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L'activitat fisica i l'esport en
I'ambit de la ciéncia

Que es denomina ciéncia o coneixe-
ment cientific en I'actualitat?
El concepte ci¢ncia, com a producte
d'un estil de pensament huma que és,
es troba sotmes a una constant revisié
i evolucié; aixo s’ha donat fins al mo-
ment i segurament ho continuara sent.
En I'actualitat, encara que existeixin
matitzacions diverses del que hom
entén per coneixement cientific, es
produeix un acord ampli a lI'hora de
considerar quins sén els trets més co-
muns, que a mode de sintesi podem
resumir en els segiients:

« Es constitueix a partir d'arees de co-
neixement especifiques, és a dir, té
un objecte o substancia propia.

« No és el sentit comi ni I'experiéncia
immediata i quotidiana, sin6 que so-
brepassa ambdés trets tant en els
seus plantejaments com en les solu-
cions donades als problemes.

*Posseeix un meétode que consta
d'unes estapes perfectament identifi-

cables, denominat métode cientific,
que és el que empra per cercar solu-
ci6 al problema plantejat.

* Forma xarxes i sistemes amb 1'uni-
vers cientific i aspira a la precisi6,
claretat, confiabilitat, ordre i cohe-
réncia.

« Els resultats obtinguts i els metodes
emprats s6n sotmesos a contrastacié
metoddica.

«Intenta ser objectiu respecte a les
variables de les accions que el mani-
pulen.

« Es essencialment corregible i dina-
mic.

Simplificant encara més el que hem

dit, podem considerar que el coneixe-

ment cientific requereix dues premis-
ses basiques: l'existéncia d'un objecte

o substancia i I'is d'un metode, deno-

minat métode cientific.

Si el metode cientific és premissa basi-

ca per a poder determinar que entenem

per ciéncia i qué per coneixement

cientific, sembla adequat procedir a

considerar que s'entén per tal.

Per a fer-ho seguirem les formula-

cions fetes per M. Bunge (1983),
autor que situant-se en una perspecti-
va d'eclecticisme, aglutina les posi-
cions més significatives quant a la in-
terpretaci6 del procediment cientific.
Segons l'autor "un metode és un pro-
cediment regular, explicit i repetible
per a aconseguir quelcom, sigui mate-
rial o conceptual. Tota investigacié
sigui del tipus que sigui es proposa
resoldre un conjunt de problemes".
Perqué¢ una investigacié procedeixi
d'acord amb un meétode cientific ha
d'acomplir les segiients etapes (Bunge,
1980):

1. Descobriment del problema, que
pot ser de molt diversa indole.

2. Fer un plantejament precis del
problema.

3. Recerca de coneixements i instru-
ments rellevants al problema, com
ara dades empiriques, teories, apa-
rells de medici6, tactica de calcul,
etc.

4. Temptativa de solucié del proble-
ma amb 1'ajuda de mitjans identifi-
cats.
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5. Invencié de noves idees (hipote-
sis, teories o técniques) o produc-
ci6 de noves dades empiriques re-
llevants.

6. Obtencié d'una solucié, exacta o
aproximada, en el cas.

7. Investigaci6 de les conseqiiéncies
de la solucié obtinguda; predic-
cions, noves dades, generalitza-
cions, etc.

8. Contrastament de la solucié; con-
frontaci6 o posada a prova.

9. Correcci6 (afirmaci6 en el cas) de
les hipdtesis, teories, dades, técni-
ques, etc.

Encara que el métode cientific sigui
imprescindible en el quefer cientific,
s'ha de tenir en compte que aquest per
si sol no aporta teories, ni dades, ni tec-
niques, no supleix els coneixements,
decisions i plans, sin6 que ajuda a la
seva ordenaci6, a precisar-los i enri-
quir-los. No és tampoc un conjunt de
regles infalibles, continua dient Bunge,
per a arribar al coneixement de la veri-
tat; més aviat es tracta d'una actitud que
implica certes estratégies i tictiques es-
pecials caracteristiques segons les
ciéncies o tecnologies particulars.

El problema de I'objecte en
I'activitat fisica o accié
motriu

Des d'un punt de vista etimologic, ob-
jecte significa el contraposat, el situat
enfront de nosaltres, indica alld sobre
el que recau o alld a que es refereix
una activitat; fa referéncia, per tant, a
tot el que es pugui manipular.

A I'hora d'intentar analitzar quin és, o
pot ser, I'objecte d'una ciéncia o disci-
plina precientifica, com ara és el nos-
tre cas, es donen diferents suposits
que convé considerar.

En primer lloc, és necessari fer refe-
réncia al tema d'estudi, que sent con-
dicié necessaria per al saber cientific,
no és suficient, donat que qualsevol
aspecte de la realitat pot convertir-se
en tema d'estudi, sense que s'hagi de
parlar necessariament d'investigacié
cientifica, si estd basat en el sentit
comi, en la tradicié, en el mite, etc.
En segon lloc, l'objecte sempre fa re-
feréncia als productes propis o resul-
tants del quefer cientific, que es dife-
rencien de manera substancial dels
productes resultants del coneixement
ordinari. S6n productes, que encara
parcialitzats i de vegades construits
conceptualment, ofereixen un conei-
xement més precis i fededigne de la
realitat.

En I'ambit de l'activitat fisica o accié
motriu, en no haber estat considerada
encara en l'actualitat com una ciéncia
donat el seu escas desenvolupament

especific, el problema de l'objecte
s'aguditza de manera molt manifesta.
Els estudis i analisis considerats com
a cientifics pertanyents al camp que
estern analitzant, s’han fet sempre
partint d'altres ciéncies com ara sén
fonamentalment la Fisica i més re-
centment la Biomecanica, la Fisiolo-
gia i la Psicologia.

Fent un breu recorregut historic pel
que podem considerar investigaci6 en
I'Ambit de l'activitat fisica, podem si-
tuar-nos com a punt de partida en
Descartes, qui en parlar de les maqui-
nes simples, o de la primera genera-
ci6, compara el cos en moviment a un
autdmata, segons la maquina cons-
truida per ell amb col.laboracié amb
l'enginyer Villerbressie.

Descartes! defén la seva teoria de la
segiient manera: "la nostra accié es
realitza de la mateixa manera que el
moviment del rellotge és produit per
la forga del seu resort i la figura de
les seves rodes".

S6n posteriorment les anomenades
maquines energétiques amb les seves
tres generacions, de vapor i carbd,
l'explosié i explotament de l'electrici-
tat i l'energia nuclear, especialment
les dues primeres, les que han estat
emprades com a referéncia en la com-
paraci6 de 'home amb la maquina.
Aquest fet ha portat a avengos cienti-
fics en el camp de l'activitat fisica
que, sigui dit, s6n els que en l'actuali-
tat continuen ocupant un lloc privile-
giat especialment en I'esport.

La majoria d'investigacions aplicades
a l'activitat fisica en el moment actual
procedeixen basicament de la biome-
canica, de la fisiologia de l'exercici,
fet facilment comprobable simple-
ment fent una revisié de la bibliogra-
fia especifica.

