


EDITORIAL

La Revista Apunts d'Educació Física i Esports presenta en aquests dos números una
compilació monogràfica d'articles sobre l'Educació Física que pensem que serà de
gran utilitat i ajut no només per a tots aquells professionals que treballen, des d'una
perspectiva específica, sobre el moviment i la motricitat humana sinó també per a tots
aquells educadors, mestres, pedagogs i entrenadors que des de concepcions obertes i
pluridisciplinàries de l'ensenyament i de l'educació entenen que l'educació fisica és
quelcom inherent i bàsic de qualsevol estructura educativa que pretengui anomenar­
se o definir-se com a renovadora.
És un dossier on s'hi pot trobar un recull important d'idees, principis, concepcions i
consideracions tècniques, metodològiques i filosòfiques que des de l'òptica d'una
pedagogia activa i progressista i adaptada als temps i a les circumstàncies que ens
pertoca viure , contribuiexen i fan possible la construcció sòlida d'un conjunt de
coneixements teòrics, científics i tecnològics que cada cop més es fan necessaris dins
del món de l'educació fisica i del moviment humà.
Cal remarcar que aquesta monografia elaborada per un conjunt rellevant de professio­
nals i especialistes de diferents camps i àrees de l'activitat fisica s'estructura en funció
dels seus objectius i continguts en quatre blocs temàtics que dibuixen i configuren
quatre grans camps interdependents dins de l'àmbit de coneixement que ens és propi i
que s'engloben en:
a. Què és l'Educació Física?
b. Què ofereix l'Educació Física?
c. Procediments i àmbits de l'Educació Física
d. Perspectives de l'Educació Física
No cal dir que és un projecte bastant ambiciós en ésser la primera vegada que una
revista especialitzada com la nostre aborda aquest aspecte amb una monografia d'alt
nivell de qualitat i compromís que, sense cap mena de dubte, facilitarà la discussió i
el debat que ens permetra iniciar o bé seguir endavant en un camí que com el nostre
hem iniciat per a la construcció personal de l'individu i la configuració prospectiva
social, política i cultural de la nostre societat.
No m'agradaria deixar de fer esment dins d'aquesta editorial l'agraïment públic a totes
les persones que han fet possible la publicació d'aquestdossier i també a aquelles que
amb el seu treball diari fan possible, a tots nivells, un plantejament optimista d'una
educació fisica renovada i renovadora.
El futur pròxim i els reptes de futur que tenim plantejats han d'ajudar a una integració
total de la nostre realitat a la cultura i la realitat europea i també a fixar les bases
filosòfiques i els objectius generals dels INEF i definir les Iínees d'una professió cada
vegada més mimada i festejada externament per un context, social i polític, que, lluny
de concepcions veritablement pedagògiques té, cada vegada més, a l'igual que en
temps passats, un clar i no sempre beneficiós afany de protagonisme polític.
Per finalitzar, m'agradaria remarcar que la millora, la renovació i la consolidació
d'una pedagogia de l'activitat fisica realment formativa i progressista només serà
possible mitjançant el compromís tant individual com institucional de cadascuna de
les persones i institucions que com nosaltres estimen tot allò que sense entrar en grans
disquisicions anomenem educació fisica.
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Des de la promulgació de la "Llei General de la Cultura 
Física i l'Esport", molt controvertida d'altra banda, mol­
tes invariants referides a l'Educació Física han començat a 
canviar al nostre país, especialment en els darrers cinc 
anys. 
L'Educació Física ha iniciat un procés d'instauració en el 
sistema educatiu, la qual cosa el dota, d'una banda, d'un 
caràcter institucional, i d'altra, d'una consideració i status 
social que feia anys que reclamava. Tanmateix però, és 
molt l'èmfasi que, malgrat aquest procés, s'ha de fer res­
pecte a l'autèntic valor educatiu d'aquesta disciplina. 
Malgrat el rigor amb què molts dels professionals aborden 
la seva feina, la dispersió és excessiva, no només en els 
procediments i continguts desenvolupats, sinó especial­
ment en la seva dimensió epistemològica: Què som? És 
realment l'Educació Física una disciplina amb una pecu­
liar i específica forma d'educar? Quins són els àmbits o les 
parcel.les del coneixement i de l'experimentació pedagògi­
ca que li corresponen? Aquestes i d'altres qüestions s'a­
gomboien davant nostre, exigint, cada cop amb més força, 
una anàlisi rigurosa i metòdica que aclareixi i delimiti la 
pertinença d'un corpus de saber, propi de l'Educació Físi­
ca. 
Però no resulta senzill arbitrar construccions de coneixe­
ment quan la dinàmica social flueix per camins diferents 
als proposats pels assenyats estudiosos de la disciplina. 
Una mostra podria significar la progressiva importància 
que l'esport ha adquirit, no només com una manifestació 
cultural de primer ordre en el món contemporani, sinó 
com un dels continguts més significatius de l'Educació 
Física, això és així fins a l'extrem que l'accepció més usual 
en els textos legals és avui la d' "Educació Física i Esports" 
o "Educació fisico-esportiva", la qual cosa pot induir al 
disbarat de concebre l'Educació Física com el tractament 
pedagògic de l'esport. És l'Educació Física equivalent a la 
iniciació esportiva? Com i quan s'ha de considerar l'esport 
contingut de l'Educació Física? .. 
El cert és que l'esport significa avui un fenomen que ha 
ultrapassat, des d'una perspectiva sociològica, l'àmbit res­
trictiu de l'Educació Física, prolix i polifacètic en els seus 
usos i pràctiques. És aquesta una tendència prospectiva 
que marcarà l'aspecte dels propers anys o, no és res més 
que la constatació d'una debilitat conceptual, d'un magma 
indiscriminat de pràctiques i d'una arbitrarietat de criteris 
que han marcat la pauta d'aquesta disciplina des de fa 
algunes dècades? 
Aquestes i d'altres moltes qüestions atenyen una gran part 
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dels actuals col.lectius de reflexió i debat, des d'aquestes 
pàgines, un grup de professors d'Educació Física, el nexe 
comú dels quals respecte d'aquesta disciplina és la convic­
ció que representa una pràctica d'intervenció pedagògica 
amb caràcters i àmbits espec(fics. hem adoptat la iniciati­
va de preparar un número especial de la revista, amb la 
pretensió de revisar el coneixement sobre aquest camp 
aportat fins ara i, propiciar la creació i consolidació d'un 
corpus de coneixements propi. 
El treball està dividit en quatre grans blocs o apartats, 
concretats en: 
ler. QUÈ ÉS L'EDUCACIÓ FfSICA? Pretén obrir vies 
crítiques i abundar en interpretacions de les accepcions 
epistemològiques, més o menys elaborades, conegudes fins 
avui, o bé, propiciar diversos intents de construir idees, 
conceptes i teories originals. 
20n. QUÈ OFEREIX L'EDUCACIÓ FfSICA? Aquest 
apartat suposa una reflexió sistemàtica, acompanyada o 
no de dades experimentals, que testimoniïn mitjançant un 
discurs científic la propietat de diversos continguts que 
avui selecciona i prepara l'Educació Física, com a discipli­
na inserida en el sistema educatiu. 
3er. PROCEDIMENTS I ÀMBITS DE L'EDUCACIÓ 
FfsICA. Representa l'intent de recollir aquells aspectes 
que la tecnologia didàctica ha posat al servei dels pedagogs 
i el resultat de la seva aplicació al camp de l'Educació 
Física. Mostra, també, experiències que des de l'Educació 
Física han consolidat procediments propis, extrapolables 
o no a d'altres disciplines o bé aquelles altres, on l'Educa­
ció Física ha dut a terme una clara tasca educativa, bé que 
els seus àmbits siguin especialment restringits. 
4art. PERSPECTIVES DE L'EDUCACIÓ FfsICA. És 
una aproximació que tracta d'estimular els treballs de 
prospectiva a fi de descobrir els indicis que avancin les 
tendències i perspectives que la nostra disciplina protago­
nitzarà en els propers anys. 
En definitiva, es tracta d'un esforç aproximatiu a la reali­
tat d'avui en la qual viu immergida l'Educació Física. Sens 
dubte, els apartats més exigus en col.laboracions són el 
primer i el darrer, quelcom obvi perquè impliquen un 
nivell elevat de compromís, tanmateix però, esperem que 
tot el document en el seu conjunt impliqui una alenada de 
discriminació, font de controvèrsia, però al mateix temps, 
suposi un estímul pel deslliurament de crítiques riguroses, 
d'arguments embastats amb rigor, i en suma, perque sor­
geixen els constructes necessaris per a consolidar i desen­
rotllar la nostra disciplina. 



EDUCACiÓ FíSICA. 
QUOVADIS? 
Alfredo Sone Pueyo, Director General d 'Esports de la Comunitat Autònoma d'Aragó 

Com serà l'Educació Física de l'any 
2000?, què podran aportar les ciències 
de la motricitat humana a la formació 
i educació de l'individu? quin paper ju­
garà el sistema educatiu a la vida de 
l'home i a la societat en general? 
Aquestes són algunes de les preguntes 
que, probablement, ens fem molts dels 
professionals de l'Educació Física que 
mirem cap el futur pretenent trobar 
respostes a les nostres preocupacions 
d'avui. 
Tanmateix però, cal pensar si les res­
postes a alguna d'aquestes preguntes o 
una aproximació a les mateixes, no és 
fàcilment previsible avui, sense neces­
sitat d'acudir als recursos de la ciència 
ficció, com la psicohistòria d'Asimov 
que tracta de predir el futur basant-se 
en l'experiència històrica acumulada i 
la seva anàlisi estadística. És evident 
que la realitat que vivim avui és el fruit 
del passat recent i també el llunyà. 
L'Educació Física dels 80 ha estat la 
conseqüència,entre d'altres coses, de 
l'evolució social i política del país en 
els darrers 60 anys, i en especial de 
l'evolució de l'Educació Física i l'Es­
port en aquest període. 
Pot ser molt clarificador aturar-se en 
una breu anàlisi dels aconteixements 
esdevinguts en els darrers anys, ja que 
ens poden menar a comprendre millor 
la realitat actual i les circumstàncies 
que, probablement, definiran el futur. 
Entre el 1919 i el 1960, es produeixen 
una sèrie 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 Educación 
Física de la Facultad de Medicina de 
Madrid i les Academias Nacionales 
"José Antonio" i "Isabel la Católica". 
L'any 1934 es va abolir l'obligatorietat 
de l'Educació Física a l'ensenyament, 
vigent des del 1879, restablint-se l'es­
mentada obligatorietat en els diferents 
nivells de l'ensenyament mitjà, prima­
ri i universitari en els anys 1938, 1945 i 
1947. Durant tot aquest període, l'E­
ducació Física com a matèria educati­
va està sempre a càrrec de diversos 
organismes aliens al Ministeri d'Edu­
cació (aspecte que no es resoldrà fins 
els anys 80). D'altra banda la gran ne­
cessitat de tècnics determina una enor­
me proliferació de titulacions, arri­
bant-se, a comptabilitzar més de 150 
títols diferents que capaciten d'alguna 
manera per a la docència de l'Educació 
Física, però no n'hi ha cap que tingui 
caràcter acadèmic. 
En la dècada dels 60, es promulga la 
primera Llei d'Educació Física (1961), 
un dels fets més destacables de la qual 
és la creació de l'INEF que començaria 
a funcionar el 1967, i la creació de la 
Junta Nacional d'Educació Física el 
1963 que té per objecte la coordinació 
dels diferents organismes que interve­
nen d'alguna manera en l'Educació Fí­
sica, coordinació que no s'aconseguiria 
mai. 
En els anys 70 es produeix la unifica­
ció de les tres escoles d'Educació Físi­
ca a l'INEF i els més de 2.500 profes-

sors d'Educació Física que es formen 
en aquesta dècada, constitueixen una 
nova generació de professionals que te­
nen una formació acadèmica de nivell 
universitari, bé que no reconeguda 
com a tal, i que contribueixen d'una 
manera decisiva a canviar la imatge de 
l'Educació Física i del professor. 
Els anys 80 suposen un període de ma­
jor "acceleració" en el món de l'Edu­
cació Física. CarI Sagan a la seva obra 
Los dragones del edén, per a explicar 
l'evolució de la humanitat i el seu pro­
cés d'acceleració, situa els darrers 
2.000 anys de la nostra era en els qua­
tre últims segons d'un any, en el que 
s'ha anomenat calendari còsmic, indi­
cant així, que els darrers vint segles 
ocuparien només quatre segons si re­
duïssim tota la història del cosmos a 
un any. Doncs bé, aquest procés d'ac­
celeració s'ha donat també en l'Educa­
ció Física a Espanya, especialment, en 
els anys 80. En acabar aquesta dècada 
s'hauran promulgat dos noves lleis de 
les tres que s'hauran fet sobre l'Educa­
ció Física i l'Esport a nivell estatal, i 
s'hauran promulgat, quasi amb tota se­
guretat, 17 lleis de caràcter autonòmic. 
El nombre d'INEF haurà passat de dos 
en els anys 70 a nou, com a mínim, a 
l'any 90. Es dóna als estudis d'Educa­
ció Física el grau de llicenciatura i s'i­
nicia el procés per a la consecució del 
doctorat, procedint paral.lelament a la 
convalidació de totes les titulacions re­
lacionades amb l'Educació Física. 
S'haurà posat en marxa i estarà a punt 



de finalitzar el Pla d'Extensió de l'E­
ducació Física que pretén, bàsicament, 
dotar a tots el centres públics d'EGB 
de mestres especialistes i d'instal.la­
cions esportives. Els nivells de pràctica 
esportiva de la població han progressat 
geomètricament 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 món de l'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 anàlisi exhaustiva 
dels encerts i errors històrics que han 
pogut determinar l'Educació Física 
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 ó 50 
anys als països del nostre entorn inter­
nacional. 
Però si l'experiència històrica ens per­
met comprendre millor el present, cal 
pensar que el que s'estigui fent ara de­
terminarà la situació futura i, en con­
seqüència, ens estem jugant ara l'Edu­
cació Física de l'any 2.000. 
Cal pensar que en els propers anys no 
es promulgarà cap nova llei estatal de 
l'Educació Física i l'Esport, no es crea­
ran molts més INEF nous; les bases 
estructurals de l'Educació Física a 
l'EGB, tant humanes com materials, 
estaran resoltes; la reforma del sistema 
educatiu trigarà a tornar a empren­
dre's. En definitiva, els anys 80 estan 
suposant la consolidació estructural 
del sistema educatiu en general i de 
l'Educació Física en particular, i estem 
obligats a preguntar-nos si aquest pro­
cés s'està realitzant amb les preven­
cions necessàries per a garantir que el 
sistema educatiu i la motricitat com 
instrument objecte de l'educació, con­
tribuiran a aquest enfocament innova­
dor de l'aprenentatge en la seva con­
cepció més àmplia com proposa el 

club de Roma en un dels seus informes 
més prestigiosos (Aprender, horizonte 
sin limite), i que es basa en la concep­
ció de l'aprenentatge com un enfoca­
ment tant del coneixement com de la 
vida que destaca la iniciativa humana i 
comprèn l'adquisició i pràctica de no­
ves metodologies, noves habilitats, no­
ves actituds i nous valors, necessaris 
per a viure en un món en constant 
canvi, i que permetran a l'ésser humà 
enfrontar-se a les noves situacions que 
amb tota seguretat es donaran en el 
procés d'acceleració en el que estem 
immersos. D'altra banda, l'Educació 
Física aborda directament el món cor­
poral i de l'ésser en tota la seva exten-

sió i aquest és alhora condició 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, són dificils d'implementar 
pedagògicament amb les futures tècni­
ques didàctiques informatitzades, do­
nat el component psicomotriu i afectiu 
de l'activitat fisica. 
No es peca d'excessiva rigurositat en 
afirmar que la creació de nous INEF 
s'hauria d'haver realitzat en base a un 
procés més racional i coordinat, que la 
implantació de l'Educació Física a 
l'EGB podria fer-se mitjançant un pro­
cés més formal i coherent, amb la for-
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mació del Professorat d'EGB i en coor­
dinació amb els INEF, que la integra­
ció dels INEF a la Universitat com 
autèntics centres universitaris hauria 
de ser, des de fa anys, una realitat, i 
que l'Educació Física hauria d'ocupar 
el paper que li correspon dins del pro­
cés educatiu. 
Probablement, estem assistint a una 
època de consolidació d'estructures 
tan humanes com materials, però, 
malgrat la importància que això té, no­
més aborda l'aspecte quantitatiu del 
problema, obrint un enorme buit d' in­
cògnites sobre les conseqüències de ti­
pus qualitatiu. A principis del segle 
XXI, és possible que tots els centres 
d'ensenyament tinguin instal.Iacions 
esportives i professors per a impartir 
l'Educació Física, però ens hauriem de 
preguntar si unes i altres seran adequa­
des a les exigències educatives que im­
posarà la societat del futur. 
Particularment tinc seriosos dubtes al 
respecte. però en definitiva la pregunta 
latent que ens hau riem de fer, per tal 
de no hipotecar un futur que ja de per 
si es presenta prou complex, és: CAP 
A ON VA L'EDUCACIÓ FÍSICA? 
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PEDAGOGIA DE LES 
CONDUCTES MOTRIUS I 
PRAXEOLOGIA MOTRIU 
Alfredo Larraz Urgelés, Professor d'EGB. Especialista en Educació Física 

Introducció 
En el present article s'intenta exposar 
una visió de l'Educació Física a partir 
de les teories de Pierre Parlebàs·. Des 
de la perspectiva de professor d'Educa­
ció Física escolar pretenem evidenciar 
aquells aspectes de la teoria d'aquest 
autor que tenen o poden tenir incidèn­
cia en la nostra pràctica amb nens. Al­
guns d'aquests aspectes son reflexions 
teòriques i d'altres manifesten una 
postura envers la pràctica. 
L'article va des de la concepció de l'E­
ducació Física com a pedagogia de les 
conductes motrius fins a la praxeologia 
motriu, o ciència de l'acció motriu, 
així com les conseqüències pedagògi­
ques que es poden extreure d'una pro­
ducció tan àmplia com la que l'autor 
de referència posseeix. 

Situació actual de l'Educació Física 
Avui l'Educació Física comença a in­
teressar-se menys per l'exercici en si i 
més per al qui l'executa. 
"Es tracta de centrar l'atenció de la 
pedagogia no tant sobre els mètodes, 
els exercicis i el conjunt de matèries 
que s'han d'ensenyar, sinó sobre els 
ensenyats".· Prendre seriosament 
aquest canvi, aquesta revolució coper­
nicana, suposa com a primera obliga-

10 

ció que l'Educació Física haurà de cen­
trar-se en el subjecte de forma abstrac­
ta i universal, utilitzant mètodes cien­
tífics i racionals. La segona obligació, 
que depèn 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'interès com­
porta un canvi en l'objecte de l'Educa­
ció Física i un mètode estructural. 
L'Educació Física està per reinventar, 
la seva problemàtica ha de ser repensa­
da completament. 

Les Conductes Motrius 
P. Parlebas defineix Educació Física 
com "Pedagogia de les conductes mo­
trius", essent aquestes l'objecte d'a­
quella. La persona actua en aquestes 
totalment i unitària, tant en les seves 
manifestacions concretes com en els 
seus projectes, desitjos i emocions, es­
tablint així, un mode de relació amb si 
mateixa, amb el món i amb els altres, 
particularment ric en significació. 

Diferenciació e"tre la cOMllcta motr;" 
i '" co"ducta li",iútica 
Les conductes motrius es diferencien 
de les lingüístiques en que aquestes, si 
bé utilitzen manifestacions motrius, 

formen part d'una conducta que és es­
sencialment de naturalesa verbal, 
mentre que les primeres són específica­
ment motrius. És aquesta especificitat 
la que donarà a l'Educació Física la 
seva originalitat. 

VeSl""t de l' IICti,it"t físic" e" I" 
co"dllcta motrill 
Aquest concepte de conducta motriu té 
en compte dues vessants simultànies 
de l'activitat fisica: 
a) D'una banda, els comportaments 
motors, que són elements observables i 
objectius de les conductes motrius: 
desplaçaments en l'espai i el temps, 
gestos aparents, contactes i relacions 
amb l'altre ... 
b) D'altra, els trets subjectius de la 
persona en acció: les seves percepcions 
i motivacions, les preses d'informació i 
de decisió, la seva afectivitat... 

Mo,ime"t i COMllcta motrill 
"El terme moviment, sovint invocat en 
Educació Física -encara en els nostres 
dies-, és notablement inadequat; testi­
monia una concepció antiga que pren 
en consideració el producte i no l'agent 
productor".2 

La noció de moviment, es vulgui o no, 
redueix l'activitat fisica a les caracte­
rístiques de desplaçament de la màqui-



na biològica i hipervalora de forma 
abusiva la descripció tècnica. 
No ens podem acontentar només amb 
explicar les produccions corporals (ex. 
la braça en natació) simplement en ter­
mes de "moviment" d'un cos­
màquina. Es tracta de conductes mo­
trius que posen en joc les dimensions 
fonamentals de la persona: biològica, 
afectiva, relacional, cognitiva, expres­
siva. L'individu que actua és una per­
sona que rep i emmagatzema informa­
ció, que concep i executa una estratè­
gia motriu. Així doncs, l'Educació Fí­
sica pot esdevenir una autèntica escola 
de presa de decisió. 

Pedagogia 
En definir l'Educació Física 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, l'Educació Física no està 
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
çable, aquesta especificitat li ve dona­
da pel seu objecte d'estudi. 
Dir que l'Educació Física és una peda­
gogia és afirmar que és una disciplina 
d'intervenció que cerca una influència 
de tipus normatiu sobre els seus practi­
cants amb una perspectiva implícita de 
formació. 
És legítim pretendre que actuant sobre 
les conductes motrius s'obtingui una 
transformació i un enriquiment de la 
personalitat, en un sentit educatiu o, 
dit d'una altra manera, les activitats 
fisiques poden ser l'origen d'una au­
tèntica contribució a l'educació global 
del nen. 
L'educació motriu exerceix una in­
fluència en les diferents "dimensions" 
de la personalitat. Les ciències de l'ho­
me: biològiques, socials, de l'educació, 
permeten sortir actualment del sot en 

el qual els metafisics antics ens havien 
submergit. 

"Recorrent als treballs científics d'ins­
piració, tant cíclica com experimental, 
és possible evidenciar i analitzar la in­
fluència d'una educació motriu en les 
diferents dimensions de la personali­
tat: biològica, social, cognitiva, afecti­
va, expressiva, decisional".3 
La motricitat pot sol.licitar intensa­
ment alguns aspectes del subjecte. 

L'Ed"cuió Fisktl i les tIItres 
mtltèries. ¡IIterdisciplilltlriettlt 
L'observació de les reaccions dels nens 
i adolescents revela que l'Educació Fí­
sica no demostra tota la seva amplitud 
educativa sinó és que s'integra dintre 
d'un conjunt, juntament amb d~altres 

disciplines. Per exemple, a l'escola 
s'han d'establir unions, suscitar con­
vergències i procurar treballar en 
equip. 
No hem de caure en l'error de cercar i 
afirmar l'especificitat de l'Educació 
Física a expenses de les altres discipli­
nes, però sí, un cop determinat l'objec­
te de la nostra matèria, podrem recol­
zar-nos en altres ciències per a poder 
avançar. 
Donar relleu a l'originalitat de l'Edu­
cació Física no ha d'anar, en cap cas, 
acompanyat de la depreciació d'altres 
activitats, especialment de la intel.lec­
tual; això seria grotesc i llastimós. 
L'objecte de l'Educació Física deter­
mina la seva especificitat i un cop de­
terminat aquest, podrà recolzar-se en 
altres ciències pel seu propi profit. 
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Grans categories de situacions 
motrius en l'Educació Física 
Les diferents situacions motrius que 
apareixen en l'Educació Física poden 
reagrupar-se esquemàticament en qua­
tre grans subconjunts, segons P. Parle­
bas:4 

I. "situacions motrius codificades de 
forma competitiva institucionalitzada, 
és a dir, els jocs esportius instituciona­
litzats -l'esport- (l'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 didàc­
tics (ex. els exercicis de reeducació 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 mètodes de l'Educació Física es ca­
racteritzen per l'actitud que adopten 
davant les quatre classes de situacions 
precedents. Les ideologies apriorísti­
ques afavoreixen que els corrents d'E­
ducació Física es centrin més en les 
situacions psicomotrius sota consigna, 
mentre que el corrent, anomenat a 
França, de l'Educació Nova (CEMEA) 
pondera els jocs esportius tradicionals 
i les pràctiques d'activitats no compe­
titives en la naturalesa. 
Els professors d'Educació Física hem 
de tenir en compte aquesta possibilitat 
d'elecció, ja que ens mediatitza com a 
persones i professors, ho vulguem o 
no, s'ha d'anar però, amb molt de 
compte amb les modes, i d'això 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 l'ampli 
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conjunt de les situacions motrius, P. 
Parlebas proposa: "l'anàlisi serena de 
les grans classes de situacions motrius, 
posant al descobert la lògica interna 
pròpia del seu funcionament i desco­
brint la influència que exerceixen so­
bre les conductes motrius dels practi­
cants".5 Essent conscients de que "tota 
pràctica pe~agògica es submergeix en 
el sistema de valors que les seves finali­
tats li assignen".' 
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 comú de to­
tes les activitats físiques i esportives. 
És un concepte unitari que permet reu­
nir, en un tot intel.ligible, el conjunt de 
les pràctiques corporals siguin les que 
siguin (llançament de pes, bàsquet, pa­
tinatge, ... ). 
Rera el caràcter inconnex de les pràcti­
ques físiques, ara existeix una unitat 
compartida. 
La conquesta és important: lluny de 
provocar un desmembrament perjudi­
cial, la multiplicitat de pràctiques de­
nota una gran riquesa de modes d'ex­
pressió d'una mateixa esfera d'intel.li­
gibilitat. 
La problemàtica fundada sobre la no­
ció de conducta motriu permet intro­
duir de ple les activitats físiques i es­
portives en el camp científic. 

La cieòcia de 
l'acció motriu 

Ciènc:ia de l'acc:ió motriu i 
Educació Física 
L'eficàcia de l'Educació Física depen­
drà, en part, de la validesa científica 
dels ' seus procesos. Les conductes que 
ens interessen són les específicament 
motrius. "L'especificitat motriu és la 
que donarà a l'Educació Física la seva 
originalitat i en la que podrà fundar-se 
una ciència de l'acció motriu".' 

L'acció motriu està unida a l'Educació 
Física com, per exemple, el vol lliure, 
el submarinisme, les asimètriques, la 
dansa ... 
.Totes aquestes activitats són suscepti­
bles d'una investigació científica igual 
que les matemàtiques. "La manera de 
fer és tan científica com la manera de 
parlar, de pensar".' 
Des d'aquesta perspectiva, es desenvo­
lupa cada dia més una nova disciplina 
que pren com a objecte l'acció motriu, 
es tracta de la "praxeologia motriu" o 
"ciència de l'acció motriu". 
Aquesta noció de l'acció motriu repre­
senta el denominador comú de totes 
les activitats fisiques i esportives, qual­
sevulla que siguin, mentre que les con­
ductes motrius constitueixen un mode 
d'expressió susceptible de provocar 
una seducció profunda de la personali­
tat, com s'ha dit. 
L'Educació Física no es confon, de cap 
manera, amb la praxeologia motriu 
pròpiament dita, ja que la construcció 
teòrica la desborda àmpliament, però 
l'Educació Física pot treure profit del 
conjunt dels coneixements subminis­
trats per la ciència de l'acció motriu. 
Els coneixements praxeològics clarifi­
quen, efectivament, les modalitats de 
funcionament de les situacions mo­
trius sotmeses a normes i apremis de 
tota mena. La ciència de l'acció motriu 
pot, entre d'altres coses, interessar-se 
de forma privilegiada pel funciona­
ment de les situacions motrius, les nor­
mes de les quals són de tipus pedagò­
gic. 
Les pràctiques suscitades per l'esport, 
regides per unes normes institucionals 
referides al temps, a l'espai i a les inte­
raccions, ofereixen, pel seu tancament 
i limitació, un camp d'estudi praxeolò­
gic determinat. Però 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, expressió cor-



poral, algunes situacions de treball i de 
la vida quotidiana, activitats fisiques 
lliures ... 
L'acció motriu fa referència al procés 
de realització de les conductes motrius 
d'un o varis subjectes actuant en una 
situació motriu determinada. 
"El concepte d'acció motriu és més 
ampli que el de conducta motriu, 
aquest darrer està directament associat 
a les caracteristiques subjectives de la 
persona que actua. El punt de vista del 
subjecte actuant, simbolitzat per la no­
ció de conducta motriu, està, certa­
ment, en el cor de la problemàtica de 
l'acció motriu, però la perspectiva de 
l'acció-fenomen, de l'acció-sistema 
observada des de l'exterior, és igual­
ment important".' "L'elecció d'aques­
ta posició de fons s'aparta de l'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".lo 

"Des del punt de vista epistemològic 
sembla important assenyalar que l'ac­
ció motriu pot ser realitzada amb de­
terminants biomecànics, psicològics i 
socials que condicionen el seu desple­
gament, però en cap cas ha de restar­
hi, sota pena de perdre la seva especifi­
citat. Una ciència de l'acció motriu 
sembla autoritzada de manera legíti­
ma, a proposar el seu propi principi de 

. pertinença". II 
L'acció motriu es manifesta en les si­
tuacions motrius i aquestes venen de­
terminades per la "lògica interna" de 
les mateixes. La lògica interna defineix 
les obligacions i possibilitats del siste­
ma d'interacció global en el que es ma­
nifesta l'acció motriu. Aquesta és en el 
centre de l'anàlisi objectiva de les si­
tuacions motrius. 
En el cas del joc esportiu, aquesta lògi­
ca interna determina les propietats de 
l'espai d'intervenció, les modalitats del 
contacte i la comunicació, les catego­
ries pràxiques de què disposa el parti-

cipant, els tipus de missatges motors 
canviats. Així es posen en evidència 
"els universals" del joc esportiu, en els 
que es cercarà una representació rigu­
rosa, si és possible matemàtica, sota la 
forma de models operatius. 

La lògica interna 
La lògica interna d'una activitat pot 
definir-se com "el sistema de trets per­
tinents d'una situació motriu i de les 
conseqüències que aquest sistema 
comporta en el desenvolupament de 
l'acció motriu corresponent".12 
Així, per a cada situació motriu. la 
lògica interna no es refereix a unes da­
des biològiques o sociològiques, sinó a 
les característiques de l'acció motriu 
mateixa. 
Per lògica interna d'un joc esportiu en­
tenem el sistema de trets pertinents 
d'aquesta situació ludomotriu i el con­
junt de conseqüències pràxiques que el 
sistema comporta. Aquests trets són 
considerats pertinents, donat que es re­
colzen sobre les dades que distingeixen 
l'acció motriu, i són: la relació amb 
l'espai (territoris amb estatuts dife­
rents ... ), la relació amb l'altre (comu­
nicació i contra-comunicació motriu, 
violència de contactes ... ), els impera­
tius temporals, els modes de resolució 
de la tasca, les modalitats d'èxit o fra­
càs ... 
La lògica interna denota, d'una banda, 
la presència d'un "sistema" unit al 
contacte ludomotor i, d'altra banda, 
serveix de base per a donar una finali­
tat i significació pràxica a les conduc­
tes individuals engendrades per aquest 
sistema. 
Malgrat certes aparences, els compor­
taments lúdics no són anarquistes sinó 
fortament determinats per la raó d'u­
nes regles. Cada joc té la seva identitat 
pràxica degut als trets pertinents que 
posseeix, a la seva lògica interna. 
Aquesta lògica pròpia marca de mane­
ra precisa l'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-comunicació 
del rugbi és violenta i objectivament 
perillosa, mentre que en el voleibol 
existeix absència de contacte entre els 
adversaris. 

LlI ",riuió de les categorüs de 
lògica i"ter,", 
Les possibilitats de variació de les cate­
gories de lògica interna, la seva "varia­
ció" 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 equívoc. No succeeix el 
mateix amb els jocs esportius tradicio­
nals, ja que alguns deixen una laxitud 
important, podent, inclús, ocasionar 
comportaments relacionals totalment 
contradictoris entre ells (jocs parado­
xals). 
Per a aprofundir, com ensenyants, en 
els diferents aspectes de la lògica inter­
na de les pràctiques motrius, especial­
ment en els jocs esportius, és necessari 
a més de conèixer bé les normes del 
joc, realitzar observacions en el terreny 
i inclús haver practicat i animat un 
mateix aquests jocs esportius. "La con­
cepció sistemàtica de les activitats fisi­
ques i esportives confereix al concepte 
de lògica interna un paper central en 
l'anàlisi de les situacions motrius: a 
aquest nivell apareixeran els elements 
claus que corresponen a l'cc;pecificitat 
del camp pràxic .... 3 

LlI lògica i"ter,", dels esports 
col.lectills 
Els esports col.lectius són un grup d'es­
ports que pertanyen a un subunivers 
comú i coherent. Aquest subconjunt 
posseeix una indiscutible homogeneï­
tat. La lògica interna d'aquesta família 
pot posar-se en evidència tenint en 
compte els punts claus d'aquestes 
pràctiques: la relació amb l'espai (l'es­
pai individual d'interacció). la relació 
amb l'adversari (la distància de càrre-
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ga), la violència de la contracomunica­
ció (la violència de l'enfrontament), la 
relació amb la pilota (el domini tècnic 
de la pilota). 

" Si agafem els esports col.lectius més 
significatius: rugbi, futbol, bàsquet, 
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".I. La constel.lació dels 
trets presentats per cada esport col.lec­
tiu li atorga la seva identitat distingint­
lo i diferenciant-lo dels altres. La com­
paració de les escales revela que, com 
més d'aprop carreguen els jugadors, 
més disposen d'espai d'interacció i el 
seu enfrontament és més violent. Així, 
l'esport col.lectiu més perillós, el rug­
bi, és on l'enfrontament corporal és 
menys distant. 
A l'hora d'oferir esports col.lectius als 
nostres alumnes tindrem en compte 
aquests aspectes de la lògica interna, 
facilitant opcions el més divergents 
possibles que vagin des de, per exem­
ple, esports amb molt d'espai indivi­
dual, d'interacció, com el futbol, fins a 
esports amb poc espai d'interacció, 
com el voleibol. 

lA modelitttICió mtltemàtktl 
És un intent de crear models matemà­
tics que facin veure la lògica interna 
dels jocs i les seves propietats essen­
cials. Si intentem aplicar models mate­
màtics als jocs esportius és per dotar­
nos dels mitjans per a sobrepassar els 
fenòmens de superficie, aprofundir en 
l'anàlisi i arribar als fenòmens pro­
funds. 
Per a cada joc esportiu, per a cada 
esport col.lectiu, les definicions opera­
cionals adoptades permeten composar 
la modelització matemàtica dels siste­
mes d'interaccions. 
"De moment no ha estat possible resu­
mir de forma satisfactòria la lògica in­
terna d'un joc esportiu amb un sol mo­
del exhaustiu".15 Existeix una plurali-
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tat de representacions i cadascuna fa 
referència a un determinat domini. 
Cada model està dotat d'una estructu­
ra matemàtica elemental i fa referència 
a aspectes com: els canvis de rols o 
sub-rols sociomotors, les interaccions 
de marca, les xarxes de comunicació i 
contra-comunicació 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 pràctica en el sistema del conjunt 
de les pràctiques. Aquest procés dife­
rencial fa que apareixin els trets dife­
rencials de cada joc. "En el cor del 
funcionament ludomotor, i per mitjà 
de models reveladors, els universals 
donen compte de la lògica 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 lò­
gica interna dels jocs esportius, veiem 
que algunes d'aquestes es queden amb 
un interès 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 són "models operatius 
portadors de la lògica interna de tot joc 
esportiu, que representen les estructu­
res de base de funcionament del ma­
teix". 
Amb aquests es vol traduir la lògica 
interna en models operatius. Per 
exemple: la xarxa de comunicació mo­
triu és una estructura invariable que 
trobem en tots els jocs sociomotors 
però, amb forma diferent. Tots aquests 
jocs posseeixen una xarxa de CM per a 
la qual cosa és "universal". Els univer­
sals són com plaques fotogràfiques sen­
sibles, on es desenvolupa o desvetlla la 
lògica interna de la pràctica, essent · 



ells mateixos els que expressen l'espe­
cificitat del joc. 
Fins ara s'han identificat i aillat set 
universals diferents dels jocs esporti us. 
A cada universal se li ha assignat un 
model matemàtic. 
Els universals identificats per P. Parle­
bas són: xarxa de comunicació i con­
tra-comunicació 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
ció motriu i la definim com "un gràfic 
o 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 comunicació o diferents xar­
xes de canvis de rols sociomotors com 
la pilota caçadora (xarxa convergent), 
l'ós i el seu guardià (xarxa permutant) 
la pilota assentada (xarxa fluctuant).17 
Tenint en compte aquest tipus d'anàli­
si estructural els jocs que es proposin 
als alumnes han d'ésser variats, en el 
sentit que tinguin estructures diferents, 
això possibilitarà un major desenvolu­
pament de les capacitats d'adaptació al 
medi, tant material com humà. Per 
tant, proposem que l'elecció de les ac­
tivitats es basi en l'anàlisi 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 lògica interna, són els 
que ens ajudaran a poder establir crite­
ris objectius per a la seva elecció o no a 
les classes d'Educació Física. 
Els universals ofereixen suports d'ob­
servació i d'experimentació molt inte­
ressants. Permeten observar el joc, 
analitzar-lo i comparar,lo amb d'al­
tres. Quasi tot el nostre patrimoni lú­
dic-motor (més endavant veurem el 

concepte de "etnomotricitat") està 
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 visió estructuralista de 
l'anàlisi dels jocs tradicionals que ha 
iniciat P. Parlebas, pot ésser de gran 
ajuda per a realitzar-ne estudis i inves­
tigacions. 

Classificació dels esports 
Si analitzem la lògica interna dels es­
ports veiem com les instàncies institu­
cionals només han retingut les especia­
litats que satisfan determinats trets de 
lògica interna ignorant-ne, deliberada­
ment, d'altres. 
És necessari aprofundir en els grans 
trets de l'acció motriu identificables a 
l'univers dels esports: la relació del 
practicant amb l'espai i els accessoris, 
la relació del jugador practicant amb 
altri, la intensitat de dispensa energèti­
ca, la presència del risc, el paper de 
l'entorn en el desplaçament del practi­
cant ... Aquesta exigència de clarifica­
ció en el camp dels esports demana 
una classificació susceptible de tenir en 
compte l'organització d'aquesta lògica 
interna. 
Parlebas ha establert una classificació 
dels esports on dóna compte dels trets 
pertinents més importants de l'acció 
motriu. 
Pel científic, com pel professor d'Edu­
cació Física, una classificació 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 confusió i la incoherència, 
en el segon, és un instrument d'acció 
que facilita les eleccions pedagògiques 
amb vistes a atendre els objectius espe­
cífics fixats. 

Tres criteris pertinellts 
L'anàlisi de la lògica interna de les si­
tuacions motrius dels esports permet 
identificar tres criteris pertinents pro­
posant-ne el marc fonamental d'una 
classificació motriu. 

Els criteris són: 
- La comunicació motriu amb com­
pany-s (C); 
- La contra-comunicació motriu amb 
adversari (A); 
- La incertesa informacional emanada 
de l'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: presència o absència. 
L'arbre dicotòmic resultant té vuit 
classes d'equivalència, utilitzant tres 
elements característics de cada c1as­
se.11 

Aquesta classificació dels esports pro­
porciona, per exemple, una bona base 
per a l'elecció d'activitats extraesco­
lars esportives en un centre escolar. A 
vegades s' oferten força 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 lògica inter­
na dels esports d'aquella classe. 
En el següent quadre s'exposen els % 
d'hores d'activitats extraescolars es­
portives que durant el curs 1987/88 
van realitzar els alumnes del Col.legi 
Públic "San Juan de la Peña" de Jaca, 
d'acord amb la classificació de Parle­
bas. 

SitllllCiolls de joc ; esport 
El joc representa part del testimoni 
cultural de cada poble. L'esport és una 
invenció britànica de finals del segle 
XIX i quelcom artificial. Als països 
occidentals l'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 
l'esport és l'activitat més rica? Quan 
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s'observen els jocs dels nens en el patí 
d'esbargiment es veu que, d'una ban­
da, interessa l'esport, però es nota que 
el que succeeix quan juguen a jocs tra­
dicionals no és el mateix. Què es el que 
tenen de diferent l'un i l'altre. L'esport 
no és més ric que d'altres activitats 
fisiques tradicionals. Si a les nostres 
escoles només realitzem esport, dei­
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 són específica­
ment esportives. 
Amb aquestes afirmacions no neguem 
el valor educatiu de l'esport però no el 
ponderem respecte d'altres pràctiques; 
intentem posar-lo en el seu lloc. La 
càrrega social de l'esport es fa notar a 
l'escola i l'interès que suscita és gran, 
però des del punt de vista del desenvo­
lupament de la personalitat del nen té 
un lloc, com també el tenen d'altres 
pràctiques. 
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La interacció motriu 
"Existeix interacció motriu quan en la 
realització 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".·9 
Quan un nen juga sol a frontó, interac­
tua amb la pilota, les parets i el terra. 
Però quan juga amb d'altres i/o contra 
altre-s, aparentment no es modifica res 
(segueix en el mateix frontó i amb la 
mateixa pilota), però no és així, 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 capaços de desbara­
tar les seves intencions. 
L'estratègia de cada jugador ha de tenir 
en compte no només les dades mate­
rials (el terra, les parets, el bot de la 
pilota ... ), sinó també les decisions po­
tencials i les estratègies comportamen­
tals d'altres jugadors, ara la dimensió 
cognitiva es sol.licita intensament. 
La interacció 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
junts diferents: 

- Les situacions psicomotrius, on no 
existeix interacció motriu operatòria 
amb d'altri que intervingui, al llarg de 
les quals l'individu actua sol i s'enfron­
ta amb els elements del medi natural. 
En aquestes, la interacció motriu amb 
d'altri és proscrita (llançaments d'atle­
tisme, natació, esquí...) i no existeix 
comunicació pràxica. 
- Les situacions sociomotrius, són 
aquelles on es posa en joc una interac­
ció motriu essencial, i estan fonamen­
tades en la interacció motriu amb 
company, adversari, company-adver­
sari. Els sistemes d'interacció així 
plantejats poden ser molt variats, bar­
rejant, segons alquímies originals, la 
solidaritat i l'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 obligatòriament en joc inte­
raccions motrius instrumentals entre 
co-participants. 
En aquesta concepció "estructural" o 
"sistemàtica", es plantegen les interac­
cions com el fenomen principal de la 
tasca sociomotriu. A vegades es consi­
dera que l'equip està constituït per la 
juxtaposició de jugadors. La posició 
que adoptem és totalment oposada; el 
que ens interessa no és la juxtaposició 
dels jugadors sota una perspectiva as­
sociacionista, sinó el sistema format 
pels jugadors; per nosaltres el sistema 
no és l'equip sinó el conjunt de dos 
equips que s'enfronten. Per exemple, 
en un partit de futbol, el sistema esta 
format per 22 jugadors i eventualment 
per l'àrbitre, els espectadors ... si es 
porta a un grau més elevat. 

C.tegorks d'illterució motr;" 
Per a P. Parlebas la sociomotricitat 
suscita dues categories d'interacció 
motriu, que s'entrecreuen tot i essent 
de naturalesa diferent: 
a) La interacció motriu directa esta 
constituïda per actes instrumentals 
d'oposició o de cooperació, que es ma­
nifesten en els comportaments relacio­
nals dels jugadors (tir, placatge, càrre­
ga, passada). Aquestes interaccions ob­
jectivament observables són assegura­
des pel contacte (lluita, rugbi, en el joc 
de l'esparver) o per mitjà d'instru­
ments (tennis, esgrima). Aquests actes 
estan en el cor del joc sociomotor i fora 
d'ells no tenen sentit. 
Aquesta interacció directa revesteix 
dues formes oposades molt caracterís­
tiques: 

• La comunicació motriu: que assegu­
ra les relacions de cooperació entre 
companys; les modalitats de les quals 
varien segons les regles de cada joc: 
passada, suport de melé, transmissió 
del testimoni a la carrera de relleus. 
• La contra-comunicació motriu: que 
acompleix les relacions d'oposició en­
tre adversaris (tir, intercepció, "estran­
gulació", "projecció" de judo, "tocat" 

. d'esgrima). 

b) Interacció 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 
són identifica les dos tipus de compor­
taments: 
• Els gestemes: són gestos de mans i 
mímiques que transmeten una infor­
mació intencional i que formen part 
del joc, però sense constituir actes de 
joc pròpiament 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 designació d'una acció 
desitjada, de sol.licitud de la pilota. 
• Els praxemes: estan associats als 
comportaments estratègics 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 tàctic corresponent. A part de la 
seva acció, el practicant mostra indicis 
observables als altres jugadors: orien­
tació del cos, posició dels suports, ar­
mat dels segments pel colpeix, ocupa­
ció de l'espai, sentit i velocitat dels 
seus desplaçaments ... Aquesta consta­
tació de senyals dóna lloc a una deco­
dificació, però aquest tipus de missatge 
és polisèmic i la interpretació pot ser 
errònia. El paper del fingiment serà 
precisament trucar el significant per a 
suggerir a l'adversari falsos significats 
tàctics. 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. 

SitlltICio"s sociomotrills 
La sociomotricitat engloba tres sub­
classes segons que la interacció motriu 
es caracteritzi per la cooperació amb el 
company o entre-ajut pur (escalada, 
vela), l'oposició amb l'adversari o an­
tagonisme absolut (judo) i la coopera­
ció amb el company i oposició amb 
l'adversari (futbol, pilota per parelles). 
a) Les situacions de cooperació pura: 
on només interaccionen els companys. 
Aquests jocs "cooperatius" són força 
estranys a l'univers de la competició 
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'oposició pura: on 
regna la contra-comunicació. A vega­
des s'observen competicions oposant 
un gran nombre d'adversaris (mig fons, 
cross, carrera ciclista), però la situació 
més freqüent enfronta dos adversaris: 
és el duel d'individus (esports de com­
bat, esgrima, tennis o ping-pong en in­
dividuals). Per duel "Iudo-esportiu" 
s'entendrà tota competició que oposa 
totalment dos adversaris, de tal mane­
ra que cadascun aconsegueix les seves 
fites amb els fracassos de l'altre. 
c) Les situacions que barregen l'oposi­
ció i la cooperació: on s'entrecreuen de 
manera variada la comunicació i la 
contra-comunicació. La fórmula més 
corrent és la que fa enfrontar-se a dos 
subjectes col.lectius: és el que s'ano­
mena duel d'equips. Això s'observa 
abundantment en l'esport (rugbi, 
handbol, tennis i ping-pong per pare­
lles ... ) així com en els jocs tradicionals 
(pilota-tir, lladres i serens, .. . ). 
Existeixen, tanmateix, d'altres siste­
mes d'interacció possibles a partir del 
duel d'equips: confrontació de, com a 
mínim, tres equips (els tres camps, els 
ral.lis), absència d'equip estable (es-
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parver, pilota caçadora), ambivalència 
de les relacions entre jugadors ljocs pa­
radoxals). 
Pràcticament desconegudes per l'es­
port, aquestes xarxes de comunicació 
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 comunicació molt 
diverses i originals. I aquestes darreres 
són, potser, les més interessants per a 
socialitzar el nen, perquè visqui rela­
cions ambivalents, canviants, perquè 
aprengui a adaptar-se a qualsevol si­
tuació i no només a algunes. 

La incertesa i l'experiència 

• Respecte a la incertesa 
La incertesa que serveix per a la classi­
ficació 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 informació, és 
la incertesa de la informació; és a dir, 
hi ha incertesa quan es desconeix el 
medi, quan hi ha sorpreses. La incerte­
sa que ve de l'individu, o incertesa in­
terior, existeix però no és criteri de 
classificació, 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 l'entorn fisic, 
Parlebas distingeix tres tipus de cate­
gories pràctiques: 
- Amb l'entorn material estable i cert 
(110m valies). 
- Amb l'entorn fisic salvatge i incert 
(vela). 
- Amb l'entorn semi-domesticat (es­
quí alpí). 

• L'experiència 
Tenen experiència les persones que ja 
coneixen la pràctica d'una situació. 
S'ha de distingir entre les persones que 
coneixen o no coneixen la pràctica. Si 
la coneixen, per exemple en natació, 
no hi ha incertesa informacional. Però 

sí n'hi . haurà si un nen no ha nedat 
mai , perquè no coneix el medi; no sap 
com reaccionarà el seu cos a l'aigua. 
El coneixement de la pràctica con­
dueix a anul.lar a poc a poc la incerte­
sa d'una situació psicomotriu. 
Hi ha situacions on no es pot anul.lar 
la incertesa. Per exemple, en la interre­
lació 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 
informació i pot traduir-se en termes 
de probabilitat. A més informació 
menys incertesa i al contrari. 
Aquesta anàlisi 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 intermèdies. 

L'Etnomotricitat 
Per etnomotricitat s'entén "el camp i 
la naturalesa de les pràctiques motrius 
considerades sota el punt de vista de la 
seva relació amb la cultura i el medi 
social en el si de les que s'han desenvo­
lupat".2o 
Segur que no es juguen el mateixos jocs 
en un país o altre, en una regió o altra. 
La lògica interna dels jocs està 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 afluència d'activitats 
ludomotores que provenen de fora , és 
necessari fer una crida per a recuperar 
i posar en relleu jocs tradicionals au­
tòctons. Per això cal realitzar treballs 
seriosos de recerca i d'anàlisi. S'haurà 
de determinar, a partir de l'anàlisi es­
tructural, quins jocs són suficientment 
rics com per a ser aprofitats, educati­
vament parlant, a les classes d'Educa­
ció Física. Un exemple és el joc de "A 



robar pedres",ll recuperat d'un ma­
nuaJll i després posat en pràctica amb 
grups d'alumnes diversos, en terrenys 
diferents, amb més o menys elements, 
etc., finalment i, després de força ob­
servacions, s'establiren les normes 
complementàries adequades per a fer 
un joc sociomotriument ric. 
A vegades, trobem jocs que s'aparten 
de la lògica de la vida corrent, que 
proposen situacions insòlites, noves 
pel nen (els tres camps, "la galoche"). 
Això els dóna un valor pedagògic ines­
timable. L'Educació Física és un ele­
ment clau de la socialització, de la re­
lació amb l'altre, de la inserció en la 
societat. Aquestes pràctiques ludomo­
tri us que no requereixen habilitats 
complexes, que només requereixen co­
ses tan senzilles com, per exemple, 
desplaçaments en carrera, possibiliten 
(gràcies a la gran diversitat de situa­
cions que proposen) un ajut inestima­
ble per al desenvolupament de la per­
sonalitat del nen. 

Impacte sòcio-arectiu de les 
Situacions Motrius 
Segons P. Parlebas:13 "l'acció motriu 
exerceix una influència sobre les rela­
cions sòcio-afectives dels individus que 
actuen i aquest impacte varia segons la 
naturalesa de les tasques sociomotrius 
realitzades. Les tasques motrius exer­
ceixen una incidència 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 pròpia lògica in­
terna, ja sigui cooperativa o competiti­
va". 
Aquestes afirmacions les trobem en la 
tesi doctoral del professor Parlebas.14 

De tot el seu estudi podem treure les 
següents conclusions: 

A. Rel~cte 11111 dell,itllt de 
,eluiolll 
Les tasques motrius, qualsevulla que 
siguin, provoquen una densitat de rela­
cions, una efervescència d'intercanvis, 

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

B. Relpecte III'eN/"ció de III 
collelió 'ÒCiO-II/«ti", 
Una tasca verbal col.lectiva no millo­
rarà, generalment la cohesió afectiva 
d'un grup. 
En els grups amb tasca psicomotriu i 
en els grups amb tasca sociomotriu de 
competició, els resultats són idèntics 
als revelats en els grups amb tasca ver­
bal. No hi ha una millora sòcio-afec­
tiva. Es constata una estabilitat o una 
lleugera regressió. 
En els grups amb tasca sociomotriu de 
èooperació s'observa un espectacular 
augment de la cohesió sòcio-afectiva. 

COIleI",ioll, 
- Algunes pràctiques 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 l'Educació Física es proposa 
com a objectiu la millora de les comu­
nicacions afectives, l'esperit d'ajuda i 
solidaritat, posseeix, doncs, medis per 
a aconseguir-ho. 
- El coneixement profund de la lògica 
interna de les pràctiques motrius i de 

les reaccions de les persones davant 
aquestes pràctiques es revelen com una 
ardent exigència de l'Educació Física i 
Esportiva. 
- Podem dir que les activitats fisiques 
i principalment, les activitats de soci 0-

motricitat comporten unes propietats 
que justifiquen plenament el seu lloc 
en el dispositiu educatiu. 

Semiotricitat i dimensió cognitiva 
En el marc de l'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, sinó 
d'una decodificació activa i de l'ex­
tracció d'una significació tàctica, so­
vint, dificil d'indentificar. Existeix un 
sistema de signes que és en joc, o una 
"semiotricitat" .15 

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 importància sembla haver es­
tat força desconeguda en el passat. És, 
principalment, en el desplegament de 
la semiotricitat on es manifesten els 
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aspectes cognitius de l'acció motriu. 
Els grans jugadors d'esports col.lecti us, 
com és el cas del futbol, no es caracte­
ritzen per extraordinàries qualitats 
moñològiques o atlètiques: la seva 
bona labor en el terreny, prové d'una 
percepció aguda de la dinàmica del 
joc, d'una anticipació oportuna dels 
actes, just en el moment en que es prp­
dueixen, d'una pre-acció ajustada que 
fa d'ells el que s'nomena "distribuÏ­
dors" de joc. Aquestes conductes ful­
gurants que afavoreixen la intercepta­
ció, el tir o la passada calibrades a 
dècimes de segon i quasi al mil.límetre, 
reposen sobre una decodificació i una 
codificació semiomotores extremada­
ment afinades. 
La informació que tracta el subjecte 
per tal d'organitzar la seva acció mo­
triu és de naturalesa molt diferent se­
gons vingui del medi fisic (índex natu­
rals) o dels coparticipants (gestemes i 
praxemes). 

Es distingiran curosament els dos casos 
on es manifesta aquesta semiòtica 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 decodificació semiomotriu tendeix a 
desaparèixer i una altra on el medi físic 
és fluctuant, en aquesta el practicant 
desxifra un espai plagat d'indicis i obs­
tacles, sovint complexes. 
b) Una semiotricitat de decodificació i 
codificació dels comportaments: la in­
teracció motriu fa que la dinàmica 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 consideració d'aquesta dimensió 
semiòtrica pot comportar una modifi­
cació radical de processos pedagògics. 
En el primer cas, el més important no 
serà la repetició d'un gest tècnic pre-
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definit, sinó l'adequació semiomotora 
al medi (esquí, per exemple); en el se­
gon, l'aprenentatge es centrarà en el 
que passa entre els jugadors, animant 
en aquest sentit, contínuament, una es­
tratègia de pre-acció que rep directa­
ment els senyals comportamentals, 
com, per exemple, en el rugbi o en el 
tennis. Aquesta concepció recusa la 
sempiterna repetició de gestos "en 
buit" a l'esgrima, tennis o a l'esport 
col.lectiu. Molts de nosaltres hem 
après esports col.lectius de forma ai1la­
da. Ens feien treballar sols amb la pilo­
ta i a continuació jugavem en un 
equip. Però el joc d'equip, el joc co­
l.Iectiu, no és la justa oposició indivi­
dual sinó la coordinació global i dinà­
mica dels intercanvis de varis indivi­
dus. El mestratge motriu posseeix aquí 
una dimensió semiòtrica evident. 
Aprendre un joc sociomotor, un esport 
col.lectiu, per exemple, no és només 
repetir gestos tècnics i automatismes 
tàctics, sinó que és essencialment, fa­
miliaritzar-nos amb els missatges eme­
sos i rebuts, és aprendre la posta en 
escena d'un codi praxèmic i és sobre 
aquest pla que hauran de ser explota­
des les transferències de l'aprenentat­
ge. 
Si donem fonament a aquesta anàlisi 
semiotriua, hem de modificar la nostra 
actitud pedagògica, no deixant descan­
sar els nostres aprenentatges motors 
sobre la repetició bio-mecanitzada de 
gestos, sinó sobre la codificació i deco­
dificació dels missatges comportamen­
tals. 

Sit.tld01l6 de bGiJUJ i tút. 
6ellliotricit.t 
Algunes situacions esportives conduei­
xen a l'automatització dels gestos dels 
companys i la informació 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 línia. 
A vegades, la presa d'informació 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 
l'esgrima, dels esports de combat o del 
tennis. Són aquests tipus d'activitat, 
sobretot, els que mobilitzen els aspec­
tes cognitius de la conducta del juga­
dors. 

Michel Delaunay26 ha realitzat un pla 
experimental on ha explorat la relació 
entre l'estadi cognitiu de cada nen (es­
tadi concret, pre-formal, formal A, for­
mal8) i l'eficàcia de les conductes tàc­
tiques en el joc. Constata que l'eficàcia 
de les estratègies adoptades pels nens 
creix en funció del seu nivell de lògica 
operatòria. "Controlats els factors d'e­
xecució motriu i a la mateixa edat, els 
equips, els subjectes dels quals dispo­
s~ d'un nivell operatori més elevat, 
aconsegueixen més victòries". Aquesta 
perspectiva d'investigació, prometedo­
ra, assenyala la relació patent que 
uneix la posta en escena de les conduc­
tes semiòtriques amb el nivell de de­
senvolupament cognitiu. S'obre una 
via d'investigació: sembla interessant 
estudiar en quines condicions una edu­
cació que comporta activitats físiques i 
esportives podria afavorir el desenvo­
lupament de les funcions cognitives i 
simbòliques del nen. Així doncs, 
veiem com és possible intervenir en el 
desenvolupament cognitiu del nen 
mitjançant les pràctiques motrius. 

"A la pràctica d'alguns jocs esportius 
col.lectius s'empra una intensa activi­
tat operatòria que sustenta les conduc­
tes pràxiques: apreciació de distàncies, 
velocitats, profunditats, encreuaments, 
estimació dels projectes d'altri, dels 
contraris o dels companys, elaboració 
d'una estratègia d'acció... Percebre, 
pre-actuar, decidir, sol.liciten una acti­
vitat de representació que incideix en 
processos de retro-acció i d'anticipació 
la trama de la qual és d'origen cogni­
tiu. 
L'individu que actua intenta desxifrar 



les fluctuacions del medi i l'individu 
que es comunica de manera motriu in­
tenta decodificar la dinàmica de les in­
teraccions. El desplegament d'aquesta 
activitat semiòtrica depèn de processos 
operatoris, a vegades molt complexos, 
que envien al que habitualment ano­
menem intel.ligència".17 

Algunes consideracions sobre les 
classes d'Educació Física 
Al llarg de l'article s'han anat oferint 
algunes orientacions de tipus pràctic 
però en aquest apartat pretenem expo­
sar altres aspectes que considerem im­
portants a les classes d'Educació Físi­
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, però 
si poguèssim agrupar les hores en una 
tarda o en un matí, potser es podria 
sortir del centre i anar a llocs diversos 
(al camp, al parc pròxim, 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'aconseguirà en trastocar les condi­
cions pràctiques de l'horari. Per exem­
ple, un mínim de mitja jornada; millor 
una jornada sencera i, quan es pugui, 
dos o tres dies sencers, amb les seves 
nits, fora de l'escola. Això suposa un 
canvi de l'espai i del temps. No és fàcil, 
però 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, 
però no fer canvis en profunditat. 
El professor d'Educació Física sempre 
està en el mateix nivell de relació amb 
els alumnes, una' relació de tipus con-

vencional, si canviem el marc i el 
temps sorgeix un altre tipus de relació 
diferent i més interessant. 
Constatem que quan s'està 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 màscares i es 
mostra tal i com és: lliure. Canvien 
també les relacions respecte del profes­
sor d'Educació Física, 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 
situació d'aventura, diferent, també 
acostumen a canviar i solen suavitzar­
se els problemes de disciplina. 
La motricitat no és només un gest bio­
mecànic, és una implicació 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 
reacció ... i tot aixó toca la seva perso-
nalitat. -
Qui possibilita aquesta situació no són 
els educadors, sinó les activitats, som 
una mica nosaltres, però sobretot les 
activitats, la vida en comú, la natura. 
Així doncs, cal bascular el marc espa­
cial i temporal de l'acció educativa. 
Poden ser alternatives: la setmana a la 
neu, setmanes de natura, setmana a la 
granja, viatge de fi de curs ... 
Una altra solució podria ser: mitjajor­
nada amb aquestes activitats i l'altra 
mitja, amb classes d'altres assignatu­
res. 

Com trillr le, "ctipit"t,! 
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 de$envolupament intel­
lectual. Procurarem no tancar al nen 
en formes rígides 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
ció fins a les d'oposició. 
És convenient donar opcions perquè 
els alumnes escullin activitats esporti­
ves, l'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'oposició i un altre de coopera­
ció-oposició ... ). 
L'esport col.lectiU esta estructurat for­
malment en duel, la lluita total: gua­
nyador i vençut, el millor i el pitjor. El 
que compte en l'esport no és la solida­
ritat, el que compte és vèncer, és la 
contra-comunicació. La trobada es­
portiva és representada en el resultat: 3 
a 2, 2 al. 
Per Parlebas això és perjudicial ja que 
la trobada social queda reduïda a una 
lluita, un combat on es defineix una 
jerarquia. Això, des d'una perspectiva 
ed~cativa no és acceptable per si ma­
teix. 
En els jocs tradicionals, a vegades, 
també hi ha vencedors i vençuts, i això 
no sempre és dolent, pot ser bo. És 
important que els nens, adolescents i 
adults arribin a redescobrir que no ne­
cessàriament el joc ha d'acabar amb 
un vencedor i un vençut. 
Es pot jugar de forma interessant sense 
que hi hagi ningú que guanyi, que do­
mini. El món de l'esport és el món de 

· la dominació: la medalla, el podium. 
Això no és necessàriament negatiu, és 
negatiu quan és sistemàtic, 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,lS en aquest joc es dóna una situació 
de tipus ambivalent, és un joc parado­
xal, on hi ha ambivalència tant si ets 
adversari com si ets company. Això és 
molt interessant perquè el nen desco-
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breix que el món no és fet de bons i 
dolents. 
El joc paradoxal és un joc esportiu on 
les regles de pràctica comporten inte­
raccions motrius afectades d'ambigüi­
tat i ambivalència, desembocant en 
uns efectes contradictoris i irracionals: 
antagonisme i cooperació. 
Per saber quins jocs hem de practicar 
s'han de conèixer molt bé, conèixer la 
seva lògica interna. 
Per aixó proposem d'analitzar els jocs 
de forma sistemàtica. 
Els jocs tradicionals presenten l'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 això 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 competició no és dolenta per si ma­
teixa, però cal dominar-la des del prin­
cipi. 

L'edllcador 
Les diferents dimensions de les con­
ductes motrius només podran desen­
volupar-se en situacions pedagògiques 
adequades i curosament elaborades pel 
professor. 
L'Educació Física no és un remei mè­
dic, no és un entreteniment del temps 
lliure, de l'oci, ni una acumulació de 
tècniques, 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 pedagògic 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 
això, s'han de tenir seriosos coneixe­
ments en el camp de l'acció motriu. 
Si el nostre objectiu és desenvolupar 
l'autonomia del nen, mitjançant el de­
senvolupament de la seva personalitat, 
per mitjà 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 reflexió i 
que tingui com a punt important el 
respecte per l'altre:" 
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L'EDUCACIÓ FíSICA I LA 
SEVA DIMENSiÓ 
CIENTíFICA 
Emilio Ortega Gómez, Professor TItular d'História i Sistemes de l'Educació Física de /'INEF de Barcelona 

Origen i recorregut d'un 
concepte 
L'Educació Física com a concepte 
comporta una certa indeterminació, 
no obstant, la denominació "Educació 
Física" apareix a la segona meitat del 
segle XVIII. Ballexerd, metge a Lausa­
na, l'introdueix en el 1762, no deixant 
de ser però, una anécdota accidental, 
ja que si donem a l'Educació Física 
una dimensió 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 gimnàstica a l'escola. 
A partir d'aquest fet, es va produint 
progressivament, una situació d'equi­
valència entre Educació Física, Educa­
ció Mèdica, i Educació Corporal, con­
fluint en dues pràctiques diferenciades; 
la higiènica i la pedagògica. 
En el segle XVIII, el moviment corpo­
ral adquireix una dimensió més cons­
truïda i especialitzada, essent a princi­
pis del segle XIX quan s'assenten i 
consoliden les tendències en Educació 
Física (mèdiques, pedagògiques, mili­
tars) emparellant-se els termes Educa­
ció Física i Gimnàstica. 
Si el concepte Educació Física manté 
avui dia la seva legitimització 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 qüestionar 
no només el terme, sinó el seu objectiu 
i finalitat, del que es pot deduir, que 
l'Educació Física, actualment, és im­
mersa en un procés de transformació 
històrica animat per la lluita ideològi­
ca que la vehicula. 
Atenent-nos als tres elements: educa­
tiu, epistemològic i ideològic, que con­
juntament o Per separat condueixen 
als estudiosos de l'Educació Física a 
proposar no només un vocabulari, sinó 
també un programa i una pedagogia 
diferent a la preconitzada tradicional­
ment, ens quedariem amb tres grans 
tendències, 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 
dóna lloc, pretén inspirar la seva acció 
pedagògica en les ciències biològiques i 
sobretot en les humanes. Aquesta ten­
dència es subdivideix en tres formes 
distintes, però estretament solidàries, 
d'actuació, a saber: 

a) La inspirada essencialment en els 
treballs de Wallon i en especial per la 
seva teoria de la psicomotricitat, rei­
vindica una educació i una reeducació 
no fisica sinó psicomotriu. Aquestj 
concepció és encapçalada per P. Va-

yer, caracteritzant-se perquè parteix 
del desenvolupament psico-biològic 
del nen, que pres en la seva unitat, 
tracta d'adaptar o readaptar afavorint 
la seva autonomia a través de pràcti­
ques diferents de les activitats pura­
ment lúdiques i funcionals. 
El resultat és identificar aquesta finali­
tat a una normativa implícita del de­
senvolupament psico-motor definit es­
sencialment per una axiologia mèdica. 

b) Podem distingir una segona forma 
d'actualització del corrent psico-mo­
tor. Aquest es manifesta per la volun­
tat positivista de basar l'educació en 
"una ciència del moviment humà", 
sent-ne el seu impulsor J. le Boulch, 
amb la seva teoria d'una "educació 
psico-cinètica" que és, com el propi 
autor diu, el resultat d'una evolució 
dels darrers 25 anys. Havent intentat 
reformar l'Educació Física partint del 
concepte mateix, ha volgut, davant el 
seu fracàs, operar una revolució més 
radical determinant la ciència del mo­
viment l'aplicació de la qual concer­
neix a l'Educació Física, però també a 
d'altres àmbits on el joc dialèctic entre 
experiència i teoria es concreten. D'a­
questa manera, aquesta ciència, es de­
fineix com a ciència del moviment, 
presa a la vegada en el seu aspecte 
transitiu de procés objectiu i eficaç, i 



en el seu aspecte expressiu, d'una certa 
manera de ser de la persona, reenviant 
a una situació viscuda en un context 
sociocultural i en un marc institucio­
nalitzat. D'aquí la necessitat de propo­
sar segons le Boulch, una educació que 
tingui en compte aquests dos aspectes, 
és a dir, que estigui centrada en l'expe­
riència viscuda de qui aprèn, però al 
mateix temps, guiada per la intel.ligèn­
cia analítica de educador, que afavori­
rà la presa de consciència en l'alumne i 
proposarà els exercicis, els jocs i les 
activitats exigides per la situació i la 
necessitat d'una "expressió autèntica i 
d'una acció eficaç sobre el medi". 
c) P. Parlebas accentua l'aspecte 50-

cio-motor de l'esport i a través d'aquí, 
resalta el seu caràcter formador i no 
purament lúdic. D'altra banda, des del 
punt de vista metodològic, aplica a l'a­
nàlisi "psicomotriu" les regles d'inter­
pretació estructural, tal i com les troba 
posades en pràctica per Piaget en epis­
temologia genètica o per Lévi-Strauss 
en antropologia. Aquí queda l'Educa­
ció Física substituïda per una educació 
psico-sociomotriu o una educació psi­
co-sociològica de les conductes mo­
trius. 
AI costat d'aquestes tres formes d'una 
mateixa inspiració fonamental, es tro­
ba una tendència que posa l'accent en 
l'''expressió''. La seva conceptualitza­
ció 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'Educació Física es transforma 
en l'educació del "cos subjectiu", del 
propi cos en oposició al cos-ob­
jecte. D'aquí el recurs a la noció "edu­
cació corporal". Els seus inspiradors 
són G. Rioux i R. Chappuis que el 
desenvolupen en la seva obra: "Les ba­
ses psychopédagogiques de l'éducation 
corporelle".1 En aquesta educació cor­
poral, els dos autors ressalten el rol 
determinant\Je l'expressió que, segons 
ells, permet la realització espontània 

de la personalitat de cadascú, tant en el 
marc dels esports individuals i d'equip 
com en els jocs i en les improvitzacions 
extra-esportives. 
Finalment, una tercera tendència que 
agrupa a dues posicions enfrontades, a 
saber: 
a) La tendència esportiva, que basa els 
seus pressupostos pedagògics i tècnics 
en la utilització exclusiva de l'esport i 
la competició esportiva. 
b) La tendència, la característica es­
sencial de la qual és la denúncia siste­
màtica de la competició esportiva i de 
la finalitat del rendiment tècnic que 
imposa, proposant una expressió sal­
vatge, espontània i lúdica del cos i més 
exactament de les pulsacions sexuals 
per tal que siguin alliberades. 
L'examen i la confrontació d'aquestes 

tres tendències principals, ens con­
dueix a afirmar que, la major part de 
les mutacions actuals de l'Educació Fí­
sica són el resultat d'un desig de "cien­
tificitat" el qual no ha estat mai objec­
te de la menor temptativa de legiti­
mització epistemològica. 

