (antecedents penals) poden provo-
car en el seu entorn un rebuig? Tenint
en compte, a més a més, que aquest re-
buig pot desintegrar el propi subjecte i
fer que torni a pautes de comporta-
ment que, segons la teoria, ja estaven
superades.

Com tothom!

Si la pretensié principal del sistema
educatiu actual és aconseguir la inte-
gracid de I’individu amb el seu entorn,
1’Educacio Fisica, com a part d’aquest
sistema, ha de col.laborar en aquesta
tasca.

Teoricament, es transmenten valors
que tendeixen cap a la llibertat i la in-
dependéncia de I’individu, perqué
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aquest crei la seva propia identitat i
autonomia personal i que, fins i tot, si-
gui capag de transformar creativament
el seu entorn quotidia. Perd, com s’a-
costuma a dir, “‘com tothom™.

El problema apareix quan els subjectes
presenten algun tipus de discrimina-
cio, fisica o mental, o quan els indivi-
dus transgredeixen aquestes normes
comunament acceptades. Aleshores és
el moment en queé el sistema educatiu
crea els mecanismes perqué aquesta
persona “‘dessocialitzada’ deixi de ser-
ho i passi a la categoria de socialitzada.
En segons quins casos s’ha cregut con-
venient, fins i tot, organitzar els indivi-
dus per grups amb |’objectiu d’adaptar
els aprenentatges a les seves deficién-
cies, sense oblidar que I’objectiu és in-
tegrar-los en el medi social. El que ens
hauriem de preguntar, pels resultats
que s’obtenen, és si es facilita realment
la integracio a la dessocialitzacid.

Per exemple, agafem el cas dels Centre
d’Educacio Especial. Els nens que pre-
senten unes necessitats educatives molt
especials o una disminicio de les seves
capacitats sOn orientats cap a un centre
amb aquestes caracteristiques. En se-
parar-los d’entrada, se’ls condueix a
un estat latent de privacio d’oportuni-
tats d’aprenentatge i a una infravalora-
ci6 que mena a un retard més greu a
nivell funcional i a una imatge de si
mateix més negativa. A mesura que va
creixent s’adona de la seva ‘“‘incompe-
téncia” en comparacio i en la mesura
que van evolucionant els de la seva
mateixa edat. I, sense pretendre-ho ini-
cialment, s’afavoreix aixi la creacio
d’un nou “ghetto” en potenciar aquest
sentiment de “diferents” respecte els
altres.

Els establiments penitenciaris s6n un
exemple de centres tancats que també
s’haurien de questionar. {Com pot ser
que pretenguin la reinsercio si el que
potencien és la dessocialitzacio dels in-
dividus que entren a la preso? Dificil-
ment l’aillament en arees tancades sera
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util per a persones amb dificultats
d’integracio social.

En definitiva, tant el sistema com les
diverses accions de ‘‘politica social”
dirigeixen esforgos per convertir el
“disminuit™ i “lI’inadaptat™ en indivi-
dus com *els altres™, els ‘“‘normals™.
Aixi I’éxit dels programes d’integracid,
insercié o reinsercié consisteixen en
assolir aquest fi.

Per tant, ’Educacio Fisica, pel seu ca-
racter marcadament socialitzador, no
escapara de tot aixo.

La classe d'Educacio Fisica
no és una illa

Degut a les experiéncies directes i al
buit experimental existent, s’hauria de
posar en dubte aquest caracter socia-
litzador de I’Educaci¢ Fisica.

En situacions que toquen amb l’anor-
malitat, o bé ja considerades ‘“‘margi-
nals”, I’activitat motora evidencia els
problemes de convivéncia del grup i la
seva eficacia per disminuir-los, per si
mateixa, hauria de ser qiiestionada.
Per a il.lustrar aquesta idea, exposaré
en primer lloc els problemes de convi-
véncia que es donen en un ambit nor-
mal per, més tard, descriure l’expe-
riéncia concreta en els centres penin-
tenciaris d’homes i dones de Barcelo-
na. Es veura aixi, com els problemes es
poden arribar a accentuar, a mesura
que els subjectes viuen una situacio de
marginacio social.

Comencem analitzant situacions nor-
mals, com pot ser una sessio d’Educa-
ci6 Fisica en I’ambit escolar. Es fre-
qiient observar que els individus es
reuneixen per afinitats, homogeneitat
de qualitats fisiques, o senzillament
per amistat. En el moment que I’edu-
cador fisic es planteja modificar aques-
tes formes d’interrelaciéo grupal, és
quan, a vegades, comencen els proble-
mes. Si s’organitzen els grups o si es re-
parteixen per parelles és bastant comu
que els *“nens (vagin) amb els nens™ i
**les nenes amb les nenes™, encara que
no sempre succeeixi aixi. Molts alum-

nes evidencien el seu descontent amb
les possibles modificacions que se’ls
proposen, i fins i tot arriben a negar-se
a realitzar l’activitat amb els compa-
nys assignats.

Per qué passa aixo?

Per respondre aquesta pregunta podem
constatar dos fets, que d’alguna mane-
ra he confirmat en converses en cursos
de reciclatge a mestres d’EGB (orga-
nitzats per I’Ajuntament de Barcelona
i la Generalitat de Catalunya) en Edu-
cacio Fisica, i en diverses visites rea-
litzades al centres docents on aquests
impartien les seves sessions.

En primer lloc, s’ha de destacar I’evi-
dent influéncia del model sociocultu-
ral que atorga rols diferentes a cada
sexe, accentuada aquesta per la propia
actitud infantil.

En segon lloc, agrupar per parelles o
d’una altra forma els nens, suposa que
en aquesta accid, els subjectes que ja
estan “marcats” dins de cada grup
quedin “solts” i obligats per la situacid
arelacionar-se

S’hauria d’afegir que s’observen situa-
cions similars cap als nens que, per ser
“maldestres™ (degut al seu baix nivell
de domini corporal);, gaudeixen, so-
vint, d’una especial atencio per part de
I’educador. Aquest major nivell de
proteccio provoca falses ‘‘integra-
cions”, evidenciades en una tolerancia
durant les sessions i en el posterior re-
buig, quan aquestes finalitzen.
Aquestes situacions, en un ambient
normalitzat, aporten dades per a una
relativitzacié dels aspectes socialitza-
dors, als que ens referiem al principi
del text. A continuacié l’analisi d’a-
quests mateixos aspectes en grups amb
un alt index de marginalitat ens situa-
ran plenament en el problema.
Arribats a aquest punt de marginacio
limit sembla ser que disminueix la ca-
pacitat socialitzadora de 1’Educacio
Fisica. Les observacions que vaig rea-
litzar a l’establiment penitenciari de
dones de Barcelona (Wad-ras) tendei-
xen a confirmar-ho. El primer periode



de l’experiéncia es va constatar que
l’activitat fisica tenia limitacions so-
cialitzadores:

1. Per les dificultats que comportava
integrar en les sessions les internes re-
butjades per la poblacio:

e No es triaven com a companyes per
a l’execucio d’exercicis per parelles.

e En esports col.lectius eren ignora-
des durant els partits.

2. Perabando a les sessions acusant al
grup de persones que freqiientaven as-
siduament el gimnas o el pati. Per la
qual cosa es constataven els problemes
de convivéncia: clans i bandes que
emanen de la subcultura de la presé.!
D’aquest periode es va concloure que
no tenia fonament considerar que l’ac-
tivitat fisica transferia millores en la
conducta habitual de les internes, pero
si, en canvi, contribuia a millorar la
seva qualitat de vida.

En la segona etapa de l’experiéncia,?
en la que I’accid educativa es conjuga-
va amb una de les educadores del cen-
tre (Mercé Mitjans), es va constatar
que s’intensificaven els seus valors so-
cialitzants. Es va observar un canvi de
valors progressiu de les internes parti-
cipants, ressaltant entre elles una més
gran solidaritat entre les internes que
trencava momentaniament 1’indivi-
dualisme, la desconfianca, la falta de
respecte, fruit tot aixo dels efectes ne-
gatius de la privacio de llibertat.
Tanmateix, es va concloure —entre al-
tres aspectes a considerar- que no ha-
vien de desestimar-se els problemas de
convivéncia inherents a la subcultura
de la presé6 i que després de l’activitat
“els conflictes continuaven™.

Una altra observacié analoga la vaig
efectuar a l’establiment penitenciari
d’homes de Barcelona (Model).3 En un
principi va destacar el predomini de la
individualitat, percebent-se com una
abséncia de sentiment de grup, amb els
individus constantment dispersos i di-
ficilment agrupables. Després d’un any
d’aplicacié del programa establert es
va observar una millora de les rela-

cions de grup, reduint-se notablement
els nivells de dispersid i incomunicacid
dels interns. Pero malgrat aixo, el ni-
vell de comunicacio no era equivalent
encara al de qualsevol grup de l’exte-
rior; la rad d’aquest fet sembla clara:
seria degut a la situacio6 de privacio de
llibertat i tot el que aixo comporta.
Anecdoticament podria comentar que
en un dels grups més conflictius de la
preso, el de la “2a galeria’3, el primer
dia d’aplicacio de jocs d’alt component
cooperatiu, en els quals hi havia la
possibilitat de “salvar’ a d’altres juga-
dors, cap dels participants va fer
aquesta opcio. Quan se’ls va comentar
el fet i en una segona aplicacio, la res-
posta va millorar sensiblement essent
la reaccio dels jugadors més positiva.
S’evidencia, doncs, que la practica en
aquest tipus d’establiment no pot ser
examinada al marge del context en qué
es desenvolupa. No han d’ignorar-se
els problemes de convivéncia inhe-
rents a la subcultura de la preso, ja que
incidiran en la conducta dels subjectes
durant la sessio; aix0 es produira de
forma que l’activitat fisica arribara a
posar de manifest aquests problemes.
Per tant, com més gran sigui el nivell
d’intervencié d’educadors i de les al-
tres disciplines en I’objectiu d’integra-
cid, més grans seran els efectes de 1’ac-
cio educativa de I'activitat fisica. Quan
ens plantegem la integracio no podrem
aillar-la d’un treball interdisciplinar.
Pel contrari, la nostra incidéncia sera
lleu i superficial en el comportament
de I'individu o grup considerat.

Hem guanyat!

Paral.lelament, caldria dir que els ma-
teixos components socialitzadors de
I’Educacié Fisica poden, precisament
per involucrar el grup, convertirse en
obstacles per a aquesta desitjable so-
cialitzacid. Respecte a aquest punt son
interessants les idees de Frangois
Courtine:

“{Com pot ser que la competicio sigui

educativa, que pretengui la socialitza-
cié i la no agressivitat si fomenta 1’in-
dividualisme, la lluita, ’egocentrisme,
la jerarquia, l’exclusié dels més fe-
bles...?”.¢

Per entrevistes semiestructurades rea-
litzades a diversos professors d’Educa-
cio Fisica sembla confirma-se aquesta
qiiestié. D’altra banda, molts son els
educadors que confirmen que l'activi-
tat fisica pot incrementar la rivalitat en
un sentit negatiu. Encara que no sigui a
través de la competicio, els nens bus-
quen en les activitats confirmar alguna
mena de superioriat, recorrent per a
aixo a les trampes o fins i tot a 1’agres-
sivitat verbal i fisica. Quantes son les
vegades que hem sentit crits celebrant
la victoria i ridiculitzant el perdedor, a
pesar de I’actitud de I’educador fisic.
Pot ser que es tracti simplement de po-
sar en evidéncia un conflicte de tipus
cognitiu. {Com projectarem amb éxit
unes idees de tipus no-competitiu a
una poblacié infantil que pren de ’ex-
terior intfuéncies contraries totalment
a aquests plantejaments ‘‘idealistes™?
Des de qualsevol mitja de comunicacio
emanen idees de ‘ser el millor”, “anar
el primer”, “ser el campid™... I, des
d’un pla familiar, éno s’esta exigint un
nivell acceptable de notes o, simple-
ment, donant amb mostres d’alegria
un reforg clar cap al bon rendiment
académic?

A partir de tot aixo, es podria plantejar
la possibilitat d’un canvi, enfocat cap a
dos tipus d’actituds, la de l'educador y
la de naturalesa mateixa de l'activitat.
Per un costat, l'educador ha de qiies-
tionar-se el tipus de valors que trans-
met als seus alumnes en el procés d’en-
senyament. Per un altre, elaborar es-
tratégies per reconvertir les situacions
(evitant eliminacions, canvis en el sis-
tema de tempteigs, nova distribucio de
l'espai, etc.).

Com a conseqiiencia d’aixo, l'ensenya-
ment haura d‘analitzar l'estructura in-
terna de les activitats proposades, evi-
tant tant com pugui la competéncia i el
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“campionisme’’ com una recerca ex-
clusiva de resultats. Per aconseguir
aixo haura de triar un tipus d'activitats
on predominin valors com la solidari-
tat, la cooperacio, la col.laboracio, etc.

L'altra cara de la moneda

Si la globalitat del que s’ha exposat an-
teriorment tendeix a qiiestionar els as-
pectes socialitzants de l’activitat fisica,
una altra lectura del text ens portaria a
destacar que, ja que 1’Educacid Fisica
integra la totalitat de 1’ésser en el medi
social, no deixa de ser un mitjd per
educar lI’individu.

Aixi, el professor hauria d’assumir un
paper predominant en la resolucié dels
conflictes d’indole social que sorgeixen
amb la practica de qualsevol activitat
d’aquest tipus. Les pautes d’accié que
emanen de la seva intervencid en el
conflicte reafirmaran el seu paper d’e-
ducador en transmetre valors que aju-
din I'individu a defensar-se millor en
el medi social on es trobi situat.

Tenint en compte que tot medi social
comporta una educacid, el professor
d’Educacidé Fisica no pot deslligar la
seva intervencio del context social en
el qual el subjecte esta portant a terme
el seu procés de socialitzacié. En altres
paraules, adequant el seu instrument
-la matéria- al marc social en qué es
trobi, pot aconseguir que el seu fi
—I’educacid de I’individu o la seva inte-
gracio en el medi- es porti a terme.

Si del que es tracta és d’incorporar un
individu a la societat, fent que s’adapti
a alguns dels seus comportaments i
normes, son ja molts els autors que
afirmen que I’Educacié Fisica tendeix
a “normalitzar”’. Raons no falten; ja si-
gui per l’adquisicio d’habits, per la
transferéncia en el compliment de les
normes de joc o per les relacions inter-
personals. Per6 no hi ha estudis cienti-
fics que ho confirmin.

Malgrat aixo, la meva experiéncia per-
sonal en diferents ambits tendeixen a
fer-ho:
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— En un programa de deshabituacio
de toxicomans (realitzat al Centre
d’Assisténcia Sanitaria de 1’Ajunta-
ment de I’Hospitalet de Llobregat,
Barcelona), els participans —en un
qiiestionari- van valorar positivament
el bon clima de relacié en les sessions.
Després de sis mesos d’experiéncia, he
d’assenyalar que mai no hi ha hagut
cap tipus d’agressivitat verbal o fisica, i
que predomina un ambient cordial i
relaxat, incrementant-se al llarg de les
sessions el bon nivell de relacid inter-
personal.

— A la presé (tant d’homes com de do-.

nes) he constatat una millora de la con-
ducta esportiva en el terreny de joc:
disminucié progressiva de les faltes i
acceptacio paulatina de les regles de
joc, arribant-se a acceptar les decisions
arbitrals.

Concretament, a la 5a galeria de la
pres6 d’homes de Barcelona (on es tro-

ben els individus d’inadaptacié extre-
ma), es va donar el cas segiient:
Després de quatre mesos d’introduir el
voleibol (com a final de les dues hores
de sessio de Preparacié Fisica) només
una vegada un subjecte va abandonar
la sessié amb una actitud de “‘enrabia-
da” en estar perdent per un tempteig
exagerat. Curiosament, tenint en
compte el prototip d’individus alli re-
closos, el clima de les sessions era molt
distés i en cas de produir-se un petit
conflicte, principalmente es produia
entre membres d’un mateix equip, no
dirigint-se tant a ’equip contrari.

En general, hi ha hagut una ruptura
amb l’individualisme, un més gran ni-
vell de comunicacio, encara que és di-
ficil que aquestes millores transcendei-
xin del terreny merament esportiu. En
aquesta extrapolacié d’actituds al mar-
ge de I'ambit de I’Educacié Fisica es
basa I’objectiu de la meva actual inves-




tigacio en el medi penitenciari.

— En l'ambit escolar, assenyalar que
en situacions de normalitat, s’ha facili-
tat la relacio interpersonal. Aixo s’ha
vist, a més a més, confirmat en la ma-
jor cohesio del grup en activitats on la
conviveéncia i l’activitat fisica tenen un
paper predominant (colonies d’estiu,
excursions, convivéncies escolars,
etc.).

- En sessions de manteniment fisic
per a adults, s’observa que molts ho-
mes i dones assisteixen a elles com un
mitja per a conéixer nous individus, ja
que faciliten la comunicacio interper-
sonal i grupal (un exemple clar d’aix6
son els clubs socials i esportius).

— En l'ambit universitari es podria
destacar una anécdota que fa referén-
cia directa a aquests valors socialitza-
dors de I’activitat, encara que aixo aju-
di la predisposicio de I’educador:
aquesta es refereix a la creacid de la
CDJJAFUN (Comision Organizadora
de Juergas y Jaranas de Actividades Fi-
sicas Nocturnas), formada pels inte-

grants de les sessions de Jocs i Condi-
ci6 Fisica que es va impartir a la Uni-
versidad Politécnica de Catalunya du-
rant el curs 1986-87.