Perd, ;hem de conformar-nos amb
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aquesta orientacié donada a l'activitat
fisica, des del camp cientific, que no
li reconeix objecte propi i conse-
giientment sense possibilitat, almenys
immediata, de convertir-se en cién-
cia?

Si bé en el moment actual, donat
I'estat de la qiiestié, no podem afirmar
de manera taxativa que l'activitat fisi-
ca és una ciéncia, si que podem aven-
turar-nos pel cami empres per diver-
sos autors que pretenen sentar les
premisses que, almenys, ens perme-
tran situar-nos en un marc de referén-
cia de caracter cientific.

Vegem a continuacié algunes de les
passes donades en el sentit de reivin-
dicar per a l'activitat fisica o acci6
motriu el caricter de ciéncia.

L'activitat fisica o acci6
motriu, jciéncia?

El sol fet de plantejar-nos la pregunta
que encapgala I'apartat pot fer que per
algun sector de la comunitat cientifica
sigui motiu, com a minim, d'un raona-
ble escepticisme.

Malgrat aixd, exposarem algunes de
les idees centrals de les passes dona-
des en aquest sentit per diferents au-
tors.

En un dels apartats anteriors hem ex-
posat, seguint a Bunge, quines s6n les
caracteristiques basiques propies del
saber cientific, del métode cientific, o
posteriorment el problema de l'objec-
te en l'activitat fisica o accié motriu.
Vegem a continuacié de manera resu-
mida alguns dels problemes que ens
planteja el tractament del fet de consi-
derar l'activitat fisica com a ciéncia.
La problematica de I'activitat fisica en
I'actualitat s’ha vist incrementada tant
per factors de desenvolupament intern

(ampliacié del sabers en fisiologia,
biomecanica, estructura dels esports i
interaccié motriu) com per influén-
cies externes. Aquesta diversificacié i
les aportacions rebudes d'altres camps
ens fan pensar en la necessitat de
I'abordament del que podria ser la
ciéncia o ciéncies de l'activitat fisica
0 acci6 motriu.

Si situem l'activitat fisica en 1'ambit
de l'educacié i la considerem com a
educaci6 fisica, podem fer un
paral.lelisme i situar-la de manera co-
herent, no sense haver de salvar abans
alguns obstacles, com pot ser si el seu
objecte és la conducta motriu o I'accié
motriu per si mateixa i no quant a ob-
jecte d'educaci6.

Situats de manera especifica en l'acti-
vitat fisica, per a analitzar el seu pos-
sible caracter cientific, el primer pro-
blema amb que ens enfrontem és el de
I'objecte o substancia i la seva dispa-
ritat. Quin considerem com a tal,
I'home que es mou de manera reflexa
o el que es mou de manera volunta-
ria?, les diferents formes de conducta
o una conducta concreta?

Un altre punt a tenir en compte és de-
cidir si l'activitat fisica o accié motriu
té entitat suficient independentment o
no. Aquesta és una parcialitzacié que
no representa cap problema en I'ambit
de la ciéncia, ja que és precisament
parcialitzant els objectes d'estudi que
procedeix la ciéncia, perd sense per-
dre de vista l'imperatiu de la interdis-
ciplinarietat cientifica.

En reivindicar I'autonomia cientifica
de Il'activitat fisica o accié motriu,
només manifestem que la seva especi-
ficitat com a objecte de coneixement
és palesa, d'acord amb aixo ens sem-
bla licit defendre la seva caracteritza-
ci6 i explicitaci6 sistematica i diferen-
ciada.

L'activitat fisica quant a accié huma-
na de caracter conductual, pot portar
a una reflexi6 tedrica particularitzada,
fins al punt de constituir un apartat
cientific especific, sense que aixo su-
posi un renunciament als imperatius
de la investigacié interelacional i re-
corrent.

L'activitat fisica ha possibilitat I'am-
pliaci6 del camp d'investigacié de
moltes ciéncies humanes i de I'educa-
ci6 i també d'algunes d'ambit natural
que fins dates recents havien restat
alienes als fendmens i processos que
aquesta activitat genera.

Algunes ciéncies com ara la psicolo-
gia i la sociologia han vist diversifi-
cats els seus aspectes d'actuaci6 a tra-
vés de l'activitat fisica, arribant en
alguns casos a constituir branques au-
tonomes, o trobant-se actualment en
transit de ser-ho, com poden ser la
psicologia del aprenentatge, o del
desenvolupament motriu.

Altres disciplines que tan sols s'ha-
vien ocupat de l'activitat fisica d'una
manera marginal han entrat a formar
part d'aquesta, com sén la biologia, la
fisiologia, etc.

Per ultim, algunes ciéncies que no ha-
vien atorgat significacié al fenomen
que estemn tractant, constitueixen avui
en dia un dels pilars basics en el seu
estudi, com ara la fisica a través de la
biomecanica, kinesiologia, kinantro-
pometria, etc.

Malgrat aixd, no podem afirmar que
en I'ambit de les ciéncies es contem-
pli ja l'especialitat cientifica consa-
grada especificament a l'estudi de
l'activitat fisica o accié motriu. Potser
sigui degut en part a la manca de tra-
dicié, i també a qué molts creguin
que aquesta ciéncia seria una redun-
dancia ja tractada en altres ambits.
Pensem que aquest ultim punt no es
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ressisteix a l'analisi que acabem d'ex-
posar.

Ci§n9ia factual i ciéncia
praxica

Les classificacions de les ciéncies s6n
d'indole diversa. Bunge (1983) les di-
videix en formals i factuals, subdivi-

dint les primeres en logica i matemati-
ca, iles segones en naturals i culturals.
Per la seva part, Quintana Cabanes
(1983) classifica les ciéncies de l'edu-
cacié en factuals i actuals. Si fem una
adaptacié d'aquesta classificaci6 i se-
guim els criteris de V. Pedraz (1988),
podem classificar unes ciéncies de
l'activitat fisica o acci6 motriu de la
manera segiient:

Ciéncies
FACTUALS
CIENCIES DE
L’ACTIVITAT
FISICA
Ciéncies
ACTUALS O
PRAXIQUES

Historia de I'activitat fisica.

Psicologia de l'activitat.

Antropologia de I'activitat fisica.
Biologia de l'activitat fisica.

Etc.

Didactica de I'entrenament.

Psicologia del desenvolupament motriu.
Educaci6 fisica escolar.

Psicologia de I'aprenentatge motriu.
Etc.

Aquesta classificacié ens sembla in-
suficient, donat que no abasta algunes
de les possibles ciéncies de la referida

activitat fisica. Per aix0 exposem a
continuacié el que considerem un in-
tent de nova classificacié.

BIO-FISIC

CIENCIES
DE

L’ACTIVITAT COMPORTAMENTAL

FISICA
(punt de
vista)

CULTURAL

Biomecanica.

Kinesiologia.
Kinantropometria.

Fisiologia.

Fisiologia de I'exercici.

Etc.