La concepció 
epistemològica 
L'epistemologia és sinònim de conei­
xement, de saber científic, 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 presocràtica s'estableix una 
distinció estricta entre el coneixement, 
la saviesa, la ciència i el coneixement 
dels sentits, les percepcions, les opi-
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nions basades en l'experiència. El co­
neixement científic i la saviesa són su­
periors perquè capten la veritat, l'és­
ser, el comú, la dimensió unificada de 
la realitat. 
A Plató, l'epistemologia encara estava 
lligada en moltes ocasions al sentit tèc­
nic, fins i tot Aristòtil tindrà com a 
punt de partença per determinar què 
sigui "ciència", el món pràctic de les 
tècniques i les arts, començant per la 
determinació essencial de la ciència 
pràctica per a aconseguir el concepte 
general de ciència i amb ell definir 
també la ciència teòrica. 
Un dels elements del coneixement 
científic, juntament amb els axiomes i 
les hipòtesis, són les definicions, però 
malgrat la importància d'aquests ele­
ments, el que configura el model de 
l'epistemologia és la seva pretensió 
d'oferir un coneixement que assoleixi 
el nivell de fonament, per tant cada 
ciència té principis, definicions i hipò­
tesis pròpies, determinant el seu àmbit 
objectiu. 
La ciència necessita proposicions pri­
meres i veritables, pressupostos de tota 
demostració, condicions sense les 
quals no és possible el coneixement. 
Així 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 epistemològic", a l'es­
tructura subjacent i, amb això, incons­
cient, que delimita el camp del conei­
xement, el modes com els objectes són 
percebuts, agrupats i definits. 
L'experiència d'aquests darrers anys 
sembla indicar que les ciències consa­
grades com a tals, davant el conjunt de 
canvis produïts en "els sabers", han 
tendit, sobretot, a demostrar el seu 
"rang" a través de la seva pròpia epis­
temologia, sense disposar, en molts ca­
sos, dels instruments adequats per tro­
bar solucions reals i eficaces que deli­
miten les fronteres entre ciència i disci­
plina. 
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Si anteriorment hem emmarcat, a tra­
vés de l'epistemologia, els elements 
que són necessaris perquè una discipli­
na pugui ser considerada ciència, no 
per això hem resolt el problema que 
aquesta tingui "status" de ciència. Així 
com Sartre opinava que l'infern són els 
altres, hi ha una tendència entre les 
"ciències" consagrades com a tals a 
considerar la resta com a disciplines. 

La dispersió epistemològica 
a l'Educació Física. Una 
dinàmica perillosa 
El conflicte conceptual entre la con­
cepció epistemològica de l'Educació 
Física de Georges Vigarello i la de Pie­
rre Parlebas té un element de divisió 
evident. 
Mentre que Vigarello s'interroga sobre 
l'origen i legitimitat dels "sabers" en 
Educació Física, Parlebas Parla de l'es­
pecificitat i la pertinença de la conduc­
ta motriu com objecte específic de l'E­
ducació Física. 
El primer que sobta és l'important pa­
per que juga, en la concepció de Viga­
rello, la relació existent entre "les cièn­
cies socials" i l'Educació Física, men­
tre que Parlebas ens parla del estatus 
científic de l'Educació Física .. El pri­
mer legitima l'Educació Física com 
una juxtaposició d'anatomia, fisiolo­
gia, psicologia, sociologia, tècniques 
esportives i pràctiques sobre el terreny. 
El segon, en parlar de les conductes 
motrius com objecte propi de l'Educa­
ció Física, el que fa és delimitar el 
camp d'aquesta. 

La construcció d'una ciència 
La indefinició de l'objecte, és el princi­
pal problema amb el que s'enfronta 
l'Educació Física. Aquesta afirmació 
fa que la màxima preocupació sigui 
l'elaboració d'una epistemologia genè­
tica de l'Educació Física.2 

Però vegem primerament què s'entén 
per epistemologia genètica. Terme in-

troduït per J. Piaget per a designar 
aquella teoria que estudia el coneixe­
ment com una construcció contínua, 
analitzant la seva evolució des dels ni­
vells més elementals fins els estadis su­
periors, arribant finalment al coneixe­
ment científic. 
Piaget proposa dos tipus de mètodes; 
l'històric-critic, que estableix filiacions 
i descobreix connexions -mètode simi­
lar al de l'anatomia comparada i el 
psicogenètic pròpiament dit, que és 
una mena d'embriologia mental. Els 
dos tipus de mètodes són igualment 
indispensables per a l'epistemologia 
genètica. Ara bé, aquesta pot ser --com 
la teoria de la relativitat- "especial" i 
"generalitzada" .. És especial quan es 
recolza en "un sistema de referència 
constituït per l'estat del saber admès 
en el moment considerat"; és genera­
litzada quan "el sistema de referència 
es troba ell mateix englobat en el pro­
cés genètic o històric que es tracta d'es­
tudiar". L'epistemologia genètica de 
Piaget, s'oposa a considerar el subjecte 
o l'objecte com autònoms 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 
l'epistemologia genètica, passarem a 
continuació a desenvolupar els fona­
ments del que seria una epistemologia 
genètica de l'Educació Física, per a 
això ens basarem en la concepció par­
lebasiana, que fa de la conducta mo­
triu l'objecte de l'Educació Física, 
però vegem què és el que entén Parle­
bas per conducta motriu. 
"Organització significant del compor­
tament motor.3 

La Conducta motriu és el comporta­
ment motor en tant que és portador de 
signi ficació. 
La seva delimitació ve donada per l'or­
ganització significant de les accions i 
reaccions d'una persona en acció, la 
pertenença4 d'expressió 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 són 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 desplaçaments, 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 
significació de la vivència a la que està 
directament associada (intenció, per­
cepció, imatge mental, projecte, moti­
vació, desig, frustració ... ). 
La conducta motriu no es pot reduir a 
una seqüència de manifestacions ob­
servables ni a una pura consciència 
destacada dels fets. Respon a la totali­
tat de la persona que actua, a la síntesi 
unitària de l'acció significant. Aquesta 
doble perspectiva conjugant el punt de 
vista de l'observació exterior (el com­
portament observable) i el punt de vis­
ta de la significació interior (la vivèn­
cia corporal; percepció, imatge men­
tal, anticipació,s emoció ... ) permet a la 
noció de conducta motriu jugar a un 
rol focal en Educació Física". 

L'Educació Física i 
l'elaboració de la seva 
pròpia especificitat 
L'Educació Física és una ciència a tots 
els efectes; així ho demostra l'abandó 
progressiu de la intuïció, per donar pas 
a mètodes i conceptes experimentals i 
científics. Però, l'Educació Física en 
disposar d'uns elements marcadament 
diferencials, la deixen al marge de la 
columna vertebral del saber científic 
que és el que en definitiva legitima. 
La qüestió essencial és saber si les cièn­
cies han aportat concepcions noves al 
contingut mateix de 1'·Educació Física. 
La motricitat es nucleja a l'entorn de 

conceptes que han transformat el co­
neixement al mateix temps que han 
obert nous camps d'aquest. 
La concepció mateixa del moviment i 
el seu rol ha canviat, provocant una 
transformació de les pràctiques així 
com dels projectes. 
En aquesta situació convé precisar les 
fases en les que s'elabora l'especificitat 
en Educació Física. 

I. El moviment corporal no ha d'apa­
rèixer més com una mecànica al servei 
d'una intenció, sinó com un comporta­
ment complex, indissociable de múlti­
ples referències, alhora abstracte i con­
cret. Esperar una pilota llançada amb 
violència suposa una avaluació on es 
té en compte la trajectòria, la velocitat, 
el desplaçament del cos, és la posta en 
joc d'una autèntica geometria pràctica. 
Es reté del moviment el conjunt de 
problemes que li creen al subjecte, el 
conjunt de reaccions que evidencien 
una intel.ligència pràctica. La psicolo­
gia piegetiana assenyala que les opera­
cions mentals inicials neixen de la in­
teriorització d'aquests complexos mo­
tors, això evidencia la importància que 
té una "pedagogia motriu" en els pri­
mers anys de la infantesa. 
La coordinació de les accions i l'exer­
cici de l'abstracció d'un subjecte, mar­
caran la via als aprenentatges lògics: la 
motricitat es converteix en un suport 
que contribueix a la construcció de 
l'espai mental. Després que el nen 
s'hagi enfrontat a situacions motrius 
preparades que se li proposa de raonar, 
analitzar els seus desplaçaments, 
transformar-los en dibuixos, esquemes 
o símbols. Aquesta acció pedagògica es 
justifica en els primers anys de primà­
ria abans que les estructures intel.lec­
tuals s'instal.lin i es consolidin; però 
sense cap mena de dubte, obre vies 
inateses a l'Educació Física i paten­
titza la seva especificitat. 

2. La dimensió no tècnica del movi­
ment ens obre nous camps. L'expressió 

corporal dóna vida a un cos sotmès a 
aprenentatges i estereotips gestuals. 

3. Una visió nova d'implicació 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 hipòtesi és que existeix una 
correspondència entre l'estatus de les 
comunicacions i l'estructura de les re­
lacions sòcio-afectives. 
L'equip crearà una dinàmica original 
on la participació motriu no serà rele­
gada. L'estudi de les xarxes de comuni­
cació i de contra-comunicació haurà 
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
municació cap als jocs, fent més objec­
tives les relacions autèntiques entre els 
jugadors. 
A través d'aquests exemples, hem pre­
tès mostrar que l'Educació Física em­
prén avui vies racionals i científiques 
que, fent desaparèixer els buits del pas­
sat, perfilen la seva pròpia especifici­
tat. 

Notas: 

I. G. Riou •• G.; Chappuis. R.: Les base .• ps}v:hopédago­
giques de l'éducation corporell • . Vrin. París. 1968. 

2. P_ Parlebas.: "Pour une épistémologie de l'éducation 
physíque". Revue EPS. Nos. 107-108. Juliol-Març. 
1971. 

3. Conjunt de manifestacions motrius observables d'un 
individu en acció. El comportament motor es defineix 
pel que es percep de l'e.terior. 

4. Propietat d'una posició teòrica caracteritzada per l'a· 
dopció d'un punt de vista distintiu que la diferencia de 
les altres. 

S. Conducta motriu d'un practicant que. en el desenvolu· 
pament espacial i temporal de la seva intervenció. té 
en compte. de forma activa. l'evolució potencial de la 
situació amb la finalitat de preparar·se per actuar en 
les millors condicions possibles. 
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EDUCACiÓ FíSICA 
SISTÈMICA: VERS UN 
ENSENYAMENT 
CONTEXTUALITZAT 
Francisco Lagardera alero, Professor Titular de Sociologia de l'Esport de /'INEF de Lleida 

Abordar amb el rigor i la necessària 
asèpsia metodològica l'activitat profes­
sional i intel.lectual a la qual hom hi 
ha estat lligat durant quasi dues dèca­
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 això implica, no ha de ser en 
va tot esforç que cerqui la claretat con­
ceptual que l'Educació Física reclama. 
El present assaig neix amb la pretensió 
de generar com a mínin, un debat 
obert i reflexiu al voltant de la nostra 
identitat com disciplina. que com a tal, 
aborda un camp restringit i específic 
susceptible de posseir coneixements, 
mètodes 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 experiències suficients per­
què ens decidim a reflexionar-hi, amb 
la finalitat d'obtenir el necessari flux 
d'idees que s'articulen en torn de la 
construcció d'una disciplina que ha as­
solit la suficient maduresa com per su­
perar allò que és obvi, l'immediat, la 
improvisació o la simple casuística. 
No es tracta de travessar un desert. 

d'altres han abordat, molt abans, 
aquest requeriment imprescindible per 
a consolidar coneixement. Sense els es­
forços i estímuls d'autors com O. 
Gruppe, P. Parlebas, G. Vigarello o 
J.M. Cagigal, sempitern Cagigal a qui 
mai no estarem prou agraïts, no esta­
riem en disposició d'emprendre un dis­
curs epistemològic, les seves obres ens 
assenyalen vies d'accés, de construc­
ció, que en el seu moment es tocaren 
amb més o menys èmfasi o vigència, 
però que avui resulta necessari reem­
prendre, continuar o aprofundir, per­
què és aquesta, de manera irreductible, 
una tasca col.lectiva. 

L'educació física com 
intervenció pedagògica 
Malgrat els diferents avatars i intents 
d'atorgar-li una altra denominació.· el 
terme Educació Física s'ha consolidat 
de forma quasi universal. Això vol dir. 
al menys així ho interpreto, que l'acti­
vitat que genera i per la qual se li assig­
na el nom està bàsicament imbrincada 
en el món educatiu. De fet, les aproxi­
macions epistemològiques realitzades 
fins avui, tendeixen a identificar-la, 
preferentment, com afer pedagògic, bé 

que el seu objecte específic, no sempre 
s'esgoti aquí. 
Precisament, en valorar la seva dimen­
sió epi.stemològica com quelcom molt 
més diversificat, versàtil i multidisci­
plinar que la seva adscripció exclusiva­
ment pedagògica, això ha motivat la 
seva inconsistència com a disciplina 
original i específica. Dificilment po­
drem estructurar el seu coneixement 
de forma científica i definir la seva fun­
ció social, si no establim amb precisió 
el seu objecte formal, el seu espai vital 
i restringit en el camp del coneixement 
científic. 
Una de les vies utilitzades amb major 
profusió ha consistit a descriure tota 
una sèrie d'accions. pretèrites o poten­
cials en les quals d'alguna manera és 
implicada l'Educació Física. Això ens 
condueix irremeiablement cap a la 
dispersió, ja que tota activitat humana 
mai no és aïllada. al contrari. els fenò­
mens apareixen interconnectats, ajus­
tats a un ordre fenomenològic aparent. 
El que es percep no és sempre la reali­
tat. com va precisar Merleau Ponty. És 
la nostra impotència per a comprendre 
fenòmens de forma global eI 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 c1aretat 
el seu àmbit i dimensió en el camp del 
coneixement, on les seves experiències 
i activitats poguessin tenir cabuda amb 
certa precisió, hem invertit els termes. 
Parlem d'educació, rendiment, reedu­
cació, rehabilitació, recreació, acondi­
cionament fisic i un llarg etzètera d'ac­
cepcions que escapen a la capacitació 
real d'estudi i sistematització. Tot el 
que apareix lligat a la motricitat hu­
mana forneix a l'Educació Física, la 
macrofàgia d'aquesta es converteix 
així en el seu pitjor valedor. És aquest 
un error de procediment intel.lectual 
que hem de superar. Però per això hem 
de tornar a la veta original, als concep­
tes ancestrals. 
En molts intents per a analitzar l'Edu­
cació Física hom l'ha associat quasi 
instantàniament a l'acte motor, a la 
capacitat de l'ésser per moure's. Hom 
parteix per això de la idea de l'home i 
del moviment. En qualsevol cas, quan 
es procedeix així s'intenta destriar el 
concepte d'activitat fisica duta a·terme 
per d'altres pobladors del planeta, 
però que de cap manera s'està referint 
a l'Educació Física com idea. 
En molts escrits es parla de l'home o 
d'hominització en termes de trascen­
dència, tal vegada perquè la unitat de 
l'ésser, com a concepció antromorfa, 
és més contemporània del que a pri­
mera vista pugui semblar. Vull enten­
dre que al precisar d'aquesta manera 
s'està fent referència a l'ontogènesi de 
l'ésser i a la seva capacitat per a dife­
renciar-se, darrerament de forma acce­
lerada, de la resta dels éssers vius. 
Aquesta precisió conceptual ens con­
dueix, irremeiablement, a la noció d'a­
prenentatge, i respecte a la conformitat 
i caracterísques d'aquest, la idea d'e­
ducaciò, segueix, avui dia, en plena vi­
gència, bé que desvestida de les seves 
grandiloqüents pretensions de las 
quals va fer gala fins fa unes dècades. 
"Dos dels fenòmens que considerem 
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característic dels sistemes vius són la 
seva capacitat d'aprenentatge i de re­
producciò. Aquestes propietats, dife­
rents aparentment, estan íntimament 
relacionades. Un animal que aprèn és 
un animal capaç de ser transformat 
pel seu entorn anterior dintre d'un ter­
mini de vida específic. Un animal que 
es multiplica és capaç de crear un altre 
animal a imatge pròpia, al menys de 
forma aproximada, bé que no tant 
semblant que no variï amb el transcurs 
del temps. Si aquesta variació és here­
ditària , tenim la matèria prima amb 
que opera la selecció natural. Si la in­
variabilitat hereditària afecta a modes 
de comportament, entre els diferents 
patrons de conducta que es propaguen, 
els aventatjosos per a la continuiat de 
l'espècie es fixen, i els adversos s'eli­
minen. El resultat és una espècie d'a­
prenentatge filogenètic específic, per 
contrast amb l'aprenentatge ontogenè­
tic de l'individu. Aprenentatge ontoge­
nètic i filogenètic constitueixen moda­
litats d'adaptació de l'animal a l'en­
torn. 
Tant l'aprenentatge ontogenètic com 
el filogenètic, i per descomptat aquest, 
es donen no només en animals i plan­
tes, sinó també en tots els organismes 
que sota qualsevol aspecte poguem 
considerar vius. Tanmateix, el grau 
d'importància d'aquestes dues formes 
d'aprenentatge varia enormement en 
les diferents classes d'éssers vius. En 
l'home, i en menors mesura, en d'al­
tres mamífers, l'aprenentatge ontoge­
nètic i la adaptabilitat individual abas­
teixen els seus nivells més alts. Podem 
dir, en efecte, que gran part de l'apre­
nentatge filogenètic humà s'ha destinat 
a establir la possibilitat d'un bon apre­
nentatge ontogenètic". 
Tot sembla indicar doncs, que l'indivi­
du va alliberant-se progressivament de 
les servituds de l'aprenentatge filoge­
nètic i aquest depèn cada cop més dels 
seus congèneres. Des d'aquesta pers­
pectiva, tant la cultura, com una pila 
de coneixements, costums, ritus, ma-

neres d'actuar, etc. com l'educació, 
procés pel qual aquests coneixements 
es transmeten, augmenten paral.lela­
ment la seva vigència. Una altra cosa 
serà determinar fins a quin punt els 
mecanismes tradicionals de transmis­
sió d'aquests coneixements entre el in­
dividus són els més indicats. Avui és 
tal la profusió de coneixements, i so­
bretot, la velocitat amb què aquests es 
produeixen, que els sistemes d'ense­
nyament estan en crisi quasi perma­
nent. La renovació pedagògica és la 
manifestació fefaent d'aquesta sensibi­
litat. 
L'Educació Física suposa l'exercici 
d'un d'aquests mecanismes de trans­
missió, però, què és allò que transmet? 
Aconseguiríem respondre anunciant 
un vademecum de coneixements uni­
versals, estandaritzats i suficientment 
contrastats? Evidentment, no. No tot 
el que és cultura està escrit o pot trans­
metre's mitjançant la paraula en qual­
sevol de les seves manifestacions. Hi 
ha innombrable quantitat de coneixe­
ments, costums, sentiments i vivències 
que mai no es veuen plasmades en un 
text o tampoc no arriben a ser escolta­
des. tanmateix però. són apreses. Això 
succeeix així perquè l'individu aprèn 
mitjançant estructures. La naturalesa 
d'aquestes és molt complexa i. amb 
freqüència. dificil de precisar. Però de 
cop es produeix una llum. un "in­
sight". i l'individu comprén, sent. viu. 
A vegades és producte d'un munt d'ex­
periències que duren tota una vida, 
d'altres l'aconseguir articular tota una 
sèrie de coneixements aparentment in­
connexos però 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. 8 cori­
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, però també 
reté sensacions. emocions. experièn­
cies. curiositats. formes. espontaneïtat. 



imaginació, síntesi,... tot alxo es un 
medi de cultiu de la intuïcio. Com si no 
abordarien molts científics l'intricat 
camí per a donar solució a determinats 
problemes aparentment irressolubles? 
La ment és un cúmul de factors però 
aparentment irresolubles? La ment és 
un cúmul de factors però tots ells inter­
relacionats? i desconeixem encara els 
circuits on es produeixen aquestes con­
nexions. Per què ens entossudim ales­
hores en dotar a la ment de experièn­
cies parcials i inconnexes, quasi totes 
dirigides a nodrir de saber l'hemisferi 
esquerre quan aquest és impotent per a 
generar-lo per si mateix? "El cervell 
esquerra és capaç d'organitzar la infor­
mació per a formar el conjunt de es­
tructures existent, però és incapaç de 
generar noves idees. El cervell dret veu 
el context, i per això, el seu significat.4 

Lamentablement, s'ha confós la nostra 
limitació per a conèixer la realitat, d'a­
quí que arbitràriament la parcel.lem 
amb la finalitat d'escrutar-la minucio­
sament, amb el mecanisme de funcio-

nament de l'aprenentatge, el qual difi­
cilment es posa en marxa sense el seu 
context, és per això que aprenem for­
mes i estrucutres i no fets ai1lats i des­
connectats. 
El sistema educatiu ha anat desenvolu­
pant mecanismes de transmissió amb 
gran retard respecte dels avenços cien­
tífics i tecnològics, i sobretot, respecte 
dels usos i costums de les diverses so­
cietats. Com a conseqüència d'això, 
molts dels nous coneixements o neces­
sitats es mostren a l'individu a través 
d'uns canals d'informació inadequats. 
A mesura que les societats s'han de­
senvolupat industrialment i tecnològi­
ca, l'individu s'ha vist allunyat pro­
gressivament d'un context que li pro­
porcionava la possibilitat d'aprenen­
tatges que no són susceptiblès de ser 
mesurats transmesos per les vies co­
munes del sistema educatiu, controlats 
i parcel.lats. El joc lliure, la imagina­
ció, les activitats en la natura o la sa­
lut, són preocupacions actuals, i ho 
són perquè tracten de pal.liar deficièn-

cies. L'Educació Física, la pertinença 
de la qual dintre del sistema sembla ser 
l'acció motriu, es consolida com a acti­
vitat compensatòria, és a dir, una acti­
vitat, el sentit o pertinença del qual 
dintre del sistema educatiu no ve de­
terminat per les capacitats que desen­
volupa, sinó que s'estableix per pal­
liar o compensar mancances produïdes 
pel tipus de civilització actual. O això 
o l'irremeiable camí per imitar el llen­
guatge, modes i procediments d'altres 
disciplines del sistema, que de forma 
genèrica 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 explítica i ta­
bulada de manifestar-se? Ho assenya­
lo així perquè, sembla que existeix la 
desafortunada ascendència entre molts 
professors, que consideren que el seu 
estatus i el de l'Educació Física millora 
als ulls dels seus iguals, professors d'al­
tres disciplines, augmentant l'exigèn­
cia normativa envers els seus al'umnes; 



més insuficients, més exàmens, més 
disciplina, més controls ... 
Qualsevol de les dues vies condueix a 
l'Educació Física cap a àmbits que li 
són aliens o a assolir un protagonisme 
esperpèntic o superficial: una estona 
d'esbaJjo, distracció o compensació, 
d'una banda, i d'altra la duresa d'una 
activitat genuïnament humana però 
descontextualitzada, llibres de text, 
exàmens, aprenentatges memorístics, 
reiteració de models estandaritzats, 
etc. 
Sembla imparable la tendència cap a 
una progressiva desvinculació del sis­
tema educatiu, cosa aparentment con­
tradictòria en aquests moments, però 
el camí del qual ja vam iniciar fa més 
d'una dècada amb la total esportivitza­
ció de l'Educació Física, és a dir que 
l'esport com a contingut quasi exclusiu 
de l'Educació Física, ultrapassi a 
aquesta, s'hi confongui -cosa que ja es . 
detecta en la societat amb profusió- i 
acal:!i per fagocitar-la. Sembla, doncs, 
que ara, quan la disciplina s'incorpora 
al sistema al nostre país, aparentment 
amb igualtat de tracte que amb d'altres 
disciplines, ho fa a causa d'un aire 
d'esportivització general i no per una 
ferma convicció en el seu rol educatiu. 
Si el procés segueix així, no trigarem a 
veure als professors d'esport, ~ic, 
abans professors d'Educació Física- 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
cació com a contingut de l'Educació 
Física, però encara, almenys pel pro­
fessional de l'educació, no existeix una 
associació de pertinença. 
La pertinença de l'Educació Física pel 
que fa a activitat educativa avui consi­
derada, ve donada per ser una pràctica 
d'intervenció pedagògica, la qual cosa 
implica que mitjançant l'acció pedagò­
gica, exercida a través d'ella, existeix la 
intencionalitat de modificar conduc­
tes, hàbits i actituds, de forma que re-
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sultin opttmtzants per a l'alumne, i 
també, de facilitar-los experiències i 
coneixements que l'ajudin decidida­
ment al desenvolupament i maduresa 
de la seva personalitat. Aquesta acció 
sol instrumentalitzar-se a través del 
cos i de la seva motilitat, consciència i 
sensibilització. Cagigal va entreveure 
en aquesta concepció "elements bàsics 
per a una profunda renovació pedagò­
gica",4 fins a tal punt això és així, com 
veurem més endavant, que les peculia­
ritats d'aquesta intervenció tenen com 
a potencial, no només la seva renova­
ció,. sinó la de tot el sistema establert 
per a ensenyar. 

Moviment, cos i conducta 
motriu 
Durant molts anys la noció de movi­
ment humà s'ha manifestat com l'ob­
jecte específic de l'Educació Física. 
Però, recentment, la idea de cos, com a 
centre de la seva activitat educativa, 
sembla desplaçar en uns casos i com­
plementar en d'altres a la primera con­
cepció. En qualsevol cas, és comú en el 
discurs epistemològic associar la idea 
de moviment corporal a la de cos. 
El moviment, com a fenomen, és el 
resultat de la concurrència 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 l'espai. Objetivitat com específica­
ment adscrit als ésser humans no fa 
més que indicar una diferència de per­
tinença respecte de la resta dels ésser 
vius, a no ser que porti implícita la 
idea de consciència de poder moure' s o 
simplement de moure's. En qualsevol 
cas, quan ens hi referim així, ho fem a 
través de la seva manifestació i no mit­
jançant el nucli substantiu del feno­
men. El movimiment es veu o s'apre­
cia, però no es demostra caminant, al 
menys, això han comprovat els fisics. 
Un discurs iniciat així, amb el movi­
ment humà com idea central, es di­
lueix necessàriament en fets, finabili-

tats i manifestacions. Com assevera 
Parlebas: "els fets mai parlen; se'ls fa 
parlar, se'ls interpreta".s Quins fets, 
manifestacions i amb quines finalitats 
es procedirà en dues o tres hores set­
manals d'Educació Física, quan el ca­
tàleg de possibilitats motrius de l'ésser 
sembla inesgotable? Per què practicar 
bàsquet i no patinatge? Per que gim­
nàstica i no dansa? Per què atletisme i 
no ioga? Com accedir a un fenomen 
com el de la motilitat, que trascendeixi 
inclús al de la vida, coneixedors que el 
flux de partícules és constant, inclús 
entre organismes considerats vius i 
matèria inorgànica, amb criteris de se­
lecció que ostenten un mínim rigor? La 
idea de moviment humà pot servir-nos 
com suport intel.lectual però molt poc 
com objecte formal, si el que pretenem 
és restringir i ubicar la peculiar especi­
ficitat de l'Educació Física de la que 
tant es parla. 
El concepte de moviment no pot ser 
vàlid per a dissenyar una àrea o regió 
epistemològica,6 es mouen les pedres, 
gràcies a agent externs, però els arbres, 
els insectes o els homes són autosufi­
cients com per generar l'energia capaç 
de produir un moviment autòcton. 
Veiem volar els insectes, apreciem el 
creixement del arbres i observem mou­
re's els homes, no ja a la classe d'Edu­
cació Física, sinó també a l'oficina, a 
casa o a l'autobús. El moviment és un 
concepte que pertany a la fisica i que 
descriu la manifestació d'un fenomen 

. que, en innombrables ocasions, apa­
reix deformat per les nostres limita­
cions sensoperceptives. Com construir 
una regió epistemològica a partir 
d'una manifestació tan genèrica 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 aquí 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 repressió, a vegades ferotge, 



en èpoques de ferri control social, ha 
passat a ser objecte d'alliberació en un 
moment, l'actual, de vitalitat de les lli­
bertats. En ambdós casos no és més 
que la concreció d'una realitat, un ve­
hicle d'accés a la persona, a l'ésser. La 
realitat òntica de l'ésser hi és en la seva 
totalitat. Qualsevol parcel.lació no 
serà res més que un artifici, una abs­
tracció metodològica. L'ésser és cos, 
però també ho es tot allò que, a partir 
de la seva bioquímica, es genera: idees, 
símbols, sensacions, percepcions, co­
neixements, postures... Descartes va 
distingir entre el bastiment, el suport 
de l'ésser i el que en flueix. Des del 
segle XVIII aquesta distinció metodo­
lògica, arbitrària, deixà, progressiva­
ment, de tenir sentit. Per què seguim 
utilitzant un llenguatge clarament dife­
renciador? Possiblement perquè en el 
fons seguim tenint la esperança que el 
cos no és tot, que l'idea de límit no pot 
aplicar-se encara als éssers vius auto­
qualificats d'humans. Si això és així, i 
no en tinc cap mena de dubte, els peda­
gogs de l'Educació Física ens referim al 
cos com vehicle, eina o procediment i 
no com objecte formal de la nostra de­
dicació, sinó 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 
l'ésser com a totalitat. En paraules 
d'un col.lega preclar i perspicaç: "no 
és el nostre objectiu allò que és corpo­
ral sinó l'alumne i si li donem impor­
tància al corporal és perquè 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 acció pedagò­
gica es vehicula a través del cos i les 
seves manifestacions: postura, movi­
ment , mirada, gest, això conforma un 
llenguatge genuí que, amb freqüència, 
trascendeix la paraula: El llenguatge 
corporal. No incideix en ell sinó a tra­
vés d'ell. El cos apareix, doncs, como 

una referència inexcusable, com a ins­
trumentalització dels nostres propò­
sits. És per això no se'l pot considerar 
objecte formal de la nostra parcel.la 
específica d'intervenció, ja que en da­
rrer terme ens estaríem referint a l'a­
plicació 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 pertinença de 
les activitats fisiques i esportives en la 
noció de conducta motriu i l'entén 
com: "l'organització significant del 
comportament motor"8 la qual cosa 
l'indueix a concebre l'Educació Física 
com la pedagogia de les conductes mo­
trius. L'avenç sembla significatiu ja 
que l'Educació Física es construeix 
mitjançant una idea abstracta, com­
plint així un dels requisits bàsics del 
coneixement científic, així com la idea 
d'història, la de química, la de filoso­
fia, etc. El centre difusor ja no és el 
moviment, ni el cos, si no l'''ésser que 
es mou". La personalitat del subjecte 
actiu, les seves motivacions, les seves 
preses de decisió, les seves estratègies 
motrius, es converteixen en figures de 
primer pla".9 
Des d'aquesta perspectiva, la pedago­
gía de les conductes motrius és a dir, 
l'Educació Física, assoleix una nova 
dimensió, interpreta les conductes mo­
trius dels subjectes i instrumentalitza 
procediments perquè determinades 
conductes es modifiquin i d'altres es 
consolidin de forma considerada 
apriorísticament com a òptima. 
L'aportació de P. Parlebas sembla tre­
mendament alliçonadora i suggestiva, 
però part de l'aforisme de l'ésser que es 
mou, l'ésser propiciant una acció mo­
triu, possiblement perquè és això el 
que la societat i el sistema educatiu 
demanda. Però si "l'home no només té 
milions de possibilitats mecàniques de 
moure's totalment o parcial, sinó, so­
bretot, un miler de raons vitals i cultu­
rals, un miler d'estímuls"JO en té tantes 
d'altres per a restar immòbil, aparent-

ment immòbil, ja que tot és un continu 
fluir, anar i venir de molècules. 
L'organisme és un flux continu d'ener­
gia, que pren i cedeix permanentment 
del seu entorn. La motricidad percebu­
da de forma dinàmica podria consti­
tuir un flux d'energia centrípet, aquest 
és el cas d'una postura i podrien existir 
estats d'energia latent, en els quals 
s'intenta d'alliberar l'energia acumula­
da en els ciurcuits interns, en el cas de 
jeure en estat de relaxació. Particular­
ment, em resisteixo a subscriure que 
l'Educació Física només tuingui a veu­
re amb els fluxos d'energia centrífuga 
de l'ésser. No crec que el problema 
resideixi en una apreciació semàntica, 
sinó més aviat conceptual, l'ésser és un 
mateix, solitari, indivisible i només as­
soleix dimensió de veritable existència 
com a ésser total. L'ésser que es mou, 

des d'aquesta perspectiva, representa­
ria així, només una part del mateix, 
una dimensió parcial. És en aquest 
context que ens sembla pertinent la 
seva vinculació a la praxeologia mo­
triu,1I o ciència de l'acció motriu, però 
sense precisar el canícter educatiu d'a­
questa acció. Quan tenim l'ésser com a 
referència per a interpretar la seva con­
ducta i establir-ne una intervenció pe­
dagògica amb la intenció de modificar 
de forma optimitzant, no podem pres­
cindir de la seva totalitat, qualsevol 
parcel.lació en aquest sentit es mostra 
sempre limitadora i per tant no educa­
tiva. En el context educatiu és inconce­
bible prescindir de la realitat de l'és­
ser, si no és que ens guiem pel passat 
paradigma educatiu que estableix que 
les úniques preguntes que val la pena 
formular són aquelles de les quals ja 
sabem les respostes. 

La concepció de l'ésser com 
sistema intel.lectual 
L'acció sobre el cos mai no és parcial. 
qualsevol intervenció afecta a tot el sis­
tema. D'aquí la importància de la con­
cepció global de l'ésser. Realment sig-

33 



nificatiu és el procés en el qual tota 
experiència és el llindar de la següent, 
la concepció global de l'ésser implica 
que cada experiència té el seu moment, 
la seva dimensió, la seva història. Així 
es viu i així ho ha de considerar el 
pedagog de l'Educació Física. 
Malgrat la creixent especialització dels 
diversos camps de la ciència, han sor­
git, en els darrers anys, problemes i 
concepcions similars en camps molt 
diferents. El coneixement científic ha 
arribat a un punt que resulta dificil 
progressar si no es parteix d'una pers­
pectiva global. "És necessari estudiar, 
no només parts i processos amats, sinó 
també, resoldre els problemes decisius 
que es troben a l'organització i, l'ordre 
que els unifica, resultants de la interac­
ció dinàmica de les parts i que en cons­
titueixen el diferent comportament 
quan s'estudien amades o dintre d'un 
tot".12 No només aquesta concepció 
orgànica 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'aquí que la teoria general dels 
sistemçs sorgeixi com una nova disci­
plina, l'objecte de la qual és "la formu­
lació i derivació d'aquells principis 
que són vàlids per als sistemes en gene­
ral".13 Es tracta d'aplicar principis que 
puguin ser vàlids 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, holís­
tic, i així estableix que tot el que exis­
teix a la naturalesa, comportament 
humà inclòs, està interconnectat. Res 
no pot ser comprès amada ment, qual­
sevol incidència, 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 recepció passiva de 

34 

dades informatives a través del com­
plex sensorial, sinó, més aviat, alguna 
cosa que es construeix i reconstrueix, 
sense parar, mitjançant un intercanvi 
constant entre l'individu i el seu medi 
ambient fisic i social" .... 
L'aplicació d'aquests coneixements 
científics a les ciències humanes i, en 
concret, a la pedagogia i psicologia han 
donat origen a la concepció de l'ésser 
humà com un sistema inte/.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 està en constant inte­
racció amb l'entorn, intercanviant-hi 
informació, energia o qualsevol forma 
de matèria o manifestació d'aquesta. 
"Un sistema obert és aquell que està 
inserit en un medi complex i multifor­
me de tal manera que, la seva funcio­
nalitat influeix en el medi i alhora és 
influïda per aquest. En altres termes, és 
qui està obert a l'entorn i el requereix 
pel seu desenvolupament".16 Però un 
sistema obert no és característica ex­
clusiva del gènere humà, també ho és 
el sistema d'una libèl.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, mitjançant analogies, sistema 
de dígits o sistemes mixtes. "No po­
dem concebre un sistema intel.ligent 
sense actes de comunicació, i no són 
possibles processos de comunicació 
sense sistemes de significació, és a dir, 
sense codis".17 Resulta imprescindible 
codificar la realitat mitjançant senyals, 
signes, símbols, indicadors, etc. a fi de 
poder operar-hi. "Així doncs, des dels 
signes naturals fins els signes creats 
com a artifici comunicatiu, un sistema 
intel.ligent interpretarà la realitat co­
dificant-la adequadament".I' Aquesta 
dimensió codificativa, és condició ne­
cessària perquè un sistema sigui intel­
ligent però no suficient. 

Buckleyl9 precisa que un sistema intel­
ligent posseeix un elevat potencial 
adaptatiu i també un òptim 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. 
Així doncs, un sistema intel.ligent és 
també un sistema adaptatiu, que li 
permet utilitzar la retro-acció (feed­
back) com a mecanisme de regulació. 
"La interacció entre sistema i medi 
promou el desequilibri que fa precisa 
la regulació constant del sistema per­
què 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".2o 
Un sistema intel.ligent no només uti­
litza el mecanisme regulador de la re­
tro-acció, sinó que manifesta també el 
mecanisme d'anticipació (jeed-before), 
aquesta capacitat per a preveure, l'in­
dueix a manipular l'entorn per a preci­
sar aquesta anticipació, això 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 previsió. Un sistema 
intel.ligent es converteix així en un sis­
tema projectiu, capaç 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 òptima amb la finalitat d'aconse­
guir la necessària auto-regulació. 
La capacitat introjectiva d'un sistema 
intel.ligent ve determinada per la pos­
sibilitat de ser conscient, és a dir, partí­
cep d'aquest procés d'auto-regulació. 
L'evolució d'un sistema intel.ligent no 
s'adequa, doncs, a un model lineal 
això 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, discontinuïtats i 
desajustos de tipus intrasistèmic i per-



torbacions causades per l'entorn. 
Aquest constant fluir modifica les con­
ductes i són la base per a l'aparició de 
la consciència. 
Aquesta concepció de l'ésser com a sis­
tema intel.ligent ens condueix a la con­
veniència pedagògica de proporcionar 
experiències i situacions que estimulin 
la capacitat projectiva del sistema, me­
canisme d'auto-regulació, l'evolució 
del qual marcarà diferents nivells d'in­
tel.ligència. Des d'aquesta perspectiva 
no resulta molt coherent promoure 
aprenentatges basats en models de res­
posta única, o utilitzar un sistema co­
dificatiu exclusivament per a estimular 
la capacitat introjectiva del sistema, 
obviant així els mecanismes d'auto­
regulació. Les conductes es manifesten 
així, prèvies a la presa de consciència i 
no al contrari, la qual cosa ha estat la 
forma més habitual d'estimular els 
aprenentatges. 

Especificitat de l'Educació 
Física sistèmica com a 
acció pedagògica 
L'Educació Física sistèmica ostenta 
com a paradigma la concepció de l'és­
ser com a sistema intel.ligent, això sig­
nifica que el seu objecte formal consti­
tueix l'ésser com globalitat i tot el pro­
cés que el condueix cap al creixement 
personal, i així quedaria constituïda 
com a part de la pedagogia, gaudint, 
això sí, d'una peculiar forma de con­
cretar la seva acció pedagògica, donat 
que té al seu abast mitjans i procedi­
ments que li són originals. 
Hem conclós que la motricitat de l'és­
ser es manifesta a través d'accions per­
cebudes de forma dinàmica (movi­
ments) o de forma estàtica, bé que apa­
rent (postures, estadis de relaxació), és 
a dir, que les potencialitats motrius de 
l'ésser estimulen, bàsicament, el siste­
ma projectiu. Aquest modus operandi, 
no exclou, sinó que flueix . d'ell, esti­
mula també, la resta de trets caracte-

rístics del sistema intel.ligent. Moltes 
d'altres activitats organitzades com a 
disciplines en el sistema educatiu ma­
nifesten una clara parcialitat en l'estí­
mul de les capacitats del sistema intel­
Iigent. Una gran part d'elles, a l'escola 
actual, potencien la capacitat adaptati­
va i codificativa. El caràcter específic 
de l'acció pedagògica de l'Educació Fí­
sica sobre el sistema intel.ligent radica 
en que s'instrumentalitza a través de la 
motricitat, és a dir, la capacitat de l'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- sinó també anticipatoris. Això im­
plica la possibilitat real de l'ésser de 
manipular el context: fer, desfer, com­
provar, experimentar ... amb si mateix, 
amb d'altres, utilitzant instruments ex­
tra-corporals, etc. Aquesta caracterís­
tica ens permet avançar el seu caràcter 
contextual, volem dir amb això, que 
les experiències que proporciona o que 
estimula no és que siguin extrapolables 
a la vida real, sinó que són la vida 
mateixa. 
Algunes disciplines com la història o la 
matemàtica estan ancorades en siste­
mes codificatius, els pedagogs han de 
fer grans esforços per a realitzar pro­
jeccions cap a la vida real, però com 
que l'escola és, bàsicament, un edifici, 
estan mediatitzats, encara que surtin 
amb freqüència al carrer, esforç que 
apliquen les pedagogies més actives. 
La peculiaritat de l'Educació Física ra­
dica en que és capaç de plantejar situa­
cions pedagògiques en un context real 
per als alumnes, sortint al carrer o res­
tant a l'edifici. L'aula, passadissos, es­
cales, el pati o el gimnàs, conformen en 
qualsevol cas un medi contextualitzat. 
Això és així perquè 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 límit els eixos de la seva pròpia exis­
tència. Immediat perquè el subjecte és 
capaç de passar a l'acció sense mitjan-

çar un procés d'elaboració abstracte o 
tan sols nemotècnic. 
En si mateixa, aquesta acció és la que 
patrocina els aprenentatges. Conforma 
límits perquè el subjecte senti i experi­
menti per si mateix les possibilitats 
que la seva acció motriu li proporcio­
na i, aquestes són la seva pròpia vida. 
Dimensions corporals, plaer de jugar, 
domini d'habilitats, acceptació d'un 
mateix, relacions socials ... 
J.S. Bruner21 assenyala, amb encert, 
que a les societats anomenades primi­
tives, l'aprenentatge es du a terme, bà­
sicament, en la mateixa situació on 
aquest ha de ser aplicat, és a dir, els 
ensenyaments tenen com a marc una 
acêió projectada de forma immediata. 
A la nostra societat això no és així, 
l'escola es manifesta com un lloc on 
s'aprenen tota una sèrie d'ensenya­
ments que no són pertinents en aquell 
context, sinó que han de ser projectats 
o transferits a una hipotètica realitat. 
"L'escola genera, doncs, un aprenen­
tatge descontextualitzat; transmet un 
saber desconnectat de l'àmbit on 
aquest es produeix i s'aplica. L'escola 
no crea coneixements ni és el lloc per a 
la seva utilització. 22 

La gran preocupació de les pedagogies 
actuals es centra en superar aquesta 
gran limitació del sistema d'ensenya­
ment que té en l'edifici escolar el seu 
olimp sagrat. Conèixer, a partir de la 
pròpia realitat, es manifesta com un 
procés irreductible en la construcció 
de la persona, ja que sabem que la 
dificultat, quan no és impossibilitat, 
d'incorporar aprenentatges que no tin­
guin per aval la pròpia experiència, al 
menys amb anterioritat a la construc­
ció del pensament abstracte, i encara 
després, mantenim la tendència a in­
corporar aquells coneixements que 
consoliden o afirmen allò que ja sa­
bíem o intuíem a causa de les nostres 
conviccions i experiències anteriors. 
L'Educació Física sistèmica es centra 
en el subjecte que aprèn, en la natura­
lesa de les seves accions motrius que 
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són manifestació de la seva personali­
tat més genuïna. La seva capacitat pro- ' 
jectiva ve determinada perquè el sub­
jecte aprèn en si mateix. Pot manipu­
lar l'entorn, experimentar, tomar a re­
petir assaigs o introduir-se en situa­
cions noves o imprevistes. El catàleg 
dels seus aprenentatges són d'aplicació 
immediata i l'informen dels seus lí­
mits, això estimula la seva capacitat 
anticipatòria, estar amb un diàleg 
constant amb l'entorn, auto-regulant­
se. Sent l'experiència la via d'accés a la 
consciència, l'Educació Física té a les 
seves mans la possibilitat d'estimular 
en els alumnes les sensacions d'un ma­
teix, a través de l'apareU sensorial del 
cos s'accedeix al coneixement d'un 
mateix. A la solidesa de l'afirmació 
personal, requisit bàsic en la construc­
ció de la persona. 
La dimensió epistemològica de l'Edu­
cació Física es troba en l'ésser i la seva 
capacitat per a aprendre del seu en­
torn. Com a disciplina pedagògica ofe­
reix la possibilitat d'un aprenentatge 
contextualitzat, amb accés a la realitat 
de l'ésser, estimulant la seva capacitat 
projectiva, auto-reguladora i finalment 
introjectiva. 
Fins ara l'Educació Física, arraconada 
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a les cambres dels mals endreços dels 
centres educatius, s'ha fet a si mateixa 
un magre favor, limitant-se a reproduir 
models adaptatius, sense perca tar-se 
de la seva potencialitat com acció pe­
dagògica autènticament aUiberadora. 
S'ha seguit un camí equivocat a la re­
cerca d'una pretesa eficiència. Eficièn­
cia o domesticació .. . ? S'ha transferit 
un gest, trossejat, seqüenciat, reiterat 
sistemàticament. S'ha verbalitzat en­
torn de la seva peculiaritat a unes exi­
gències gestuals determinades. Hem 
d'invertir el procés. Avui sabem que el 
sistema intel.1igent opera de forma glo­
bal, necessita de l'acció per a sostreure 
informació i modificar conductes. És 
doncs irrenunciable l'afavorir i possi­
bilitar experiències que estimulin els 
mecanismes d'auto-adaptació i auto­
regulació si pretenem que el sistema 
intel.1igent evolucioni de forma òpti­
ma. Els continguts que a partir d'aquí 
es seleccionin, concretats en activitats i 
en situacions d'aprenentatge enfonsa­
ran les seves arrels en la quintaessència 
epistemològica de l'Educació Física. 
No fer-ho així ens condueix irremeia­
blement a la desaparició, o potser pit­
jor, a convertir-nos en monitors espor­
tius en horari no lectiu. 
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L'EDUCACIÓ FíSICA I 
L'ESPORT: PER UNA 
COEXISTÈNCIA 

• 
PACIFICA 
Javier Olivera Betran, Professor d'Història i Sistemes de l'Educació Física de /'INEF de Lleida 

Introducció 
Per a cadascú 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
calç d'un objecte esfèric que manipu­
len i colpegen. El públic resta para­
litzat davant de les pantalles presen­
ciant les petites imatges en moviment, 
expressant espontàniament la seva ale­
gria o desil.lusió a l'uníson 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 violència. 
Estem davant el fenomen social més 
important d'aquest segle: l'esport. 
Ens trobem davant un fet transcultu­
ral; des dels pobles més remots fins als 
nostres dies s'han efectuat pràctiques 
esportives que trascendeixen la diver­
sitat de sistemes polítics, socials i eco­
nòmics. Però, (.què és allò que ens fa 
acudir de grat i amb passió a aquests 
conflictes simbòlics?, ¿per què els seus 
protagonistes més destacats són consi­
derats com autèntics herois nacionals? 

(.quina és la causa per la qualla majo­
ria dels nens en les seves estones lliures 
juguen amb fruïció i interès als jocs es­
portius moderns? 
La funció social de l'esport és enorme i 
és necessari cercar les raons de la seva 
popularitat dintre de la societat de 
masses; J. Huizingal i R. Caillois2 tipi­
fiquen l'esport com una modalitat de 
joc caracteritzada, principalment, pel 
seu tret agonístic o competitiu i han 
destacat el lloc que ocupa en la història 
de la cultura. 
D'altres autors des del punt de vista de 
la psicoanàlisi assenyalen el caràcter 
mític i simbòlic de la representació es­
portiva; l'esportista s'aventura per si 
mateix com espectador per identifica­
ció en el laberint que marca el terreny 
de joc, amb els seus trets esquemàtics, i 
la reglamentació més o menys comple­
xa de l'esport del qual es tracti, i rep el 
premi si és capaç d'arribar victoriós al 
final. El punt de vista de la identifica­
ció és utilitzat per C. E. Ashworth3 per 
a assenyalar el caràcter de desfogament 
de les frustracions i hostilitats que en­
gendra l'actual societat de masses, en 
permetre la descàrrega de l'agressió 
acumulada per l'espectador en la figu-

ra de l'oponent de l'esportista que és 
objecte d'aquesta identificació. En 
qualsevol cas, l'elevació de determi­
nats ' esportistes al rang d'ídols popu­
lars amb el mateix estatus que les es­
trelles del cinema i la cançó o el líders 
polítics, demostra la profunditat d'a­
questa identificació popular i el lloc 
que ocupa l'esport dintre de l'anome­
nada civilització de l'oci. 
D'una banda però, ens trobem un grup 
de nens que a l'àmbit escolar i dins del 
context de la classe d'Educació Física 
estan fent esport, amb unes directrius 
<jidàctiques i sota uns supòsits educa­
tius; és el que anomenem esport educa­
tiu, és a dir, l'esport com un mitjà d~ 
l'Educació Física que, al seu entorn, 
participa de l'educació integral de l'in­
dividu. És indubtable que l'esport és 
una activitat tremendament popular i 
el nen no se n'escapa, sinó que és esti­
mulat sistemàticament pel seu entorn i 
pels mitjans de comunicació 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, 
així, és fidel seguidor d'algun equip 
amb el qual s'identifica per raons de fi-
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losofia, de joc, culturals, geogràfiques, 
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 però, una altra catego­
ria, enquadrada genèricament en 
aquest concepte anomenat esport, que 
respon a estímuls primigenis i socials 
per a la pràctica recreativa de jocs es­
portius per part de la població, amb 
l'objecte de sentir plaer pel moviment, 
divertir-se, mantenir l'eficàcia motriu 
lluitant contra la involució biològica, i 
socialitzar-se a través de les pràctiques 
esportives; és l'esport recreatiu, d'oci, 
practicat a les societats de consum per 
milions de persones que confien en els 
valors terapèutics i preventius de l'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. 
Però, què és l'esport? ¿Representen les 
categories descrites el mateix esport? 
¿Quines diferències existeixen entre 
elles? ¿Pot ser l'esport un mitjà de l'E­
ducació Física i per tant tenir valors 
educatius? Les preguntes se'ns agom­
boien i hem d'establir un procés racio­
nal a fi i efecte de ser metòdics i rigoro­
sos; en aquesta línia i en l'àmbit d'a­
quest treball, presentarem una anàlisi 
etimològica i conceptual per arribar a 
una valoració globalitzadora de l'es­
port educatiu. 

Consideracions 
etimològiques del terme 
esport 
L'origen més primigeni del qual es té 
constància escrita apareix en llengua 
provençal4 en un poema de Guillem 
VII d'Aquitània (1071-1127) el mot 
"deport" amb el significat de diversió; 
aquest substantiu i el verb "se depor-
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ter" tenen, gairebé sempre, el sentit de 
diversió, esbarjo. 
A Espanya5 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 
relació parella amb "depuerto''6 en el 
sentit de jugar, diversió, va caure aviat 
en desús, essent substituïda per aques­
ta darrera que sobreviu durant tot el 
segle XIII amb la significació genèrica 
de diversió, entreteniment. El mot 
"depuerto" desapareix a finals d'a­
quest segle, essent substituït cap el 
1440 pel terme açtual "deporte" (es­
port) que és un provençalisme derivat 
de "deport", amb la mateixa significa­
ció que aquell. A partir d'aquesta data, 
el terme apareix i desapareix capricio­
sament en la llengua literària, fins que 
a finals del segle XIX s'imposa com un 
calc semàntic de l'anglès "sport", ob­
tenint en la nostra llengua actual una 
doble naturalesa: des del pla de l'ex­
pressió, "deporte" és un cultisme (és la 
mateixa forma dels segles XV i XVI); 
però des del pla del contingut "depor­
te" és un estrangerisme, ja que és un 
calc semàntic de l'anglès "sport" amb 
la significació de "recreació, passa­
temps, plaer, diversió o exercici fisic, 
generalment a l'aire lliure" com ho de­
fineix de forma incompleta el "Diccio­
nario de la Lengua Española". 7 

La paraula anglesa "sport" que deriva 
de l'antic francès "desport" amb la sig­
nificació precisa de "deporte" (esport), 
és a dir, passatemps, diversió, afecció, 
passió, venia a representar el resorgir 
del moviment esportiu anglès del segle 
XIX que desenvoluparen els alumnes 
de les "Schools" angleses, organitzant 
exercicis esportius, jocs, competicions 
per iniciativa pròpia i creant regles de 
competició, així com lleis tàcites de 
comportament cavalleresc, fins que 
uns educadors tornaren a descobrir el 
valor de l'esport competitiu i revalo­
ritzaren d'aquesta manera el significat 
de la paraula "deporte". Amb el resor-

giment de la idea olímpica i l'orga­
nització dels Jocs Olímpics, l'esport es 
va internacionalitzar. 
Resumint, el contingut semàntic del 
camp "deporte" es fonamenta des de 
la primera etapa fins a finals del segle 
XIX en la pertinença constant del tret 
"recreación", 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".' 

Algunes precisions 
històriques sobre l'aparició 
de l'esport modern 
L'esport modern sorgeix quasi d'ama­
gat i en el si de les institucions escolars 
britàniques, com una pràctica orga­
nitzada i dirigida pels propis alumnes. 
És dificil situar amb precisió el naixe­
ment de l'esport a Anglaterra, ja que el 
fenomen sofreix una evolució estructu­
ral important des de finals del segle 
XVIII fins a finals dels segle XIX. En 
aquest procés es poden distingir segons 
Ch. Pociello9 quatre fases successives: 
I. U na fase de foment de les pràcti­
ques populars amb el patrocini i orga­
nització de carreres o combats per part 
dels nobles i "gentlemen" (a partir de 
1760). 
2. Una fase d'aparició dels esports in­
dividuals i col.lectius específics, en els 
diferents col.legis (de 1820 a 1860). 
3. Un període de reglamentació dels 
esports i de creació dels "clubs", ne­
cessaris per al desenvolupament de les 
trobades entre col.legis (1850-1870). 
4. I, finalment, un període de divulga­
ció limitada dels esports col.lectius a 
les classes populars (1880-1890). 
És sabut que poc després (1896) Pierre 
de Coubertin restaurà els Jocs Olím­
pics a Atenes, començant el procés 
d'internacionalització del moviment 
olímpic i en suma de l'esport, el seu 
contingut bàsic. 
L'esport sorgeix d'un moviment es­
pontani dels alumnes, en funció d'una 
apropació i adaptació per part dels col-



legials de certes pràctiques de la seva 
època (cricket, carreres, futbol-rugbi). 
Ch. Pociello1o parteix de la hipòtesi 
que el professorat no accedeix en prin­
cipi a aquestes "pràctiques", 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 endèmic en 
aquella època. La direcció i el profes­
sorat dels diferents centres comencen a 
entreveure les possibilitats de les pràc­
tique esportives en el marc d'una refor­
ma educativa, instaurant l'autogestió a 
l'esport; així doncs, Ch. Pocielloll afir­
ma que "podem considerar que el de­
senvolupament de l'esport en rugbi, es 
deu al preu que Arnold va haver de pa­
gar per a assegurar la cooperació 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 l'esport. 
Quasi paral.lelament, als Estats Units 
d'Amèrica el YMCA (Young Men 
Christian Association) a partir de 1866 
i a través de Clark Hetherington i Tho­
mas Dennison Wood, presenten l'es­
port com a mètode de l'Educació Físi­
ca, amb la idea de substituir a l'antiga 
gimnàstica d'origen suec. En el conti­
nent europeu l'aparició de l'esport i el 
seu intent de disputar a l'Educació Fí­
sica tradicional un lloc a l'edifici peda­
gògic de l'activitat fisica, es produeix 
amb posterioritat. 

Aproximació al concepte 
d'esport 
A l'hora de conceptualitzar el terme 
"esport" ens trobem amb la dificultat 
de l'enorme nombre de definicions que 
intenten delimitar l'esmentat fenomen 
social. L'estudi històrico-semàntic del 
terme, la seva etimologia, ens indica, 
segons els autors cOl)sultats, II que el 
terme ha estat generalment lligat, al 
llarg de la seva trajectòria, al concepte 

de diversió, essent molt inferior la uti­
lització del concepte d'exercici fisic, 
contràriamente al significat modern, si 
bé aquest no ha renunciat del tot a 
l'històric. 
Amb l'objectiu d'aproximar-nos a un 
concepte tan universal i polissèmic 
com el que ens ocupa, remetrem, en 
primer lloc, a l'estudi efectuat per Ma­
ximiano Trapero;13 aquest autor uti­
litza les definicions de la Real Acade­
mia de la Lengua en la seva edició de 
1970 (DRAE-70), el Diccionario ldeo­
lógico de la Lengua Española (D1LE), 
el Diccionario del uso del español 
(DUE), el Diccionario crítico etimoló­
gico de la Lengua Castellana 
(OCELC), el Diccionario del lenguaje 
usual, de l'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_,14 podríem 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). 
A continuació a través del concepte 
nuclear de "recreació", que, com hem 
vist, és el concepte dominant fins al se­
gle XIX, M. Trapero realitza l'estruc­
tura lèxica del camp semàntic "depor­
te" a l'actualitatl5 amb la finalitat 
d'ordenar les paraules que suggereixen 
la idea "deporte" (Per exemple: Es­
port, joc, diversió, futbol, pilota, cam­
pionat, Federació, etc.) ja que la rela­
ció que existeix entre elles no corres­
pon a un mateix nivell lingüístic; 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 lingüístics. 
Resumint, podem dir que el paradig­
ma lèxic del camp semàntic "deporte", 
s'ordena en una sèrie de subgrups que 
representen dintre de cadascun, una 
certa homogeneïtat funcional i semàn-
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Qwldre 1 
(M. Trapero, 1979) 

DEFINICIONS D'ESPORT 
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DRAE·70 + + (+) + + + + (+) (+) + 

D1LE + + + + 

DUE + (+) + + (+) 

OCELC + (+) + 

Dicc. Santi11ana2 + + (+) 

Cagiga1 + + + (+) (+) (+) + + + + 

Va1serra + + + + + + + 

A. Kara¡ + + + + + 

I Considerem com un únic tret de contingut, "recreació", les definicions de "depone" (espon) a través de " recreació, passatemps, plaer, diversió o joc", 
2 Ens referim al D;cciollar;o d~II~lIguaje wuaJ de l'Ed. Santillana, 
3 El signe (+) indica que aquest tret no s'assenyala com a ronamental en' la definició respectiva, però que pot actuar com a vinual. 

tica que es constitueix en quinze grups 
funcionals i que cadascun d'aquest té 
una sèrie de dependències i relacions 
amb els altres grups. 
Un altre autor, R. Thomas,16 realitza 
un altre estudi del camp semàntic "de­
porte" partint d'un buidat conceptual 
el resultat del qual és que existeix un 
nucli comú en el que coincideixen els 
diversos autors consultats: l'esforç fi­
sic. 
Una anàlisi del contingut dels textos 
dels principals autors que han tractat 
l'esport, segons la selecció de R. Tho­
mas podrien ajudar a precisar millor 
aquest espaÍ' semàntic del concepte 
"deporte" i llurs relacions amb les 
ideologies. El terme no representa, 
doncs, el mateix sentit per a tothom i 
aquesta polisèmia és l'origen de con­
cepcions contradictòries. 
Seguidament abordarem el concepte 
d'esport partint d'un enfocament cul-
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tural en el qual es polaritzen en un 
quadrel7 les dimensions de l'activitat 
humana: joc, no joc, treball i oci (no 
treball). 
L'esport sota aquest enfocament antro­
pològicl8 és una activitat fisica exigent, 
competitiva i agressiva sotmesa a defi­
nicions i reglaments constrictius que 
en qualsevol marc històrico-cultural 
assoleix dimensions de conflicte social 
(associació simbòlica, guerra-esport) i 
en la seva composició entren propor­
cions variables de joc, treball i oci. 
Finalment, exposarem la definició 
conceptual recollida en el manifest so­
bre l'esportl ' "tota activitat amb ca­
ràcter de joc, que adopti forma de llui­
ta amb si mateix o amb els altres, o 
constitueixi una confrontació amb els 
elements naturals. Si l'esmentada acti­
vitat implica competència, sempre 
s'haurà de realitzar amb esperit espor­
tiu; sense "joc net" no hi pot haver es-

port. L'esport així definit constitueix 
un notable mitjà d'educació". 
A arrel de les anàlisis conceptuals que 
hem estudiat, ressenyarem els ele­
ments més destacats de cada enfoca­
ment: 



Cu.dro 2 
(M. Tra~ro. 1979) 

ESTRUCTURA LÉXICA DEL CAMPO SEMANTICO "DEPORTE" EN LA ACI'UALlDAD 

2 
3 

diversión 
ocio entretenimiento 
solaz 1------'1 esparcimiento 

/ 

holgura • pasatiempo 
---.... L.e_t.,c~~ recreo 

reposo recreación 
descanso distración 

5 

etc. asueto 

15 

penalty 
córner 
groggy 
orsay 
K.O 
finta 
récord 
amateur 
delantero 
guardamenta 
puntal 
etc. 

1I 

atletismo 
fútbol 
boxeo 

4 

espectaculo 
tcatro 
circo 
toros 
cine 
baile 
verbena 
fiesta 
feria 
deporte 
etc. 

balón 
pelota 
juguete 
aro 
jabalina 
remo 
raqueta 
esquí 
caña 
guante 
fichas 
cartas 
etc. 

etc. 

club 
estadio 
circulo 
salón 
campo 
cancha 
pol ideportivo 
frontón 
trinquete 
pista 
recreo 
velódromo 
etc. 

6 

placer 
alegria 
retozo 
alivio 
gusto 7 

regocijo 
etc. ~ burla 

broma 
jocosidad 
chanza 
etc. 

8 

gimnasta 

12 

camp.:onato 
competición 
partido 
encuentro 
juegos 
apuesta 
contienda 
desafio 
velada 
certamen 
concurso 
festival 
tomeo 
liga 
copa 
etc. 

10 

movimiento 
acción 
cntrcnamiento 
preparación 
ejercicio 
etc. 
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Quadre 3 
(R. Thomas, 1982) 

Institució 

Treball 

Forces 
ideològiques 

• 

Així, en el buidat efectuat per M. Tra­
pero apareixen els següents trets com a 
més significatius: 

- Recreació. 
- Exercici fisic. 
- Competició. 
- Subjecte a regles. 
- Amb esperit noble. 
- Activitat humana. 
R. Thomas en la seva aproximació al 
concepte "deporte" parteix d'un nucli 
comú: 
- Esforç fisic 
per seguir esmentant d'altres paràmetres 
com: 
- Competició. 
- Rendiment. 

Quadre 4 
(Blanchard ~ Cheska, 1986) 

- Lúdic. 
- Institució. 

A 
Treball divertit .. 

11> 

a: 
Objectiu extern 

.. 
C 

M 
ï5. 

(Treball no joc) o 
Z 

No Joc 

8 
(Joc Plaent) 

Objectiu intern Oci 

- Educatiu. 
- Obstacle. 
- Alienació. 
- Risc. 
- Professió. 
- Espectacle. 
- Voluntari. 
K. Blanchard i A. Cheska en el seu enfo­
cament cultural antropològic destaquen 
que esport és: 
- Activitat fisica. 

(no treball) - Competitiva. 

D 
(Plaer no joc) 

• Joc 
• Activitat Física 

- Reglamentada . 
- Conflicte social. 
- Joc. 
- Treball. 
- Oci. 
Finalment, en el manifest sobre l'esport 
de la CIEPS i la UNESCO, es recull que 
esport és: 

• Lluita contra ~ un mateix 

" els altres 
obstacles naturals 

• Competició 
• Esperit esportiu (inclou el terme "joc net") 
• Educatiu 



Els 31 trets ressenyats, els podem es­
tructurar en deu grups en funció dels 
següents criteris: I) recerca de trets ca­
racterístics, caps de grup; 2) freqüència 
d'elecció en els diferents autors treba­
llats; 3) que tinguin coherència inter­
na. Així tenim els següents grups defi­
nitoris (entre parèntesi el nombre de 
vegades que apareix aquest tret a les 
quatre aportacions estudiades): 

I. JOC (4) 
• lúdic 
• recreació 

3. COMPETICIÓ (4) 
• lluita 
• conflicte 
• obstacle 

5. ESPERIT ESPORTIU (2) 
• joc net 
• noble 

7. RISC (I) 

9. EDUCATIU (2) 

Segons l'estudi conceptual realitzat, 
observem que l'esport posseeix cinc 
trets estructurals, dels quals tres: joc, 
activitat física i competició, apareixen 
de forma clara i sistemàtica en els qua­
tr~ enfocaments escollits; els altres dos 
trets: reglat i esperit esportiu, es resse­
nyen com a trets estructurals d'una 
manera implícita en dos enfocaments, 
i en els altres de manera explícita. 
D'altra banda, apareixen amb una fre­
qüència única dos conceptes en el ma­
teix enfocament (R. Thomas): risc i 
institució, que els interpretem com a 
trets estructurals, bé que amb una mí­
nima elecció i que posteriorment justi­
ficarem. 