Reflexions finals

Per a concloure, dir que per a que I’E-
ducacié Fisica assumeixi un paper po-
sitiu en el fenomen de la integracio so-
cial, hem de tenir en compte:

1. Que la seva accio formi part d’un
sistema d’integracié més ampli (accid
interdisciplinar).

2. Que l’activitat sigui flexible i tingui
en compte la seva adaptacio a:

- Diferéncies individuals

- Diferéncies grupals

- Necessitats i interessos dels indivi-
dus

3. Que l’actitud del professor ajudi a
la transmissié de valors positius per a
la desitjada socialitzacio.

4. Que en els objectius predominants
de I’educador figuri la millora global
de la qualitat de vida dels individus.

5. Que l'actuacio d’aquest no tendeixi
a la segregacio, creant més déficits dels
que ja caracteritzen al subjecte; alhora,
tanmateix, no ha de descartar-se una
accid concreta i puntual dirigida a un
grup en concret, en funcio de les seves
necessitats.

6. Que el fi ultim és aconseguir que
I’individu arribi a identificar-se amb el
col.lectiu social al qual pertany i es
senti particip i integrant del mateix.

Notes
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REVISIO |
PERSPECTIVES DELS
PROGRAMES

INDIVIDUALS EN
EDUCACIO FISICA

Javier Hernandez Vazquez, Professor Titular d'Educacio Fisica Especial de I''NEF de Barcelona

Introduccio

En l’actualitat existeix una gran in-
quietud per observar com es desenvo-
lupen el programes individualitzats en
educacid, sens dubte el tema que ens
interessa a nosaltres és ’Educacio Fisi-
ca, per tant I’exposicio que a continua-
cié es detalla intenta realitzar una
aproximacio sobre qué van ser els pro-
grames, qué son i quines perspectives
tindran en els dissenys curriculars de
I’Educaci¢ Fisica.

La revisi6 dels programes constata que
I’Educacid Fisica té una importancia
fonamental en els nens que presenten
alguna alteracié, pero, sobretot, que
aquests programes han de ser practi-
cats el més aviat possible, demostrada
la seva eficacia, i per tant queden in-
closos en dissenys curriculars de forma
preferent. Malgrat tot, encara queden
determinades situacions per a intentar
resoldre i és en les perspectives quan
apareixen reflexions sobre l’actuacid
en els subjectes que no estan en edats
primerenques i que necessiten aquesta
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activitat fisica reconfortant, preventiva
i integradora.

Concepte

El programa es defineix com les rela-
cions que previsiblement s’establiran
entre professors, alumnes, continguts,
temps, métodes, materials i objectius
previstos.

En aquest sentit, 1’accio programadora
va més enlla d’ordenar simplement
uns continguts d’ensenyament i presu-
posa preveure per endavant, com diu
Gimeno Sacristan, *“L’accié docent:
saber qué es fara, com i per qué™.!
Suposa, doncs, racionalitzar la practi-
ca pedagogica i evitar el seu desenvolu-
pament arbitrari o improvisat, des de
la consideracid de tots els elements que
intervenen de manera que es puguin
estudiar les conseqiiéncies d’interaccio
i avaluar els resultats aconseguits. La
programacio l’entenem, doncs, com
una posada en practica del pensament
cientific o pedagogic; equivaldria a una
practica cientifica de ’ensenyament.

Per programar des d’aquesta oOptica es
requereix la realitzacié de tres opera-
cions basiques: a) explicar allo que es
realitzara; b) ordenar els elements que
intervenen en el. procés i c) justificar
cientificament les decisions que es pre-
nen.

A causa de la complexitat en plantejar
el programa, a la practica es presenta
la necessitat de buscar models que pu-
guin, des d’un marc tedric coherent,
sistefnatitzar els coneixements i guiar
els docents en el desenvolupament de
la seva accid. Sorgeixen aixi models
formals (Moore), psicologics (N. L.
Gage, Nuthall, Snook i J. Bruner), es-
tructurals (P. M. Tylo), tecnologics
(Lauforcade) i didactics (Gimeno Sa-
cristan).

Evolucio dels programes
individuals en Educacié
Fisica

El programa en Educacio Fisica Espe-
cial s’entén com: el conjunt d’habili-



tats motrius i aptituds motores que
s’han de promoure mitjangant l’apre-
nentatge segons métodes, activitats i
materials apropiats per a un millor i
especific desenvolupament de la perso-
nalitat de I’alumne i la seva maxima
cooperacio en la societat que viu i on
s’impliquen pares, professors i tots els
membres de la comunitat.

Als programes d’Educacio Fisica s’uti-
litzen els mateixos esquemes que els
contemplats per als programes ordina-
ris, tot i que en la seva organitzacid ien
els seus recursos metodologics es vé-
nen atenent aspectes diferencials, fona-
mentats en la consideracié dels alum-
nes als quals van dirigits i a l’accepta-
ci6 de nous plantejaments filosofics,
psico-pedagogics, cientifics i socials.

A les ultimes décades es vénen accen-
tuant la importancia i la necessitat de
procurar als nens que presenten algun
tipus de deficiéncia o discapacitat una
atencié educativa tan aviat com sigui
possible, donat que, com la investiga-
cio ha demostrat, els successos dels
primers anys tenen efectes molt impor-
tants i possiblement permanents, en el
seu desenvolupament personal, emo-
cional i intel.lectual posterior.

Des del primer gran esforg realitzat en
aquest sentit en educacié compensato-
ria i preventiva, per a preescolars que
estaven en situacié de convertir-se en
retardats mentals (Head Start pro-
gram),2 fins a un dels més coneguts
(Milwaukee),? s’han desenvolupat gran
quantitat de programes, dirigits, una
bona part d’ells, a deficiéncies senso-
rials (cecs i sords), deficiéncies fisiques
(paralisi cerebral) i deficiéncies men-
tals. Gairebé tots els programes per a
educacio precog procuren la participa-
cio dels pares en la seva aplicacié i la
seva meta és que els nens s’apropin al
maxim possible al desenvolupament
normal, a cada una de les arees progra-
mades, que solen ser: comunicacid, de-
senvolupament cognitiu, socialitzacié
i habilitats motores fines i gruixudes.

Els plantejaments d’actuacio en I’edu-

cacio del deficient (normalitzacid, in-
dividualitzacié i integracié escolar),
han contribuit a una evoluci6 en I’en-
focament tradicional de I’ensenya-
ment, que s’ha vist reflectit en els pro-
grames. Avui es pretén que els defi-
cients aprenguin en el si de la institu-
cio escolar ordinaria, i que participin
de les seves activitats d’acord amb les
seves possibilitats. Aquests planteja-
ments han fet inservibles, en molts ca-
sos, programes tradicionals que con-
duien a automatismes que no faciliten
en res el desenvolupament de 1’alum-
ne, ni la seva integracié social. En
aquest sentit, ’evolucié principal ve de
I’ambit conductual, que posa 1’émfasi
en la instruccid sistematica i indivi-
dualitzada. Abans de comentar aquests
dissenys basats en la modificacié de
conducta, vull resaltar un programa
realitzat per M* José Dominguez i Sa-
lustiano Rodriguez* sobre programes
de desenvolupament escolar per a
alumnes lents, en el qual es planteja un
rigords i curds programa, la fonamen-
tacio del qual es basa en periodes ma-
duratius assenyalats per Piaget (senso-
perceptiu 3 a 5 anys d’edat mental,
pre-operatori de 4 a 7 anys d’edat
mental, operacions concretes de 7 a 10
anys d’edat mental) i conseqiientment
presenta com a objectius a aconseguir
I’adquisicid per part del nen d’una sé-
rie de contiguts adequats al seu nivell
maduratiu i a les seves necessitats d’a-
prenentatge. Aquest programa es resu-
meix en tres periodes: de 6 a 9 anys
d’edat cronologica, la finalitat del
qual, segons l’esmentat programa era
I’orientacio fisica i el perfeccionament
psico-motriu; segon periode, de 10 a
12 anys, la formacio fisica, i per ultim,
el tercer periode de 13 a 14 anys, la fi-
nalitat del qual és el perfeccionament
psico-fisiologic.

Uns dels primers programes diferen-
ciats d’Educacié Fisica, que és neces-
sari ressaltar son els elaborats per
I’Institut Nacional de la Joventut,S que
van ser d’inqiiestionable valor en el

seu moment, on es planteja amb rigo-
rositat una planificacié d’activitats fi-
siques per a nens amb disminucié psi-
quica.

En I’actualitat existeixen molts progra-
mes basats en la modificacio de la con-
ducta Eason i Smith.® Aquests progra-
mes han tingut gran éxit i actualment
gairebé tots els esquemes inclouen téc-
niques de modificacié de conducta, al-
menys per a |’aprenentatge d’alguns
aspectes: autonomia personal, (habits
de neteja i vestit) i capacitacié d’apti-
tuds de llenguatge (Lovas, 1968), (Lovit
i Smith, 1975)7 i adquisicié d’habilitats
motores, (Wessel, 1975).8

Dins d’aquesta linia tenim *“Progressio
de caracteristiques conductuals”, de-
senvolupada a Santa Cruz, California;
comprén més de 2.000 conductes, que
es poden usar tant per a realitzar una
valoracié funcional de 1’alumne, com
per programar objectius de forma indi-
vidual.

Actualment existeixen detractors de
les técniques de modificacié de con-
ducta, fonamentalment de les teories
de Piaget, que estan fent seriosos in-
tents per a procurar programes de de-
senvolupament que possibilitin a cada
nen l’adquisicié d’estructures cogniti-
ves. En aquesta linia estan Compton,
1970 i Hartford, 1976.2

Dins del nostre pais, en I’ambit de I’ex-
pressié dinamica, existeix la proposta
de programes per a alumnes que no
poden seguir l’establert pels programes
regulars, publicat per I’Institut Nacio-
nal d’Educacié Especial (actualment
aquest Institut no existeix).! Aquest
programa planteja un repertori d’apre-
nentatges expressats en termes de con-
ducta i fa referéncia de manera seqiien-
ciada a tots els comportaments que es
poden d’afavorir en el marc escolar.
Pretén ser una guia sistematica de pro-
grames institucionals i individuals i de
recursos didactics i és en aquest sentit
que pot ser generador de diferents
plantejaments didactics. Comprén cinc
arees d’aprenentatge: Socialitzacio,
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Llenguatge, Matematiques, Expressio
Dinamica (Educacié Fisica), Plastica i
Pre-tecnologia. En la mateixa linia, es-
tan els dissenys curriculars publicats
per la Conselleria d’Ensenyament de la
Generalitat.!! També és necessari es-
mentar un programa extens en el seu
tractament, i dins d’una linia conduc-
tista, que és “‘I Can”, I’autor del qual
és J. A. Wessel (Michigan State Uni-
versity).12 Es un programa mesurat, je-
rarquitzat, el qual es planteja 1’apre-
nentatge de les tasques motrius i el
llenguatge com una unitat. Per una
banda, estan les tasques motrius basi-
ques, per laltra, les tasques motrius es-
pecifiques (activitats esportives), i per
ultim les tasques socials.

Comenta Wessel que un programa per
a nens disminuits ha de ser capag de: a)
proporcionar a I’alumne amplies expe-
riéncies en activitats fisiques; b) mini-
mitzar, en la mida que sigui possible,
les tasques i habilitats motrius que no
poden desenvolupar amb éxit i propo-
sar activitats que puguin realitzar amb
éxit, com continguts de condicio fisica,
activitats fisiques recreatives i activi-
tats d’utilitat diaria; i c) ha d’utilitzar
les experiéncies generades per l’activi-
tat isica per enllagar-les amb els aspec-
tes cognitius i afectius de l’alumne.
També, comenta que un programa in-
dividual d’Educacié Fisica especial,
troba la necessitat en cada disminuit,
en el que requereix cada deficiéncia; Es
per aixo que s’han de prescriure i diag-
nosticar les tasques per a individua-
litzar la instruccid, en definitiva que
els continguts utilitzables estiguin en
funcié del desenvolupament indivi-
dual i que la instruccid tingui criteris
per ser avaluable.

Programa de
desenvolupament individual

El programa de desenvolupament indi-
vidual en Educacié Fisica s’estableix
en funcié del procés d’aprenentatge i
desenvolupament del propi nen i ha de
tenir una base totalment experimental,
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la qual exigeix una preparacié conti-
nua dels professionals.

Es considera l’aprenentatge com una
simple adquisicié d’habilitats motrius,
i és en les ultimes décades que apareix
la tendéncia a usar un programa en un
sentit més ampli responent a la nova
concepcio de I’aprenentatge, com a un
procés de creixement , maduracio i di-
ferenciacid. El paper del desenvolupa-
ment i adquisicié d’habilitats en rela-
cid6 amb activitats significatives que
poden ser utilitzades a la vida diaria
atorga un gir important als programes.
En base a aquesta nova concepcio els
programes tendeixen a: a) considerar el
nen com a centre del procés d’aprenen-
tatge; b) partir dels actuals coneixe-
ments sobre psicologia del desenvolu-
pament i intel.ligéncia com a base pel
desenvolupament dels programes; c)
considerar 1’educacié com un procés
dinamic; d) relacionar el programa
amb les necessitats i exigéncies de 1’ha-
bitat socio-cultural, amb la intencié de
disminuir la distancia entre escola i co-
munitat i e) modificar els métodes d’a-
valuaci¢ i estratégies d’ensenyament a
utilitzar. En definitiva, és un aprenen-
tatge deliberadament organitzat per a
dirigir els interessos, les capacitats i les
habilitats dels nens o adolescents cap a
una efectiva participacio a la vida de la
comunitat.

¢Es necessari un programa
individual en Educacio
Fisica?

L’eficacia de lactivitat fisica educativa
ve donada per la capacitat de satisfer
unes necessitats, al mateix temps que
en genera d‘altres que responen a un
model social més evolucionat.

Les actuals necessitats educatives estan
condicionades per:

- l’evolucio en tots els aspectes de la
vida;

- I’evoluci6 en les finalitats de I’edu-
cacio (Educacio Fisica);

- els més grans coneixements sobre el
nen.

La programacié no sols determina el
que s’ha de fer, sin6 on s’ha d’anar, es-
tablint amb una visid prospectiva de
futur, els requisits que permetran
avangar de la manera més eficag possi-
ble, considerant com a millor progra-
macio la que comenga per una identifi-
caci6 de necessitats, les quals han girar
al voltant de:

- la naturalesa de la societat;

- la naturalesa dels educands;

— la naturalesa dels educadors;

- la naturalesa dels coneixements en
I’activitat fisica.

I només es considerara la naturalesa
dels coneixements després d’haver de-
terminat les necessitats a partir de les
caracteristiques de la societat (entorn
de l’escola, filosofia de l’escola, etc.),
els alumnes (desenvolupament, madu-
racio, déficits), els educadors (la seva
formacid i interessos professionals).

Quins aspectes s’hauran de
considerar en un programa
individualitzat?

UNITAT: Per la convergéncia multi-
professional ha de respondre en con-
junt a una série d’objectius harmo-
nitzats i de forma coherent.
CONTINUITAT: El programa ha de
cobrir la totalitat del procés al qual es
destini.

FLEXIBILITAT: Ha de permetre les
desviacions que siguin necessaries un
cop siguin considerades, sense que al-
terin el que és fonamental.
REALISME: Que els objectius que es
proposin siguin susceptibles de ser
acomplets dins una realitat concreta.
CLARETAT: Que sigui facil de seguir
per les persones que han d’aplicar-lo i
per la institucié on es desenvolupi.
CICLIC: El seu desenvolupament es
basa en experiéncies que es van fent
cada cop més divergents i de més qua-
litat.

EXPERIMENTAL: No acaba en un



moment determinat, sin6 que es gene-
ra a si mateix.

Model instruccional de
programa individualitzat en
Eduacio Fisica J.A. Wessel.

Establir finalitats i objectius

Organitzacid de programes per
objectius

Seleccionar objectius per al programa
— programa en anys, temps d’instruc-
cio, unitats d’instruccié.

Programa individualitzat

- Pla en anys, objectius especifics,
identificacié d’aprenentges i la influén-
cia en la instruccio.

- Especificacions, entorn, activitats,
temps, interessos, situacions Je 1’estu-
diant, necessitat de serveis de suport.

- Técniques de suport, activitats fisi-
ques basiques deficitaries, musico-
motricitat, motricitat cognitiva, etc.

Instruccid prescriptiva

Métodes d’ensenyament modificats,
temps per a les tasques, avaluaci6 con-
tinua del procés, procediments de re-
forcament, equipaments, us de 1’accié
tutelar.

Avaluacio

Continu ajustament del progrés de 1’a-
lumne.

Modificacié de la instruccié durant el
progrés de I’alumne.

Efectivitat del programa.

Revisio
REFLEXIO DELS RESULTATS
“FEEDBACK”

Model d’objectius, segons
I'Institut Nacional
d’Educacio Especial.
Expressio Dinamica
Objectius generals

1. Desenvolupament de les possibili-
tats motrius dels alumnes.

2. Desenvolupament del ritme i la ca-
pacitat musical

3. Desenvolupament de la comunica-
cid i representacié dinamica a través
de I’expressi6 corporal.
Objectius especifics del punt 1
1.1. Desenvolupament
postural i de I’actitud postural.
1.2. Desenvolupament de la coordina-
cio.