Psicologia de I'activitat fisica.
Sociologia de I'activitat fisica.
Comunicaci6 praxica.
Aprenentatge motriu.
Desenvolupament d'habilitats i destresa.
Etc.

Ciéncies de 1'esport.
(sociologia, antropologia, etc.)
Didactica de I'activitat fisica.
Avaluaci6.

Pedagogia de I'activitat fisica.
Etc.

Cap a una ciéncia de 'accié
motriu o praxeologia motriu

Consideracions previes

Els intents més seriosos i rigurosos
en aquest camp, de pretendre delimi-
tar una ciéncia de l'accié6 motriu o
praxeologia motriu, han estat fets per
P. Parlebas (1981), fet pel qual se-
guirem aquest autor en la nostra ex-
posicié. La definicié6 de praxeologia
motriu donada pel referit autor és la
de "cieéncia de l'accié motriu, espe-
cialment de les condicions, els
modes de funcionament i dels resul-
tats de la seva posada en funciona-
ment".

En aquesta definicié s'entén per accié
motriu "el procés de desenvolupa-
ment o posada en acci6 de les con-
ductes motrius d'un o varis subjectes
actuant en una situacié motriu deter-
minada".

La pretensi6 d'aquesta ciéncia de la
practica motriu és la d'aconseguir un
estudi coherent i unitari reagrupant
totes les dades pertinents que concer-
neixen a aquest objecte especific, que
és l'acci6é motriu.

L'accié motriu representa, per a Par-
lebas, 1'objecte instaurador d'una in-
vestigaci6 cientifica original, que fins
avui no ha estat abordada de manera
unitaria i especifica, pels investiga-
dors contemporanis.

La primera utilitzacié del terme "pra-
xeologia" sembla ser que es deu a A.
Espinas, en l'article titulat "Les ori-
gens de la technologie” aparegut
I'any 1890 a la "Revue philosophi-
que". L'autor, segons R. Daval
(1963), hi examina les condicions i
les regles de I'eficacia de 1'acci6.
Estudis posteriors de Baudoin (1941),
de T. Parsons i E. Shill (1951) i R.
Boudon (1979) desenvolupen des de
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diferents perspectives aquesta teoria
de I'acci6 o praxeologia.

Per tal de poder situar-nos en 1'ambit
de l'accié6 motriu, que és la que ens
ocupa, hem de, seguint R. Daval
(1981), comprendre la distincié clau
que efectua entre "Ciéncia DE l'autor
i ciéncia PER l'actor".

Aquesta distincié es converteix en ca-
pital per a nosaltres, donat que en el
primer cas s'estudia l'exterior dels fe-
nomens de l'accié tal i com ho faria
una ciéncia de la natura, i en el segon
es tendeix a preveure els medis de
l'accié més eficagos en profit d'un in-
dividu actuant en una situacié precisa.
Portat aix0 al camp de l'activitat fisica
0 accié motriu i l'esport, es possibili-
ten dues orientacions diferenciades.
Es possible de concebre una ciéncia
general de 1'acci6, o teoria de l'accid,
tal i com ho fa T. Parsons (1951) i, en
tal cas, a ella li correspondria una pra-
xeologia motriu que investiga la
intel.ligéncia i tot el camp de la motri-
citat, sense la seva aplicacié practica
immediata. O bé es pot considerar
I'existéncia d'una ciéncia o una tecno-
logia cientifica que estigui al servei
del subjecte en situacid, tal i com ho
proposa Espinas, és a dir, de l'indivi-
du actuant. En aquest cas a aquesta
ciéncia li correspondrien les regles de
I'entrenament esportiu i del comporta-
ment motriu o praxic, unides a l'efica-
cia d'una intervenci6 concreta, valida
per al practicant i per a I'entrenador.

Una ciéncia de I'accié motriu

La praxeologia motriu o ciéncia de
I'acci6é motriu pretén simplement estu-
diar I'acci6 especificament motriu, que
té sentitirealitaten la posadaen joc cor-
poral, en l'actualitzaci6 de les conduc-
tes motrius, amb la qual cosa queda de-
limitat el seu camp de manera precisa.

Amb aix0 veiem que les dues pers-
pectives apuntades per R. Daval en-
tren en concorréncia. Una ciéncia de
I'acci6 motriu que estudia els feno-
mens externs, de la mateixa manera
que ho faria un fisic; i una ciéncia al
servei de l'individu actuant subjecte a
les exigencies d'una tasca concreta.
Es aquesta forta dualitat, mal perce-
buda, la que planteja el violent con-
flicte d'oposicié entre l'esport i educa-
cio6 fisica, la teoria i la practica.

En realitat, les dues perspectives que
estem considerant s6n complementa-
ries, pel que tot progrés que s'obtingui
en una pot ser beneficids per l'altra.
Malgrat aixd és necessari prendre par-
tit, donat que aquestes dues perspecti-
ves no poden ser mai sobreposades,
jugar al futbol o jugar a basquet o en-
trenar un atleta no es pot reduir a I'es-
tricta aplicacié d'un cos de coneixe-
ment propi de la motricitat. Cada

situacié sobre el terreny és diferent a
qualsevol altra, té les seves propies
variacions, estd mediatitzada per les
relacions interpersonals de cada ins-
tant i circunstancies que li conferei-
xen una originalitat carregada de res-
postes particulars. Mai un partit de
futbol no és igual a l'anterior o al se-
giient, ni un jugador no es comporta
d'igual manera en dues situacions del
joc, ni en el cas que entre les dues es
puguin donar similituds. Les practi-
ques motrius no son deduibles de ma-
nera estricta d'un corpus teoric gene-
ral.

Els coneixements praxeologics ens
poden aclarir les modalitats de fun-
cionament de situacions motrius que
sén regides per normes i contractes
precisos, pel que poden ser de gran
interés en les situacions motrius de
caracter pedagogic.

Les practiques motrius propies de
I'esport, en ser regides per normes
institucionalitzades de temps, espai i
d'interaccié entre els participants,
ofereixen pel seu caracter de defini-
des i limitades, un camp privilegiat
per a llestudi praxeologic. Pero en
aquest cas hem de tenir en compte
que l'esport sols representa un restrin-
git subconjunt dins lI'ampli conjunt
que concemneix a la praxeologia mo-
triu (els jocs tradicionals, l'expressié
corporal, determinades situacions del
treball i de la vida quotidiana i I'acti-
vitat fisica voluntaria).

D'entre els diferents termes que po-
driem emprar, tals com "kinologia" o
"motorologia”, per posar alguns
exemples, ens inclinem pel de "praxe-
ologia" entre d'altres raons perqué es
troba lliure de les connotacions o llas-
tres bio-mecanics del cos assimilat a
la maquina, alhora que possibilita una
sintesi original que tingui en compte
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el conjunt de dades proporcionades
per l'individu actuant en relacié6 amb
el medi.