Finalment, i al marge de les caracterís­
tiques bàsiques de l'activitat, se'ns 
mostren tres àmbits d'actuació, amb 
una freqüència de dos aparicions ca­
dascun: rendiment, educatiu i oci; i 
que representen els tres grans camps 
d'actuació de l'esport instituciona­
litzat. 
A l'hora de reflexionar sobre els trets, 
institució i risc, observem que aquest 

2. EJERCICI FíSIC (4) 
• activitat física 
• esforç físic 

4. REGLAT (2) 
• en ser un joc es sobreentén que és 
reglat, ja que no s'explica el joc sense 
unes normes mínimes. 

6. INSTITUCIÓ (I) 

8. RENDIMENT (2) 
• Treball 
• professió 
• espectacle 
• alienació 

10. OCI (2) 
• voluntari 

darrer apareix a la definició d'esport 
donada pel creador de l'Olimpisme 
modem, Pierre de Coubertin (1922),20 
"l'esport és el cultiu voluntari i habi­
tual de l'exercici muscular, fonamen­
tat en el desig de progrés i susceptible 
d'arribar fins al risc". Malgrat que la 
definició és bastant imprecisa i no cor­
respon a la realitat actual, degut, so­
bretot, a l'enorme evolució que ha so­
fert el concepte en aquest segle, cal des­
tacar la importància que posseeix el 
tret definitori "risc" en aquest concep­
te i encara que no apareix a la majoria 
de definicions modernes, sí queda re­
flectit de forma implícita, essent d'al­
tra banda evident que l'esport actual, 

degut al factor competició, genera fre­
qüentment risc, sobretot l'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'existència de l'e­
lement competició i del caràcter del 
seu esforç físic. 
Amb el tret "institució", entrem en 
una valoració sòcio-institucional ja 
que l'esport com a fenomen social per 
excel.lència a la nostra època, mostra 
un marcat caràcter institucional en els 
tres àmbits delimitats: rendiment, edu­
catiu i oci; amb una notable personali­
tat en el primer camp, però 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 institucionalització. 
Pierre Parlebas, el notable epistemòleg 
francès2J defineix l'esport com "un 
conjunt finit i enumerable de les situa­
cions motrius, codificades sota la for­
ma de competició 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 institucionalització- i inclús rea­
litza una classificació d'activitats en 
les quals sota els trets pertinents de: ac­
tivitat motriu, codificació competitiva 
i institucionalització, emmarca les ac­
tivitats esportives diferenciant-les de 
les que no ho són. 
Malgrat que opino que els trets parle­
basians pel concepte esport són insufi­
cients, ja que manca d'un tret estructu­
ral bàsic com és el joc, considero que 
els altres trets són precisos i clarifica­
dors i la seva gran aportació radica 
precisament en la necessitat de consi­
derar l'esport com un fet social, reflec­
tint-lo a través del paràmetre social: 
institució. És per això que el tret "ins­
titució" és pertinent en els tres àmbits 
ressenyats a través de l''estudi i repre­
senta la consideració explícita de l'es­
port com a fet social. Malgrat tot, la 
seva presència en el buidat es redueix a 
una sola aparició. 
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En conclusió i segons les dades extre­
tes: Què entenem per esport? La res­
posta a aquest terme polissèmic ja és 
factible en funció de l'enfocament plu­
ral que hem abordat; així doncs, i d'a­
cord amb els trets aportats, podríem 
dir que l'esport "constitueix un con­
junt d'activitats fisiques de caràcter lú­
dic, subjecte a unes normes, sota la for­
ma de competició, la qual s'haurà de 
regir per un esperit noble -també ano­
menat esportiu-, que està instituciona­
litzat i que pot arribar fins al risc. L'es­
port així considerat té tres àmbits d'ac­
tuació: rendiment, educatiu i oci". 

Anàlisi crítica de l'esport 
com a símbol social 
Els orígens de l'esport modem institu­
cionalitzat11 marquen una ruptura his­
tòrica amb els jocs esportius tradicio­
nals, gràcies a la introducció del ma­
quinisme industrial del qual es prenen 
les categories dominants (rendiment, 
competició, rècord, ordre, jerarquia, 
esforç) i del resultat del procés d'urba­
nització, així com la disminució del 
temps de treball. 
Amb la creació de les federacions na­
cionals i internacionals, es creen unes 
organitzacions centralitzades i jerar­
quitzades basades en l'endeutament. 
Aquesta institucionalització de l'es­
port, amb les seves estructures, el seu 
funcionament i les idees que transmet, 
és el reflex de la societat capitalista que 
l'ha engendrat i que, al mateix temps, 
tendeix a desenvolupar-lo i perpetuar­
lo. El club es constitueix com una cèl­
lula bàsica de la institució esportiva, la 
que produeix i elabora la ideologia es­
portiva i els campions, en la seva qua­
litat de claus de la institució, contri­
bueixen a la identificació nacionalista 
de les masses amb l'ordre establert, en 
el marc de coexistència pacífica entre 
Estats rivals. 
És necessari, doncs, distingir entre ac­
tivitat fisica i activitat esportiva; la 
gran diferencia és la institucionalitza-
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ció, és a dir,la seva organització, el seu 
aparell, els seus codis, els seus regla­
ments, els seus campionats, doncs la 
institució esportiva s'identifica fidel­
ment amb els valors de la societat capi­
talista. L'esport és la institució social 
encarregada de transmetre aquests va­
lors; com diu J.M. Brohm (1982), es 
constitueix en un nou aparell ideològic 
de l'Estat. L'atenció dels esportistes, 
tant practicants com espectadors 
-esportistes passius-, es troba desviada 
de les preocupacions socials, econòmi­
ques i polítiques. L'esport, per tant, té 
una funció ideològica en la mesura que 
contribueix a modelar als indiviuds, 
segons un tipus de funcionament so­
cial. 
La interiorització de la lògica i els va­
lors esportius deguts a la pràctica, su­
posa facilitar o reforçar la interioritza­
ció de la lògica i els valors socials. En 
aquest sentit l'esport participa en el re­
coneixement i l'acceptació de les desi­
gualtats socials d'un sistema jeràrc­
quic. A la inversa, també en una socie­
tat racista, l'esport podria representar 
una força contestatària i tractar d'ac­
tuar sobre les mentalitats i les institu­
cions. 
En un altre sentit, l'educació segons J. 
Ullmann13 ha de mantenir i desenvo­
lupar el capital "natural" (biològic i 
psicològic) de l'individu, condició im­
prescindible d'accés a la cultura; en 
aquest sentit l'Educació Física manté i 
desenvolupa recursos necessaris per a 
l'acció -formació-; però l'educació és 
també transmissió i accés a la cultura, 
ja que les pràctiques esportives són 
pràctiques socials que transmeten va­
lors culturals, en aquest sentit l'educa­
ció ensenya pràctiques i l'Educació Fí­
sica es converteix en "Educació Física 
i Esports",ja que l'esport s'ha conver­
tit en un símbol social que transmet 
valors culturals. 
Immediatament sorgeix la questió: {,és 

possible un esport educatiu integrat en 
una Educació Física renovadora? L'e­
ducador és qui ha de donar a l'esport 

les seves regles morals i formatives, fu­
gint de l'atractiu mirall de l'esport 
alienant de l'alta competició, i bé que 
som en un procés institucionalitzat, 
l'esport s'emmarca en institucions de 
caràcter pedagògic. regides per homes 
preocupats en aquestes tasques, els 
quals han de vetllar per accedir a un 
esport autènticament formatiu, inte­
grat en un context més ampli anome­
nat Educació Física i Esport. Aquest 
esport s'ha de despendre del pesat llast 
de l'esport social convencional, el qual 
constitueix un mitjà transmissor de 
tota la ideologia de la classe dominant. 

El joc i l'esport. Revisió 
del caràcter lúdic de l'esport 
El joc és una activitat ancestral que 
neix amb l'home en el moment que 
aquest es desmarca del procés animal, 
iniciant d'aquesta manera una trajec­
tòria divergent del tronc comú al qual 
pertanyia, ja que un cop conquerida la 
intel.ligència, l'home té la necessitat de 
jugar racionalment, per la qual cosa 
aquesta activitat es constitueix en una 
funció tan vital com la reflexió i el tre­
ball: el joc com a fenomen cultural a 
través del qual es crea i desenvolupa la 
pròpia cultura. Així veiem que a 
l'''homo sapiens" i a l'''homo faber" 
es contraposa i afegeix l'''homo lu­
dens".14 
El joc ha existit sempre, l'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 etimològicament i conceptual, 
l'esport pertany al joc; però no tot el 
joc és esport ja que per ser esport és ne­
cessari acomplir altres requisits ja es­
mentats; així tenim que l'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 (absència de regles de 
competició). 



Acceptant el caràcter lúdic de l'esport 
com quelcom inherent, és obvi que 
com a joc té la seva pròpia codificació 
competitiva, ja que no existeixen jocs 
sense regles i/o competició,lS el que 
succeeix és que aquesta reglamentació 
que regula la pròpia competició està 
regida i controlada per unes institu­
cions socials anomenades federacions, 
consells, ministeris, escoles, associa­
cions, etc.; segons sigui l'àmbit d'apli­
cació. És a dir, l'esport està oficialitzat 
i dirigit, aquest tret és omès amb fre­
qüència de les definicions i representa 
la constatació de ser un fet social i allò 
que el diferencia bàsicament dels altres 
jocs. 
L'activitat fisica és consubstancial 
amb la pràctica esportiva i encara que 
el factor joc no és un element discrimi­
nador en aquest sentit, és necessari 
destacar que activitats considerades en 
molts àmbits com esport; és el cas dels 
escacs, no les podem ressenyar com a 
tals inclús malgrat la seva instituciona­
lització, en mancar d'aquest tret fona­
mental que és l'activitat fisica. 
L'esport posseeix una estructura inter­
na equilibrada, coherent, en base als 
seus trets estructurals pertinents: lúdic, 
activitat fisica, competició, regles i es­
perit noble; i com a fet social està insti­
tucionalitzat, podent regular i contro­
lar els edictes i formes legals de la com­
petició a través d'aquests ens socials. 
Quan la seva estructura interna està en 
equilibri, és a dir, que els seus trets fo­
namentals posseeixen el nivell de par­
ticipació que li correspon, tenim l'es­
port autèntic perquè existeix coherèn­
cia interna. Actualment està variant el 
nivell d'equilibri intern dels trets fona­
mentals i així observem que per pres­
sions socials. ambició esportiva, pro­
fessionalisme, etc., s'està sobrevalo­
rant el factor "competició" minvant 
l'element "lúdic" i atorgant un caràc­
ter diferent al tipus d'''activitat mo­
triu"; això produeix un desajust intern 
que provoca externament agressivitat. 
violència, esforços límits, doping. alie-

nació, robotització, etc. 
És obvi que segons l'àmbit esportiu en 
el qual ens trobem variaran els trets es­
tructurals, així a l'àmbit de rendiment, 
tindrem una codificació de la competi­
ció molt estricta, regulada per les fede­
racions i amb el propòsit de converti­
se en espectacles que generen lucre. 
això incrementa la passió a favor de 
l'element "competició", perdent im­
portància el caràcter lúdic, la qual cosa 
resta, a vegades, com un mer record 
més o menys primigeni; l'''activitat fi­
sica" esdevé exigent amb tendència 
clara al "risc" i el nivell de participa­
ció és selectiu i restrictiu. "L'esperit 
esportiu" queda marginat per l'objec­
tiu últim: guanyar. 
A l'àmbit de l'oci, la "competició" 
perd importància en benefici del factor 
"lúdic", mantenint però, una bona in­
teracció, les "regles" són referencials i 
es consensuen pels participants en el 
moment de jugar a través del contracte 
ludomotor. "L'activitat fisica" té una 
orientació hedonista i de relació, amb 
un menor nivell d'''institucionalitza­
ció"; d'altra banda, l'activitat es pre­
senta com una opció voluntària, en la 
qual els participants observen el "joc 
net". Aquest esport és el que més s'a­
proxima al concepte mare del joc. 
A l'àmbit educatiu, l'element "compe­
titiu" existeix però ha d'estar en per­
fecta interacció amb l'element "lúdic" 
i l'''activitat motriu". S'interpreta l'es­
port educatiu com a superació, inte­
gració, equiparació i on l'afectivitat ha 
de constituir un element clau en el pro­
cés educatiu que es genera. La "regla­
mentació" esdevé més elàstica i flexi­
ble en ordre a paràmetres formatius; el 
respecte lleial i total de les normes. la 
consideració de l'adversari. el sentit 
d'equip i el comportament noble en el 
joc, són valors a implantar i que van 
integrats al concepte d'''esperit espor­
tiu". L'esport de competició és, en 
aquest sentit. una imatge rebutjable i 
contraproduent per l'esperit educatiu. 
bé que freqüentment s'hi incorre. 

Vers l'esport humanista 
Amb l'estudi anterior hem intentat 
clarificar el concepte intrínsec del ter­
me polissèmic "deporte" (esport); bé 
que el bon ús de les paraules condicio­
narà el bon ús de les coses. És impres­
cindible, per tant, distingir el concepte 
esport en el sentit estricte i científic tal 
i com s'ha conceptualitzat en la nostra 
definició, el terme esport en el sentit 
vulgar, quotidià, el qual s'entén com 
tota activitat fisica o esportiva; aquest 
concepte i la subsegüent activitat estan 
en relació amb el concepte estricte i ri­
gorós, ja que pren sovint d'aquest, es­
quemes lúdics i d'organització. 
L'esport en sentit estricte, tal com s'ha 
delimitat, és creació, cultura i huma­
nisme;26 és creació de l'home per la in­
venció de l'escenari competitiu, per 
l'organització de competicions i la fun­
dació de clubs; l'esport mateix és una 
producció cultural de l'home que s'o­
posa a la naturalesa; i és humanisme ja 
que l'home és el seu gran protagonista 
i l'implica directament així com en la 
seva relació amb els altres homes i 
l'entorn natural "domesticat". Un es­
port humanista serà aquell que sobre­
passarà els límits polítics i farà referèn­
cia als homes, la llibertat i la cultura. 
Per tot això els interrogants sobre l'au­
tèntic esport, giren entorn de l'huma­
nisme; "alguns com Giraudoux 
(1882-1944),27 veurien en l'esport l'au­
toconservació de l'espècie. és una in­
terpretació optimista on l'estatus del 
cos seria el centre del debat. D'altres 
com Huizinga (1872-1945).28 veurien el 
contrari -interpretació pessimista­
l'esport com una degeneració de l'es­
perit lúdic. el qual seria una funció es­
tèril de la cultura. 
Tanmateix, és necessari una pluralitat 
d'interpretacions on l'esport estigui 
unit a l'humanisme per la qual cosa a 
cada model d'humanisme li correspon 
un model d'esport, tant és així que un 
esport sense home esdevindrà un es­
port sense ànima. 
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L'EDUCACIÓ FíSICA A 
L'ESCOLA: VERS UN 
PROJECTE 
CURRICULAR 
Teresa Lleixà Arribas, Professora de Didàctica de l'Educació Física de l'Escola Universitària de Professorat d'EGB de Barcelona 

La necessitat de programar 
És evident que l'Educació Física ad­
quireix cada cop més rellevància en el 
currículum escolar. També pren im­
portància no només ocupant un lloc 
entre les altres matèries, sinó que asso­
leix la seva identitat com a disciplina 
educativa. No podem dir que l'Educa­
ció Física no hagi existit a l'escola amb 
anterioritat, però sí podem afirmar 
que, en molts casos, era considerada 
com una matèria purament recreativa, 
gràcies a la qual el nen es descarregava 
de la tensió que acumulava a l'aula, al 
temps que la seva salut se'n beneficia­
va. Una reflexió 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 freqüent contem­
plar l'Educació Física, a l'àmbit esco­
lar, sota un punt de vista pedagògic. 
Amb això apareix la necessitat d'orga­
nitzar els elements de l'acció didàctica, 
perquè el seus resultats coincideixin, 
en la mesura que sigui possible, amb 
els esperats. És a dir, la programació es 
fa imprescindible. 
Quan ens apropem a la realitat escolar, 
l'experiència ens demostra que la pro­
gramació de l'Educació Física es troba 
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lluny de ser una pràctica habitual. De 
manera general podem dir que els mes­
tres organitzen les seves sessions selec­
cionant, gràcies a la improvització i al 
comportament intuïtiu, algunes activi­
tats, independents d'objectius, contin­
guts, metodologies o plantejaments 
d'avaluació. Ens podem referir, en 
concret, a la investigació de Kneer, I on 
dóna un qüestionari a 128 ensenyants 
sobre diversos elements de la planifica­
ció, i s'extreu que els mestres acostu­
men a usar com a formes de programa­
ció, progressions d'ensenyament i al 
contrari, gairebé mai utilitzen la redac­
ció del pla de classe, adduint, el 6% 
dels interrogats, que no hi creuen, el 
55% que no la consideren necessària i 
el 3% que es consideren incapaços de 
realitzar-la. 
Resulta complicat atribuir a una única 
causa l'absència, tan generalitzada, de 
programacions d'Educació Física a 
l'escola, però podem plantejar-nos di­
verses preguntes en relació a aquesta 
qüestió: 
- Ha restat l'Educació Física i Espor­
tiva al marge dels grans avenços didàc­
tics que han afectat al món educatiu en 
general? 
- Existeix una especial dificultat en la 

nostra matèria per a trobar un lligam 
d'unió entre l'anàlisi teòrica i la reali­
tat escolar? 
- Les orientacions i programes oferts 
fins ara per l'Administració han estat 
insuficients, per a marcar el camí a 
seguir per part dels mestres? 
- Estan els mestres tan poc preparats 
acadèmicament com per no poder ela­
borar una programació d'Educació Fí­
sica? 
Aquests interrogants només volen ser 
un punt de partença per a una reflexió 
i, per tant, els deixarem oberts perquè 
cadascú en tregui les seves pròpies con­
clusions. 
La problemàtica semble ser, doncs, 
important,ja que si considerem la pro­
gramació com el suport teòric que per­
metrà 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
cació Física, hauria de ser plenament 
conscient de la necessitat de tenir ex­
plicitades les intencions així com els 
factors que intervindran a l'activitat 
educativa escolar, sense témer que 
això pugui suplantar la seva reponsa­
bilitat en la pràctica pedagògica, ni 



anul.lar la seva espontaneïtat a la ses­
sió. 

Intencions de l'Educació 
Física 
L'Educació Física pretén educar el nen 
actuant específicament sobre la seva 
motricitat. Per això, potenciarà una di­
versitat d'experiències sobre les quals 
pugui recolzar l'evolució de la conduc­
ta motriu i facilitarà una sèrie d'apre­
nentatges que permetran que aquesta 
es vagi modificant. 
Aquests aprenentatges, pel que fa a la 
seva vessant més intrínseca, satisfan la 
necessitat de moviment del nen així 
com les exigències del seu creixement, 
al temps que el permeten de fer ús de la 
seva curiositat natural, possibilitant la 
interacció del seu cos amb el medi fí­
sic. Afavoreixen tambè la tendència 
del nen a expressar-se i comunicar-se, 
obrint-li així un camí perquè trobi un 
equilibri entre la seva pròpia vida afec­
tiva i la relació amb els altres. 
Pel que fa a la seva vessant més extrín­
seca, es faran ressò de l'activitat física 
com un fenomen cultural i ajudaran al 
nen a adquirir formes de moviment 
humà elaborades en el medi històric­
sòcio-cultural en el qual han anat evo­
lucionant. 
L'Educació Física, a mesura que pre­
tén millorar la disponibilitat motriu 
del nen, es planteja: 
- Desenvolupar les capacitats percep­
tives, mitjançant les quals es podran 
identificar, seleccionar i utilitzar les 
informacions que condicionen l'acció; 
- 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 
ràpid, més flexible, més fort i més re­
sistent; 
- incrementar el repertori motriu del 
nen propiciant l'aprenentatge de noves 
destreses i habilitats; 
- facilitar una comprensió 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 l'afectivitat del nen. 
Per això manté vius a l'escola els me­
dis i els recursos propis de l'activitat 
motriu, presentant una diversitat de si­
tuacions on el nen veu compromès 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 posarà en joc la capacitat 
d'observació i anàlisi del nen, al ma­
teix temps que es desenvolupa la seva 
creativitat. 
Aquestes situacions motrius han d'es­
timular les funcions orgàniques, afavo­
rir el creixement, habituar a l'esforç, 
ajustar les reaccions a les exigències 
del món exterior, creant d'aquesta ma­
nera condicions d'educació per a la sa­
lut. 
Finalment, han de permetre que el nen 
accedeixi al comportament promovent 
l'acceptació i el respecte pels altres, la 
solidaritat, la responsabilitat, la comu­
nicació, la cooperació ... 

El projecte curricular 
La traducció d'aquestes intencions en 
termes d'objectius, continguts i activi­
tats serà allò que regirà l'acció educati­
va del mestre. Però, arribats a aquest 
punt, podem preguntar-nos; sobre qui 
recau la responsabilitat de realitzar 
l'esmentada tasca? Ha de ser l'Admi­
nistració qui prescrigui els abjectius, 
continguts, mètodes, activitats, tipus 
de materials a utilitzar,formes d'ava­
luació, de tots els mestres? .. o bé, se­
ran els professors o equips docents de 
cada centre els qui tindran al seu càr­
rec aquesta obligació? 
En l'actual camí cap a la Reforma 
Educativa, aquesta és una inquietud 
més que es posa de manifest i, davant 
la qual, l'Administració a Catalunya 

respon amb un model de disseny curri­
cular unificat per a tot l'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
Ies a terme". 
Tot això, no ens ha de dur a pensar que 
el mestre veurà minvades les seves res­
ponsabilitats, ja que el disseny adopta 
una estructura fonamentalment oberta 
que deixa un ampli marge d'actuació 
al professor. Aquest haurà d'adaptar­
lo a les característiques 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 pràctica pedagògica i, d'aquesta 
manera, ofereix informacions sobre 
què, quan i com ensenyar i avaluar. 
Les intencions educatives es concreten 
en aquest Disseny Curricular mitjan­
çant la precisió del tipus i grau d'apre­
nentatge que ha d'aconseguir l'alumne 
en relació a determinants continguts, 
entenent com a tals "tots els aspectes 
de la realitat susceptibles de ser cone­
guts i en relació als quals l'alumne 
construeix significats més o menys pre­
cisos i complexos". 
Queda així establerta una proposta de 
projecte curricular a la qual s'accedeix 
simultàniament per la via dels resul­
tats esperats de l'aprenentatge dels 
alumnes i pels continguts de l'ensenya­
ment. 
L'esquema que adjuntem ofereix una 
visió de conjunt de la proposta. 
Segons aquest esquema, veiem que en 
el primer nivell de concreció hauran 
quedat establerts els objectius generals 
de l'àrea, Educació Física en el nostre 
cas, així com els blocs de continguts i 
els objectius terminals. 
Cal recordar aquí que el terme "con­
tinguts" té una accepció més àmplia 
del que és habitual, restant aquests 
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PROCÉS DE CONCRECiÓ DE LES INTENCIONS EDUCATIVES EN EL MODEL 
DE DISSENY CURRICULAR PER A L'ENSENYAMENT OBLlGATORlz 
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Finalitats del sistema educatiu 
Afirmacions generals sobre les funcions del sistema educatiu recollides 
a la Constitució i a les lleis que la desenvolupen. 

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

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

~ 

Objectius generals de l'àrea 
Capacitats que l'alumne ha d'haver adquirit, a cadascuna de les àrees 
curriculars al finalitzar el cicle corresponent. 

Continguts Objectius terminals 
Blocs de continguts Tipus i graus 
seleccionats a cadascuna de d'aprenentatge en relació 
les àrees curri cu lars. a cada bloc de contingut. 

SeqOenciació de continguts 
Anàlisi dels blocs de contingut i 
seqüenciació de les unitats 
elementals atenent a criteris lògics i 
psicològics. 

Continguts Objectius didàctics 
Unitats elementals de Tipus i grau 
contingut. d'aprenentatge en relació 

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 matèria ens 
fa pensar que, en aquesta, el bloc de 
continguts procedimentals serà, sens 
dubte, el més important quantitativa­
ment. 
A la formulació del Objectius Termi­
nals d'Àrea es precisa el tipus i grau 
d'aprenentatge que l'alumne haurà de 
realitzar, en relació als continguts que 
han estat proposats com els més ade­
quats, per a adquirir les capacitats esti­
pulades pels Objectius Generals d'À­
rea. 
El segon nivell de concreció consisteix 
a analitzar les relacions que existeixen 
entre els components dels blocs de 
continguts seleccionats en el primer ni­
vell de concreció, establir-ne les es­
tructures de contingut corresponents i 
proposar una seqüenciació en funció 
de les lleis d'aprenentatge significatiu. 
Un cop establerts els dos primers ni­
vells de concreció, el disseny curricu­
lar de base haurà quedat configurat. 
Un tercer nivell de concreció oferirà 
alguns models de programació, basats 
en uns supostos que facin referència a 
les característiques del centre i a les 
necessitats educatives dels alumnes, 
constituint-se d'aquesta manera un 
exemple d'utilització del disseny curri­
cular de base. 

La programació 
El mestre trobarà 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 acció pe­
dagògica. D'una utilització racional 
del Disseny dependrà, en gran part, 
l'eficàcia de l'ensenyament. Serà ne­
cessari que no es produeixi una ruptu­
ra entre les grans intencions educatives 
i la pràctica pedagògica quotidiana. 
Per això, el mestre, a partir del disseny 
curricular de base haurà de: 
- Formular els objectius de nivell que 



pretén aconseguir amb els seus alum­
nes i establir blocs de continguts més 
restri ngi ts. 
- Establir Unitats Didàctiques, unitats 
de treball relatives a un procés com­
plert d'ensenyament/aprenentatge, or­
denant-les i seqüenciant-les. 
Per a dur a terme aquesta empresa, el 
mestre haurà d'exigir-se a sí mateix 
una sèrie de requisits que podrien que­
dar resumits en quatre punts: 
- Conèixer el disseny curricular de 
base. 
- Conèixer el nen, així com les seves 
etapes de creixement i desenvolupa­
ment. 
- Conèixer les característiques de la 
conducta motriu. 
- Analitzar el tipus de relacions que es 
poden establir entre el nen i l'entorn 
fisic. 
Però la tasca del mestre en el procés de 
programació no acaba aquí, atès que 
ell serà el primer responsable que les 
Unitats Didàctiques establertes arribin 
als alumnes de la manera més eficaç. 
Restarà 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 inútils (els 
perills útils serien aquells riscs relatius 
que fan que el nen prengui consciència 
de les seves pròpies possibilitats i es 
responsabilitzi de les seves accions) 
serà el més indicat. No sempre dispo­
sem a les escoles de l'esmentat mate­
rial, però tinguem en compte que el 
resultat de la seva utilització a les ses­
sions, compensen amb escreix l'esforç 
per aconseguir-lo. 

- Seleccionar activitats motrius, cer­
cant-hi la varietat que enriquirà el re­
pertori motor del nen. És 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 tom, funcionals, és a dir, uti­
litzables per al nen. 
- Elegir laforma de presentació de les 
activitats motrius, la qual pot consistir 
en la utilització d'una indicació verbal, 
una demostració, la demostració d'un 
alumne, un document visual o alguna 
tècnica audiovisual més sofisticada. 
- Preveure una estratègia metodològi­
ca per al desenvolupament de la sessió, 
la qual cosa no consistirà només a 
apropiar-se d'un mètode extret de la 
gamma de metodologies que van des 
de l'ensenyament més directiu fins a 
aquella en la qual l'alumne és el mà­
xim protagonista en la gestió de la seva 
educació, sinó també, en establir, a 
priori, formes d'organització dels 
alumnes, distribució d'aquests en el es­
pai, formació de grups, etc. 
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- Seleccionar formes d'avaluació d'a­
cord amb els objectius proposats, que, 
de vegades, respondran a una actuació 
subjectiva, com pot ser l'observació 
amb registres, llistes de control, etc. i, 
de vegades, a una actuació abjectiva, 
mitjançant la utilització de tests. 
La previsió de cadascun d'aquests as­
pectes ens permetrà allunyar-nos de la 
improvització i de la manca d'estruc­
turació del treball, factors tan sovint 
utilitzats a la descripció d'un ensenya­
ment ineficaç. L'Educació Física, en 
seguir el passos establerts en el projecte 
curricular, entrarà en una dinàmica 
comuna a totes les matèries, la qual 
cosa, sens dubte, dotarà d'una major 
coherència al procès educatiu. 
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EL JOC I L'EDUCACIÓ 
FíSICA: INTEGRACiÓ O 
REVISiÓ? 
Julian Miranda. Professor de Didàctica de l'Educació Rsica de l'Escola Universitària de Professorat d'EGB de Barcelona 

Introducció 
El joc s'ha contemplat des de diferents 
òptiques per l'escola i, paral.lelament, 
per l'Educació Física (EF). Evident­
ment però, l'educació no abasta tots 
els aspectes de la vida. Paradoxalment 
en una societat que dia a dia esdevé 
més lúdica, l'educació i sobretot l'Edu­
cació Física, amb el seu obsessiu afany 
d'estatus científic, 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 
valuós element educatiu. I és aleshores 
quan sorgeix la pregunta: Intentar 
d'integrar el joc a l'educació i a l'Edu­
cació Física? Potser no seria molt més 
interessant comprende el joc i a l'indi­
vidu i la societat que juga i revisar 
l'educació i, per tant, l'Educació Físi­
ca? Wagensbergl deia que el progrés 
del coneixement es mesura molt millor 
per la història de les preguntes que per 
la història de les respostes. 

Les postures de l'Educació 
Física davant el joc 
L'escola ha adaptat i adapta encara di­
ferents postures envers el joc: 
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- Ignorar les activitats lúdiques, consi­
derant-les desdenyables i inútils. Els 
estudis serien l'activitat seriosa i el joc 
l'esbaJjo. 
- L'Escola Nova concedeix molta im­
portància a les activitats lúdiques, par­
ticularment als jocs tradicionals i in­
tenta conjugar essència i tradició. 
- Una altra postura diferent, conti­
nuació de l'anterior, però amb un cab­
dal de coneixements (Chateau, Wa-
1I0n, Piaget, Winnicott, etc.) vol com­
prendre en profunditat el joc infantil. 
L'Educació Física, bé per criteri propi 
o supeditada a un marc educatiu més 
ampli, ha adoptat postures paral.leles: 
- Realitzar mitjançant jocs una tasca 
compensadora als estudis seriosos. 
- Seguint a l'Escola Activa cercar, 
mitjançant jocs tradicionals i populars, 
jocs "pedagògics" que permetessin de­
senvolupar aquest o aquell objectiu 
(jocs de força, de velocitat, etc.). 
- La tercera via o postura ha estat la 
d'INTEGRACIÓ a través de les Fede­
racions Esportives cercant jocs que 
afavorissin la iniciació esportiva pre­
parant els nens per a activitats "més 
serioses i rendibles". 
- Una cuarta via, el corrent de la ten­
dència lúdica2 busca l'essència i l'ori­
ginalitat del joc. El seu representant 

més conegut és P. Parlebas, qui defi­
neix que la rehabilitació del joc ha d'a­
nar aparellada amb la recerca de l'es­
pecificitat de l'Educació Física. Res­
pecte de la seva utilització en la inicia­
ció esportiva, Parlebas considera que 
les xarxes de comunicació motriu del 
joc són molt més riques que les dels 
esports institucionalitzats. 

Essència i espai potencial 
del joc 
Robyn Davidson3 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 impressió tan 
profunda que, instants després, expres­
sava: "Fou l'estona més sincera de di­
versió 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, substanciós, no ens 
ha d'estranyar. Efectivament, existei­
xen diferències, 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 evasió artifi­
cial i un remei compensador, el joc del 
nen significava un fi en si mateix, ale­
gre i bulliciós, personalitzador i espon­
tani. No combreguem amb aquesta se­
paració tan contundent. Ens sembla 
més aviat qüestió de matisos i aquest 
espai màgic on podem convertir-nos 
en reis o lleons (potser allò que real­
ment sempre hem estat) i matar o mo­
rir simbòlicament no és patrimoni del 
nen o l'adult, sinó un terreny comú i 
únic d'experiències i vivències corpo­
rals, emocionals i racionals. 
Perqué el joc inclou moltes possibili­
tats. Els trets més freqüents i destaca­
bles del joc són: 

- Plaer 
- Expressió 
- Món apart 
- Acte social 
- Excedent d'energia 
- Fi en si mateix 
- Oscil.lació, incertesa 

Remarquem aquesta ineludible obliga­
ció de ser una acció lliure i de consti­
tuir una finalitat en si mateixa que té 
molt poc a veure amb aquestes "pre­
tensions pedagògiques" que l'utilitzen 
com a mitjà; emfatitzem els seus po­
tencials de plaer i expressius i el seu 
esdevenir acte social però, per damunt 
de tot, ponderem el constituir un món 
apart. 
Aquest caràcter l'ha definit genialment 
Winnicou6 mitjançant el seu concepte 
d" 'espai potencial". El joc transcórre 
primigèniament en aquest espai que hi 
ha entre la mare i el fill i que els uneix, 
que no és una realitat psíquica interna, 
atés que es troba fora, sense ser el món 
exterior, i on es reuneixen objectes i 
fenòmens 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 evolució ontogenètica esdevé 
zona de superposició entre el joc de 
diverses persones essent alhora indivi­
dual i social , desig i realitat. Una reali-

tat invisible i imaginària, 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. 
És un espai , una zona, indiscutible­
ment trencadissa, fràgil. 
Aquesta fragilitat o, si es prefereix, 
aquest vaivé. incertesa, oscil.lació do­
nen al joc el que Duvignaud7 anomena 
disseminació lúdica referida a l'ambi­
valència profunda del joc: alhora inte­
grador quan és canalitzat, ritualitzat, 
institucionalitzat i subversiu quan sor­
geix imprevist; inopinat, incongruent, 
dionissíac. Ambdós efectes són sempre 
presents; joc i jugar, game i play són 
només els braços d'una balança que 
oscil.la constantment. 
I tanmateix, és en aquesta zona dels 
fenòmens transicionals, que són uni­
versals, on apareix la comunicació 
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 experiències, pot l'educador 
introduir enriquiments educatius po­
tenciant la creativitat. 

Joc i cultura 
El "fer com si" conjugant el pràctic i 
l'imaginari, el desig i la norma, la co­
hesió 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 múltiples espectadors que sa­
ben que allò no és real, però senten 
com si ho fos. L'esport, la religió, etc. , 
es guien per idèntics processos. 
Huizinga8 assenyalà que la cultura sor­
geix en forma de joc, que la cultura, en 
un principi, es juga. Això no significa 
que la cultura sorgeixi del joc mitjan­
çant un procés evolutiu, que es trans­
formin en cultura coses que original­
ment eren joc, sinó que la cultura té en 

principi quelcom de lúdic, que es de­
senvolupa amb formes i amb ànim de 
joc. 
La cultura és sobretot una concepció, 
una vivència, una interpretació del 
món que es tradueix a uns peculiars i 
possibles modes de vida i la història de 
la cultura no és res més que "la histò­
ria dels models expressables d' una rea­
litat sempre inexplicable" .9 Aquesta 
necessitat de trobar models, de tenir 
referències, de donar nom a les coses, 
és el vèrtex de l'oposició entre natura i 
cultura i ens parla, segons Alberoni,l° 
de la temença de l'home davant el Sol i 
d'altres coses vitals, que són precàries i 
que per l'animal no constitueixen te­
mor atés que per a ell la vida és fluir. 
És l'home qui necessita punts forts, 
tensions de valor: 

«Els esperits, els dimonis i els déus, 
són els mitjans amb els quals l'home 
ha negat els seus somnis, són els mo­
ments del seu despertar, són els sím­
bols d'una força que contraposa a la 
natura. Els edificis socials, culturals i 
simbòlics específicament humans pro­
dueixen aquesta força de l'ésser, orien­
ten i recorden. AI mateix temps però, 
aquestes forces que s'imposen i es tro­
ben són més terribles que aquelles, ob­
tuses i ocasionals de la natura. Amb 
aquesta "dupla" la protecció és per­
manent, però també permanent l'ame­
naça. Aquestes forces només poden 
moderar-se i mantenir-se paral.leles 
mitjançant regles. Les relacions entre 
ambdues han de comandar-se mitjan­
çant rituals»." 

El parer de Pàniker és semblant: 
"El cas és que sempre, d'alguna mane­
ra, l'animal humà ha estat dempeus, és 
a dir, ha neutralitzat, a través de la 
seva cultura, els propis paranys que 
aquesta cultura li parava. Enigmàtica 
ambivalència que és en el moll del pro­
cés crític ( ... ) tot llenguatge ens separa 
de la realitat i, d'alguna manera, gravi­
ta vers aquesta realitat de la quals ens 
separa".t2 
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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 dóna referències a l'home mit­
jançant conceptes i modes de vida que 
regulen les relacions socials, el joc so­
cial, mitjançant la regla, permet a les 
societats industrials i post-industrials 
contemporànies canalitzar l'emoció i 
controlar-la sense caure en el frenesí 
permès i buscat per d'altres cultures 
(vudú, macumba). 

La justificació estètica de la 
vida: enlairament, vol i 
aterratge 
La crisi del 73 no fou només econòmi­
ca, sinó global, i deixà l'home submer­
git en un món sense referències cultu­
rals. Dècades abans, a començaments 
de segle, la industrialització apartava 
l'home dels seu entorn rural, sotme­
tent-lo a ritmes artificials que no te­
nien res a veure amb la seva autèntica 
naturalesa. L'home es defensà d'aques­
tes agressions amb l'imaginari, amb el 
modernisme. Tanmateix, a la dècada 
dels trenta començaria la segona colo­
nització,u la colonització de l'esperit, 
de les imatges, dels somnis, oferint una 
felicitat mítica (estat del benestar, opu­
lència, eterna joventut, formes tecno­
tròniques estilitzades, instant feliç per­
durable, etc.) on la mort i la vellesa, en 
resultar absurdes, eren negades, i con­
vertí contes tradicionals, mites i lle­
gendes en succedanis "light", "made 
in USA", homogeneïtzants i descafeï­
nats. 
En aquest final de segle sobresurt el 
postmodernisme, conjugant passat i 
futur, ponderant el retorn als orígens, 
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 perquè permet una aproxi­
mació a la natura més cordial que no 
pas agressiva. 
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Juntament amb els nous paradigmes 
centrats en l'autorrealització personal 
i la millora de la qualitat de vida que 
substitueixen els de competició, esforç 
i tensió, apareixen nous esports i acti­
vitats fisiques a la natura: "Wind­
surf', "para-pente", "rufting", "hot­
dog", "freesbe", cicloturisme, "skate 
board", Parcs Aquàtics amb ràpids i 
espectaculars tobogans lliscants, ultra­
lleugers, vol-delta, esquí 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 l'equilibri. 
Aquesta primera consideració és molt 
important. Ens trobem en les activitats 
lúdiques de l'adult comportaments 
anàlegs a les activitats espontànies del 
nen, la diferència és que l'adult utilitza 
elements lúdics -joguines?- molt tecni­
ficats (planxa de surf, ultralleuger, pa­
racaigudes, etc.) la qual cosa confereix 
a aquestes activitats caràcter de plena 
cultura.14 Allò que ambdós cerquen 
-adult i nen- és el plaer senso-motriu, 
estudiat detingudament per Aucoutou­
rier. ls Per a aquest autor el plaer sen­
so-motriu és la manifestació més visi­
ble de la "unitat" de la persona ja que 
"crea la unió entre les sensacions cor­
porals i els estats tònic-emocionals".16 
Totes les activitats motrius orientades 
a la vida de relació com la marxa, la 
carrera, el salt, són només la prolonga­
ció d'activitats motrius centrades en el 
domini propioceptiu i l'estimulació tò­
nic-emocional i que són viscudes pel 
plaer del moviment. Aquest plaer va 
evolucionant en la persona mitjançant 
una intensa mobilització sensorial i «la 
seva explosió aporta sempre un assos­
sec mitjançant una reducció de ten­
sions que obre la via a ocupacions sig­
nificatives de l'espai i els objectes, cada 
cop més variats i matitzats.17 Progres­
sivament, va derivant vers apropia­
cions culturals molt àmplies, indispen­
sables per a la afirmació personal. 
Els balanceigs. girs, caigudes -jocs d'e-

quilibri- apareixen a les activitats mo­
trius espontànies del nen. El balanceig 
allibera l'energia, assossega les ten­
sions interiors, és "un estat de so­
mieig"l' que, encara que dèbil, crea 
benestar, però que pot arribar a fer 
aparèixer una desconnexió amb el 
món exterior pròxima a l'abaltiment; 
els girs, proves acrobàtiques d'una ve­
ritable embriaguesa capaç de provocar 
una plaer que es desenvolupa en un 
circuit tancat i ai1la el nen del món 
exterior».19 l, per damunt de tot, les 
caigudes cap per avall, que provoquen 
canvis de postura ràpids i desequilibris 
que ocasionen sensació de por. 
El balanceig, el gir, la caiguda, afavo­
reixen l'establiment de la dicotomia 
equilibri/desequilibri i actuen en el to. 
Alternen tensió i distensió, a:recten a la 
propioceptivitat i, per tant, a tota la 
vida emocional i profunda. El nen es 
troba en constant recerca de "l'estat 
límit": 
"moment en el qual el nen viu les seves 
possibilitats d'adaptació a l'alçada, a 
la distància, a la velocitat, a la postura 
i al desequilibri ... vivència excepcional 
en la qual el nen viu al mateix temps 
l'equilibri i el desequilibri ... condició 
per a l'aparició d'un extremat plaer 
senso-motriu. En aquest estat límit el 
nen està alhora "amb i contra", "din­
tre i fora", "aquí i allà": en aquest 
desafiament es viu la por i la seguretat 
i, a nivell simbòlic, "la vida i la 
mort".20 
Gràcies a aquest el nen pot accedir "a 
una atenció més matitzada pel món 
que l'envolta"zl i canviar la seva for­
ma de ser i estar al món. 
Enlairament, vol... aterratge. Aquestes 
són les condicions de l'estat límit 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 tú a tú amb els elements 
naturals .. . i novament aterrar. tornar a 
sentir el terra sota els peus. arrelar. 



assegurar-se. Pociello21 analitzant els 
nous esports argumenta que els esports 
tradicionals (anglo-saxons) han perdut 
molt valor simbòlic perquè en aquests, 
el joc ha esdevingut treball (repetició­
esforç). En canvi aquests nous esports 
amb les seves màquines permeten a 
l'home trobar fora de si mateix l'ener­
gia i realitzar una nova motricitat a 
través d'una motricitat complexe, 
acrobàtica, estètica, que es desplega en 
universos i1imitats i en plaers de verti­
gen. El simbolisme perdut torna a tro­
bar el seu significat en els nous territo­
ris lúdics on l'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 
consumació-. Laraña23 sosté que mit­
jançant la superació de la por en 
aquestes proves, la persona millora la 
imatge que té de sí mateixa, reforça la 
seva seguretat, augmenta la seva auto­
estima i, així, "satisfà les demandes 
d'auto-realització personal que consti­
tueixen el principi ordenador de la cul­
tura contemporània".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, reconèixer-se, recrear­
se, retrobar en el cos la seva motricitat. 
Com molt bé diu Berge2S, sentim nos­
tàlgia del cos. 
I aquest awareness ens porta a realitzar 
una segona consideració: si la cultura 
de masses va atrofiar els mites, tanma­
teix, ha propiciat, sense pretendre-ho, 
sense sospitar-ho, una tornada als orí­
gens molt més motrius que oral-ver­
bals. Efectivament, les referències cul­
turals, fins i tot les grans religions insti­
tucionalitzades han anat sucumbint. 
Lipovetsky26 afirma: Déu ha mort, les 
grans finalitats s'apaguen, però a ningú 
l'importa un rave ... El buit del sentit, 
l'enfonsament dels ideals no ha portat, 
com s'esperava, a més angoixa, més 

absurd, més pessimisme". Paulatina­
ment la moral històrica s'ha anat subs­
tituint per una justificació estètica de 
la vida. L'esperit cool del temps, la 
dissuació permanent27 han motivat 
que les societats contemporànies urgei­
xin de l'esperit lúdic que neutralitzi el 
buit moral. L'economista francès 
Alain Costa2S xifra que un 5-6% del 
Producte Nacional Brut es dedica als 
jocs (exclosos els d'atzar) en el món 
contemporani. Just el doble del que es 
dedica a millorar els coneixements tec­
nològics i científics! 
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 
pacífic vegetarià. I, tanmateix, els 
Parcs Acuàtics, les activitats lúdiques, 
les vacances actives, la recreació, les 
ofertes d'oci a la carta amb diversió 
inclosa, els centres de nous esports, les 
marathons populars, les estacions d'es­
quí, els terrenys d'aventures, etc. es 
propaguen arreu. No és estrany que 
una civilització 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 l'avior 
han estat substituïts pels salts de tobo­
gan aquàtic i 1'[ did it d'aconseguir 
acabar una marathó. La llegenda de 
transmissió oral ha deixat lloc a la 
proesa comprovada per la mirada d'al­
tri i al joc i risc compartit. 

Joc i Educació Física 
Després d'aquest "viatge pel joc", el 
camí de la integració ens sembla com­
pletament fora de lloc. Quan s'imposa 
el paradigma hologràfic 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 "pedagògic" és tencar els 
ulls a l'evidència. 
El joc té un valor per si mateix. El joc 
es dirigeix a la totalitat de la persona 

implicant el corporal, l'emocional i el 
racional. Posar l'atenció només en una 
direcció és erroni. Tradicionalment 
hom s'ha interessat només per la gran 
funció que té la norma, la regla en el 
joc per aconseguir que el nen mitjan­
çant la raó aconsegueixi orientar el seu 
desig motriu, el seu impuls natural i es 
faci més sociable. Però, en ponderar 
només aquest aspecte, s'ha perdut l'e­
quilibri . D'altres pràctiques recents 
han volgut desencadenar una emoció 
desbordant i fins i tot fantasmàtica sen­
se reflexió i integració posterior. Així 
s'ha perdut la referència original: la 
persona en la seva totalitat. 

Considero un deure agrair en aquestes 
línies els savis consells que Fernando 
Sanchez Bañuelos m'inculcava quan 
era alumne seu: l'important -deia- és 
la creació d'hàbits vers l'activitat fisi­
ca. Això només s'aconsegueix fent la 
classe amena, divertida". Sanvisens, 
exhortava, en un recent "Seminari so­
bre la Consciència" 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 creació d'actituds, hàbits i conduc­
tes. Evidentment, l'equilibri serveis 
públics/serveis privats s'ha trencat a 
favor d'aquests darrers. Això també es 
reflecteix a l'escola. Els hàbits, les acti­
tuds, fins i tot els coneixements s'ad­
quireixen en la seva major part fora de 
l'escola. Les dades de la UNESCO són 
reveladores: d'allò que un nen sap, el 
80% ho aprèn fora de l'escola; d'allò 
que adquireix en aquesta, només un 
5% li és útil a la seva vida adulta. 

El desenvolupament del joc a les nos­
tres societats és força il.lustratiu com 
per comprendre que és necessari revi­
sar l'Educació Física. Es juga fora de 
l'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 lúdi­
ques les duen a terme els propis nens, 
els ludotecaris, els animadors de barri, 
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els animadors sòcio-culturals, els mo­
nitors de colònies. El temps de l'Edu­
cacio Física és insuficient per a jugar, 
però, sobretot, la classe d'Educació Fí­
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 l'impartei­
xen, a l'exigüitat dels recursos mate­
rials i de les instal.1acions, a les obliga­
cions acadèmiques, com ha de poder 
competir amb les ofertes informals 
constituïdes pels reclams publicitaris i 
els desitjos del propi nen! 
En Educació Física es podrà jugar de 
veritat -sentir plaer, recrear-se, diver­
tir-se, totalitzar-se, sentir-se persona, 
sentir-se lliure- quan hi hagi temps per 
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a fer-ho i, voluntat, disponibilitat, pro­
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cació Física ja no sigui Educació Física 
(possiblement l'Educació Física co­
menci a tenir consistència epistemolò­
gica quan deixi d'anomenar-se Educa­
ció Física). Als EE.UU. les Facultats 
sobre la matèria s'anomenen d'Educa­
ció Física i Recreació. S'ha de tendir 
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molt interessant revissar si els hàbits, 
conductes, actituds creades al voltant 
del tema (culte al cos, hedonisme, jus­
tificació estètica de la vida, cura del 

10. AL8ERONI. Prancisco: Las Razon"s d,,1 bi"n y d,,1 
mal. Gedisa. Barcelona. 1986. 

Il. ALBERONI. F.: op. cil .. pp. 46-47. 
Il. pANIKER. S.: op. cil .. pp. 74-75. 
13. MORIN. E.: El "spi,ilu d"lliempo. Taurus. Madrid. 

1966. p. 19. 
14. Pierre Parleb8s prefereix usar per aquestes activitats 

la denominació de "plena cu Itura" en substitució 
d'activitats de "plena natura" en considerar-la més 
adequada. L'ús d'elements tecnificats. cadires d'a­
rrosseaada. etc. fa dubtar del seu caràcter natural. 
Així ho va manifestar en el curs de doctorat de Motri­
citat Humana celebrat a l'INEF de Lleida els dies 9 i 
10 de juny de 1988. 

15. AUCOUTORIER. B.; DARRAUL T. I. ; EMPINET. 
J.L.: lA P'óclica Psicomol,iz. Científico Médica. 
Barcelona. 1985. Ver 11.1. "El establecimiento del 
placersensomotriz". pp. 169-194. 

16. Ibid. p. 171. 
17. Ibid. p. 172. 
18.lbid.p.181 

cos, etc.) pertanyen a una falsa cons­
ciència (patrons inculcats pels pares, 
Super-jo autoritari, etc.) propis de l'A­
merican way ol li/e o, contràriament, 
són integrats a la consciència. Com 
diu, amb tota claredat, Miguel Martí­
nez19, si són propis de simples proces­
sos adaptatius constituïts per senzilla 
repetició irreflexiva de models i pa­
trons culturals hegemònics o si són in­
trojectats, integrats en la personalitat 
del subjecte. Aquesta és una tasca per a 
l'Educació Física i el joc popular és el 
vehicle idoni. 
I, sobretot, pel que serveix el joc, és per 
utilitzar l'hemisferi dret. Els nous pa­
radigmes educatius30 són en aquesta lí­
nia. 

19. Ibid. p. 182. 
10. POCIELLO. Ch.: "Les elements contre la matière. 

Sportifs "¡Iiseurs" et sportifs "ru¡ueux". Esprit. nO 
86.juny.1986. 

11. LARAJÏlA. E.: "Los nuevos deportes en las socieda­
des avanzadas". Revista de Sociolo¡ía.juny. 1986. 

U. BERGE. Y.: Vivir Iu cuerpo. Narcea. Madrid. 1979. 
13. L1POVETSK Y. G.: lA era del vtJCio. Ensayos sobr" 

"I individualismo conl"mpordneo. Ana¡rama. Barce­
lona. 1986. p. 36. 

14. Térme usat per Jean Baudrillard en lA Soci"dad d" 
Consumo. Plaza y Janés. Barcelona. 1974. 

15. Citat per Juan Cueto en Mitologias d" la mod"rnidad. 
Salvat. Barcelona. 1982. p. 44. 

16. MARTINFZ. M.: Inl"lig"ncia y educación. PPU. 
Barcelona. 1986. 

17. Veure FERGUSSON. M.: lA Conspiración d" Acua­
ria. Kairos. Barcelona. 1985. 



ACTIVITATS FíSIQUES 
D'EXPRESSiÓ: 
PARADOXA, 
CONTRADICCiÓ O 
INNOVACiÓ? 
Mercè Mateu, Professora d'Expressió Dinamica de /'INEF de Lleida 

Introducció 
El ventall actual de recursos educatius 
ha incorporat no sense polèmica i un 
cert desconeixement del propi sector 
de l'Educació Física, un grup d'activi­
tats anomenades d'expressió, de mar­
cada especificitat. 
L'inventari de possibilitats es recolza 
en la concepció 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: 
I. L'escassetat d'oportunitats d'abor­
datge pràctic del tema, la qual cosa 
n'origina un cert obscurantisme; 
2. l'excessiu estudi teòric sobre el fe­
nomen corporal, allunyat de les im­
prescindibles experiències vivencials; 
3. l'actitud defensiva al voltant de cer­
tes sessions o propostes d'exercicis, 
que ocasiona un ostracisme que de cap 
manera és beneficiós cara a l'amplia­
ció del nombre d'activitats; 
4. les pràctiques lligades a una evolu-

ció històric-polític-cultural, que prohi­
bia qualsevol tipus de sessió de treball 
que potenciés la creació i el creixement 
expressiu personal; 
5. l'almaaga de gèneres que composen 
aquest tipus d'activitats, ja que el seu 
camp s'estan des de la dansa clàssica, 
amb un gramàtica hipercodificada, 
fins a una sèrie de situacions de pura 
I1iberació, on regna la improvització 
espontània; 
6. un cert temor al risc que comporta 
la "pèrdua de control" de la situació, 
en acceptar exposar-nos a diferents si­
tuacions que es poden donar a classe; 
d'alguna manera, temença a "instal­
lar-se en la inestabilitat". Acostumats 
com estem a un treball articulat sobre 
esquemes teòrics classificadors i siste­
matitzats, aquesta seguretat ha de ser 
substituïda per la personalitat de l'edu­
cador en el moment que plantegem un 
tipus de sessió menys previsible i pre­
determinades. 
De la mateixa manera podem trobar 
un repertori de raons que suposen acti-

tuds favorables vers l'activitat: 
I. La crisi ideològica desencadenada 
el Maig del 68, que va suposar un in­
tent de respostes parcial a la controvèr­
sia social latent, en forma de movi­
ments anti-nuclears, ecologistes, medi­
cines naturistes i orientals, drogues to­
ves ... 
2. Formació 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. Ampliació de l'espectre d'activitats 
mitjançades pel moviment corporal. 
4. L'exposició de Lipovetsky· asse­
nyala com a vivència contemporània 
la de l'intercanvi cos/consciència; la 
necessària escolta i dedicació 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
cràsia. 
Aquest instrument de conquesta de la 
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subjectivitat del cos vindria objectiva 
per les tècniques, més o menys, ava­
nantguardistes, d'expressió, concentra­
ció i relaxació. 

Dicotomies presents en el 
desenvolupament de les 
activitats físiques 
d'expressió 
El coneixement corporal, la construc­
ció de la nostra "memòria corporal" 
individualitzada, ve donat per la dia­
lèctica entre el que es diu i el que es fa, 
entre l'explicat i allò que no té explica­
ció, el demostrat i el suggerit, allò que 
és definit i allò que és per definir; es 
barregen doncs, una sèrie de contradic­
cions que només l'experiència pràctica 
pot resoldre, elaborant la síntesi cor­
responent. 
Ens aturarem en la constatació d'algu­
nes de les paradoxes que concerneixen 
al camp que ens ocupa: 
I. Comencem pel terme "expressió 
corporar'. Per què aquest qualificatiu 
de "corporal" quan el mot "expressió" 
en el camp de l'Educació Física impli­
ca necessàriament la noció de cos? 
Aquest aparent pleonasme, marca, 
efectivament, una presa de postura: la 
voluntat d'escollir la totalitat del cos 
com a mitjà d'expressió, d'abastar tots 
els òrgans fisics al servei del movi­
ment, i de donar al tronc supremacia 
juntament amb els braços, el rostre, les 
mans ... 
La mímica facial restarà sempre com a 
joc expressiu demostratiu, els gestos 
dels braços i les mans, jocs explicatius 
que troben la seva arrel en el tronc i, 
principalment, en l'eix de la columna 
vertebral. No hi ha moviment perifèric 
del cos que no sigui conseqüència 
d'una dinàmica més profunda, l'im­
puls de la qual es situa a la columna 
vertebral. 
Si ens traslladem al camp pictòric, po­
dríem efectuar a l'interior de l'esdeve­
niment corporal la mateixa anàlisi que 
v. Kandinsky ha realitzat en l'art pic-
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tòric figuratiu, en el sentit de conclou­
re que la figuració representada en una 
tela pintada, a la fi, no és més que un 
pretext a través del qual hom revela 
una reflexió, un missatge, una energía 
més fonamental. Des d'una òptica més 
corporal, de l'interior que surt vers 
l'exterior (expressió = "ex-premere", 
exprimir),l ens referim a termes com 
motivació, "psique", estat; amb pa­
raules de E. Décroux "pren el teu 
temps, buida't, no construeixis, no fin­
geixis teatralment, deixa aparèixer 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 referències del 
llenguatge o l'exteriorització corporal; 
es tracta de fluxos corporals determi­
nats per la construcció orgànica del 
nostre cos en relació amb el nostre 
pensament, atletisme, "musculatura 
afectiva", "gimnàstica dels senti­
ments", comèdia del múscul"· 
2. Expressió/Comunicació. En quin 
sentit el fenomen expressiu ha d'estar 
relacionat amb el fenomen comunica­
tiu? . 
L'expressió corporal no té sentit per 
altri sinó és dins d'un codi en el sentit 
ampli de la paraula, és a dir, a una 
organització 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 Hali Knapp, Sal­
zer .. .. )5 un sistema corporal codificat 
comparable al de la llengua l'individu 
disposa d'una gran iniciativa d'inven­
ció i creació. 
Una altra de les paradoxes de l'Expres­
sió Corporal, resideix en la seva oscil­
lació entre la reivindicació d'una vi­
vència única i la recerca d'una comu­
nicació que ha d'acceptar la seva con­
formitat amb una sèrie de convencions 
presents. 

3. Expressió: tècnica/metodoloKia? 
Com ja hem comentat en el primer 

punt, resulta paradoxal qualificar l'ex­
pressió 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 tècniques determinades. 
Un cert obscurantisme i neguit en el 
moment d'abordar les activitats fisi­
ques d'expressió, vindria motivat per 
la confusió, que podem centrar en la 
utilització ambivalent de l'expressió 
com a recurs o com a metodologia: 

a) Servir-se de l'expressió com a re­
curs suposaria treballar sobre alguna 
de les tècniques que integren el bast 
panorama expressiu-artístic actual: les 
arts del moviment encabirien formes 
teatrals (joc dramàtic, mim, art d'ac­
tor, teatre gestual, expressió corporal) i 
formes ballades (folklore, clàssic, jazz, 
danses primitives, danses populars. re­
cursos rítmico-musicals .. . ). 
La tècnica doncs, seria considerada 
com allò' que ve de l'exterior, sent for­
mulada en termes d'aprenentatge mo­
tor, rigorosament codificat i academi­
cista. 
"La tècnica, per la seva rigidesa, és 
l'experiència despersonalitzada, trans­
mesa i capitalitzada, una manera d'ac­
tuar separada de la raó, l'acte despullat 
de les seves motivacions".6 
b) La metodologia expressiva (entesa 
com emergència a l'exterior, de forma 
única .. 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 tècnics. 
Aquesta segona proposta potencia la 
conducta expressiva, lliure, original i 
espontània. l'actitud de l'individu, en 
oposició a la primera proposta que po­
tencia una conducta adaptativa, mi­
mètica. controlada, reflectida i avalua­
da al voltant de l'aptitud de l'individu. 
És important remarcar. a tenor de la 
diferenciació que acabem d'exposar. la 
fragilitat de la correlació 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 serà presumiblement l'expressi­
va; i a l'inrevés, una activitat de tipus 
esportiva pot servir-se en el seu tracta­
ment pedagògic d'una metodologia ex­
pressiva. Destacarem doncs, la no cor­
respondència, el desajust que pot exis­
tir entre les anomenades, popular­
ment, activitats fisiques d'expressió i el 
mitjà pedagògic utilitzat en el seu apre­
nentatge. 
Centrant novament la problemàtica en 
l'antinòmia expressió/tècnica, es pot 
albirar la desaparició de l'oposició 
amb la qual, substancialment, s'acos­
tuma a tractar sempre, introduint un 
nou concepte, el de creació. 
Aquest terme proporciona l'instru­
mental crític adequat al nostre propò­
sit. La interrelació entre el potencial de 
partença d'un ésser humà i les influèn­
cies exteriors, sostindran el procés 
creatiu que es presentaria alentit, inefi­
caç i desvitalitzat sense aquesta sim­
biosi cooperativa. "La perfecció de 
l'automatisme, consistiría no pas en la 
fixació definitiva d'un cert encadena­
ment d'accions, sinó, ans el contrarí, 
en una llibertat creixent en l'elecció de 
les accions musculars".' Aquesta lli­
bertat vindría proporcionada per l'in­
crement de possibilitats corporals ofer­
tades per la tècnica. 
La idea pot quedar reflectida, també, 
en una frase molt significativa d'Alain: 
"l'expressió sense regla és una forma 
de prostitució".' 

4. L'Expressió Corporal com a "llen­
guatge" corporal 
Curiosament utilitzem la denominació 
de llenguatge corporal en múltiples 
ocasions, atribuint-la al tractament de 
les imatges orgàniques. D'altres deno­
minacions, com la d'expressió corpo­
ral, llenguatge del silenci,' es servei­
xen, també, de la referència lingüística; 
el mateix M. 8ernard fent-se ressó d'a­
questa manifestació, mostra que l'ac­
cés al llenguatge transforma no només 

l'expressivitat corporal, que es refugia 
en el rostre sota formes mímiques més 
o menys socialitzades i portadores d'e­
mocions, sinó que confisca igualment 
pel seu profit, l'expressivitat de la veu: 
" ... a poc a poc, la resposta verbal ab­
sorbeix tota la càrrega afectiva i ener­
gètica de l'impuls salvatge del cos fet 
present en el crit i el gest del nen ... " .10 

El procés de formació de l'expressivi­
tat, en la seva complexitat, està íntima­
ment lligat a l'estructuració del jo, a la 
relació amb l'altre i al llenguatge. 
L'expressió corporal no pot rebre un 
tractament equivalent al que rep el 
llenguatge verbal, atès que ambdós són 
portadors d'una particular especifici­
tat. 

Establint un paral.lelisme amb la pro­
posta que realitza S. Serrano,1I les di­
vergències es pronunciarien en les se­
güents categories: 
- El llenguatge verbal es mouria dins 
de la successió, la seqüencialitat, men­
tre que el "llenguatge" no verbal ho 
faria dins de la simultanietat. 
- El llenguatge verbal utilitzaria com 
a canal comunicatiu, l'auditiu, enfront 
del no verbal que, a més de l'auditiu 
(entonació, to, cadència, coloració de 
la veu ... ), es serviria, bàsicament, del 
canal visual. 
- El llenguatge verbal gaudeix de la 
reto-alimentació, en el sentit que som 
capaços d'escoltar-nos mentre parlem, 
i incapaços de seguir visualment la 
nostra trajectoria corporal quan ens 
movem. De tota manera, podríem es­
mentar una propicepció retro-ali­
mentativa que ens informaría del mo­
viment dinàmic (amb desplaçament) o 
estàtic (sense recorregut) de forma in­
dividualitzada. 
- El llenguatge verbal té la propietat 
de la semanticitat, tota paraula fa refe­
rència a una entitat exteríor a aquesta, 
conceptualitzada de forma operatòria 
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-

ció significant corporal/emoció inte­
rior, es succeeixen. 
- Associat a la característica de la suc­
cessió cal assenyalar el caracter discret 
de la unitat verbal, enfront del carllcter 
continu del "discurs" no verbal. 
- L'arbitrarietat és un qualificatiu 
particular de llenguatge verbal, en re­
lació a països, regions i, fins i tot, posi­
ció social; bé que puguem atorgar una 
certa arbitrarietat a les manifestacions 
corporals, el comportament gestual 
humà és globalment similar (àdhuc po­
dent desenvolupar múltiples conside­
rants, al voltant d'aquesta afirmació). 
- El llenguatge verbal s'atribueix la 
propietat de la dissimulació (la menti­
da és circumstancial a les possibilitats 
d'aquest tipus de comunicació), men­
tre que resulta molt més inassequible 
la mentira, l'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 mitjà) és molt més minoritari 
l'intent de comentari del cos utilitzant­
lo alhora com a mitjà; la majoria de les 
vegades, es requereix l'ús de la paraula 
per a reflexionar sobre el cos. 
- El llenguatge verbal admet i possibi­
lita la traducció o interpretació d'altres 
sistemes, propietat menys patent a 
l'expressió corporal. 
- Les característiques comunes que 
trobem en ambdues manifestacions, bé 
que amb lleugers matisos, les centrem 
en les següents: 

- Extinció ràpida de les unitats míni­
mes que els integren (puc parlar i mou­
re'm lentament però en un context 
quotidià els fonaments i els kinemes 
són efimers pel que fa a la seva dura­
ció). 
- U n altre tret característic declarat és 
el de la intercanviabilitat pel que fa a 
la possible alternança, per part d'un 
subjecte, d'actuar com emissor o re­
ceptor d'un determinat missatge. 
- També, l'ampli vocabulari en amb­
dós camps ens atorga la facultat de la 
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creació, entesa com a possibilitat d'en­
teniment i producció d'un nombre iI­
limitat de frases (podem parlar d'una 
"gramàtica" verbal i corporal). 
- Ambdós tipus de pràctiques són por­
tadores d'una extensa tradició avalada 
per diferents concepcions filosòfiques, 
psicològiques, fenomenològiques, an­
tropològiques i teatrals de l'expressivi­
tat. 
- Ambdues sol.liciten un aprenentatge 
que capaciti al subjecte i el permeti el 
domini de le seves estructures. 
- Possibilitat facultativa de desplaça­
ment, o sigui, de referir-nos a situa­
cions passades o futures en el temps; 
aquest traç queda accentuat en el camp 
de la verbalització. 

VerS una propedèutica de 
les Activitats Físiques 
d'Expressió 
Després d'aquesta reflexió sobre al­
guns dels aspectes més controvertits de 
la temàtica expressiva, generadors, 
com hem vist, de certes paradoxes, si 
no de contradiccions dinàmiques, pas­
sem a una altra esfera d'anàlisi centra­
da en els prolegòmens d'aquest àmbit. 
Una propedèutica de les activitats físi­
ques d'expressió hauria de donar res­
posta a una sèrie d'interrogants gene­
rats en relació a la matèria que ens 
ocupa i a la pedagogia que impregna el 
seu aprenentatge. 
Les qüestions relatives a la matèria 
quedarien circumscrites a l'aclariment 
de la terminologia, especificitat de les 
Activitats Físiques d'Expressió a l'es­
cola, reflexió sobre les relacions entre 
les diferents tècniques, necessitat o no 
de que existeixin gestos codificats ac­
centuadament per a passar de l'expres­
sió a la comunicació, relació amb el 
llenguatge i altres formes d'expressió, 
referències culturals de l'expressió cor­
poral, relació 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
hibició que representa per a molts 
aquest tipus de pràctiques, com intro­
duir en el nen o l'adult el plaer, l'atrac­
tiu de l'activitat, si la pràctica de l'ex­
pressió corporal pot realitzar-se sense 
aprenentatge tècnic, resolució del bi­
nomi tècnica/expressió, aportacions 
en els diferents nivells de la pràctica .. . 

Utilitzant el terme encunyat per Mar­
celino Vaca, el "tractament pedagògic 
del corporal"12 també a l'àmbit de les 
activitats d'expressió requerirà, de la 
conducció de les sessions, una sèrie de 
qualitats: 

- Que es trenqui la rigidesa aparent de 
l'ensenyament per a obrir-la a la lliber­
tat intuïtiva de l'experiència. 
- Que possibilitin el major cúmul pos­
sible d'experiències en relació a les di­
ferents sensacions i emocions corpo­
rals. 
- Un treball de reflexió, anàlisi i ela­
boració per una integració eficaç d'a­
questes experiències a favor d'una uti­
lització posterior. 
- Personalitat segura del conductor de 
la sessió, que procuri un clima relaxat 
a les sessions per acollir qualsevol ti­
pus d'iniciativa o proposta que sorgei­
xi per part de l'alumnat (la inseguretat 
que suposa la pèrdua del domini de la 
situació per part de l'educador es tra­
dueix en moltes ocasions en crits, rigi­
desa excessiva en el seguiment del guió 
de classe elaborat de manera que no 
permeti un mínim de flexibilitat en el 
seu tractament; nerviositat subjacent 
que es transmet i detecta a l'ambient, 
desaprofitament de gran quantitat de 
situacions enriquidores que una acti­
tud defensiva deteriora ràpidament...). 
- Esperit d'observació per atendre la 
demanda del grup o dels individus en 
particular que el composen. 
- Capacitat d'incorporació dels reque­
riments técnics que l'alumne sol.licita 
en el moment que la seva "potenciali­
tat expressiva" li és insuficient. 

- Tres elements ens servirien de refe­
rència avaluatòria de l'activitat: uti­
lització de la motricitat quotidiana, 
utilització de la motricitat codificada i, 
utilització, finalment, d'una motrici­
tat individualitzada, on els esteriotips 
de les tècniques gestuals serien traspas­
sats per una reorganització del saber­
fer personal, en funció d'una voluntat 
d'expressió i comunicació. 
Complementant allò que hem exposat 
abans, cal subratllar la importància del 
COM proposar, enfront de QUÈ pro­
posar en la dialèctica de la relació edu­
cador/educand, donat que la formació 
de la "intel.ligència pràctica" es situa 
entre dues tendències, a vegades con­
tradictòries: una que obre la via a la 
creació permanent, l'altra, que la fre­
na. Aquestes dues tendències o oportu­
nitats metodològiques d'actuació ex­
pressen dues necessitats: una exigeix 
una adaptació permanent i l'altra, sol­
licita posseir un joc de respostes imme­
diatament disponibles. 
La hipòtesi sobre l'estructura essencial 
de les Activitats Físiques d'Expressió 
proposada per M. BatTalio-Délacroix13 

(U niversitat Louis Pasteur-Estrasburg) 
és la següent: 

"Les Activitats Físiques d'Expressió 
són conductes de comunicació d'una 
persona o d'un grup, en les quals el 
substrat és constituït per sistemes de 
comunicació que utilitzen l'expressivi­
tat del cos, per a objectivar una repre­
sentació (en el sentit de Piaget) estètica 
del món, en el marc d'una interrelació 
entre actors i espectadors". 
D'entre la plèiade d'autors que tracten 
d'abordar el tema, es tracta, sens dub­
te, d'una de les definicions més explíci­
tes donades per la seva conceptualitza­
ció operacional. 