1.3. Desenvolupament de la capacitat
de respiraci6.

1.4. Desenvolupament de la flexibili-
tat corporal.

1.5. Desenvolupament de les diferents
posicions del cos a I’espai

1.6. Desenvolupament del propi cos i
consciéncia del propi ser

1.7. Desenvolupament de I’equilibri.
1.8. Desenvolupament de I‘espai-
temps.

1.9. Desenvolupament de la capacitat
de relaxacid.

1.10. Iniciacié a I’esport i a les activi-
tats a 1’aire lliure.

Objectius especifics del punt 2

2.1. Desenvolupament de la capacitat
d’emissid, discriminacié de sons i del
maneig d’instruments musicals.

2.2. Desenvolupament del sentit del
ritme.

2.3. Iniciacid a la dansa.

Objectius especifics del punt 3

3.1. Augmentar les possiblitats de sa-
lut.

3.2. Crear i modificar les aptituds per
a l’activitat corporal.

tonico-

Sobre el curriculum en

els programes de
desenvolupament

individual

Segons assenyala Lamar Maye, un dels
aspectes diferenciadors dels programes
individuals és el dels continguts i afir-
ma ‘“‘que un contingut apropiat per a
I'alumne deficient és generalment
apropiat per a I'alumne no-deficient,
almenys en determinades edats, pero el
contrari no pot ser veritat™.13

Al voltant d’aquest tema s’al.leguen
una série de raons com sén:

— Alguns nens deficients no poden
aprendre determinats continguts en
I’edat usual que els aprenen els nens
que no tenen dificultats.

— Molts deficients necessiten més
temps per a aprendre.

— No es poden abastar determinats ob-
jectius proposats sind s’aprenen deter-
minades habilitats.

- Les necessitats individuals dels defi-
cients influeixen decisivament en la
prioritat dels continguts i els fan dife-
rents als ordinaris.

Per a Lamar Mayer, existeixen molts
projectes, pero en la majoria dels casos
no s’apliquen. Per una altra banda, la
psicologia evolutiva no ha arribat en-
cara a desenvolupar-se suficientment
per a delimitar a fons les diferéncies in-
dividuals. La trascendéncia d’aquest
buit a I’ambit educatiu s’ha anat tra-
duint en la consideracié d’un prototi-
pus d’alumne al qual es dirigeix la ins-
truccio, perqué existeixen nivells uni-
formes de rendiment; fet que a la prac-
tica ha contribuit a excloure de I’escola
ordinaria els alumnes que per presen-
tar problemes o disminucions no eren
capacos de seguir I’establert en el pro-
grama regular, en les ultimes décades
el moviment per la integracié escolar
ha posat en dubte els plantejaments
educatius, reivindicant el dret de tots
els nens en edat escolar a assistir a 1’es-
cola ordinaria independentment de
quines siguin les caracteristiques per-
sonals. S’advoca, actualment, per dis-
senys curriculars del sistema d’ense-
nyament —-aprenentatges amplis, flexi-
bles i longitudinals, que ofereixin mul-
tiples opcions i puguin oferir respostes
adequades a les necessitats de tots els
alumnes. La integraciéo plantejada en
termes de curriculum significa situar
I’alumne al centre de la planificacidé
del procés educatiu, amb la finalitat de
procurar-li el maxim desenvolupa-
ment en un ambient el més norma-
litzat possible, perd per aconseguir-ho
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és necessari que s’acompleixin tots els
requisits previs: professor de suport,
programes de suport, material comple-
mentari per a les seves necessitats es-
pecifiques.

Conclusio

Els programes individuals en Educacio
Fisica es troben actualment en revisio
constant, degut fonamentalment al seu
caracter experimental i també a qui
cada minusvalua sera un cas absoluta-
ment aillat inclis dins d’'una mateixa
deficiéncia.

Malgrat tot, no s’han de descartar
d’entrada el programes que s’usen,
doncs son un intent de sistematitzar els
continguts de l’activitat fisico-escolar
i, en el nostre cas, el de I’activitat fisi-
ca, evolucionaran molt més perqué la
necessitat de 1’activitat fisica sera cada
dia més gran, ja que és reconeguda en
la majoria dels programes la necessitat
de les activitats fisiques basiques, per a
un millor desenvolupament del nen.
També existeix la conviccid que quan
abans rebi el nen el programa d’Educa-
cié Fisica, millors i més amplis seran
els resultats; exemple d’aixo, sén els
programes d’estimulacié precog i la
importancia que es concedeix a la mo-
tricitat, fonamentalment.

Draltra banda, els programes d’Educa-
ci6 Fisica al nostre pais, i als centres
d’educacié especial no estan seguint el
desenvolupament desitjat; els pares
s’haurien de sensibilitzar de la impor-
tancia que té per als seus fills aconse-
guir un bon desenvolupament motor i,
més encara si el nen sofreix alguna al-
teracié. Considero que les administra-
cions publiques també han d’intentar
un esfor¢ més gran quant a l’aplicacié
de programes d’Educacié Fisica en els
seus centres i en general la societat ha
de permetre una millor adequacié de
I’activitat fisica en les persones que
tinguin algun tipus de “handicap”’.

Per ultim, s’ha de tenir constancia que
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la majoria de les actuacions per a la in-
tegracié a l’activitat fisico-escolar ha
d’anar acompanyada d’uns mitjans
humans minims exigibles per no plan-
tejar només utopies i ser també prag-
matic. També és necessari comptar
amb el material adequat per a una
aventura d’aquestes caracteristiques, i
per suposat realitzar programes en
base a uns criteris generals per després
projectar-los a programes concrets i in-
dividualitzats segons els subjectes.

Avui la motricitat esta oferint multi-
ples possibilitats en el camp de 1’edu-
cacié que, en general, no s’aprofiten.
Voldria concloure dient que I’Educa-
cid Fisica per a individus discapacitats
esta per desenvolupar i en aquesta tas-
ca ens situem tots els professionals del
medi que ens trobem amb ’obligacio
de fer-ho ressaltar, les administracions
ho han de recolzar i els pares han de
mantenir una actitud més reivindicati-
va.
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CONSIDERACIONS
SOBRE LA PRACTICA
D'ACTIVITAT FiSICA
EN L'HORARI
EXTRAESCOLAR EN
ALUMNES
D'ENSENYAMENTS
MITJANS

José Antonio Serrano Sanchez, Professor d’Educacié Fisica de Base de I'lEF de Canaries

En aquest article es presenten els resul-
tats d’un estudi, utilitzant el métode
d’enquesta a dos centres escolars (BUP
i FP). Es van fer enquestes a 1.181
alumnes, 466 de FPi 715 de BUP, i tot
i que no sigui possible extrapolar les
conclusions, pot servir com a indicatiu
de fets i actituds de la poblacié escolar
en aquestes edats.

Objectius

La motivacié primera que va conduir a
realitzar el present estudi estava lliga-
da a la pretensid de conéixer de mane-
ra més precisa de la que ens proporcio-
na la realitat quotidiana una série

d’habits relacionats amb la practica
d’activitat fisica d’alumnes d’ensenya-
ments mitjans en 1’horari no lectiu,
amb la finalitat d’adaptar els progra-
mes extra-lectius en funcio de les ne-
cessitats i els interessos de 1’alumne.

El que aqui es presenta és una part del
treball, ja que donada la seva extensid
no és possible fer-ho en la seva totali-
tat, per la qual cosa es fara de forma
parcial. Els objectius que es pretenen
entre d’altres son:

a) Conéixer els nivells de practica
d’activitat fisica en el context extra-
escolar.

b) Conéixer els nivells de practica es-
portiva.

¢) Conéixer el temps destinat a la
practica d’activitat fisica.

d) Conéixer la posicio dels alumnes
respecte a I’estat d’anim amb qué prac-
tiquen activitat fisica.

e) Coneéixer els tipus d’activitat fisica
practicada.

f) Conéixer les preferéncies de 1’alum-
nat en funcié d’una oferta d’activitats
des del departament.

Procediment
Es van elaborar enquestes amb 15 pre-
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guntes que van ser administrades pel
professorat a cada un dels centres. Les
preguntes es van elaborar de manera
tancada. Solament es van deixar ober-
tes les que feien referéncia al tipus
d’activitat practicada i les de la seva
preferéncia. Posteriorment al pre-test
sé’n va variar una, la que feia referén-
cia a ’anim amb qué es practicava ac-
tivitat fisica.

Tot i que potser no sigui la formula
ideal, el tancament de les preguntes
obeia a una reduccié dels costos de
I’administracié i I’analisi de les dades i
es correspon d’alguna manera a l’es-
cassa disponibilitat dels recursos hu-
mans als centre, fent viable aquest ti-
pus d’estudis que des de I’altre enfoca-
ment —analisi de preguntes obertes— se-
ria practicament impossible de rea-
litzar. Per una altra banda, I’avantatge
d’aquest tipus de treballs és conéixer
millor la posicié dels entrevistats a la
qiiestié que se’ls pregunta que I’analisi
exhaustiva del discurs que conté una
pregunta oberta (ORTI: 158).

Les enquestes van ser autoadministra-

des amb la poblacié captiva a l’aula. -

Es va tenir en compte la conflictivitat
d’alguns termes —pel seu caracter poli-
sémic- es va procedir, préviament a la
seva contestacid, a l’aclariment d’al-
gun d’ells.

Les variables que es van utilitzar s’a-
justaven a la finalitat de l’estudi. Es
van escollir: sexe, curs, edat, i profes-
sor. Altres variables significatives com
el nivell sécio-cultural dels pares, ha-
bitat de residéncia, etc., es rebutjaren.
Finalment, es presenten en aquest arti-
cle les variables sexe i curs sent aquesta
tltima escollida en comptes de 1’edat i,
la de professor, per I’escasa incidéncia,
rebutjada.

Les dades van ser analitzades amb una
base de dades (DBASE III PLUS) pro-
gramada a tal efecte. Els resultats es
presenten d’acord amb cada mostra
per cada un dels centres: poblacié to-
tal, poblacié6 d’homes, de dones, po-
blacid que practica activitat fisica.
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Caracteristiques de les
poblacions que acullen els
centres

El centre de BUP és a la ciutat de Les
Palmes de Gran Canaria -372.270 ha-
bitants—- mentre que el de FP es troba a
la ciutat de Telde -75.282—-. Ambdues
poblacions es caracteritzen per un fort
auge del sector de serveis destacant el
de la maquinaria i construccid, amb
algunes diferéncies en el sector de ser-
veis administratius —17,6% a Les Pal-
mes i 8,2% a Telde- i en I’agricultura
-1,2% i 16,8% respectivament-.

El nivell d’educacié de la poblacié di-
fereix gairebé en un 25%. La poblacié
sense estudis a Les Palmes és del 27%
mentre que a Telde és del 50%. Dins
de la franja superior, un 2,2 a Telde té
estudis universitaris i un 6,9 a Les Pal-
mes igualment en posseeix.

Els nivells de practica
d’activitat fisica

La practica d’activitats fisiques es con-
firma com una de les activitats d’oci
més freqiientment utilitzades pels jo-
ves. Malgrat tot, és possible apreciar
una significativa diferéncia entre amb-
dos sexes. El percentatge de dones que
no practiquen supera les que practi-
quen activitat fisica (Fig. 1).

Si confrontem les dades relatives al
mateix sexe, perd en diferents centres,
no s’aprecien grans diferéncies. A d’al-
tres estudis realitzats sobre poblacié
escolar l'indicador nivell socio-
cultural dels pares es mostrava signifi-
catiu a I’hora de practicar esport
(GARCIA FERRANDO: 139). No és
possible corroborar aquest fet donat
que aquest indicador fou rebutjat, en
pensar que no guardava relacié amb la
finalitat del treball.

Dr’altra banda és possible apreciar dife-
réncies en la practica d’activitats fisi-
ques segons la variable de curs. Exis-
teix un lleuger creixement de la taxa de
practica d’activitat fisica segons avan-

cen els cursos al BUP, mentre que a FP
existeix un lleuger descens (Fig. 2).

Figura 1
Practiquen activitat fisica
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Practiquen activitat fisica
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Si tenim en compte que per a I’analisi
de les dades a FP els grups de 3er., 4rt.,
i 5&. s’unificaren, es possible imputar
I’esmentat descens a la incorporacié al
mén laboral com a teoria més plausi-
ble.

El centre de FP reflecteix una major
taxa de practica d’aquells que s’incor-
poren per primera vegada respecte al
centre de BUP, indicatiu de la influén-



cia de I’entorn, molt més actiu al de
FP. Sobre aixo s’ha d’assenyalar que
I'oferta associativa a la poblacié que
acull el centre de FP és més gran.

El tipus d'activitat fisica
practicada

L’ambit de les practiques d’activitat fi-
sica és ampli i variat. Abraga un con-
junt de practiques que hem distingit de
forma operativa amb dos termes: es-
port i altres activitats. Ens sembla més
clara aquesta distincié perqué el terme
esport es presta a confusid. En realitat
els percentatges de practica esportiva
objectiva i subjectiva varien.

Només el 58,5% dels practicants ho
fan de manera conscient (CALEYS I
HERTOGEN, 1976). Sota el terme es-
port es van classificar totes aquelles
practiques institucionalitzades de ca-
racter formal i sotmeses a 1’ambit fede-
ratiu, que impliquessin una accié mo-
triu significativa en forma de competi-
cio.

Vam trobar que no existien grans dife-
réncies entre ambdos centres i si un
fort desequilibri a favor de les practi-
ques esportives (Fig. 3).

Es pot apreciar una petita diferéncia

entre el centre de BUP i el de FP, degut
en part a que 1’oferta que proporciona
I’entorn del centre de FP, tot i ser més
extensa, és menys variada i amb ten-
déncia als esports formals.

Malgrat tot, quant a sexe, la practica
de I’esport respecte a d’altres activitats
no considerades com a esportives, es
dona més entre els homes, sent les do-
nes més inclinades a practicar activi-
tats no tant institucionalitzades (Fig.
4). Aquest fenomen ja ha estat consta-
tat a d’altres treballs i denota una ten-
déncia diferenciada de la dona quant a
les practiques d’activitat fisica!.

El temps destinat a la
practica d'activitats fisiques

Les dades es presenten de dues mane-
res, una per moduls d’hores que inclou
ambdues xifres (de 1 a 4 hores inclusi-
vament, etc.) i I’altra per freqiiéncies
acumulades que exclouen la xifra su-
perior (dues i més hores, quatre i més
de quatre, etc.).

Les dades totals mostren que el més
gran percentatge dedicat a practicar
activitat fisica es dona entre una i qua-
tre hores (un o dos cops per setmana)
(Fig. 5). De manera més detallada es

pot apreciar a les grafiques acumula-
des com un 30% d’alumnes aproxima-
dament practiquen sis 0 més hores per
setmana (Fig. 6).

Les diferéncies entre ambdos centres
son degudes a la preséncia d’un grup
d’esportistes d’alta competicié al de
FP. Ens sembla significatiu el fet que
del 60%, aproximadament, que practi-
quen activitat fisica, un 70% d’ells (42
de cada 100) ho fan un o dos cops per
setmana, indicant que no arriba a ser
un habit freqiient.

Aixi mateix, la practica d’esports de
competicié no mostra un alt percentat-
ge. A la fig. 6 pot veure’s de forma gra-
fica que aproximadament un 10% a
BUP i un 13% a FP practiquen en for-
ma de competicio.

Quant a la variable sexe, apreciem que
el més gran percentatge de practica es
dona igualment entre 1 i 4 hores inclu-
sivamente, fonamentalment entre les
dones de BUP (30 de cada 100 per al
total de dones del centre) (Fig. 7).

A FP la freqiiéncia de practica d’acti-
vitat fisica esta igualada entre els que
participen a dites practiques (39 de
cada 100 en els homes i 24 de cada 100
respecte al total). Les diferéncies entre
sexes son, doncs, més significatives al

Figura 3
Tipus d'activitat fisica practicada

Figura 4
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Figura 6
Temps dedicat a I'activitat fisica

Figura 7
Temps dedicat a I'activitat fisica

Figura 8
Anim amb que practiquen I'activitat fisica
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centre de BUP. Es un fet que cada cen-
tre reflecteix una realitat diferent, que
s’hauria de tenir present en l’orienta-
cié que es pretengui donar als progra-
mes extraescolars.

L’anim amb qué es practica
activitat fisica

Intentar apropar-se al motiu que ani-
ma a la practica d’activitats fisiques
pot ser complex. Altres estudis més
amplis reflecteixen diversos motius
(JEWET, 1974; CHAPMAN, 1974).
No és la nostra intencié aprofundir en
el perqueé de la practica d’activitat fisi-
ca i si que ho és que els alumnes pren-
guin postura entre dos conceptes, com-
petir i divertir-se, a simple vista anta-
gonics -1’Agon enfront el Ludus- pero
no per aix0 contradictoris, donant-se
ambdoés en la practica de les activitats
fisiques (CACIGAL, 9). La presa de
postura per a competir implicava que
el sentiment “m’importa perdre” pri-
mava més que el de “no m’importa
perdre”. En aquest sentit els alumnes
s’arrengleraven entre competir (314 a
’escala) i divertir-se (1 i 2 a I’escala).

Els resultats, quant a la poblaci6 total
es refereix, mostren com els alumnes
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d’ambdoés centres es decantaven més
per I’aspecte ludic que 1’agonic (Fig. 8).
Malgrat tot, aquest percentatge és més
gran a FP que a BUP, probablement
com un reflex de la més gran activitat
competitiva d’aquest centre. Aquesta
predomini d’afany ludic és un fet que
mereix una reflexid, perqué l’actual
model d’esport escolar no sembla ajus-
tar-se a la realitat de l’activitat esporti-
va en aquest ambit.

Es possible apreciar diferéncies en 1’a-
nim amb qué practiquen esport entre
homes i dones d’ambdés centres, perd
no entre els sexes del mateix centre.