Si ens centrem en la pertinenga practi-
ca, aquest léxic suscita respostes a les
qiiestions plantejades al naixent camp

de la praxeologia motriu. Tendeix a
proporcionar una problematica comu-
na i una intel.ligibilitat propia a les si-
tuacions de posada en accié corporal,
que s6n aquelles que defineixen
I'accié motriu.

Notes

(1) DESCARTES, R. Oeuvres et Le-
tres. Ed. Gallimard, Paris, 1953, pag.
814.
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LA PSICOLOGIA DE
L'ESPORT: DEFINICIO,
EVOLUCIO | RELACIO AMB
LA RESTA DE CIENCIES DE
L'ACTIVITAT FISICA |
L'ESPORT

Jaume Cruz Feliu,
Professor de Ps:oologla de I'Esport,
Universitat Autonoma de Barcelona.

Resum

La psicologia de l'esport és encara
una disciplina jove que, en la majoria
de paisos, va obtenir el reconeixe-
ment oficial després de la celebracié
del I Congrés Mundial de Psicologia
de I'Esport el 1965. En aquest article
es descriuen:

1) Les primeres definicions de psico-
logia de I'esport, des que va ser re-
coneguda com a disciplina acade-
mica;

2) L'evolucié i canvis que s’hi han
produit en els aspectes tedrics,
metodologics i aplicats de la psi-
cologia de I'esport, durant la déca-
da dels vuitanta.

Finalment, des del paper professional

que es recomana al psicoleg de l'es-

port, s'analitza la relaci6 que t¢ amb
la resta de professionals de les cién-

cies aplicades a l'activitat fisica i del
mén de l'esport.

Primeres definicions de
psicologia de I'esport

El reconeixement de la psicologia de
I'esport va sorgir com a disciplina
d'estudi a la Uni6é Sovittica, en el pe-
riode 1945-57. Als Estats Units es
van crear els primers cursos sobre
aprenentatge motor, a la deécada dels
seixanta. Finalment, durant els setan-
ta, la psicologia de l'esport, va anar
obtenint el reconeixement académic a
la majoria de paisos. Durant aquesta
&poca les definicions de psicologia de
l'esport van ser excessivament am-
plies i vagues, cosa natural en els co-
mencaments de qualsevol nou camp
d'investigaci6 i aplicacié. Tanmateix,

aquesta manca de delimitacié del
camp d'estudi i el gran eclecticisme
tedric imperant va crear, a la llarga,
una série de problemes quant a la me-
todologia que s'havia d'emprar i les
aplicacions que shi podien dur a
terme.

La psicologia de I'esport ha mostrat
una més gran coherencia tedrica i me-
todologica a la Unié Sovictica i als
paisos de la seva area d'influéncia
que no pas als paisos occidentals, ja
que en els primers ha seguit els pas-
sos esbossats pels pares de la psicolo-
gia de l'esport sovittica: Rudik i
Puni, des dels anys seixanta. Aixi, per
exemple, Rudik (1960) va delimitar,
de manera molt clara, els continguts
de la psicologia de l'esport com l'estu-
di de: a) la psicologia de I'activitat es-
portiva i b) la psicologia de I'esportis-
ta. El primer aspecte suposa I'analisi
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psicologica general de l'activitat es-
portiva i l'analisi psicologica dels di-
versos esports. El segon aspecte com-
préen  l'estudi de les qualitats
especifiques de l'esportista i dels trets
principals de la seva personalitat. El
plantejament de Rudik és forga més
complet que d'altres de posteriors, ja
que no es limita a I'estudi de la perso-
nalitat de I'esportista, siné que també
posa émfasi en l'analisi psicologica
dels diferents esports.

Alhora, l'enfocament és prou ampli
com perqué pugui ser acceptat per
psicolegs que treballen amb diferents
tecniques o fins i tot amb diferents
enfocaments tedrics.

En el bloc occidental la psicologia de
I'esport es va desenvolupar amb un
cert retard respecte als paisos de 1'Eu-
ropa de I'Est, perd la celebraci6 de I
Congrés Mundial de Psicologia de
I'Esport, el 1965, va significar un gran
impuls per al reconeixement d'aquesta
disciplina.

Tanmateix, aquest congrés va tenir
més importancia socioldgica que
cientifica per al progrés de la psicolo-
gia de l'esport. La dispersi6 tedrica i
conceptual que s'observava en molts
dels treballs presentats a I'esmentat
congrés no ens hauria d'estranyar ex-
cessivament, quan observem la defi-
nicié de psicologia de I'esport que se-
guia donant, anys després, el
principal impulsor del congrés mun-
dial de Roma: el psiquiatra italia Fe-
rruccio Antonelli. Segons Antonelli i
Salvini (1978, p. 2) "la psicologia de
I'esport és un ampli corrent de pensa-
ment en el qual conflueixen diverses
doctrines (psicologia, medicina, psi-
quiatria, sociologia, pedagogia, filo-
sofia, higiene, educacié fisica, rehabi-
litacié, etc.) i, per tant, es tracta d'un
assumpte de competeéncia multidisci-
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plinar obert a la contribucié que ca-
dasci pugui aportar des de la base de
la seva propia preparacié especifica”.
Tal com assenyala Riera (1985), a
aquests autors els resulta impossible
de donar una definicié de psicologia
de I'esport, ja que confonen la psico-
logia de I'esport amb el propi esport.
A primers dels setanta, amb el pro-
gressiu reconeixement académic de la
materia, alguns autors europeus miren
de delimitar i determinar I'ambit de la
psicologia de l'esport: els objectius,
els metodes i les relacions amb la psi-
cologia i amb les ciéncies de 'esport.
En aquest sentit, tal com resumeix
Cagigal (1974) en la ponéncia presen-
tada al /Il Congrés Mundial de Psico-
logia de I'Esport: "Psicologia del I'es-
port, ;psicologia de que?”, destaquen
dos treballs en equip elaborats per al
Congrés Europeu de Psicologia de
I'Esport (Colonia, febrer de 1972) i
per al Simposium de Psicologia de
I'Esport (Macolin, Suissa, 1972). En
el primer un grup de treball de la
FEPSAC va presentar la segiient pro-
posta de definicié general i descripti-
va:

"La psicologia de I'esport és una dis-
ciplina cientifica, la materia d'investi-
gacié de la qual es basa en manifesta-
cions psiquiques dels esportistes que
realitzen exercicis fisics de manera
sistematica. La psicologia de I'esport
forma part de la psicologia desenvo-
lupada en els iltims 10 anys a causa
dels progressos aconseguits en l'es-
port de competicié. Investiga les ca-
racteristiques de la personalitat de
I'esportista, els fonaments psicologics
de les capacitats motrius, la prepara-
cié general per a I'esport de competi-
cié, I'ajuda psicologica, la distribucié
i elecci6é d'esportistes, la psicologia de
grups, la psicologia de I'esportista,

aixi com la psicologia de l'entrena-

ment i competici6”. (Citat per Cagi-

gal, 1974, p. 128).