Correlació amb d'altres 
disciplines 
Podríem parlar d'una mena de fil invi­
sible que relacionaria el fenomen ex-



pressiu amb d'altres disciplines, a sa­
ber: 

- En el terreny biològic, podríem des­
tacar la tendència humana a la imita­
ció. 
- A nivell sociològic, la constitució 
dels models permet l'existència de la 
imitació. 

La permanència del model és un fet 
sociològic evident a totes les formes 
socials, desenvolupades o subdesenvo­
lupades. Sense model no hi ha imita­
ció. 
- Filosòficament, podem relacionar­
ho amb la recerca d'identificació. 

- Amb l'arqueologia i l'art per la seva 
relació amb la màscara i la gestualitat 
de distintes ètnies, com a fixació d'una 
cultura viscuda. Sota aquest punt de 
vista, ens trobem amb els èxtasis que 
provoca el moviment rítmic (en el qua­
dre místic del mim possessional, dan­
ses demoníaques ... ), o amb un estudi 
metòdic de les formes del cos (Meyer­
hold, Oskar Schlemmer i les propostes 
de la Bauhaus), en relació amb l'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
lació que estableix entre el real i l'ir­
real. 
- Amb la lingüística, a través de l'en­
tredita existència d'un "llenguatge" 
corporal; la gramàtica secreta i intra­
du·.ble del moviment (formes, meca­
nismes, velocitats, impactes, qualitats, 
energia, dinamo-ritmes ... ). La vida 
emocional mai s'atura. 
- Amb la comunicació; afegir, a allò 
que ja hem comentat, que actualment 
ens és pràcticament impossible inter­
pretar les dades de la comunicació cor­
poral, a causa de l'opacitat que provo­
ca la congestió del món sonor i el ma-

quillatge que envolta les actituds i els 
gestos. 
- Amb l'home, en el seva recerca de la 
Unitat. 

A tall de conclusió 
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'esforçar per a la creació de 
propostes de treball corporal que con­
templin el creixement global a través 
de l'acció fisica (Wallon destaca la im­
portància del moviment en la cons­
trucció de la persona).13 Aquesta acció 
l'entenem com el mitjà que ens perme­
trà la captació d'estructures, on d'al­
tres veuen únicament la confusió. 
Recuperar el plaer, per la tasca corpo­
ral, de l'activitat per l'activitat, es con­
verteix en una tasca molt dificil en una 
societat que, de la mateixa manera que 
incorporà el consum i la producció, ha 
incorporat la "norma" de forma insi­
nuada, el consell publicitari, l'anunci 
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televisiu, en definitiva, una Educació 
Física "a la carta" que permet "elegir" 
entre un cúmul de possibilitats semi­
dirigides. 
És l'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
tació a la motricitat: (cursos de cap de 
setmana, quotes als clubs, teràpies a 
mida, discoteques ... ) on estem dispo­
sats a pagar religiosament quantitats 
elevades a canvi de la satisfacció de 
JUGAR. 
L'instrument corporal , desconegut a 
aquest que hem immobilitzat per ana­
litzar en múltiples 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'Educació Física on 
l'emotivitat corporal apareix com la 
"lletra petita" a la qual cal apropar­
s'hi amb lupa. Deixar sentir més so­
vint l'emoció corporal, enfront de la 
inoportunitat de la paraula . . 
Enunciar, finalment, la funció poètica 
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O Situació Situació Expressió U Jocs 
« psicomotriu sociomotriu corporal esportius -. 
Ul tradicionals el) O 
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-~ conativa O I ~Q referencial O O 
~t;; metalingüística O I 
~O (metamotriu) el) O 

POÈTICA el)Z Ul_ 
...1...1 

¡fj pràxica I I O 
el) el) ¡s, antagonista O lóO O 
~2¡¡: segons 
-a:- especialitat U¡-U 
~ O ~ cooperativa O lóO O 

~¡fj segons 
especialitat 

(I = presència d'una funció; 0= ausència d'una funció; = funció jutjada com a més 
important en cadascun dels quatre sectors). 
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que destaca P. Parlebas,I5 d'entre les 
sis funcions lingüístiques proposades 
per Jakobson,I6 com específica de l'ex­
pressió corporal i que subratlla una 
cèlebre frase del pare del mim contem­
porani modern, E. Décroux: 
"Per a la pràctica de les Activitats Físi­
ques d'Expressió -es refereix al mim 
contemporani-, s'ha de disposar de 
cap d'actor, cos d'atleta i cor de poe­
ta .... 7 
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VERS UN ESPORT 
EDUCATIU EN UNA 
EDUCACiÓ FíSICA 
RENOVADORA 
Javier Olivera Betran. Professor d'História i Sistemes de l'Educació Física de /'INEF de Ueida 

Educació Física i/o Esport. 
Història d'una crisi 
A les societats primitives les activitats 
fisiques i els jocs ocupen períodes de 
recreació; no són més que simples di­
versions, uns passatemps on cadascú 
mostra les seves destreses. Les formes 
que més s'acosten a les nostres compe­
ticions són les lluites, directament ins­
pirades en l'esperit guerrer. És a l'eta­
pa militar on les activitats fisiques i 
lúdiques tenen un marcat caracter bèl 
Iic. 
A la Grècia clàssica i fonamentalment 
a Atenes, apareix el primer procés edu­
catiu que trenca amb l'estrictament bèl 
lic, articulant els jocs i les activitats 
fisiques en una concepció més integral 
i harmoniosa, on l'esport -Jocs Panhel 
lènics- constitueix una opció per als 
més dotats; en aquesta civilització coe­
xisteixen feliçment l'entrenament atlè­
tic i l'Educació Física higiènica i edu­
cativa. Som a l'etapa científica, on la 
gimnàstica és al servei de la salut. 
A partir del. Renaixement i fins el segle 
XIX, només aquest concepte de la 
gimnàstica higiènica perviurà fins en­
troncar amb J.J. Rousseau, el movi-

ment pedagògic del filantropisme amb 
Basedow, Salzmann, Nachtegall i l'in­
signe pedagog experimental J.E. Pesta­
lozzi. En aquesta etapa l'Educació Fí­
sica apareix com un medi de formació 
complet de l'individu en els plans bio­
lògic, afectiu, mental, cognitiu, social i 
expressiu; és l'etapa pedagògica. 
Arran d'aquestes experiències es creen 
en el nostre continent una sèrie de mè­
todes situats en quatre àrees geogràfi­
co-culturals· que corresponen a quatre 
visions diferents que parteixen d'una 
mateixa preocupació: la creació d'un 
mètode d'Educació Física. L'evolució 
de cadascun i la seva possible interre­
lació variarà en funció de tres períodes. 
En el primer període, que transcorre al 
llarg del segle XIX, assistim a la crea­
ció i diferenciació de cadascun dels 
mètodes. En el segon període, del 1900 
al 1939, es procedeix a renovar els fo­
naments filosòfics, pedagògics i tècnics 
de cadascun dels corrents. És en aquest 
període quan l'esport, sobretot a partir 
de la instauració dels Jocs Olímpics 
Moderns,2 es comença a conèixer in­
troduint-se fins i tot en els ambients 
gimnàstics més recalcitrants. 

És en el tercer període, que s'inicia 
després del parèntesi de la Segona 
Guerra Mundial (1945), quan es pro­
dueix la internacionalització progressi­
va dels mètodes, produint-se, per tant, 
la consideració expressa i el reconeixe­
ment per part de les diverses institu­
cions educatives de cada país respecte 
de l'esport, que entra oficialment a la 
institució escolar. 
Finalment, l'etapa de l'oci, que corres­
pon a l'època actual; la major preocu­
pació dels dirigents socials és cercar 
una ocupació per al temps lliure a les 
masses de joves, procurant que no es 
converteixin en un perill per a l'ordre 
social establert, estem en el que s'ha 
anomenat la "civilització de l'oci". 
Les activitats fisiques en aquesta etapa 
i a l'àmbit socio-institucional tenen 
quatre camps d'intervenció: 
I . El camp escolar. 
2. El camp del temps lliure i la recrea­
ció. 
3. El camp terapèutic. 
4. El camp de la competició. 
L'esport es presenta de diverses formes 
en els quatre àmbits, així en el camp 
escolar estaria el que s'ha anomenat 
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"l'esport educatiu"; en el camp de 
l'oci "l'esport recreatiu"; en el camp 
de la rehabilitació motriu, "l'esport 
per a adaptats i disminuïts fisics"; i en 
el quart àmbit, "l'esport competitiu". 
Però per a clarificar millor aquest pro­
cés vegem el quadre presentat per Fer­
nando Sanchez Bañuelos (1986) on 
l'autor i a mode de resum, analitza 
l'evolució dels objectius i continguts 
de l'Educació Física en relació a l'es­
port a les darreres etapes. 
És evident que l'esport es constitueix 
com un fenomen de masses que afecta 
a totes les estructures que hi tenen rela­
ció; la institució escolar accepta l'es-

port per a quedar submergida poste­
riorment en un engolidor de pràctiques 
esportives, fruit de la seva expansió so­
cial, que fa perillar d'altres pràctiques 
contingudes al seu torn en l'Educació 
Física, unit al desenvolupament de 
l'esport de competició, elitista, profes­
sionalitzat, "chauviniste", violent i co­
mercialitzat; d'altra banda, punt de 
mira freqüent de l'esport escolar, en 
propicia el rebuig intel.1ectual. 
Per a la civilització de l'oci l'esport 
també té una resposta, és "l'esport per 
a tothom" també anomenat "esport de 
masses", o "esport popular", l'objec­
tiu del qual és procurar l'accés de les 

Quadre 1 
(Femando S8nchez, 1986) 

EVOLUCIÓ DELS OBJECTIUS I CONTINGUTS DE L'EDUCACIÓ FÍSICA EN 
RELACIÓ A L'ESPORT 

Objectius 
I. 
- Higiene postura I i respiratòria 
- Disciplina fisica i moral 

Continguts 

Gimnàstica sueca i neosueca 

INDEPENDÈNCIA AMB L'ESPORT 

Il. 
- Mens sana in corpore sano 
- Inculcar el joc net "Fair Play" 

L'esport en l'escola com a medi de 
formació integral 

VINCULACIÓ TOT AL A L'ESPORT 

III. 
- Rendiment Físic 
- Salud Física 

Treball sistemàtic de la Condició Física 
"Physical Fitness" 

VINCULACIÓ INSTRUMENTAL AMB L'ESPORT 

IV. 
- Reeducació motriu 
- Ajust perceptiu motor 
- Relació interpersonal 
- Relació grupal i social 

Psicocinètica 
Psicomotricitat 
Psicomotricitat relacional 
Sociomotricitat 

ESCASA VINCULACIÓ O REBUIG A L'ESPORT 

V. 
SALUT INTEGRAL "AEROBICS" 

"JOGGING" 
ETC. 

VINCULACIÓ MARGINAL AMB L'ESPORT 
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grans masses de població a la pràctica 
de l'esport, des d'una perspectiva re­
creativa i d'esbarjo en un ambient 
amistós. En aquesta àrea l'esport exer­
ceix així mateix una gran influència i 
un enorme protagonisme, eclipsant in­
clús a d'altres activitats d'aquest àm­
bit. 
Des de l'aparició de l'esport a les insti­
tucions educatives oficials (a partir de 
1945), l'Educació Física veu com un 
dels seus continguts esdevé acromegà­
lic, amenaçant la seva pròpia identitat; 
el primer pas en aquesta metamorfosi 
és el canvi de "Educació Física" per 
"Educació Física i Esport", més d'a­
cord amb el que realment succeïa en el 
seu fur intern. 
No sempre ha existit aquesta interpre­
tació, en les dificils relacions entre 
Educació Física i/o Esport, sinó que, 
sovint diversos autors han considerat 
que l'Educació Física és igual a Esport; 
segons d'altres, que l'Educació Física 
és preparació per a l'esport; d'altres 
opinen que l'Educació Física i l'esport 
parteixen d'una mateixa realitat, el cos 
humà en moviment, però tenen finali­
tats diferents; finalment, per a d'altres 
l'esport no és més que una part de l'E­
ducació Física, és a dir, constitueix no­
més un mitjà. 
En realitat, existeix una forta tendèn­
cia a englobar en el terme "esport" 
tota activitat pedagògica centrada en el 
cos humà; de fet, com dèiem abans, les 
institucions internacionals més impor­
tants recullen la doble expressió3 

"Educació Física i Esport", "Cultura 
Física i Esport" o "Educació Corporal 
i Esport", etc. 
Però a quin esport ens referim quan 
parlem d'Educació Física i Esport? 
L'esport, aquesta específica conducta 
humana, caracteritzada per la seva ac­
tivitat fisica, de caràcter lúdic i índole 
competitiva executada amb "joc net" i 
que en conjunt constitueix una activi­
tat equilibrada i racional en funció de 
l'òptima interacció dels seus trets es­
tructurals que formen la seva lògica 



interna. Aquesta fóra l'apartat de l'es­
port que restaria englobat en l'Educa­
ció Física i l'Esport. 
La realitat social establerta a partir 
d'aquesta conducta humana que ha es­
tat institucionalitzada i que ha donat 
origen a sistemes socials específics, 
com el món de l'espectacle esportiu,4 
queda, òbviament, fora del marc edu­
catiu de l'Educació Física i Esport. 
Per tot això, des d'aquí advoquem per 
un esport educatiu englobat en un con­
cepte més ampli com és l'Educació Fí­
sica, que, i segons paraules de J.M. 
Cagigal " ... pot resultar no ja una base 
sobre la qual s'acomoda la resta de 
l'educació, sinó el primer sistema total 
i coherent de l'educació humana"; 
aquest és el nostre paradigma de par­
tença. 

Vers un esport educatiu 
L'Educació Física és per si mateixa 
una educació total que pertany a un 
context més ampli que s'ha anomenat 
educació integral o holística; així 
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.5 

Segons la Teoria General de Sistemes 
en la seva aplicació al camp pedagò­
gic,6l'ésser humà 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 això, qualse­
vol acció que comprometi a l'ésser en 
la seva globalitat i posseeixi aquestes 
característiques és educació, ja que es 
converteix en una acció optimitzant 
sobre un sistema intel.ligent. 
El nostre paradigma de partença consi­
dera l'esport com un mitjà de l'Educa­
ció Física, una Educació Física sistè­
mica, renovadora, l'objecte de la qual 
és l'ésser en la seva globalitat i unitat, 
és a dir,la persona com a sistema intel 
ligent, restant constituïda, per tant, 
com una disciplina d'intervenció pe-

dagògica que utilitza mitjans singulars 
com ara l'esport. El caràcter peculiar 
de l'actuació optimitzant de l'Educa­
ció Física sobre la persona es basa en la 
utilització sistemàtica de la motrici­
tat;7 i en el nostre cas de la motricitat 
esportiva. 
Hom constata el procés d'instituciona­
lització creixent que sofreix l'esport, 
degut, en gran part, al seu caràcter so­
cial i cultural, però és talla seva mag­
nitud i popularitat que la seva pràctica 
desborda al propi procés; l'esport com 
a fenomen viu, flueix constantment, 
per la qual cosa genera de forma conti­
nuada noves pràctiques, com les que 
R. Thomas (1987) anomena "esport 
salvatge" i P. Parlebas (1986) "quasi­
jocs esportius" i que comprèn a nom­
brosos practicants sense llicència i per 
tant no controlats institucionalment 
que utilitzen un espai no domesticat, 
és a dir, ple d' incertesa, per a efectuar 
pràctiques poc exigents, en instal.la-

cions naturals (recorreguts lliures pel 
bosc, "jogging", esquí, etc.) i que cor­
respon a una concepció del temps lliu­
re (lleure) poc compatible amb les res­
triccions habituals de la pràctica es­
portiva. 
Presentem a continuació, i per a oferir 
major claretat, un quadreS sobre la dis­
tribució de la pràctica esportiva actual 
en relació a la seva institucionalitza­
ció. 
Segons aquest esquema, totes les pràc­
tiques esportives, excepte les correspo­
nents a "l'esport salvatge" són institu­
cionalitzades, i és que aquest procés 
tendeix a domesticar l'espai, el seu ca­
ràcter, l'activitat en si mateixa, reduint 
al mínim la seva incertesa, amb la qual 
cosa l'activitat es constreny, es "civi­
litza", en una paraula, es limita l'àm­
plia gamma de possibilitats motrius a 
través d'una estricta codificació com­
petitiva que regula les característiques 
de l'esforç fisic. És per això, que recla-

Quadre 2 

___ • tendència 
dèbil 

(R. Thomas, 1987) 

6 Élite 

Forces psicològiques: vàlors models 
caràcter institucional 

Aspiracions degudes a models i als hàbilS 

• Atracció per la competició 
ex: imatges de campions 

• Atracció per la pràctica fisica 
ex: imatges del cos 
(dones: maniquis) 
(homes: herois) 
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mem aquest "esport salvatge" que, a 
través de l'element incertesa -gràcies a 
la seva mínima institucionalització- i 
de la seva flexibilitat reglamentària 
proporciona un bagatge considerable 
d'experiències motrius, molt valuoses i 
optimitzants en el procés educatiu de 
l'Educació Física sistèmica. 
L'esport com a mitjà d'aquesta Educa­
ció Física sistèmica s'ha de centrar en 
el subjecte que aprèn, promovent apre­
nentatges motrius de resposta plural, 
espontanis i anticipatoris, evitant, per 
tant, els comportaments mecanicistes, 
estandaritzats i en definitiva, reduir 
l'emissió de respostes que són prèvia­
ment hivernades a través d'un procés 
d'automatització. 
L'esport s'ha de presentar com una ac­
ció pedagògica 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 pràctica esportiva; amb ca­
pacitat per a adaptar-se i adequar-se a 
aquest sistema esportiu que proposem. 
capaç no només d'interpretar sinó 
també d'ordenar i ser eficaç a l'entorn 
lúdic esportiu presentat, a través d'una 
manipulació sistemàtica de l'entorn 
per a procurar, finalment, la conscièn­
cia i interioritzar aquesta experiència. 
L'esport plantejat sota consignes d'un 
sistema intel.ligent, pot constituir un 
mitjà eficaç d'aquesta Educació Física 
sistèmica, però aquest model ha de 
posseir una estructura interna cohe­
rent integrada pels següents trets (se­
gons estudi presentat en aquest mateix 
número): 

I. El caràcter lúdic constitueix la seva 
arrel antropològica, no en va i fins el 
segle XIX el terme "deport", poste­
riorment "depuerto" i després "depor­
te" (esport) va significar recreació, di­
versió. Actualment i en algunes moda­
litats esportives tendeix a reduir-se; la 
meva opinió és que l'esport procedeix 
del joc i mai hauria de perdre la seva 
condició de tal. 
2. La "codificació competitiva". re-
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presenta la conseqüència lògica del ca­
ràcter lúdic que abans parlàvem, ja 
que el joc, per molt anàrquic que sem­
bli, és sempre reglat, el problema resi­
deix a la hipervaloració de l'element 
competitiu, que condueix a modificar 
l'objectiu últim: educació, recreació 
per l'objectiu de guanyar, que compor­
ta degeneracions esportives: violència, 
doping, etc. Les regles tenen una doble 
funció, regular la competició i elimi­
nar la incertesa -aquesta és la tendèn­
cia- fins ara. 
3. "L'exercici fisic" constitueix un tret 
pertinent ja que, com hem vist, l'acti­
vitat es basa en la utilització sistemàti­
ca de la motricitat amb finalitats edu­
catives, recreatives o de rendiment, se­
gons els diversos àmbits de l'esport 
considerats. 
4. "L'esperit noble", també anomenat 
esportiu, és herència del "fair play" 
del cavaller anglès, que són els verita­
bles pioners de l'esport modem. a tra­
vés de la seva pràctiva 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 competició i apareix, gene­
ralment, a l'esport rendiment. En totes 
les situacions motrius de caràcter lúdi­
co-esportiu és present aquest factor, bé 
que en les activitats on existeix una 
dura competència contra un mateix, el 
medi natural o altres esportistes, el ni­
vell de risc és, òbviament, major. 
Tota activitat esportiva té aquesta es­
tructura interna, la qual esdevé en una 
interacció mútua, configurant una lò­
gica interna que representa' "el siste­
ma dels trets pertinents d'aquesta si­
tuació ludomotriu i el seguici de conse­
qüències pràxiques que aquest sistema 
comporta". A continuació en el qua­
dre següent presentem la gràfica cor­
responent a la lògica interna de l'es­
port segons les dades deduïdes de l'es­
tudi anterior. 10 

QUlldre3 

Institucionalització H 

Segons ens referim a l'esport educatiu. 
d'oci o d'alt rendiment, les relacions 
entre els diversos trets divergiran. La 
lògica interna de l'esport educatiu s'ha 
de basar en l'equilibri profund de tots 
els seus trets i en la coherència 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 biològica. 
cognitiva, afectiva, relacional. expres­
siva i decisional. 
Per a desenvolupar més aquesta idea 
configurarem una sèrie d'escales on re­
lacionarem els trets estructurals tro­
bats i les manifestacions esportives. 

Com a conseqüència d'aquest ordena­
ment relacional observem els següents 
resultats: 
• L'esport educatiu apareix com una 
manifestació que tendeix a situar-se en 
una posició intermèdia en l'anàlisi i 
classificació dels seus trets per àmbits 
d'actuació. observem. per tant. que 
aquesta manifestació posseeix nivells 
mitjans en el sis trets estructurals. la 



Institucionalització 

Esperit noble 

Activitat fisica 
(esforç fisic) 

Caràcter lúdic 

Codificació competitiva 

Risc 

esport 
recreatiu 

(-) 

esport 
èlit 

(-) 

esport 
recreatiu 

(-) 

esport 
èlit 

(-) 

esport 
recreatiu 

(-) 

esport 
recreatiu 

(-) 

qual cosa ens porta a deduir certes con­
clusions per a obtenir un autèntic es­
port educatiu, integrat en el model 
d'Educació Física renovadora que pre­
sentem. 
• Que el procés d'institucionalització 
sigui per salvaguardar els autèntics va­
lors de l'esport, sobretot, tenint en 
compte que aquest és una via de pene­
tració òptima de certs models, valors i 
normes socials; la qual cosa pot dur a 
determinar i alienar l'individu. 

• Incrementar la presència del joc no­
ble en l'activitat esportiva a través 
d'un tractament diferent de la codifica­
ció competitiva. 

• Donar un major protagonisme al 
caràcter lúdic, maquillant l'esforç fisic 
i mental a nivells tolerables, on el risc 
biològic, fisic i emocional sigui racio­
nal en un procés de formació. En defi­
nitiva, que l'esport es constitueixi en 

esport 
educatiu 

esport 
educatiu 

esport 
educatiu 

esport 
educatiu 

esport 
educatiu 

esport 
educatiu 

esport 
èlit 

esport 
recreatiu 

esport 
èlit 

esport 
recreatiu 

esport 
èlit 

esport 
èlit 

• 
(+) 

• 
(+) 

• 
(+) 

• 
(+) 

• 
(+) 

(+) 

un mitjà més de la formació de l'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 l'oci, tendeix a penetrar en 
el sector del treball allunyant-se d'a­
questa àrea primigènia; en algunes si­
tuacions talla ell1igam que l'unia al joc 
tal i com es veu en el quadre núm. 4,11 
que representa les relacions entre l'oci, 
el treball, el joc i l'esport. 

Quadre 4 
(R. Thomas, 1979) 

Aquest quadre coincideix amb la cro­
nologia etimològica del mot esport que 
a partir 'del segle XIX perd el significat 
tradicional: diversió, recreació pel d'e­
xercici fisic, que predomina a l'actuali­
tat. 
Tot el conjunt de fets i causes indivi­
duals o socials relacionades amb l'es­
port revelen una lògica externa contin­
gent, que pot donar lloc a formes molt 
diverses de reaccions comportamen­
tals; per això és necessari que aquesta 
coherència externa es faci operacional 
a través del sentit d'equip, el respecte a 
les normes, l'esperit de sacrifici, la so­
lidaritat, la socialització de l'individu; 
aquests són objectius que incideixen 
plenament en la concepció d'un esport 
educatiu. En fi, que l'esport que pro­
posem és aquell que gaudeix d'una no­
ble lògica interna-externa equilibrada, 
coherent i en perfecta correlació, cons­
tituint-se com un mitjà notable de l'E­
ducació Física renovadora, l'objecte 
formal de la qual és la persona. 

Vers una praxis alternativa 
Però, quines pràctiques esportives que 
acompleixin els requisits esmentats 
podem suggerir? Ja hem vist que la 
institucionalització de l'esport com­
porta certs riscs en la consideració 
d'un autèntic esport educatiu, és per 
això que abordem les pràctiques espor­
tives institucionalitzades des d'una òp­
tica funcional, partint des de la seva 
pràctica primigènia fins el seu valor 
cultural actual. 
Considerem que les praètiques esporti­
ves actuals són un símbol cultural, que 
venen predeterminades per unes pràc­
tiques ancestrals que és necessari agru­
par per abordar-les des d'una perspec­
tiva pedagògica, tècnica i cultural co­
muna. Aquestes pràctiques esportives 
agrupades, així considerades, conser­
ven tot el seu valor cultural i simbòlic 
i, en definitiva, s'obtindrà tal com jo 
ho veig, una millor aportació al procés 
educatiu. AI voltant d'aquest planteja­
ment, exposem a continuació una pri-
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mera aproximació del tractament pe­
dagògic de l'esport: 

I. De les capacitats filogenètiques als 
esports individuals. 
2. De les activitats luctatòries als es­
ports de combat. 
3. Dels jocs col.1ectius als esports d'e­
quip. 
4. Des les pràctiques amb objectes als 
esports amb instruments ("stick", 
pala, raqueta, bat, etc.). 
5. Des les embarcacions de transport 
als esports nàutics. 
6. De les pràctiques utilitàries als es­
ports lliscants. 
7. Del recursos cinegètics i bèl.1ics als 
esports de control i precisió. 
8. De les activitats eqüestres als es­
ports hípics. 
9. De les pràctiques eòliques als es­
ports aeris. 
\O. Dels ginys mecànics als esports de 
motor. 
Il. Dels jocs populars al esports tradi­
cionals. 
12. De les activitats naturals a "l'es­
port salvatge". 
Els deu primers grups corresponen a 
pràctiques 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 complementàries i . 
alternatives pels seus indubtables va­
lors formatius. 
A cadascun d'aquests grups i segons la 
classificació de les pràctiques esporti­
ves de eh. Pociello,12 es desenvoluparà 
un capital cultural més o menys inde­
pendent del seu capital econòmic, i 
una actitud corporal predominant: la 
força, l'energia, la gràcia i els reflexos. 
A continuació passem a desenvolupar 
cada grup d'activitats amb l'objecte de 
delimitar la seva trajectòria històrico­
cultural fins enllaçar amb l'àmbit es­
portiu corresponent. Així mateix, in­
tentarem d'analitzar els valors educa­
tius que podem desgranar en cada àrea 
contemplada. 
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1. De les capacitats filogenètiques 
als esports individuals 
L'home que ve d'un tronc comú con­
juntament amb la resta d'animals, pre­
senta al llarg d'un procés de filogènesi 
una sèrie de canvis que van encapça­
lats per la motricitat d'aquest ésser; 
Víctor Da Fonseca (1984) defensa la 
hipòtesi que l'individu, a través del 
procés ontogenètic (desenvolupament 
del nen) recull acceleradament i quali­
tativa, el desenvolupament de l'espècie 
humana (Filogènesi). 
Així veiem que el nen executa una sè­
rie d'accions motrius segons l'estadi 
evolutiu en el qual es troba: arrossegar­
se, agafar, gatejar, quadrupèdies, enfi­
lar-se, caminar, marxar, córrer, saltar, 
llençar, etc. Aquestes capacitats són les 
que ens venen donades per herència 
filogenètica i que ens proporcionen la 
nostra motricitat característica. 
Els esports individuals procedeixen de 
la reglamentació i competència d'aques-

I 

ATLETlSMO 
I 

tes capacitats específiques de l'home i 
possibiliten la seva relació amb el medi 
ambient. A continuació presentem els 
quadres aproximatius d'aquestes habi­
litats i destreses en relació a l'esport~· 

2. De les activitats luetatòries als 
esports de combat 
Les activitats luctatòries tenen un do­
ble interès per als nostres propòsits pe­
dagògics. 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 història; el sentit era ri­
tual, d'emulació, d'entrenament per a 
la subsistència, de demostració de po­
der, de passatemps i fins i tot d'exercici 
de control i domini d'un mateix; i és 
que les activitats luctatòries represen­
ten no només una sèrie de pràctiques 
més o menys agressives en honor d'un 
personatge de la divinitat, mitològic o 
humà sinó que suposen un excel.1ent 

** 
A) Arrossegat-se ______ --'>.> Gatejar ________ _ Cuadrupèdies 

CAMINAR 

Marxar .-:- -~ -----....... Córrer ... Saltar 

B) Posició cuadrúpeda 

Capacitat prènsil 

Prendre------ A~far ------Tirar 
'li 

LLANÇAR 

GIMNÀSTICA ESPORTIVA 

Experiències motrius bàsiques 

Posició bípeda 

~ Penjar 

~ 
Anilles 
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QuadreS 
(F. Navarro, 1978) 

I FAMILlARITZACI6 AL MEDI I 
AQUÀTIC 

I OOMINI BÀSIC DEL MEDI !-
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Quadre 6 
(Marta Castanyer, 1987) 
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** 
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mitjà d'autoconeixement, control, res­
pecte, disciplina, ritualitat, és a dir, va­
lors pedagògics que completen la im-

No és doncs estrany que, a través d'a­
questes activitats, existeixen, actual- ° 

ment, multitud de pràctiques de lluita 
tradicional que procedeixen de l'esta­
tus que gaudien en el passat. Concreta­
ment, i entre els esports tradicionals 
del nostre país, ens trobem amb la llui­
ta lleonesa, la lluita canària, les lluites 
rituals, el pal canari, la "Ioita"; i fins i 
tot lluites d'animals (de moltons i de 
galls). 
Actualment, l'esport com a fenomen 
social i símbol cultural recull el testi­
moni dels pobles de l'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 
l'objecte final del qual és derrotar l'ad­
versari. La forma com s'aconsegueix la 
victòria és el que caracteritza cada mo­
dalitat".13 
Aquests esports es poden dividir en dos 
grans grups, en funció de la forma de 
vèncer o de l'objecte final que perse­
gueixen: 
a) Esports l'objecte final dels quals és 
tocar l'adversari 
I) tocar amb objecte (Kendo, pal) 
2) tocar sense objecte (Boxa, Karate). 
b) Esports l'objectiu final dels quals és 
projectar l'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 
pedagògiques, utilitzant el cos amb fi­
nalitats no agressives. 

Dels jocs col.ledius als esports 
d'equip 
La pilota ha estat el mòbil lúdic més 
versàtil, dinàmic i popular que l'home 
ha conegut al llarg de la seva trajectò­
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 notícies; pero és cert, 
en les cultures on es conegué la pilota 
-<:om objecte esfèric polivalent- aques­
ta va seduir als seus manipuladors, es 
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va constituir en un instrument de co­
municació, de duel-és a dir, de coope­
ració/oposició amb d'altri-, de con­
sens en l'acceptació de les normes, 
d'interacció amb el medi, de conflicte 

simbòlic, de poder, de diversió, de 
plaer, d'aprenentatge, de creació, de 
decisió, d'afectivitat... 
El joc, en general, ha estat una conduc­
ta típicament humana, contraposada 
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(Castarlenas - García Fojeda, 1988) 
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al procés de subsistència i que totes les 
cultures sense excepció han desenvolu­
pat. Els jocs col.lectius, representen 
pràctiques recreatives evolucionades, 
de gran acceptació social el significat 
ritual i simbòlic del qual denotava el 
nivell sòcio-cultural d'aquella civi­
lització. Els pobles amb major nivell, 
posseïen una bona estructuració en els 
seus jocs col.lectius, sent-ne una mos­
tra palpable de la seva evolució; aques­
tes pràctiques lúdiques giraven, gene­
ralment, al voltant d'un mòbil ple de 
significacions lúdico-màgiques; la pi­
lota en fou un, potser el més ambiva­
lent. 
Molts jocs col.lectius de pilota han es­
tat autèntics precedents dels esports 
d'equip actuals; en aquestes pràcti­
ques, la pilota procedia de l'entorn, 
per la qual cosa, les seves característi­
ques de comportament variaven, en 
funció del material utilitzat, amb de­
senvolupament d'actituds corporals 
diverses en relació a les característi­
ques de l'objecte -tècnica-, amb la fi­
nalitat de cercar una eficacia lúdico­
motriu, observant les normes configu­
rades pels propis jugadors a través del 
contracte del joc. 
Així veiem, com unes vegades la pilota 
era una bufeta d'animal plena d'aire, 
d'altres una maurada de fulles a l'en­
torn amb forma més o menys estèrica, 
d'altres com a Centre-Amèrica era de 
cautxÍí; actualment es fan de material 
sintètic, a l'ordre dels temps, o espon­
tàniament en els patis d'esbarjo amb 
paper d'alumini que serveix per a em­
bolicar eIs entrepans de mig matí. A 
partir dels jocs col.lectius de pilota an­
cestrals: el "tlachtli" asteca, la "soule" 
medieval, el "r""'''f'~· grec i d'altres 
pràctiques lúdiques amb pilota d'ori­
gen xinès, esquimal o europeu, sorgei­
xen els esports d'equip, la lògica inter­
na dels qualsl5 ve determinada per la 
relació amb l'espai, relació amb altri 
(comunicació i contra-comunicació 
motriu), imperatius temporals i la re­
lació amb la pilota. 



A través d'un procés de creixent com­
plexitat, proposem desenvolupar, en 
primer lloc, els jocs col.lectius d'orga­
nització simple sense gairebé comuni­
cació motri u, fins arribar als jocs codi­
ficats, reglamentats, de cooperació/o­
posició, és a dir, de comunicació i con­
tra-comunicació motriu, amb una re­
glamentació més complexe; aquests 
jocs sòcio-motors a partir de les seves 
xarxes de meta-comunicació motriu, 
presenten una dimensió sòcio-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 experiències, ens situem a 
l'avantsala dels esports d'equip: Rug­
bi, Futbol, Handbol, Bàsquet, Volei­
bol. 
A través dels esports d'equip s'han de 
desenvolupar conseqüentment les di­
verses dimensions del joc sòcio-motor; 
és necessari ofertar tota la pluralitat 
d'esports esmentats, perquè encara que 
tots són bassats en els mateixos parà­
metres funcionals, cadascun implica 
un domini de destreses i habilitats dife­
rents, així com un tipus de confronta­
ció distinta que girarà des del Rugbi 
amb una violència de càrrega màxima 
fins el Voleibol, amb una violència de 
càrrega nul.la, passant per tota la res­
ta.16 

De les pràctiques amb objectes als 
esports amb instruments 
El cos ha estat el primer instrument de 
l'home al llarg de la seva història, i les 
primeres tècniques han estat exclusiva­
ment corporals, però heus aquí, que 
l'individu comença a descobrir altres 
objectes, al principi per raons utilità­
ries i de subsistència i, posteriorment, 
per a enriquir el bagatge d'instruments 
que s'afegeixen a les pràctiques corpo­
rals que s'efectuen en el seu temps lliu­
re; sorgeixen els primers objectes­
instruments, que suposaran per a l'ho­
me un repte d'ajust motor provocant 
noves destreses i habilitats motores de 
caràcter lúdic. Amb el pas del temps, 
el nombre d'objectes s'ha incrementat, 

així com la varietat de pràctiques i des­
treses que es desprenen de cada activi­
tat. 
Aquestes pràctiques amb instruments 
han arribat fins als nostres dies i cons­
titueixen actualment alguns dels es­
ports més populars (tennis, golf, bàd­
minton, hoquei, etc.). 
L'instrument és el símbol de la tècnica 
i del progrés de l'home (des de l'ós més 
primigeni utilitzat com a tal, fins a la 
peça tècnica actual més sofisticada). 
Aquestes pràctiques impliquen una 
coordinació molt fina i ajustada: ull­
instrument-objecte. És per això que 
aquestes activitats han d'engrossir el 
nucli d'experiències motores fonamen­
tals en un procés racional de formació. 

Des de les embarcacions de transport 
als esports nàutics 
Des de les èpoques més remotes, els 
homes han utilitzat distintes formes 
d'embarcacions: rais, almàdies, 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 
competició. És necessari distingir entre 
les embarcacions propulsades per 
rems: canoes i kaiaks i les embarca­
cions propulsades per la força 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 tècniques amb finalitats recreatives 
i turístiques, per després passar a la 
competició. 
L'origen de les embarcacions de vela 
sorgeix de la necessitat dels primers 
navegants de cercar una manera d'a­
profitar la força natural del vent, trans­
formant-la en energia propulsora pels 
seus vaixells, i és possible que tingués 
els seus orígens a la Polinèsia. 

Les primeres embarcacions eren sim­
plement portades segons la direcció del 
vent, però gradualment es va descobrir 
que preparacions més elaborades del 
pal (el pal de l'arboladura de la vela) i 
de l'aparellat, així com millors mate­
rials de les veles i l'adopció de cables i 
maniobres suplementàries, podrien 
permetre que un vaixell fóra impulsat 
pel vent dintre d'un sector més ampli 
respecte de la seva direcció i no nave­
gant estrictament en línia recta de l'es­
mentada direcció. 
Indubtablement, aquestes primitives 
activitats efectuades de forma puntual 
en període estival, poden reportar al 
nen una gran experiència: la navega­
ció, desenvolupant dimensions cogni­
tives, relacionals, afectives i decisio­
naIs. El nen que diferencia perfecta­
ment els dos grans àmbits de la navega­
ció, ha de conèixer les formes més pri­
migènies de propulsió sobre artefactes 
creats per l'home i que ell mateix es 
podria construir desenvolupant la seva 
capacitat creativa i les seves habilitats 
manuals; accedint a continuació als es­
ports moderns de rem i vela. 
Per tot això, la nostra proposta peda­
gògica vindria donada pels següents 
passos: en primer lloc, una fase de re­
cerca de materials, conformació i cons­
trucció d'embarcacions primitives i al­
tres alternatives producte de la imagi­
nació juvenil; en una segona fase s'ac­
cediria a les embarcacions propulsades 
per rems, i en tercer lloc s'introduiria 
en el món de les embarcacions de vela, 
és a dir, el coneixement i la utilització 
dels vents per a aconseguir una propul­
sió. 

De les pràctiques Idilitàries 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 interacció 
amb els elements naturals han sorgit 
en el si dels mateixos una sèrie d'en­
gyns amb finalitats utilitàries, ens refe-
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rim a les planxes d'esquí, els patins 
sobre gel, les planxes per a lliscar per 
les aigües marines a punt de trencar a 
les platges ("surf'). etc. Aquestes pri­
mitives pràctiques utilitàries, tenen 
una característica comuna, i és que són 
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 pràctiques 
s'han desenvolupat moltíssim i repre­
senten una oferta relativament accessi­
ble per al nen, bé que de caràcter esta­
cional. A tal efecte presentem un qua­
dre d'activitats en quatre fases: En una 
primera fase desplaçaments i lliscades 
a la neu, gel, arena (dunes) i aigua amb 
el propi cos; en segon lloc, activitats de 
desplaçament i lliscada en aquests me­
dis utilitzant tota mena d'objectes, 
amb la finalitat d'obtenir l'instrument 
més lliscant; en tercer lloc, activitats 
lliscants amb ajut dels companys; i fi­
nalment, els esports lliscants actuals en 
els diversos medis: neu (esquí, salts, 
mono-esquí), gel (patinatge de gel), 
mar ("surf'). 

Dels recursos cinegètics i bèl.lics 
als esports de control i precisió 
L'arc i la fletxa apareixien abans del 
període neolític com a instrument de 
caça, 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 món 
antic i medieval, en tots els continents, 
utilitzen l'arc fins que apareix la pól­
vora i es desenvolupen les armes de 
foc. 
Aquest tipus d'instruments utilitzats 
amb finalitats cinegètiques o guerreres 
representen en el temps de lleure, un 
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tipus d'exercici sistemàtic d'autodisci­
plina i domini d'un mateix, amb un 
control tècnico-respiratori òptim per a 
obtenir èxit. Pels orientals el tir amb 
arc és un procés espiritual d'interacció 
entre el conscient i l'inconscient ple de 
ritualitat i ceremoniositat; con .deia 
Confuci .... . un arquer d'èxit ha de ser 
un home virtuós", la qual cosa vol sig­
nificar que només una consciència 
tranquil.la proporciona la seguretat 
necessària. 
Aquest tipus de pràctiques eren consi­
derades a tot Orient com mitjans tradi­
cionals d'educació ja que potencia el 
control i el domini d'un mateix, la 
concentració i produeix una sorpre­
nent inversió, pel que fa a la utilització 
d'uns instruments tradicionalment 
agressius i mortífers en pràctiques de 
caràcter formatiu. Amb el lIançament/ 
tret no cerques l'èxit, sinó que aquest 
és conseqüència del bon control biolò­
gic-emocional; el llançament tret és el 
camí vers una meta, però no la meta 
mateixa. 
Per tot això proposem que aquestes 
activitats passin a formar part del cur­
rículum d'experiències motores que 
l'alumne ha de posseir una completa 
formació psico-motora i un millor co­
neixement de si mateix. 

8. De les activitats eqüestres als 
esports hípics. 
Entre els animals domesticats per l'ho­
me, el cavall (3000 a.e.) ha estat el 
més important pel seu caràcter poliva­
lent; ha servit de transport, per a les 
tasques agrícoles, de vigilància, en ac­
tivitats bèl.liques, etc. En algunes cul­
tures, sobretot de l'àmbit asiàtic, és un 
element clau i no és estrany, per tant, 
que des de molt antic es tinguin notí­
cies d'activitats eqüestres de caràcter 
ritual, ja sigui en activitats lúdiques o 
d'entrenament. 
Els hitites 16 en el 1360 a.e. desenvolu­
paren una sorprenent teoria del cavall, 
que trobem en el text de Kikkuli. Les 
activitats hípiques s'han desenvolupat 
fins a la sacietat a les comunitats que 

coneixien el cavall, fonamentalment a 
les comunitats asiàtiques i europees, i 
així trobem en aquests continents mul­
titud de dades relacionades amb curses 
de cavalls, jocs hípics de destresa, de 
lluita, d'habilitat, acrobàcies hípiques, 
jocs col.lectius a cavall com el polo 
-<l'origen persa-, etc. L'hipòdrom com 
instal.lació específica es desenvolupa i 
institucionalitza des de segles abans de 

.Crist i representa el gran nivell d'ac­
ceptació 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
cànics i la nova tecnologia del motor 
d'explosió l'ha desplaçat, quedant re­
legat en les societats més avançades a 
pràctiques hípiques de caràcter recrea­
tiu i competitiu; són els esports hípics 
que representen pels seus practicants 
una diferència d'estatus social. 
Amb l'ànim de mantenir i continuar 
aquestes pràctiques eqüestres tan tra­
dicionals en alguns pobles, antiga­
ment, proposem aquestes experiències 
amb la finalitat de donar a conèixer 
unes activitats tant importants en el 
passat com ho pugui ser avui el vehicle 
de motor; paral.lelament a això, consi­
derem imprescindible entre l'oferta es­
portiva actual, aprofitar l'oportunitat 
que ofereixen aquestes activitats per a 
obtenir una interacció real entre l'ho­
me i l'animal a la recerca d'una perfec­
ta coordinació i adaptació genet-cavall 
que permeti aconseguir els objectius 
proposats. 

9. De les pràctiques eòliques als 
esports aeris 
A mitjans del segle VI a.e. Anaxíme­
nes, declara que el principi bàsic del 
qual són fetes les coses "és l'aire (arje), 
doncs d'aquest neixen totes les coses i 
s'hi dissolen novament. I així com la 
nostra ànima que és aire, ens manté 
units, de la mateixa manera el vent 
envolta a tot el món. És indubtable 
que, igual que per Anaxímenes en 1'0-



rigen de la Filosofia, moltes altres cul­
tures han considerat l'aire i el vent 
com un element fonamental, i això es 
reflecteix en llurs pràctiques eòliques 
que han estat sempre una aspiració i 
fins i tot una necessitat. 
Des de la mitologia grega amb fcar, 
que juntament amb el seu pare s'esca­
pà volant del laberint de Creta, mitjan­
çant unes ales unides al cos amb cera i 
que representa la vella ambició de 
l'home de volar, fins les pràctiques 
eòliques desenvolupades en moltes 
cultures com a Egipte, on feien globus 
de papir, escalfant l'aire del seu inte­
rior, assolint aquests una certa altura i 
efectuant uns recorreguts més o menys 
llargs, en relació als quals existia la 
competència; i també jocs com el vola­
dor, practicant pel maorís de Polinè­
sia, els atomí de Mèxic i les tribus au­
tòctones 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
rís); així com les pràctiques dels pobles 
australians autòctons com el "bume­
rang", que és un objecte màgic per a 
aquestes tribus i que posseeix especials 
característiques voladores, com el re­
torn. Els cometes oríginaris dels pobles 
asiàtics: Xina i Tibet. Ha estat potser 
la pràctica més coneguda per a la resta 
de les cultures, en base a aquest plane­
jador es generaven un tipus de jocs on 
l'aire i la direcció dels vents eren claus; 
s'arribava a l'extrem de col.locar un 
home agafat a l'estel, i era arrossegat i 
llençat per alguns companys a l'espai. 
Aquesta pràctica fou utilitzada amb fi­
nalitats d'observació en certs moments 
històrics. L'habilitat amb les banderes 
per a fer-les flamejar, els salts al buit 
amb acrobàcies aèries aconseguint un 
domini del cos en l'espai, etc., són al­
gunes de les pràctiques tradicionals 
que han utilitzat de forma sistemàtica 
l'espai aeri. 

En els darrers segles, l'home, fidel con­
tinuador de la tradició històrica, inten-

ta, a través de certs artefactes, aconse­
guir aquella vella aspiració de l'ésser 
humà: volar, sentir el plaer de suspen­
dre's a l'espai; la resposta actual són 
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 sèrie de llança­
ments d'objectes amb caràcter màgic, 
com el "bumerang", i que constituien 
unes pràctiques utilitàries, lúdiques i 
rituals. 

10. Dels ginys mecànics als esports 
de motor 
La invenció de la roda suposà a l'home 
el primer gran graó d'una carrera d'a­
venços en la conquesta i domini de la 
naturalesa. La roda és l'instrument bà­
sic de tots els vehicles terrestres, i en 
base a aquest element s'han anat 
creant una sèrie de ginys mecànics, al 
principi de caràcter utilitari-productiu 
i després amb finalitats lúdiques, que 
han suposat el desenvolupament d'u­
nes pràctiques molt específiques, re­
presentants de la tecnologia i per tant 
símbols de la modernitat. 
Des de les antigues curses de carros 
tirats per cavalls fins a Leonardo da 
Vinci (1450-1519) renaixentista, in­
ventor, que creà l'hèlix i diversos arte­
factes mecànics que posteriorment es 
desemvoluparen degudament; arribem 
a l'època contemporània on la bicicle­
ta, els patinets, els trineus, el "bobs­
leigh", etc., representaven pràctiques 
lúdico-esportives d'una època. A par­
tir de la Revolució Industrial es creen i 
consoliden aquestes pràctiques per 
complementar-se, ja en el nostre segle, 
amb els esports de motor, tot un sím­
bol de la nostra època, i que, malgrat el 
seu ràpid arrelament i popularitat, no 
tenen encara cap representant en el 
més gran espectacle esportiu: els Jocs 
Olímpics. 
Conèixer 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 l'home pel seu ser­
vei i plaer a través d'un procés de crei­
xent complexitat. En primer lloc, co­
nèixer, conduir i jugar amb artefactes 
mecànics diversos; posteriorment pas­
sar als artefactes mecànics de motor 
autònoms i poc perillosos: "karts", au­
tos de xoc; per a l'edat madura intro­
duir-se en vehicles de motor. 

Il. Dels jocs populars als esports 
tradicionals 
El joc popular 17 és aquella activitat 
lúdica de caràcter tradicional que sor­
geix del propi context cultural, de for­
ma espontània i es projecta en el 
temps. Aquests jocs ancestrals arren­
quen d'activitats reglamentades, tenint 
regles de caràcter contractual a partir 
del mutu acord dels jugadors i, per 
tant, variables i flexibles. Així mateix, 
els intruments i el terreny de joc no 
són, en la majoria dels casos, delimi­
tats, sinó en funció de la comarca o 
localitat on el practiquen. 
L'esport tradicional procedeix de l'e­
volució 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 pràc­
tica; el joc es reglamenta i el terreny i 
els instruments s'unifiquen, la qual 
cosa fa evolucionar en complexitat les 
tècniques d'execució apareixent la 
pràctica sistemàtica per a obtenir una 
tècnica millor. Ens trobem amb una 
activitat lúdica ancestral, sistematitza­
da, amb un reglament únic i, en la 
majoria dels casos, institucionalitzats a 
través de federacions d'àmbit restringit 
que regulen i impulsen les competi­
cions reglades inter-territorials (Fede­
ració espanyola de Bitlles). Aquestes 
activitats tenen un àmbit d'actuació 
restringit a l'àrea cultural a la qual per­
tanyen. 
Seguint la classificació efectuada per 
Rafael Garcia Serrano (1974) sobre 
"Los juegos i deport res tradicionales 
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en España", observem els següents 
grups: 
I. Jocs i esports pedestres, de salts i 
equilibri . 
2. Jocs i esports de llançament. 
3. Jocs i esports de força. 
4. Jocs i esports de lluita. 
5. Jocs de maça i bola. 
6. Jocs i esports de pilota. 
7. Jocs populars d'habilitat en el tre­
ball. 
8. Jocs i esports populars amb animals 
i vehicles. 
El nen, a través d'aquestes pràctiques, 
es submergeix en el passat mitjançant 
el joc, descobrint valors, rols, testimo­
nis del passat que posseeixen un enor­
me valor històrico-cultural, consti­
tuint la manifestació més genuïna del 
seu entorn. El joc, en aquest cas enri­
quit amb capital cultural, compon la 
pràctica més natural i espontània de 
l'ésser humà, és a través d'aquesta acti­
vitat que l'individu aprèn, respecta, so­
cialitza, crea i aconsegueix la seva ma­
duresa personal. 

12. De les activitats naturals a 
"l'esport salvatge" 
Paral.lelament al tractament pedagò­
gic de l'esport modem i de l'esport tra­
dicional, plantejo la necessitat d'incor­
porar la pràctica esportiva mínima­
ment institucionalitzada -bé que en 
procés pendent-, això que R. Thomas 
(1987) anomena "esport salvatge" de 
gran valor pel seu caràcter flexible, na­
tural, ple d'incertesa que pot, al meu 
parer, complementar l'oferta formati­
va, d'allò que hem anomenat "esport 
educatiu". 
La naturalesa sempre ens ha ofert un 
gran espai per a les pràctiques ludo­
motores de caràcter pedagògic que 
l'home ha utilitzat més o menys siste­
màticament, però en la seva lluita 
constant per dominar l'entorn a través 
del clàssic dilema cultura-naturalesa, 
s'ha anat apartant progressivament de 
l'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
mogeneïtzar paràmetres i conductes 
tècnico-motores, redueix la incertesa i 
ocasiona l'abandó de les pràctiques lú­
diques més tradicionals. 
"L'esport salvatge" és un retorn a la 
naturalesa, proposant experiències 
motrius en el seu hàbitat natural, ple­
nes d'incertesa i, per tant, d'aventura, 
amb una espontaneïtat, en la seva 
pràctica, ideal en un enfocament edu­
catiu. Aquesta activitat pot resultar 
una autèntica alternativa a l'esport 
modem reglamentat, homogeneïtzat i 
reduït al nostre àmbit cultural. 
Potser una activitat model que repre­
sentaria aquests valors de "l'esport sal­
vatge", i a més estaria en un procés 
d'institucionalització ubicat en l'àmbit 
escolar, foren els recorreguts d'orienta­
ció que, a vegades, esdevenen carreres 
d'orientació. Des dels primers temps, 
l'home sentí la necessitat de conèixer 
la seva situació en l'espai natural en el 
qual es trobava; aviat necessità despla­
çar-se a causa de la seva condició nó­
mada i per això va aprendre a guiar-se 
pels senyals que li oferia la natura, in­
terpretant la situació del sol, els estels i 
els accidents orogràfics. A més, quan 
no existien punts de referència natu­
rals, col.locaven senyals lluminoses i 
d'altre tipus. Comença a dibuixar plà­
nols per ajudar-se en els seus desplaça­
ments i després va descobrir el principi 
de la brúixola; amb l'ajut del plànol i 
la brúixola, l'home trobà el seu camí. 
Els recorreguts naturals ens rememo­
ren aquest procès i ens acosten a la 
naturalesa de forma sistemàtica. 
En aquesta línia 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 pedagògic de l'esport tradicio­
nal i de "l'esport salvatge". Per tot 
això, i en base a les línies exposades, 
presentem la següent programació 
adaptada al marc escolar: 

A) Grups d'activitats quotidianes sub­
jectes a la programació acadèmica del 
curs escolar: 
I. De les capacitats filogenètiques als 
esports individuals. 
2. De les activitats luctatòries als es­
ports de combat. 
3. Dels jocs col.lectius amb objectes 
als esports amb instruments. 
4. De les pràctiques amb objectes als 
esports amb instruments. 
5. Dels jocs populars naturals a "l'es­
port salvatge" (si l'escola és rural o 
posseeix espais naturals). 
B) Activitats puntuals subjectes als 
períodes de vacances o caps de setma­
na (règim intensiu): 
I. Des de les embarcacions de trans­
port als esports nàutics. 
2. De les pràctiques utilitàries als es­
ports lliscants. 
3. Dels recursos cinegètics i bèl.lics als 
esports de precisió. 
4. De les activitats eqüestres als es­
ports lliscants. 
5. De les pràctiques eòliques als es­
ports aeris. 
6. Dels ginys mecànics als esports de 
motor. 

Com a conclusió 
Hem abordat l'esport educatiu des 
d'una perspectiva històrico-pedagò­
gica, a fi i efecte de presentar a l'alum­
ne les activitats motrius primigènies i 
.portar-Ios, a través d'un procés de con­
questa cultural als esports actuals. Pre­
tenem d'aquesta manera, entroncar lés 
pràctiques del passat amb les actuals, 
en un intent d'obtenir un major equili­
bri i racionalitat, a través d'una pro­
gressió adequada en base a la praxis 
històrico-evolutiva. 
D'altra banda, no podem concloure 
aquest discurs sense fer una reflexió 
sobre el futur. Creiem del tot necessari 
abordar l'esport actual des d'una pers­
pectiva de l'origen de les pràctiques 
que el precediren, és per això que el 
futur es presenta com un repte i. per 



tant, la perspectiva de l'esport ha de 
constituir-se com un intent d'opció so­
bre el seu futur, tant a nivell pràctic 
-predicció de les realitats esportives de 
demà-, com a nivell teòric -signi­
ficació profunda de l'esport-; tenint en 
compte que el segon nivell -teòric­
condiciona el primer a títol d'hipòtesi. 
L'esport en definitiva, es recolza en 
uns principis, 18 on la lògica ens indica 
la seva racionalitat, i a més a més, 
s'inscriu en una continuïtat, en la qual 
la Història ens revela les seves trajectò­
ries, la sociologia el seu funcionament 
actual i la prospectiva al seu discerni­
ment. 
Finalment, he de precisar que el debat 
entre l'Educació Física i l'esport, està 
sobrepassat i superat; l'Educació Físi­
ca no només no rebutja l'esport, sinó 
que degut al seu valor simbòlic, signifi­
cació social i identital cultural, passa a 
convertir-se en Educació Física i Es­
port; i l'esport educatiu es transforma 
per tot això en un notable mitjà de 
formació total de la persona, i l'''homo 
deportivus" s'incorpora per dret propi 
a l'home de la nostra Era. 
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LA DELIMITACiÓ DEL 
CONCEPTE ESPORT I EL 
SEU AGONISME EN LA 
SOCIETAT DEL NOSTRE 
TEMPS 
ALGUNES REFLEXIONS REFERIDES A LA COMPETICiÓ 
ESPORTIVA 
José Hernandez Moreno, Professor de Fonaments de l'Esport de /'IEF de Canàries 

"Quan la gent veu una competició per 
a minusvàlids 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, perquè 
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 
l'afany de superar-nos i l'ambició de 
competir". 
(José Pedrajas, triple medallista olím­
pic a l'Olimpíada per a disminuïts fí­
sics celebrada a Seül). 
Una de les constants del comporta­
ment humà en el seu devenir històric 
ha estat i segueix sent la realització 
d'exercici o activitat física. 
Les raons de la presència de la pràctica 
de l'activitat física a la vida de l'home, 
presenta motivacions diferents en fun­
ció de les característiques 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 
pràctica de l'activitat física per part de 
l'home neixen, d'una banda, dels seus 
comportaments lúdics i, d'altra, de 
l'agnòstic. Això fa que l'antropologia 
moderna consideri que l'específic de 
l'home consisteix en ser un ésser actiu. 
L'ús de les capacitats ïlimitacions que 
el cos representa o dóna a l'home, el 
podem considerar com apart de la 
seva creació cultural. 
L'home no pot ser entès com a tal sinó 
és considerant la seva identitat corpo­
ral. Aquesta identitat corporal, amb 
les seves diferents possibilitats de ma­
nifestació, és una de les formes que 
defineix l'home en alguns dels seus as­
pectes individuals i socials. Això fa dir 
a Marío BENEDETTI, que la identitat 
individual, sovint, té relació amb él cos 
mateix, i a Marc BARBUT que, potser 
l'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 conèixer l'home en tota la 
seva extensió, sigui necessari consid~­
rar, de manera inexcusable, la seva ca­
pacitat de moviment i les formes com 
aquest es manifesta, donat que l'exer­
cici físic, no instrumental, és la prime­
ra vivència d'invenció original que ell 
mateix experimenta. 
Tot això porta a Mariano Vela a dir 
que el sentit cardinal de l'activitat físi­
ca és el que accentua la disponibilitat 
de l'home respecte de si mateix, que li 
proporciona la vivència quasi suprema 
d'ésser a les seves pròpies mans i això, 
precisament, a través de la via particu­
larment primerenca, accessible i pa­
tent de la disponibilitat corporal. 
Si bé les arrels de la pràctica d'activitat 
física realitzada per l'home la situem 
en els seus comportaments lúdics o 
agonístics, la seva presència en les dife-



rents èpoques i societats té motiva­
cions diverses, sempre lligada a les ca­
racterístiques pròpies de cada societat. 
Fent una síntesi podem ressenyar com 
més significatives les següents: Com a 
activitat utilitàría que possibilita la su­
pervivència en la vida quotidiana; com 
a mitjà d'invocació religiosa; com a joc 
o acció lúdica, com a preparació per a 
la guerra; com a mitjà d'educació per a 
millorar les seves capacitats; establir 
un equilibri i harmonia personal i per 
a millorar la salut; com una forma de 
manifestació artística i com a esport de 
competició. 

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

De les diferents formes de realització 
d'activitat fisica que practica l'home 
de la nostra època, ppdem afirmar, que 
és l'esport de competició qui té una 
major presència social i incidència en 
els modes de vida i comportaments. 
L'esport actual el podem situar origi­
nàríament a Anglaterra i la Revolució 
Industrial, per la qual cosa es presenta 
en les seves essències com un producte 
resultant dels principis i modes de vida 
emanats d'aquesta èpbca. 
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 què 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'allò que és i consti­
tueix el joc. Malgrat tot, un intent per 
tractar d'aproximar-nos en la concre­
ció de quins podrien ser els trets més 
característics del joc no ens sembla en 
va. 
AI nostre entendre, són set els trets 
que, a la llum de les delimitacions con-

ceptuals donades pels diferents autors, 
presenta el joc: 
- Acció lliure, el jugador que participa 
en un joc ho fa sempre de forma volun­
tària i lliure, sense que intercedeixi cap 
obligació, i quan això succeeix, el joc 
perd una de les seves característiques 
essencials. 
- Plaer, gaudir per la situació, recrea­
ció, passatemps, acte de gratificació 
que l'individu realitza per viure i expe­
rimentar aquesta sensació. 
- Fi en si mateix, no precisa de justifi­
cacions com una activitat autotèlica, 
amb independència que pugui acom­
plir d'altres finalitats. 
- Un món apart, una realització subs­
titutiva de desitjos, és un lloc fantàstic, 
el joc és situat en un lloc intermedi 
entre l'interior de la persona i la reali­
tat objectiva. 
- Expressió del comportament perso­
nal, activitat simbòlica, activitat estèti­
ca, recerca, escenari imaginari, repre­
sentació figurativa . 
- Despesa d'energia, necessitat biolò­
gica, instint, superació personal. 
- Acte social, que permet una recons­
trucció de la relació social, preparació 
per a la vida adulta, instrument de co­
neixement, forma de conservar la tra­
dició. 
Aquest conjunt de paràmetres configu­
ren aquesta manifestació de la cultura i 
de l'ésser personal que anomenem joc. 
A tot això cal afegir una altra caracte­
rística que resulta controvertida per a 
determinats autors, d'altres però, l'ac­
cepten sense reserves i com substanti­
va, és l'existència de regles. Per a no­
saltres la regla no constitueix un factor 
imprescindible, però la seva presència 
no desvirtua l'essència del joc sinó que 
en alguns casos possibilita una diferen­
ciació, una tipificació d'un model de 
jocs. 
Aquesta regla, possible però no del tot 
necessàría per a definir allò que és el 
concepte del joc, quan parlem d'un de­
terminat model com és l'esport, és del 
tot imprescindible. 

La delimitació 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 
l'àmbit de la cultura, encara que no 
hagi estat entès així i que darrerament 
comença a participar també de l'àmbit 
científic, com una variant significativa 
dels objectius generals de la ciència. 
Actualment l'esport és estudiat des de 
la fisiologia, la biomecànica, l'educa­
ció, la dinàmica de grups, des de la 
història, però poques vegades des de la 
seva especificitat; degut, potser, a una 
manca de delimitació conceptual d'a­
llò que l'esport és en si mateix una 
realitat inqüestionable. 
Definir què és l'esport i quins són els 
trets que en fan possible una caracte­
rització estructural, és una tasca que 
ha estat empresa per diversos autors i 
des de diferents perspectives i àrees de 
coneixement. Malgrat això, no sembla 
existir encara un acord a l'hora de deli­
mitar quins són aquests trets caracte­
ritzadors. 
A vui el terme esport és utilitzat de for­
ma genèrica per a designar un tipus 
d'activitat fisica que presenta unes ca­
racterístiques determinades, però sense 
que la seva definició sigui explícita i 
acceptada de forma genèrica. Diferents 
autors i organismes han assajat l'elabo­
ració de l'esmentada definició amb re­
sultats diferents, bé que amb determi­
nades coincidències. 
Un d'aquests intents de delimitació del 
concepte esport ha estat fet per J.M. 
CAGIGAL, per a qui l'esport "és di­
vertiment lliberal, espontani, desinte­
ressat, en i per l'exercici fisic, entès 
com a superació pròpia o aliena i, més 
o menys, sotmés a regles". D'aquesta 
definició cal destacar com a caracterís­
tiques més sfinificatives la de l'exercici 
fisis, competició i regles, pretenent 
amb això fer una integració entre la 

77 



motivació originària de l'esport on la 
diversió o passatemps era el seu fona­
ment primer i alguna de les actuals 
com són la de competició i reglamen­
tació. 
Per al precursor de l'esport, com a res­
taurador de les Olimpíades, P. de 
COU8ERTlN, l'esport "és culte vo­
luntari i habitual de l'intensiu exercici 
muscular, recolzat en el desig de pro­
grés i que pot arribar fins al risc". Aquí 
el risc i la superació apareixen com 
elements bàsics i, tanmateix, les regles 
no són considerades com influents, 
mentre que pels autors anteriors cons­
tituïa una condició necessària. 
Per aG. MAGNANE l'esport és "acti­
vitat plaent en la qual domina l'esforç 
fisic, que participa alhora del joc i del 
treball, practicat de manera competiti­
va que comporta reglaments i institu­
cions específiques susceptibles de 
transformar-se en activitat professio­
nal"; en la qual destaquen com a trets 
més significatius, el component lúdic, 
l'esforç fisic, la competició reglada, la 
institucionalització 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 aïlladament o col­
lectiva i en la realització de la qual pot 
trobar-se autosatisfacció o un mitjà 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 
conseqüències, no només socials, sinó 
també econòmiques i polítiques". 
És en la necessitat de la participació de 
les regles on cal centrar una de les ca­
racterístiques bàsiques de l'esport mo­
dern, ja que no sembla possible que, 
atenent-nos a l'evolució i a la implan­
tació, en el món actual, del concepte 
esport, aquest pot ser entès sense l'e­
xistència de les regles, donat que són 
aquestes les que determinen, en gran 
mesura, la seva estructura i lògica in­
ternes. 
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A l'esport modern és present un nou 
factor, unit a les regles, constituït per 
la seva institucionalització, és a dir, 
l'existència de federacions responsa­
bles de la seva organització i desenvo­
lupament; aquesta institucionalització 
és per a P. PARLE8AS un dels parà­
metres que, necessàriament, 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 l'esport 
"és una situació motriu de competició 
reglada i institucionalitzada". Aquests 
tres paràmetres -situació motriu, com­
petició reglada i institucionalitzaci~ 
són els que determinen i caracteritzen 
l'esport com a tal. 

Característiques de )' esport 
L'esport va néixer com a exercici fisic 
amb una finalitat de recreació i passa­
temps. AI llarg del seu devenir històric 
ha anat incorporant nous elements a la 
seva realitat que el van configurant i 
caracteritzant, fins a arribar a allò que 
és a l'actualitat. Seguint als autors que 
abans hem considerat, i fent-ne una 
síntesi, podem dir que els trets que ens 
permeten aproximar-nos al concepte 
esport es situen en els següents aspec­
tes: 
- Situació motriu, realització d'una 
activitat on l'acció o moviment, no no­
més mecànica, sinó també comporta­
mental, ha d'estar, necessàriament, 
present i constituir part insustituible 
de la tasca. 
- Joc, participació voluntària amb 
propòsits de recreació i amb finalitat 
amb si mateixa. 
- Competició, desig de superació, de 
progrés, de rendiment elevat, de vèn­
cer-se a si mateix en el sentit d'aconse­
guir una meta superior en relació al 
temps, la distància ... , o vèncer a l'ad­
versari. 
- Regles, perquè existeixi l'esport han 
d'existir regles que defineixin les ca-

racterístiques de l'activitat i el seu de­
sen vol upament. 
- Institucionalització, es requereix co­
neixement i control per part d'una ins­
tància o institució (generalment ano­
menada federació) que regeix el seu de­
senvolupament i fixa els reglaments de 
joc. 
Aquest esport, de la manera com 
l'hem caracteritzat, perd alguns dels 
trets que són essencials del joc, com 
poden ser un major grau de fantasia i la 
no presència de les regles, i n'adquireix 
d'altres com són l'exercici fisic i la ins­
titucionalització. 