El centre de BUP mostra una tendén-
cia menys competitva, una mica més
accentuada en 1’home. Malgrat tot,
com anteriorment s’exposava, aques-
tes tendéncies no es corresponen de la
mateixa manera al centre de FP.
Aquests aspectes ens confirmen que les
necessitats i inquietuds de I’alumnat
difereixen segons 1’entorn on es desen-
volupin. Els departaments d’Educacié
Fisica haurien de considerar prévia-
ment les seves decisions respecte a
aquest tema. Pensem que no existeix
una organitzacié ideal de I’esport als
centres, i donat que I’entorn condicio-
na molt o bastant la realitat de cada un

d’ells seria menester un coneixement
previ d’aquesta realitat perqueé en defi-
nitiva és I’argument més important per
a justificar les decisions que es prenen
respecte a 1’organitzacio de I’esport als
centres.

Les modalitats de practica
d’activitat fisica

Realment ’esport, com tot fenomen
social, esta influenciat per les modes
de comunicacié (YDE, 1988). No és
estrany, per tant, que les modalitats de
practica esportiva reflecteixin un ni-
vell significatiu en aquelles més consi-
derades pels mitjans de difusio.

Aquest fet tot i ser indicatiu de les mo-
dalitats més acceptades, no ens sembla
rellevant, entre d’altres motius pel
canvi de practiques que sovint es dona
entre els joves sense altra rad aparent
que la de trobar-se en un procés de so-
cialitzacié (PUIG: 21).

El que si pot semblar interessant és el
predomini de les activitats fisiques que
impliquen el concepte d’equip sobre la
resta d’activitats (Fig. 10). En una re-
flexi6 més profunda s’hauria de pre-
guntar si el condicionament de les ins-
tal.lacions, dissenyades per a aquestes
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modalitats juga un paper important en
aquest fet. Per una altra banda és cons-
tatable l’alt percentatge de practiques
individuals en les dones, fenomen res-
senyat a d’altres estudis sobre la dona i
I’esport. La resta de modalitats practi-
cades semblen relegades a un segon
terme, tret d’algunes pel que fa a 1’us
de raquetes en les dones d’ambdés cen-
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Llegenda:

. Activitats en equip.

. Activitats de caracter individual.

. Activitats d’oposicio de combat.

. Activitats d’oposicié amb raqueta.

. Activitats amb incertesa en el medi.

Les preferéncies de I'alumnat
en l'oferta d’activitats
L’oferta d’activitats en 1’horari no lec-

tiu des del departament és un aspecte
important a considerar en |’organitza-

BU

Modalitats de practica d'activitat fisica
P

tres PORCENTAJES TOTALES VARONES  MUJERES TOTALES VARONES  MUJERES
) ) ) Futbol
39 Futbol
38 38 Futbol Balonmano
Figura 9 2 Futbol
Anim amb que practiquen I'activitat fisica 25 loncesto
24 24 Baloncesto
100 23 23 Baloncesto
90 22 Baloncesto
80 18 Baloncesto
70 IS Natacion 15 Atletismo
Voleibol
60 13
50 10 Tenis 10 Natacion
40 9 9 Balonmano
30 8 Natacion 8 Gim. Manten.
7 Tenis Atl 7 Atl
20 Voleibol
10 6 6 Atletismo Futbol
2 - = _ bt . . I.
0 Homes Dories Homes Dones 3 Tenis Cg,:;::o s Balonmano Squash
BUP FP 4 Natacion Balonmano
. Hipica
@ Compet. B Divers. [ NS/NC Gim. Ritmica
Se iz 5 3 Ciclismo Karate Gim. Artistica 3 Defensa Pers. Natacion
xes, en relacié als que practiquen Tackwondo Voleibol
Surf Surf.
Figura 10 Aerobic
. T ‘s icad 2 Atletismo Ciclismo Danza 2 Tenis Tenis Tenis
Tipus d'activitat fisica practicada Balonmano  Gim. Artistica Ciclismo Ciclismo
Gim. Artistica Culturismo Culturismo
Karate Defensa Pers.
100 Taekwondo
90 Surf
! Fronton Frontén Karate 1 Natacion Natacion Defensa Pers.
80 Gim. Ritmica Voleibol Surf Voleibol Tackwondo
Squash Balonmano Squash Tackwondo Surf
70 Culturismo Culturismo  Gim. Manten. Surl Lucha Can.
Danza Lucha Can. Wind Surf Lucha Can. Tenis Mesa
£0 Hipica Monopatin Tooting Gim. Manten.
50 Patinaje Frontén
Badminton
40 “del LuchaCan.  Squash  Cuiturismo -1 Gim, Artistica __ Voleibol
30 Monopatin Pentatlon Lucha Can. Karate Karate
Gim. Manten. Waterpolo Fronton Fronton
20 Alpinismo Boxeo Gim. Ritmica Hipica
Patinaje Submarinismo Squash Submarinismo
10 Wind Surf Kung Fu Hipica Badminton
Pentatlon Footing Submarinismo Judo
0 Waterpolo Alpinismo Badminton Béisbol
| Boxeo Footing Full Contact
Submarinismo Ju\l& Motocross
Kung Fu Tenis Mesa Ajedrez
BUP FP Badminton ,l\kerobic
. Footing ¢isbol
@ Homes ™ Dones Full Contact
Per sexes, dades totals "1A°‘;'e‘:icrreozss
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cié de l’esport escolar. Realment la  cilment pot portar-se a terme si no jectius psicosocials haurien de repren-
consecucié d’objectius higiénics dins  existeix un increment de I’horari lec- dre un valor que sovint no se’ls ator-
del context actual de la docéncia difi-  tiu. En aquestes circumstancies els ob-  ga2. Les preferéncies dels alumnes s’ac-

Activitats preferides pels alumnes: tres ocpions
P

VARONES F MUJERES
Activitats preferides pels alumnes: tres ocpions PORCENT. PRIMERA SEGUNDA TERCERA PRIMERA SEGUNDA TERCERA
VARONES BUP MUJERES 3 Biloncesto
PORCENT. PRIMERA SEGUNDA TERCERA PRIMERA SEGUNDA TERCERA 3
30 Baloncesto
33 Balonvesto
3 Bal o 29 Baloncesto
30 27
29 Baloncesto 26 Balonmano Baloncesto
77 Voleibol 25 Balonmano
26 22 Balonmano
= 20 '
- I -
P Voleibo A — - o
19 Balonmano Bal Bal 14 : . __ Baloncesto
T3 Balonmano Voleibol 12 Futbol Voleibol Aerobic Fult‘:ol
) Fubol Voleibol Bal i v°""’f"
12 Voleibol _Baloncesio i Astobic
1 Futbito i
) 8 Futhito Futbol Futbol Gim. Mant.
9 Balonmanc Acrobic 7 . ' Allells'mo Fulf)ol Futbito
T Vokbol Fublo Alelsmo Bulowmano Tems  Fitbo & Meam rorto Febhg iy
Wl
7 Acrobic Tenis 5 . . Tenis - -
s Atletismo Atlctismo _ Alletismo _ Acrobic ‘ Tk Tend Vb
Natacion Natacion
4 Tenis Tenis G. Ritm. Futbol G. Ritm. 3 Ajedrez Lu. Canar Natacion Tenis Tenis
Futbito Voleibol G. Ritm.
3 Tenis  T.mes Fotbol  G.Ritm.  Natacion ey oy
Balonmano F. Artis. Futbito g
Natacién 2 NEatlcién Natacion G_Ajed;‘u Danza L\;:_. Canar. Lg. Canar.
2 T. mesa Karate  Futbito  Natacion  Karate aours. b Miant. xeurs. xcurs.
T.mesa  Danza  Futbito g Excurs.
Natacion u. Canar.
n = 1 Excuts. Boxeo
] Ajedrez  Lu.Canar  Ajedrez T. mesa Py
Hockey  Danza  Lu. Canar G. Antist. Natacion
Acrobic  Acrobic  Hockey -1 Gim.mant Tackwondo Fiestas  G.ritm. Gim. Mant.
Karate G. anis. Culturismo Culturismo  Karate Gim. Mant  Futbito  Relajacion
G. artis . Full Cont. Motocicl. Def. pers. Culturismo Tackwondo  Juegos
-l Fronén Ruby Aebic G rim Culursmo T.mess Aerome LuCanar. Golf " Dl Pem. Goram,  Kerae
G.adis.  Kamte  Squah  T.mea  G.ritm.  Fromdn Juegos  Ten.mesa Waterpolo Béisbol Acampada  Brile
Cllflo g:::;: G.antis  Culturisme .;q)etlvs!hl g:ﬁlﬂl- Tiro Surf Juegos  Automov. Def. Pers. .lm‘loy
ultur. Boxeo Ajedrez ua tinaje A > * . g 5
Monopat.  Ajedrez Danza  Lu.Canar. Hockey Badminton c'é:;.‘;"’ Fu:(llig;:n Mgn.l’.:\'u. Excurs.  Confer.  Confer.
Béisbol Bombo Judo Karate Briley Ju. Palo Y Damas  Béisbol
Surf Tearo  Frontén  Hockey  Patinaje  Gim-jazz Badrici G Rugh
Footing  Guitarra  Patinaje Judo Ju.Palo  Briley Boxeo  Lu Lig'n
Billar Hockey G. ritm. Ju. Palo Lu.Canar. Hockey Waterpolo Full Cont
Excurs.  Esgrima Tackwondo Frontén Surf Judo Béisbol Mot .
Escalada Billar Cine Squash  Gim-juzz Lu. Canar. Def. pers. Hipi
Waterpolo Def. Pers. Briley Judo  Culturismo S'iu':'h Fvonml?n
Lu. Canar. Excurs. Tekwondo  Excurs. Conferen.  Ciclismo
Juegos Tiro Arc Hipica Hipica Teatro | Futbolin
Ju. Palo Futbolin Petanca  Waterpolo Cicli Paracaid
Ciclismo Cine  Ciclismo Acromodel.  Bilnar
ani:‘en‘"n. Kung fu Gim. Mant. T.mesa
Billar Futbolin Judo

Acrobc  Halterofilia
Badminton Culturismo
Frontén
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Figuras 11 y 12
Preferéncies dels alumnes

]

Ll |

3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
@ Opcié | B Opci6 2 @ Opcio 3 @ Opcid | B Opci6 2 m Opcid 3
Homes BUP Dones BUP
Figuras 13y 14
Preferencies dels alumnes
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0 = ; : . ool O
1 2 3 4 S 1 3 4 5 6
B Opci6 | B8 Opci6 2 @ Opcié 3 B Opcio | B8 Opcio 2 @ Opcid 3
Homes FP Dones FP

centuen vers les practiques d’equip, fo-
namentalment en les dones (Fig. 12 i
14), que amb un baix nivell de practi-
ques d’equip (Fig. 10), demanden una
major participacié. Malgrat tot, se-
gueixen mostrant aquesta tendéncia
accentuada cap a les practiques indivi-
duals. Aquesta diferéncia entre els dos
sexes on els homes utilicen per a les se-
ves practiques espais socio-motors, i

les dones, psico-motors, seguint la ter-
minologia de Parlebas, denota encara
un cert desequilibri en la socialitzacié
d’ambdds sexes a través de l’esport.
Aquest intent d’aproximacioé de les do-
nes cap a la utilitzacio d’espais socio-
motors, a través de la demanda de
practiques esportives d’equip seria de-
sitjable que fos aprofitat per a equili-
brar el procés de socialitzacié de les

adolescents escolars, afavorint al ma-
teix temps la participacié esportiva de
la dona.

Llegenda:

. Activitats en equip.

. Activitats de caracter individual.

. Activitats d’oposicié de combat.

. Activitats d’oposicio amb raqueta.

. Activitats amb incertesa en el medi.
. No saben/no contesten
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Conclusions

De la mateixa manera que en tots els
estudis que es basen en estadistiques,
son diverses les lectures que es poden
fer en funci6 de les inquietuds, dubtes
0, potser, anant més enlla, a la recerca
de dades que reforcin els nostres pensa-
ments, teories o inclus decisions preses
abans de la lectura. Malgrat tot, ens
agradaria recalcar el que pot ser una
conclusio poc discutible: les diferén-
cies ente els sexes a I’hora de practicar
activitat fisica. Podriem dir que la
dona forma part d’un sector una mica
marginat, on les caracteristiques socio-
culturals no afavoreixen plenament la
participacié femenina en les practi-
ques esportives i que trobarien als cen-
tres escolars aquesta possibilitat de
practicar activitat fisica o esportiva,
com es prefereixi, que no trobaria fora
del context escolar.

Es necessari, des del nostre punt de vis-
ta, potenciar la participacié femenina
en els programes extracurriculars, mit-
jangant activitats de caracter informal,
i no excessivament reglades. Hi haura
qui es preguntara a qué és deguda
aquesta abséncia de referéncies cap als
programes lectius/académics. No és
nou que a la vista d’aquest gran des-
cens en les taxes de practica esportiva
en abandonar els ensenyaments mit-
jans, es comenci a reprendre amb forga
un objectiu fins ara no molt considerat
i que no és un altre que el foment d’ha-
bits vitalicis de practica esportiva. Si a
més a més d’aix0 prenem consciéncia
de les dificultats de complir el progra-
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ma académic3 i de la manca de temps
per a aplicar-lo, realment la possibili-
tat de complir els objectius de foment
d’habits i de potenciar a més a més la
practica de sectors menys afavorits di-
ficilment podrien abastar-se si no és a
través d’un serios plantejament de pro-
grames extracurriculars, atractius i in-
teressants per a I’alumnat i en els quals
s’intentés despertar la motivacio cap a
la participacié, fonamentalment del
sector femeni, cap a les practiques.

D’altra banda, s’hauria de recalcar que
majoritariament els alumnes d’ense-
nyaments mitjans no tenen habits re-
gulars de practica d’activitat fisica,
prenent com a dada la freqiiéncia set-
manal que hi dediquen, si a més su-
mem els que no practiquen, la taxa es
veu augmentada (el 68% en els alum-
nes de BUP i el 90% en les alumnes, o
no practiquen o practiquen menys de 4
hores/setmana). Aquestes dades no es-

tan en consonancia amb l’actual mo-
del de l’esport escolar i, encara que
progressivament es vagi instaurant una
consciéncia de l’escassa participacio,
pensem que s’ha d’insistir més sobre el
tema, rebutjant la idea de captar ta-
lents esportius en el context escolar,
centrant els objectius en el marc propi,
que li correspon, aixo és, en un marc
eminentment pedagogic, sense que ha-
guem de caure en l’error del ““culte a la
personalitat de l’ensenyant™ i deixar
que siguin altres organismes els que fo-
mentin la competicio i seleccionin els
talents.

Aquesta renincia que potser a molts
els pot semblar traumatica, en realitat
no ho és tant, si es tingués en compte
que ja existeix tota una xarxa estructu-
rada de clubs, federacions i inclis algu-
nes diputacions i capitols (cabildo) que
persegueixen aquests objectius (cen-
trats en el conegut ‘“principi del que

s’aconsegueix). Encara que no sigui un
indicador serios, n’hi ha d’haver prou
amb dir que tots en més o menys me-
sura hem tingut la sensacio de veure les
mateixes cares a les diferents competi-
cions organitzades per clubs o federa-
cions per una banda, i administracions
educatives per l’altra, la qual cosa per
si mateixa mereix una seriosa reflexio.

Notes

1. Vegeu PUIG BARATA, N. “El proceso de incorpora-
cién al deporte por parte de la mujer espaiiola”, en
Deporte y mujer, Ministeri de Cultura, Institut de la
Dona, 1986.

2. Vegeu a tal efecte I’estudi de CASTILLO GARCIA i
altres, Diferencias en las motivaciones hacia la docen-
cia y hacia la prdctica del ejercicio fisico de profesores
de BUP, “ICEF", num. 5, Madrid, 1987.

3. En un estudi realitzat a Barcelona per MARTINEZ, A.
i ANDREU, J. van constatar aquest fet. Solament un
40% dels podian plir amb ies la pro-
gramacid. Vegeu Apunts, INEF, Barcelona, Desembre,
1986, p. 11.
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L'EDUCACIO FiSICA. _
AQUELL CAMI TORTUOS
UE JA VEU LA SEVA Fi

Andreu Camps Povill, Professor Titular de Legislacio, Organitzacio i Administracio de I'NEF de Lleida

Si es vol fer un estudi del que ha repre-
sentat i representa I’Educaci6 Fisica en
els dltims 150 anys al nostre pais, s’ha
de recorrer a totes i cada una de les
fonts que puguin aportar dades concre-
tes i precises d’aquesta evolucié poc
estudiada fins ara i, per tant, descone-
guda en molts dels seus apartats. Les
entrevistes, la premsa, la bibliografia,
els textos legals, etc., son algunes d’a-
questes fonts que han d’anar entrelli-
gant-se per a poder arribar a explicar el
perqué dels canvis soferts, de la termi-
nologia utilitzada, dels continguts en-
senyats, de la situacié professional dels
docents i molts d’altres aspectes.

En aquest article, només es pretén fer
una petita aproximacio al tema des del
marc referencial legislatiu, perqué som
conscients de I’amplitud i complexitat
que presenta I’estudi en tota la globali-
tat. Es una visié particular sorgida de
I’analisi dels textos legals que han anat
apareixent durant aquests anys, pero
que poden servir com a element intro-
ductori a un estudi amb més profundi-
tat vist des d’altres perspectives.