En el segon estudi, a un grup de tre-

ball -format per Cagigal, Egger,

Geron, Juillerat, Rioux, Roig-Ibéfiez,

Schilling i Vieira- se li va encarregar

de determinar el concepte i l'objecte

de la psicologia de l'esport com a

ciencia. Segons les conclusions

d'aquests autors, l'objecte de la psico-
logia de I'esport és doble:

a) L'home que realitza normalment
una activitat corporal de tipus
lidic amb fins competitius.

b) L'home d'una societat que ha
admes el valor d""expansi6"” huma-
na (épanouissement) de l'esport
organitzat.

A partir d'aquestes definicions, /a psi-

cologia de l'esport es concentra en

l'estudi, gairebé exclusiu, de l'espor-
tista.

Aixi, Cagigal afirma textualment:

"psicologia de l'esport és psicologia

de I'nome que fa esport” (Cagigal,

1974, p. 125). Evidentment, Cagigal,

d'acord amb la seva concepcié huma-

nista, mira de no reduir el terme es-
port a I'esport competitiu i hi inclou

I'esport educatiu, lidic, d'esbarjo, te-

rapeutic, rehabilitador, etc. Aquestes

definicions, si bé suposen un avang
respecte de les d'Antonelli i Salvini

(1978), redueixen la psicologia de

I'esport a I'estudi d'un sol dels prota-

gonistes de la major part de les situa-

cions esportives.

Als Estats Units no hi va haver tant

d'interes per definir el camp de psico-

logia de I'esport. A la década dels se-
tanta, el primers psicolegs que es van
introduir en el mén de I'esport estaven
interessats a avaluar la personalitat
dels atletes i a solucionar-los els pro-
blemes “patologics” des d'un enfoca-
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ment clinic, tal com assenyala Silva

(1984). Un cas paradigmatic d'aquest

enfocament el constitueix el llibre

d'Ogilvie i Tutko (1966): Problems
athletes and how to handle them. Tal
com s’ha assenyalat en d'altres tre-

balls (Cruz, 1984; Riera, 1985),

aquest enfocament, predominant a

Nord-america fins a mitjans de la de-

cada dels setanta, va suposar tres li-

mitacions importants per a la nova

disciplina:

a) Va reduir la psicologia de l'esport
a psicologia de l'esportista, limi-
tant-se la major part d'autors a
I'estudi només de la persona que
realitza l'activitat esportiva, sense
prendre en consideracio la resta de
membres que intervenen en les di-
ferents situacions esportives: en-
trenadors, adversaris, afeccionats,
arbitres, directius i periodistes.

b) Va internalitzar els "transtorns” de
l'esportista com a problemes de la
seva personalitat, la seva motiva-
ci6 o la seva ansietat i no eren
analitzats com a efectes de la in-
teraccié de l'esportista amb els al-
tres subjectes, objectes i situa-
cions amb les quals interactuava.

c) Va circumscriure el paper profes-
sional del psicoleg de l'esport al
treball amb atletes que presenta-
ven problemes emocionals, sense
considerar la possibilitat d'asses-
sorar psicologicament els esportis-
tes "normals” o molt motivats.

A poc a poc, el camp de la psicologia

de l'esport ha anat ampliant-se i al-

guns autors americans com ara Law-
ther (1972) i Sleet (1973) van insistir
en la necessitat que la psicologia de
lI'esport no es reduis a l'estudi de la
personalitat de l'esportista o de la seva
conducta en la competicié esportiva.
Aixi, per exemple, Sleet va assenyalar

que la investigacié en psicologia de
I'esport havia d'ocupar-se també de
"la conducta dels espectadors, la reha-
bilitaci6 i la terapia a través de l'acti-
vitat fisica, I'adquisici6 de destreses
motrius, el joc, la dinamica de grups,
la propiocepci® i les habilitats fisiques
i la fenomenologia del moviment"
(Sleet, 1973, p. 103). Definicions com
ara aquesta de Sleet -simplement su-
matives d'alguns dels diferents temes
que ha d'englobar la psicologia de
l'esport, ja que no aporten cap criteri
de classificaci6 ni d'estructuraci6- ser-
veixen per cridar l'atenci6, per exem-
ple, sobre algunes de les persones que
intervenen en les situacions esporti-
ves, com els espectadors, en aquest
cas, l'estudi dels quals era fins a
aquest moment forga descurat. Tan-
mateix la definicié de Sleet també va
provocar que Whiting (1974) comen-
tés, amb rad, que la psicologia de I'es-
port era poc més que un calaix de sas-
tre. Segons el meu parer, aquest autor
va fer una observaci6 que definia
molt bé el concepte de psicologia de
l'esport, o de manca d'aquesta, a mit-
jans dels setanta. Whiting (1974, p.
10) concloia en la seva ponéncia a la
VIII Reunié anual de la societat brita-
nica de psicologia de l'esport de la se-
giient manera: "la gent actualment im-
plicada en aquest camp més aviat
nebulés de la psicologia de l'esport,
estd menys unida per pertanyer a un
camp d'estudi o aplicacié clarament
definit i més per una conviccié que el
camp de la psicologia ofereix contri-
bucions concretes al treball que esta
realitzant". Aquestes paraules de Whi-
ting ens permeten de fer una afirma-
ci6 que pot explicar en part el desen-
volupament posterior de la psicologia
de l'esport. Durant els anys setanta, la
psicologia de I'esport va sorgir, basi-

cament, de la demanda de coneixe-
ments psicologics per part dels pro-
fessionals de l'educacié fisica i de les
necessitats dels esportistes d'alta
competicié, mentre que en aquesta
época eren encara escassos els psico-
legs que veien l'esport com un camp
interessant d'investigacio i interven-
Cid.

De fet, fins molt recentment, la major
part de la investigaci6 sobre la psico-
logia de I'esport s'ha dut a terme a les
facultats d'educacié fisica. Aixi, du-
rant la década dels setanta, encara hi
havia pocs investigadors formats i
contractats professionalment pels de-
partaments de psicologia, com es pot
comprovar en el treball de Groves,
Heekin i Banks (1978). Aquests au-
tors van realitzar un estudi sobre els
articles publicats a 1'International
Journal of Sport Psychology -l'inica
revista especifica de psicologia de
l'esport, existent ara per ara- durant el
periode 1970-76 i van comprovar que
només el 19% dels que hi escrivien
eren psicdlegs. En canvi, el 53,6%
dels autors tenien una formaci6 basi-
ca en educacié fisica. Aquest fet va
tenir un doble efecte, tal com ha as-
senyalat Riera (1985). D'una banda,
va suposar una més gran acceptacioé
de la psicologia de l'esport entre els
professionals de I'educaci6 fisica i es-
port. D'altra banda, I'escassa formacié
basica en psicologia dels professio-
nals d'educaci6 fisica que s'interessa-
ven en psicologia de l'esport, ha
pogut retardar la introduccié dels
avangos i canvis que s’han produit en
la propia psicologia en els iltims
anys.

La situaci6 ha canviat notablement a
partir dels vuitanta, ja que un nombre
cada cop més gran de psicolegs s'inte-
gra en les diferents associacions de
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psicologia de l'esport i les associa-
cions professionals de psicolegs es
mostren molt més ben disposades a
considerar I'esport com un ambit re-
llevant, tant per a la investigacié com
per a l'aplicaci6 de la psicologia.