L'agonisme a )' esport 
Dos dels comportaments fonamentals 
de la vida de l'home com són el LÚ­
DIC i l'AGONÍSTIC, els trobem a 
l'esport d'avui. 
Si bé originalment les activitats fisi­
ques practicades per l'home tenien un 
caràcter predominantment lúdic, la 
seva evolució ha fet que, a l'actualitat, 
la forma d'activitat fisica que denomi­
nem esport, hagi adquirit un caràcter 
fonamentalment agonístic o competi­
tiu, bé que hi continua present la ves­
sant lúdica. 
Tenint en compte els trets caracteritza­
dors amb els quals hem delimitat l'es­
port, ens atrevim a dir que aquest és 
actualment una activitat fisica de tipus 
AGONAL reglada i institucionalitza­
da, amb un determinat component lú­
dic. La reglamentació i la instituciona­
lització de la competició, característi­
ques de l'esport actual, fan que aquest 
s'hagi configurat de tal manera que en 
totes les modalitats d'esport que exis­
teixen trobem una sèrie de constants o 
universals que donen a la competició 
un caràcter predominant. 
Així 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 
l'adversari d'una forma concreta, rea-



litzar un determinat model d'execució, 
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'intervenció dels 
participants. 
En aquest tipus d'esport, on sempre es 
guanya o es perd, la competició i el 
rècord són les referències obligades que 
tothom sigui l'esforç de l'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 competició que 
poden inventar-se entre els éssers hu­
mans. És la reglamentació a priori de 
la competició. 
L'Esport és per a J. Ma. BROHM un 
principi de consagració objectiva del 
valor sobre la base de la competició. És 
el més fort qui guanya. 
El desenvolupament de l'esport es ca­
racteritza per la introducció progressi­
va del mesurament, és a dir, l'objecti­
vització quantitativa. Amb això s'a­
consegueix que aquest sigui el reflex 
perfecte d'una galopant quantofrènia. 
Avui és impossible desposseir l'esport, 
en qualsevol nivell, dels factors i influx 

de l'alta competició, de la transcen­
dència dels grans resultats. Cap país 
s'escapa de la preocupació per obtenir 
algun rècord, per a entrar a la llista de 
campions o medalles olímpiques. 
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 l'èxit, al resultat i a l'es­
pectacularitat en la qual vivim immer­
sos, i que s'ha convertit en un dels seus 
trets d'identitat mes significatius. 
Competir és una conducta humana 
que, per si mateixa, no ha de ser consi­
derada com bona o dolenta, és l'ús i 
orientació de la mateixa, qui pot do­
nar-li un o altre caràcter. Per això no 
podem afirmar que el progrés dels rè­
cords millora o perjudica l'home; en­
cara que a ningú se li escapa que la 
realitat actual de l'alta competició, 
quan el "dopping" i la robotització del 
comportament motor es converteixen 
en predominants, no és el que benefi­
cia més a la riquesa motriu i disponibi­
litat corporal de l'home, així com d'al­
tres consideracions d'ordre ètic i moral 
que podrien fer-se. 

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

Les diferents possibilitats de manifes­
tació de la pràctica d'activitat fisica no 
resten limitades a l'esport de competi­
ció, sinó que van molt més lluny i en­
globen diverses possibilitats i cal desta­
car-ne el component lúdic o recreacio­
nal, el desenvolupament de les capaci­
tats motrius en llurs vessants mecànica 
i fisiològica, d'expressió artística i de 
relació interpersonal o social. 
No podem ni hem de reduir l'activitat 
fisica i l'esport al model competitiu 
dominant a la nostra societat, donat 
que, a través d'aquests, és possible que 
l'individu manifesti la seva pròpia in­
dividualitat, abasti un creixement i 
confirmació de la pròpia realitat i la 
confiança en si mateix. 
No podem oblidar que ja ARISTÒTIL 
considerava com el principi propi de 
l'activitat fisica a l'euèxia, o benestar 
esportiu, on el lliure esforç superflu pel 
plaer de la seva pròpia realització és 
present. 
Potser hauríem de considerar com a 
vàlides les afirmacions d'ORTEGA Y 
GASSET que la conducta esportiva, 
de caràcter lúdic i desinteressada, sigui 
l'activitat primària creadora, necessà­
ria de la vida, qui possibiliti totes les 
grans obres culturals i que, en conse­
qüència, la civilització no sigui filla del 
treball sinó de l'instint i la conducta 
deportiva, que és una de les formes 
més intenses de viure la pròpia corpo­
ralitat, resten encara per dissenyar no­
tables riqueses personals i un bell camí 
per on transitar. 
U na darrera reflexió, prenent com a 
punt de-partença la cita que precedeix 
el nostre treball i seguint a CAGIGAL, 
ens porta a considerar que si l'automa­
tització a l'esport possibilita l'aconse­
guiment progressiu d'adquisició de 
qualitat humana, el camí pot ser vàlid. 
Però si aquest procés acaba en si ma­
teix, en la pura i simple consecució 
d'un rècord, 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 camí. 
La preocupació pel desenvolupament 
de la tècnica i les estratègies aplicades 
a l'esport, l'augment de la força, l'agi­
litat, la precisió de l'home, la major 
eficiència neuromuscular i, en general, 
la millora de totes les capacitats de 
l'home que l'activitat fisica i l'esport 
proporcionen a l'individu, són vàlides 
en tant que l'home les aplica en benefi­
ci de l'home com a home, però fóra 
perillós que la robotització acabés 
substituint l'home amb intel.ligència i 
sentiments. 
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LES ACTIVITATS EN LA 
NATURACOMA 
BASTIMENT D'UNA 
EDUCACiÓ FíSICA ACTIVA 
I EFICAÇ 
Feliu Funol/et, Professor d'Activitats a la Natura INEF de Barcelona 

1. Introducció 

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 consciència general 
que existeix sobre el greu problema de 
la degradació del medi ambient (TV hi 
ha dedicat varis reportatges; la revista 
"Natura" hi dedicarà 6 capítols des 
d'abril a setembre; la revista "Time" 
proclama la Terra -Personatge del 
any), amb Ta preocupació per la seva 
conservació, recuperació i millora. 
Aquest interè social, no fa si no refor­
çar totes les actuacions i esforços ten­
dents a incloure aquestes activitats en 
els programes educatius escolars. 
Els esforços en aquest sentit, no han 
estat pocs ni, tant sols, són u,n clam 
modem. De fet, es tracta d'una vella i 
coneguda reivindicació 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, però sense acabar 

mai de consolidar-se plenament en les 
nostres programacions educatives. 
Malgrat això, hem de clarificar que, 
per a Rousseau, les activitats en la na­
tura suposaven un mitjà educatiu que 
possibilitava ai1lar el nen del mitjà so­
cial que el pervertia. 
Tanmateix, per a nosaltres, suposen 
una inhibició o frenada de les exigèn­
cies- i responsabilitats socials, el que 
permet un més gran efecte socialitza­
dor sobre l'individu, en afavorir la co­
municació i interrelació de grup, el tre­
ball en equip, l'autonomia, la respon­
sabilitat individual i la responsabilitat 
compartida ... Però a més a més, són un 
mitjà per a ampliar els coneixements 
sobre la natura. Quan més es coneixi, 
més estimada i defensada serà. 
Voldríem que aquest escrit fos un crit 
d'alerta per a tots els educadors en ge- . 
neral i, per a tots els professors d'edu­
cació fisica en particular, per a defen­
sar i reivindicar dues grans àrees d'in­
terès d'aquestes activitats: l'educativa i 
formativa, i la conscienciadora sobre 
el greu problema que la degradació del 
medi ens planteja. 

2. Què entenem per una 
educació fisica, activa i 
eficaç? 

2.1. Una educació física activa: 
En principi sembla un contrasentit 
parlar d'una educació fisica activa i 
pot sorprendre dita adjectivació, ja que 
es sobreentén, que tota educació fisÏea 
porta implícita una activitat. 
Ja donem per sentat que l'educació fi­
sica sempre ha d'ésser activa, però el 
concepte que volem donar a aquest ter­
me va més enllà de la pura activitat, 
doncs creiem que l'educació fisica ha 
d'ésser participativa, ha d'incloure ex­
periències interdisciplinars i ha d'im­
partir uns coneixements teòrics bàsics. 
Amb això no pretenem treure-l'hi im­
portància a la pràctica, doncs no po­
dem oblidar que en els centres educa­
tius del nostre país, el nombre d'hores 
setmanals dedicades a l'exercici fisic és 
tant sols de 2, front a 28 dedicades a 
activitats intelectuals de tipus estàtic. 
Aquesta desproporció aconsella inten­
tar per tots els medis, preservar aquest 
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temps de pràctica i, si és possible, au­
mentar-lo. Les activitats en la natura, 
organitzades en horari extraescolar, 
poden ésser una bona alternativa. 
No obstant, això no ha de portar a 
l'error de plantejar la pràctica per la 
pràctica. Aquesta ha de tenir un sentit 
i té que possibilitar de forma real la 
participació de l'alumnat i, dintre de 
les possibilitats, ha d'int~r a altres 
disciplines, donant a l'alumnat una vi­
sió més globalitzada de les diferents 
matèries que composen el programa 
escolar. 
Per altra banda tampoc cal renunciar a 
incloure conceptes teòrics en els pro­
grames escolars d'educació fisica, 
aquests són necessaris per a donar a 
conèixer a l'alumne el que es fa i per a 
què es fa. L'explicació d'aq\lests con­
ceptes teòries no tenen perquè reduir el 
temps de pràctica. Pot donar-se la in­
formació 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 
pèr escrit a casa (Calverol, T. et alter, 
1987). 
La participació de l'alumnat és tant 
necessària per a mantenir un interès 
creixent per aquesta disciplina com 
perquè l'alumne pugui aportar aquells 
aspectes que haguessin pogut quedar 
oblidats en la programació i siguin 
d'interès seu fent possible d'aquesta 
forma interioritzar millor, tant les acti­
vitats que es proposen com les ense­
nyances implícites que se'n despren­
guin. Hauria de donar-se l'oportunitat, 
que aquesta participació fos efectiva 
abans (al realitzar la programació 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 visió 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
pecífiques. 

2.2. Una edacadó ffsk:a eftcaç 
Amb el terme eficaç fem referència al 
efecte socialitzador que pugui provo­
car, a l'adequoci6-adaptaci6 i indivi­
dualitzaci6 respecte al grup o a l'indi­
vidu que es pugui realitzar i a la tras­
cendència que pugui tenir. 
Per a catalogar una educació fisica d'e­
ficaç, és necessari que doni sortida a les 
"quatre categories de situacions mo­
trius" (Parlebas, 1981), que sigui ade­
quada i/o adaptada a les peculiaritats 
particulars de la població a la que va 
dirigida, que tingui en compte les ca­
racterístiques personals de cada indivi­
du i que sigui trascendent, és a dir, que 
ajudi durant l'etapa formativa de l'in­
dividu i que trascendeixi a les etapes 
ulteriors, possibilitant una pràctica 
posterior real, que serveixi com a mitjà 
de manteniment i, acabada aquesta, 
que serveixi per a frenar el procés in­
volutiu. 
Les activitats en la natura, convenient­
ment orientades, són idònies en les eta­
pes educatives pel caràcter socialitza­
dor que imprimeixen; per la seva va­
rietat i possibilitat de pràctica a dife­
rents nivells d'exigència, són també 
idònies per a trobar un tipus de pràcti­
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 lli­
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 educació fisica eficaç hauria de 
fer vivenciar situacions motrius d'a­
questes cinc categories. Evidentment, 
les oblidades de sempre .en els nostres 
programes d'educació fisica, malgrat 
la programació oficial proposada (Ge­
neralitat de Catalunya. Departament 
d'Ensenyament, 1987), són les "situa­
cions motrius lliures" i les "situacions 
motrius codificades, no competitives 
ni institucionalitzades". Les segones 
no són objecte d'estudi del present tre­
ball, però volem deixar constància del 
seu oblit en els centres escolars. No 
tant per culpa del programa oficial, 
sinó per la falta de preparació del pro­
fessorat. 
Per contra, la influència de l'esport sa­
bre l'educació fisica del nostre país, ha 
estat tan forta, que ha tingut com a 
conseqüència, que els nens de la ciutat 
apenes treballin el tren superior i no 
siguin capaços de sostenir el pes del 
seu propi cos amb llurs braços. Les 
repercusions que això pugui tenir so­
bre l'aparició de problemes de colum­
na vertebral, en la població infantil, 
encara està per investigar. Les activi­
tats en la natura poden ésser una bona 
alternativa per a paliar aqueixes defi­
ciències de forma creativa, motivant i 
diferent. 

3. Les activitats en la 
natura com a marc educatiu 

3.1. Possibilitea 
- Aumentar les hores de pràctica set­
manal. Aquestes activitats poden rea­
litzar-se en caps de setmana o aprofi­
tant les sortides d'altres disciplines per 
a realitzar activitats interdisciplinà­
ries. 
- Complementar els continguts teò­
ries. 
- Donar més participació a l'alumnat. 
Aquestes activitats poden ésser un mo­
tiu per a despertar o millorar l'interès 





per l'assignatura. L'aportació,! parti­
cipació de l'alumnat pot reahtzar-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 t~e­
balls interdisciplinaris (utilizant dis­
tintes disciplines i/o col.laborant pro­
fessors de matèries diferents). 
- Plantejar les diferents activitats en 
funció de les característiques especí.~­
ques pròpies de cada tipus de ¡;x>blaClo. 
- 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 motnus lhures 
sense lligams formals codificats (bas­
tant oblidades en els nostres programes 
d'educació fisica). 
- Vivenciar unes experiències de pràc­
tica personal i de treball en ~up­
classe, que afavoreixin i estimu.l!n la 
fluïdesa comunicativa, la coheslo del 
grup i la interrelació entre els seus 
components. 
- Continuar la pràctica una vegada 
acabada l'etapa formativa, ajudant 
tant en el manteniment fisic de l'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 experiències interdls-
ciplinars. . 
- Per a desenvolupar un sentit d'esti­
ma i protecció vers la nat~ra i pe~ .a 
conscienciar sobre el seu dehcat eqUI~I­
bri (Funollet i Fuster, 1988). Anaht­
zant els comportaments humans que 
han generat processos d'erosió i degra­
dació del medi, veient alguns dels seus 
efectes. 
- Per a sensibilitzar sobre la proble­
màtica de la conservació, protecció i 
rehabilitació del medi ambient, així 
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com també per a la conservació del 
patrimoni cultural.i art~stic. .. 
- Per a provocar situacions soclahtza­
dores (Parlebas, 1981). 

3.3. Inc:onvenlents per a la seva 
implantació: 
- Suposen una responsabilitat per al 
professorat organitzador, ja que l~ le­
gislació vigent no l'ampara sufiCient­
ment ni recull, de forma adequada,.IC:S 
responsabilitats que d'aquestes actlVl­
tats se'n pugui desprendre. 
- Suposen aumentar la dedicació la­
boral del professorat, ja que, normal­
ment aquestes activitats es realitzen en 
caps de setmana o bé en dies festius, en 
peljudici de la dedicació i aten~ió a la 
pròpia familia. Però.a més a ?t~, sem­
bla com si tot el mon volgues Ignorar 
que, quan el professorat realitza aques­
tes activitats, ha d'estar pendent dels 
seus alum~s les 24 hores del dia. Per 
regla general, aquesta dedi~ció de~ 
professorat no és reconeguda, Ja que Dl 

es valora el seu esforç ni és compensat 
econòmicament. 
- La falta de formació del professorat, 
en aquests aspectes i tècniques, .poden 
suposar una inhibició dels mateixos. 
• Tots aquests inconvenients són el 
suficientment importants com per fre­
nar el correcte desenvolupament 
d'aquestes activitats, però, a la vegada, 
és tant vital desenvolupar aquestes ac­
tivitats, que qualsevol esforç empra~ en 
dur-les a terme està suficientment JUS­
tificat. 
• Tant si les propiciem com no, el 
cert és, que la gent continuarà anant al 
camp de forma descuidada i cada vega­
da més en massa... i els professors 
d'educació fisica haurem perdut 
l'oportunitat d'haver fet quelcom im­
portant pel nostre planeta: el haver 
contribuït, 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 
I. Realitzant petites activitats prepa-

ratòries en horari escolar (grimpar, cir­
cuits pseudo-naturals, petites pràcti-
ques d'orientació, etc.). . 
2. Realitzant petites sortides (de ~Ig 
dia o de un dia) en horari escolar l/O 
extraescolar, a parcs pròxims al cen~re 
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 època, pel seu millor 
aprofitament de l'esforç, sol ésser a 
principis de curs, perquè la ~ilIora de 
la dinàmica del grup, es projectarà al 
llarg de tot ell. 
5. Fent participar sempre l'alumnat 
en la preparació dels projectes. 

4. Activitats bàsiques 
Considerem com a activitats bàsiques, 
aquelles que ens permeten.establir u~~ 
comunicació amb el medi, restar-hi I 
situar-nos i mouren's en la direcció de­
sitjada, en el cas de voler desplaçar-se 
en ell. 
Per a entrar en comunicació amb el 
medi, ens serveix qualsevol activitat 
que, bàsicament, impliq~~ un despla­
çament. Podem fer-ho mltJan~nt pas­
sejades, petites i grans excursions ca­
minant, seguint senders de O~n. R~­
corregut (OR) o altres itinerans, Ja SI­
guin senyalitzats o escollits segons el 
nostre interès. Alguns d'aquests recor­
reguts també podem realitzar-los en 
bici, amb esquís, amb piragua, a cavall 
o amb qualsevol altre mitjà, però ~~­
pre tenint cura que les nostres activI: 
tats no hipotequin la salut del medi 
natural. 
Hi han activitats que són 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. Però n'hi ha d'altres 



que, per les minúscules erosions que 
produeixen pasen desapercebudes, 
però"que, amb les repeticions de qui les 
realitza multiplicades per la quantitat 
de practicants, no són menys impor­
tants, com pot ésser l'efecte produït 
per la utilització del magnesi en l'esca­
lada. El seu efecte es similar al del 
microtraumatisme esportiu. 
Esperem que, en un futur molt prò­
xim, les nostres lleis siguin més exi­
gents quan tractin de la preservació 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 pròpies 
construccions. La finalitat de l'acam­
pada pot radicar en si mateixa, realit­
zant totes les activitats que li són prò-

BIBLIOGRAFIA 

pies, o pot ser utilitzada com a mitjà de 
suport per a poder desenvolupar altres 
activitats. 
Per a situar-nos en el medi i mouren's 
en la direcció desitjada, haurem 
d'aprendre a manipular la brúixola, fa­
miliaritzar-nos amb la lectura i l'inter­
pretació dels mapes, conèixer i saber 
situar els punts cardinals, identificar 
alguns estels i conèixer una mica la 
natura en general. Els petits jocs 
d'orientació ens permetran assimilar 
els conceptes teòrics necessaris per a 
poder realitzar pràctiques posteriors 
més complexes. Els jocs d'orientació, 
amb continguts culturals i recreatius, 
que utilitzin elements d'orientació na­
turals, artificials o per indicis, poden 
ésser una bona alternativa pe~ a donar 
varietat i vistositat a aquestes pràcti­
ques. Les carreres d'orientació ens per­
metran tot un cúmul d'experiències i 

poder donar una sortida competitiva a 
aquesta activitat. 
Nomes el fet d'estar en contacte amb la 
natura, realitzant alguna activitat, ja 
suposa un benefici per a qui ho realitza 
(trencar amb lo quotidià, deixar les 
presses i l'estrès, deixar els fums i els 
sorolls, etc.). Però si de debò volem 
aprofitar al màxim aquestes activitats, 
de tal forma que aportin el beneficis de 
què hem parlat al principi i preservar 
la natura, per a que tots pugem gaudir­
Ia ara i en un futur, es necessari que 
siguin plantejades amb fins educatius, 
realitzant experiències 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
Ia en condicions millors després del 
nostre pas. 

BARBANY, J.R. et alter: Programas y contenidos de la educa­
ción ftsico-deportiva en BUP y FP. Paidotribo. Barcelona, 1988 
(Ver el capitulo VII. AJNOLLET, AJSTER i ROVIRA: Activi­
dades en la naturaleza). 

té au XIXe. siècle. Presses de l'Université du Québec, Quebec, 
1984. 

CALVEROL, T. et alter.: Educaciónftsica. ler. nivel. Cothoar, 
Barcelona, 1987. 
CALVEROL, T. et alter.: L'educacióftsica al batxillerat. propos­
tes d'ordenació i programació de l'assignatura. Barcelona, 1987. 
Generalitat de Catalunya. Departament d'Ensenyament. (Los 
componentes del grupo de trabajo fueron elegidos por la Direcció 
General d'Ensenyament). 
AJNOLLET F. et alter.: L'esquí nòrdic. un esport per a tothom. 
Pleniluni, Alella (El Maresme), 1988. 
MASSICOTTE, J.; LESSARD, c.: Histoire du sport de l'Antiqui-

MERCURIAL, J: Arte gimntístico. INEF-Madrid, 1973. 
MERINO, A.: Deportesquedejan huella. "In Natura", 72, 56-61, 
1989. 
MOSIMANN, T.: Le sport saccage-t-ille paysage? 
PARLEBAS, P.: Contribution à un lexique commente en science 
de l'action motrice. INSEP, Paris, 1989. 
RODRfGUEZ, J.; SOLANA, A.M.: Historia de la educación 
ftsica y el deporte. INEF-Granada, 1989. 
ROUSSEAU, J.J.: Emilio o de la educación. Fontanella, Barcelo­
na, 1973. 
AUTOR DESCONEGUT: La Tierra en peligro. Informe sobre el 
estado del Planeta en 1989. "In Natura", 73, 39-49, 1973. 

85 



• 
LINIES 
METODOLÒGIQUES PER 
A UNA MAJOR 
INDEPENDÈNCIA DE 
L'ALUMNE EN 
L'ACTIVITAT FíSICA 
Cicle Secunclarl-I!nsenyaments MItjans 
José Ignacio Pérez Goñi, Uicenciat en Educació Física a l'INEF de Madrid. Professor Agregat de Batxillerat de l'IB Navarro 
Villos/ada de Pamplona (Navarra) 

Resum 
L'Educació Física a BUP, o cicle obli­
gatori de la reforma dels ensenya­
ments, en un context de reforma, plan­
teja de manera comunl\ objectius de 
tipus cognitiu, afectiu i psicomotor, i 
concretament, és comuna una línia 
que pretén que l'alumne al final d'a­
quest cicle sigui capaç 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 circumstàncies di­
verses, però, sobretot, es troben amb 

grans problemes a l'hora de resoldre la 
línia d'actuació que permeti l'assoli­
ment d'aquests objectius i, curiosa­
ment, s'enfronten a l'avaluació, cir­
cumstància que no fa sinó posar en 
evidència que falla un dels principis 
bàsics del procedir didàctic: congruèn­
cia entre objectius i avaluació. Donat 
que l'avaluació serà tractada per d'al­
tres autors abordarem en aquesta oca­
sió les línies metodològiques, 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 clàssic en l'estudi 
dels elements del procedir didàctic: 
Objectius, Continguts, Mètodes i A va-

luació (BAÑUELOS, 1984), ens cen­
trarem en aquesta ocasió en l'anàlisi 
d'una proposta metodològica basada 
en els actuals Ensenyaments Mitjans, 
que pròximament passaran a formar 
part del Cicle Superior d'Ensenyament 
Obligatori, 12-16 anys, amb la Refor­
ma Educativa. 
Si bé aquesta proposta prendrà com a 
referència una pedagogia per objectius 
(PÉREZ, 1984) tant l'anàlisi com les 
propostes concretes de metodologia 
vers la independència de l'alumne po­
den ser vàlides, parcialment o total, 
per altre tipus de plantejaments peda­
gògics. 
La lectura i anàlisi de les escasses pu­
blicacions o documents que tracten el 
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tema de l'Educació Física en aquests 
nivells educatius, així com l'intercanvi 
d'informació que sorgeix dels diferents 
col.lectius que estudien aquest mateix 
tema en els freqüents Congressos, Jor­
nades Didàctiques, Cursos monogrà­
fics, etc., organitzats a tal efecte, revela 
que la línia sobre la que s'està cons­
truint l'Educació Física 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 física adequadament, tenint 
en compte que la nostra societat propi­
ciarà la pràctica d'exercici fisic. 
Respon aquesta orientació de la matè­
ria a una realitat que s'ha pretès obli­
dar durant molt de temps: 
- Estem par/ant. 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 això a l'educació integral 
del subjecte. 
La pèrdua de vista d'aquest punt de 
partença, la situació de l'activitat fisica 
en aquest context concret, provoca 
d'una banda la confusió tant en els 
responsables del Sistema Educatiu 
com entre els docents, inclosos els pro­
fessionals de l'Educació Física, sobre 
quin és el paper d'aquesta assignatura 
en la formació de l'alumne, al temps 
que ha permès, juntament amb d'altres 
circumstàncies socials avui en vies de 
desaparició, que l'activitat fisica en el 
Sistema Educatiu sigui considerada' 
com una activitat complementària, se­
cundària, "assignatura maria" en defi­
nitiva, esbaJjo de la resta de matèries. 
Sense renunciar a allò que és vivencial, 
recreatiu, creatiu, complementari, etc., 
que aporta l'Educació Física, la seva 
presència en un sistema educatiu obli­
gatori passa necessàriament per deter­
minar l'objectiu i el contingut propi de 
la matèria. I això, per diferents raons 
-manca de professionals, recent incor­
poració al Sistema Educatiu, etc.- està 
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: elfutur "ci­
cle superior d'ensenyament obligato­
ri". dels 12 als 16 anys. Com a tal. 
aquest període té per a la nostra assig­
natura una altra referència de parten­
ça fonamental: estem en un cicle ter­
minal; és la darrera referència institu­
cionalitzada i comuna per a l'individu 
en el terreny de l'activitat fisica. Com a 
tal cicle terminal ha de completar i 
concloure la línia iniciada en els nive­
lles anteriors. 

Potser per això, com ja s'ha indicat, 
és cada dia més freqüent una línia 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'Educació i Ciència 
(MEC) no apreciarem diferències subs­
tancials entre ells. Vegem dos exem­
ples concrets: . 
• El Seminari Permanent d'Educació 
Física de l'Institut de Ciències de l'E­
ducació (ICE) de Saragossa, en el marc 
del qual sorgeix la proposta metodolò­
gica motiu de l'anàlisi. planteja una 
línia de treball que pot resumir-se en 
aquestes frases: 
"... la qual cosa li permetrà. en un 
futur, no només realitzar exercici de 
forma adequada al seu nivell i caracte­
rístiques, sinó a més, observar i partici­
par en el fenomen cultural que és avui 
l'esport amb esperit crític". (CHIVITE 
IZCO, M. i PÉREZ GOÑI, J.I., 1985). 
En dates posteriors (CHIVITE IZCO, 
M. i PÉREZ GOÑI, J.I., 1987), (PÉ­
REZ GOÑI, 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 efècte que l'a­
lumne sigui capaç de realitzar exercici 
fisic deforma intel.ligent en acabar els 
ensenyaments mitjans . .. 
• L'Ordre Ministerial (8.0.E. 
23/9/87) que regula aquestaassignatu-

ra en els Ensenyaments Mitjans asse­
nyala com a objectius generals, entre 
d'altres, els següents: 
"Dotar a l'alumne, mitjançant l'activi­
tat fisica, d'acord amb les seves capaci­
tats, de tots aquells coneixements, hà­
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'portarà a tenir consciència de 
la relació que existeix entre alguns as­
pectes de la salut i l'activitat motriu 
continuada" . 
..... a més haurà de proporcionar als 
alumnes la informació necessària per a 
que puguin exercitar una actitud críti­
ca davant el fenomen social, que avui 
representen les activitats fisico­
esportives, en els seus aspectes sociolò­
gics, culturals i econòmics". 
En aquesta mateixa direcció segueixen 
les directrius del MEC a arrel del dar­
rer document presentat per a l'Àrea 
d'Educació Física a les Jornades del 
RAC d'Educació Física, Gener 1989 a 
Sòria. 
No són casos aïllats, són dos casos dels 
quals tenim notícia escrita i per això 
els hem de prendre com a referència. 
En realitat aquest és un plantejament 
de base comú a un gran nombre de 
professionals de l'activitat fisica, 
aquesta realitat ha pogut ser contrasta­
da en els nombrosos Cursos i Jornades 
monogràfiques organitzades en els dar­
rers mesos. 
U n cop més, i podem extrapolar 
aquesta realitat a molts d'altres con­
textos que no tenen res a veure amb 
l'Educació Física. resulta relativament 
fàcil trobar similituds pel que fa al 
plantejament d'objectius generals. 
Seguint amb l'esquema proposat al 
primer paràgraf en parlar dels Contin­
gil/s de l'assignatl/ra en aql/est període 
ens trohem ql/e les d(lèrències entre els 
diloersos grl/ps o entitats són sign(lica­
til'('s. situació que, d'altra banda, sem­
bla lògica donat que la selecció de con-



tinguts vindrà determinada no només 
per la necessitat que aquests possibili­
tin l'assoliment dels objectius propo­
sats sinó que a més hauran de ser selec­
cionats en base al moment evolutiu de 
l'alumne, entorn social i cultural, etc. 
Efectivament, si bé, d'una banda, és 
coneguda la necessitat de congruència 
entre els continguts i els objectius (que 
com acabem de veure són força sem­
blants en la majoria dels casos); i, d'al­
tra banda, que els continguts s'adaptin 
al moment evolutiu de l'alumne d(ele­
ment també comú), donat que és ne­
cessari seleccionar una sèrie de contin­
guts, a l'hora de fer-ho, el professor 
pren opcions ben diferents. Això és de­
gut a que a la selecció dels mateixos 
s'han de respectar una sèrie de realitats 
com: aspiracions de l'alumne i, també, 
les limitacions materials (instal.la­
cions, material didàctic, 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 condició fisica utilitzada per a mi­
llorar el rendiment de l'alumne (per a 
respondre a l'objectiu: "millora de la 
condició fisica de l'alumne"), de la 
condició fisica utilitzada perquè l'a­
lumne sigui capaç de fer exercici cor­
rectament (com a resposta a l'objectiu: 
"que l'alumne sigui capaç d'utilitzar 
l'activitat fisica de forma correcta per a 
la seva salut i benestar"). En la matei­
xa línia, existeixen notables diferències 
en el tractament de l'Esport, -contin­
gut de gran significat social i que en un 
futur immediat pot monopolitzar l'E­
ducació Física- donat que un mateix 
esport: futbol, bàsquet, 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 importància, una 
mica en contra de determinats corrents 
que cada dia prenen més rellevància a 
l'Estat, i tracten d'imposar un o altre 
tipus de continguts en el Sistema Edu­
catiu, en la nostra opinió, influenciats 
excessivament per l'ascendència social 
d'aquest contingut. 

Línies metodològiques 
generals 
Com s'indicava al començament, és en 
aquest moment i en l'avaluació quan 
apareixen diferències substancials en­
tre les diferents propostes per a aquest 
cicle de 12-16 anys, si bé, en la base 
-els objectius-, les diferències són, a 
vegades, inexistents. Efectivament, en 
augmentar el grau de compromís amb 
els objectius proposats sorgeixen, cada 
cop amb més claredat, les diferències 
existents, dificils d'observar en un ob­
jectiu general, per exemple. Els mèto­
des exigeixen ja, una presa de decisió 
més compromesa que els continguts i 
l'avaluació, en darrer terme, serà el 
contrast que evidenciarà el grau de si­
militud entre uns plantejaments i al­
tres. 
Si entenem com a "mètode" els proce­
diments utilitzats per assolir els objec­
tius proposats, podria justificar-se 
aquesta diversitat donat que cada pro­
fessor utilitzarà diferents procediments 
en funció 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'integració real d'aquesta nova línia 
de treball en els professionals. Pel que 
fa a això, 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'adaptació i finalment s'integri de for­
ma real. 

Recorrem altre cop a la referència 
obligada de l'Educació Física en 
aquest nivell educatiu: les línies mar­
cades recentment pel Ministeri d'Edu­
cació Física i Ciència (BOE 23/9/87), 
els paràgrafs inicials de les quals diuen: 

"En propugnar per a aquesta àrea una 
metodologia activa cal entendre-la 
com quelcom més que l'activisme mo­
tor, al qual ha d'integrar, haurà de fo­
mentar progressivament actituds de 
reflexió i anàlisi del procés d'ensenya­
ment que portin a l'alumne a conèixer 
els objectius cap on s'orienta l'esmen­
tat procés, donant-li opció a exercitar 
la seva responsabilitat mitjançant la 
presa de decisions. 
Es procurarà 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 facilitarà a més, una visió 
integradora de l'assignatura mitjan­
çant activitats i enfocaments multidis­
ciplinars, prenent com a punt de par­
tença la realitat motriu de l'individu ". 

Heus aquí, des del nostre punt de vista, 
un plantejament progressista a nivell 
metodològic, amb el qual coincidim 
força com a col.lectiu (CHIVITE i PÉ­
REZ, 1987). És més, a tenor del que 
s'ha observat en diferents col.loquis, 
taules rodones, etc., és un planteja­
ment plenament acceptat per molts 
professionals. 
Però, ies correspon això amb la reali­
tat? La nostra resposta si bé no és nega­
tiva ha de deixar entreveure, com a 
mínim, que no sempre és així. 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 són del tipus ense­
nyament mitjançant instrucció directa 
per a continguts com esports, condició 
fisica, jocs, etc., i l'ensenyament mit­
jançant la recerca o descoberta per a 
les habilitats bàsiques, activitats d'ex­
pressió i sensibilització, etc. (MOSS­
TON, 1982), (BONE, 1989). I això 
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malgrat que es parteix d'objectius co­
muns. 
Això és degut, possiblement, insistim, 
a una manca d'integració real dels ob­
jectius proposats, donat que dificil­
ment, i d'això en parlarem en els se­
güents apartats, aquests podran acon­
seguir-se amb plantejaments metodo­
lògics "tradicionals". 
A més, incideix en això el fet que amb 
freqüència arriben a mans del profes­
sional valuoses reflexions sobre el que 
s'ha de fer o deixar de fer a les sessions 
d'Educació Física en els nostres Cen­
tres; propostes de treball brillants que 
capten fidels adeptes. Per contra, és 
menys freqüent trobar descripcions -i 
menys anàlisis- de les mateixes, sobre 
com dur-les a terme. 
En aquest context, la proposta meto­
dològica que ara concretem, després 
d'alguns anys d'experimentació, i que 
sorgeix en el marc del Seminari Per­
manent d'Educació Física de l'ICE de 
Saragossa, pot servir per a completar 
una proposta d'Educació Física per 
aquest cicle terminal educatiu basada 
en: "Fomentar en l'alumne el gust i la 
necessitat de l'activitat fisica realitzada 
de forma racional, a fi i efecte que l'a­
lumne sigui capaç de realitzar exercici 
fisic de forma intel.ligent en acabar 
aquest cicle" (CHIVITE i PÉREZ, 
1987). 

1. Principi metodològic 
bàsic: recerca de 
l'autonomia de l'alumne 
Un objectiu com el de l'enunciat im­
plica una participació de l'alumne 
cada cop més activa i responsable que 
no es pot assolir sinó és donant-li la 
possibilitat de prendre decisions en él 
procés d'ensenyament, a costa, natu­
ralment, d'una progressiva desaparició 
del professor com a font única d'infor­
mació i decisió. 
És per tot això, que la tesi bàsica que 
fonamenta aquest plantejament meto­
dològic és la del creixement pausat 
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però constant, en el procés d'autono­
mia de l'alumne. Gràficament es pot 
expressar de la següent manera: 

% de presa de 
decisions 

Des d'uns estadis inicials en els quals 
la major part de decisions són preses 
pel professor, fomentarem que sigui 
l'alumne qui vagi agafant més protago­
nisme en les decisions. Un planteja­
ment didàctic d'aquest tipus acom­
pleix dues premises educatives fona­
mentals: 
• D'una banda, obeeix a una sèrie de 
principis pedagògics bàsics que es po­
den resumir així: "ensenyament per a 
un millor coneixement d'un mateix, 
ensenyament actiu i ensenyament 
emancipatori" (BAÑUELOS, 1984). 
• D'altra banda, donar resposta a la 
necessitat que l'alumne sigui tècnica­
mente capaç de realitzar la seva activi­
tat fisica de forma correcta. 
És evident que el principi d'emancipa­
ció progressiva no és patrimoni exclu­
siu d'aquestes edats, o no ho hauria de 
ser, però és, sens dubte, una premisa 
que agafa vigència en un període ter­
minal com el nostre. 
D'altra banda, a la pràctica hem com­
provat que és un mecanisme que atrau 
profundament als nostres alumnes de 
B.U.P., camp en el qual aquestes línies 
o propostes han estat experimentades 
(PÉREZ, 1988). No podem oblidar, 

que el nostre alumne està immers en 
un període evolutiu en el qual es pro­
dueix una progressiva independència i 

DECISIONS DE L'ALUMNE' 

DECISIONS DEL PROFESSOR 

Temps 

autoafirmació. Això serà possible, fo­
namentalmente, gràcies a importants 
avenços en el terreny afectiu i cognitiu 
que fan factible i desitjable qualsevol 
proposta d'autogestió. 
Ara bé, cometria un greu error qui do­
nés per suposat que atès que el procés 
de maduració de l'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'aplicació, anàlisi, etc. (8. 
BLOOM, 1972173), serà capaç d'uti­
litzar-les en el camp de l'activitat fisi­
ca. Només si l'alumne és estimulat per 
posar en joc aquestes estructures o ni­
vells en el nostre camp: l'exercici cor­
poral en totes les seves facetes, serà 
capaç d'aplicar-los amb èxit a l'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 percepció, decisió o execu­
ció motora, excepte que el subjecte si­
gui entrenat -estimulat- per a això, 
podem afirmar que l'alumne no té per­
què ser capaç d'aplicar a l'Educació 
Física els seus avenços en d'altres 
camps si no n'és estimulat. Per contra, 



si en la realitat quotidiana de la classe 
els alumnes són sotmesos a processos 
inferiors d'identificació amb l'activitat 
fisica, o d'aprenentatge a nivell cogni­
tiu i psicomotor mitjançant mètodes 
directius, estem propiciant comporta­
ments i actituds futures d'aquest tipus 
(futura dependència excessiva del pro­
fessor, director d'activitat, ciutadans 
"passius" en la pràctica fisica subjectes 
a modes i directrius no sempre ben 
orientades), negant tota possibilitat 
que l'alumne apliqui els seus avenços, 
la seva maduresa, en el camp de l'acti­
vitat fisica. 
Imaginem, per un moment, com n'és 
d'anacrònic, pel que fa a l'Educació 
Física, que l'alumne rebi un ensenya­
ment on jugui un paper totalment pas­
siu, o que tractem tímidament que l'a­
lumne memoritzi o, en tot cas, com­
prengui determinats sistemes d'entre­
nament de la condició fisica, quan les 
seves estructures a nivell cognitiu, en 
aquest període evolutiu, li permeten 
no només comprendre'ls sinó, fins i 
tot, aplicar-los i valorar-ne els resul­
tats. 
Naturalment aquest principi bàsic d'e­
mancipació comporta un compromís 
fonamental per a l'èxit final: convèncer 
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 l'alumne tingui 
un coneixement previ de la situació, 
un plantejament concret de treball per 
la seva part, i un control final del ma­
teix. Ens estem referint a que l'alumne 
ha d'aprendre a fer exercici. 

2. Aprendre a fer exercici 
físic fent exercici físic 
El plantejament bàsic tradicional de la 
nostra assignatura que perseguia fona­
mentalment i prioritària una millora 

del rendiment motor de l'alumne dei­
xa, a partir d'aquest moment, de ser 
prioritari. Aprendre a fer exercici, a 
utilitzar-lo en funció de les necessitats i 
interessos de cadascú pren, per contra, 
gran importància, tenint en compte 
que es pretén una presa de responsabi­
litat eficaç per part de l'alumne. 
AI mateix temps sembla conseqüent 
establir la pràctica, la vivència, com 
element fonamental del treball a les 
classes d'Educació Física, sempre i 
quan existeixi una actitud reflexiva en­
torn d'aquesta pràctica i no un mer 
comportament executor en el sentit 
d'acte motor. 
D'altra banda, hom pot afirmar que 
l'aprés com a conseqüència de l'expe­
riència personal queda millor enregis­
trat, i en el cas de l'Educació Física és 
més real, al temps que el que s'ha ad­
quirit mitjançant un grau suficient de 
coneixement, comprensió, anàlisi, sín­
tesi i avaluació (B. BLOOM, 1972173) 
afirma en l'educand un nivell de racio­
nalitat i fins i tot de posicionament 
afectiu clarament desitjable. 
No és banal mencionar aquest principi 
metodològic bàsic de la didàctica de 
l'Educació Física. Desgraciadament, 
és freqüent trobar experiències en les 
quals el plantejament d'objectius com 
el que hem enunciat aquí, ha desplaçat 
la pràctica, en el nostre cas la pràctica 
d'activitat fisica, a favor de la teoria en 
percentatges no desitjables. Això és, 
des del nostre punt de vista, un error, 
bé de concepte, bé d'estratègia, o pot­
ser, simplement, una fase d'ajust a 
aquest nou plantejament que, insistim, . 
ha de prendre com a referència conti­
nuada la vivència pràctica, per part de 
l'alumne, de l'activitat fisica conscien­
ciada. 
És també necessari insistir en això per­
què, amb freqüència, aquests tipus de 
plantejaments, analitzats superficial­
ment, condueixen a la creença errònia 
que hom pretén fer de l'Educació Físi­
ca una assignatura teòrica, semblant a 
la resta. En contra d'aquest tipus de 

creences o procediments la progressiva 
independència de l'alumne possibilita 
a mig termini, en el mateix cic/e edu­
catiu, un major temps de pràctica per a 
aquest i una major identificació amb 
aquesta per part de l'alumne. 

3. Estructurar el 
desenvolupament dels 
continguts en base al 
principi d'emancipació 
progressiva de l'alumne 
Els objectius marcats per a la nostra 
assignatura determinen que la línia ge­
neral de treball pugui definir-se com a 
progressió en la presa de responsabili­
tats per a l'alumne, qui al final, si s'as­
soleix l'objectiu previst, ha de ser autò­
nom en la nostra assignatura. I això en 
resposta al principi bàsic de progressi­
va independència ja esmentat. 
Naturalment aquest no és un procés 
que es doni espontàniament, sobretot 
si hom té en compte que una de les 
crítiques més freqüents vers l'entorn 
educatiu i cultural de l'alumne és pre­
cisament que se'l tracta i es comporta 
com un element "passiu" en el procés 
educatiu. La presa de decisions de l'a­
lumne ha d'exercitar-se de forma con­
tinuada i progressiva. És aquest un 
principi bàsic en l'eficiència de l'ense­
nyament: Procurar el major temps de 
treball sobre la tasca a aprendre (M. 
PIERON, 1988). Per a això s'han uti­
litzat dues estratègies que s'apliquen 
simultàniament, bé que de forma dife­
rent en cada Unitat Didàctica o Bloc 
Temàtic. 
A) D'una banda s'estructuren entorn 
d'un procedir didàctic comú per a tots 
que es pot descriure esquemàticament 
així: 
]a part: "fase directiva". El professor, 
en un sistema força tradicional de clas­
se, imparteix l'assignatura i dóna les 
bases de treball futur, la fase autòno­
ma, a l'alumne. 
En aquesta primera fase, de duració 
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variable en funció de la complexitat 
del tema, la tasca fonamental del pro­
fessor és estructurar el tema de treball, 
analitzar a la pràctica els principis bà­
sics de treball i sistemes més adequats, 
etc. L'alumne, per la seva banda, pre­
pararà amb l'ajut del professor el tre­
ball que realitzarà a la segona fase. 
2" part: "fase autònoma". 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 bàsics o 
genèrics. El professor, d'altra banda, a 
més de col.laborar en tot el procés d'a­
nàlisi i planificació del treball, super" 
visa el treball i procura un coneixe­
ment de resultats continu sobre la pre­
visió, realització i control del treball, 
sempre en base als principis, sistemes, 
etc., estructurats de forma pràctica a la 
fase dirigida. 
Com hom pot suposar es tracta de fa­
ses de treball peñectament diferencia­
des, bé que íntimament relacionades 
entre si, que es donen en el temps sense 
ruptures o canvis bruscos que provoca­
rien una fase d'adaptació fàcilment 
evitable si a la fase dirigida l'alumne ja 
inicia la seva presa de decisions; gràfi­
cament es pot expressar així: 

TREBALL 
DIRIGIT 

AI mateix temps i respectant sempre 
una progressió en el traspàs de la presa 
de decisions del professor vers l'alum­
ne, la duració i la importància d'a­
questes fases varia amb els anys. 
A les primeres unitats del primer curs, 
l'alummne amb prou feines planteja 
treballs autònoms i quan ho fa és sobre 
temes molt concrets, en els cursos fi­
nals l'alumne pren pràcticament tota 
la responsabilitat assumint el professor 
un paper de coordinador d'iniciatives. 
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B) D'altra banda, en la recerca d'un 
procedir lògic en els plantejaments de 
l'alumne, comú a d'altres assignatures 
i situacions, es procedeix de forma sis­
temàtica en base al següent esquema: 

ANÀLISI DE LA SITUACIÓ 
TEMA O CONTINGUT 

(A V ALU ACIÓ EN EL SEU CAS) 

I PRÀCTICA I 
Aquest procedir universal de treball és 
el que pretenem que utilitzi el nostre 
alumnat a l'hora de realitzar exercici 
fisic, al mateix temps, insistim, que 
serveix per a establir un patró de tre­
ball vàlid per a d'altres situacions. 
En conseqüència amb tots els planteja­
ments anteriors, no és vàlid que en un 
moment donat -avaluaci~ eXigim 
que actui d'acord amb aquest procedir, 
sinó que prèviament haurà d'estar pre­
sent tant en el seu treball com en els 
plantejaments del professor. 
Citem alguns exemples pràctics: el 

professor haurà d'ajustar els seus plan­
tejaments de treball pràctic a aquest 
esquema i fer-lo veure a l'alumne; l'a­
lumne haurà d'actuar justificant la 
seva proposta (anàlisi) i controlant el 
seu treball, etc. 
Aquesta és una estratègia que demana­
rà al professor uns plantejaments de 
treball exigents i elaborats, a canvi, l'a­
lumne viurà conscientment les seves 
pràctiques, al temps que té possibili­
tats de desenvolupar el seu esperit crí-

PLANTEJAMENT 
DEL TREBALL 

tic basat en un procedir lògic: anàlisi 
prèvia, pla de treball , treball , anàlisi 
final. 

4. El grau d'autonomia de 
l'alumne, instrument 
d'avaluació dels objectius 
Conegut l'objectiu proposat és com­
prensible que el desenvolupament cur­
ricular ha de tenir un tarannà d'incre­
ment progressiu en el grau d'autono­
mia que s'ha d'oferir a l'alumne, en 
coherència amb el que s'ha establert, ja 
que només si l'alumne és capaç d'o­
brar de forma autònoma i, per tant, 
capaç. al seu torn, de raonar les seves 
pròpies decisions, estarem en condi­
cions de valorar el llogre o no del nos­
tre objectiu. 
Les possibilitats de comprovar la con­
secució o no d'aquest objectiu final 
- "que l'alumne sigui capaç de rea­
litzar exercici.fisic deforma intel.li gent 
en acabar aquest cic/e edllcatill''-. en­
tès al peu de la lletra. són 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 
l'apartat anterior: "fase dirigida" 
"fase autònoma", permet una contí­
nua valoració de la consecució d'a­
quest objectiu en la fase de "treball 
autònom" ja que en aquesta es pot 
comprovar el nivell d'independència 
assolit en els diferents temes. 
No és, evidentment, l'únic element 
d'avaluació, però en conseqüència al 
plantejament presentat sí serà priorita­
ri. Tampoc entrarem en un desenvolu­
pament tècnic del procés d'avaluació 
ja que, com s'ha indicat a la introduc­
ció, aquest tema serà tractat per un 
altre autor en aquest mateix número. 
Només insistirem en la idea que un 
cop més els sistemes clàssics d'avalua­
ció de l'assignatura: test de condició 
Física, Habilitats Bàsiques i Específi­
ques, etc., han de ser revisats i compar­
tir protagonisme amb d'altres instru­
ments d'avaluació ben diferents: plans 
de treball. capacitat d'anàlisi, qüestio­
naris de valoració del treball, etc. 

s. Instruments de treball 
Naturalment, el procedir que prete­
nem exigeix la utilització d'una sèrie 
d'instruments no habituals per a l'a­
lumne a les classes d'Educació Física. 
Ens ocuparem en aquest darrer apartat 
d'aquells la missió dels quals és aten­
dre amb la garantia suficient els objec­
tius vinculats a l'àmbit 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 
metodològiques precises, al temps que 
són aquests els que poden resultar més 
allunyats d'altre tipus de plantejament 
i que, tanmateix, són fonamentals pel 
nostre. 
• Explicacions teòriques i apunts. 
Amb aquests pretenem cobrir tot el 
referent als nivells de coneixement i 
comprensió de l'alumne. En un princi­
pi vàrem ser partidaris que fossin els 

propis alumnes els que prenguessin i 
construïssin els seus propis apunts 
però actualment estem més en la línia 
d'oferir-Ios-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 
experiències de les sessions de classe o 
d'altre tipus, etc. La utilització coordi­
nada d'ambdós ens ha permès reduir al 
màxim el temps de classe dedicat a 
explicacions. 
• Treballs realitzats pels alumnes. En 
cada bloc temàtic instem als alumnes 
que realitzin algun treball sobre les es­
tructures ja conegudes. El treball con­
sisteix en una anàlisi del tema sobre el 
qual l'alumne o grup treballarà a la 
fase autònoma i un programa d'entre­
nament. 
Amb aquests trehalls hom pretén valo-

rar el grau de coneixement pràctic que 
l'alumne· ha obtingut al llarg del treball 
de la Unitat Didàctica en qüestió, ba­
sant-nos, prindpalment. en la seva ca­
pacitat d'anàlisi i d'aplicació. En la 
mesura que l'alumne es troba en cur­
sos superiors i, per tant. el seu grau 
d'autonomia és major. l'exigència 
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., 
però aquests són més habituals i co­
muns a d'altres plantejaments. 

93 



BIBLIOGRAFIA 
ALGARRA, J.L.; BONE PUEYO, A.; CONTRERAS, A.; PÉ­
REZ GOÑI, J.I . i altres: Bases para una nueva Educación Física. 
Edit. CEPID. S.L., Saragossa, 1989. 
ARNOLD, R.; BARBANY, J.L. i altres: La Educación Fisica en 
las Enseñanzas Medias. Teoria y Practica. Edit. Paidotribo, Bar­
celona, 1985. 
BLOOM, B.: Taxonomia de los objetivos educativos. Edil. Marfil , 
Tomos I y li, València, 1972173. 
CAGIGAL, J.M.: Deporte. pulso de nuestro tiempo. Edil. Nacio­
nal, Madrid, 1972. 
CHIVITE IZCO, M.; PÉREZ GOÑI, J.I.: DidtÍCtica de la Educa­
ción Física. Analisis de una experiencia concreta en BUP. Tre­
ballpresentat a "v Premios Giner de los Ríos" convocats pel 
MEC, 1987. 
DELGADO, M.A.: Estudio comparativo de taxonomias del am­
bito psicomotor. Sense editar, Granada, 1984. 
ESCUDERO MUÑOZ, T.; CHIVITE IZCO, M.; PÉREZ GOÑI, 
J.I. y otros: Los alumnos de BUP y COu. La Educación Fisica y 
el Deporte. Edil. ICE, Saragossa, 1985. 
HARROW, A.J.: Taxonomía del ambito psicomotor. Edil. Mar­
fil , València, 1978. 
LAFOURCADE, P.: Evaluación de los aprendizajes. Edit. Cin­
cel, Madrid, 1977. 
LEIF Y DELAY: PSicología y educación del adolescente. Volum 
l, Edil. Kapelusz, Buenos Aires, 1971 . 
MACCARIO, B.: Théorie et pratique de l'évaluation dans la 
pedago~e des APS. Edit. Vigot, París, 1986. 
MARTINEZ, V.; HERNANDEZ, J.L.: Educación Física en /0 de 
BUP. Edit. Paidotribo, Barcelona, 1988. 
MEC. O.M. de /8 de Septiembre de /987 (BOE 2319187). Ordre on 
es regula l'ensenyament de l'EF a BUP i FP. 
MEC, SERVICIO DE INNOVACIÓN.: Area de Educación Físi­
ca. Document d'ús intern entregat a les "Jornadas del RAC de 
Educación Física de Soria", 1989. 

94 

MOSSTON, M.: La enseñanza de la EF. Edit. Paidós. Buenos 
Aires, 1982. 
PARLEBAS, P.: Elémenls de sociologie du sport. Edit. PUF, 
París, 1986. 
PÉREZ GOÑI, J.I.; GLARIA, J.; LÓPEZ BAlLO, J.; OIZ 
FRANCES: Utilización del apoyo documental escrito en la Edu­
cación Fisica de las Enseñanzas Medias. Comunicació presenta­
da al "III Congreso Gallego de la EF" . Edil. INEF de la Coruña, 
1988. 
PÉREZ GOÑI, J.I.; CHIVITE, M.; GLARIA, J.; LÓPEZ BAlLO, 
J.; OIZ FRANCES i altres: Hacia una Educación Fisica en las 
Enseñanzas Medias. Comunicació presentada a "Jornadas de 
Experiencias Docentes de EGB y EE". MM. Edit. CEP, Pamplo­
na, 1988. 
PÉREZ GOÑI, J.I.; CHIVITE, M.: Bases para una taxonomia de 
objetivos de la Educación Fisica. Aspectos did8cticos de Educa­
ción Física I. Edil. ICE, Saragossa, 1985. 
PÉREZ GOÑI, J.I. ; MUÑOZ, E.; OLIVERA, J.; SANCHEZ, M.; 
SAINZ, R.: "El libro de texto en la Educación Fisica de las 
Enseñanzas Medias ". Aspectos did8cticos de Educación Física. 
Edil. ICE, Saragossa, 1988. 
PETROVSKI, A.: PSicologia evolutiva y pedagogia. Edit. Progre­
so, Moscú, 1980. 
PIAGET, J.: Psicologia y Pedagogia. Edit. Ariel, Barcelona, 
1977. 
PIERON, M.: Didactica de las Actividades Fisicas y Deportivas. 
Edit. Gymnos, Madrid,1988 . 
SANCHEZ BAÑUELOS, F.: Bases para una didactica de la 
Educación Física yel Deporte. Edil. Gymnos, Madrid, 1984. 
TENBRINK, T.D.: Evaluación. Guía practica para profesores. 
Edil. Narcea, Madrid, 1981. 



L'ANÀLISI DE LA 
INTERACCiÓ A LES 
CLASSES D'EDUCACIÓ 
FíSICA 
MiQuel Angel Delgado Noguera, Professor Tdular de Didàctica de l'Educació Física de /'INEF de Granada 

L'ensenyament, per als seus professio­
nals, consisteix, fonamentalment, en 
dissenyar ambients o situacions de tre­
ball pels alumnes, conduint l'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 conducció de l'activitat i la interac­
ció didàctica. 
Si volem plantejar que l'ensenyament 
de l'Educació Física (en conseqüència 
la Didàctica de l'Educació Física) sigui 
científic i crític, és necessari que ens 
apropem, amb la major precisió possi­
ble, a la realitat, a la praxis d'allò que 
succeeix quan ensenyem. Per això és 
fonamental analitzar la nostra pràcti­
ca, realitzar una anàlisi de l'ensenya­
ment de l'Educació Física. 
En aquest sentit ens ajudarà l'anàlisi 
de la interacció a les classes d'Educa­
cióFísica. 
El concepte d'interacció fa referència a 
algun tipus de relacions entre varia­
bles. A la classe d'Educació Física es 
donen una sèrie de relacions i intercan­
vis de tota mena que convé descriure i 
analitzar per explicar Què hi succeeix i 

predir els fenòmens que es produeixen 
en el procés d'ensenyament -aprenen­
tatge-de l'Educació Física. 
La conducta docent, per la seva pròpia 
naturalesa, es dóna en un context d'in­
teracció social (FLANDERS, 1970). 
Els actes que es realitzen a la funció 
docent condueixen a contactes recí­
procs entre cI professor i els alumnes. 
L'ensenyament no és altre cosa que 
aquest intercanvi entre professor­
alumne. 
La interacció didàctica (hom sobreen­
tén que dintre del sistema educatiu, de 
la interacció educativa) és l'acció recí­
proca que mantenen, almenys, dues 
persones amb el propòsit d'influir-se 
positivament. És la relació que manté 
el professor davant el grup d'alumnes i 
l'acció directa que desenvolupen entre 
si. 
Particularment considero que es donen 
tres nivells d'interacció: la interacció 
de tipus tècnic, la interacció de tipus 
afectivo-social i la interacció de tipus 
organitzatiu dels alumnes (DELGA­
DO, 1988). 
Quan ens plantegem de realitzar una 
observació i una anàlisi de la interac­
ció en una classe d'Educació Física, les 
qüestions fonamentals que hem de 

considerar són les següents: 
- Establir les categories d'anàlisi que 
hem de seguir. Què hem d'observar? 
- Determinar criteris de classificació. 
Haurem determinat amb aquest dos 
punts el sistema de categories-ana­
litzadors i, amb això, determinat quin 
sistema de classificació hem d'uti­
litzar, ordenar, organitzar, entendre, 
controlar, tractar, intervenir sobre la 
classe objecte de la nostra anàlisi. 
- Definir unívocament les categories. 
- Entrenar o homogenitzar els obser-
vadors. 
Aquestes decisions prèvies de l'estu­
diós, l'investigador, l'analista de l'en­
senyament, no són innÒQües ja que en 
funció del que decidim observar, com 
observar, etc., indicarà els nostres inte­
ressos previs personals, el nostre enfo­
cament respecte de l'ensenyament i en 
quin paradigma d'investigació ens po­
sicionem. Cap anàlisi de la pràctica es­
colar és innocent donat que "cap cer­
vell és verge ni de teoria ni de praxis ni 
d'interessos previs" (FERNANDEZ 
PÉREZ, 1988). 
Dintre de l'anàlisi de la classe d'Edu­
cació Física el primer que interessa és 
decidir quin aspecte de la interacció di­
dàctica ens interessa. ¿La interacció 
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Tècnica? I dintre d'aquesta, ¿la inte­
racció verbal?, la interacció social?, ¿la 
interacció afectiva? Heus aquí la pri­
mera qüestió clau a contestar. 
Una altra decisió que hem de prendre 
és si la nostra observació i anàlisi 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 anàlisis dels comporta­
ments docents, discents i de la seva in­
teracció, és a dir, dels comportaments 
observables a la pràctica de l'ensenya­
ment, existeixen d'altres possibles anà­
lisis i diagnòstics de la intervenció 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 anàlisis de la classe 
amb plantejaments ecològics d'investi­
gació sobre la mateixa. 
Dintre dels estudis i investigacions dels 
comportaments observables són clàs­
sics els estudis de M. Pieron (recordem 
el llibre publicat per aquest autor en 
castellà, titulat "Observación e investi­
gación. Enseñanza de las actividades 
Físicas y Deportivas", 1986). Seguint 
aquesta línia d'investigació tenim a au­
tors com Siedentop (1979), ChefTers 
(1973), Anderson (1980), etc. Tots se­
gueixen el paradigma d'investigació 
predicció -producte i procés- produc­
te, enclavats dintre d'un corrent quan­
titatiu. 
Pel que fa a l'estudi dels processos 
mentals i decisions dels professors po­
dem considerar en Educació Física tre­
balls com els de Sherman (1983), HofT­
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 línia d'in­
vestigació: L.M . Villar Angulo i C. 
Marcelo. És una línia que, a l'ensenya­
ment de l'Educació Física, s'està ini-
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ciant a Espanya. Tenim referències del 
treball de J. Devis la comunicació del 
qual es presentà al "Congreso Interna­
cional de la A.I.E.S.E.P." celebrat a 
Madrid, 1988, sobre aquest tema i els 
treballs que a l'INEF de Granada es­
tem seguint a l'assignatura de Didàcti­
ca de l'Educació Física (DELGADO, 
M.; VILLAR, F., 1987) 
Els pensaments, actituds i processos de 
presa de decisions són indirectament 
induïts des dels informes escrits; les 
observacions presencials i els docu­
ments en vídeo analitzats en diferit. 
A més de les observacions, serà precís 
introduir tècniques específiques de 
descoberta sobre la fonamentació de 
les actuacions dels professors (en la ru­
tina, la imitació o en la innovació, etc.) 
tècniques d'estimulació 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 
l'anàlisi de contingut corresponent. 
Amb aquesta anàlisi de l'ensenyament 
comprendrem millor el comportament 
del professor i de l'alumne ja que així 
hom podrà indagar les causes, origen 
d'allò que s'ha realitzat, en base a allò 
que hom pensa, desitja o decideix cada 
integrant de la vida a l'aula i de la inte­
racció didàctica. 
¿Què pensa el professor d'Educació Fí­
sica a la fase de planificació i, en con­
seqüència, 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
gació que s'obre en aquesta àrea és im­
portant per a conèixer els pensaments, 
creences i decisions dels professors 
d'Educació Física. 

De la mateixa manera aquesta línia 
d'investigació té altres àrees com la in­
tervenció didàctica, les decisions inte­
ractives i la pròpia interacció didàcti­
ca. 
No podem oblidar que per mitjà dels 
alumnes, responsables dels productes 

en els quals aquests són avaluats i de 
l'anàlisi dels processos mentals provo­
cats en els alumnes, es pot avaluar l'ac­
tuació del professor (FERNADEZ PÉ­
REZ,1989). 
En la formació dels professors, l'anàli­
si de la interacció didàctica a la classe i 
a la planificació de la mateixa, seguint 
l'estudi dels processos de pensament i 
les decisions dels professors novells, 
farà que adoptin una activitat reflexiva 
i crítica respecte de la seva actuació, 
tant des de la seva pròpia reflexió com 
a partir de la intervenció dels seus pro­
fessors-tutors que els orienten durant 
les pràctiques docents. 
Com podem observar, l'interès de l'a­
nàlisi de l'ensenyament no pot estar 
merament en la descripció i el diagnòs­
tic del que succeeix a la classe d'Edu­
cació Física (per exemple, tenir moltes 
dades sobre la realitat del que succeeix 
a la classe d'Educació Física, si es do­
nen molts o pocs "feedback" o si la 
participació de l'alumne és minsa o 
gran). L'anàlisi ha d'estar al servei de 
la millora de la nostra classe, si no es 
convertiria en un excel.lent banc de 
dades però no aportaria res a la millora 
de la qualitat de l'ensenyament de l'E­
ducació Física. 

Per tot això, l'anàlisi de l'ensenyament 
ha d'apropar-se a allò que suposa un 
canvi en el pressupost epistemològic i 
donar prioritat a allò peculiar, qualita­
tiu i idiogràfic (paradigma ecològic). 
També s'ha d'apropar a l'estudi de les 
intúaccions a nivell social mitjançant 
estudis de la topologia sòcio-gràfica 
(anàlisis sòcio-mètriques 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 interacció didàctica. 
Tot això ens apropa a un tipus d'inves­
tigació qualitativa que, òbviament, no 
rebutja l'aportació indubtable de la in­
vestigació quantitativa, racionalista. 



Dintre d'aquesta investigació qualita­
tiva, la investigació a l'aula és una for­
ma de millora de la qualitat de l'ense­
nyament del professor, que assumeix 
el docent que està disposat a canviar i 
que investiga, des de la praxis, la seva 
actuació com a ensenyant. 
L'aula és important, no com a recepto­
ra d'investigacions sinó que també és 
origen d'interrogants d'investigació 
propis. 
D'entre els instruments i tècniques 
d'investigació qualitativa i d'anàlisi de 
la classe més importants podem consi­
derar els següents: 

- els diaris; 
- l'anàlisi de documents; 
- fotografies; 
- enregistraments àudio/vídeo; 
- entrevistes; 
- observacions; 
- qüestionaris; 
- notes de camp; 
- estudi de casos. 

En aquestes tècniques coincideixen au­
tors com Elliot, Jack Sanger, David 
Hopkins, Rob Walker i Carlos Marce­
lo. 
A més, aquests investigadors conside­
ren d'altres tècniques com el Comenta­
ri en viu, la Triangulació i l' Informe 
analític (Elliot), Amagatzament imme­
diat de dades, Tècnica de les "dosis ho­
meopàtiques", Reunions en equip 
(Sanders), Anàlisis sòcio-mètriques 
(Hopkins), Auto-observació del pro­
fessor, Tests estandaritzats de diagnòs­
tic (Walker), Captació de l'estratègia, 
Model de lent, Plans escrits, Pensar en 
veu alta, Estimulació del record, Re­
pertori de graella de Kelly i estudis et­
nogràfics (Marcelo). 
No coneixo un estímul més poderós 
per a la professionalització interna (au­
to.percepció professional positiva) dels 
docents, condició sine qua non per a la 
professionalització sociològica exter­
na, que aquesta auto-percepció dels 
professors com investigadors perma­
nents de la seva pròpia pràctica, refle-

xi onada críticamente i creativa (FER­
N.A.NDEZ PÉREZ, 1988). 
L'anàlisi de la classe que produeix el 
propi professor mitjançant la reflexió 
en l'acció i a través d'un ensenyament 
crític és el millor mitjà de perfecciona­
ment i de millora de la qualitat de l'en­
senyament. 
L'anàlisi de l'ensenyament ha marcat 
el corrent de les investigacions d'a­
quests darrers anys. En primer lloc, 
perquè hom sentia la necessitat de des­
mitificar el costat màgic de la relació 
educativa i, a més, perquè els forma­
dors dels professors volien inspirar-se 
en dades científiques per a assegurar a 
la seva missió tot el crèdit 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: 

I. La importància de l'anàlisi de la in­
teracció didàctica és decisiva com a 

mitjà per a millorar la qual itat de l'en­
senyament de l'Educació Física. 
2. La (ellevància de l'anàlisi de l'ense­
nyament en la formació i perfecciona­
ment del professor d'Educació Física i 
Esports és inqüestionable. 
3. L'anàlisi de l'ensenyament dels per­
centatges de temps dedicats a una fun­
ció o competència docent ens servirà 
de diagnòstic en relació al tipus d'Estil 
d'Ensenyament que està utilitzant un 
professor al qual analitzem. 
4. És necessari preparar supervisors 
que coneguin els sistemes d'anàlisi de 
la classe i que serveixin d'ajut al pro­
fessional docent. 
5. No basar la nostra anàlisi només en 
mesures directes i observables. Uti­
litzar conjuntament amb d'altres tipus 
de tècniques d'anàlisi que hem esmen­
tat. 
6. Analitzar la interacció des d'una 
perspectiva més qualitativa i interpre­
tativa. 
7. Considerar les dimensions cogniti-
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ves, sociològiques i afectives de la inte­
racció de la classe d'Educació Física. 
8. Resaltar la importància de l'ús del 
vídeo per a facilitar l'anàlisi de la inte­
racció i com a auxiliar a l'ensenya­
ment i formació dels nous professors. 
9. Importància de les anàlisis reflexi­
ves i crítiques de la pròpia actuació del 
professor com a mitjà de perfecciona­
ment docent (l'enregistrament i el pos­
terior visionat de la nostra classe pot 
ser de gran interès). 
10. Importància de l'anàlisi de la inte­
racció com a mitjà d'investigació d'a­
llò que succeeix a l'aula. 
En el document del M.E.C. sobre la 
Reforma de l'Ensenyament es referma 
la importància que té per a una millor 
qualitat de l'ensenyament, la formació 
del professor amb ..... una sòlida for­
mació acadèmica i professional, una 
elevada capacitat de reflexió sobre la 
pràctica educativa... per a adaptar la 
seva tasca docent als avenços del co­
neixement científic, tècnic i pedagò­
gic". En aquesta línia ens ajudarà l'a­
nàlisi de la interacció didàctica a les 
classes d'Educació Física. 
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COS I EDUCACiÓ 
SOBRE EL POTENCIAL EDUCATIU D' ALLÒ CORPORAL 
Marcelino J. Vaca Escribano. Professor de Didàctica de l'Educació Fisica de l'Escola Universitària de Professorat d 'EGB de 

Palència 

L'Educació 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 presència en l'acció 
educativa. 
- ¿Qui es responsabilitza del seu trac­
tament? ... EI tutor, un especialista ... 
- ¿Quin és el pensament del coI.legi 
respecte a aquesta àrea? ¿Quin lloc 
ocupa en el pensament del mestre? 
- ¿Quin camp d'objectius se li atorga? 
- Etc. 
L'Educació Corporal a les escoles té, 
per tant, una sèrie de característiques 
que es deriven de les reflexions, línies 
d'actuació ... dependran del coneixe­
ment que la comunitat educativa tin­
gui del seu potencial com a àrea d'ac­
ció pedagògica. 
El meu desig en aquest moment és opi­
nar sobre l'interès que té allò corporal 
en el projecte educatiu, sobre el lloc 
que li atorga l'educació. Fer una petita 
relació sobre l'interès pedagògic que 
comporta aquesta via d'acció educati­
va. Parlar, en definitiva, del tracta­
ment pedagògic d'allò corporal. 