El que és cert, és que en una primera
aproximacio als textos legals hom es
troba amb la sorpresa que representa
la poca innovacio legislativa que s’ha
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produit en aquest periode, perqué tret
d’excepcions temporals molt notables,
si hom es trobés a les mans amb un
text referit quasi exclusivament a I’E-
ducacid Fisica i no tingués data, se li
faria dificil endevinar el moment de la
seva publicacid i aixo que no ens refe-
rim a un periode de més de cent anys.
Qué vol dir aixa?, potser que 1’Educa-
ci6 Fisica no ha evolucionat? Certa-
ment no s’hauria d’arribar en aquesta
conclusio encara que si ha de prestar-
se especial interés a la perpetuacio
d’un fet, que en definitiva marcara tota
I’evolucid historica de 1’Educacid Fisi-
ca a Espanya, que és el seu caracter de
situacido especial, fora de qualsevol
context. Potser vingui també influen-
ciada per la gran relaciéo que té I’es-
port, sempre vist com a quelcom espe-
cial tant pels poders publics com per
les propies institucions esportives.
Aquesta idea de pertinenga i sorgiment
de la societat civil, independent de
I’Estat i amb organitzacio propia de
I’esport, ha hagut d’influir, sense dub-
te, en la visié marginal que quasi sem-
pre ha tingut I’Educacio Fisica per als
poders publics.

La normativa ha estat un continu anar
i venir conceptual, amb I’aparicio i de-

saparicio constant de termes, figures i
estructures sense que pugui explicar-se
en gran part d’ella, a través dels canvis
politics i ideologics haguts a la socie-
tat, perqué no responen a l’explicacio
classica de I’evolucio historica. Fins i
tot en aix0 m’atreviria a dir que també
ha estat en certa manera especial, amb
una evolucié molt particular.

Significa que ha existit i existeix una
important disfuncioé entre el text nor-
matiu i la realitat quotidiana. L’Edu-
cacio Fisica de cada dia, la de I’escola
del poble i la ciutat, poc ha tingut a
veure amb I’Educacié Fisica de les
normes, molt més asséptica politica-
ment, menys compromesa, més carre-
gada de recursos i, sobretot, molt més
pedagogica.

No és I'objecte d’aquest escrit entrar
en l’analisi d’aquesta disfuncié entre
norma i realitat, encara que si és con-
venient esmentar-la com a element a
tenir en compte per qualsevol estudids
que pretengui conéixer l’evolucié de
I’Educacio Fisica i esculli com a meto-
dologia de treball els textos legals, ja
que ha de saber abstreure’s de la litera-
tura que sempre porta aparellada qual-
sevol text normatiu i buscar la inter-
pretacio adequada mitjangant una me-



todologia d’integracié tant en el con-
text legislatiu com en el context social.
El que s’ha esmentat anteriorment ens
permet prendre tres fronts d’analisi di-
ferenciats: 1’evolucié terminologica,
que porta aparellat un gran contingut
ideologic fruit de propia carrega se-
mantica de cada un dels termes uti-
litzats amb més amplitud a cada perio-
de; la imbrincacid en el context escolar
i en els plans d’estudi successius i, per
ultim, l'estatus i tractament socio-
professional del professor d’Educacié
Fisica.

A) Evolucié terminologica

Malgrat que a la introduccié només he
utilitzat el terme Educaci6 Fisica pel
fet de ser el més usual en aquests mo-
ments, no ha estat I’inic que apareix a
la normativa, ja que es va combinant,
principalment, amb la gimnastica i, en
periodes molt concrets i definits, amb
la cultura fisica i I’esport.

S6n I’Educacio Fisica i la Gimnastica
que es van alternant en els anys, encara
que no sempre s’exclouen 1'una a l’al-
tra. Ja al 1845, época liberal del regnat
d’Isabel II, la Ressolucio del 10 de Se-
tembre declarava util per als professors
i directors d’Instruccié Publica 1’obra
titulada “‘Assaig general d’Educacié
Fisica , moral i intel.lectual”; pot con-
cloure’s que és el terme Educacio Fisi-
ca el més utilitzat a 1’escola d’aquesta
época, encara que com veurem poste-
riorment, no troba cap reflex en els
plans d’estudi publicats amb anteriori-
tat, ni inclds en els anys immediata-
ment posteriors.

Perd sera la Gimnastica el concepte
més utilitzat durant tot aquest periode
fins arribar al 1911 quan és substituit
pel d’Educacié Fisica. Es curids resal-
tar que a la majoria de textos es troba
un estrat conceptual destinat a consi-
derar la ‘“gimnasia” o gimnastica
—(1882-1887; 1894-1899; 1909-1910,
per al primer i la resta per al segon)-
com a instrument o recurs per a I’'Edu-

cacio Fisica, és a dir, que malgrat figu-
rar com a mateéria la Gimnastica, s’en-
tenia que s’estava desenvolupant I’E-
ducacid Fisica a través de la Gimnasti-
ca.

Amb la Llei d’Instruccié Primaria de
I’época d’O’Donnell es considera que
I’escola no solament ha de millorar
I"aspecte intel.lectual sind, també, les
aptituds fisiques dels individus, que fa
entreveure ben clarament quina era la
ideologia imperant en aquesta materia
durant el bienni progressista. Pero si la
posem en relacié amb la llei publicada
un any més tard —Llei Moyano d’Ins-
truccio Publica (1857)- o no s’esmenta
a cap dels seus apartats, responent aixi
a la tonica general dels governs mode-
rats de I’época.

El 1882 apareix un concepte nou, im-
portat, i solament utilitzat per les Es-
coles Normals de Professors com és el
de la Gimnastica en Sala, que permet
introudir aquest tipus de practica a
I'escola. Crec convenient resaltar
aquest tipus d’activitat, que apareix a
la majoria de normes des del 1882 fins
el 1892, perqué degué ser el gran deto-
nant perqueé es publiqués la Circular de
18 de marg de 1894 on es recollien els
principis i les regles que s’havien d’ob-
servar per a l’ensenyament de gimnas-
tica als Instituts i on es recomanaven
les activitats a I"aire lliure, unides a ex-
cursions i marxes; en definitiva, la in-
troduccié de la gimnastica higiénica
com activitat apropiada per al desen-
volupament de I’Educacié Fisica i mai
com a finalitat per si sola.

La gimnastica higiénica introduida als
textos legals a partir de 1893, —amb
una vida legislativa molt curta perqué
a partir de 1895 ja no torna a aparéi-
xer— havia de propiciar un desenvolu-
pament harmonic entre les activitats
fisiques, morals i intel.lectuals.

Les Escoles de Mestres sempre van ser
rebeques a utilitzar el concepte més
usat en el sistema escolar ordinari, és a
dir la “gimnasia”, i van anar modifi-
cant la seva terminologia, passant de la

Gimnastica en Sala, vista anterior-
ment, als exercicis i jocs corporals de
1902 o de 1908, i inclus I’Educacié Fi-
sica de 1899, poc utilitzada encara per
aquestes dates.

Aquest constant distanciament termi-
nologic entre I’Escola i les Escoles de
Magisteri segueix donant peu a ratifi-
¢ar la meva idea inicial de conceptua-
litzacio de la gimnastica com a instru-
ment i no com a assignatura, tot i que
per 1"us continu dels anys va esdevenir
com a tal.

Es curios ressenyar com a partir de
1911 es va produint un canvi lent cap
al concepte d’Educacio Fisica degut a
dos grans esdeveniments que marquen
I’Educacié Fisica del moment: 1’As-
semblea General de I’Ensenyament de
1910 i I’Assemblea Internacional d’E-
ducacié Fisica de 1911, celebrada a
Madrid. Fins i tot les Escoles de Magis-
teri, ara si, accepten el concepte i con-
validen els exercicis corporals per a la
nova Educacio Fisica (1914).

Aquest procés de transformacio de la
gimnastica en Educacid Fisica hauria
d’haver culminat amb la Reial Ordre
de 18 de maig de 1927 amb la qual es
produeix el canvi oficial de denomina-
cio de “‘professors dé gimnastica™ per
passar a esmentar-se a partir d’aquest
moment ‘“‘professors d’Educaci6 Fisi-
ca” pero desgraciadament uns mesos
més tard es convoquen places de pro-
fessors de gimnastica a les Escoles In-
dustrials.

A la Dictadura de Primo de Rivera
apareix per primera vegada el concep-
te de Cultura Fisica en crear-se el Co-
mité Nacional del mateix nom i sota la
seva organitzacio es situa el Servei Na-
cional d’Educacié Fisica Ciutadana-
Premilitar, encarregada de |’organitza-
cio, inspeccid i control de I’Educacid
Fisica destinada basicament a la pre-
paracié militar de la joventud per a de-
fensar els ideals de I’Estat. Pocs dies
després de proclamada la Il Republica
es dissolt I’esmentat Comité perque
evidentment no responia a la nova si-
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tuacio social creada a partir del canvi
politic. Tot feia esperar un resorgi-
ment de les concepcions pedagogiques,
o com a minim higienistes, de I’Educa-
cid Fisica. Pero la realitat de la II Re-
publica fou molt diferent amb la per-
petuacio del concepte de Cultura Fisi-
ca, jocs i esports a 1’escola. Va ser un
cop molt dur, abonat evidentment per
la necessitat de no reproduir 1’abun-
dant material publicat en el periode
anterior, que va coartar les possibili-
tats de resorgiment d’aquesta discipli-
na.

En aquesta situacio esclata la Guerra
Civil i I’Educacié Fisica torna a con-
vertir-se, tant en un bandol com a l’al-
tre, en instrument de formacié pre-
militar i de transmissio ideologica de
cada una de les postures enfrontades
en el conflicte bél.lic.

Amb independéncia dels valors trans-
messos i de la utilitzacio politica a queé
es va veure sotmesa I’Educacio Fisica a
I’época franquista, sobretot durant els
primers anys, no es pot afirmar que
aquest periode hagi estat especialment
decadent per a I’Educacié Fisica, més
aviat el contrari, ja que es va declarar
des dels primers moments I’Educacio
Fisica com a obligatoria als cicles infe-
riors de I’ensenyament i fins i tot es va
convertir en obligatoria a la Universi-
tat a partir del Decret de 29 de marg de
1944. Una Educacio Fisica integrada i
al servei del “Frente de Juventudes”
creat el 1940, i una terminologia titu-
bejant entre gimnastica, cultura fisica i
Educacié Fisica i esports només és
aclarida de forma definitiva a partir de
la llei 77/61 sobre Educacié Fisica que
coincideix amb el periode d’euro-
peitzacio.

L’Exposicié de Motius d’aquesta llei
permet entreveure la voluntat subja-
cent en aquesta nova fase de la dicta-
dura en qué I’ensenyament i la practi-
ca de I’Educacié Fisica i l’esport son
escola de bons costums, de disciplina,
d’energia i de salubritat. Es, a la vega-
da, un forma de descans actiu enfront
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al descans passiu, ggneralment amb
tendencies vicioses. Es, finalment, la
més clara expressié de la sanitat pre-
ventiva.

A poc a poc va anar penetrant la idea
pedagogica, en detriment de la patrio-

_tica i militar que als primers anys de la

dictadura sempre girava al voltant del
concepte d’Educacid Fisica, i que es
veu clarament reforgat a la Llei Gene-
ral d’Educacié de 1970. Potser 1’ele-
ment que permeti distingir més aquest
periode en relacio amb tots el anteriors
sigui la quasi permanent aparicio del
concepte d’Educacié Fisica lligat al
d’esports. Poques vegades 1’Educacid
Fisica anava sola i separada, sempre es
veia recolzada per l’altre amb la vo-
luntat de complementarietat i mai
d’assimilacio.

La Constitucié Espanyola de 1978 no
aporta res de nou a I’Educacio Fisica,
en l’aspecte terminologic, ni tan sols la
Llei de I’Esport de 1980. Son les nor-
mes de rang inferior com els decrets,
ordres, circulars, les que van transfor-
mant a poc a poc el contingut basic de
I’Educacié Fisica molt més lligada
avui en dia a l’esport als cursos supe-
riors i a la formacié integral i globa-
litzadora als cursos inferiors.

En aquest apartat no podem dir que
existeixin perspectives de canvi donat
que el projecte de Llei de I’Esport pre-
sentat a I’opinié publica no modifica
la terminologia utilitzada fins ara, amb
una clara consolidacio del terme Edu-
cacio Fisica, enfront els altres.

B) Plans d'estudi i

Educacio Fisica

L’altre gran bloc que cal abordar és
I’estructuracioé de 1’Educacio Fisica en
el marc escolar, a partir de la configu-
racio dels seus plans d’estudi. Es tracta
d’anar analitzant de manera superfi-
cial, com ens permet l’extensié d’a-
quests articles, la progressiva i alter-
nant aparicio i desaparicié de I’Educa-
ci6 Fisica al sistema educatiu.

D’entrada hem de recordar el que hem
esmentat a la introduccio, que aquest
treball es limita exclusivament a 1’0p-
tica normativa i la realitat quotidiana.
Si hem de donar una visié pragmatica
de la realitat hauriem de comengar per
ressenyar l’evidéncia que fins fa practi-
cament dos o tres anys I’Educacid Fisi-
ca no s’ha pogut sentir plenament inte-
grada al sistema educatiu, encara que
es mantinguin petits senyals de margi-
nacio. Pero aquest treball té el punt de
partida en una visid ben diferent, équi-
na és la voluntat d’actuacio dels poders
publics durant el periode comprés en-
tre 1830 i I’actualitat?

Per les dificultats que implica un estu-
di legislatiu dels anys anteriors al que
es pren com a referéncia inicial, no es
trindran en compte ni I’Institut Pesta-
lozzia, ni I’Escola d’Amords, ni els
moviments gimnastics de 1’época, en-
tre d’altres coses perqué tampoc van
tenir mai un reflex legal.

Solament analitzant les primeres xifres
trobades podem fer-nos una idea de la
gran contradiccio legislativa a la qual
permanentment s’ha vist sotmesa 1I’E-
ducacio Fisica. Separen solament set
dies (10 de setembre de 1845 a 17 de se-
tembre de 1845) entre els textos de de-
claracié d’interés per a I’escola de 1'o-
bra ‘““Assaig General d’Educacio Fisi-
ca” i la regulacio per Reial Decret de
les classes d’ensenyament. El fet que es
publiqui expressament un text per a
ressaltar un assaig sobre I’Educacio Fi-
sica declarant-lo util per a professors i
directors podria fer-nos pensar que
I’Educacié Fisica estava instituciona-
litzada ja d’avantma, pero set dies més
tard a la regulacio de I’ensenyament i
previsio de plans d’estudi dels diferents
nivells no apareix en lloc.

La primera aparicio normativa de I’E-
ducacio Fisica a I’escola, s’ha de bus-
car dos anys més tard amb la publica-
ci6 d’un Reial Decret destinat a refor-
mar parcialment I’ensenyament secun-
dari i s’hi introdueix la gimnastica,
sense especificacio horaria ni de pro-



grama, com sera comu durant els anys
posteriors. Curiosament, un mes més
tard i a la publicacié del reglament de
desenvolupament d’aquest nou pla
d’estudis, es torna a oblidar i sols es
preveu com a marginal per als alum-
nes interns, és a dir, que els exercicis
gimnastics només serien realitzats pels
interns.

La Llei d’Instruccié Piblica, comun-
ment anomenada Llei Moyano (1857),
vigent en part del seu articulat fins el
1970, no ho esmenta a cap dels seus ca-
pitols.

Haurem d’esperar al 1882, fruit potser
de la influéncia de la ILE, per a tornar
a trobar 1’Educacié Fisica en els plans
d’estudi. Sera en concret la Gimnastica
de Sala, amb una duracié d’una hora
setmanal, per als alumnes de I’Escola
Central Normal de Mestres. Cal supo-
sar que si aquesta matéria era imparti-
da a Magisteri era perqué anteriorment
en aquesta data s’estava donant Educa-
cio Fisica a les escoles.

Evidentment la creacié de I’Escola
Central de Professors de Gimnastica
que analitzarem a l’apartat segiient va
haver de significar un element positiu
per a la institucionalitzacié definitiva
que no es va produir fins el 1893 amb
la declaracié expressa d’obligatorietat
de la “gimnassia” higiénica per a 1’en-
senyament secundari, sense especificar
el nombre d’hores ni els programes.

El Ministeri d’Instruccié Publica con-
sidera el 1894 que I’Educacié Fisica
era una practica generalitzada a tot
I’Estat i que el nostre pais es manté a la
mateixa altura de ressorgiment en
aquesta area com qualsevol altre pais
europeu, com ho demostra I’existéncia
del Gimnas Reial del Comte de Villa-
lobos, la creacié de la Societat de Gim-
nastica Espanyola o la creacié de I’Es-
cola de Professors de Gimnastica pels
senyors Becerra i De Gabriel. Aquesta
idea particular contrasta amb 1’opini6
de Spencer que arriba a dir d’Espanya
que la “cria de braus o de cavalls de
raga és una ocupacio a la qual els ho-

mes instruits dediquen amb gust molt
de temps i reflexio, pero la cria d’ho-
mes forts i sans és per a ells mateixos
una ocupacié secundaria i potser in-
digna de cridar la seva atencio”.
Aquesta controvérsia permet conéixer
la realitat en el just terme amb una vo-
luntat politica de potenciacié, perd
amb una poblacio dedicada a d’altres
tasques i que no sintonitzen amb el dis-
curs oficial. Es pot afirmar sense por
que som durant tot aquest periode da-
vant d’una Educacio Fisica que només
existia sobre el paper.

Coincideix amb aquesta época la reco-
manacio que es fa a tots els professors
de gimnastica de seguir l’escola de
Ling i dividir la sessio en els classics
deu grups de treball de I’escola sueca:

1. Exercicis de cames o exercicis pre-
paratoris.

2. Exercicis de corbes rigides.

3. Exercicis d’elevacid.

4. Exercicis d’equilibri.

5. Exercicis d’omoplat.

6. Exercicis dels misculs abdominals.
7. Exercicis de blancs o de canvis late-
rals.
8. Marxa, carrera i jocs.
9. Salts.

10. Exercicis respiratoris.

Es nega totalment la preparacié mili-
tar del model francés amb els Batallons
Escolars, i es prohibeix la gimnastica
amb aparells, tret dels que ho necessi-
ten com a mesura terapéutica.