Evolucio de la psicologia de
I'esport durant els anys
vuitanta

Per tal d'analitzar els canvis experi-
mentats recentment per la psicologia
de l'esport revisaré, fonamentalment,
dos articles per les importants reper-
cusions que han tingut: About smocks
and jocks (Martens, 1979) i Towards
an understanding of the practice of
sport psychology (Danish i Hale,
1981). El treball de Martens planteja,
basicament, els aspectes teodrics i me-
todologis de la psicologia de l'esport,
i el de Danish i Hale, el paper profes-
sional del psicoleg de I'esport.
L'article de Martens (1979) és una re-
acci6 contra el desenvolupament de la
investigacié de la psicologia de I'es-
port fins a aquell moment, caracterit-
zat, segons el meu parer, per una
doble desconnexi6:

a) Entre el que els psicolegs de l'es-
port investigaven i el que l'esport
necessitava.

b) Entre la psicologia de l'esport i la
propia psicologia.

Als Estats Units i al Canada la des-

connexié entre la investigaci6 sobre

la psicologia de l'esport i alld que els
entrenadors i els esportistes demana-
ven era deguda, almenys en part, a la
formaci6 i a les exigéncies académi-
ques dels llocs de treball dels primers
psicolegs de I'esport. Quant al primer
aspecte, I’activitat fisica i I’esport as-
senyalem que la formacié psicologi-
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ca de la denominada "primera gene-
raci6 de psicolegs de l'esport” (Al-
derman, 1984) va ser escassa. En
efecte, aquesta generaci6 va obtenir
el doctorat en educacié fisica i l'es-
port els anys setanta. Al curriculum
del seu programa de doctorat hi
havia algun curs sobre aprenentatge i
desenvolupament motor i només en
comptades ocasions un curs de psico-
logia aplicada a I’activitat fisica i
I’esport. Quant al segon aspecte, cal
assenyalar que fins als vuitanta, la
major part d'aquests professionals
ocupaven llocs docents a les facultats
d'educacié fisica, tal com es compro-
va en els estudis de Groves, Heekin i
Banks (1978) i Salmela (1981). En
un primer moment, aquests psicolegs
de l'esport relitzaren treballs aplicats
interessants, perd que, per raé de la
seva escassa formaci6é psicologica,
presentaven importants deficiéncies
tedriques i errors metodologics. Pos-
teriorment, per tal de guanyar una
certa acceptacié i repectabilitat cien-
tifica per a la disciplina i millorar la
seva carrera académica, la major part
de psicolegs de l'esport es van retirar
al laboratori a investigar l'aprenen-
tatge de diferents tasques motrius,
simples i facils de mesurar, perd que
tenien molt poca relacié amb I'apre-
nentatge de les destreses que es re-
querien en 1'ambit esportiu. Tals in-
vestigacions ocupaven el primer lloc
amb forga diferencia respecte del
segon tema d'estudi, I'avaluacié de la
personalitat de l'esportista, com es
pot comprovar en el documentat es-
tudi de Salmela (1979) sobre les po-
néncies i comunicacions empiriques
presentades a les reunions anuals de
les societats estat-unidenques i cana-
denques de psicologia de l'esport, en
la década dels setanta.

Aspectes tedrics

En el context que hem descrit, l'arti-
cle de Martens crida I'atenci6 sobre la
necessitat d'ampliar el marc tedric de
la psicologia de I'esport, amb la inclu-
si6 d'aspectes cognitius i socials, i de
canviar la metodologia de la investi-
gacié de laboratori per una investiga-
ci6 de camp sobre aspectes rellevants
de I'entorn esportiu. El primer aspecte
de la proposta de Martens (1979)

consistia, doncs, en l'elaboracié6 d'un
nou paradigma per a la psicologia de
I'esport. La nostra postura coincideix
amb la d'aquest autor en acceptar la
inclusié dels aspectes socials, ja que
pensem que un més gran estudi i una
observacié sistematica i completa
dels distints subjectes que intervenen
en les situacions esportives, permetra
al psicoleg de l'esport congixer i ex-
plicar millor els diferents tipus d'ac-
tuacions que s'hi produeixen. Aques-
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tes actuacions, de vegades, resulten
dificils d'entendre, per raé de la com-
plexitat de les interaccions que hi ha
entre tots els que participen en aques-
tes situacions. Per aquest motiu,
també coincidim amb Martens que els
canons del positivisme i de I'operacio-
nalisme no poden limitar el nostre
camp d'investigacié, i que hem de
considerar els esportistes no només
com a subjectes que reaccionen al
seu ambient, siné com a éssers

intel ligents que interactuen amb ell i,

de vegades, el modifiquen. Tanmateix

discrepem de Martens quan afirma
que "la major part d'alldo que I'home fa
és determinat pels seus pensaments”

(Martens, 1979, p. 96. Subratllat nos-

tre). Aquesta postura tedrica crec que

ha tingut algunes conseqii¢ncies nega-
tives per a la psicologia de 1'esport,
entre les que destacaria les segiients:

a) Larecerca de les causes del com-
portament en processos interns de
I'organisme, caient, sovint, en pos-
tures dualistes i en models de cau-
salitat lineal mecanicistes.

b) La utilitzacié predominant d'esca-
les d'autoavaluacio i de gliestiona-
ris, en detriment de l'observaci6
del comportament d'atletes, entre-
nadors, arbitres... en les situacions
esportives.

c) La preparaci6 psicologica de 1'es-
portista basada quasi exclusiva-
ment en la modificaci6 dels propis
processos cognitius, en comptes
d'intentar canviar les variables de
les quals s6n funcié aquests pro-
CEssos.

Aixi doncs, el paradigma cognitiu

proposat per Martens per a la psicolo-

gia de I'esport pensem que presenta li-

mitacions a nivell teoric i, a més, im-

posa serioses restriccions en els

aspectes metodologics i aplicats de la

psicologia de l'esport. L'enfocament
cognitiu predominant en la psicologia
de l'esport és responsable, si més no
en part, d'aquesta situacié. Aixi ma-
teix, a nivell aplicat, aquest enfoca-
ment, a aconseguit de superar la fase
de simple avaluaci6 de la personalitat
de l'esportista i ha proporcionat dife-
rents técniques per a la seva prepara-
ci6 psicologica. Tot i aix0, segons el
meu parer, 1'enfocament cognitiu no
ha analitzat suficientment les deman-
des psicologiques canviants de les di-
ferents situacions esportives, ni el
paper que hi juguen la resta de perso-
nes que interactuen amb l'esportista,
ni, en definitiva, la complexitat de tot
l'entorn esportiu. Es simptomatic en
aquest sentit que la major part de pro-
grames de preparaci6 psicologica per

a la competici6, realitzats a America

del Nord, siguin adrecats a esports in-

dividuals sense oposicié directa, com

I'esqui, la gimnastica o els salts de

trampoli.