Cercant en el passat 
És un tasca amb més de 3.000 anys 
d'història. A la Grècia clàssica ja s'en­
tenia la gimnàstica com la ciència dels 
efectes dels exercicis físics. Amb l'arri­
bada de la democràcia les "pràctiques 
gímniques", fer exercici de forma regu-

lada, pensada, es va anant convertint 
en patrimoni de tots els ciutadans 
grecs, homes, nens, dones. L'Arete ho­
mèrica assenyala com a ideal humà 
l'harmonia de la bellesa i el bon estat 
corporal, amb un inteI.lecte despert i 
agut.· La pràctica dels exercicis físics, 
a part del caràcter utilitarista que te­
nien i el plaer agònic que desencadena­
ven els jocs, són components essencials 
de la "paideia", concebuda essencial­
ment per a l'ensenyament de la Gra­
màtica, la Música i la Gimnàstica.2 

Distingien aleshores dos termes que 
ens porten a una extraordinària confu­
sió. Una cosa és fer exercici, exercitar­
se físicament -Gimnàsia- i una altra 
ben diferent és estudiar des del punt de 
vista de la salut, del desenvolupament 
motor, de la pedagogia,.. . les conse­
qüències i el per què de fer exercici, 
-Gimnàstica-. 
Aquesta confusió fa que a vegades no 
es distingeixi que una cosa és ser un es­
portista i una altra, ben diferent, ser 
professor d'Educació Física. Mentre 
que l'esportista del que tracta és del de­
senvolupament, a un màxim nivell, de 
les seves facultats físiques, el professor 
d'Educació Física en el que posa l'ac­
cent és en el per què, com, quan, què, 
on, fer activitats físiques. 
A la Grècia clàssica ens trobem amb el 
fet que hi havia una preocupació, un 
interès per l'exercitació física, per les 
pràctiques corporals, de tanta impor­
tància que va passar a formar part dels 
seus plantejaments educatius -Gim­
nàstica-o Alguna cosa semblant oco-

rreria a Àustria, al voltant del anys 
quaranta del nostre segle, quan el Mi­
nistre d'Educació OUo Glockel va sol­
licitar a Gauhofer i M. Stricher ("pa­
res" de la Gimnàstica Natural Austría­
ca) la seva participació en el procés de 
reforma escolar (H. TOLLICH, 1986). 
En uns altres moments de la Història 
aquests plantejaments no van ser pre­
sents en el pensament dels dirigents so­
cials i potser per això hàgim tingut una 
mena d'''escola fora de l'escola"; m'es­
tic referint als jocs populars tradicio­
nals que s'han anat transmetent de ge­
neració en generació i que abasten, 
com veurem més endavant, tot un cu­
rrículum en relació a l'Educació Cor­
poral. 

On l'educació corporal? 
Podríem dir que el grup dirigent d'a­
dults no creia convenient que en l'edu­
cació reglada tinguessin lloc les pràcti­
ques corporals. El carrer -ja algú li va 
atribuir caràcter socràtic- recollia 
aquest guant i acollia l'exercitació dels 
membres més joves a través d'una sèrie 
d'activitats que coneixem amb el nom 
genèric dejocs i que va tenir tant auge i 
tant arrelament que n'hi ha per a tots 
els gustos: autòctons, de bon o mal 
temps, de dia, de nit, de grup, d'iguals, 
de barreja d'edats ... etc. 
AI carrer (el ''fora'' de la institució es­
colar) se'l va responsabilitzar de la 
gimnàstica -Educació Corporal. (En 
aquests moments ens trobem que a 

99 



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 hauríem de reflexionar sobre 
aquest punt). Mentrestant la "Gimnà­
sia" -competició esportiva- continua­
va. Sempre hi ha algú més fort, més 
àgil, més hàbil, més veloç, amb ganes 
de demostrar-ho. D'altra banda, pug­
nar per demostrar aquests dots és un 
espectacle que pot ser fascinant. La 
"Gimnàsia" no es va enfosquir com la 
Gimnàstica en l'Edat Mitjana i seguia 
tenint presència en els torneigs (el mi­
llor genet, llançador de fletxes ... ). 
Les coses han canviat a gran velocitat 
en els últims anys. L'entorn humà no 
és el que va ser. Encara que amb gran 
vacil.lació i confusió, torna a conside­
rar-se el concepte Gimnàstica-Educa­
ció Corporal, una educació per a tots, 
sense selecció dels millors dotats, amb 
un temps de dedicació que asseguri que 
el potencial educatiu que pugui deri­
var-se d'allò corporal tingui la seva 
presència a l'escola bàsica i obligatò­
ria. 
Són els Moviments de Base dels mes­
tres (Moviment de Renovació Pedagò­
gica) els que primer s'acosten de forma 
decidida a aquesta àrea d'acció educa­
tiva. Acollir allò corporal és acollir un 
nen més sencer. N'hi hauria prou per a 
justificar aquesta afirmació amb donar 
un repàs a l'oferta de cursos que es ce­
lebraven, i celebren, en les diferents es­
coles d'estiu. L'Escola Universitària 
és, ha de ser, un lloc d'avantguarda 
d'aquesta reflexió. Tanmateix, els 
alumnes de Magisteri davant l'Educa­
ció Física no saben si seran tractats 
com a esportistes ("jo per això no ser­
veixo", "tinc un justificant que me'n 
lliura", "estic embarassada, per això 
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'acció educa­
tiva,3 amb la qual cosa els justificants 
anteriors no tenen sentit. 
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Aquesta responsabilitat del carrer en 
l'Educació 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'escolà, que ni 
el capellà ni el mestre ens deixaven ju­
gar. Això 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 acceptàvem, potser malament, 
però 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 pedagògic 
d'allò corporal. ¿Fora o 
dins de l'escola? 
Si és a través de l'Educació com el grup 
social va assegurant que "els seus 
membres adquireixen l'experiència so­
cial històricament acumulada i cultu­
ralment organitzada".4 ¿On situem 
avui la línia divisòria?, ¿quina part del 
Tractament Pedagògic d'allò corporal 
ha de ser escolar i quina extra-escolar 
amb les característiques que té el/ora 
de l'escola en aquests moments? ¿qui­
na part d'aquest hem de tenir cura que 
tingui presència per als nostres alum­
nes i quina podem deixar al lliure al­
bir, a la lliure organització? 
Potser que tu també tinguis l'experièn­
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 l'hivern. "a amagar 
cap al tard" ... ). Si és així recordaràs 
fàcilment 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 relació amb la veloci­
tat, la força, l'habilitat. 
A questa estructura formada pel joc 
concret, el lloc, el moment del dia, de 
l'any, contenia el teu ser en el món. Els 
grans miraven de reull i comprenien. 
Ells també havien estat alumnes d'a­
questa "escola". l'estimaven, això és 
natural en els petits. I això, sense ells 
saber-ho. feia que ens sentíssim segurs, 
confiats. 
Si el que en aquesta escola paral.lela 
ocorria encara avui ens sembla interes­
sant, s'haurà de pensar què s'ha de fer 
perquè no desaparegui . 
L'oci dels nens d'avui té unes altres ca­
racterístiques. 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 l'epígraf 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 
anyorança. romanticisme o per l'inte­
rès de destacar la importància educati­
va del joc de component motriu, és, 
també, perquè la societat ens està do­
nant mostres que hauríem de tornar a 
tenir en compte alguns d'aquests plan­
tejaments. 
Algunes malalties de la societat actual 
estan molt relacionades amb l'excessiu 
sedentarisme (càncer de còlún, 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 estès. com si 
d'una epidèmia es tractés. els proble­
mes perceptivo-motrius. Termes com 
lateralitat. relacions ocuolo-manuals 
dislèxies. dislàlies. dis .... es maneguen 
entre els pares com petites malalties de 
les quals els parla el psicòleg escolar. A 
l'escola es tracta de posar remei a 



aquest diagnòstic, de crear actIVItats 
que pal.liïn aquestes deficiències 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 recordaràs com ens confec­
cionàvem les "perindolas" (baldufes 
per ballar amb la mà) i com les feiem 
girar perquè es barregessin els seus co­
lors perquè duressin més que les del 
nostre amic. Recordaràs també els jocs 
amb les tabes (o amb els "borrillos" 
del riu quan aquestes fallaven); en po­
sàvem cinc al terra, en llançàvem una 
a l'aire, abans d'agafarIa i amb la ma­
teixa mà, n'havíem de recollir una, 
dues, de les que eren al terra, o havíem 
de canviar-les de posició. ¿Se li pot de­
manar més contingut oculo-manual? 
Segur que recordes també com li dona­
ves a les xapes perquè circulessin per 
aquell recorregut tortuós que abans ens 
havíem donat per al nostre joc, com 
fins i tot les llastàvem, les adornàvem 
perquè es notés que era la nostra, per­
què tingués el pes més adequat ... !se li 
pot demanar més contingut de motrici­
tat fina, habilitat manual, independèn­
cia de dits? 
De tot això se'n podrien treure algunes 
conclusions. El joc desenvolupava, a 
través d'un embolcall didàctic extraor­
dinari, tota una sèrie de capacitats que 
feien que el món de les habilitats, des­
treses, coordinacions, percepcions es­
pàcio-temporals, equilibris, coneixe­
ment i control del propi cos, tinguessin 
un desenvolupament adequat. 
El joc no només desenvolupa aquesta 
part instrumental de l'activitat motriu. 
Hi ha també en ell experiències que no 
poden limitar-se al marc d'una àrea 
d'acció educativa. Per no cansar-te 
compartiré amb tu una petita història 
que conservo des de fa molts anys. És 
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 
.Ies tabes. En tenia en un petit saquet de 

punt que m'havia fet la meva àvia. Li 
vaig proposar a un veí que juguéssim a 
aquest típic joc en què 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. És la seva part expressiva, de comu­
nicació; l'altra cara de la part instru­
mental. 
Crec que aquests punts mereixen una 
reflexió a l'hora de pensar i dissenyar 
el currículum educatiu. 
Voldria dir alguna cosa, ràpidament, 
amb la intenció que s'entengui més 
clarament la meva postura No es trac­
ta de recuperar les activitats, el joc no 
és només això. Quan un nen s'ho passa 
bé jugant (p.e.: bancs suecs) a l'endemà 
quan arriba a la mateixa sala tracta de 
mobilitzar aquest mateix objecte cer­
cant en la repetició del que va ser el seu 
embolcall que es repeteixi aquell senti­
ment d'autor, de ser algú en el grup, 
que tant d'interès va tenir per a ell el 
dia anterior. 
Recuperar el potencial educatiu del 
joc, la confiança que és possible jugar 
allí, en molts llocs només és possible si 
passa a formar part del pensament dels 
educadors. 

¿Quines raons hi ha perquè 
el tractament pedagògic 
d'allò corporal tingui una 
presència substantiva en el 
currículum? 
Per les característiques d'aquesta àrea 
d'acció educativa 
Allò corporal, com passa amb les arts 
plàstiques, amb el llenguatge, pot ser 
entès des d'una doble perspectiva: 

l.a. Àrea instrumental 
Quan planifiquem i realitzem una se­
rie de tasques a través de les quals me­
tòdicament 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 funció de les edats, tindran un 
èmfasi o un altre, pels continguts que 
es troben en l'Educació Corporal: ha­
bilitats i destreses, activitats fisiques 
organitzades., estructuració espacio­
temporal, activitats fisiques primà­
ries ... 

l.b. Àrea sensitiva 
Quan ens dediquem a desenvolupar les 
seves possibilitats d'expressió i comu­
nicació. 
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 
únic, irrepetible. 
De la mateixa forma que hi ha hagut 
professionals de l'educació que han 
partit d'aquesta dimensió expressiva, 
que han acollit per fer juntament amb 
els nens un recorregut fins la dimensió 
transitiva, instrumental (vegi's el tre­
ball de C. Freinet amb el text lliure), 
també és possible partir de l'activitat 
motriu espontània (Lapierre, 1974) per 
a establir un diàleg no verbal amb ella, 
un diàleg en un altre nivell de comuni­
cació amb el nen, en el que es troba 
molt més còmode, la qual cosa dóna 
un altre sentit a tot el Tractament Pe­
dagògic d'allò Corporal. 
El Tractament Pedagògic d'allò Cor­
poral no pretén fer més o menys èmfasi 
en cap d'aquestes dimensions. A cada 
edat, a cada realitat concreta, s'ha 
d'establir un equilibri entre ambdues. 
Pot haver-hi àmbits on la dimensió 
instrumental tingui més presència que 
en d'altres que ja per si mateixos són 
facilitadors d'aquesta dimensió. No es 
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tracta de ser partidari d'un o altre mo­
del d'Educació Corporal, sinó d'esta­
blir una reflexió dinàmica sobre el nen 
i el seu procés educatiu que ens porti a 
singularitzar el tractament Pedagògic 
d'allò Corporal en cada realitat educa­
tiva. 

Desenvolupament motor­
desenvolupament psicomotor 
"Hi ha un ordre en la natura que l'a­
mor dels pares i l'educació poden uti­
litzar o no, però que cal guardar-se de 
contradir" (F. Dolto).5 
Tant per mitjà de les seves capacitats 
motrius com pels seus interessos es­
pontanis cap a l'activitat motriu, el 
nen ens va descrivint l'estat del seu de­
senvolupament operatiu tant motriu 
com -fins aproximadament els 7-8 
anys- el que denominem psicomotriu.6 

Hi ha alguna cosa en l'activitat motriu 
espontània dels nens, en els jocs on vo­
luntàriament participen, que sempre 
em va cridar l'atenció 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 disposició, 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 força 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, cèr­
cols ... 
En els seus jocs al pati poden mostrar­
te la mateixa problemàtica. Moltes ve­
gades hem comentat com jugant a aga­
far et trobes a nens que persegueixen a 
companys concrets deixant en el camí 
a d'altres que no posen dificultats per 
ser agafats. Quan els preguntes perquè 
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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 què un que tapa els ulls a un al­
tre va cridant a la resta per colors per 
que donin un cop al que està cec. A 
aquest, més tard, se li dóna l'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 
allí es van presentar dos, un de forma 
decidida, l'altre, dubtant, ens ensenya­
va el seu jersei, que era blau. El tema 
va tomar a ser el mateix: "És que no 
sap jugar!". 

B. D'una altra part, és un marc d'en­
trenament perquè aquest desenvolupa­
ment creixi 
Aquest "no t'agafo perquè no saps ju­
gar", la cara de dubte del nen que re­
corria al je~i per a demostrar que 
l'havien cridat a ell, no són experièn­
cies inútils per qui les pateix. 
Per a nosaltres aquest fet ha tingut una 
gran importància: 
- D'una part ha canalitzat els nostres 
esforços per arribar a comprendre, a 
llegir el que diu el nen. Ens ha ajudat 
molt el fet que la nostra relació no es 
quedava en els límits de l'educació 
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 visió contempla una panorà­
mica general. Veus, comparteixes amb 
el nen quiet, en moviment. Sol, amb 
els altres. Mediatitzat per un aprenen­
tatge de matemàtiques, llenguatge .. . 
Aquests nens amb noms i cognoms es­
tan també en altres moments de l'acció 
educativa. 
Malgrat tot és un camí que continua. 
Adonar-te que alguns cops respon al 
significat profund de les manifesta­
cions d'un nen no t'impedeix, sinó que 
pel contrari t'ajuda a entendre que hi 
ha quantitat de vegades que estàs sord 
davant les seves demandes. 

Aquestes trobades amb els alumnes 
com a éssers humans són fascinants, 
felices i t'ajuden a tenir la convicció 
que educar tracta d'això. Una traduc­
ció d'educació en els temps que corren. 
- D'altra banda ens agradaria apren­
dre a proposar, a dissenyar aquests em­
bolcalls didàctics que a vegades es do­
nen espontàniament en els seus embo­
lics però des de la intenció de mestres. 
Que es donin espontàniament no vol 
dir que es donin a l'atzar, estem segurs 
que hi ha per sota tota una sèrie de 
raons que les fan possibles, que les pro­
voquen. Aquestes raons són continguts 
en la nostra formació com a mestres. 
Això estem investigant. D'això trac­
tem quan ens acostem a descriure en 
què consisteix el Tractament Pedagò­
gic d'allò Corporal, quan tractem d'ex­
plicar, d'explicar-nos, l'escola que 
fem. 

El que els professors compartim d'allò 
corporal pel fet de ser grans 
Vam estar entestats durant algun 
temps en enriquir els esbaJjos del nos­
tres alumnes d'EGB amb activitats 
motrius. En el 11 oc que treballàvem per 
raons de mal temps, urbanisme, ... etc., 
m'atreviria a dir necessari. 
Enriquir els esbaJjos 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 
"aquí 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 pedagògica que els 
professors compartíem. 
Si el professor dóna aquests jocs en el 
pati i s'acosta a jugar també al palet, la 



corda, no sols provoca l'activitat mo­
triu sinó que li dóna un sentit diferent. 
El nen percep que el seu professor/a 
també té interès per això que tant li in­
teressa a ell/a. 
Quan els professors vèien 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: 
Però així juguen ara!, Però això està 
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 
havíem estat alumnes. 
Crec que els nens, davant aquest inte­
rès del professor pels seus jocs, també 
tenien una altra visió del mestre. 
Aquesta remoguda en el pensament 
del professor, compartida mentre as­
sistíem als patis, era germen d'un in­
tercanvi d'intencions pedagògiques 
amb possibilitat de prolongació. Enca­
ra que mai no és facil, és una oportuni-

tat més per a compartir entre el profes­
sorat, la qual cosa és extraordinària­
ment necessària. 

Perquè pot injectar una dosi de 
naturalitat a l'escola 
A l'escola es persegueixen objectius 
que requereixen que el cos es difumini. 
Hi ha activitats que pel seu nivell d'a­
tenció requereixen silenci però és tam­
bé veritat que hi ha activitats que no 
requereixen aquest "rigor" cap al cos, 
això que alguns han denominat "em­
presonament corporal". 
Pot haver-hi àrees que permetin més 
tolerància amb allò corporal i fins i tot, 
com és el cas de la nostra, que reque­
reixin un cert entrenament i compren­
sió d'aquesta tolerància. Que com­
prenguin i que tinguin experiència que 
allò corporal pot ser un camp d'inter­
venció pedagògica. 
Aquí ens trobem amb un tema una 
mica escabrós. A l'Educació Física se 
l'entén generalment com aquella àrea 
que es dóna fora de les aules, en un 

gimnàs, en uns patis, on no molesti i en 
unes sessions concretes. 
Bastant lluny d'aquesta concepció es 
troben el nostres plantejaments al res­
pecte, sobretot quan es tracta de les 
primeres edats de l'escolaritat. 
Des del nostre punt de vista tot aquest 
encasellament en moments concrets, 
llocs concrets, situacions determina­
des, s'ha de sotmetre a revisió. Dins 
del que venim denominant Tracta­
ment Pedagògic d'allò Corporal no tot 
és Tractament Educatiu, és precís con­
templar també a l'escola actual el 
Tractament Preventiu d'allò Corporal 
i que en poques paraules definiria la 
intenció de procurar tolerància cap 
allò corporal sempre que sigui possi­
ble. No hi ha dubte que aquesta inten­
ció suposarà injectar grans dosis de na­
turalitat a l'escola actual. 
A vegades hi ha coses que no es discu­
teixen que no tenen lloc en l'intercanvi 
del pensament pedagògic del professo­
rat, com és, per exemple, l'estructura 
de funcionament a la qual sotmetem 



els alumnes, formada per horaris, es­
pais, distribució de tasques i inten­
cions. Aquesta estructura en la qual es 
dóna el fet pedagògic no pot ser una 
cosa immodificable o que no tingui in­
terès en la reflexió pedagògica del pro­
fessorat, sinó que pel contrari és una 
reflexió prèvia a la que té lloc des de 
les àrees d'acció educativa. 
Quan pensem i dissenyem sobre el 
Tractament Pedagògic d'allò Corporal 
no estem pensant en sessions concretes 
d'una hora de duració. Allò corporal 
està 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 allò corporal un aliat per 
al seu assentament, per anar generant 
la seva història a l'escola. 
És per això pel que els nostres plante­
jaments cap al Tractament Pedagògic 
d'allò Corporal són diferents en funció 
del cicle al que fem referència. 
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Fins passat el cicle mitjà no podem 
pensar en un Tractament Pedagògic 
d'allò Corporal des de la idea d'una 
àrea. El que els alumnes necessiten és 
un expert en desenvolupament que 
haurà de tenir com a part substantiva 
del seu Projecte Pedagògic la via cor­
poral. 
Un Tractament Pedagògic d'allò Cor­
poral així entès, que acompanya al nen 
en la seva jornada escolar, bé com a 
tractament educatiu (allò corporal, ob­
jecte de tractament pedagògic) 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 exigències escolars. No és que els 
nostres alumnes siguin molt discipli­
nats, com opinava una observadora 
mestra, o 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 l'escola, només 

és possible si ho fem des de la seva 
complexitat, mai no si ho fem des d'à­
rees concretes d'acció educativa. I 
això, que per a alguns és restar impor­
tància a l'àrea corporal és per a mi si­
tuar-la en el lloc que li correspon. 
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6. VACA ESCRIBA NO. M.: Tralamienlo pedaRÓgico de 
lo corfJ.Oral en los comienzos de la EGB. Unisport­
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LA MOTIVACiÓ A LES 
CLASSES D'EDUCACIÓ 
FíSICA 
Francisco Lagardera Otero, Professor Tdular de Sociologia de l'Esport de /'INEF de Ueida 

Quan parlem d'aprenentatge de la mo­
tricitat humana sembla que obviem 
tota intervenció didàctica, s'entén així 
perquè la motricitat fa referència no 
només a una potencialitat humana 
sinó a una de les seves característiques 
definitòries. 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 filogenètic de l'espècie huma­
na. 
En qualsevol cas, tant per a les activi­
tats motrius característiques del bioti­
pus humà com per a les més allunya­
des de la seva evolució natural, existeix 
un principi axiològix intel.ligent i 
comú: el principi de l'estimulació, fe­
nomen que pot avivar, reconduir o in­
citar a l'aprenentatge. El principi uni­
versal d'adaptació ha movilitzat, du­
rant mil.lenaris, a les diferents espècies 
a una constant mutació, hom diria que 
la naturalesa ha estat i és una font 
constant d'estimulació. L'home, en la 
mesura que s'allunya progressivament 
de les lleis naturals que el sotmeten a 
l'evolució natural, necessita una font 
d'estímuls addicional. 
En aquest conte!'t sorgeix el concepte 

de motivació, com aquella parcel.la de 
la intervenció pedagògica que tracta de 
forma conscient i pre-concebuda d'ac­
tivar en els alumnes les necessitats 
d'acció motriu, de manera que els en­
gendri la voluntat d'aconseguir els ob­
jectius proposats. 
Es diu també, i no sense raó, que la 
motivació, en la seva accepció més ge­
nèrica, vers l'activitat fisica, resulta 
òbvia, donat que existeix en l'ésser 
humà una necessitat fisiològica de 
moure's. Immediatament tomarem a 
tractar això. El cert és que els docents 
constatem, diàriament, 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
ció Física ja no atenen degudament a 
les formulacions que el professor d'una 
altra matèria 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 córrer, saltar o tirar-se per ter­
ra, els trasllada a una altra dimensió. 
L'alumne espera ara, fonamentalment, 
l'acció i el joc com a font de plaer. Al­
guns autors, entre els quals m'incloc, 
pensen que el mestre davant la classe 
d'Educació Física, no ha d'establir es-

tratègies per a la motivació, sinó trac­
tar de mantenir en els alumnes aquesta 
espectativa innata. 
Però tots sabem que l'escola ha inten­
tat extrapolar a l'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 reiteració de 
moviments artificials, on l'individu ha 
de demostrar submissió, eficiència i 
capacitat de reproducció, molts nens i 
joves van deixant esqueixos del seu 
cos, del seu ésser. L'expectativa dels 
alumnes, aquest estímul genuí va mi­
grant progressivament, especialment 
en aquells alumnes menys dotats per a 
assimilar o reproduir aquells movi­
ments proposats per nosaltres. 
Aleshores, per què motivació?, per a 
rescatar la part genuïna i natural que té 
l'exercici fisic. Motivació per estimu­
lar el desenvolupament i la iniciativa 
individual i dirígir l'alumne vers una 
maduresa equilibrada i personal. I és a 
partir d'aquesta anàlisi que l'ajèctivitat 
es manifesta com a fonament de la mo­
tivació. 

Motivació intrínseca i 
afectivitat 
Jacques Florence, recollint una cita de 
J. Nuttin, diu que motivació 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 visió 
la comunicació o la presentació de la 
tasca a realitzar es manifesta com la 
part substancial de la intervenció del 
professor. 
Tanmateix, J. D. Lawther precisa que: 
"la motivació és l'estat d'incitació vers 
una acció -incitació de la passivitat o 
tranquil.litat al desassossec- a un grau 
de descontentament o pertorbació diri­
git després a actes específics. Aquest 
estat d'incitació a l'acció, aquesta per­
torbació o homeostasi pot sorgir d'al­
guna necessitat interna, orgànica o fisi­
ca".2 
Reprenem, doncs, les referències ante­
riors vers les actituds favorables, de 
forma innata, per part dels alumnes. 
Sembla que existeix tant en l'ésser 
humà com en d'altres espècies naturals 
un estímul orgànic, natural, una acti­
tud innata que el mou a dur a terme 
una acció motriu. La continuïtat d'un 
estat de repós incomoda a l'home sa 
que, per tant, cerca de desplegar algu­
na activitat. Com assenyala Cannon, 
"semblaria que l'individu tracta d'a­
conseguir un desequilibri mitjançant 
l'activitat".3 És allò que alguns autors 
anomenen motivació intrínseca: "en 
moltes activitats fisiques, i especial­
ment en algunes formes de dansa, els 
patrons d'habilitat, simples o comple­
xos, guarden una estreta relació amb 
patrons motors instintius i amb ritmes 
naturals". L'interès d'una persona pel 
plaer que li proporciona la sensació ci­
nestèsica constitueix una força motiva­
dora a la qual Burnett i Pear han ano­
menat sensualitat muscular. En aquest 
cas l'objectiu és l'immediat de la parti­
cipació i pot anomenar-se motivació 
intrínseca, ja que l'individu actua o 
aprèn únicament 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, l'aju­
da a satisfer la seva curiositat i a am-
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pliar les seves percepcions".· Hem de 
deduir que el mestre responsable de 
l'Educació Física tindrà com a un dels 
seus objectius prioritaris mantenir o 
fins i tot potenciar aquesta motivació 
intrínseca. El corpori flueix com quel­
com immanent i inseparable de l'ésser, 
deformar amb experiències negatives o 
amb sensacions d'impotència la imat­
ge càlida, total i afectiva que l'alumne 
té del seu cos pot manifestar-se com 
una de les més grans atrocitats pedagò­
giques que es poden dur a terme. És 
per això 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
tervenció per a motivar els nostres 
alumnes. 
"Una classe de motius que hom sol 
descuidar és l'aspecte afectiu' de l'acti- . 
vitat. Tota experiència i tota activitat 
té la seva fase afectiva. Cada experièn­
cia es valora en funció del seu contin­
gut afectiu, i aquesta valoració pot si­
tuar-se en una escala que va del grat al 
desgrat extrems. La naturalesa de la 
valoració afectiva permet determinar 
l'actitud de l'individu vers l'experièn­
cia. Les experiències que es valoren 
com agradables comporten una actitud 
d'apropament, i aquelles que es valo­
ren com desagradables, una actitud de 
rebuig. És clar que les actituds no són 
sinó tendències de la conducta i no 
conducta real. Però aquestes tendèn­
cies influeixen sobre l'activitat d'una 
manera molt important. 
La importància de l'aspecte afectiu de 
l'experiència és una de les descobertes 
de més abast a l'educació moderna. És 
un fet perfectament clar i definit que 
l'aprenentatge és alhora més eficient i 
permanent quan es basa en l'interès i 
en l'afecció".5 
Si l'ensenyament individualitzat ha es­
tat i és un requeriment pedagògic de 
progrés i modernitat en qualsevol àrea 
de l'aprenentatge, l'apel.lació a la con­
fiança i autoestima individual es mani­
festa com una tècnica d'intervenció di-

dàctica fonamental a les classes d'Edu­
cació Física. 

La tècnica de l'estímul 
Certament és constatable que els diver­
sos tipus d'estímuls es poden entendre 
com a tècniques o procediments didàc­
tics al servei del docent, i com a tal són 
susceptibles de ser apresos, programats 
i posats en pràctica, tampoc és erroni 
considerar la motivació com una acti­
tud perenne en el professor per a in­
centivar l'acció de l'alumne. Hi ha col­
legues que atorguen a la tasca tanta im­
portància i envolten el seu rol com a 
professor amb tant de carisma que ob­
vien la seva dimensió com agents cata­
litzadors del fet educatiu. La seva fun­
ció resta limitada a donar lIuiment i ri­
gor als continguts de la informació que 
transmeten i a controlar el procés per­
què sigui el més fidedigne possible. És 
aquesta una actitud docent que no 
compartim. Entenem que el professor 
d'Educació Física és bàsicament un 
animador que posa diàriament en joc 
estímuls constants perquè els seus 
alumnes mantinguin o augmentin la 
seva actitud favorable davant l'exercici 
fisic. Només així entenem les tècniques 
d'estímul que exposem a continuació. 
Thompson i Hunicutt recullen els re­
sultats d'una investigació on s'intentà 
de comprovar els efectes de l'elogi i la 
censura en diversos grups d'alumnes 
introvertits i extravertits. L'anàlisi de 
les dades recollides va indicar que: 
I. Quan els introvertits i extravertits 
són agrupats plegats, l'elogi o la censu­
ra són igualment efectius en la motiva­
ció 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
qüència, l'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 freqüència, 



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 l'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, sinó que 
han d'utilitzar-se de manera adequada 
a cada cas".' 
Constatem novament la necessitat que 
el mestre conegui individualment a ca­
dascun dels seus alumnes i apliqui a 
cada cas l'estímul més convenient, no­
més així tindràn sentit aquestes tècni­
ques. 

Estimulació per la confiança, és aque­
lla per la qual establim a priori la ca­
pacitat de l'alumne per a la realització 
de la tasca. Va, tú ets capaç de ... ! Una 
mica més ... ho pots fer! 
Sovint es confon aquesta tècnica, que 
s'ha d'utilitzar de forma estrictament 
personal, fins i tot sota una dimensió 
fisica, apropant-nos a l'alumne, do­
nant-li un copet a l'esquena, agafant-lo 
del braç, acariciant-li el cap ... , amb la 
presentació d'una tasca accessible: 
Això és molt fàcil, tots ho podeu fer ... ! 
També entenem com a tal la utilitza­
ció de l'elogi i de les paraules d'ànim 
-"feedback" afectiu-, utilitzat espe­
cialment amb aquells alumnes que te­
nen algun tipus de dificultat per a la 
realització d'una tasca concreta. 
Hi ha alumnes introvertits o amb poca 
confiança en les seves pròpies possibi­
litats que necessiten el nostre constant 
suport, sempre trobarem algun aspecte 
de la tasca que l'alumne hagi realitzat 
correctament. Aleshores hem de refor­
çar aquest aspecte i atorgar-li confian­
ça perquè aconsegueixi la realització 
correcta de la tasca. Molt bé aquest im­
puls, ara has de posar atenció al gir, va, 
que ja has aconseguit el més dificil...! 

Jacques Florence en una magnífica p0-

nència estableix vuit diferents formes 
d'estimulació:' 
Estimulació per a reforçament de l'ob­
jectiu, "el mestre posa aquí l'accent so­
bre la utilitat de la tasca; tendint vers 
la necessitat de comprendre el sentit 
del que es fa". Fa referència a la conse­
cució de l'èxit o a la millora d'alguna 
habilitat o qualitat fisica. 
"Vinga, això és excel.lent per la deten­
ció!" 
"Atenció, amb aquest exercici millora­
ràs els llançaments!" 
És una estimulació de reforç, donat 
que el mestre ha d'informar, en la me­
sura de la capacitat de l'alumne, del 
significat que té cadascuna de les tas­
ques proposades a la presentació de la 
classe i en el seu transcurs. És un esforç 
eficient per a aquells alumnes que de­
mostren ja una gran motivació. 
Estimulació per a l'autoavaluació, "el 
mestre convida els seus alumnes des­
prés de les primeres execucions a ob­
servar allò que ells són capaços de fer i 
d'avaluar". A partir dels dotze anys 
l'autoavaluació esdevé més que un 
procediment didàctic un requeriment 
de l'alumne que vol conèixer les seves 
capacitats reals. En parlar de l'avalua­
ció ens referirem amb més extensió a 
aquest punt ja que és un factor impor­
tant en l'avaluació global de l'alumne. 
Compteu els cops que toqueu la pilota 
sense que aquesta caigui a terra! Va, se 
n'ha d'aconseguir deu com a mínim! 
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). 
Estimulació per a una execució màxi­
ma, s'incita els alumnes a realitzar 
després dels primers intents el màxim 
d'esforç posssible. 
"Atenció, cadascú efectua un darrer 
salt peró heu d' intentar arribar el més 
lluny possible, miraré els que vagin 
més lluny!" (salt amb peus junts, de­
tenció en longitud). 

"S'ha d'efectuar el major nombre pos­
sible de flexions en 15", va .. .! (S'ha de 
preguntar o interessar-se pel què han 
fet: 
Quants n'han fet 15 o més? 
Entre 10 i IS ... ? 
Menys de lO ... ? 
Estimulació 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 solució, con­
vida els alumnes a la investigació, pro­
vant què és el que podria facilitar la 
realització de l'objectiu". 
Va, a veure de quina manera aconse­
guiu saltar més i millor! (iniciem els 
alumnes en el salt d'alçada, hem co­
l.Iocat una corda obliquament, de ma­
nera que existeixen diverses alçades) 
Estimulació per a la cooperació, "aquí 
una bona realització de la tasca reque­
reix una coordinació, un acord entre 
dos o més alumnes, és una crida a la 
cooperació, lligat, a vegades, a una 
proposta de competició inter-equips". 
A veure quantes passades ets capaç de 
donar-li al company en condicions òp­
times perquè remati! 
A veure quants bloqueigs efectius 
aconsegueixes! -estem practicant el 
bloqueig directe-. 
S'ha de comptabilitzar les passades 
d'assaig -assistències- no els assaigs .. .! 
Estimulació per a la competició, "no 
insistirem en aquesta forma tan cone­
guda d'estimulació per a l'acció, molt 
útil quan el mestre vol crear un am­
bient o intensificar l'activitat. Subrat­
llem només que aquesta confrontació 
amistosa pot ser suscitada entre els 
alumnes i el propi professor". 
"Realitzaré les flexions de braços amb 
vosaltres, ¿qui és capaç de fer-ne més 
que jo?". 
Estimulació per anunci d'avaluació, 
aquesta classe d'estimulació inicial ens 
sembla una de les més importants, en 
la mesura que ens en podem aprofitar 
en benefici de cadascuna de les altres. 

107 



Per a aquesta informació el mestre es 
dirigirà als alumnes dient-los que es 
mantindrà atent, present i receptiu per 
a comprobar què es fa des dels primers 
assaigs. 
Sempre que a la mateixa tasca de salt 
amb llançament de braços el mestre 
diu "jo miro qui arriba perfectament 
dret sobre el plint amb el braços cap 
endavant", està creant, entre ell i els 
seus alumnes una dependència, l'un 
expressant les seves esperances i inte­
ressos per les execusions, els altres sen­
tint-se observats i desitjosos de demos­
trar què saben fer. 
Cada cop que el mestre di u: 
"Jo observo qui ... " 
"Jo miro ... " 
"Tinc curiositat per veure ... " 
"Comptarè quants ... ': 
està anunciant, implícitament, que a 
continuació dirà els que ho fan bé, els 
que fan una altra cosa, els que fent una 
altra cosa van més enllà d'allò que de­
manava inicialment. Si el coneixement 
dels resultats té un efecte conegut sobre 
la motivació i les prestacions, l'anunci 
d'aquesta objectivació és també deter­
minant. 
Estimulació per desafiament, "desa­
fiar algú és provocar-lo, és declarar 
que no el creiem capaç de tenir èxit. El 
mestre després d'haver ampliat la difi­
cultat de la tasca, vol picar l'amor pro­
pi dels seus alumnes. Exemple: 
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La tasca consisteix a passar en un 
temps, mitjançant un salt, de la posició 
a l'estès prono. 
Suggestió de l'estimulació inicial: 
Atenció, no és fàcil com exercici, cal 
atrevir-se, qui serà el primer?" 

La utilització de l'estímul 
Ja hem comentat amb anterioritat la 
necessitat d'utilitzar un criteri clar d'a­
plicació dels estímuls, aquests s'han 
d'utilitzar quasi exclusivament amb 
caràcter individual i no de manera ge­
nèrica a tota la classe. Les diferències 
de talla, volum i personalitat són alta­
ment significatives entre els nois i les 
noies, i fins i tot entre els del mateix 
sexe. Això 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 descripció 
i l'enumeració dels diferents tipus d'es­
tímuls formulats pel professor Floren­
ce, que acabem d'explicar, creiem que 
l'apel.lació a l'avaluació o al desafia­
ment poden constituir una motivació 
positiva per a aquells alumnes que de­
mostren tenir no només excel.lents ap­
tituds sinó molts estímuls intrínsecs. 
És un dels recursos més tradicionals i 
menys elaborats. El mateix podriem 
dir de l'estimulació per a una execució 
màxima. 

Hem sentit dir moltíssimes vegades, 
als mestres d'abans, a aquells que són 
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'estimulació dels 
alumnes desmotivats que requereixen 
de la nostra intervenció i ajut. És amb 
aquests alumnes que hem d'utilitzar 
una estimulació personal, basada en la 
confiança, intentant que ens sentin 
afectivament pròxims. La nostra esco­
la, tornem a la sempiterna asseveració, 
no és un viver de campions, volem que 
sigui una comunitat de persones que a 
partir d'experiències individuals i col­
lectives van madurant i conformant la 
seva personalitat, éssers que apreciïn 
la vida i fonamentalment la seva prò­
pia. 
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EL PROCÉS D' AVALUAR 
EN EDUCACiÓ FíSICA 
Mikel Chivite Izco. Professor Agregat d'Educació Física a /'Institut UC80 Español- Paris 

Una observació acurada i el seguiment 
continu de com ha evolucionat l'Edu­
cació Física en les darreres dècades, 
pot portar-nos, de forma bastant real, a 
l'afirmació que actualment s'està en 
una línia de promoció de la dimensió 
científica en l'ensenyament d'aquesta 
matèria. 
Des de fronts diferents, s'està reivindi­
cant i fins i tot afirmant el naixement 
d'una Ciència de la motricitat humana 
amb uns continguts i una metodologia 
propis que la sostenen com a ciència 
independent. 
Precisament formant part d'aquesta 
metodologia pròpia, un dels aspectes 
que poden destacar-se com a més im­
portant és el de la seva avaluació, par­
ticularment si es reconeix que en la di­
dàctica moderna, influïda en gran me­
sura pels corrents tecnològics, la pre­
sència d'uns sistemes d'avaluació fe­
faents pot arribar a resultar determi­
nant. 
S'ha d'admetre que dins d'aquesta lí­
nia de renovació pedagògica que es 
proposa, la concepció de l'ésser humà 
com una unitat psicosomàtica indivisi­
ble atorga a l'Educació Física un camp 
d'actuació que històricament li havia 
estat negat, i això que antropològica­
ment i pedagògica ja havia estat definit 
per Piaget, Wallon i Ajuriaguerra, en­
tre d'altres, s'ha de confirmar des d'un 
punt de vista tecnològic. 
La plena integració del què, per què, a 
qui i com ensenyar, en un conjunt co-

herent i justificat, ha de ser una tasca 
que inquieti als teòrics de la pedagogia, 
però que no ha de ser descartada pels 
que dia rera dia s'enfronten amb la 
realitat del quefer docent a l'aula. "En 
darrera instància. les doctrines de re­
novació 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'esperança de provocar 
una certa inquietud en aquesta línia, 
està concebut aquest article. 

1. Definició i camp 
d'actuació en avaluació 
La totalitat dels autors rebutgen, des de 
fa temps, la idea d'identificar avalua­
ció amb valoració del rendiment aca­
dèmic de l'alumne, atorgant a l'ava­
luació un camp molt més ampli, que 
inclou la recollida d'informació, el 
tractament de les dades i la seva valo­
ració i la presa de decisions posteriors, 
en temes com el procés d'instrucció o 
l'activitat de l'educador, a més a més 
de tot allò relacionat amb l'alumne, es­
mentat més amunt. 
L'avaluació juga un paper molt més 
compromès amb la totalitat del procés 
educatiu, formant part d'un esquema 
global, que inclou també l'anàlisi de 
les situacions generals i específiques, la 
programació de les tasques a realitzar, 
així com el seguiment de l'execució, 
guiant les diferents decisions que en 

cadascun d'aquests apartats s'han d'a­
nar prenent. 
En aquest sentit, s'ha d'admetre que 
l'avaluació té una incidència 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 qualificació no té aquest valor, al­
menys no el té necessàriament asso­
ciat, sinó que ve imposada per necessi­
tats social, externes a l'àmbit escolar. 
L'avaluació té per objecte tots els ele­
ments que intervenen en el procés edu­
catiu, mentre que només l'alumne és 
objecte de qualificació. 
Una primera idea que ha de quedar re­
collida a l'hora de definir l'avaluació 
és la de procés en la forma expressada 
per Erich Beyer i els seus col.labora­
dors, quan defineixen l'avaluació com 
el "procés d'apreciació. cotització o de­
cisió que pot referirse-se a difèrents as­
pectes de l'educació. en particular a les 
seves premisses. als seus processos i als 
seus resultats. L'avaluació representa. 
per a les ciències de l'educació en gene­
ral. i per a la teoria de l'Educació Físi­
.ca i Esportiva en particular. un procés 
centra!". 1 

En aquesta concepció processual, per 
tant dinàmica, entenc que ha de ser 
considerat tot el quefer educatiu, i en 
conseqüència també l'avaluació. Feliç­
ment superats, en gran mesura, els 
plantejaments més quietistes que ali­
mentaren durant temps els diferents 
corrents pedagògics, avui podem tro-
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bar posicionaments més oberts, que 
accepten i integren esquemes que en lí­
nies generals podríem definir com a 
"retroalimentats", terme que no vol 
expressar una altra idea que la de la co­
veniència 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 pròpies del 
caràcter simplista de tot esquema, 
tracta d'explicar el procés didàctic en 
el seu conjunt: 

seqüentment, permeti una adaptació 
de tot aquest procés. 
On s'ha de realitzar aquesta adaptació? 
o dit d'una altra forma, sobre què s'ha 
d'exercir aquest control? Les conne­
xions de l'esquema exposat ens donen 
la resposta. 
En primer lloc, el control ha de ser una 
font d'informació per a l'anàlisi al que 
ens referíem fa uns instants. Reconèi­
xer les circumstàncies ambientals en 
les que s'està desenvolupant el treball 
educatiu, revisar les característiques i 
necessitats de l'alumnat implicat, amb 

I veure on formulari verificar 

es vol anar administrar si s'hi ha 
els medis arribat 

I I I 

I ANÀLISI 
I 

I 
I 

I PROGRAMACiÓ I 
r I 

r objetius I I 

I 
AVALUACiÓ 

control 

I EJECUCló I I I 
I 

A partir de la idea central del procés 
didàctic constituïda per l'eix principal 
Programació-execució, que vindria a 
respondre les qüestions de "què i com 
es fa", i que constitueix la realitat im­
mediata de l'acció docent, podem en­
tendre la necessitat d'una ANÀLISI 
prèvia, encara que també permanent, 
de les situacions en les que s'ubica i es 
desenvolupa el quefer didàctic, anàlisi 
que portarà implícit l'estudi de les 
condicions de l'alumnat, del medi, de 
l'entorn, etc.; així com la disposició 
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, són funcions assumides per un 
treball de control, diguem-li d'avalua­
ció, que ha de constituir un punt de re­
colzament important en la determina­
ció científica, -estudi de les variables-, 
del procés. 
En segon lloc, resulta obvi, aquesta in­
formació ha de ser tinguda en compte 
en la programació, ja que de forma 
contrària estaríem davant una simple 
formulació d'intencions que no es veu­
ríen ret1ectides en la pràctica, cosa que 
no siginificaria més que l'expressió 
d'uns desitjos, millor o pitjor intencio­
nats, però no desenvolupats. Tot do-

cent que combregui amb la idea que es 
proposa, ha d'estar disposat a qüestio­
nar-se el seu programa sempre que si­
gui necessari. 
El tercer ressort, connexió amb l'exe­
cució, vol fer una crida sobre la imme­
diatesa amb què han de ser tingudes en 
compte les informacions sorgides des 
del sistema de control. La contrastació 
del que s'està realitzant, execució, i la 
seva relació amb el previst, programa­
ció, han de ser considerades amb el ri­
gor corresponent. 
En quart lloc, la utilització d'un mèto­
de de control que sigui capaç de revisar 
el propi sistema de control, assegurarà 
que el conjunt del procés sigui cohe­
rent, ja que establirà el mecanisme per 
al bon funcionament de tot el que hem 
exposat. 
Amb tot això poden quedar establertes 
les condicions de partida respecte a 
què avaluar i per què fer-ho. De tota 
manera no estarà de més ser una mica 
més explícits. 

2. Què avaluar? Per què 
avaluar? 
Ambdues qüestions signifiquen dos as­
pectes bàsics de l'avaluació. Per un 
costat perquè en elles ha de recolzar-se 
bona part de l'estructura del procés 
avaluador, (què hem de tenir en comp­
te i per a què volem que ens serveixi), 
que suposarà una definició simptomà­
tica referida a l'orientació pedagògica 
que es segueixi; i d'altra banda perquè 
la resposta a les qüestions enunciades 
conformarà la realitat concreta de l'ac­
te avaluador. 

2.1. Objectius de l'avaluació 
Encara que ja he avançat alguna idea 
referida a la utilitat de l'avaluació, fins 
ara s'han realitzat comentaris que 
al.ludien indistintament a allò que és 
estructural o a allò que és funcional en 
l'avaluació. Tot sabent que aquesta se­
paració pot resultar una mica artificio­
sa, -les estructures i les funcions roma-



nen íntimament relacionades-, uti-' 
litzaré aquesta ordenació, essencial­
ment metodològica, per a centrar-me 
en l'aspecte funcional de l'avaluació. 
A valuar ... per què? 
Aquesta qüestió, 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; 
això és, avaluar es converteix en una 
cosa tan rutinària que qüestionar-se la 
seva utilitat pot resultar impertinent, 
com tan evident i fonamental, que 
dubtar de la seva utilitat significaria, 
com a mínim, ingenuïtat; aquesta 
qüestió, dic, es presenta com a fona­
mental en el quefer didàctic. 
Doncs bé, en una situació intermèdia, 
presumeixo que molt comuna entre els 
docents d'Educació Física, convindrà 
reflexionar sobre la qüestió proposada 
de forma que s'orienti aquest aspecte 
de la nostra tasca, i es justifiqui l'esforç 
que suposa el compromís de realitzar 
l'avaluació de la millor manera possi­
ble. 
El tractament teòric d'aquesta qüestió 
pot trobar-se en Bemard Maccario 
quan cita tres fonts principals, al.lu­
dint a l'aportació de cadascuna d'elles. 
Per un costat cita Daniel Stuffiebeam i 
el seu "Model d'avaluació C.I.P.P." 
(C.I.P.P.= Context evaluation, Imput 
evaluation, Process evaluation, Pro­
duct evaluation), referit a la determi­
nació dels objectius i a l'anàlisi de les 
possibilitats, la qual cosa conduirà a 
una "decisió del projecte", la configu­
ració dels recursos i els mitjans neces­
saris, que portarà a una "decisió d'es­
tructura", l'estudi sobre els mètodes 
empleats, "decisions d'execució", i per 
últim la reflexió sobre els resultats 
aconseguits, "decisions de reciclatge ". 
El propi autor clarifica aquesta exposi­
ció amb el següent esquema:-

Atenent, per tant, a aquest model d'a­
valuació es desprenen quatre fases 
(context, projecte, procés i producte) 
relacionades amb el tipus de decisió 
que es va prenent en cada moment. 

-PREVIST ACTUAL 

decisions sobre el projecte decisions sobre el reciclatge 
RESULTAT 

coatext resaltat 

decisions sobre estructura decisions sobre execució 
MEDIS 

La segona font explicada per Bemard 
Maccario es refereix a la proposada 
per J.M. De Ketele, a la que denomina 
"Inventari de decisions pedagògi­
ques", en la qual a partir de la premis­
sa que els objectius d'avaluació són 
múltiples, presenta un llistat atenent a 
què és important en el moment en què 
s'avalua. 
Així parla de: realitzar un balanç del 
"objectius terminals globals" (pot tra­
duir-se per "objectius específics" en la 

procés 

terminologia més estesa en el nostre 
entorn); classificar dins d'un grup; rea­
litzar un balanç 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 l'èxit. 
La idea principal és que l'avaluació 
com a balanç, ha de romandre associa­
da a l'aspecte "regulació de l'acte pe­
dagògic". 
En esquema, l'autor proposa: 

establir balanç 
diagnosticar 

certificar 

seleccionar 

En tercer lloc, Bemard Maccario cita 
la proposta de G. De Landsheere que 
presenta una organització molt estesa 
distingint entre avaluació sumativa, 
avaluació formativa i avaluació pre­
dictiva. 
L'avaluació sumativa pretén compro­
var el nivell adquirit al final d'una uni­
tat d'ensenyament, posant l'èmfasi en 
les grans categories de conducta. S'atén 
als objectius finals, de caràcter general 
i del que s'obté es desprèn el grau d'a­
prenentatge. S'aplica en finalitzar el 
programa i tècnicament és, sobretot, 

classificar 

1----_ jerarquitzar 

orientar 

descubrir 

una avaluació amb referència a la nor­
ma. 
Es parla d'avaluació formativa, en el 
cas en el que l'atenció està posada 
principalment en el procés, amb espe­
cial observació de les conductes explí­
cites definides. El seu sentit és de segui­
ment de la instrucció, de constant revi­
sió de l'estat dels nivells que es van ad­
quirint. Es desprèn, fàcilment, que la 
seva aplicació és més constant (durant 
el procés) i que, comunament, utilitza 
referència a criteris. 
Per últim, l'avaluació predictiva es re-
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fereix a la intenció de pronosticar i 
avançar el rendiment en una activitat 
donada o determinada l'aptitud per a 
la realització de certs aprenentatges. 
Una anàlisi reposada del que he expli­
cat fins ara, amb referència als objec­
tius de l'avaluació, facilita la compren­
sió de la idea que les tres fonts poden 
ser integrades perfectament, o si es vol 
expressar d'una altra manera, que són 
diferents formes metodològiques d'ex­
plicar un mateix fet. 
Això no significa que les classifica­
cions proposades siguin excessives o 
innecessàries, sinó que han de ser ente­
ses com observacions minucioses de la 
mateixa realitat encara que des de 
punts de vista diferents. 
Tot això ajuda a comprendre millor 
l'avaluació, com tots els seus detalls, 
per la qual cosa, conseqüentment, la 
seva aplicació resultarà més encertada. 

2.2. Objectius d'avaluació 
Qualsevol que sigui el mètode triat per 
a explicar l'aplicació de l'avaluació, 
resulta evident la necessitat de definir 
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el seu camp d'actuació, és a dir, els ob­
jectes sobre els quals s'exercirà l'acció 
avaluadora. . 
Encara que bàsicament és admès per 
tots els autors i tots els corrents didàc­
tics, convé insistir sobre la idea que no 
s'ha de confondre avaluació amb me­
surament. La idea bàsica sobre la que 
es recolza el model d'avaluació del que 
es parla, és la de que l'avaluació ser­
veixi com ajut en la millora de l'activi­
tat docent en el seu conjunt. A partir 
d'aquesta premissa serà més faci I ad­
metre la necessitat d'avaluar tot el que 
es relaciona amb l'acte pedagògic. 
La classificació més estesa del conjunt 
dels objectes als que ha de fer referèn­
cia l'avaluació, els reuneix en tres 
grups: l'alumne, l'ensenyant i l'estratè­
gia didàctica. Personalment crec que 
ha d'afegir-se un quart aspecte al que 
podem denominar sistema i que fa re­
ferència a aquelles variables que han 
de ser tingudes en compte durant el 
quefer pedagògic, però sobre les que no 
es pot influir, almenys directament. 
Així com s'admet l'existència d'objec-

tes sobre els que des del conjunt de la 
institució educativa, sigui del tipus que 
sigui, es pot actuar, l'alumne, el pro­
fessor i l'estratègia; pot parlar-se, 
igualment, d'un conjunt d'elements 
que mantenen una marcada incidència 
sobre la tasca educativa, però amb la 
característica particular que no es pot 
influir directament sobre ells des de la 
pròpia institució. 
Per exemple, és comprensible que la 
classe social a la que pertany l'alumne, 
el medi cultural en què es mou, l'es­
tructura sòcio-cultural en la qual es 
troba la institució docent, el tracta­
ment que l'administració atorga a l'ac­
ció educativa, etc. són variables que 
influeixen d'una o altra forma en el 
treball a l'aula, i que com a tals hauran 
de ser tingudes en compte, però que no 
poden modificar-se des de la pròpia 
institució,ja que aquestes variables de­
penen de nombrosos aspectes que so­
brepassen l'acció educativa. 
La justificació de la presència d'a­
quests objectes d'avaluació sobre els 
que l'acció educativa no té influència, 
es desprèn de la necessitat que "han de 
ser tingudes en compte", com a marc 
de referència i informació, en el procés 
avaluador. 
Podrem parlar, per tant, de quatre ob­
jectes d'avaluació que ordenarem se­
gons el criteri descrit: 
a. objectes d'avaluació susceptibles 
des de l'acció docent: 
- l'a.lumne; 
- l'educador; 
- l'estratègia didàctica; 
b. objectes d'avaluació no susceptibles 
des de l'acció docent: 
- el sistema. 

3. Anàlisi estructural del 
procés avaluador 
He parlat anteriorment del caràcter 
processual de l'avaluació com a prime­
ra característica de la mateixa. Serà in­
teressant per tant comentar en què 
consisteix aquesta succesió de fenó­
mens que han de ser seguits. 



En línies generals, se sol admetre l'e­
xistència d'un procés que pot ser divi­
dit en quatre grans fases, atenent la 
seva successió temporal. 
Preparació del procés: aquesta primera 
fase inclou tot l'estudi previ i la presa 
de decisions corresponent, necessaria 
per a afrontar la tasca de l'avaluació en 
si mateixa, en les millors condicions. 
Aquesta fase estarà constituïda per les 
següents tasques: 
- anàlisi del sistema (interna i exter­
na), 
- decisió sobre els objectes a avaluar, 
- determinació dels instruments a uti-
litzar, 
- definició de la forma d'aplicació en 
la recollida de dades, 
- justificació de l'ús que es donarà a la 
informació recollida. 
Recollida d'informació: fase de camp 
en la qual es realitzen les tasques cor­
responents a l'obtenció de les dades 
que es pretenen. 
Elaboració de la informació: descodifi­
cació, anàlisi i registre de la informació 
recollida, que implica tasques com: 
- ordenació i sistematització, 
- ponderació dels valors obtinguts, 
- correcció, en funció dels indicadors 
externs, amb el fi de poder oferir una 
aplicació d'aquestes dades amb caràc­
ter general. 
Utilització d'aquesta informació: que 
inclou: 
- emissió de judicis. 
- presa de decisions. 
- aplicació dels resultats. 

4. L'avaluació en Educació 
Física 
A partir de tot allò exposat anterior­
ment, i un cop traçades les línies bàsi­
ques corresponents al fet d'avaluar, 
pot iniciar-se una aproximació a l'àrea 
específica en' Educació Física. 
Parlar, d'entrada, d'àrea específica en 
Educació Física, significa el convenci­
ment que didàcticament, i com a con­
seqüència també en avaluació, l'Edu-

cació Física ofereix i exigeix uns pro­
cessos particulars que en algunes oca­
sions no són més que adaptacions de 
normes més generals, però que en al­
tres casos passa per la necessitat de 
realitzar tot un esforç de disseny i apli­
cació. 
Per a emmarcar convenientment l'es­
tudi de l'avaluació en la nostra matè­
ria, partiré de tres premisses que consi­
dero fonamentals: 

educació integral 

comptat m'estic referint a situacions 
escolars comunes. 
Doncs bé, en tots dos casos, i encara 
que la intenció del responsable sigui 
una altra, la realitat és que s'estarà 
aplicant una Educació Física minusvà­

"lida, en el primer cas vinculant-la a un 
sol àmbit de la conducta humana, bà­
sic en la nostra matèria però no únic, i 
en el segon destacant de forma exclusi­
va alguns aspectes dels àmbits afectiu i 

objectius 
L.- consruència 

avaluació 
I 

Definició 
d'avaluació 

en 
Educació Física 

característiques diferencials 

• la definició de l' Educació Física 
com a part de l'educació integral des 
del camp específic de la motricitat hu­
mana. 
• la necessitat que existeixi una clara 
relació de congruència entre els objec­
tius que es pretenen en una tasca i la 
forma de ser avaluada. 
• l'existència d 'una sèrie de caracte­
rístiques diferencials en Educació Físi­
ca. 

¿A què es refereix cadascuna d'aques­
tes premisses? 
La idea de la definició de l'Educació 
Física com a part de l'educació 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 això és fàcil trobar-se amb 
situacions en les que, de fet , l'Educació 
Física es dedica de forma exclusiva a la 
part corporal, o potser amb més gran 
freqüència, casos en els que l'Educació 
Física és utilitzada com a treball com­
pensatori ... gairebé terapèutic. Per des-

psicomotor (que l'alumne compensi la 
quantitat d' hores que està assegut a 
l'aula, que l'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'aplicació 
real d' una Educació Física orientada a 
la globalitat de l'individu, i no només a 
una part. Encara es pot ser una mica 
més explícit, 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, sinó com 
una unitat íntegra i indivisible, en el 
sentit que no és possible actuar de for­
ma aillada sobre un sol dels àmbits de 
conducta, sinó que necessàriament 
s'estarà influint sobre el conjunt, al 
mateix temps. 
El segon principi sobre el que es basa el 
disseny de l'avaluació en Educació Fí­
sica, és la relació de congruència entre 
els objectius proposats i la pròpia 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 sensació que 
la programació, -els objectius han 
d'entendre's com una part d'ella- i l'e­
xecució, són realitats menys pròximes 
del que es preveu. Es programa sobre 
el paper, i s'executa sobre la realitat de 
l'aula sense que els dos mons es rela­
cionin estretament. 
Doncs bé, el compromís que s'adqui­
reix en el moment de programar l'as­
signatura ha de mantenir-se durant l'e­
xecució, sense que això signifiqui infle­
xibilitat, i de la mateixa manera ha de 
ser tingut en compte en el moment de 
l'avaluació, això és, s'ha d'avaluar so­
bre tot allò que s'hagi programat. 
Com anteriorment indicava quan par­
lava de programació, (relació entre 
Educació Física i Educació Integral), 
ara insisteixo en la idea que si l'Educa­
ció Física ha d'atendre la totalitat de 
l'individu, l'avaluació en Educació Fí­
sica ha de considerar aquesta totalitat 
com a objecte de la seva tasca. 
No faríem cap favor als corrents que 
pretenen un lloc adequat per a l'Edu­
cació Física dins de l'Educació Inte­
gral, si després d'una exposició d'ob­
jectius que abastessin tots els àmbits de 
la conducta humana, ens Iimitèssim, 
en el moment de l'avaluació, a una va­
loració exclusiva del que s'esdevé en 
l'àmbit psicomotor. Això seria pura 
retòrica i no es defensable ni tan sols 
acceptant l'especificitat del camp d'ac­
tuació de l'Educació Física en l'ense­
nyament. 
En tercer lloc es fa referència, precisa­
ment, a aquesta especificitat, a aques­
tes característiques diferencials que 
atorguen a l'Educació Física el seu sta­
tus particular 
Henri Lamourt indica alguns d'aquests 
factors de distinció, uns relacionats 
amb la motivació dels alumnes, com el 
gust natural pel moviment, desig natu­
ral de moure's, la necessitat d'activitat 
compensatòria del treball intel.lectual 
escolar, la curiositat cap al material 
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original utilitzat en les classes d'Edu­
cació Física, certes motivacions secun­
dàries originades per la cultura .... i 
d'altres relacionades amb la pròpia 
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 organització 
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 observació recollida 
en el treball dirigit per Daniel Zim­
mermann5 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 aquí s'ofereix una gran oportunitat 
al professor d'Educació Física. 

D'altra banda Pierre Amaud6 realitza 
una aproximació diferencial quan en 
un estudi comparatiu pedagògic es re­
fereix a la inexistència d'homogeneïtat 
en les situacions motrius i que, tanma­
teix, concerneix més o menys als co­
neixements verbo-conceptuals. 
Igualment és important l'opinió de 
Pierre Parlebas,7 sens dubte un dels au­
tors que més ha investigat en sociolo­
gia de la motricitat, qui afirma: "Eljoc 
esportiu representa una societat en mi­
niatura, un veritable laboratori de con­
ductes i de comunicacions humanes, 
En ell es conjuguen els problemes de 
percepció i de decisió, de dinàmica de 
grup i d'estratègia, de ritualitat i d'au­
toritat. El joc esportiu està situat entre 
el poder de la iniciativa individual i els 
sistemes de coaccions col.lectives", 

Això suposa, evidentment, un particu­
lar grau de socialització. 
T ot això pot resumir-se si relacionem 
aquells trets més característics de l'E­
ducació Física, o aquelles situacions 
que des de l'Educació Física poden ser 
promogudes, facilitades o aprofitades, 

i que la diferencien de la resta de les as­
signatures: 

• les expectatives dels alumnes cap a 
l'Educació Física són diferents que cap 
a unes altres assignatures, ja que exis­
teix un grau de motivació més gran, 
degut a una sèrie de raons individuals i 
socials; 

• existeix una forma particular de so­
cialització en les sessions d'Educació 
Física, ja que les situacions de coope­
ració i oposició es presenten amb gran 
freqüència i, en general, de forma molt 
natural; 
• no existeix bomogeneitat en les ac­
cions motrius, per la qual cosa han de 
tractar-se particularment; 
• l'Educació Física està menys sub­
jecta que altres disciplines, a condicio­
nants relacionats amb els programes, 
les notes o els exàmens; 
• existeix una gran proximitat, fins i 
tot corporal, entre el professor i els 
alumnes, que pot traduir-se en gran 
fluïdesa de comunicació dual i un alt 
grau de camaraderia. 
Tot això significa que en el moment de 
dissenyar l'avaluació en Educació Físi­
ca s'han de tenir en compte innombra­
bles aspectes que he organitzat en tres 
blocs diferents, segons les premisses 
que he explicat. 
Per últim, i seguint en línies generals a 
Domingo Bhizquez, indicaré que l'a­
plicació de l'avaluació en el context de 
l'Educació Física ha de suposar: 
• el coneixement del rendiment de 
l'alumne, tant en termes absoluts, com 
en termes relatius (referits a la compa­
ració dels diversos resultats obtinguts 
per un mateix alumne); 
• la definició d'un diagnòstic de les 
aptituds i possibilitats de rendiment de 
l'alumne i de forma particular la de­
tecció dels seus punts febles; 
• el seguiment de la progressió en l'a­
prenentatge i la seva relació amb l'a­
partat anterior; 
• la valoració del programa per a la 
seva readaptació o confirmació, a tra-



vés dels mecanismes de retroalimenta­
ció corresponents; 
• el coneixement de la capacitat d'en­
senyament del professor; 
• el coneixement de resultats per part 
de l'alumne, que ha de suposar un ex­
cel.lent mètode de motivació; 
• la facilitat de l'agrupació ilo c1assi-"­
ficació dels alumnes segons criteris 
d'homogeneïtat o altres que es consi­
derin interessants; 
• l'assignació de qualificacions als 
alumnes; 
• l'obtenció de la informació necessà­
ria per a la investigació i l'intercanvi 
d'experiències. 
A partir de tot això, proposaré una tas­
ca avaluadora que va molt més enllà 
de les "proves de cinta mètrica i cronò­
metre" com a conseqüència d'una 
comprensió de l'Educació Física molt 
més àmplia. 

4.1. Com avaluar? 
En línies generals es pot admetre que 
la forma d'avaluar en Educació Física 
segueix amb fidelitat les propostes rea­
litzades amb caràcter genèric per al 
conjunt del sistema docent, havent de 
complir una sèrie de requisits sobre els 
quals ja he parlat, però que es concre­
ten en els següents termes: 
• és una activitat processual ja que 
transcorre en el temps i fa referència a 
un conjunt de fases successives; 
• és una activitat complexa ja que im­
plica la necessitat de tenir en compte 
nombroses variables; 
• és una activitat sistemàtica, com a 
contraposició a puntual; 
• és una activitat retroalimentada, 
fent referència al que s'ha obtingut a 
través de l'avaluació, ha de servir per a 
realitzar les corresponents modifica­
cions dins del procés educatiu i, conse­
qüentment, també dins del procés ava­
luador; 
• i per últim és una activitat intencio­
nada, això és, pretesa i desitjada i no 
sorgida com a conseqüència de la im­
provitsació o l'atzar. 

A més a més l'avaluació es realitza se­
guint un procés constituït per una fase 
preliminar, inclosa en el treball de pro­
gramació, una fase de recollida d'infor­
mació, i un tercera fase d'elaboració i 
utilització d'aquesta informació. 
Si tot això s'hagués de resumir, es po­
dria dir que avaluar és una funció 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 són les que 
acabo d'enumerar. 
Quant a l'aplicació del que s'ha dit, 
proposo, en l'última part d'aquest tre­
ball, la relació d'alguns instruments 
d'avaluació que poden ser utilitzats. 

4.2. Què avaluar? 
Ja he avançat que si es pretén una ava­
luació en els termes que es defensen 
des de la moderna didàctica, ha de fer­
se referència 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, però 
conscient que aquestes realitats es tro­
ben funcionalment integrades i resulta 
del tot impossible separar-les. 
Aquesta reflexió resulta important en 
el treball a l'aula, ja que en nombrosos 
casos es donaran situacions en les que 
l'evidència demostri que l'explicació 
dels esdeveniments ha de buscar-se en 
diversos terrenys alhora. 
Proposo la següent estructuració dels 
grups al.ludits: 
• alumne: 
- àmbit cognitiu; 
- àmbit afectiu; 
- àmbit psicomotor; 
*aspecte quantitatiu; 
*aspecte qualitatiu; 
• professor: 
- relació professor-tasca docent; 
- relació professor-alumne (cas con-
cret però important de l'apartat ante­
rior); 
- relació professor-matèria; 

• procés: 
- objectius didàctics; 
- situacions de l'acció didàctica; 
- pràctica de l'ensenyament o de la 
fase de realització; 
- sistemes d'avaluació del producte; 
• sistema: 
- inclòs en la pròpia institució educa­
tiva; 
- aliè a la institució educativa. 
Atenent a aquesta ordenació descriuré 
posteriorment els instruments d'ava­
luació, per la qual cosa no veig conve­
nient estendre'm més en aquests mo­
ments. 