Aquesta s’ha de considerar com la pri-
mera programacio oficial per a I’Edu-
cacid Fisica a I’escola i més especifica-
ment per a I’ensenyament secundari, ja
que mai no va aparéixer a l’ensenya-
ment primari.

En els anys segiients torna a estar molt
marcada la constant contradiccio, ja
que només un any més tard (1895) s’a-
corda l’obligatorietat d’una hora dia-
ria. Sobre el paper solament a la pri-
mera época de Franco s’ha arribat a
donar una carrega lectiva tan impor-
tant com aquesta, encara que curiosa-
ment, com veurem a l’apartat segiient,

és d’aquesta mateixa época la disposi-
cid legal que converteix els professors
en especials. Es a dir, que en un mateix
any es potencia fins a limits insospitats
i és aquest mateix govern el que crea la
categoria de professor especial, elimi-
nada fa només cinc anys (1984).
M’agradaria ressaltar aqui una petita
ressenya cronologica per a il.lustrar la
permanent contradiccio:

Oct. 1894 - 2 hores setmana.

Gen. 1895 - 1 hora diaria.

Jun. 1895 - Sera voluntaria i sense es-
pecificar la quantitat d’hores.

Oct. 1896 - Obligatoria i 1 hora diaria
durant dos anys a escollir entre els cinc
que formen el Batxillerat.

Ago. 1897 - Obligatoria a tots els cur-
sos. Tres hores setmana.

Mai. 1899 - Voluntaria, sense especifi-
car la quantitat d’hores.

Jul. 1900 - Obligatoria pero sense exa-
men.

Evidentment aquest profund anar i ve-
nir respon a la inestabilitat politica de
1"altim periode de regéncia i a |’ apari-
cié de les crisis socials, moviments
emancipadors de les colonies, etc., que
mantenen els governs en un constant
canvi de persones i també de partits
perqueé no es pot oblidar el pacte d’al-
ternancga entre Canovas i Sagasta.

Es curi6s el canvi tan radical que es
produeix durant els primers anys del
regnat d’Alfons XIII, és a dir, abans de
la Dictadura del 23, perque si els anys
precedents s’havien caracteritzat per
una aparicié constant de 1’Educaci6
Fisica als textos legals, ara no es troben
practicament cites referides a ’'Educa-
cio Fisica a I’escola, tret del 1903 on es
regula el certificat de gimnastica pels
alumnes no oficials. Aquest text ens
permet concloure que la gimnastica
era una practica obligatoria a 1’escola,
perqueé els alumnes no oficials havien
de fer un examen o presentar un certi-
ficat conforme havien practicat exerci-
cis gimnastics en algun centre privat o
associacio gimnastica.

Bona prova de l’interés dels poders p-
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blics durant aquest periode, malgrat
que no es reitera en normatives, la tro-
bem a I’abundant documentacié coin-
cidint amb aquesta etapa referida a les
Escoles de Magisteri, on els exercicis i
jocs corporals estan clarament regu-
lats, i a la ja esmentada preocupacid
per la formacié i contractacié d’espe-
cialistes de gimnastica com veurem a
I’apartat dedicat als professionalsi a la
seva configuracid.

El 1920, els exercicis i jocs corporals
han de realitzar-se durant tres hores a
la setmana els dos primers cursos dels
estudis de Mestre Superior de Primer
Ensenyament, horari que va anar min-
vant progressivament fins a arribar a
només una hora el 1911, per a suprimir-
lo totalment el 1913 pel grau de Mestre
Superior, no va ser aixi pel Mestre de
Grau Elemental en qué seguia vigent la
necessitat de fer una hora d’exercicis
corporals, 0 d’Educacié Fisica a partir
de 1914.

No es pot oblidar que el 1919 es crearia
I’Escola Central de Gimnastica de I’E-
xeércit (Escola de Toledo) que en els
anys segiients prestaria una gran utili-
tat a I’Educacio Fisica civil.

La dictadura de Primo de Rivera supo-
sa un important recolzament per a la
consolidacié de I’Educacié Fisica a
I’escola; desgraciadament, com ja hem
analitzat a la conceptualitzacid, amb
connotacions para-militars, perqué
crea, difon i universalitza un instru-
ment de treball per al professor com és
la cartilla de Gimnastica Infantil per a
Escoles Nacionals d’Ensenyament Pri-
mari. I és important per dos motius:
d’una banda la introduccié definitiva
de la gimnastica a I’Ensenyament Pri-
mari (recordem que durant els anys
precedents totes les cites només esta-
ven dirigides a I’Ensenyament Secun-
dari) i, d’altra banda, pel contingut
preventiu i avaluatiu de la Cartilla,
perque es van convocar diversos cursos
dirigits als Mestres per alligonar sobre
el seu us i la seva utilitzacid, juntament
amb programes de perfeccionament en
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Educacio Fisica, tot aix6 a I’Escola de
Toledo.

L’época republicana posterior ha de
considerar-se globalment com a nega-
tiva per a I’Educacié Fisica. Van que-
dar derogats tots els plans d’estudi i di-
rectrius educatives de la dictadura, de-
clarant vigent de manera provisional el
Pla d’Estudis de 1903, en qué es dona-
va un contingut de tres hores setma-
nals. Pero el 1932 es prohibeix expres-
sament qualsevol llibre de text per a
I’Educacié Fisica, i al pla d’estudis ela-
borat i aprovat per la Republica el
1934 es considera que no pot ser una
assignatura, i aixi consta expressa-
ment, siné un complement dels jocs i
esports que s’han de desenvolupar du-
rant els set anys de Batxillerat.

L’época franquista torna a introduir
I’Educacié Fisica d’una manera clara a
I’escola, tot i que, aixo si, per a servir
de suport ideologic a la seva formacié
politica i militar, fins el punt d’obligar
el 1940 a tots els alumnes de primer i
segon ensenyament a formar part del
“Frente de Juventudes”. El 1944, i
amb la mateixa pretensio politica es fa
obligatoria I’Educacié Fisica a la uni-
versitat, fet sense precedent a la histo-
ria, amb la necessitat de fer dues hores
setmanals de gimnastica educativa rit-
mica, dances populars i un esport a es-
collir per a les noies i gimnastica edu-
cativa, gimnastica d’aplicacio, atletis-
me, natacid i un esport per als nois.

A les Escoles de Magisteri es va arribar
a exigir (1946), un total de cinc hores
setmanals d’Educacié Fisica a cada un
dels tres cursos que formaven la carre-
ra i fins i tot no es podia entrar a Ma-
gisteri si no es presentava un certificat
d’haver aprovat en els quatre primers
cursos de batxillerat, I’'Educacié Fisica
i politica. Malgrat estar molt unida a la
Formacié Politica, per la coincidéncia
de professors, no fou fins el 1955 que es
considera a efectes de qualificacid i va
passar de curs la “*Formacion del Espi-
ritu Nacional™ i I’'Educacié Fisica com
una sola assignatura.

Curiosament les principals discrimina-
cions i pérdua de forga dins del sistema
educatiu comencen amb la promulga-
ci6 de Llei d’Educaci6 Fisica el 1961,
per la senzilla ra6 que el motor que li
va donar vida i recursos el “Frente de
Juventudes™ estava perdent protago-
nisme i forga dins del context politic.
Es conegut per tothom que actual-
ment, i coincidint amb la designacié de
Barcelona com a ciutat olimpica, s’ha
posat en marxa un pla urgent d’im-
plantacio definitiva de I’Educacio Fisi-
ca en el sistema educatiu, dotant dels
mitjans economics necessaris per a la
construccio d’ instal.lacions i formacio
d’especialistes en Educacié Fisica a
partir dels mestres interessats en el seu
ensenyament.

¢) Els professors
d’'Educacio Fisica i el seu
estatus socio-professional

La situacid socio-professional del pro-
fessor d’Educacio Fisica ha estat mar-
cada per una constant discriminacio
unicament minvada en certes etapes
—d’altra banda molt significatives— que
no arriben a compensar pero, la gran
carrega negativa a qué s’ha vist sotme-
sa al llarg de la historia.

En I’actualitat s’esta en la via de la in-
tegracio i equiparacio plena, pero exis-
teixen encara tres grans cavalls de ba-
talla perqué pugui considerar-se com a
finalitzat el procés i els professionals
de I’Educacio6 Fisica, unicament reco-
negut per la Universitat de Barcelona,
pero amb un desconeixement de si
posteriorment sera reconegut pel Mi-
nisteri d’Educacié i Ciéncia i, com a
tercer gran element de reivindicacio, la
integracio definitiva dels INEF a la
Universitat amb plens efectes, perque
es converteixin en Facultats o Escoles
Superiors equiparades completament a
la resta. Certament, s’esta pel bon
cami per a la consecuci6 d’aquests tres
grans objectius, pero barreres tant ex-
ternes com internes, impedeixen una



auténtica consolidacié de I’Educacié
Fisica a Espanya.

Com déiem, la situacié actual és fruit
de la constant discriminacié a qué s’ha
vist sotmés el professional, més que la
matéria per si mateixa, com hem pogut
comprovar a d‘altres apartats. Al pla
d’estudis de 1847 apareix per primera
vegada 1’Educacié Fisica, perd quan
parla de la plantilla de professors s’o-
blida de I’encarregat d’aquesta mate-
ria.

L’any 1883 es pot considerar com a
clau de volta d’aquesta evolucié en ser
creada a Madrid, durant el regnat
d’Alfons XII i a instancia dels Srs. Be-
cerra i De Gabriel, I’Escola Central de
Professors i Professores de Gimnasti-
ca. Féra convenient plantejar un altre
estudi prenent com a punt de partenga
aquesta Escola per a analitzar la dife-
réncia feta durant la historia entre els
homes i les dones, perqué com podem
veure en els seus origens, estaven units,
perd posteriorment se’ls separa. En
qualsevol cas, com tindrem ocasié
d’exposar i justificar, aquests estudis es
consideraven una CARRERA.
Aquesta Escola tenia un Pla d’Estudis
basat en dos grans blocs. D’una banda,
les assignatures considerades teoriques
i, d’altra banda, les practiques.
Teoriques:

- Anatomia, Fisiologia i Higiene.

— Estudi dels aparells.

- Pedagogia gimnastica.

- Teoria de I’esgrima.

- Teoria dels moviments exercitats a
les arts mecaniques.

Practiques:

- Exercicis lliures i ordenats sense
aparells.

- Lectura en veu alta i declamacio.

- Exercicis amb muisica i cant.

- Percepcid espacial.

- Ritme i tonalitat.

- Natacid, equitacio, esgrima de pal,
sabre i fusell. -

- Tir al blanc i exercicis amb aparells.
Noteu I’especial importancia que se li
atorga, en aquesta época, a l’expressio

corporal i dinamica, que no torna a
aparéixer altra vegada als textos fins
ben entrats els anys 70 amb la Refor-
ma Educativa.

El fet que existis una Escola Oficial
destinada a la formacié dels professors
a |’ambit escolar, va propiciar la decla-
racié d’obligatorietat de l’esmentada
titulacié per a qualsevol que tingués
obert al public un espai destinat a l’e-
xercici de la gimnastica; en definitiva
exigia la titulacié de Professor d’Edu-
cacié Fisica per a poder exercir tant
oficialment com privada com a tal.
Amb aquesta finalitat es va autoritzar
el 1887 la possibilitat d’examinar-se
com a lliure a I’Escola, tant a les con-
vocatories de juny com de setembre,
amb un examen que comprendria tant
la part teorica com exercicis de tipus
practic.

Poc duraria aquesta Escola perqué en
I’aprovacié dels Pressupostos del Reg-
ne per al periode 92-93 es va haver d’e-
liminar per dificultats econdmiques de
I’erari public.

Si algun periode fou especialment tur-
bulent per a I’Educacio Fisica, hem de
destacar le Regéncia de Maria Cristi-
na, amb totes les aparicions i desapari-
cions dels plans d’estudi. Aixo es devia
reproduir en l’aspecte professional,
com aixi va ser, produint-se constants
contradiccions en la normativa de 1'é-

poca. N
Mentre el 1893 es creen les CATE-
DRES, que no catedratics, de Gimnas-
tica Higiénica als Instituts, el 1894
se’ls considera com a professors Espe-
cials bé que, aixo si, queda clar que el
fet de ser anomenat especial no minva
els drets dels CATEDRATICS de
Gimnastica, que formen part del
Claustre amb veu i vot.

Com al 1892 havia desaparegut I’Esco-
la i la societat requeria aquest tipus de
titulacié va haver d’arbitrar-se algun
sistema per a poder donar resposta en
aquestes exigencies. El 1896 es convo-
quen uns examens lliures sobre, com
diu el text legal, totes les assignatures

de la carrera a la facultat de Medicina
de Madrid. El tribunal seria compost
per catedratics de la Facultat de Medi-
cina, antics professors de 1’Escola Cen-
tral de Gimnastica i per professors
amb el titol Oficial de la Carrera.
Aquesta data s’ha de considerar com el
punt clau de la intrusio dels professio-
nals de la Medicina a I’Educacié Fisi-
ca, incrementada els anys segiients per
la manca de professionals titulats i pel
fet de fer-se els eximens a la seva pro-
pia Facultat.

El 1897, seguint amb aquesta tonica,
es declara compatible l’exercici del
carrec de Professor de Gimnastica amb
el de Metge Director de banys, i volem
ressaltar com a anécdota que aquesta
compatibilitat només es podra donar si
era capag d’arribar puntual a I’Institut,
com expressa 1’Ordre Ministerial. I el
1906 es requereix tenir aprovat el pri-
mer i segon any de Medicina per a po-
der aspirar a I’examen de Professor de
Gimnastica.

Més greu es pot considerar la Reial Or-
dre per la qual s’estableix, el 1899, que
la gimnastica només podrien donar-la
els Llicenciats en Ciéncies o en Medi-
cina, eliminant totalment els propis ti-
tulats en Educacié Fisica. Evident-
ment, aixo havia de canviar i el 1918
es reconeixia que les classes de gimnas-
tica les havien d’impartir professors de
gimnastica i llicenciats en Medicina.
Des del 1900 ja no se’l considera cate-
dratic, siné professor numerari espe-
cial, que ocupa o exerceix una catedra,
donat que el 1902 es convoquen les ca-
tedres vacants de gimnastica. Aixo vol
dir que per a la docéncia s’utilitzava el
terme catedra perd sense catedratic.

En aquest mateix periode (1903) el cer-
tificat de gimnastica per als alumnes
no oficials dels Instituts, acreditant els
seu exercici durant el curs, podia ser
expedit tant pels professors d’Educaci6
Fisica com pels metges.

El regnat d’Alfons XIII va permetre
una consolidacié de les places de gim-
nastica als Instituts, convocant els es-

143



calafons definitius, bé que seguien sent
considerats com a professors especials,
juntament amb els de dibuix i religio.
També, com a conseqiiéncia d’aquest
petit resorgiment, es déna un permis
especial, el 1911, a tots els professors
de gimnastica dels Instituts del Regne
perqué puguin assistir a 1’Assemblea
Internacional d’Educacié Fisica, i
aquest ultim any es convoquen unes
beques per a estudiar a I'Institut Cen-
tral de Gimnastica d’Estocolm.

Un periode especialment important en
aquest sentit és l’iniciat el 1923 amb la
Dictadura, ja que s’aprofita la creacio
el 1919 de I’Escola de Gimnastica de
I’Exércit per a formar els Mestres a tra-
vés de cursos d’especialitzacid, com el
de 1926 per a explicar el funcionament
i utilitzacié de la Cartilla Gimnastica
Infantil, o el del mateix any per a ins-
pectors d’Ensenyament  Primari.
Veient 1’éxit dels cursos, un cop ja ini-
ciats es va publicar una Ordre amb la
qual s’atorgava el titol de Professor
d’Educacio Fisica d’Ensenyament Pri-
mari als que el seguien. El que havia
comengat com a simples cursos d’ins-
truccid sobre la Cartilla Gimnastica va
acabar esdevenint cursos de titulacio.
El 1927, es canvia definitivament la
denominacio de professor de gimnasti-
ca pel d’Educacio Fisica i es publica
perqué aixi s’utilitzi posteriorment a
qualsevol document oficial.

Durant l’época republicana se’ls se-
gueix considerant com a professors nu-
meraris pero dins dels escalafons de
professors especials.

L’any 1933 es crea I’Escola d’Educa-
cid Fisica depenent de la Facultat de
Medicina i no de la Facultat de Filoso-
fia i Lletres com es va publicar al text
de creacio (Decret de 12 de desembre
de 1933), configurant-se d’aquesta ma-
nera ¢l darrer pas que quedava per a
I’apropiacié de I’Educacié Fisica per
les Facultats de Medicina.

Molt més procliu a la normativa i a
I’organitzacid del professorat d’Educa-
cio Fisica foren els primers.anys de la
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Dictadura de Franco, que s’inicia, en
plena Guerra Civil, amb la convocato-
ria el 1938 d’un curs sobre *“Orienta-
cions Nacionals per a ’Educacié Pri-
maria” a I’Escola d’Arts i Oficis de
Pamplona on, entre d’altres matéries,
com Educacié Politica, Organitzacid
Social, hi havia unes nocions teoriques
sobre Educacid Fisica i Social, i Exer-
cicis d’Educacio Fisica; noteu que en
aquesta primera etapa no s’introdueix
el concepte d’esport.