Entre les diverses alternatives teori-

ques existents en Psicologia, 1'enfoca-

ment que proposo per a la psicologia
de l'esport és l'interconductual, deri-
vat de l'obra de Kantor i reelaborat
per Ribes i els seus col.laboradors de
la Universitat Autdonoma de México

(Ribes i Loépez, 1985). Les meves

raons per a l'eleccid6 d'aquest marc

teoric coincideixen, basicament, amb

les exposades per Riera (1985, p. 41):

1) La definicié6 de psicologia que
proposa és similar a la de les al-
tres ciéncies desenvolupades,
sense fer les habituals concessions
provinents de la utilitzacié d'un
llenguatge dualista;

2) possibilita d'establir nexos i dife-
réncies amb les esmentades cién-
cies, delimitant l'objecte d'estudi
propi de la psicologia;

3) permet posar en ordre les dades ja
recollides per altres concepcions
teoriques i posseix un gran valor
heuristic per a establir noves linies
d'investigaci6.

Segons Kantor (1959), la psicologia

ha d'estudiar les interaccions dels or-

ganismes, analitzant els canvis que es
produeixen en les interaccions de la
totalitat d'un organisme amb el seu
medi ambient fisic, biologic i social.
Aixi doncs, la interaccié i no la con-
ducta definida com a moviment és el
concepte clau de la psicologia inter-
conductual. Ribes (1982) ha subratllat
molt encertadament que totes les
ciéncies estudien relacions, mentre
que la psicologia ha pretés estudiar
"coses", adoptant una posicié organo-
céntrica, en posar més énfasi en 1'ana-
lisi de 1'individu que en les relacions
que aquest estableix. Aixi, s’han
col.locat dins del subjecte les suposa-
des causes del seu comportament,
oblidant la historia prévia de les inter-
accions i menant a falses dicotomies
entre comportament observable i no

observable, entre alldo que és extern i

allo que €s intern, i creant, en resum,

problemes innecessaris a la psicolo-
gia.

Excedeix els objectius del present ar-

ticle descriure l'enfocament teoric

proposat per Kantor i Ribes per a la

psicologia. Per aquest motiu, ens li-

mitarem a presentar dues de les con-

seqiiéncies que es deriven d'aquest
enfocament per a la psicologia de I'es-
port. En primer lloc, tal com he assen-

yalat en un altre treball (Cruz, 1984),

la psicologia de l'esport, a partir d'un

enfocament interconductual, ha d'es-
tudiar totes les interaccions que es
donin en les situacions esportives,
aixi com tota la historia d'interaccions
prévies dels individus que practiquen
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I'activitat fisica o l'esport. L'anterior
definici6 obliga no tan sols a prendre
en consideraci6 alld que fa I'esportis-
ta, siné també alld que fan els subjec-
tes que interactuen amb ell en la si-
tuacié esportiva: entrenador, arbitres
o jutges, directius, afeccionats, pares i
periodistes. D'aquesta manera, I'expli-
cacié de la conducta i el rendiment
esportiu es busca en les interaccions
que estableix l'esportista amb els sub-
jectes i amb els objectes i esdeveni-
ments de I'entorn, per exemple, les pi-
lotes, raquetes, sistemes de primes,
reglaments, etc. i no en problemes de
la seva motivaci6, la seva personalitat
o la seva ansietat. En segon lloc,
convé subratllar -com apunta Riera
(1983)- que en l'entorn esportiu, com
en tota activitat humana, es poden
donar interaccions de diferents nivells
de complexitat. Aixi, podem trobar
des de les interaccions més simples
en que els parametres biologics dels
atletes s'adapten davant d'un esdeve-
niment previsible i esperat com, per
exemple, el tret a la sortida d'una
prova de velocitat, fins a interaccions
molt més complexes en les quals
I'home gracies a la disponibilitat d'un
sistema reactiu convencional -el llen-
guatge- aconsegueix "deslligar” els
objectes i els esdeveniments de les
seves dimensions fisicoquimiques. En
aquestes lltimes interaccions, qualse-
vol persona implicada en una situacié
esportiva pot respondre i produir esti-
muls respecte a esdeveniments no
presents i a propietats no aparents
dels objectes presents, tal com succe-
eix quan un entrenador explica a la
pissarra la tactica a seguir pels juga-
dors.

Finalment, voldria assenyalar que el
marc teoric interconductual que pro-
poso per a la psicologia de l'esport és
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un enfocament que, si bé parteix de
I'obra de Kantor, s'ha desenvolupat
molt recentment i, per tant, és encara
subjecte a revisié. Per aquesta raé, en-
cara que hi ha bons treballs de psico-
logia de l'esport amb un enfocament
interconductual, com la Introduccié a
la psicologia de l'esport (Riera, 1985)
i els estudis de Roca (1983a, 1983b)

sobre el desenvolupament motor i
temps de reacci6, encara en sén pocs.

Aspectes metodologics

Quant als aspectes metodoldgics,
Martens (1979) es proposava canviar
la metodologia de la investigacié de
laboratori per una investigacié de
camp sobre els aspectes rellevants de
I'entorn esportiu, com hem assenyalat.
En aquest sentit, Martens es demana-
va per que els psicolegs de l'esport
dedicaven tan poc temps a l'estudi de
I'esport. La resposta d'aquest autor era

que s'havia fet, fins a aquell moment,
molt poca investigaci6 de camp i
aplicada a America del Nord, perque
no es considerava prou cientifica dins
del mén académic. Martens, tanma-
teix, va aprofitar l'article per a defen-
sar la investigaci6 de camp, a llarg
termini amb enfocaments miiltiples,
encara que fos més dificil de realitzar
que la de laboratori, ja que aquesta
dltima també presenta importants li-
mitacions, com sén: a) la reduccié de
I'ambient real i del nombre de varia-
bles a estudiar, amb els consegiients
problemes de validesa externa; b) I'is
de mostres poc representatives en la
major part d'estudis, generalment
alumnes universitaris voluntaris; i ¢)
la utilitzacié d'un model de causalitat
lineal.

Com ja hem explicat a I'apartat ante-
rior, el nostre punt de vista també
coincideix amb el de Martens en els
aspectes metodoldgics més que en els
teorics. Els primers han tingut una in-
fluéncia immediata en una série d'es-
tudis d'aquesta época que han buscat
"la validesa ecologica dels resultats"
(Klavora i Daniel, 1979; Nideffer,
1981; Rushall, 1979, i Salmela, Pe-
tiot, Halle i Regnier, 1980). No obs-
tant cal esmentar que el treball de
Martens (1979) també ha estat mal
interpretat en aquest aspecte, tal com
ha assenyalat encertadament Landers
(1983). Aixi, la proposta de Martens
de canviar els laboratoris per les pis-
tes i els camps com a llocs d'investi-
gacié va servir perqué molts psicd-
legs de lesport consideressin
investigaci6 de camp [l'aplicacié de
qualsevol tecnica psicologica en am-
bients esportius reals, sense preocu-
par-se d'avaluar-ne les causes de
I'efectivitat ni la validesa de la teoria
de la qual es derivava l'esmentada
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técnica. Tanmateix, la insisténcia de
Martens en la investigaci6 de camp
no negava, en cap moment, la neces-
sitat d'avaluar hipotesis i teories, i, a
més, aquest autor matisava clarament
el seu punt de vista: "no dic que la in-
vestigacié de camp sigui la solucié
completa i final als importants proble-
mes amb que ens enfrontem els cien-
tifics conductuals en elaborar paradig-
mes nous o modificats per a l'estudi
de la conducta humana. Simplement,
crec que €s un pas important en la di-
reccié correcta, especialment per al
camp de la psicologia de l'esport, tal
com esta actualment."(Martens, 1979,
p- 98).