4.3. Per què avaluar? 
Ens trobem de nou amb la qüestió que 
anteriorment hem al.ludit. Respondre­
la significa, en gran mesura, compro­
metre's amb una forma d'acció didàc­
tica o una altra, en definitiva, amb un 
talant educatiu o un altre. 
Efectivament, com s'ha indicat al llarg 
d'aquest treball l'avaluació ha d'enten­
dre's com un pas més, però significa­
tiu, en el conjunt del procés docent. 
En l'actual disjuntiva la definició de la 
tasca del professor d'Educació Física, 
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, l'avaluació ha 
de servir per obtenir un bagatge infor­
matiu tan complet com sigui possible, 
perquè la seva correcta utilització faci­
liti la coherència interna de l'Educació 
Física, en la forma que es ve defensant. 
Doncs bé, decididament partidari de la 
idea que el professor d'Educació Física 
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 això 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 l'avaluació. 
D'aquesta manera, el bagatge aportat 
pel professor d'Educació Física al con-
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junt del sistema s'enriquirà en la mesu­
ra en què el seu compromís amb allò 
proposat sigui ferm; però al mateix 
temps aquest bagatge serà consistent i 
útil només si resulta de la suma d'una 

, observació amb cura i sistemàtica, una 
elaboració tècnicament adequada, i les 
seves conclusions es produeixen com a 
conseqüència de la corresponent tasca 
de reflexió. 
Tot això es refereix d'igual manera a la 
informació referida a l'alumne, al pro­
fessor o al procés. És més, no dubto 
que l'aportació que realitza l'Educació 
Física, pot i ha de significar un punt de 
vista, per les seves especials caracteris­
tiques, primordial en el conjunt del sis­
tema, 
És facil trobar des de la situació privi­
legiada del professor d'Educació Física 
explicacions molt sucoses a l'expressió 
de la dinàmica d'un grup d'alumnes, al 
comportament "estrany" d'un deter­
minat subjecte, a l'encert o desencert 
en l'aplicació d'una estratègia pedagò­
gica concreta .. , 
Per una altra part, i no per ser més am­
biciós menys possible, avaluar ha de 
servir per a fer evolucionar la nostra 
matèria en la forma que tots desitgem. 
No és exagerat defensar que en Educa­
ció Física és molt més el que queda per 
fer que el que s'ha fet; doncs bé, la con­
trastació de les experiències, la possibi­
litat d'aplicar assaigs realitzats en en­
torns diferents, l'extensió del que s'ha 
viscut en un cercle concret ... passa ne­
cessàriament per l'aplicació d'uns sis­
temes d'avaluació correctes. 

. Per concloure aquest apartat, referit 
als objectius de l'avaluació en Educa­
ció Física, incloc el següent esquema 
en el qual es presenten les tres finali­
tats descrites: e e 

5. Instruments d'avaluació 
en Educació Física 
Seguint la classificació que anterior­
ment he utilitzat per als objectes d'ava­
luació, vaig a relacionar els principals 
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ee 

Obtenció d'informació - per la pròpia matèria 

AYalU8Ció Integració de l'Educació 
ea Física en el currículum 

EdllC8Ció - - aportació de punts de vista 
Física 

- Evolució de la matèria 

- - Intercanvi d'assaigs 
- Extensió d'experiències 

instruments d'aplicació en l'àmbit de 
l'Educació Física. 
La presentació una mica detallada de 
cada un d'ells, així com la valoració 
d'alguna, realitzada en el si del Semi­
nari permanent d'Educació Física de 
l'I.C.E. de la Universidad de Zaragoza, 
pot trobar-se en la publicació que va 
sorgir del "IV Encuentro sobre aspec­
tos didacticos en las enseñanzas me­
dias: Aspectos didacticos de la Educa­
ción Física", que el propi I.C.E. va or­
ganitzar el passat estiu a Saragossa, 

I. A VALUACIÓ DE L'ALUMNE 
I.A. Àmbit cognitiu: 
- Exàmens teòrics. 
- Quaderns de classe. 
- Treballs. 

I.B. Àmbit afectiu: 
- Autoavaluació . 
- Estudi del grup. 
- Sòciogrames, 
- Anàlisi del comportament. 
- Opinió del professor. 

l.e. Àmbit psicomotor: 
- Tests quantitatius. 
- Tests qualitatius. 
- Execucions. 
- Planes de control. 
En relació amb l'apartat d'avaluació 
de l'alumne, em sembla interessant 

proposar un senzill gràfic, 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 relació tan analítica, pot quedar 
en dubte. 

El triangle pretén expressar la globali­
tat de l'individu, mentre que els qua­
dres periferics fan referència a propos­
tes, totes elles aplicables en el terreny 
específic de l'Educació Física, que se 
situen entre àmbits diferents, i que, 
conseqüentment, serveixen de ponts 
d'unió. 

lI. A VALUACIÓ DEL PROCÉS 

lI.A. Mètodes d'apreciació 

lI.B. Mètodes d'observació 
- Opinió de l'alumne. 
- Retroalimentació de la programa-
ció. 

III. AVALUACiÓ DEL 
PROFESSOR 
- Qüestionaris als alumnes. 
- Observació de la tasca. 
- Autoavaluació 
- Reciclatge. 



- entre tasques motrius i no motrius 
- entre diferents tasques motrius 

CONDUCTES 
MOTRIUS 

àmbit 
psicomotor 

àmbit 
copitiu 

COMPARACiÓ DE 
COMPORT AMENTS 

RACIONALITZACiÓ 
DE CONDUCTES 
I ACTIVITATS 

àmbit 
afectiu 

serà elevat; pel contrari, si es conce­
deix gran atenció a instruments com 
l'autoavaluació, l'anàlisi del compor­
tament, l'estudi del grup ... és molt pro­
bable que s'estigui col.locant l'accent 
sobre l'àmbit afectiu, i que aspectes 
com la integració en el grup o l'autode­
terminació, siguin considerats primor­
dials entre els objectius proposats. 
Com a mostra d'un treball de pondera­
ció dels instruments d'avaluació, i sen­
se cap pretensió maximalista, incloc el 
perfil dissenyat pels aproximadament 
50 professionals de l'Educació Física, 
reunits el passat estiu a Saragossa, du­
rant les jornades a les que anterior­
ment m'he referit. 

El perfil resultant, és una mostra, pro­
ducte resultant del treball del conjunt 
dels professionals als Que abans he 

6. Ponderació dels instru­
ments 

Ponderació d'instruments 
d'avaluadó en Educadó Fislc:a 

d'avaluació 
En el moment de donar forma definiti­
va a l'avaluació, no hi ha prou amb de­
terminar la forma d'aplicació -anàlisi 
estructural-, ni els fins ~bjectius-, ni 
el seu camp d' actuació ~bjectes-, sinó 
que s'ha de determinar també els mit­
jans amb els que es compta per portar 
a terme la tasca, i aquest són els instru­
ments. 
Però encara que aparentment tot que­
da ja definit, la realitat és que encara 
existeix una decisió més a prendre, que 
definirà l'avaluació en si, ja que la de­
terminació del pes que cada un dels 
instruments utilitzats té en el conjunt, 
descriu un perfil, mostra de la ideolo­
gia mantinguda. 
En conseqüència, aquest darrer pas re­
sulta de vital importància. Per exem­
ple, si es considera com a molt impor­
tant en l'assignatura la condició fisica 
de l'alumne, s'haurà d'atorgar, conse­
qüentment, primacia als "tests qualita­
tius" i el seu pes específic en el perfil 

Exàmens teòric 

Cuadem de classe 

Treballs 

Autoavaluació 

Estudi del grup 

Sociogrames 

Anàlisi del comportament 

Opinió del professor 
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Tests qualitatius 

Execucions 

Planes de control 

Mètodes d'apreciació 

Mètodes d'observació 

Opinió de l'alumne 

Retroalimentació del programa 

Questionaris alumnes 

Observacions de la tasca 

Autoavaluació 

Reciclatge 
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al.ludit, i als que des d'aquí vull agrair 
la seva col.laboració. 
Evidentment, no se li escapa al lector 
la possiblilitat que existeixin innom­
brables perfils diferents, i innombra­
bles mètodes per construir-los. Aquí 
com en altres molts aspectes de l'ava­
luació en Educació Física, s'obre tot 
un terreny de reflexió i investigació al 
que, des d'aquestes línies, animo a en­
trar. 

118 

Noles: ______________________________ _ 

I. SANCHEZ BAJÏlUELOS, F.: Diddclica de /o Educa­
ci6n Flsica y el deporte. Gymnos, Madrid, 1984. 

Z. BEYER, E. y 0It0S: Wiirterbuch der Sportwissenschaft. 
Verlaa Hofmann, Schordoñ, 1987. 

3. MACCERIO, B.: Théorie el pra/ique de NvaJualion 
dans /o pédagogie des A.P.S.. Vigo!, París, 1986. 

4. LAMOUR, H.: Trailé lhémalique de pédagogie de 
rEPS. Vigo!, París, 1986. 

S. ZIMMERMANN, D. i altres: Queslionslréponses sur 
Nduca/;on phys;que el sport;W!. E.S.F. París, 1987. 

6. ARNAUD, P.: Educa/;on Phys;que. En "Histoire de la 
pédaaoaie du 17ème siècle à joun", Privat. Toulouse, 
1981, (pres de LAMOUR, H., oc.). 

7. PARLEBAS, P.: EMmenIS de soc;%gie du sporl. 
PUF. Paris, 1986. 



L'EDUCACIÓ FíSICA I LA 
INTEGRACiÓ SOCIAL 
Mercedes Ríos Hernandez, Uicenciada en Educació Física 

Amb el present article s'intentarà fer 
una reflexió que serveixi com a ele­
ment de discussió i relativització del 
tòpic (avui en vigor) que atorga a l'E­
ducació Física un paper rellevant, "per 
se", sobre la socialització de l'indivi­
du. 
En general, tothom reconeix la impor­
tància de l'activitat física en el desen­
volupament integral de l'individu, ja 
sigui a nivell físic, psíquic o sociològic. 
Però si ens traslladem a contextes 
"marginals" o a grups "difícils", és 
aquest darrer aspecte el que s'hauria de 
questionar. Considerar l'activitat física 
com un excel.lent canal de comunica­
ció social, que permet ilo facilita la 
interrelació 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
habituació a la droga, o grups que reu­
nissin individus amb alguna mena de 
deficiència física o psíquica o, simple­
ment, subjectes considerats de tracte 
"difícil", m'han fet plantejar una sèrie 
de qüestions al respecte, d'entre les 
quals podria citar: 
- Potenciant l'hàbit físic?, estem 
creant una necessitat de compartir 
amb els altres vivències i experiències? 
- ¿La formació de grups esportius 
contribueix a la creació de canals de 
comunicació que facilitin la socialitza­
ció dels subjectes? 

En intentar contestar-les m'he anat 
questionant la veritable repercussió de 
l'activitat física en els diversos am­
bients socials i en els programes d'inte­
gració, inserció i reinserció. 

Problemes conceptuals 
En un principi s'hauria de clarificar el 
significat de tres conceptes que sovint 
es confonen o, simplement, en els que 
es dóna una trasllació de continguts: 
Reinserció. inserció i integració. 
• Reinserció. Reincorporació a la so­
cietat d'individus temporalment mar­
ginats que ho estan per diferents mo­
tius (internats a presons, psiquiàtrics, 
etc.) 
• Inserció. Incorporació a la societat 
d'individus que han viscut sempre 
marginats, per motius generalment de 
caire social (l'exemple més clar podria 
trobar-se dins dels que habiten en el 
denominat "quart món"). 
• Integració. Assimilació i acceptació 
de les normatives socials, hàbits i co­
neixements, en el cas de subjectes que 
han viscut prèviament la marginació. 
I, en el cas de subjectes amb deficièn­
cies psíquiques ilo físiques, un nivell 
acceptable de relació amb l'entorn so­
cial i qualitat de vida. 
En un marc purament teòric, són con­
ceptes absolutament clars. En canvi, 
quan afrontem un problema pràctic i 
directe, és difícil establir fronteres en-

tre aquestes conceptes ja que, sovint, 
són evidents les interrelacions entre 
ells. 
Podríem citar, com a exemple, el del 
delinquent multireincident. En aquest 
cas és frequent la utilització del terme 
"reinserció" quan l'individu ha deixat 
de delinquir. Però, 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 l'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 tomi a pautes de comporta­
ment que, segons la teoria, ja estaven 
superades. 

Com tothom! 
Si la pretensió principal del sistema 
educatiu actual és aconseguir la inte­
gració de l'individu amb el seu entorn, 
l'Educació Física, com a part d'aquest 
sistema, ha de col.laborar en aquesta 
tasca. 
Teòricament, es transmenten valors 
que tendeixen cap a la llibertat i la in­
dependència de l'individu, perquè 
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aquest crei la seva pròpia identitat i 
autonomia personal i que, fins i tot, si­
gui capaç de transformar creativament 
el seu entorn quotidià. Però, com s'a­
costuma a dir, "com tothom". 

El problema apareix quan els subjectes 
presenten algun tipus de discrimina­
ció, fisica o mental, o quan els indivi­
dus transgredeixen aquestes normes 
comunament acceptades. Aleshores és 
el moment en què el sistema educatiu 
crea els mecanismes perquè 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 l'objectiu d'adaptar 
els aprenentatges a les seves deficièn­
cies, sense oblidar que l'objectiu és in­
tegrar-los en el medi social. El que ens 
hauríem de preguntar, pels resultats 
que s'obtenen, és si es facilita realment 
la integració a la dessocialització. 

Per exemple, agafem el cas dels Centre 
d'Educació Especial. Els nens que pre­
senten unes necessitats educatives molt 
especials o una disminició de les seves 
capacitats són orientats cap a un centre 
amb aquestes característiques. En se­
parar-los d'entrada, se'ls condueix a 
un estat latent de privació d'oportuni­
tats d'aprenentatge i a una infravalora­
ció 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
tència" en comparació i en la mesura 
que van evolucionant els de la seva 
mateixa edat. I, sense pretendre-ho ini­
cialment, s'afavoreix així la creació 
d'un nou "ghetto" en potenciar aquest 
sentiment de "diferents" respecte els 
altres. 
Els establiments penitenciaris són un 
exemple de centres tancats que també 
s'haurien de questionar. ¿Com pot ser 
que pretenguin la reinserció si el que 
potencien és la dessocialització dels in­
dividus que entren a la presó? Dificil­
ment l'aïllament en àrees tancades serà 
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útil per a persones amb dificultats 
d'integració social. 
En definitiva, tant el sistema com les 
diverses accions de "política social" 
dirígeixen esforços per convertir el 
"disminuït" i "l'inadaptat" en indivi­
dus com "els altres", els "normals". 
Així l'èxit dels programes d'integració, 
inserció o reinserció consisteixen en 
assolir aquest fi. 
Per tant, l'Educació Física, pel seu ca­
ràcter marcadament socialitzador, no 
escaparà de tot això. 

La classe d'Educació Física 
no és una illa 
Degut a les experiències directes i al 
buit experimental existent, s'hauria de 
posar en dubte aquest caràcter socia­
litzador de l'Educació Física. 
En situacions que toquen amb l'anor­
malitat, o bé ja considerades "margi­
nals", l'activitat motora evidencia els 
problemes de convivència del grup i la 
seva eficàcia per disminuir-los, per si 
mateixa, hauria de ser qüestionada. 
Per a il.lustrar aquesta idea...ex..posaré 
en primer lloc els problemes de convi­
vència que es donen en un àmbit nor­
mal per, més tard, descríure l'expe­
riència concreta en els centres penin­
tenciaris d'homes i dones de Barcelo­
na. Es veurà així, com els problemes es 
poden arribar a accentuar, a mesura 
que els subjectes viuen una situació de 
marginació social. 
Comencem analitzant situacions nor­
mals, com pot ser una sessió d'Educa­
ció Física en l'àmbit escolar. És fre­
qüent observar que els individus es 
reuneixen per afinitats, homogeneïtat 
de qualitats fisiques, o senzillament 
per amistat. En el moment que l'edu­
cador fisic es planteja modificar aques­
tes formes d'interrelació grupal, és 
quan, a vegades, comencen els proble­
mes. Si s'organitzen els grups o si es re­
parteixen per parelles és bastant comú 
que els "nens (vagin) amb els nens" i 
"les nenes amb les nenes", encara que 
no sempre succeeixi aixÍ. 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 què passa això? 
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 l'Ajuntament de Barcelona 
i la Generalitat de Catalunya) en Edu­
cació Física, i en diverses visites rea­
litzades al centres docents on aquests 
impartien les seves sessions. 
En primer lloc, s'ha de destacar l'evi­
dent influència del model sociocultu­
ral que atorga rols diferentes a cada 
sexe, accentuada aquesta per la pròpia 
actitud infantil. 
En segon lloc, agrupar per parelles o 
d'una altra forma els nens, suposa que 
en aquesta acció, els subjectes que ja 
estan "marcats" dins de cada grup 
quedin "solts" i obligats per la situació 
a relacionar-se 
S'bauf.is 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 atenció per part de 
l'educador. Aquest major nivell de 
protecció provoca falses "integra­
cions", evidenciades en una tolerància 
durant les sessions i en el posterior re­
buig, quan aquestes finalitzen. 
Aquestes "situacions, en un ambient 
normalitzat, aporten dades per a una 
relativització dels aspectes socialitza­
dors, als que ens referíem al principi 
del text. A continuació l'anàlisi d'a­
quests mateixos aspectes en grups amb 
un alt índex de marginalitat ens situa­
ran plenament en el problema. 
Arribats a aquest punt de marginació 
límit sembla ser que disminueix la ca­
pacitat socialitzadora de l'Educació 
Física. Les observacions que vaig rea­
litzar a l'establiment penitenciari de 
dones de Barcelona (Wad-ras) tendei­
xen a confirmar-ho. El primer període 



de l'experiència es va constatar que 
l'activitat fisica tenia limitacions so­
cialitzadores: 

I. Per les dificultats que comportava 
integrar en les sessions les internes re­
butjades per la població: 
• No es triaven com a companyes per 
a l'execució d'exercicis per parelles. 
• En esports col.lectius eren ignora­
des durant els partits. 
2. Per abandó a les sessions acusant al 
grup de persones que freqüentaven as­
síduament el gimnàs o el pati. Per la 
qual cosa es constataven els problemes 
de convivència: clans i bandes que 
emanen de la subcultura de la presó. I 
D'aquest període es va concloure que 
no tenia fonament considerar que l'ac­
tivitat fisica transferia millores en la 
conducta habitual de les internes, però 
sí, en canvi, contribuïa a millorar la 
seva qualitat de vida. 
En la segona etapa de l'experiència,2 
en la que l'acció educativa es conjuga­
va amb una de les educadores del cen­
tre (Mercè 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 momentàniament l'indivi­
dualisme, la desconfiança, la falta de 
respecte, fruit tot això dels efectes ne­
gatius de la privació de llibertat. 
Tanmateix, es va concloure -entre al­
tres aspectes a considerar- que no ha­
vien de desestimar-se els problemas de 
convivència inherents a la subcultura 
de la presó i que després de l'activitat 
"els conflictes continuaven". 
Una altra observació anàloga 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 
absència de sentiment de grup, amb els 
individus constantment dispersos i di­
ficilment agrupables. Després d'un any 
d'aplicació del programa establert4 es 
va observar una millora de les rela-

cions de grup, reduint-se notablement 
els nivells de dispersió i incomunicació 
dels interns. Però malgrat això, el ni­
vell de comunicació no era equivalent 
encara al de qualsevol grup de l'exte­
rior; la raó d'aquest fet sembla clara: 
seria degut a la situació de privació de 
llibertat i tot el que això comporta. 
Anecdòticament podria comentar que 
en un dels grups més conflictius de la 
presó, el de la "2a galeria"5, el primer 
dia d'aplicació 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 opció. Quan se'ls va comentar 
el fet i en una segona aplicació, la res­
posta va millorar sensiblement essent 
la reacció dels jugadors més positiva. 
S'evidencia, doncs, que la pràctica en 
aquest tipus d'establiment no pot ser 
examinada al marge del context en què 
es desenvolupa. No han d'ignorar-se 
els problemes de convivència inhe­
rents a la subcultura de la presó, ja que 
incidiran en la conducta dels subjectes 
durant la sessió; això es produirà de 
forma que l'activitat fisica arribarà a 
posar de manifest aquests problemes. 
Per tant, com més gran sigui el nivell 
d'intervenció d'educadors i de les al­
tres disciplines en l'objectiu d'integra­
ció, més grans seran els efectes de l'ac­
ció educativa de l'activitat fisica. Quan 
ens plantegem la integració no podrem 
amar-la d'un treball interdisciplinar. 
Pel contrari, la nostra incidència serà 
lleu i superficial en el comportament 
de l'individu o grup considerat. 

Hem guanyat! 
Paral.lelament, caldria dir que els ma­
teixos components socialitzadors de 
l'Educació Física poden, precisament 
per involucrar el grup, convertirse en 
obstacles per a aquesta desitjable so­
cialització. Respecte a aquest punt són 
interessants les idees de François 
Courtine: 
"¿Com pot ser que la competició sigui 

educativa, que pretengui la socialitza­
ció i la no agressivitat si fomenta l'in­
dividualisme, la lluita, l'egocentrisme, 
la jerarquia, l'exclusió dels més fe­
bles ... ?".6 
Per entrevistes semiestructurades rea­
litzades a diversos professors d'Educa­
ció Física sembla confirma-se aquesta 
qüestió. D'altra banda, molts són 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 competició, els nens bus­
quen en les activitats confirmar alguna 
mena de superioriat, recorrent per a 
això a les trampes o fins i tot a l'agres­
sivitat verbal i fisica. Quantes són les 
vegades que hem sentit crits celebrant 
la victoria i ridiculitzant el perdedor, a 
pesar de l'actitud de l'educador fisic. 
Pot ser que es tracti simplement de po­
sar en evidència un conflicte de tipus 
cognitiu. ¿Com projectarem amb èxit 
unes idees de tipus no-competitiu a 
una pobll\ció infantil que pren de l'ex­
terior inlfuències contràries totalment 
a aquests plantejaments "idealistes"? 
Des de qualsevol mitjà de comunicació 
emanen idees de "ser el millor", "anar 
el primer", "ser el campió" ... I, des 
d'un pla familiar, ¿no s'està exigint un 
nivell acceptable de notes · o, simple­
ment, donant amb mostres d'alegria 
un reforç clar cap al bon rendiment 
acadèmic? 
A partir de tot això, 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 qües­
tionar-se el tipus de valors que trans­
met als seus alumnes en el procés d'en­
senyament. Per un altre. elaborar es­
tratègies per reconvertir les situacions 
(evitant eliminacions. canvis en el sis­
tema de tempteigs. nova distribució de 
l'espai. etc.). 
Com a conseqüencia d'això. l'ensenya­
ment haurà d'analitzar l'estructura in­
terna de les activitats proposades. evi­
tant tant com pugui la competència i el 
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"campionisme" com una recerca ex­
clusiva de resultats. Per aconseguir 
això haurà de triar un tipus d'activitats 
on predominin valors com la solidari­
tat. la cooperació. la col.laboració. etc. 

L'altra cara de la moneda 
Si la globalitat del que s'ha exposat an­
teriorment tendeix a qüestionar els as­
pectes socialitzants de l'activitat fisica, 
una altra lectura del text ens portaria a 
destacar que, ja que l'Educació Física 
integra la totalitat de l'ésser en el medi 
social, no deixa de ser un mitjà per 
educar l'individu. 
Així, el professor hauria d'assumir un 
paper predominant en la resolució dels 
conflictes d'índole social que sorgeixen 
amb la pràctica de qualsevol activitat 
d'aquest tipus. Les pautes d'acció que 
emanen de la seva intervenció en el 
conflicte reafirmaran el seu paper d'e­
ducador en transmetre valors que aju­
din l'individu a defensar-se millor en 
el medi social on es trobi situat. 
Tenint en compte que tot medi social 
comporta una educació, el professor 
d'Educació Física no pot deslligar la 
seva intervenció del context social en 
el qual el subjecte està portant a terme 
el seu procés de socialització. En altres 
paraules, adequant el seu instrument 
-la matèria- al marc social en què es 
trobi, pot aconseguir que el seu fi 
-l'educació de l'individu o la seva inte­
gració 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, són ja molts els autors que 
afirmen que l'Educació Física tendeix 
a "normalitzar". Raons no falten; ja si­
gui per l'adquisició d'hàbits, per la 
transferència en el compliment de les 
normes de joc o per les relacions inter­
personals. Però no hi ha estudis cientí­
fics que ho confirmin. 
Malgrat això, la meva experiència per­
sonal en diferents àmbits tendeixen a 
fer-ho: 
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- En un programa de deshabituació 
de toxicòmans (realitzat al Centre 
d'Assistència Sanitària de l'Ajunta­
ment de l'Hospitalet de Llobregat, 
Barcelona), els participans -en un 
qüestionari- van valorar positivament 
el bon clima de relació en les sessions. 
Després de sis mesos d'experiència, 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 relació inter­
personal. 
- A la presó (tant d'homes com de do- . 
nes) he constatat una millora de la con­
ducta esportiva en el terreny de joc: 
disminució progressiva de les faltes i 
acceptació paulatina de les regles de 
joc, arribant-se a acceptar les decisions 
arbitrals. . 
Concretament, a la 5a galeria de la 
presó d'homes de Barcelona (on es tro-

ben els individus d'inadaptació extre­
ma), es va donar el cas següent: 
Després de quatre mesos d'introduir el 
voleibol (com a final de les dues hores 
de sessió de Preparació Física) només 
una vegada un subjecte va abandonar 
la sessió amb una actitud de "enrabia­
da" en estar perdent per un tempteig 
exagerat. Curiosament, tenint en 
compte el prototip d'individus allí re­
closos, el clima de les sessions era molt 
distès i en cas de produir-se un petit 
conflicte, principalmente es produïa 
entre membres d'un mateix equip, no 
dirigint-se tant a l'equip contrari. 
En general, hi ha hagut una ruptura 
amb l'individualisme, un més gran ni­
vell de comunicació, encara que és di­
ficil que aquestes millores transcendei­
xin del terreny merament esportiu. En 
aquesta extrapolació d'actituds al mar­
ge de l'àmbit de l'Educació Física es 
basa l'objectiu de la meva actual inves-



tigació en el medi penitenciari. 
- En l'àmbit escolar, assenyalar que 
en situacions de normalitat, s'ha facili­
tat la relació interpersonal. Això s'ha 
vist, a més a més, confirmat en la ma­
jor cohesió del grup en activitats on la 
convivència i l'activitat fisica tenen un 
paper predominant (colònies d'estiu, 
excursions, convivències escolars, 
etc.). 
- En sessions de manteniment fisic 
per a adults, s'observa que molts ho­
mes i dones assisteixen a elles com un 
mitjà per a conèixer nous individus, ja 
que faciliten la comunicació interper­
sonal i grupal (un exemple clar d'això 
són els clubs socials i esportius). 
- En l'àmbit universitari es podria 
destacar una anècdota que fa referèn­
cia directa a aquests valors socialitza­
dors de l'activitat, encara que això aju­
di la predisposició de l'educador: 
aquesta es refereix a la creació de la 
CDJJAFUN (Comisión Organizadora 
de Juergas y Jaranas de Actividades Fí­
sicas Noctumas), formada pels inte-

grants de les sessions de Jocs i Condi­
ció Física que es va impartir a la Uni­
versidad Politècnica de Catalunya du­
rant el curs 1986-87. 

Reflexions finals 
Per a concloure, dir que per a que l'E­
ducació Física assumeixi un paper po­
sitiu en el fenomen de la integració so­
cial, hem de tenir en compte: 
I. Que la seva acció· formi part d'un 
sistema d'integració més ampli (acció 
interdisciplinar). 
2. Que l'activitat sigui flexible i tingui 
en compte la seva adaptació a: 
- Diferències individuals 
- Diferències grupals 
- Necessitats i interessos dels indivi-
dus 
3. Que l'actitud del professor ajudi a 
la transmissió de valors positius per a 
la desitjada socialització. 
4. Que en els objectius predominants 
de l'educador figuri la millora global 
de la qualitat de vida dels individus. 

5. Que l'actuació d'aquest no tendeixi 
a la segregació, creant més dèficits dels 
que ja caracteritzen al subjecte; alhora, 
tanmateix, no ha de descartar-se una 
acció concreta i puntual dirigida a un 
grup en concret, en funció de les seves 
necessitats. 
6. Que el fi últim és aconseguir que 
l'individu arribi a identificar-se amb el 
col.lectiu social al qual pertany i es 
senti partícip i integrant del mateix. 

NOIes 
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tos preventivos y penitenciarios", en Sociologia del 
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REVISiÓ I 
·PERSPECTIVES DELS 
PROGRAMES 
INDIVIDUALS EN 
EDUCACiÓ FíSICA 
Javier Hernandez Vazquez, Professor TItular d 'Educació Física Especial de /'INEF de Barcelona 

Introducció 
En l'actualitat existeix una gran in­
quietud per observar com es desenvo­
lupen el programes individualitzats en 
educació, sens dubte el tema que ens 
interessa a nosaltres és l'Educació Físi­
ca, per tant l'exposició que a continua­
ció es detalla intenta realitzar una 
aproximació sobre què van ser els pro­
grames, què són i quines perspectives 
tindran en els dissenys curriculars de 
l'Educació Física. 
La revisió dels programes constata que 
l'Educació Física té una importància 
fonamental en els nens que presenten 
alguna alteració, però, sobretot, que 
aquests programes han de ser practi­
cats el més aviat possible, demostrada 
la seva eficàcia, 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'actuació 
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, mètodes, materials i objectius 
previstos. 
En aquest sentit, l'acció programadora 
va més enllà d'ordenar simplement 
uns continguts d'ensenyament i presu­
posa preveure per endavant, com diu 
Gimeno Sacristan, "L'acció docent: 
saber què es farà, com i per què".1 
Suposa, doncs, racionalitzar la pràcti­
ca pedagògica i evitar el seu desenvolu­
pament arbitrari o improvisat, des de 
la consideració de tots els elements que 
intervenen de manera que es puguin 
estudiar les conseqüències d'interacció 
i avaluar els resultats aconseguits. La 
programació l'entenem, doncs, com 
una posada en pràctica del pensament 
científic o pedagògic; equivaldria a una 
pràctica científica de l'ensenyament. 

Per programar des d'aquesta òptica es 
requereix la realització de tres opera­
cions bàsiques: a) explicar allò que es 
realitzarà; b) ordenar els elements que 
intervenen en el. procés i c) justificar 
científicament les decisions que es pre­
nen. 
A causa de la complexitat en plantejar 
el programa, a la pràctica es presenta 
la necessitat de buscar models que pu­
guin, des d'un marc teòric coherent, 
sistefnatitzar els coneixements i guiar 
els docents en el desenvolupament de 
la seva acció. Sorgeixen així models 
formals (Moore), psicològics (N. L. 
Gage, Nuthall, Snook i J. Bruner), es­
tructurals (P. M. Tylo), tecnològics 
(Lauforcade) i didàctics (Gimeno Sa­
cristan). 

Evolució dels programes 
individuals en Educació 
Física 
El programa en Educació Física Espe­
cial s'entén com: el conjunt d'habili-



tats motrius i aptituds motores que 
s'han de promoure mitjançant l'apre­
nentatge segons mètodes, activitats i 
materials apropiats per a un millor i 
específic desenvolupament de la perso­
nalitat de l'alumne i la seva màxima 
cooperació en la societat que viu i on 
s'impliquen pares, professors i tots els 
membres de la comunitat. 
Als programes d'Educació Física s'uti­
litzen els mateixos esquemes que els 
contemplats per als programes ordina­
ris, tot i que en la seva organització i en 
els seus recursos metodològics es vé­
nen atenent aspectes diferencials, fona­
mentats en la consideració dels alum­
nes als quals van dirigits i a l'accepta­
ció de nous plantejaments filosòfics, 
psico-pedagògics, científics i socials. 
A les últimes dècades es vénen accen­
tuant la importància i la necessitat de 
procurar als nens que presenten algun 
tipus de deficiència o discapacitat una 
atenció educativa tan aviat com sigui 
possible, donat que, com la investiga­
ció 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 esforç realitzat en 
aquest sentit en educació compensatò­
ria i preventiva, per a preescolars que 
estaven en situació de convertir-se en 
retardats mentals (Head Start pro­
gram),2 fins a un dels més coneguts 
(Milwaukee),3 s'han desenvolupat gran 
quantitat de programes, dirigits, una 
bona part d'ells, a deficiències senso­
rials (cecs i sords), deficiències fisiques 
(paràlisi cerebral) i deficiències men­
tals. Gairebé tots els programes per a 
educació precoç procuren la participa­
ció dels pares en la seva aplicació i la 
seva meta és que els nens s'apropin al 
màxim possible al desenvolupament 
normal, a cada una de les àrees progra­
mades, que solen ser: comunicació, de­
senvolupament cognitiu, socialització 
i habilitats motores fines i gruixudes. 
Els plantejaments d'actuació en l'edu-

cació del deficient (normalització, in­
dividualització i integració escolar), 
han contribuït a una evolució en l'en­
focament tradicional de l'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
ció escolar ordinària, 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
duïen a automatismes que no faciliten 
en res el desenvolupament de l'alum­
ne, ni la seva integració social. En 
aquest sentit, l'evolució principal ve de 
l'àmbit conductual, que posa l'èmfasi 
en la instrucció sistemàtica i indivi­
dualitzada. Abans de comentar aquests 
dissenys basats en la modificació de 
conducta, vull resaltar un programa 
realitzat per M" José Domínguez i Sa­
lustiano Rodríguez4 sobre programes 
de desenvolupament escolar per a 
alumnes lents, en el qual es planteja un 
rigorós i curós programa, la fonamen­
tació del qual es basa en períodes 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 conseqüentment 
presenta com a objectius a aconseguir 
l'adquisició per part del nen d'una sè­
rie de contiguts adequats al seu nivell 
maduratiu i a les seves necessitats d'a­
prenentatge. Aquest programa es resu­
meix en tres períodes: de 6 a 9 anys 
d'edat cronològica, la finalitat del 
qual, segons l'esmentat programa era 
l'orientació fisica i el perfeccionament 
psico-motriu; segon període, de 10 a 
12 anys, la formació fisica, i per últim, 
el tercer període de 13 a 14 anys, la fi­
nalitat del qual és el perfeccionament 
psico-fisiològic. 

Uns dels primers programes diferen­
ciats d'Educació Física, que és neces­
sari ressaltar són els elaborats per 
l'Institut Nacional de la Joventut,5 que 
van ser d'inqüestionable valor en el 

seu moment, on es planteja amb rigo­
rositat tina planificació d'activitats fi­
siques per a nens amb disminució psí­
quica. 
En l'actualitat existeixen molts progra­
mes basats en la modificació de la con­
ducta Eason i Smith.6 Aquests progra­
mes han tingut gran èxit i actualment 
gairebé tots els esquemes inclouen tèc­
niques de modificació de conducta, al­
menys per a l'aprenentatge d'alguns 
aspectes: autonomia personal, (hàbits 
de neteja i vestit) i capacitació d'apti­
tuds de llenguatge (Lovas, 1968), (Lovit 
i Smith, 1975)7 i adquisició d'habilitats 
motores, (Wessel, 1975).8 
Dins d'aquesta línia tenim "Progressió 
de característiques conductuals", de­
senvolupada a Santa Cruz, Califòrnia; 
comprèn més de 2.000 conductes, que 
es poden usar tant per a realitzar una 
valoració funcional de l'alumne, com 
per programar objectius de forma indi­
vidual. 
Actualment existeixen detractors de 
les tècniques de modificació 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'adquisició d'estructures cogniti­
ves. En aquesta línia estan Compton, 
1970 i Hartford, 1976.9 

Dins del nostre país, en l'àmbit de l'ex­
pressió dinàmica, existeix la proposta 
de programes per a alumnes que no 
poden seguir l'establert pels programes 
regulars, publicat per l'Institut Nacio­
nal d'Educació Especial (actualment 
aquest Institut no existeix).·o Aquest 
programa planteja un repertori d'apre­
nentatges expressats en termes de con­
ducta i fa referència de manera seqüen­
ciada a tots els comportaments que es 
poden d'afavorir en el marc escolar. 
Pretèn ser una guia sistemàtica de pro­
grames institucionals i individuals i de 
recursos didàctics i és en aquest sentit 
que pot ser generador de diferents 
plantejaments didàctics. Comprèn cinc 
arees d'aprenentatge: Socialització, 
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Llenguatge, Matemàtiques, Expressió 
Dinàmica (Educació Física), Plàstica i 
Pre-tecnologia. En la mateixa línia, es­
tan els dissenys curriculars publicats 
per la Conselleria d'Ensenyament de la 
Generalitat.1I També és necessari es­
mentar un programa extens en el seu 
tractament, i dins d'una línia conduc­
tista, que és "I Can", l'autor del qual 
és J. A. Wessel (Michigan State Uni­
versity).12 És un programa mesurat, je­
rarquitzat, el qual es planteja l'apre­
nentatge de les tasques motrius i el 
llenguatge com una unitat. Per una 
banda, estan les tasques motrius bàsi­
ques, per l'altra, les tasques motrius es­
pecífiques (activitats esportives), i per 
últim les tasques socials. 
Comenta Wessel que un programa per 
a nens disminuïts ha de ser capaç de: a) 
proporcionar a l'alumne àmplies expe­
riències en activitats fisiques; b) mini­
mitzar, en la mida que sigui possible, 
les tasques i habilitats motrius que no 
poden desenvolupar amb èxit i propo­
sar activitats que puguin realitzar amb 
èxit, com continguts de condició fisica, 
activitats fisiques recreatives i activi­
tats d'utilitat diària; i c) ha d'utilitzar 
les experiències generades per l'activi­
tat ísica per enllaçar-les amb els aspec­
tes cognitius i afectius de l'alumne. 
També, comenta que un programa in­
dividual d'Educació Física especial, 
troba la necessitat en cada disminuït, 
en el que requereix cada deficiència; És 
per això que s'han de prescriure i diag­
nosticar les tasques per a individua­
litzar la instrucció, en definitiva que 
els continguts utilitzables estiguin en 
funció del desenvolupament indivi­
dual i que la instrucció tingui criteris 
per ser avaluable. 

Programa de 
desenvolupament individual 
El programa de desenvolupament indi­
vidual en Educació Física s'estableix 
en funció 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 preparació contí­
nua dels professionals. 
Es considera l'aprenentatge com una 
simple adquisició d'habilitats motrius, 
i és en les últimes dècades que apareix 
la tendència a usar un programa en un 
sentit més ampli responent a la nova 
concepció de l'aprenentatge, com a un 
procés de creixement, maduració i di­
ferenciació. El paper del desenvolupa­
ment i adquisició d'habilitats en rela­
ció amb activitats significatives que 
poden ser utilitzades a la vida diària 
atorga un gir important als programes. 
En base a aquesta nova concepció 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.ligència com a base pel 
desenvolupament dels programes; c) 
considerar l'educació com un procés 
dinàmic; d) relacionar el programa 
amb les necessitats i exigències de l'hà­
bitat sòcio-cultural , amb la intenció de 
disminuir la distància entre escola i co­
munitat i e) modificar els mètodes d'a­
valuació i estratègies 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 participació a la vida de la 
comunitat. 

¿És necessari un programa 
individual en Educació 
Física? 
L'eficàcia de l'activitat 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'evolució en tots els aspectes de la 
vida; 
- l'evolució en les finalitats de l'edu­
cació (Educació Física); . 

- els més grans coneixements sobre el 
nen. 
La programació no sols determina el 
que s'ha de fer, sinó on s'ha d'anar, es­
tablint amb una visió prospectiva de 
futur, els requisits que permetran 
avançar de la manera més eficaç possi­
ble, considerant com a millor progra­
mació la que comença per una identifi­
cació 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 
l'activitat fisica . 
I només es considerarà la naturalesa 
dels coneixements després d'haver de­
terminat les necessitats a partir de les 
característiques de la societat (entorn 
de l'escola, filosofia de l'escola, etc.), 
els alumnes (desenvolupament, madu­
ració, dèficits), els educadors (la seva 
formació i interessos professionals). 

Quins aspectes s'hauran de 
considerar en un programa 
individualitzat? 
UNIT A T: Per la convergència multi­
professional ha de respondre en con­
junt a una sèrie d'objectius harmo­
nitzats i de forma coherent. 
CONTINUrT A T: El programa ha de 
cobrir la totalitat del procés al qual es 
destini. 
FLEXIBILlT A T: Ha de permetre les 
desviacions que siguin necessàries 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. 
CLARET A T: Que sigui fàcil de seguir 
per les persones que han d'aplicar-lo i 
per la institució on es desenvolupi. 
CÍCLIC: El seu desenvolupament es 
basa en experiències que es van fent 
cada cop més divergents i de més qua­
litat. 
EXPERIMENT AL: No acaba en un 



moment determina't, sinó que es gene­
ra a si mateix. 

Model instruccional de 
programa individualitzat en 
Eduació Física J .A. Wessel. 

Establir finalitats i objectius 

O"""itf,treió de progrtunes per 
obj«tills 

Seleccio""r obj«tills per GI progr"",,, 
- programa en anys, temps d'instruc­
ció, unitats d'instrucció. 

Program" iIId;,;dllGlitf,,,t 
- Pla en anys, objectius específics, 
identificació d'aprenentges i la influèn­
cia en la instrucció. 
- Especificacions, entorn, activitats, 
temps, interessos, situacions cJe l'estu­
diant, necessitat de serveis de suport. 
- Tècniques de suport, activitats fisi­
ques bàsiques deficitàries, musico­
motricitat, motricitat cognitiva, etc. 

I"strllcció prescripti", 
Mètodes d'ensenyament modificats, 
temps per a les tasques, avaluació con­
tínua del procés, procediments de re­
forçament, equipaments, ús de l'acció 
tutelar. 

A "'¡IItreió 
Continu ajustament del progrés de l'a­
lumne. 
Modificació de la instrucció durant el 
progrés de l'alumne. 
Efectivitat del programa. 

Re,isió 
REFLEXiÓ DELS RESULTATS 
"FEEDBACK" 

Model d'objectius, segons 
l'Institut Nacional 
d'Educació Especial. 
Expressió Dinàmica 
Objectius generals 
I. Desenvolupament de les possibili­
tats motrius dels alumnes. 

2. Desenvolupament del ritme i la ca­
pacitat musical 
3. Desenvolupament de la comunica­
ció i representació dinàmica a través 
de l'expressió corporal. 
Obj«tills especifics del pll"t 1 
1.1 . Desenvolupament tònico-
postural i de l'actitud postura I. 
1.2. Desenvolupament de la coordina­
ció. 
1.3. Desenvolupament de la capacitat 
de respiració. 
1.4. Desenvolupament de la flexibili­
tat corporal. 
1.5. Desenvolupament de les diferents 
posicions del cos a l'espai 
1.6. Desenvolupament del propi cos i 
consciència del propi ser 
I. 7. Desenvolupament de l'equilibri. 
1.8. Desenvolupament de l'espai­
temps. 
1.9. Desenvolupament de la capacitat 
de relaxació. 
1.10. Iniciació a l'esport i a les activi­
tats a l'aire lliure. 
Objectills especifics del pll"t 2 
2.1. Desenvolupament de la capacitat 
d'emissió, discriminació de sons i del 
maneig d'instruments musicals. 
2.2. Desenvolupament del sentit del 
ritme. 
2.3. Iniciació a la dansa. 
Obj«tills especiflCs del pll"t 3 
3.1. Augmentar les possiblitats de sa­
lut. 
3.2. Crear i modificar les aptituds per 
a l'activitat corporal. 

Sobre el currículum 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 
l'alumne deficient és generalment 
apropiat per a l'alumne no-deficient, 
almenys en determinades edats, però el 
contrari no pot ser veritat".13 

AI voltant d'aquest tema s'al.leguen 
una sèrie de raons com són: 
- Alguns nens deficients no poden 
aprendre determinats continguts en 
l'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 sinó 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, però 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 diferències in­
dividuals. La trascendència d'aquest 
buit a l'àmbit educatiu s'ha anat tra­
duint en la consideració d'un prototi­
pus d'alumne al qual es dirigeix la ins­
trucció, perquè existeixen nivells uni­
formes de rendiment; fet que a la pràc­
tica ha contribuït a excloure de l'escola 
ordinària els alumnes que per presen­
tar problemes o disminucions no eren 
capaços de seguir l'establert en el pro­
grama regular, en les últimes dècades 
el moviment per la integració escolar 
ha posat en dubte els plantejaments 
educatius, reivindicant el dret de tots 
els nens en edat escolar a assistir a l'es­
cola ordinària independentment de 
quines siguin les característiques per­
sonals. S'advoca, actualment, per dis­
senys curriculars del sistema d'ense­
nyament -aprenentatges amplis, flexi­
bles i longitudinals, que ofereixin múl­
tiples opcions i puguin oferir respostes 
adequades a les necessitats de tots els 
alumnes. La integració plantejada en 
termes de currículum significa situar 
l'alumne al centre de la planificació 
del procés educatiu, amb la finalitat de 
procurar-li el màxim desenvolupa­
ment en un ambient el més norma­
litzat possible, però 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
pecífiques. 

Conclusió 
Els programes individuals en Educació 
Física es troben actualment en revisió 
constant, degut fonamentalment al seu 
caràcter experimental i també a qui 
cada minusvàlua serà un cas absoluta­
ment ai1lat inclús dins d'una mateixa 
deficiència. 
Malgrat tot, no s'han de descartar 
d'entrada el programes que s'usen, 
doncs són un intent de sistematitzar els 
continguts de l'activitat fisico-escolar 
i, en el nostre cas, el de l'activitat fisi­
ca, evolucionaran molt més perquè la 
necessitat de l'activitat fisica serà cada 
dia més gran, ja que és reconeguda en 
la majoria dels programes la necessitat 
de les activitats fisiques bàsiques, per a 
un millor desenvolupament del nen. 
També existeix la convicció que quan 
abans rebi el nen el programa d'Educa­
ció Física, millors i més amplis seran 
els resultats; exemple d'això, són els 
programes d'estimulació precoç i la 
importància que es concedeix a la mo­
tricitat, fonamentalment. 
D'altra banda, els programes d'Educa­
ció Física al nostre país, i als centres 
d'educació especial no estan seguint el 
desenvolupament desitjat; els pares 
s'haurien de sensibilitzar de la impor­
tància que té per als seus fills aconse­
guir un bon desenvolupament motor i, 
més encara si el nen sofreix alguna al­
teració. Considero que les administra­
cions públiques també han d'intentar 
un esforç més gran quant a l'aplicació 
de programes d'Educació Física en els 
seus centres i en general la societat ha 
de permetre una millor adequació de 
l'activitat fisica en les persones que 
tinguin algun tipus de "handicap". 
Per últim, s'ha de tenir constància que 
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la majoria de les actuacions per a la in­
tegració a l'activitat fisico-escolar ha 
d'anar acompanyada d'uns mitjans 
humans mínims exigibles per no plan­
tejar només utopies i ser també prag­
màtic. 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. 
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CONSIDERACIONS 
SOBRE LA PRÀCTICA 
D'ACTIVITAT FíSICA 
EN L'HORARI 
EXTRAESCOLAR EN 
ALUMNES 
D'ENSENY AMENTS 
MITJANS 
José Antonio Serrano Sanchez, Professor d'Educació Física de Base de /'IEF de Canàries 

En aquest article es presenten els resul­
tats d'un estudi, utilitzant el mètode 
d'enquesta a dos centres escolars (BUP 
i FP). Es van fer enquestes a 1.181 
alumnes, 466 de FP i 715 de BUP, i tot 
i que no sigui possible extrapolar les 
conclusions, pot servir com a indicatiu 
de fets i actituds de la població escolar 
en aquestes edats. 

Objectius 
La motivació primera que va conduir a 
realitzar el present estudi estava lliga­
da a la pretensió de conèixer de mane­
ra més precisa de la que ens proporcio­
na la realitat quotidiana una sèrie 

d'hàbits relacionats amb la pràctica 
d'activitat fisica d'alumnes d'ensenya­
ments mitjans en l'horari no lectiu, 
amb la finalitat d'adaptar els progra­
mes extra-lectius en funció de les ne­
cessitats i els interessos de l'alumne. 

El que aquí es presenta és una part del 
treball, ja que donada la seva extensió 
no és possible fer-ho en la seva totali­
tat, per la qual cosa es farà de forma 
parcial. Els objectius que es pretenen 
entre d'altres són: 

a) Conèixer els nivells de pràctica 
d'activitat fisica en el context extra­
escolar. 

b) Conèixer els nivells de pràctica es­
portiva. 
c) Conèixer el temps destinat a la 
pràctica d'activitat fisica. 
d) Conèixer la posició dels alumnes 
respecte a l'estat d'ànim amb què prac­
tiquen activitat fisica. 
e) Conèixer els tipus d'activitat fisica 
practicada. 
O Conèixer les preferències de l'alum­
nat en funció 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 referència al tipus 
d'activitat practicada i les de la seva 
preferència. Posteriorment al pre-test 
sé'n va variar una, la que feia referèn­
cia a l'ànim amb què es practicava ac­
tivitat fisica. 
Tot i que potser no sig\1i la fórmula 
ideal, el tancament de les preguntes 
obeïa a una reducció dels costos de 
l'administració i l'anàlisi 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 l'altre enfoca­
ment -anàlisi de preguntes obertes- se­
ria pràcticament impossible de r~­
Iitzar. Per una altra banda, l'avantatge 
d'aquest tipus de treballs és conèixer 
millor la posició dels entrevistats a la 
qüestió que se'ls pregunta que l'anàlisi 
exhaustiva del discurs que conté una 
pregunta oberta (ORTI: 158). 
Les enquestes van ser autoadministra­
des amb la població captiva a l'aula. 
Es va tenir en compte la conflictivitat 
d'alguns termes -pel seu caràcter poli­
sèmic- es va procedir, prèviament a la 
seva contestació, 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 sòcio-cultural dels pares, hà­
bitat de residència, etc., es rebutjaren. 
Finalment, es presenten en aquest arti­
cle les variables sexe i curs sent aquesta 
última escollida en comptes de l'edat i, 
la de professor, per l'escasa incidència, 
rebutjada. 
Les dades van ser analitzades amb una 
base de dades (OBASE III PLUS) pro­
gramada a tal efecte. Els resultats es 
presenten d'acord amb cada mostra 
per cada un dels centres: població to­
tal, població d'homes, de dones, po­
blació que practica activitat fisica. 
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Característiques de les 
poblacions que acullen els 
centres 
El centre de BUP és a la ciutat de Les 
Palmes de Grsn Canària -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 maquinària i construcció, amb 
algunes diferències en el sector de ser­
veis administratius -17,6% a Les Pal­
mes i 8,2% a Teld~ i en l'agricultura 
-1,2% i 16,8% respectivament-o 
El nivell d'educació de la població di­
fereix gairebé en un 25%. La població 
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 pràctica 
d'activitat física 
La pràctica d'activitats fisiques es con­
firma com una de les activitats d'oci 
més freqüentment utilitzades pels jo­
ves. Malgrat tot, és possible apreciar 
una significativa diferència entre amb­
dós sexes. El percentatge de dones que 
no practiquen supera les que practi­
quen activitat fisica (Fig. I). 
Si confrontem les dades relatives al 
mateix sexe, però en diferents centres, 
no s'aprecien grans diferències. A d'al­
tres estudis realitzats sobre població 
escolar l'indicador nivell SOCIO­

cultural dels pares es mostrava signifi­
catiu a l'hora de practicar esport 
(GARCIA FERRANDO: 139). No és 
possible corroborar aquest fet donat 
que aquest indicador fou rebutjat, en 
pensar que no guardava relació amb la 
finalitat del treball. 
D'altra banda és possible apreciar dife­
rències en la pràctica d'activitats fisi­
ques segons la variable de curs. Exis­
teix un lleuger creixement de la taxa de 
pràctica d'activitat fisica segons avan-

cen els cursos al BUP, mentre que a FP 
existeix un lleuger descens (Fig. 2). 
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Si tenim en compte que per a l'anàlisi 
de les dades a FP els grups de 3er., 4rt., 
i 5è. s'unificaren, es possible imputar 
l'esmentat descens a la incorporació al 
món laboral com a teoria més plausi­
ble. 
El centre de FP reflecteix una major 
taxa de pràctica d'aquells que s'incor­
poren per primera vegada respecte al 
centre de BUP, indicatiu de la influèn-



cia de l'entorn, molt més actiu al de 
FP. Sobre això s'ha d'assenyalar que 
l'oferta associativa a la població que 
acull el centre de FP és més gran. 

El tipus d'activitat física 
practicada 
L'àmbit de les pràctiques d'activitat fi­
sica és ampli i variat. Abraça un con­
junt de pràctiques que hem distingit de 
forma operativa amb dos termes: es­
port i altres activitats. Ens sembla més 
clara aquesta distinció perquè el terme 
esport es presta a confusió. En realitat 
els percentatges de pràctica 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 
pràctiques institucionalitzades de ca­
ràcter formal i sotmeses a l'àmbit fede­
ratiu, que impliquessin una acció mo­
triu significativa en forma de competi­
ció. 
Vam trobar que no existien grans dife­
rències entre ambdós centres i sí un 
fort desequilibri a favor de les pràcti­
ques esportives (Fig. 3). 
Es pot apreciar una petita diferència 
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entre el centre de BUP i el de FP, degut 
en part a que l'oferta que proporciona 
l'entorn del centre de FP, tot i ser més 
extensa, és menys variada i amb ten­
dència als esports formals. 
Malgrat tot, quant a sexe, la pràctica 
de l'esport respecte a d'altres activitats 
no considerades com a esportives, es 
dóna 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
dència diferenciada de la dona quant a 
les pràctiques d'activitat fisica l . 

El temps destinat a la 
pràctica d'activitats físiques 
Les dades es presenten de dues mane­
res, una per mòduls d'hores que inclou 
ambdues xifres (de I a 4 hores inclusi­
vament, etc.) i l'altra per freqüències 
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 dóna entre una i qua­
tre hores (un o dos cops per setmana) 
(Fig. 5). De manera més detallada es 
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pot apreciar a les gi'afiques acumula­
des com un 30% d'alumnes aproxima­
dament practiquen sis o més hores per 
setmana (Fig. 6). 
Les diferències entre ambdós centres 
són degudes a la presència d'un grup 
d'esportistes d'alta competició 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 hàbit freqüent. 
Així mateix, la pràctica d'esports de 
competició no mostra un alt percentat­
ge. A la fig. 6 pot veure's de forma grà­
fica que aproximadament un 10% a 
BUP i un 13% a FP practiquen en for­
ma de competició. 
Quant a la variable sexe, apreciem que 
el més gran percentatge de pràctica es 
dóna igualment entre I 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 freqüència de pràctica d'acti­
vitat fisica està igualada entre els que 
participen a dites pràctiques (39 de 
cada 100 en els homes i 24 de cada 100 
respecte al total). Les diferències entre 
sexes són, doncs, més significatives al 

100 

90 

80 

Figura S 

Temps dedicat a l'activitat física 

70 1-------------1 
60 

50 

40 

30 

20 

10 

O +12 NS/NC 

• sU P § FP Hores/s 

Totals, en relació als que practiquen 

131 



Figura 6 
Temps dedicat a l'activitat física 
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centre de BU P. És un fet que cada cen­
tre reflecteix una realitat diferent, que 
s'hauria de tenir present en l'orienta­
ció que es pretengui donar als progra­
mes extraescolars. 

L'ànim amb què es practica 
activitat tísica 
Intentar apropar-se al motiu que ani­
ma a la pràctica d'activitats fisiques 
pot ser complex. Altres estudis més 
amplis reflecteixen diversos motius 
(JEWET, 1974; CHAPMAN, 1974). 
No és la nostra intenció aprofundir en 
el perquè de la pràctica d'activitat fisi­
ca i sí que ho és que els alumnes pren­
guin postura entre dos conceptes, com­
petir i divertir-se, a simple vista anta­
gònics -1'Agon enfront el Ludus- però 
no per això contradictoris, donant-se 
ambdós en la pràctica 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 (3 i 4 a 
l'escala) i divertir-se (I i 2 a l'escala). 
Els resultats, quant a la població total 
es refereix, mostren com els alumnes 

132 

70.0 

60.0 

50.0 

40.0 

30.0 

20.0 

10.0 

o 

Figura 7 
Temps dedicat a l'activitat fís ica 

h hil - I. 
11 ...... - I ••• ~ 

1/4 118 9/ 12 , 12 NC 11" Sll~ WI2 . 12 NC 

BUP FP 

.Homes § Dones 

Sexes, en relació als que practiquen 

d'ambdós centres es decantaven més 
per l'aspecte lúdic que l'agònic (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 lúdic és un fet que 
mereix una reflexió, perquè l'actual 
model d'esport escolar no sembla ajus­
tar-se a la realitat de l'activitat esporti­
va en aquest àmbit. 
És possible apreciar diferències en l'à­
nim amb què practiquen esport entre 
homes i dones d'ambdós centres, però 
no entre els sexes del mateix centre. 
El centre de BUP mostra una tendèn­
cia menys competitva, una mica més 
accentuada en l'home. Malgrat tot, 
com anteriorment s'exposava, aques­
tes tendències no es corresponen de la 
mateixa manera al centre de FP. 
Aquests aspectes ens confirmen que les 
necessitats i inquietuds de l'alumnat 
difereixen segons l'entorn on es desen­
volupin. Els departaments d'Educació 
Física haurien de considerar prèvia­
ment les seves decisions respecte a 
aquest tema. Pensem que no existeix 
una organització ideal de l'esport als 
centres, i donat que l'entorn condicio­
na molt o bastant la realitat de cada un 

Figura 8 
Ànim amb que practiquen l'activitat física 
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d'ells seria menester un coneixement 
previ d'aquesta realitat perquè en defi­
nitiva és l'argument més important per 
a justificar les decisions que es prenen 
respecte a l'organització de l'esport als 
centres. 

Les modalitats de pràctica 
d'activitat tísica 
Realment l'esport, com tot fenomen 
social, està influenciat per les modes 
de comunicació (YDE, 1988). No és 
estrany, per tant, que les modalitats de 
pràctica esportiva reflecteixin un ni­
vell significatiu en aquelles més consi­
derades pels mitjans de difusió. 
Aquest fet tot i ser indicatiu de les mo­
dalitats més acceptades, no ens sembla 
rellevant, entre d'altres motius pel 
canvi de pràctiques que sovint es dóna 
entre els joves sense altra raó aparent 
que la de trobar-se en un procés de so­
cialització (PUIG: 21). 
El que sí 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
flexió més profunda s'hauria de pre­
guntar si el condicionament de les ins­
tal.lacions, dissenyades per a aquestes 



modalitats juga un paper important en 
aquest fet. Per una altra banda és cons­
tatable l'alt percentatge de pràctiques 
individuals en les dones, fenomen res­
senyat a d'altres estudis sobre la dona i 
l'esport. La resta de modalitats practi­
cades semblen relegades a un segon 
terme, tret d'algunes pel que fa a l'ús 
de raquetes en les dones d'ambdós cen­
tres. 

Figura 9 
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Figura 10 

Tipus d'activitat física practicada 
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Llegenda: 

I . Activitats en equip. 
2. Activitats de caràcter individual. 
3. Activitats d'oposició de combat. 
4. Activitats d'oposició amb raqueta. 
S. Activitats amb incertesa en el medi. 

Les preferències de l'alumnat 
en l'oferta d'activitats 
L'oferta d'activitats en l'horari no lec­
tiu des del departament és un aspecte 
important a considerar en l'organitza-
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Gim. Manten. 
Alpinismo 

P;atin¡je 
Wind Surf 
Penlatlon 
Walerpolo 

8o.co 
Submarinismo 

KunaFu 
Radminton 

Foolina 

Fronlón 
Voleibol 

a.lonmano 
Culturi.mo 
LuchaCan. 
Monopatín 

Patin.je 
Badminlon 

Squ .. h 
renlallon 
Walerpolo 

Bono 
Submarinismo 

Kunl Fu 
Footinl 

Alpinismo 

Oanu 

Karale 
Suñ 

Squa,h 
Gim. Manten. 

W,ind Surf 
l'oolina 
Fronlón 

Cu:'urismo 
LuchaCan. 

TOTALES 

43 

l8 FÚlbol 

24 

23 IIol0nceslo 

IS 

10 

6 

IIolonmano 

Alleli.mo 

Teni. 
Cicli,mo 

Cultun.mo 
Defenu Pen. 

Natación 
Voleibol 

Taekwondo 
Suñ 

LuchaCan. 
Gim. Manlen. 

-I Gïm. Aníslica 
Ka"'le 

Fronlón 
Gim. RÍlmicl 

Squa.h 
liípica 

Submlrinismo 
8adminlon 

Foolinl 
Ju.Jo 

Teni.Meu 
Aerobic 
Iléi.bol 

Full Contacl 
MOIocrou 

Ajcdrcz 

V ARONES MlJJERES 

FÚlbol 

IIol0nc:eslo 

Alleti.mo 

IIolonmano 

Defenu Pen. 

Teni. 
Cidi.mo 

Culturi.mo 

Nalación 
Taekwondo 

Suñ 
LuchaCan. 
Teni.Meu 

Voleibol 
Karale 

Fronlón 
Hípicl 

Submlrinismo 
8adminlon 

Judo 
Iléisbol 

Full Contacl 
MOlocrou 

Ajcdrcz 

IIolonmano 

Alleli.mo 

Nalación 

Gim. Manlen. 

Fúlbol 

Squash 

Natación 
Voleibol 

Suñ 
Aellibic 

Tenis 

Defenu Pen. 
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ció de l'esport escolar. Realment la cilment pot portar-se a terme si no jectius psicosocials haurien de repren-
consecució d'objectius higiènics dins existeix un increment de l'horari lec- dre im valor que sovint no se'ls ator-
del context actual de la docència difi- tiu. En aquestes circumstàncies els ob- gal. Les preferències dels alumnes s'ac-

Activitats preferides pels alumnes: tres ocpions 
VARONES .... MlJJEllt:s 

Activitats preferides pels alumnes: tres ocplons PORCt:NT. PRIM";RA St:GUNDA TUC";RA PRIMERA SECUNDA TERCERA 

VARONES BUP MUJUES 
)] &1_0 

PORCEN'r. "IMERA SECUNDA TUC";.A PRIM";RA SECUNDA l ·ERCUA 
li 

)] "1_0 
lO &lonceSlo 

li Bai_o 29 Balo"",,o 

lO 
27 

19 8aIonccsto 
26 Balonm.no Balonc:nlo 

17 Voleibol 
2S Balonm.no 

16 
22 Balonmano 

2S 
20 

22 
19 FUlbuI 

20 FulboI Voleibol 
16 FUlbilo Balonmano 

19 Balonmano Bai_o Balonc:nlo 
I. Balonmano Balo"",,o Aerobie: Bai_o 

16 Balonmano Voleibol 
12 Fulbol Voleibol Aerobie FÚlboI 

14 FúboI Voleibol 8aIonmano 
1I Voleibol 

12 Voleibol Bal_ 
10 Aerobie 

li FulbilO 

O 
FUlbilo FÚlbol Fulbol Oim. M.nl. 

9 Balonmano Aerobie 
Allelismo FÚlboI FUlbilo 

6 AU.lismo Voleibol FUlbilo Alletismo 
Voleibol FulbilO Alleti.mo Balonmano Tenis FÚlbol Balonmano Atletismo 

FÚlboI 

Aerobie Tenis 
Tenis 

Tenis Tenis Voleibol AU.lismo 
AUelismo Allelismo Allelismo A.robie Voleibol 

N.IacÍÓII N.IaciÓII 

4 Tmis Tenis O . Rilm. FÚlboI O.Rilm. Ajedre. Lu.C .... ' N.laciÓII Tenis Tmis 
FUlbilo Vol.ibol O.Rilm. 

Tenis T.mesa FÚlbol O . Rilm. NalaciÓII Alleti.mo 

Balonmano F.Anis. FulbilO [)ef. Pel$. 

NaIación N.IKión N.IacÍÓl\ Ajedrez Da .... Lu. e.nar. Lu. Ca ... , . 

2 T. mesa Karale FUlbilo N.laciÓII Karale Elturs. Oim.M.nl. Elcul$. Eltun. 
T . ...... Da .... FUlbilO Ocr. Pen. Eltun. 

NalaciÓII Lu.C .... ' . 

Ajodrn Lu. C .... r Ajedrez T . m ... Elcul1. BolCO 

Hnekey Dana Lu. C .... ' O. AniSl. Nalación 

A.robie: A.robi< Hoclccy -I Oim. mani Taekwondu Fieszas O . rilm. Oim. M.nl. 
Karale O . anís. Cullu,ismo Cullurismo Kúale Oim. Mani FulbilO R.lajación 
O . • nis FullConl. MOIDCÍcl. Ocr. pen. Cullurismo Taekwondo J_ 

-I FronIÓI\ Ruaby Aerobie O. rilm. Cullurismo T . ...... AUlom. GoIr Submarin. Fulbilo Kara ... Dana 

O .• niL Kara ... Squash T .mesa O.rilm. Fronlón Ae,obie Lu. Ca ... , . GoIr [)ef. PerL O . rilm. K.ra ... 

Judo Eltul$. O . • nis Cullurisme Ajed .. z G.rilm. Ju • ..,. Ten.mesa W.lerpolo lNisboI Atam ...... Bril.y. 

Cullur. IIOishol BolCO Ajedre. Squash Palinaje Tiro Surf J_ Au_. Ocr. Pen. Judo 
Cicli ...... KaralC Monlaftís. Eacun. Conrer. Con"r. M_I. Ajedrez Da .... lo. C .... r. Hockey &admineon Billar FullConl. Da .... 8iisbol Bombo JUdo KaraIC Briley Ju. Palo VOlA Dama 8iishol Surf Tealro FronlÓII Hoclccy Palinaje Oim-jau 

FoOIi ... Ouiwra Palinaje Judo Ju. Palo Briley Badminlon Ci ... Ruaby 
BolCO Lu. Lib .. Billar Hoclccy O.rilm. Ju. Palo Lu. C .... r. Hoclccy W.1CrpoIo FullConl. Eltun. E.rima Taekwondo FronlÓII Surf Judo 

Escalada Billar Ci ... Squash Oim·jau Lu.C .... r. 8iisbol MOlO<.-
W .... rpoIo [)ef. PerL Briley Judo Cullurismo Der. pen. Hlpica 

Lu. C .... '. Eacun. Tekwondo E""un. 
Squeb FronlÓII 

J.....,. TiroAn: Hipica Hipica Conreren. Cielismo 
Tealro Fulbolin Ju. Palo Fulbolia Pelanca W.lerpolo Cielismo Paracaicl. Cielismo Cine Ciclismo 

Con""'n. Ku",ru Aeromodel. Bill.r 
Fn. Oim. M.nl. T ....... 
Billar FUlbolln Judo 

Aerobe Hallerolilia 
8adminlon Cullurismo 

FronlÓl\ 
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Figuras 11 y 12 

Preferències dels alumnes 
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Figuras 13 Y 14 

Preferències dels alumnes 
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Homes FP 

centuen vers les pràctiques d'equip, fo­
namentalment en les dones (Fig. 12 i 
14), que amb un baix nivell de pràcti­
ques d'equip (Fig. 10), demanden una 
major participació. Malgrat tot, se­
gueixen mostrant aquesta tendència 
accentuada cap a les pràctiques indivi­
duals. Aquesta diferència entre els dos 
sexes on els homes utilicen per a les se­
ves pràctiques espais socio-motors, i 

6 4 5 6 

• Opció 1 ~ Opció 2 I!JOpció 3 

Dones FP 

les dones, psico-motors, seguint la ter­
minologia de Parlebas, denota encara 
un cert desequilibri en la socialització 
d'ambdós sexes a través de l'esport. 
Aquest intent d'aproximació de les do­
nes cap a la utilització d'espais soci 0-

motors, a través de la demanda de 
pràctiques esportives d'equip seria de­
sitjable que fos aprofitat per a equili­
brar el procés de socialització de les 

adolescents escolars, afavorint al ma­
teix temps la participació esportiva de 
la dona. 