L’Estatut constitutiu de la Falange i de
les JONS recull entre les seves compe-
téncies 1’Educacié Fisica i Esportiva.
Malgrat el que generalment es creu, no
fou aquest organisme l’encarregat de la
formacio dels técnics en aquesta maté-
ria ja desde els seus origens, donat que
el 1941 en regular-se el pla de forma-
cio del “Frente de Juventudes” i crear-
se les ‘““Academias Nacionales™ “‘José

Antonio” i “Isabel la Catdlica”, no-
més es va pensar en la formacio politi-
ca i pre-militar, deixant de forma ex-
pressa la formaci6 en Educacié Fisica
per a I’Escola Central d’Educacié Fisi-
ca de la Facultat de Medicina (més co-
neguda com “Escuela de San Carlos”).
Només a partir de 1943, amb I’estruc-
turacié dels diferents tipus d’instruc-
tors, s’integra la formacié de I’'Educa-
ci6 Fisica a les “Academias Naciona-
les de Mandos” o a les ““Escuelas Pro-
vinciales del Frente de Juventudes”,
amb la creacio de les segiients catego-
ries:

D’ambit nacional:

- Instructors Superiors.

~ Instructors Professors.

- Oficials Instructors.

D’ambit provincial:

- Instructors Auxiliars.

- Instructors Elementals.




- Instructors Elementals Provisionals.
Tots ells rebien una- formacié pre-
militar, politica i d’Educacié Fisica i
Esports. Els anys posteriors van seguir
una tonica molt semblant i van ser de
consolidacié d’aquestes estructures,
fins a la Llei d’Educaci6 Fisica amb la
creacio dels Instituts Nacionals d’Edu-
cacio Fisica de la ma de J. M. Cagigal.
En ser molt més conegut aquest perio-
de em referiré unicament als Reials
Decrets de 1986 i 1987 de 1984 ja que

posen punt i final, d’una forma defini-
tiva, a la marginacid del professor d’E-
ducacid Fisica del sistema escolar arbi-
trant un sistema d’integracio als cossos
de funcionaris igual que en qualsevol
altra matéria, i aixo fou possible gra-
cies a que la Llei de I’Esport de 1980
reconeix la titulacié de llicenciat per
als que segueixen els estudis d’aquesta
carrera universitaria.

Per suposat que, com déiem al principi
d’aquest apartat, falten per aparéixer

les catedres i falla la integracio definiti-
va dels INEF a la Universitat que, sen-
se cap mena de dubte, s’obtindra d’una
vegada amb la publicacié de la nova
Llei de I’Esport de I’Estat.

Certament, el cami ha estat llarg i tor-
tuds perd s’ha de tenir en compte el
treball de tots els que han posat la seva
energia en la consecucid de petites eta-
pes perqué avui es pugui veure ’Edu-
caci6 Fisica amb unes perspectives de
futur molt optimistes i afalagadores.
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L'EDUCACIO FISICA I LA
RENOVACIO
PEDAGOGICA

Marta Carranza Gil-Dolz, Llicenciada en Educacio Fisica

1. Reflexions sobre I'estat
d’opinio

El guany de posicions de 1’Educacié
Fisica en el “ranking” de les matéries
“importants” a |’ensenyament obliga-
tori és una evidéncia gratificant per a
molts.

Hom parla del seu paper primordial en
el desenvolupament, de la necessitat
d’impartir la matéria amb minim d’in-
frastructura; el Sr. Ministre Javier So-
lana, en exposar, davant el Ple del
Congrés de Diputats, les linies generals
de la politica educativa i dels objectius
de la seva gestio, va destacar, entre
d’altres cinc punts, I’abocament inten-
cional i pressupostari per a fer evolu-
cionar I’Educacié Fisica escolar. S’ex-
pressava amb les paraules segiients:
*“... poner en marcha un plan para el
Jomento de la Educacién Fisica y de la
prdctica deportiva en nuestros Centros
Educativos...” i afegeix “... por ser la
mds profunda, por ser la de mas futu-
ro, por favorecer las expectativas de la
prdctica deportiva de mds nifios y jove-
nes de ahora y del manana, la accion
Jfundamental sera de extension de la
Educacion Fisica y el deporte en el
dmbito de la enserianza.

El Plan de Extension de la Educacion
Fisica y el deporte en los centros esco-
lares pretende generalizar una educa-
cion fisica como elemento de la forma-
cion integral...’1
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Alhora, la febre olimpica viscuda a
Catalunya, també ha fet despertar a
molts, de la llarga letargia soferta en-
vers el reconeixement de I’Educacio
Fisica com a una valuosa area curricu-
lar.

Pero tot aquest rebombori no és sufi-
cient per a fer tangible una evolucié
real de I’Educacid Fisica. Si més no, es
tracta d’un primer pas que facilitara el
cami, pero I’hem de recérrer tots els
professionals de I’educacio, avantguar-
dats, aixo si, pels especialistes de la
matéria, cercant un ritme unison amb
la resta d’avengos pedagogics, alhora
que una pertinenga propia i un cos

" diferenciador i aglutinador.

La implicacié de tots i del propi siste-
ma educatiu és una base necessaria i
imprescindible.

1.2. Motricitat en el
disseny curricular

Paral.lelament als canvis que s’estan
produint quant a l’acceptacié de I’E-
ducaci6 Fisica a I’escola, s’esta gestant
un profund canvi en I’accié pedagogica
de les nostres escoles.

La reforma es dibuixa com un procés
que agafa des dels canvis normatius
fins a accions de programacio i tensid
gestora. Aixo fa que cap element que
intervingui activament en el mén edu-
catiu pugui quedar al marge o mante-

nir una evolucio aliena al que esta suc-
ceint.

Dintre d’aquest procés es dibuixen
com a rellevants les giiestions relacio-
nades amb la formacié del professorat
—de la que es parlara més endavant- i
amb el curriculum escolar —un dels pi-
lars fonamentals de qualsevol aveng-.

El curriculum, segons César Coll, 2, és
un esglad que se situa entre la declara-
ci6 de principis generals i la seva tra-
duccié operacional, entre la teoria
educativa i la practica pedagogica, en-
tre la planificacié i 1’accio i entre el
que es prescriu i el que succeeix real-
ment a l’aula.

Es imprescindible, per aquest autor,
que existeixi un model de disseny cu-
rricular unificat per a tot l’ensenya-
ment obligatori, afavorint la coordina-
cié i el dialeg pedagogic entre tots els
professionals implicats; que s’arribi a
que tots els curricula, fins a I’ensenya-
ment secundari, responguin a uns ma-
teixos principis basics i adoptin una
mateixa estructura curricular.
L’Educacio6 Fisica, —una de les arees a
les quals se li estan reconeixent els seus
valors— ha de jugar en aquesta baralla
sense perdre punt.

Ha de formar part, de manera genéri-
ca, en el disseny curricular base i, un
cop s’entra en cadascuna de les arees
curriculars, s’han de seleccionar objec-
tius i continguts, s’han de definir les



diferents possibilitats sobre la manera
d’ensenyar i d’avaluar. I tot aixé sense
perdre de vista els elements que rebran
i mediatitzaran tota aquesta accié pe-
dagogica: els alumnes —amb I’analisi
psicologica—, el medi —amb 1’analisi
socioantropologica i d’infrastructures—
i el mateix professorat —-amb I’analisi
de la formaci6 prévia i permanent-.
L’Educaci¢ Fisica ha de seguir lluitant
per a recuperar el lloc que li pertoca
pero també ha d’assumir i plantejar-se
totes les reflexions pedagdgiques que
ocupen a les altres matéries.

Aixi doncs, la tasca a realitzar té una
doble vessant. Per una banda anar
avangant en sistematitzacions propies
de la nostra matéria que comportin
postes en comu, aprofundiment envers
els continguts, etc., i, d’altra banda,
integrar-se definitivament en tot el que
esdevé en el marc pedagogic escolar.
Per aquesta darrera tasca existeixen di-
ferents aspectes sobre els que cal ac-
tuar. Dels que es consideren més im-
portants i del que caldria o es podria
fer és el que es tractara en els segiients
punts.

3. La motivacié: un
avantatge necessari pero
no suficient

La motivacio vers els aprenentatges es-
colars, la postura receptiva i activa
dels alumnes cap a les propostes edu-
catives, no acostuma a ser una cons-
tant en la major part de les arees esco-
lars.

Aquest fet es presenta com un greu
problema per a molts professionals i
sobretot pel desenvolupament dels
alumnes.

Molts aprenentatges, en no estar se-
cundats per la motivacid, son assolits
com aprenentatges repetitius que, se-
gons Ausubel, 3 no relacionen el que ja
sap I’alumne amb el nou material d’a-
prenentatge.

La motivacio, l’actitud favorable per a
aprendre significativament, juga un

paper decisiu en l’aprenentatge esco-
lar. 4

L’Educacié Fisica, partint d’aquesta
tesi, té molt guanyat per a poder gene-
rar aprenentatges significatius. La mo-
tivaci6 dels alumnes no ha figurat, pre-
cisament, a la llista de problemas a
resoldre sind, molt al contrari, sovint
ha fet minimitzar o evitar conseqiién-
cies negatives d’altres problematiques.
Per exemple, si ens posem a furgar en,
el passat de la nostra experiéncia com
a escolars, podrem explicar alguna
anécdota —-aberrant— de les classes de
‘“‘gimnastica™, pero també recordarem
les terribles ganes que teniem cada set-
mana perqueé arribés I’esperada hora
de “gimnastica”. Segur que existien les
excepcions per0 no deixaven de ser
aixo, excepcions.

La proposta que segueix a aquesta re-
flexid és clara des d’una perspectiva
com la que es planteja actualment 1’a-
vantguarda de la pedagogia per a ac-
tuar de forma terminal: a partir del
treball per projectes —que sorgeix de
I’evolucié de I’enfoc interdisciplinar—,
és aconsellable i profitdos considerar
1’Educacié Fisica per a superar proble-
mes endémics dels aprenentatges esco-
lars.

Aixi doncs, a qui, com i quan haurem
de motivar i sensibilitzar en la nostra
area?

La resposta és simple de formular pero
molt complexa d’executar. El profes-
sorat ha de ser el nucli primordial on
fer caure els esforgos per a aconseguir
la seva actitud receptiva. Les formes
poden ser diverses pero es destaca la
necessitat d’una formacio especifica
que sensibilitzi el professorat per tal de
reconéixer les implicacions educatives
de I’Educacio Fisica i de crear més ne-
cessitats de formacio per a desmitificar
la inaccessibilitat d’aquesta matéria.
Per respondre al quan, no parlarem
d’un futur sind d’un present i un dema
molt proper.

S’ha de comengar ja, en cas que no
s’hagi comencat encara, a formar els

professionals de 1’educacio en el camp
de la motricitat, i s’ha de tendir a inte-
grar aquesta formacid inicial -i a la
llarga permanent— en I’horari lectiu
del professorat.

Apropar la formacié a la realitat i ge-
nerar la seva necessitat global i grupal i
no parcial i individual —doncs s’obte-
nen uns resultats més pobres i mancats
d’aplicacio real- seran els objectius
que acompanyaran a aquest procés de
formacio.

4. L'organitzacio dels
centres, clau pel creixement
de I'Educacio Fisica

Un altre dels aspectes que pensem que
determina la implantacié definitiva de
I’Educacio Fisica als centres escolars
és I’organitzacio interna d’aquests cen-
tres pel que fa a la imparticié d’aquesta
matéria que ens ocupa.’

La coneguda figura de ““l’especialista™
a les escoles d’EGB fa temps que és en
crisi. Els desavantatges d’aquest paper
han superat amb escreix els pocs avan-
tatges que comprenia.

La gran quantitat de cursos diversos
que ha d’assumir, I’elevat nombre d’a-
lumnes a seguir i a avaluar, la manca
de professionals de la seva matéria per
a programar i posar en comu i assumir
la responsabilitat quant a material i
instal.lacions son alguns dels entre-
bancs que fan que I’anomenat ‘‘espe-
cialista de gimnastica™ necessiti d’una
organitzacio interna alternativa per tal
de poder treure’n un profit pedagogic
de la seva intervencio escolar.

Tota aquesta problematica que I’en-
volta porta com a greu conseqiiéncia
I’allunyament progressiu del docent de
la resta de professors de l’escola i del
ritme quotidia d’aquesta i el separa-
ment pedagogic entre la linia de I’es-
cola i les ‘“‘especialitats™.

Aquesta situacid, pero, tan sols es fa
realitat en cas que existeixi aquest per-
sonatge, cosa que no s’acostuma a do-
nar —malgrat que hi hagi casos— a I’es-
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cola publica. En aquesta, el més cor-
rent fins ara era que I'impartis el propi
tutor sense cap coneixement especific,
fet que, la major part dels casos, es
transformava en una activitat sense
objectius pedagdgics ni estructuracié
sistematica. Es troben, paral.lelament,
casos en queé els professors es neguen
—amparats per la llei- a impartir
aquesta matéria per causa de l’edat o
d’alguna malaltia.

Actualment, la radiografia de I'impar-
ticié de I’Educacio Fisica a I’escola pu-
blica® -sempre amb referéncia a estu-
dis realitzats a la ciutat de Barcelona-
ha variat sensiblement, no solament
respecte a |’augment quantitatiu de les
classes que s’imparteixen siné a la mi-
llora de la qualitat d’aquestes hores.
Ha aparegut un nou personatge en el
ambit escolar. El professor d’EGB mo-
tivat per I’Educacio Fisica, s’esta for-
mant especificament en aquesta mate-
ria i esta impartint 1’Educaci6 Fisica
*‘d’una altra manera” (com diuen ells
mateixos).

A mida que vagi augmentant aquest
nou nucli de professionals s’haura de
tenir preparada la formula ideal per a
aprofitar I’esfor¢ de tots amb una es-
tructura logica i adaptada a la realitat
escolar.

Aixi doncs ens trobem, per una banda,
amb uns quants “especialistes” que
busquen unes millors condicions de
treball per a poder arribar lluny en la
seva intervencio pedagogica i d’altra
banda, un nucli de professors amb de-

sig i formacio per a impartir Educacié
Fisica, pero sense cap desig de conver-
tir-se en especialistes, sind pensant que
volen combinar I’assumir 1’Educacié
Fisica a un nivell o cicle i altres tasques
escolars.

&{Quina sera la formula més acceptada
per tots i, que a més aconsegueixi mi-
llors resultats qualitatius?

De respostes poden haver-ne moltes si
es respon a enunciats que prioritzin
d’altres aspectes com I’administratiu o
la simplicitat i facilitat, pero si el que
es busca realment és la motivaci6 del
professorat i la integracid efectiva de
I’Educacid Fisica en els afers educatius
quotidians, sorgeix una possibilitat
més encertada i amb més futur per a
quallar en el procés que s’esta vivint
als centres escolars.

La proposta que es fa, a partir de 1’ac-
tual estructura escolar perd totalment
amotllable a les estructures a implan-
tar amb la reforma, basada en els crite-
ris que s’han anat exposant al llarg d’a-
quest escrit, planteja I’existéncia d’un
professor format en Educacid Fisica,
per cicle, que assumeixi, a més d’altres
arees, la imparticio de 1’Educacio Fisi-
ca.

Aixi ens trobariem, segons les unitats
de cada escola, amb un petit grup de
professionals a cada escola que assu-
mirien les responsabilitats envers I’E-
ducaci6 Fisica d’una forma comparti-
da i coordinada. El nombre d’hores a
realitzar per cadascu variaria en cada
cas pero podria oscil.lar entre les 6 i les

12 aproximadament, sempre i quan es
cobrissin totes les necessitats de 1’esco-
la.

Aquest plantejament, sens dubte, va
acompanyat de la prévia d’aconseguir
una persona més per escola, la qual,
amb un esforg organitzatiu del centre,
hauria de repartir-se entre els diferents
cicles.

En som molt conscients de les dificul-
tats que comporta aquesta possibilitat
expressa, perd es proposa com una via
per a comengar a dirigir els esforgos,
com el final d’un procés el qual ja fa un
temps ha comengat la seva batalla.

Notas:

1. “Comparecencia del Excmo. Sr. Ministro de Educa-
cién y Ciencia en el Pleno del Congreso de los Diputa-
dos dia 18 de bre de 1988.” Revista *“C idad
Escolar”.

2. *“Hacia la elaboracion de un disefio curricular”. Revis-
ta “Cuadernos de Pedagogia™, n° 139, 1988.

3. AUSUBEL, D.P.: Psicologia Educativa. Un punto de

vista cognoscitivo. Ed. Trillas, México, 1976.

4. COLL, C.: op. cit..

§. Segons una de les hipotesis de 1’estudi no publicat que
estan realitzant J. Bantula, M. Carranza i Lidia Flaqué.

6. Estudi realitzat el gener del 88 per I’Ajuntament de
Barcel Area d’Esports i Area d’Educacié. No pu-

blicat.
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CONCLUSIONS |
PERSPECTIVES

Francisco Lagardera Otero, Professor titular de Sociologia de I'NEF de Lleida

La publicacié d’aquest monografic
“L’Educaci6 Fisica: una pedagogia re-
novadora” no ha estat exempta de pro-
blemes, sobretot d’aquells derivats de
I’atipisme d’un conjunt tan ampli de
col.laboracions.

Tanmateix, creiem que I’esforg ha val-
gut la pena, especialment en reunir en
una publicacié punts de vista tan di-
versos, aportats per professionals de
diferents ambits, tant geografics com
académics, relacionats amb 1’Educacié
Fisica. En tots, perd, convergeix la idea
que tractem d’una disciplina que asso-
leix la seva veritable dimensié com a
tasca pedagogica.

Sens dubte, apareixen en aquestes pa-
gines raons, experiéncies i proposits
controvertits, potser polémics, pero
lluny de semblar axiomatics la raé ul-
tima de la seva publicacié no ha estat
altra que la de la critica i la de generar
un debat que esperem que afloreixi en
properes col.laboracions a través d’a-
questa o d‘altres publicacions. Agitar
els sediments d’una disciplina que me-
reix superar l’aparenga d’allo que és
obvi i la immediatesa del real, cons-
truint aproximacions que interpretin
tant constructes racionals com praxis
experimentals, és ética obligada per a
tots els que ens hi dediquem amb an-
sies d’aprendre i progressar.

Salvats els problemes legals i adminis-
tratius que obturaven la normalitzacié
d’aquesta disciplina dintre del sistema
educatiu, només a falta de la possibili-
tat que s’accedeixi a l’especialitat a
I’EGB mitjangant una oposicio especi-

fica en Educacié Fisica, la creacio
d’una especialitat a les Escoles Univer-
sitaries del Professorat d’EGB o la in-
tegraci6 definitiva dels INEF a la Uni-
versitat, les reivindicacions esdevenen
endogenes, vers nosaltres, respecte de
la nostra responsabilitat de crear un
corpus de coneixement que atorgui
identitat i originalitat a ’Educacié Fi-
sica.

La particularitat de la nostra dedicacio
centrada en 1’accié motriu no ha d’in-
duir a l’error de subrogar la responsa-
bilitat de discursos epistemologics i
axiologics a assenyats racionalistes. La
praxis i la teorética son un flux cons-
tant que s’intercanvia informacio basal
i ciclica i la pertinenga de la qual és en
I’esséncia mateixa com a disciplina.

L’Educacio Fisica com a
practica d'intervencio
pedagogica, especifica i
original

Aquest és el paradigma que atorga a la
nostra tasca pedagogica un ambit espe-
cific, no només pel que fa a I’area d’in-
fluéncia sind, i especialment, per la
utilitzacié de contextos i métodes que
son de la seva adscripcio especifica.

Si “I’Educacié Fisica aborda directa-
ment el mén del corporal i de 1’ésser en
tota la seva extensid”, com afirma A.
Boné és a través de procediments ins-
trumentals i situacions pedagogiques
que no son a I’abast d’altres disciplines
que composen les Ciéncies de ’Educa-

cid, com es fa tangible aquesta distin-

‘cid i pertinenga. Ja que, és sabut que

I’extensié del tramat educatiu aborda a
tot 1’ésser en el seu procés de cons-
trucccio i maduresa.

La idea que I’Educacié Fisica té per
objecte les conductes motrius, per la
qual cosa es constitueix en la seva pe-
dagogia especifica, significa la més ori-
ginal de les teories que s’han pogut
construir fins avui. Els esforgos de P.
Parlebas per a demostrar la particula-
ritat de les estructures motrius en rela-
cid a les conductes operatories i la
construccido del pensament abstracte
(Piaget), constitueix 1’elaboracié de tot
un tramat cientific que va des de la
creacié d’un constructe, la nocié de
conducta motriu, fins a la definicié de
procediments i métodes per a 1’estudi i
analisi dels jocs esportius, constituint
aixi la “praxeologia motriu o ciéncia
de I’accié motriu”. Bé que, com molt
encertadament assenyala G. Vigarello,
el problema de I’Educacié Fisica no és
només la construccié d’un objecte pro-
pi —fins i tot dubta que ho sigui la con-
ducta motriu- sind com aquestes sén
susceptibles de ser modificades, équina
pot ser I’avaluacié d’una influéncia pe-
dagogica en aquestes i quina és la de-
terminacio de la seva practica especifi-
ca? Aquests interrogants han d’estimu-
lar la nostra recerca experimental o
discursiva i no tant enderrocar un tra-
mat teoric sdlidament construit i sense
el qual ens sentiem orfes.

A. Larraz ens descriu amb lucidesa la
pertinenca d’aquesta analisi en el con-
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text educatiu i com la seva aplicacio fa
“bascular el marc espaial i temporal de
lI’accié educativa™ o com assevera E.
Ortega referint-se a aquesta teoria.
*L’Educacio Fisica emprén avui vies
racionals i cientifiques que tot fent de-
saparéixer els buits del passat perfilen
la seva propia especificitat”. Aquest
caracter restringit, si aconseguim pre-
cisar-lo com ambit genui de I’Educacio
Fisica, es pot construir en una area
epistemologica (Bachelard) capa¢ de
sustentar la nostra disciplina i otorgar-
li caracter cientific.

Efectivament, si la construccio abs-
tracta de conducta motriu es perfila
com una troballa de la qual n’érem ne-
cessitats i els models i xarxes d’analisi
de les construccions logiques de I’acti-
vitat motriu —praxeologia motriu, un
métode matematic— estructural que
obre nous horitzons a la nostra disci-
plina —és constatable també la preca-
rietat d’un aprofundiment racional en
les formes per aconseguir aillar el subs-
trat pedagogic que aporta la nostra dis-
ciplina com a accid pedagogica. S’a-
punten vies que poden i s’han de de-
senvolupar amb solvéncia i rigor. L’es-
tudi del context on aquesta accio és
duta a terme pot suposar alguna d’a-
questes perspectives, la qual cosa, a
més, atorgaria a les Ciéncies de I’Edu-
cacio la solidesa que reclamen, ja que
el “talé d’Aquil.les” del sistema edu-
catiu és que segueix oferint aprenentat-
ges decontextualitzats.

Finalment, no resulta en va tot esforg,
com l’oferit per J. Olivera, per clarifi-
car el concepte d’Esport, polisémic,
profis i ambivalent, que en els darrers
anys ha atrapat de tal manera a I’Edu-
cacio Fisica que aquesta corre el risc de
ser-ne fagocitada. Desentranyar 1’am-
bit estricte i els seus perfils com activi-
tat educativa, és condicié ‘‘sine qua
non” per a poder, no només exercir
una adequada i solvent influéncia pe-
dagogica sobre una de les manifesta-
cions de la cultura contemporania més
solides i caracteristiques, siné per des-
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triar amb nitidesa 1’objecte d’una dis-
ciplina pedagogica que 1'us i consum
d’un fenomen cultural la conquesta so-
cial del qual, sembla cantada.

Des del passat I’Educacio Fisica ha es-
tat assimilada a un dels continguts més
rellevants: la gimnastica (fins fa pocs
anys aixi era anomenada al nostre pais
per alumnes i societat en general). Ara
és un altre dels continguts que la sobre-
passa: I’Esport. Aquest simptoma no
es pot interpretar d’altra manera, sin6
com inconsisténcia i fragilitat discipli-
nar, d’aqui la necessitat peremptoria
d’una epistemologia de I’Educacié Fi-
sica.

¢Quins continguts ha
d’'oferir una Educacié
Fisica Renovadora?

Si les activitats suposen la premisa ba-
sica sobre la qual construir qualsevol
estratégia pedagogica dirigida a modi-
ficar conductes amb una pretensié op-
timitzant, équins son els continguts, és
a dir, els noms i cognoms d’aquestes
activitats que ofereix 1’Educacié Fisica
com a disciplina pedagogica auténtica-
ment renovadora?

En primer lloc, el joc. El seu univers ja
no es pot circumscriure com a procedi-
ment per a determinades finalitats pe-
dagogiques, la realitat contextual i vi-
tal del joc advoca perqué aquest es
constitueixi en eix vertebrador de I’ac-
cid, a través de la qual, perfilar deter-
minades influéncies conductuals. *“El
joc té valor per si mateix. El joc es diri-
geix a la totalitat de la persona impli-
cant el corporal, emocional i racional.
Posar I’atencio en una tnica direccio
és erroni...””, sentencia J. Miranda refe-
rint-se a la fragilitat amb qué ’Educa-
cio Fisica ha utilitzat aquest dispositiu
per a laccid. A tal efecte, sembla com
una frivolitat pedagogica, I’acceptacio
de *‘joc pre-esportiu’ que s’ha adscrit
tradicionalment als continguts de I’E-
ducaciod Fisica, destil.lant la fascinant
dimensio d’allo que és ludic a I’alambi

d’un univers esportiu tancat, domesti-
cat i, amb freqiiencia, estandaritzat. La
personalitat creadora esdevé aixi una
conducta reiterativa, posada alerta per
I’esperit —noble esperit!- de guanyar,
ser el millor o el més precis.

L’esport implica un estadi més selec-
tiu, és per aixo que la seva aparici6 for-
mal i estricta es fara palesa a partir d’e-
dats on el propi criteri de I’alumne ad-
voqui per inclinacions clares i determi-
nants. Tot i aix0, el cami del seu ense-
nyament no sembla concidir amb la
técnica de I’embut invertit, des d’alld
més sofisticat a allo més genéric, ans al
contrari, com a fenomen cultural con-
temporani, (opcio presentada per J.
Olivera), es tracta d’un procés etno-
motriu a la recerca de la solidesa d’una
construccio cultural que va des de les
arrels fins a les branques més allunya-
des del tronc.

Son les arrels i el tronc del fenomen es-
portiu, els ambits de I’esport que inte-
ressen i, per tant, pertanyen com a
contingut a I’Educacié Fisica. Les
practiques més allunyades del seu nu-
cli substantiu, manifestades en practi-
ques sofisticades, es podran constituir
en opcions personals per part de |'a-
lumne, no pas de I’ensenyament siste-
matitzat d’aquesta disciplina que, bé
que transferibles a d’altres activitats,
no deixa de patrocinar esforgos i habits
estandaritzats. El concepte de transfe-
réncia, quan parlem de motricitat, ma-
nifesta una linia clara que va des de
I’universal al particular (Parlebas). I,
encara i aixi, el patrocini d’activitats
&sportives s’haura de sustentar, segons
Hernandez Moreno, en criteris que
possibilitin la participacio activa de
tots els implicats a la classe, on el plaer
dilueixi I’ansia desmesurada de véncer,
on la segregacio, de qualsevol tipus. no
hi tingui cabuda i on, en definitiva,
fructifiquin situacions que estimulin la
comunicacio.

Les activitats en la natura deixen de ser
accions puntuals en un context al qual
s’accedeix des d’una realitat urbana.



Es tanta la versatilitat d’aquest medi
que ofereix la possibilitat d’una accid
multiple, enriquidora, creativa i eficag
(F. Fonullat), on I’accié en un espai
salvatge acreix els estimuls i fa prolife-
rar respostes adaptatives, augmentant i
desenvolupant el repertori motriu dels
protagonistes.

L’aprofitament d’espais urbans i semi-
urbans, la riquesa de I’habitat rural i
l’aventura d’una excursié curta, plan-
teja importants problemes estructurals
i administratius: horaris, disposicions
oficials, dedicacié del professorat...
pero poden i han de ser salvats per tal
d’atorgar un ensenyament contextua-
litzat i que desacralitzi el gimnas o la
pista polisportiva.

Si I’Educacio Fisica ostenta un context
real, solid i efectiu per a desenvol upar
la seva accid pedagogica, la realitat on-
tica del corporal és la plasmacio tacita
d’aquesta originalitat. I ho és, no per
ser un agent o un producte, sino la rea-
litat mateixa a partir de la qual es no-
dreix l’accid. Tanmateix pero, si 1’ac-
cié motriu esdevé creativa no és sind
mitjangant les activitats expressives, i
si es tracta d’augmentar els llindars de
consciéncia corporal, la relaxaci6 sera
l’activitat escollida per excelléncia.
Des d’aquesta dimensid, tant les activi-
tats expressives com les de relaxacié
esdevenen el bastio d’una Educacio Fi-
sica renovadora. Es tracta de superar
amb decisio, informacid i formacio els
preliminars balbuceigs docents on
“existeix el temor al risc que comporta
la pérdua de control de la situacid, en
acceptar exposar-nos a diferents situa-
cions que puguin aparéixer a classe;
d’alguna manera, temenga a instal.lar-
se en la inestabilitat”. M. Mateu testi-
monia la peremptoria necessitat de de-
sencotillar els professors que funcio-
nen amb esquemes classificatoris i sis-
tematitzats, on 1’inica cosa que val la
pena ensenyar son aquells problemes
dels quals ja es coneix la solucid pré-
viament, ofegant aixi la plasticitat
creativa de la persona.

Sens dubte, és una severa crida d’aten-
cio a tots els professionais de I’Educa-
cio Fisica i, sobretot, als actuals plans
d’estudi dels INEF, on les activitats
d’expressio disposen d’un tractament
ofensiu i irrisori en relacio a la motri-
citat sistematica i tabuladament ex-
pressa en infinitat d’especialitats es-
portives.

Aquestes son practiques que requerei-
xen del professor no només una solida
formacio epistolar, sind, sobretot, po-
sar en accid la seva propia capacitat
com a ésser real —deslliurat d’atributs
carismatics— per a crear, estimular i ju-
gar amb els seus alumnes; immers en el
propi xuclador de I’accid, on existei-
xen intercanvis de rols, de mascares,
d’emocions.

El caracter contextual d’aquesta disci-
plina exigeix del professor una dispo-
nibilitat paral.lela a la dels alumnes,
posar-se en situacid, un trasviament
constant d’energia, on les distancies,
els contactes i les xarrades s’entre-
creuen en continues seqiiéncies creati-
ves i comunicatives.

¢ Vers on es dirigeix
I'Educacié Fisica?

L’esportivitzacié de I’Educacio Fisica
és avui un fet consumat. Tanmateix,
aix0 només pot significar un lloc a la
posada. Retrocedir en el temps ens
permet contemplar com el nombre
d’activitats motrius patrocinades per
I’entorn escolar s’ha enriquit. Si I’esco-
la s"ha esportivitzat és conseqiiéncia de
I’efecte simpatia que la societat |’infe-
reix. Aquesta també s’ha esportivitzat,
la qual cosa, en comptes de promoure
descoratjament, convida a una reflexio
serena. la consciéncia esportiva de la
nostra societat ha sustentat una millo-
ra de I’estatus de la nostra disciplina i,
per tant, del nostre rol com a profes-
sors. Aixo ens atorga una millor dispo-
nibilitat per a afrontar amb decisié els
canvis optimitzants als quals aspirem.

El rigor en I’analisi de la motricitat hu-
mana i, sobretot, en la interaccio pro-
duida a les nostres classes, ens submi-
nistrara les vies d’accés per assolir les
influéncies positives en les conductes
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motrius dels nostres alumnes. Aixo
implica abandonar les imprecisions i
les ampul.lositats d’objectius contra-
vertits i poc definitoris de la nostra ac-
cid educativa. Si pretenem facultar-los
per a la cooperacio, sembla imprudent
proporcionar-los situacions de coope-
racié-oposicio on els indicis de solida-
ritat son interessats en les seves finali-
tats. Si pretenem que siguin autosufi-
cients els haurem de proporcionar
contextos en els quals necessitin orga-
nitzar-se per si mateixos. El desenvo-
lupament de métodes actius, com el de
J. 1. Pérez, o la constatacié d’una classe
dissenyada per a I’accid, on els temps
d’espera, les files o les actituds passives
sota l’auspici del propi professor, de-
mostren pero, en una analisi pormeno-
ritzada (M. A. Delgado) que I’univers
actiu es veu reduit al 50%. Aixo ens ha
d’alertar a la recerca d’una renovacio
que situi la nostra disciplina en el seu
just context.

El tractament d’alld que és corporal
posa en solfa una gran part dels proce-
diments utilitzats fins ara per la nostra
disciplina, la reiteracio de gestos estan-
daritzats qiiestiona els axiomes basics
de I’ensenyament personalitzat i, sense
pretendre excloure’ls, si que estem
obligats a disposar-ne en la seva justa

mesura, ja que la riquesa motriu dels
nostres alumnes es manifesta com la
seva dimensid més optimitzable, a tra-
vés de la nostra intervencié pedagogi-
ca. Proporcionar experiéncies riques i
diversificades, situacions controlades i
situacions imprevistes, reconvertir tots
els espais accessibles a 1’experiéncia
motriu, suposa quelcom més que pro-
gramar la nostra sessio diaria.

Si la recreacio envaeix amb la seva
preséncia els racons de la nostra civi-
litzacio, éper qué 1’escola no és un lloc
recreatiu? Coneixedors que el joc edu-
ca i conforma mecanismes d’autorre-
gulacié, iper qué no proporcionar
aquests mecanismes més enlla de I’ho-
ra de classe? Com constata M. Vaca:
“el pati, el lloc de joc, requereix tenir
una empremta que animi el joc, que
convidi a jugar, que provoqui sentir
I’aqui és possible”. Una hora d’obser-
vacio atenta dels nostres alumnes en el
decurs d’un joc motriu ens ofereix més
informacio sobre el rerafons de les se-
ves conductes i sobre la necessitat de la
seva modificacié o consolidacié que
una setmana de xerradissa mora-
litzant.

Avaluar aquests processos forma part
del nostre munt de responsabilitats
com a docents. L’avaluacié és un pro-

cés i, com assenyala M. Chivite, d'a-
quest no n’ha de fugir la intervencié
docent i tot el sistema d’ensenyament.
M. Rios assenyala que “la classe d’E-
ducacié Fisica no pot constituir-se en
una illa” en referéncia expressa al
qiiestionament de l’auténtica integra-
ci6 que les activitats que genera és ca-
pa¢ de suscitar. {SO6n segregacionistes
les activitats o ho sén les situacions
motrius proporcionades pels profes-
sors?

Les segregacions sexistes, les qualifica-
cions que primen desmesuradament el
rendiment dels més forts o l’exclusio
en “ghettos” d’individus amb alguna
incapacitat o disminucié motriu, no
son, en aquest cas, targetes de visita re-
comanables per a una Educacié Fisica
renovadora.

La linia prospectiva de la nostra accié
pedagogica ens assenyala un cami on el
rigor de la nostra intervencié exigeix
una profunda analisi d’aquesta, con-
trastant no només els nostres coneixe-
ments sind, també, testimoniant els
nostres resultats, la nostra productivi-
tat com a docents, en definitiva, el grau
d’incidéncia en la construccio de la
persona.
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