IJeaeada: 

1. Activitats en equip. 
2. Activitats de caràcter individual. 
3. Activitats d'oposició de combat. 
4. Activitats d'oposició amb raqueta. 
5. Activitats amb incertesa en el medi. 
6. No saben/no contesten 

Conclusions 
De la mateixa manera que en tots els 
estudis que es basen en estadístiques, 
són diverses les lectures que es poden 
fer en funció de les inquietuds, dubtes 
o, potser, anant més enllà, a la recerca 
de dades que reforcin els nostres pensa­
ments, teories o inclús decisions preses 
abans de la lectura. Malgrat tot, ens 
agradaria recalcar el que pot ser una 
conclusió poc discutible: les diferèn­
cies ente els sexes a l'hora de practicar 
activitat fisica . Podríem dir que la 
dona forma part d'un sector una mica 
marginat, on les característiques sòcio­
culturals no afavoreixen plenament la 
participació femenina en les pràcti­
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. 
És necessari, des del nostre punt de vis­
ta, potenciar la participació femenina 
en els programes extracurriculars, mit­
jançant activitats de caràcter informal, 
i no excessivament reglades. Hi haurà 
qui es preguntarà a què és deguda 
aquesta absència de referències cap als 
programes lectius/acadèmics. No és 
nou que a la vista d'aquest gran des­
cens en les taxes de pràctica esportiva 
en abandonar els ensenyaments mit­
jans, es comenci a reprendre amb força 
un objectiu fins ara no molt considerat 
i que no és un altre que el foment d'hà­
bits vitalicis de pràctica esportiva. Si a 
més a més d'això prenem consciència 
de les dificultats de complir el progra-

135 



ma acadèmicl i de la manca de temps 
per a aplicar-lo, realment la possibili­
tat de complir els objectius de foment 
d'hàbits i de potenciar a més a més la 
pràctica de sectors menys afavorits di­
ficilment podrien abastar-se si no és a 
través d'un seriós plantejament de pro­
grames extracurriculars, atractius i in­
teressants per a l'alumnat i en els quals 
s'intentés despertar la motivació cap a 
la participació, fonamentalment del 
sector femení, cap a les pràctiques. 
D'altra banda, s'hauria de recalcar que 
majoritàriament els alumnes d'ense­
nyaments mitjans no tenen hàbits re­
gulars de pràctica d'activitat fisica, 
prenent com a dada la freqüència 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-
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tan en consonància amb l'actual mo­
del de l'esport escolar i, encara que 
progressivament es vagi instaurant una 
consciència de l'escassa participació, 
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, això és, en un marc 
eminentment pedagògic, 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 competició i seleccionin els 
talents. 
Aquesta renúncia que potser a molts 
els pot semblar traumàtica, en realitat 
no ho és tant, si es tingués en compte 
que ja existeix tota una xarxa estructu­
rada de clubs, federacions i inclús algu­
nes diputacions i capítols (cabildo) que 
persegueixen aquests objectius (cen­
trats en el conegut "principi del que 

s'aconsegueix). Encara que no sigui un 
indicador seriós, n'hi ha d'haver prou 
amb dir que tots en més o menys me­
sura hem tingut la sensació 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 reflexió. 
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L'EDUCACIÓ FíSICA. 
AQUELLCAMíTORTUÓS 
QUE JA VEU LA SEVA Fí 
Andreu Camps Povil/, Professor TItular de Legislació, Organització i Administració de l'INEF de Ueida 

Si es vol fer un estudi del que ha repre­
sentat i representa l'Educació Física en 
els últims 150 anys al nostre país, s'ha 
de recórrer a totes i cada una de les 
fonts que puguin aportar dades concre­
tes i precises d'aquesta evolució poc 
estudiada fins ara i, per tant, descone­
guda en molts dels seus apartats. Les 
entrevistes, la premsa, la bibliografia, 
els textos legals, etc., són algunes d'a­
questes fonts que han d'anar entrelli­
gant-se per a poder arribar a explicar el 
perquè dels canvis soferts, de la termi­
nologia utilitzada, dels continguts en­
senyats, de la situació professional dels 
docents i molts d'altres aspectes. 
En aquest article, només es pretén fer 
una petita aproximació al tema des del 
marc referencial legislatiu, perquè som 
conscients de l'amplitud i complexitat 
que presenta l'estudi en tota la globali­
tat. És una visió particular sorgida de 
l'anàlisi dels textos legals que han anat 
apareixent durant aquests anys, però 
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 
aproximació als textos legals hom es 
troba amb la sorpresa que representa 
la poca innovació legislativa que s'ha 
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produït en aquest període, perquè tret 
d'excepcions temporals molt notables, 
si hom es trobés a les mans amb un 
text referit quasi exclusivament a l'E­
ducació Física i no tingués data, se li 
faria dificil endevinar el moment de la 
seva publicació i això que no ens refe­
rim a un període de més de cent anys. 
Què vol dir això?, potser que l'Educa­
ció Física no ha evolucionat? Certa­
ment no s'hauria d'arribar en aquesta 
conclusió encara que sí ha de prestar­
se especial interès a la perpetuació 
d'un fet, que en definitiva marcarà tota 
l'evolució històrica de l'Educació Físi­
ca a Espanya, que és el seu caràcter de 
situació especial, fora de qualsevol 
context. Potser vingui tal1'l:bé influen­
ciada per la gran relació que té l'es­
port, sempre vist com a quelcom espe­
cial tant pels poders públics com per 
les pròpies institucions esportives. 
Aquesta idea de pertinença i sorgiment 
de la societat civil, independent de 
l'Estat i amb organització pròpia de 
l'esport, ha hagut d'influir, sense dub­
te, en la visió marginal que quasi sem­
pre ha tingut l'Educació Física per als 
poders públics. 
La normativa ha estat un continu anar 
i venir conceptual, amb l'aparició i de-

saparició constant de termes, figures i 
estructures sense que pugui explicar-se 
en gran part d'ella, a través dels canvis 
polítics i ideològics haguts a la socie­
tat, perquè no responen a l'explicació 
clàssica de l'evolució històrica. Fins i 
tot en això m'atreviria a dir que també 
ha estat en certa manera especial, amb 
una evolució molt particular. 
Significa que ha existit i existeix una 
important disfunció entre el text nor­
matiu i la realitat quotidiana. L'Edu­
cació Física de cada dia, la de l'escola 
del poble i la ciutat, poc ha tingut a 
veure amb l'Educació Física de les 
normes, molt més assèptica política­
ment, menys compromesa, més carre­
gada de recursos i, sobretot, molt més 
pedagògica. 
No és l'objecte d'aquest escrit entrar 
en l'anàlisi d'aquesta disfunció entre 
norma i realitat, encara que sí és con­
venient esmentar-la com a element a 
tenir en compte per qualsevol estudiós 
que pretengui conèixer l'evolució de 
l'Educació Física 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
pretació adequada mitjançant una me-



todologia d'integració tant en el con­
text legislatiu com en el context social. 
El que s'ha esmentat anteriorment ens 
permet prendre tres fronts d'anàlisi di­
ferenciats: l'evolució terminològica, 
que porta aparellat un gran contingut 
ideològic fruit de pròpia càrrega se­
màntica de cada un dels termes uti­
litzats amb més amplitud a cada perío­
de; la imbrincació en el context escolar 
i en els plans d'estudi successius i, per 
últim, l'estatus i tractament sòcio­
professional del professor d'Educació 
Física. 

A) Evolució terminològica 
Malgrat que a la introducció només he 
utilitzat el terme Educació Física pel 
fet de ser el més usual en aquests mo­
ments, no ha estat l'únic que apareix a 
la normativa, ja que es va combinant, 
principalment, amb la gimnàstica i, en 
períodes molt concrets i definits, amb 
la cultura física i l'esport. 
Són l'Educació Física i la Gimnàstica 
que es van alternant en els anys, encara 
que no sempre s'exclouen l'una a l'al­
tra. Ja al 1845, època liberal del regnat 
d'Isabel 11, la Ressolució del 10 de Se­
tembre declarava útil per als professors 
i directors d'Instrucció Pública l'obra 
titulada "Assaig general d'Educació 
Física, moral i intel.lectual"; pot con­
c1oure's que és el terme Educació Físi­
ca el més utilitzat a l'escola d'aquesta 
època, encara que com veurem poste­
riorment, no troba cap reflex en els 
plans d'estudi publicats amb anteriori­
tat, ni inclús en els anys immediata­
ment posteriors. 
Però serà la Gimnàstica el concepte 
més utilitzat durant tot aquest període 
fins arribar al 1911 quan és substituït 
pel d'Educació Física. És curiós resal­
tar que a la majoria de textos es troba 
un estrat conceptual destinat a consi­
derar la "gimnàsia" o gimnàstica 
-{1882-1887; 1894-1899; 1909-1910, 
per al primer i la resta per al segon}­
com a instrument o recurs per a l'Edu-

cació Física, és a dir, que malgrat figu­
rar com a matèria la Gimnàstica, s'en­
tenia que s'estava desenvolupant l'E­
ducació Física a través de la Gimnàsti­
ca. 
Amb la Llei d'Instrucció Primària de 
l'època d'O'Donnell es considera que 
l'escola no solament ha de millorar 
l'aspecte intel.lectual sinó, també, les 
aptituds físiques dels individus, que fa 
entreveure ben clarament quina era la 
ideologia imperant en aquesta matèria 
durant el bienni progressista. Però si la 
posem en relació amb la llei publicada 
un any més tard -Llei Moyano d'Ins­
trucció Pública (I857}- o no s'esmenta 
a cap dels seus apartats, responent així 
a la tònica general dels governs mode­
rats de l'època. 
El 1882 apareix un concepte nou, im­
portat, i solament utilitzat per les Es­
coles Normals de Professors com és el 
de la Gimnàstica en Sala, que permet 
introudir aquest tipus de pràctica a 
l'escola. Crec convenient resaltar 
aquest tipus d'activitat, que apareix a 
la majoria de normes des del 1882 fins 
el 1892, perquè degué ser el gran deto­
nant perquè es publiqués la Circular de 
18 de març de 1894 on es recollien els 
principis i les regles que s'havien d'ob­
servar per a l'ensenyament de gimnàs­
tica als Instituts i on es recomanaven 
les activitats a l'aire lliure, unides a ex­
cursions i marxes; en definitiva, la in­
troducció de la gimnàstica higiènica 
com activitat apropiada per al desen­
volupament de l'Educació Física i mai 
com a finalitat per si sola. 
La gimnàstica higiènica introduïda als 
textos legals a partir de 1893, -amb 
una vida legislativa molt curta perquè 
a partir de 1895 ja no torna a aparèi­
xer- havia de propiciar un desenvolu­
pament harmònic entre les activitats 
físiques, 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 "gimnàsia", i van anar modifi­
cant la seva terminologia, passant de la 

Gimnàstica en Sala, vista anterior­
ment, als exercicis i jocs corporals de 
1902 o de 1908, i inclús l'Educació Fí­
sica de 1899, poc utilitzada encara per 
aquestes dates. 
Aquest constant distanciament termi­
nològic entre l'Escola i les Escoles de 
Magisteri segueix donant peu a ratifi­
èar la meva idea inicial de conceptua­
lització de la gimnàstica com a instru­
ment i no com a assignatura, tot i que 
per l'ús continu dels anys va esdevenir 
com a tal. 
És curiós ressenyar com a partir de 
1911 es va produint un canvi lent cap 
al concepte d'Educació Física degut a 
dos grans esdeveniments que marquen 
l'Educació Física del moment: l'As­
semblea General de l'Ensenyament de 
1910 i l'Assemblea Internacional d'E­
ducació Física de 1911, celebrada a 
Madrid. Fins i tot les Escoles de Magis­
teri, ara sí, accepten el concepte i con­
validen els exercicis corporals per a la 
nova Educació Física (1914). 
Aquest procés de transformació de la 
gimnàstica en Educació Física hauria 
d'haver culminat amb la Reial Ordre 
de 18 de maig de 1927 amb la qual es 
produeix el canvi oficial de denomina­
ció de "professors dè gimnàstica" per 
passar a esmentar-se a partir d'aquest 
moment "professors d'Educació Físi­
ca" però desgraciadament uns mesos 
més tard es convoquen places de pro­
fessors de gimnàstica a les Escoles In­
dustrials. 
A la Dictadura de Primo de Rivera 
apareix per primera vegada el concep­
te de Cultura Física en crear-se el Co­
mitè Nacional del mateix nom i sota la 
seva organització es situa el Servei Na­
cional d'Educació Física Ciutadana­
Premilitar, encarregada de l'organitza­
ció, inspecció i control de l'Educació 
Física destinada bàsicament a la pre­
paració militar de lajoventud per a de­
fensar els ideals de l'Estat. Pocs dies 
després de proclamada la 11 República 
es dissolt l'esmentat Comitè perquè 
evidentment no responia a la nova si-
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tuació social creada a partir del canvi 
polític. Tot feia esperar un resorgi­
ment de les concepcions pedagògiques, 
o com a mínim higienistes, de l'Educa­
ció Física. Però la realitat de la 11 Re­
pública fou molt diferent amb la per­
petuació del concepte de Cultura Físi­
ca, jocs i esports a l'escola. Va ser un 
cop molt dur, abonat evidentment per 
la necessitat de no reproduir l'abun­
dant material publicat en el període 
anterior, que va coartar les possibili­
tats de resorgiment d'aquesta discipli­
na. 
En aquesta situació esclata la Guerra 
Civil i l'Educació Física torna a con­
vertir-se, tant en un bàndol com a l'al­
tre, en instrument de formació pre­
militar i de transmissió ideològica de 
cada una de les postures enfrontades 
en el conflicte bèl.lic. 
Amb independència dels valors trans­
messos i de la utilització política a què 
es va veure sotmesa l'Educació Física a 
l'època franquista, sobretot durant els 
primers anys, no es pot afirmar que 
aquest període hagi estat especialment 
decadent per a l'Educació Física, més 
aviat el contrari, ja que es va declarar 
des dels primers moments l'Educació 
Física com a obligatòria als cicles infe­
riors de l'ensenyament i fins i tot es va 
convertir en obligatòria a la Universi­
tat a partir del Decret de 29 de març de 
1944. Una Educació Física integrada i 
al servei del "Frente de Juventudes" 
creat el 1940, i una terminologia titu­
bejant entre gimnàstica, cultura física i 
Educació Física i esports només és 
aclarida de forma definitiva a partir de 
la llei 77/61 sobre Educació Física que 
coincideix amb el període d'euro­
peïtzació. 
L'Exposició de Motius d'aquesta llei 
permet entreveure la voluntat subja­
cent en aquesta nova fase de la dicta­
dura en què l'ensenyament i la pràcti­
ca de l'Educació Física i l'esport són 
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, generalment amb 
tendències vicioses. És, finalment, la 
més clara expressió de la sanitat pre­
ventiva. 
A poc a poc va anar penetrant la idea 
pedagògica, en detriment de la patriò-

. tica i militar que als primers anys de la 
dictadura sempre girava al voltant del 
concepte d'Educació Física, i que es 
veu clarament reforçat a la Llei Gene­
ral d'Educació de 1970. Potser l'ele­
ment que permeti distingir més aquest 
període en relació amb tots el anteriors 
sigui la quasi permanent aparició del 
concepte d'Educació Física lligat al 
d'esports. Poques vegades l'Educació 
Física anava sola i separada, sempre es 
veia recolzada per l'altre amb la vo­
luntat de complementarietat i mai 
d'assimilació. 
La Constitució Espanyola de 1978 no 
aporta res de nou a l'Educació Física, 
en l'aspecte terminològic, ni tan sols la 
Llei de l'Esport de 1980. Són les nor­
mes de rang inferior com els decrets, 
ordres, circulars, les que van transfor­
mant a poc a poc el contingut bàsic de 
l'Educació Física molt més lligada 
avui en dia a l'esport als cursos supe­
riors i a la formació 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 l'Esport pre­
sentat a l'opinió pública no modifica 
la terminologia utilitzada fins ara, amb 
una clara consolidació del terme Edu­
cació Física, enfront els altres. 

B) Plans d'estudi i 
Educació Física 
L'altre gran bloc que cal abordar és 
l'estructuració de l'Educació Física en 
el marc escolar, a partir de la configu­
ració dels seus plans d'estudi. Es tracta 
d'anar analitzant de manera superfi­
cial, com ens permet l'extensió d'a­
quests articles, la progressiva i alter­
nant aparició i desaparició de l'Educa­
ció Física al sistema educatiu. 

D'entrada hem de recordar el que hem 
esmentat a la introducció, que aquest 
treball es limita exclusivament a l'òp­
tica normativa i la realitat quotidiana. 
Si hem de donar una visió pragmàtica 
de la realitat hauriem de començar per 
ressenyar l'evidència que fins fa pràcti­
cament dos o tres anys l'Educació Físi­
ca no s'ha pogut sentir plenament inte­
grada al sistema educatiu, encara que 
es mantinguin petits senyals de margi­
nació. Però aquest treball té el punt de 
partida en una visió ben diferent, ¿qui­
na és la voluntat d'actuació dels poders 
públics durant el període comprés en­
tre 1830 i l'actualitat? 
Per les dificultats que implica un estu­
di legislatiu dels anys anteriors al que 
es pren com a referència inicial, no es 
trindran en compte ni l'Institut Pesta­
lozzià, ni l'Escola d'Amorós, ni els 
moviments gimnàstics de l'època, en­
tre d'altres coses perquè tampoc van 
tenir mai un reflex legal. 
Solament analitzant les primeres xifres 
trobades podem fer-nos una idea de la 
gran contradicció legislativa a la qual 
permanentment s'ha vist sotmesa l'E­
ducació Física. Separen solament set 
dies (10 de sett'mbre de 1845 a 17 de se­
tembre de 1845) entre els textos de de­
claració d'interès per a l'escola de l'o­
bra "Assaig General d'Educació Físi­
ca" i la regulació per Reial Decret de 
les classes d'ensenyament. El fet que es 
publiqui expressament un text per a 
ressaltar un assaig sobre l'Educació Fí­
sica declarant-lo útil per a professors i 
directors podria fer-nos pensar que 
l'Educació Física estava instituciona­
litzada ja d'avantmà, però set dies més 
tard a la regulació de l'ensenyament i 
previsió de plans d'estudi dels diferents 
nivells no apareix en lloc. 
La primera aparició normativa de l'E­
ducació Física a l'escola, s'ha de bus­
car dos anys més tard amb la publica­
ció d'un Reial Decret destinat a refor­
mar parcialment l'ensenyament secun­
dari i s'hi introdueix la gimnàstica, 
sense especificació horària ni de pro-



grama, com serà comú durant els anys 
posteriors. Curiosament, un mes més 
tard i a la publicació del reglament de 
desenvolupament d'aquest nou pla 
d'estudis, es toma a oblidar i sols es 
preveu com a marginal per als alum­
nes interns, és a dir, que els exercicis 
gimnàstics només serien realitzats pels 
interns. 
La Llei d'Instrucció Pública, com un­
ment anomenada Llei Moyano (1857), 
vigent en part del seu articulat fins el 
1970, no ho esmenta a cap dels seus ca­
pítols. 
Haurem d'esperar al 1882, fruit potser 
de la influència de la ILE, per a tomar 
a trobar l'Educació Física en els plans 
d'estudi. Serà en concret la Gimnàstica 
de Sala, amb una duració d'una hora 
setmanal, per als alumnes de l'Escola 
Central Normal de Mestres. Cal supo­
sar que si aquesta matèria era imparti­
da a Magisteri era perquè anteriorment 
en aquesta data s'estava donant Educa­
ció Física a les escoles. 
Evidentment la creació de l'Escola 
Central de Professors de Gimnàstica 
que analitzarem a l'apartat següent va 
haver de significar un element positiu 
per a la institucionalització definitiva 
que no es va produir fins el 1893 amb 
la declaració expressa d'obligato",etat 
de la "gimnàssia" higiènica per a l'en­
senyament secundari, sense especificar 
el nombre d'hores ni els programes. 
El Ministeri d'Instrucció Pública con­
sidera el 1894 que l'Educació Física 
era una pràctica general.itzada a tot 
l'Estat i que el nostre país es manté a la 
mateixa altura de ressorgiment en 
aquesta àrea com qualsevol altre país 
europeu, com ho demostra l'existència 
del Gimnàs Reial del Comte de Villa­
lobos, la creació de la Societat de Gim­
nàstica Espanyola o la creació de l'Es­
cola de Professors de Gimnàstica pels 
senyors Becerra i De Gabriel. Aquesta 
idea particular contrasta amb l'opinió 
de Spencer que arribà a dir d'Espanya 
que la "cria de braus o de cavalls de 
raça és una ocupació a la qual els ho-

mes instruïts dediquen amb gust molt 
de temps i reflexió, però la cria d'ho­
mes forts i sans és per a ells mateixos 
una ocupació secundària i potser in­
digna de cridar la seva atenció". 
Aquesta controvèrsia permet conèixer 
la realitat en el just terme amb una vo­
luntat política de potenciació, però 
amb una població dedicada a d'altres 
tasques i que no sintonitzen amb el dis­
curs oficial. Es pot afirmar sense por 
que som durant tot aquest període da­
vant d'una Educació Física que només 
existia sobre el paper. 
Coincideix amb aquesta època la reco­
manació que es fa a tots els professors 
de gimnàstica de seguir l'escola de 
Ling i dividir la sessió en els clàssics 
deu grups de treball de l'escola sueca: 
I. Exercicis de cames o exercicis pre­
paratoris. 
2. Exercicis de corbes rígides. 
3. Exercicis d'elevació. 
4. Exercicis d'equilibri. 
5. Exercicis d'om opIat. 
6. Exercicis dels músculs abdominals. 
7. Exercicis de blancs o de canvis late­
rals. 
8. Marxa, carrera i jocs. 
9. Salts. 
10. Exercicis respiratoris. 
Es nega totalment la preparació mili­
tar del model francès amb els Batallons 
Escolars, i es prohibeix la gimnàstica 
amb aparells, tret dels que ho necessi­
ten com a mesura terapèutica. 
Aquesta s'ha de considerar com la pri­
mera programació oficial per a l'Edu­
cació Física a l'escola i més específica­
ment per a I~ensenyament secundari, ja 
que mai no va aparèixer a l'ensenya­
ment primari. 
En els anys següents toma a estar molt 
marcada la constant contradicció, ja 
que només un any més tard (1895) s'a­
corda l'obligatorietat d'una hora dià­
ria. Sobre el paper solament a la pri­
mera època de Franco s'ha arribat a 
donar una càrrega lectiva tan impor­
tant com aquesta, encara que curiosa­
ment, com veurem a l'apartat següent, 

és d'aquesta mateixa època la disposi­
ció legal que converteix els professors 
en especials. És a dir, que en un mateix 
any es potencia fins a límits 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 cronològica per a il.lustrar la 
permanent contradicció: 
Oct. 1894 - 2 hores setmana. 
Gen. 1895 - I hora diària. 
Jun. 1895 - Serà voluntària i sense es­
pecificar la quantitat d'hores. 
Oct. 1896 - Obligatòria i I hora diària 
durant dos anys a escollir entre els cinc 
que formen el Batxillerat. 
Ago. 1897 - Obligatòria a tots els cur­
sos. Tres hores setmana. 
Mai. 1899 - Voluntària, sense especifi­
car la quantitat d'hores. 
Jul. 1900 - Obligatòria però sense exa­
men. 
Evidentment aquest profund anar i ve­
nir respon a la inestabilitat política de 
l'últim període de regència i a l' apari­
ció de les crisis socials, moviments 
emancipadors de les colònies, etc., que 
mantenen els governs en un constant 
canvi de persones i també de partits 
perquè no es pot oblidar el pacte d'al­
ternança entre Cànovas i Sagasta. 
És curiós 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, perquè si els anys 
precedents s'havien caracteritzat per 
una aparició constant de l'Educació 
Física als textos legals, ara no es troben 
pràcticament cites referides a l'Educa­
cio Física a l'escola, tret del 1903 on es 
regula el certificat de gimnàstica pels 
alumnes no oficials. Aquest text ens 
permet concloure que la gimnàstica 
era una pràctica obligatòria a l'escola, 
perquè els alumnes no oficials havien 
de fer un examen o presentar un certi­
ficat conforme havien practicat exerci­
cis gimnàstics en algun centre privat o 
associació gimnàstica. 
Bona prova de l'interès dels poders pú-
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blics durant aquest període, malgrat 
que no es reitera en normatives, la tro­
bem a l'abundant documentació 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 preocupació 
per la formació i contractació d'espe­
cialistes de gimnàstica com veurem a 
l'apartat dedicat als professionals i a la 
seva configuració. 
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 e11911, per a suprimir­
lo totalment el 1913 pel grau de Mestre 
Superior, no va ser així pel Mestre de 
Grau Elemental en què seguia vigent la 
necessitat de fer una hora d'exercicis 
corporals, o d'Educació Física a partir 
de 1914. 
No es pot oblidar que el 1919 es crearia 
l'Escola Central de Gimnàstica de l'E­
xèrcit (Escola de Toledo) que en els 
anys següents prestaria una gran utili­
tat a l'Educació Física civil. 
La dictadura de Primo de Rivera supo­
sa un important recolzament per a la 
consolidació de l'Educació Física a 
l'escola; desgraciadament, com ja hem 
analitzat a la conceptualització, amb 
connotacions para-militars, perquè 
crea, difon i universalitza un instru­
ment de treball per al professor com és 
la cartilla de Gimnàstica Infantil per a 
Escoles Nacionals d'Ensenyament Pri­
mari. I és important per dos motius: 
d'una banda la introducció definitiva 
de la gimnàstica a l'Ensenyament Pri­
mari (recordem que durant els anys 
precedents totes les cites només esta­
ven dirigides a l'Ensenyament Secun­
dari) i, d'altra banda, pel contingut 
preventiu i avaluatiu de la Cartilla, 
perquè es van convocar diversos cursos 
dirigits als Mestres per alliçonar sobre 
el seu ús i la seva utilització, juntament 
amb programes de perfeccionament en 
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Educació Física, tot això a l'Escola de 
Toledo. 
L'època republicana posterior ha de 
considerar-se globalment com a nega­
tiva per a l'Educació Física. 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 què es dona­
va un contingut de tres hores setma­
nals. Però el 1932 es prohibeix expres­
sament qualsevol llibre de text per a 
l'Educació Física, i al pla d'estudis ela­
borat i aprovat per la República el 
1934 es considera que no pot ser una 
assignatura, i així consta expressa­
ment, sinó un complement dels jocs i 
esports que s'han de desenvolupar du­
rant els set anys de Batxillerat. 
L'època franquista torna a introduir 
l'Educació Física d'una manera clara a 
l'escola, tot i que, això sí, per a servir 
de suport ideològic a la seva formació 
política 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 'pretensió política es fa 
obligatòria l'Educació Física a la uni­
versitat, fet sense precedent a la histò­
ria, amb la necessitat de fer dues hores 
setmanals de gimnàstica educativa rít­
mica, dances populars i un esport a es­
collir per a les noies i gimnàstica edu­
cativa, gimnàstica d'aplicació, atletis­
me, natació i un esport per als nois. 
A les Escoles de Magisteri es va arribar 
a exigir (1946), un total de cinc hores 
setmanals d'Educació Física 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, l'Educació Física 
i política. Malgrat estar molt unida a la 
Formació Política, per la coincidència 
de professors, no fou fins el 1955 que es 
considerà a efectes de qualificació i va 
passar de curs la "Formación del Espí­
ritu Nacional" i l'Educació Física com 
una sola assignatura. 

Curiosament les principals discrimina­
cions i pèrdua de força dins del sistema 
educatiu comencen amb la promulga­
ció de Llei d'Educació Física el 1961 , 
per la senzilla raó que el motor que li 
va donar vida i recursos el "Frente de 
Juventudes" estava perdent protago­
nisme i força dins del context polític. 
És conegut per tothom que actual­
ment, i coincidint amb la designació de 
Barcelona com a ciutat olímpica, s'ha 
posat en marxa un pla urgent d'im­
plantació definitiva de l'Educació Físi­
ca en el sistema educatiu, dotant dels 
mitjans econòmics necessaris per a la 
construcció d' instal.lacions i formació 
d'especialistes en Educació Física a 
partir dels mestres interessats en el seu 
ensenyament. 

c) Els professors 
d'Educació Física i el seu 
estatus sòcio-professional 
La situació sòcio-professional del pro­
fessor d'Educació Física ha estat mar­
cada per 'una constant discriminació 
únicament minvada en certes etapes 
-d'altra banda molt significatives- que 
no arriben a compensar però, la gran 
càrrega negativa a què s'ha vist sotme­
sa al llarg de la història. 
En l'actualitat s'està en la via de la in­
tegració i equiparació plena, però exis­
teixen encara tres grans cavalls de ba­
talla perquè pugui considerar-se com a 
finalitzat el procés i els professionals 
de l'E(jucació Física, únicament reco­
negut per la Universitat de Barcelona, 
però amb un desconeixement de si 
posteriorment serà reconegut pel Mi­
nisteri d'Educació i Ciència i, com a 
tercer gran element de reivindicació, la 
integració definitiva dels INEF a la 
Universitat amb plens efectes, perquè 
es converteixin en Facultats o Escoles 
Superiors equiparades completament a 
la resta . Certament, s'està pel bon 
camí per a la consecució d'aquests tres 
grans objectius, però barreres tant ex­
ternes com internes, impedeixen una 



autèntica consolidació de l'Educació 
Física a Espanya. 
Com dèiem, la situació actual és fruit 
de la constant discriminació a què s'ha 
vist sotmès el professional, més que la 
matèria per si mateixa, com hem pogut 
comprovar a d'altres apartats. AI pla 
d'estudis de 1847 apareix per primera 
vegada l'Educació Física, però quan 
parla de la plantilla de professors s'o­
blida de l'encarregat d'aquesta matè­
ria. 
L'any 1883 es pot considerar com a 
clau de volta d'aquesta evolució en ser 
creada a Madrid, durant el regnat 
d'Alfons XII i a instància dels Srs. Be­
cerra i De Gabriel, l'Escola Central de 
Professors i Professores de Gimnàsti­
ca. Fóra convenient plantejar un altre 
estudi prenent com a punt de partença 
aquesta Escola per a analitzar la dife­
rència feta durant la història entre els 
homes i les dones, perquè com podem 
veure en els seus orígens, estaven units, 
però posteriorment se'ls separà. En 
qualsevol cas, com tindrem ocasió 
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 teòriques 
i, d'altra banda, les pràctiques. 
Teòriques: 
- Anatomia, Fisiologia i Higiene. 
- Estudi dels aparells. 
- Pedagogia gimnàstica. 
- Teoria de l'esgrima. 
- Teoria dels moviments exercitats a 
les arts mecàniques. 
Pràctiques: 
- Exercicis lliures i ordenats sense 
aparells. 
- Lectura en veu alta i declamació. 
- Exercicis amb música i cant. 
- Percepció espacial. 
- Ritme i tonalitat. 
- Natació, equitació, esgrima de pal, 
sabre i fusell. . 
- Tir al blanc i exercicis amb aparells. 
Noteu l'especial importància que se li 
atorga, en aquesta època, a l'expressió 

corporal i dinàmica, que no torna a 
aparèixer altra vegada als textos fins 
ben entrats els anys 70 amb la Refor­
ma Educativa. 
El fet que existís una Escola Oficial 
destinada a la formació dels professors 
a l'àmbit escolar, va propiciar la decla­
ració d'obligatorietat de l'esmentada 
titulació per a qualsevol que tingués 
obert al públic un espai destinat a l'e­
xercici de la gimnàstica; en definitiva 
exigia la titulació de Professor d'Edu­
cació Física 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 l'Escola, tant a les con­
vocatòries de juny com de setembre, 
amb un examen que comprendria tant 
la part teòrica com exercicis de tipus 
pràctic. 
Poc duraria aquesta Escola perquè en 
l'aprovació dels Pressupostos del Reg­
ne per al període 92-93 es va haver d'e­
liminar per dificultats econòmiques de 
l'erari públic. 
Si algun període fou especialment tur­
bulent per a l'Educació Física, hem de 
destacar le Regència de Maria Cristi­
na, amb totes les aparicions i desapari­
cions dels plans d'estudi. Això es devia 
reproduir en l'aspecte professional, 
com així va ser, produint-se constants 
contradiccions en la normativa de l'è­
poca. 
Mentre el 1893 es creen les cA TE­
ORES, que no catedràtics, de Gimnàs­
tica Higiènica als Instituts, el 1894 
se'ls considera com a professors Espe­
cials bé que, això sí, queda clar que el 
fet de ser anomenat especial no minva 
els drets dels CA TEDRA TICS de 
Gimnàstica, que formen part del 
Claustre amb veu i vot. 
Com al 1892 havia desaparegut l'Esco­
la i la societat requeria aquest tipus de 
titulació va haver d'arbitrar-se algun 
sistema per a poder donar resposta en 
aquestes exigències. El 1896 es convo­
quen uns exàmens 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 catedràtics de la Facultat de Medi­
cina, antics professors de l'Escola Cen­
tral de Gimnàstica i per professors 
amb el títol Oficial de la Carrera. 
Aquesta data s'ha de considerar com el 
punt clau de la intrusió dels professio­
nals de la Medicina a l'Educació Físi­
ca, incrementada els anys següents per 
la manca de professionals titulats i pel 
fet de fer-se els exàmens a la seva prò­
pia Facultat. 
El 1897, seguint amb aquesta tònica, 
es declara compatible l'exercici del 
càrrec de Professor de Gimnàstica amb 
el de Metge Director de banys, i volem 
ressaltar com a anècdota que aquesta 
compatibilitat només es podrà donar si 
era capaç d'arribar puntual a l'Institut, 
com expressa l'Ordre Ministerial. I el 
1906 es requereix tenir aprovat el pri­
mer i segon any de Medicina per a po­
der aspirar a l'examen de Professor de 
Gimnàstica. 
Més greu es pot considerar la Reial Or­
dre per la qual s'estableix, el 1899, que 
la gimnàstica només podrien donar-la 
els Llicenciats en Ciències o en Medi­
cina, eliminant totalment els propis ti­
tulats en Educació Física. Evident­
ment, això havia de canviar i el 1918 
es reconeixia que les classes de gimnàs­
tica les havien d'impartir professors de 
gimnàstica i llicenciats en Medicina. 
Des del 1900 ja no se'l considera cate­
dràtic, sinó professor numerari espe­
cial, que ocupa o exerceix una càtedra, 
donat que el 1902 es convoquen les cà­
tedres vacants de gimnàstica. Això vol 
dir que per a la docència s'utilitzava el 
terme càtedra però sense catedràtic. 
En aquest mateix període (1903) el cer­
tificat de gimnàstica per als alumnes 
no oficials dels Instituts, acreditant els 
seu exercici durant el curs, podia ser 
expedit tant pels professors d'Educació 
Física com pels metges. 
El regnat d'Alfons XIII va permetre 
una consolidació de les places de gim­
nàstica als Instituts, convocant els es-
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calafons definitius, bé que seguien sent 
considerats com a professors especials, 
juntament amb els de dibuix i religió. 
També, com a conseqüència d'aquest 
petit resorgiment, es dóna un permís 
especial, el 1911, a tots els professors 
de gimnàstica dels Instituts del Regne 
perquè puguin assistir a l'Assemblea 
Internacional d'Educació Física, i 
aquest últim any es convoquen unes 
beques per a estudiar a l'Institut Cen­
tral de Gimnàstica d'Estocolm. 
Un període especialment important en 
aquest sentit és l'iniciat el 1923 amb la 
Dictadura, ja que s'aprofita la creació 
el 1919 de l'Escola de Gimnàstica de 
l'Exèrcit per a formar els Mestres a tra­
vés de cursos d'especialització, com el 
de 1926 per a explicar el funcionament 
i utilització de la Cartilla Gimnàstica 
Infantil, o el del mateix any per a ins­
pectors d'Ensenyament Primari. 
Veient l'èxit dels cursos, un cop ja ini­
ciats es va publicar una Ordre amb la 
qual s'atorgava el títol de Professor 
d'Educació Física d'Ensenyament Pri­
mari als que el seguien. El que havia 
començat com a simples cursos d'ins­
trucció sobre la Cartilla Gimnàstica va 
acabar esdevenint cursos de titulació. 
El 1927, es canvia definitivament la 
denominació de professor de gimnàsti­
ca pel d'Educació Física i es publica 
perquè així s'utilitzi posteriorment a 
qualsevol document oficial. 
Durant l'època republicana se'ls se­
gueix considerant com a professors nu­
meraris però dins dels escalafons de 
professors especials. 
L'any 1933 es crea l'Escola d'Educa­
ció Física depenent de la Facultat de 
Medicina i no de la Facultat de Filoso­
fia i Lletres com es va publicar al text 
de creació (Decret de 12 de desembre 
de 1933), configurant-se d'aquesta ma­
nera el darrer pas que quedava per a 
l'apropiació de l'Educació Física per 
les Facultats de Medicina. 
Molt més procliu a la normativa i a 
l'organització del professorat d'Educa­
ció Física foren els primers .anys de la 
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Dictadura de Franco, que s'inicia, en 
plena Guerra Civil, amb la convocatò­
ria el 1938 d'un curs sobre "Orienta­
cions Nacionals per a l'Educació Pri­
mària" a l'Escola d'Arts i Oficis de 
Pamplona on, entre d'altres matèries, 
com Educació Política, Organització 
Social, hi havia unes nocions teòriques 
sobre Educació Física i Social, i Exer­
cicis d'Educació Física; 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
tències l'Educació Física i Esportiva. 
Malgrat el que generalment es creu, no 
fou aquest organisme l'encarregat de la 
formació dels tècnics en aquesta matè­
ria ja desde els seus orígens, donat que 
el 1941 en regular-se el pla de forma­
ció del "Frente de Juventudes" i crear­
se les "Academias Nacionales" "josé 

Antonio" i "Isabel la Católica", no­
més es va pensar en la formació políti­
ca i pre-militar, deixant de forma ex­
pressa la formació en Educació Física 
per a l'Escola Central d'Educació Físi­
ca de la Facultat de Medicina (més co­
neguda com "Escuela de San Carlos"). 
Només a partir de 1943, amb l'estruc­
turació dels diferents tipus d'instruc­
tors, s'integra la formació de l'Educa­
ció Física a les "Academias Naciona­
les de Mandos" o a les "Escuelas Pro­
vinciales del Frente de Juventudes", 
amb la creació de les següents catego­
ries: 
D'àmbit nacional: 
- Instructors SUperiors. 
- Instructors Professors. 
- Oficials Instructors. 
D'àmbit provincial: 
- Instructors Auxiliars. 
- Instructors Elementals. 



- Instructors Elementals Provisionals. 
Tots ells rebien una· formació pre­
militar, política i d'Educació Física i 
Esports. Els anys posteriors van seguir 
una tònica molt semblant i van ser de 
consolidació d'aquestes estructures, 
fins a la Llei d'Educació Física amb la 
creació dels Instituts Nacionals d'Edu­
cació Física de la mà de J. M. Cagigal. 
En ser molt més conegut aquest perío­
de em referiré únicament als Reials 
Decrets de 1986 i 1987 de 1984 ja que 

posen punt i final, d'una forma defini­
tiva, a la marginació del professor d'E­
ducació Física del sistema escolar arbi­
trant un sistema d'integració als cossos 
de funcionaris igual que en qualsevol 
altra matèria, i això fou possible grà­
cies a que la Llei de l'Esport de 1980 
reconeix la titulació de llicenciat per 
als que segueixen els estudis d'aquesta 
carrera universitària. 
Per suposat que, com dèiem al principi 
d'aquest apartat, làlten per aparèixer 

les càtedres i falla la integració definiti­
va dels INEF a la Universitat que, sen­
se cap mena de dubte, s'obtindrà d'una 
vegada amb la publicació de la nova 
Llei de l'Esport de l'Estat. 
Certament, el camí ha estat llarg i tor­
tuós però s'ha de tenir en compte el 
treball de tots els que han posat la seva 
energia en la consecució de petites eta­
pes perquè avui es pugui veure l'Edu­
cació Física amb unes perspectives de 
futur molt optimistes i afalagadores. 
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L'EDUCACIÓ FíSICA I LA 
RENOVACiÓ 
PEDAGÒGICA 
Maria Carranza GiI-Dolz, Llicenciada en Educació Física 

1. Reflexions sobre l'estat 
d'opinió 
El guany de posicions de l'Educació 
Física en el "ranking" de les matèries 
"importants" a l'ensenyament obliga­
tori és una evidència gratificant per a 
molts. 
Hom parla del seu paper primordial en 
el desenvolupament, de la necessitat 
d'impartir la matèria amb mínim d'in­
frastructura; el Sr. Ministre Javier So­
lana, en exposar, davant el Ple del 
Congrés de Diputats, les línies generals 
de la política educativa i dels objectius 
de la seva gestió, va destacar, entre 
d'altres cinc punts, l'abocament inten­
cional i pressupostari per a fer evolu­
cionar l'Educació Física escolar. S'ex­
pressava amb les paraules següents: 
..... poner en marcha un plan para el 
fomento de la Educación Física y de la 
practica deportiva en nuestros Centros 
Educativos ... .. i afegeix ..... por ser la 
mas profunda, por ser la de mas futu­
ro, por favorecer las expectativas de la 
practica deportiva de mas niños y jóve­
nes de ahora y del mañana, la acción 
fundamental sera de extensión de la 
Educación Física y el deporte en el 
ambito de la enseñanza. 
El Plan de Extensión de la Educación 
Física y el deporte en los centros esco­
lares pretende generalizar una educa­
ciónfisica como element o de laforma­
ción integral ... '1 

146 

Alhora, la febre olímpica viscuda a 
Catalunya, també ha fet despertar a 
molts, de la llarga letargia soferta en­
vers el reconeixement de l'Educació 
Física com a una valuosa àrea curricu­
lar. 
Però tot aquest rebombori no és sufi­
cient per a fer tangible una evolució 
real de l'Educació Física. Si més no, es 
tracta d'un primer pas que facilitarà el 
camí, però l'hem de recórrer tots els 
professionals de l'educació, avantguar­
dats, això sí, pels especialistes de la 
matèria, cercant un ritme uníson amb 
la resta d'avenços pedagògics, alhora 
que una pertinença pròpia i un cos 

. diferenciador i aglutinador. 
La implicació de tots i del propi siste­
ma educatiu és una base necessària i 
imprescindible. 

1.2. Motricitat en el 
disseny curricular 
Paral.lelament als canvis que s'estan 
produint quant a l'acceptació de l'E­
ducació Física a l'escola, s'està gestant 
un profund canvi en l'acció pedagògica 
de les nostres escoles. 
La reforma es dibuixa com un procés 
que agafa des dels canvis normatius 
fins a accions de programació i tensió 
gestora. Això fa que cap element que 
intervingui activament en el món edu­
catiu pugui quedar al marge o mante-

nir una evolució aliena al que està suc­
ceint. 
Dintre d'aquest procés es dibuixen 
com a rellevants les qüestions relacio­
nades amb la formació del professorat 
-de la que es parlarà més endavant- i 
amb el currículum escolar -un dels pi­
lars fonamentals de qualsevol avenç-o 
El currículum, segons Cèsar Coll, l, és 
un esglaó que se situa entre la declara­
ció de principis generals i la seva tra­
ducció operacional, entre la teoria 
educativa i la pràctica pedagògica, en­
tre la planificació i l'acció i entre el 
que es prescriu i el que succeeix real­
ment a l'aula. 
És imprescindible, per aquest autor, 
que existeixi un model de disseny cu­
rricular unificat per a tot l'ensenya­
ment obligatori, afavorint la coordina­
ció i el diàleg pedagògic entre tots els 
professionals implicats; que ~'arribi a 
que tots els currícula, fins a l'ensenya­
ment secundari, responguin a uns ma­
teixos principis bàsics i adoptin una 
mateixa estructura curricular. 
L'Educació Física, -una de les àrees 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 genèri­
ca. en el disseny curricular base i. un 
cop s'entra en cadascuna de les àrees 
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 això sense 
perdre de vista els elements que rebran 
i mediatitzaran tota aquesta acció pe­
dagògica: els alumnes -amb l'anàlisi 
psicològica-, el medi -amb l'anàlisi 
socioantropològica i d'infrastructures­
i el mateix professorat -amb l'anàlisi 
de la formació prèvia i permanent-o 
L'Educació Física ha de seguir lluitant 
per a recuperar el lloc que li pertoca 
però també ha d'assumir i plantejar-se 
totes les reflexions pedagògiques que 
ocupen a les altres matèries. 
Així doncs, la tasca a realitzar té una 
doble vessant. Per una banda anar 
avançant en sistematitzacions pròpies 
de la nostra matèria que comportin 
postes en comú, aprofundiment envers 
els continguts, etc., i, d'altra banda, 
integrar-se definitivament en tot el que 
esdevé en el marc pedagògic 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 tractarà en els següents 
punts. 

3. La motivació: un 
avantatge necessari però 
no suficient 
La motivació 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 àrees 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 motivació, són assolits 
com aprenentatges repetitius que, se­
gons Ausubel, 3 no relacionen el que ja 
sap l'alumne amb el nou material d'a­
prenentatge. 
La motivació, l'actitud favorable per a 
aprendre significativament, juga un 

paper decisiu en l'aprenentatge esco­
lar. 4 

L'Educació Física, partint d'aquesta 
tesi, té molt guanyat per a poder gene­
rar aprenentatges significatius. La mo­
tivació dels alumnes no ha figurat, pre­
cisament, a la llista de problemas a 
resoldre sinó, molt al contrari, sovint 
ha fet minimitzar o evitar conseqüèn­
cies negatives d'altres problemàtiques. 
Per exemple, si ens posem a furgar en. 
el passat de la nostra experiència com 
a escolars, podrem explicar alguna 
anècdota -aberrant- de les classes de 
"gimnàstica", però també recordarem 
les terribles ganes que teniem cada set­
mana perquè arribés l'esperada hora 
de "gimnàstica". Segur que existien les 
excepcions però no deixaven de ser 
això, excepcions. 
La proposta que segueix a aquesta re­
flexió és clara des d'una perspectiva 
com la que es planteja actualment l'a­
vantguarda de la pedagogia per a ac­
tuar de forma terminal: a partir del 
treball per projectes -que sorgeix de 
l'evolució de l'enfoc interdisciplinar-, 
és aconsellable i profitós considerar 
l'Educació Física per a superar proble­
mes endèmics dels aprenentatges esco­
lars. 
Així doncs, a qui, com i quan haurem 
de motivar i sensibilitzar en la nostra 
àrea? 
La resposta és simple de formular però 
molt complexa d'executar. El profes­
sorat ha de ser el nucli primordial on 
fer caure els esforços per a aconseguir 
la seva actitud receptiva. Les formes 
poden ser diverses però es destaca la 
necessitat d'una formació específica 
que sensibilitzi el professorat per ta.1 de 
reconèixer les implicacions educatIves 
de l'Educació Física i de crear més ne­
cessitats de formació per a desmitificar 
la inaccessibilitat d'aquesta matèria. 
Per respondre al quan, no parlarem 
d'un futur sinó d'un present i un demà 
molt proper. 
S'ha de començar ja, en cas que no 
s'hagi començat encara, a formar els 

professionals de l'educació en el camp 
de la m.otricitat, i s'ha de tendir a inte­
grar aquesta formació inicial -i a la 
llarga permanent- en l'horari lectiu 
del professorat. 
Apropar la formació 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'aplicació real- seran els objectius 
que acompanyaran a aquest procés de 
formació. 

4. L'organització dels 
centres, clau pel creixement 
de l'Educació Física 
u n altre dels aspectes que pensem que 
determina la implantació definitiva de 
l'Educació Física als centres escolars 
és l'organització interna d'aquests cen­
tres pel que fa a la impartició d'aquesta 
matèria que ens ocupa.s 
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, l'elevat nombre d'a­
lumnes a seguir i a avaluar, la manca 
de professionals de la seva matèria per 
a programar i posar en comú i assumir 
la responsabilitat quant a material i 
instal.lacions són alguns dels entre­
bancs que fan que l'anomenat "espe­
cialista de gimnàstica" necessiti d'una 
organització interna alternativa per tal 
de poder treure'n un profit pedagògic 
de la seva intervenció escolar. 
Tota aquesta problemàtica que l'en­
volta porta com a greu conseqüència 
l'allunyament progressiu del docent de 
la resta de professors de l'escola i del 
ritme quotidià d'aquesta i el separa­
ment pedagògic entre la línia de l'es­
cola i les "especialitats". 
Aquesta situació, però, tan sols es fa 
realitat en cas que existeixi aquest per­
sonatge, cosa que no s'acostuma a do­
n~r -malgrat que hi hagi casos- a l'es-
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cola pública. En aquesta, el més cor­
rent fins ara era que l'impartís el propi 
tutor sense cap coneixement específic, 
fet que, la major part dels casos, es 
transformava en una activitat sense 
objectius pedagògics ni estructuració 
sistemàtica. Es troben, paral.lelament, 
casos en què els professors es neguen 
-amparats per la llei- a impartir 
aquesta matèria per causa de l'edat o 
d'alguna malaltia. 
Actualment, la radiografia de l'impar­
tició de l'Educació Física a l'escola pú­
blica6 -sempre amb referència a estu­
dis realitzats a la ciutat de Barcelona­
ha variat sensiblement, no solament 
respecte a l'augment quantitatiu de les 
classes que s'imparteixen sinó a la mi­
llora de la qualitat d'aquestes hores. 
Ha aparegut un nou personatge en el 
àmbit escolar. El professor d'EGB mo­
tivat per l'Educació Física, s'està for­
mant específicament en aquesta matè­
ria i està impartint l'Educació Física 
"d'una altra manera" (com diuen ells 
mateixos). 
A mida que vagi augmentant aquest 
nou nucli de professionals s'haurà de 
tenir preparada la fórmula ideal per a 
aprofitar l'esforç de tots amb una es­
tructura lògica i adaptada a la realitat 
escolar. 
Així 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 intervenció pedagògica i d'altra 
banda, un nucli de professors amb de-
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sig i formació per a impartir Educació 
Física, però sense cap desig de conver­
tir-se en especialistes, sinó pensant que 
volen combinar l'assumir l'Educació 
Física a un nivell o cicle i altres tasques 
escolars. 
¿Quina serà la fórmula 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 l'administratiu o 
la simplicitat i facilitat, però si el que 
es busca realment és la motivació del 
professorat i la integració efectiva de 
l'Educació Física en els afers educatius 
quotidians, sorgeix una possibilitat 
més encertada i amb més futur per a 
quallar en el procés que s'està vivint 
als centres escolars. 
La proposta que es fa, a partir de l'ac­
tual estructura escolar però totalment 
amot11able 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 l'existència d'un 
professor format en Educació Física, 
per cicle, que assumeixi, a més d'altres 
àrees, la impartició de l'Educació Físi­
ca. 
Així ens trobaríem, segons les unitats 
de cada escola, amb un petit grup de 
professionals a cada escola que assu­
mirien les responsabilitats envers l'E­
ducació Física d'una forma comparti­
da i coordinada. El nombre d'hores a 
realitzar per cadascú variaria en cada 
cas però podria oscil.1ar entre les 6 i les 

12 aproximadament, sempre i quan es 
cobrissin totes les necessitats de l'esco­
la. 
Aquest plantejament, sens dubte, va 
acompanyat de la prèvia d'aconseguir 
una persona més per escola, la qual, 
amb un esforç organitzatiu del centre, 
hauria de repartir-se entre els diferents 
cicles. 
En som molt conscients de les dificul­
tats que comporta aquesta possibilitat 
expressa, però es proposa com una via 
per a començar a dirigir els esforços, 
com el final d'un procés el qualja fa un 
temps ha començat la seva batalla. 
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CONCLUSIONS I 
PERSPECTIVES 
Francisco Lagardera Otera, Professor titular de Sociologia de /'INEF de Lleida 

La publicació d'aquest monogràfic 
"L'Educació Física: una pedagogia re­
novadora" no ha estat exempta de pro­
blemes, sobretot d'aquells derivats de 
l'atipisme d'un conjunt tan ampli de 
col.laboracions. 
Tanmateix, creiem que l'esforç ha val­
gut la pena, especialment en reunir en 
una publicació punts de vista tan di­
versos, aportats per professionals de 
diferents àmbits, tant geogràfics com 
acadèmics, relacionats amb l'Educació 
Física. En tots, però, convergeix la idea 
que tractem d'una disciplina que asso­
leix la seva veritable dimensió com a 
tasca pedagògica. 
Sens dubte, apareixen en aquestes pà­
gines raons, experiències i propòsits 
controvertits, potser polèmics, però 
lluny de semblar axiomàtics la raó úl­
tima de la seva publicació 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'aparença d'allò que és 
obvi i la immediatesa del real, cons­
truint aproximacions que interpretin 
tant constructes racionals com praxis 
experimentals, és ètica obligada per a 
tots els que ens hi dediquem amb àn­
sies d'aprendre i progressar. 
Salvats els problemes legals i adminis­
tratius que obturaven la normalització 
d'aquesta disciplina dintre del sistema 
educatiu, només a falta de la possibili­
tat que s'accedeixi a l'especialitat a 
l'EGB mitjançant una oposició especí-

fica en Educació Física, la creaclo 
d'una especialitat a les Escoles Univer­
sitàries del Professorat d'EGB o la in­
tegració definitiva dels INEF a la Uni­
versitat, les reivindicacions esdevenen 
endògenes, vers nosaltres, respecte de 
la nostra responsabilitat de crear un 
corpus de coneixement que atorgui 
identitat i originalitat a l'Educació Fí­
sica. 
La particularitat de la nostra dedicació 
centrada en l'acció motriu no ha d'in­
duir a l'error de subrogar la responsa­
bilitat de discursos epistemològics i 
axiològics a assenyats racionalistes. La 
praxis i la teorètica són un flux cons­
tant que s'intercanvia informació basal 
i cíclica i la pertinença de la qual és en 
l'essència mateixa com a disciplina. 

L'Educació Física com a 
pràctica d'intervenció 
pedagògica, específica i 
original 
Aquest és el paradigma que atorga a la 
nostra tasca pedagògica un àmbit espe­
cífic, no només pel que fa a l'àrea d'in­
fluència sinó, i especialment, per la 
utilització de contextos i mètodes que 
són de la seva adscripció específica. 
Si "l'Educació Física aborda directa­
ment el món del corporal i de l'ésser en 
tota la seva extensió", com afirma A. 
80né és a través de procediments ins­
trumentals i situacions pedagògiques 
que no són a l'abast d'altres disciplines 
que composen les Ciències de l'Educa-

ció, com es fa tangible aquesta distin­
ció i pertinença. Ja que, és sabut que 
l'extensió del tramat educatiu aborda a 
tot l'ésser en el seu procés de cons­
truccció i maduresa. 
La idea que l'Educació Física té per 
objecte les conductes motrius, per la 
qual cosa es constitueix en la seva pe­
dagogia específica, significa la més ori­
ginal de les teories que s'han pogut 
construir fins avui. Els esforços de P. 
Parlebas per a demostrar la particula­
ritat de les estructures motrius en rela­
ció a les conductes operatòries i la 
construcció del pensament abstracte 
(Piaget), constitueix l'elaboració de tot 
un tramat científic que va des de la 
creació d'un constructe, la noció de 
conducta motriu, fins a la definició de 
procediments i mètodes per a l'estudi i 
anàlisi dels jocs esportius, constituint 
així la "praxeologia motriu o ciència 
de l'acció motriu". Bé que, com molt 
encertadament assenyalà G. Vigarello, 
el problema de l'Educació Física no és 
només la construcció d'un objecte pro­
pi -fins i tot dubta que ho sigui la con­
ducta motriu- sinó com aquestes són 
susceptibles de ser modificades, ¿quina 
pot ser l'avaluació d'una influència pe­
dagògica en aquestes i quina és la de­
terminació de la seva pràctica específi­
ca? Aquests interrogants han d'estimu­
lar la nostra recerca experimental o 
discursiva i no tant enderrocar un tra­
mat teòric sòlidament construït i sense 
el qual ens sentíem orfes. 
A. Larraz ens descriu amb lucidesa la 
pertinença d'aquesta anàlisi en el con-
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text educatiu i com la seva aplicació fa 
"bascular el marc espaial i temporal de 
l'acció educativa" o com assevera E. 
Ortega referint-se a aquesta teoria. 
"L'Educació Física emprèn avui vies 
racionals i científiques que tot fent de­
saparèixer els buits del passat perfilen 
la seva pròpia especificitat". Aquest 
caràcter restringit, si aconseguim pre­
cisar-lo com àmbit genuí de l'Educació 
Física, es pot construir en una àrea 
epistemològica (Bachelard) capaç de 
sustentar la nostra disciplina i otorgar­
li caràcter científic. 
Efectivament, si la construcció abs­
tracta de conducta motriu es perfila 
com una troballa de la qual n'érem ne­
cessitats i els models i xarxes d'anàlisi 
de les construccions lògiques de l'acti­
vitat motriu -praxeologia motriu, un 
mètode matemàtic- 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 pedagògic que aporta la nostra dis­
ciplina com a acció pedagógica. S'a­
punten vies que poden i s'han de de­
senvolupar amb solvència i rigor. L'es­
tudi del context on aquesta acció és 
duta a terme pot suposar alguna d'a­
questes perspectives, la qual cosa, a 
més, atorgaria a les Ciències de l'Edu­
cació la solidesa que reclamen, ja que 
el "taló d'Aquil.les" del sistema edu­
catiu és que segueix oferint aprenentat­
ges decontextualitzats. 
Finalment. no resulta en và tot esforç. 
com l'oferit per J. Olivera, per clarifi­
car el concepte d'Esport. polisèmic, 
profús i ambivalent, que en els darrers 
anys ha atrapat de tal manera a l'Edu­
cació Física que aquesta corre el risc de 
ser-ne fagocitada. Desentranyar l'àm­
bit estricte i els seus perfils com activi­
tat educativa, és condició "sine qua 
non" per a poder, no només exercir 
una adequada i solvent influència pe­
dagògica sobre una de les manifesta­
cions de la cultura contemporània més 
sòlides i característiques. sinó per des-
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triar amb nitidesa l'objecte d'una dis­
ciplina pedagògica que l'ús i consum 
d'un fenomen cultural la conquesta so­
cial del qual. sembla cantada. 
Des del passat l'Educació Física ha es­
tat assimilada a un dels continguts més 
rellevants: la gimnàstica (fins fa pocs 
anys així era anomenada al nostre país 
per alumnes i societat en general). Ara 
és un altre dels continguts que la sobre­
passa: l'Esport. Aquest símptoma no 
es pot interpretar d'altra manera. sinó 
com inconsistència i fragilitat discipli­
nar, d'aquí la necessitat peremptòria 
d'una epistemologia de l'Educació Fí­
sica. 

¿Quins continguts ha 
d'oferir una Educació 
Física Renovadora? 
Si les activitats suposen la premisa bà­
sica sobre la qual construir qualsevol 
estratègia pedagògica dirigida a modi­
ficar conductes amb una pretensió op­
timitzant, ¿quins són els continguts, és 
a dir, els noms i cognoms d'aquestes 
activitats que ofereix l'Educació Física 
com a disciplina pedagògica autèntica­
ment renovadora? 
En primer lloc, el joc. El seu univers ja 
no es pot circumscriure com a procedi­
ment per a determinades finalitats pe­
dagògiques. la realitat contextual i vi­
tal del joc advoca perquè aquest es 
constitueixi en eix vertebrador de l'ac­
ció, a través de la qual. perfilar deter­
minades influències 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 l'atenció en una única direcció 
és erroni ... ". sentencia J. Miranda refe­
rint-se a la fragilitat amb què l'Educa­
ció Física ha utilitzat aquest dispositiu 
per a l'acció. A tal efecte. sembla com 
una frivolitat pedagògica. l'acceptació 
de "joc pre-esportiu" que s'ha adscrit 
tradicionalment als continguts de l'E­
ducació Física, destil.lant la làscinant 
dimensió d'allò que és lúdic a l'alambí 

d'un univers esportiu tancat, domesti­
cat i, amb freqüencia, estandaritzat. La 
personalitat creadora esdevé així una 
conducta reiterativa, posada alerta per 
l'esperit -noble esperit!- de guanyar. 
ser el millor o el més precís. 
L'esport implica un estadi més selec­
tiu. és per això que la seva aparició for­
mal i estricta es farà palesa a partir d'e­
dats on el propi criteri de l'alumne ad­
voqui per inclinacions clares i determi­
nants. Tot i això. el camí del seu ense­
nyament no sembla concidir amb la 
tècnica de l'embut invertit, des d'allò 
més sofisticat a allò més genèric, ans al 
contrari. com a fenomen cultural con­
temporani, (opció presentada per J. 
Olivera). es tracta d'un procés etno­
motriu a la recerca de la solidesa d'una 
construcció cultural que va des de les 
arrels fins a les branques més allunya­
des del tronc. 

Són les arrels i el tronc del fenomen es­
portiu. els àmbits de l'esport que inte­
ressen i. per tant. pertanyen com a 
contingut a l'Educació Física. Les 
pràctiques més allunyades del seu nu­
cli substantiu, manifestades en pràcti­
ques sofisticades, es podran constituir 
en opcions personals per part de l'a­
lumne. no pas de l'ensenyament siste­
matitzat d'aquesta disciplina que. bé 
que transferibles a d'altres activitats. 
no deixa de patrocinar esforços i hàbits 
estandaritzats. El concepte de transfe­
rència. quan parlem de motricitat. ma­
nifesta una línia clara que va des de 
l'universal al particular (Parlebas). I. 
encara i així. el patrocini d'activitats 
esportives s'haurà de sustentar, segons 
Hernàndez Moreno. en criteris que 
possibilitin la participació activa de 
tots els implicats a la classe, on el plaer 
dilueixi l'ànsia desmesurada de vèncer, 
on la segregació, de qualsevol tipus, no 
hi tingui cabuda i on. en definitiva, 
fructifiquin situacions que estimulin la 
comunicació. 
Les activitats en la natura deixen de ser 
accions puntuals en un context al qual 
s'accedeix des d'una realitat urbana. 



És tanta la versatilitat d'aquest medi 
que ofereix la possibilitat d'una acció 
múltiple, enriquidora, creativa i eficaç 
(F. Fonullat), on l'acció en un espai 
salvatge acreix els estímuls 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 l'hàbitat rural i 
l'aventura d'una excursió curta, plan­
teja importants problemes estructurals 
i administratius: horaris, disposicions 
oficials, dedicació del professorat... 
però poden i han de ser salvats per tal 
d'atorgar un ensenyament contextua­
litzat i que desacralitzi el gimnàs o la 
pista polisportiva. 
Si l'Educació Física ostenta un context 
real, sòlid i efectiu per a desen vol upar 
la seva acció pedagògica, la realitat òn­
tica del corporal és la plasmació tàcita 
d'aquesta originalitat. I ho és, no per 
ser un agent o un producte, sinó la rea­
litat mateixa a partir de la qual es no­
dreix l'acció. Tanmateix però, si l'ac­
ció motriu esdevé creativa no és sinó 
mitjançant les activitats expressives, i 
si es tracta d'augmentar els llindars de 
consciència corporal, la relaxació serà 
l'activitat escollida per excellència. 
Des d'aquesta dimensió, tant les activi­
tats expressives com les de relaxació 
esdevenen el bastió d'una Educació Fí­
sica renovadora. Es tracta de superar 
amb decisió, informació i formació els 
preliminars balbuceigs docents on 
"existeix el temor al risc que comporta 
la pèrdua de control de la situació, en 
acceptar exposar-nos a diferents situa­
cions que puguin aparèixer a classe; 
d'alguna manera, temença a instal.lar­
se en la inestabilitat". M. Mateu testi­
monia la peremptòria necessitat de de­
sencotillar els professors que funcio­
nen amb esquemes c1assificatoris i sis­
tematitzats, on l'única cosa que val la 
pena ensenyar són aquells problemes 
dels quals ja es coneix la solució prè­
viament, ofegant així la plasticitat 
creativa de la persona. 

Sens dubte, és una severa crida d'aten­
ció a tots els professionais de l'Educa­
ció Física i, sobretot, als actuals plans 
d'estudi dels INEF, on les activitats 
d'expressió disposen d'un tractament 
ofensiu i irrisori en relació a la motri­
citat sistemàtica i tabulada ment ex­
pressa en infinitat d'especialitats es­
portives. 
Aquestes són pràctiques que requerei­
xen del professor no només una sòlida 
formació epistolar, sinó, sobretot, po­
sar en acció la seva pròpia capacitat 
com a ésser real -deslliurat d'atributs 
carismàtics- per a crear, estimular i ju­
gar amb els seus alumnes; immers en el 
propi xuclador de l'acció, on existei­
xen intercanvis de rols, de màscares, 
d'emocions. 
El caràcter contextual d'aquesta disci­
plina exigeix del professor una dispo­
nibilitat paral.lela a la dels alumnes, 
posar-se en situació. un trasviament 
constant d'energia, on les distàncies, 
els contactes i les xarrades s'entre­
creuen en continues seqüències creati­
ves i comunicatives. 

¿ Vers on es dirigeix 
l'Educació Física? 

L'esportivització de l'Educació Física 
és avui un fet consumat. Tanmateix. 
això només pot significar un lloc a la 
posada. Retrocedir en el temps ens 
permet contemplar com el nombre 
d'activitats motrius patrocinades per 
l'entorn escolar s'ha enriquit. Si l'esco­
la s'ha esportivitzat és conseqüència de 
l'efecte simpatia que la societat l'infe­
reix. Aquesta també s'ha esportivitzat. 
la qual cosa, en comptes de promoure 
descoratjament, convida a una reflexió 
serena. la consciència esportiva de la 
nostra societat ha sustentat una millo­
ra de l'estatus de la nostra disciplina i, 
per tant, del nostre rol com a profes­
sors. Això ens atorga una millor dispo­
nibilitat per a afrontar amb decisió els 
canvis optimitzants als quals aspirem. 
El rigor en l'anàlisi de la motricitat hu­
mana i, sobretot. en la interacció pro­
duïda a les nostres classes. ens submi­
nistrarà les vies d'accés per assolir les 
influències positives en les conductes 
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motrius dels nostres alumnes. Això 
implica abandonar les imprecisions i 
les ampul.lositats d'objectius contra­
vertits i poc definitoris de la nostra ac­
ció educativa. Si pretenem facultar-los 
per a la cooperació, sembla imprudent 
proporcionar-los situacions de coope­
ració-oposició on els indicis de solida­
ritat són 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 mètodes actius, com el de 
J. I. Pérez, o la constatació d'una classe 
dissenyada per a l'acció, on els temps 
d'espera, les files o les actituds passives 
sota l'auspici del propi professor, de­
mostren però, en una anàlisi pormeno­
ritzada (M. A. Delgado) que l'univers 
actiu es veu reduït al 50%. Això ens ha 
d'alertar a la recerca d'una renovació 
que situï la nostra disciplina en el seu 
just context. 
El tractament d'allò que és corporal 
posa en solfa una gran part dels proce­
diments utilitzats fins ara per la nostra 
disciplina, la reiteració de gestos estan­
daritzats qüestiona els axiomes bàsics 
de l'ensenyament personalitzat i, sense 
pretendre excloure'ls, sí que estem 
obligats a disposar-ne en la seva justa 
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mesura, ja que la riquesa motriu dels 
nostres alumnes es manifesta com la 
seva dimensió més optimitzable, a tra­
vés de la nostra intervenció pedagògi­
ca. Proporcionar experiències riques i 
diversificades, situacions controlades i 
situacions imprevistes, reconvertir tots 
els espais accessibles a l'experiència 
motriu, suposa quelcom més que pro­
gramar la nostra sessió diària. 
Si la recreació envaeix amb la seva 
presència els racons de la nostra civi­
lització, ¿per què l'escola no és un lloc 
recreatiu? Coneixedors que el joc edu­
ca i conforma mecanismes d'autorre­
gulació, ¿per què no proporcionar 
aquests mecanismes més enllà de l'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 
l'aquí és possible". Una hora d'obser­
vació atenta dels nostres alumnes en el 
decurs d'un joc motriu ens ofereix més 
informació sobre el rerafons de les se­
ves conductes i sobre la necessitat de la 
seva modificació o consolidació que 
una setmana de xerradissa mora­
litzant. 
Avaluar aquests processos forma part 
del nostre munt de responsabilitats 
com a docents. L'avaluació és un pro-

cés i, com assenyala M. Chivite, d'a­
quest no n'ha de fugir la intervenció 
docent i tot el sistema d'ensenyament. 
M. Ríos assenyala que "la classe d'E­
ducació Física no pot constituir-se en 
una illa" en referència expressa al 
qüestiona ment de l'autèntica integra­
ció que les activitats que genera és ca­
paç de suscitar. ¿Són segregacionistes 
les activitats o ho són les situacions 
motrius proporcionades pels profes­
sors? 
Les segregacions sexistes, les qualifica­
cions que primen desmesuradament el 
rendiment dels més forts o l'exclusió 
en "ghettos" d'individus amb alguna 
incapacitat o disminució motriu, no 
són, en aquest cas, targetes de visita re­
comanables per a una Educació Física 
renovadora. 
La línia prospectiva de la nostra acció 
pedagògica ens assenyala un camí on el 
rigor de la nostra intervenció exigeix 
una profunda anàlisi d'aquesta, con­
trastant no només els nostres coneixe­
ments sinó, també, testimoniant els 
nostres resultats, la nostra productivi­
tat com a docents, en definitiva, el grau 
d'incidència en la construcció de la 
persona. 
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