Com a resum de la nostra postura
metodologica podem dir que consi-
derem important per a la psicologia
de l'esport, actualment, continuar rea-
litzant investigacions de camp per a
coneixer millor les variables relle-
vants a estudiar de determinats fend-
mens O Processos encara poc cone-
guts en l'entorn esportiu. Tot i aixo,
les esmentades investigacions s'han
de dur a terme en la situaci6 natural
amb el maxim grau de rigor metodo-
logic, ja que investigaci6 aplicada o
de camp no és sinonim d'investigacié
basica (Gill, 1986), o de resolucié de
problemes en una situacié esportiva
concreta, la qual cosa entraria dins
de l'ambit de la tecnologia conduc-
tual. Aixi mateix, els esmentats estu-
dis de camp no sén la solucié6 com-
pleta final, sin6 que en forga
ocasions només representen un pas
per a realitzar, posteriorment, investi-
gacions de laboratori més concretes i
amb un grau de control més alt.
D'aquesta manera, es pot trobar un
lligam entre investigacié basica i
aplicada, laboratori i pistes, tal com
han preconitzat en psicologia de I'es-

port, entre d'altres, Riera (1985) i
Thomas (1980).

Aspectes aplicats
A primers dels vuitanta, l'auge de la
psicologia de l'esport va provocar po-
lémiques sobre qui podia anomenar-
se psicoleg de l'esport i exercir com a
tal (Harrison i Feltz, 1979), i va donar
lloc a una discussi6 més interessant,
plantejada entre Danish i Hale (1981),
a les pagines de Journal of sport
psychology, sobre quin paper profes-
sional i quines funcions havia de des-
envolupar un psicoleg de l'esport i
quin tipus de formaci6 havia de rebre.
Segons Danish i Hale (1981) -fins
aleshores, almenys als Estats Units i
el Canada- el psicoleg de l'esport
s'’havia de limitar a complir, general-
ment, el paper de terapeuta clinic que
ajudava a resoldre els problemes dels
esportistes. Tanmateix, Danish i Hale
consideraven que un desenvolupa-
ment huma oferia una série d'avantat-
ges tals com els segiients:

a) Trencava la dependeéncia dels es-
portistes respecte al psicoleg al
qual recorrien, habitualment, da-
vant la més minima dificultat.

b) Canviava la funci6 clinica del psi-
coleg per la de l'ensenyant i asses-
sor, la qual cosa facilitava el dia-
leg amb altres professionals de les
ciencies de l'esport, en especial
amb els educadors fisics.

L'article de Danish i Hale va provocar

una seérie de reaccions (Nideffer, Feltz

i Salmela, 1982; Heyman, 1982; Da-

nish i Hale, 1982). El 1982, quan la

polémica sobre la formaci6 i el paper
professional del psicoleg de l'esport
no era tancada, el Comit¢ Olimpic
dels Estats Units va decidir d'inclou-
re, per primer cop, la preparacié psi-
cologica dins d'un projecte d'investi-

gacié sobre l'atleta d'élite, coordinat
per la Divisié de Medicina de I'esport
de l'esmentat comité. Tanmateix, el
Comite Olimpic estat-unidenc va
voler establir uns requisits minims de
formaci6 i experiéncia professional
per als psicolegs de I’esport que ha-
vien de treballar amb els esportistes
olimpics. En aquest sentit, l'estiu de
1982, el Comite Olimpic estat-
unidenc va formar una comisi6 de
deu persones, amb provada experi¢n-
cia i amb diferents orientacions dins
de la psicologia de l'esport, per tal
que examinessin les distintes funcions
que podia complir un psicoleg de I'es-
port dins del programa de preparaci6
olimpica, aixi com la formacié i expe-
riéncia que se'ls havia d'exigir als es-
mentats professionals. Els membres
de l'esmentada comissié consultiva
van assignar tres funcions al psicoleg
de l'esport: clinica, educativa i inves-
tigadora (USOC, 1983). En aquesta
breu descripci6 de Il'evolucié del
paper professional del psicoleg de
l'esport als Estats Units i al Canada,
durant el que portem dels anys vuitan-
ta, s’ha pogut veure un canvi progres-
siu d'un model clinic a un model pre-
ventiu, tal com constaten Palacio i
Salmela (1986). Aixi mateix, pensem
que el rol professional que s'assigna
al psicoleg de l'esport depén, en gran
mesura, del marc tedric del qual es
parteixi. Des de la perspectiva de l'en-
focament interconductual que propug-
nem,valorem més positivament el
model preventiu i educatiu proposat
per Danish i Hale (1981) -si a més es
complementa amb la funci6 investiga-
dora- que el model d'intervencio tera-
péutica que va tenir forga partidaris
als Estats Units i al Canada fins a pri-
mers dels vuitanta. Tanmateix, coinci-
deixo amb Riera (1985) que ambdés
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models presenten encara una limita-
cié important: ['interés per les carac-
teristiques individuals dels esportistes
-siguin patologiques o de desenvolu-
pament de l'individu- en comptes de
preocupar-se per les relacions que
aquests estableixen amb la resta dels
subjectes que participen en les activi-
tats esportives.

Igualment, tret de casos dignes de ser
esmentats com els de Hanin (1980),
Riera (1985) i Roberts i Kimiecik
(1989), aquesta limitacié ha suposat
també l'oblit generalitzat de l'estudi
dels altres participants en l'esport que
no siguin els propis atletes, i que, en
certes ocasions, des d'un punt de vista
psicologic, poden tenir un paper més
rellevant que els propis esportistes.
Segons I'enfocament interconductual,
la primera funcié6 del psicoleg de I'es-
port, com a especialista en una ci¢n-
cia basica, ha de ser la de produir
nous coneixements que després em-
prara en primer lloc, de manera indi-
recta com a formador i assessor d'al-
tres especialistes i, en segon lloc, com
a agent directe del canvi quan hagi de
solucionar algun problema creat per
la situacié esportiva. El psicoleg de
I'esport exerceix la funci6 d'ensenyant
quan explica a esportistes, entrena-
dors, arbitres... els principis que re-
geixen el comportament huma, els
procediments metodologics que es
poden emprar en l'observacié de les
interaccions que es donen en les situa-
cions esportives i les técniques psico-
logiques que permeten, per exemple,
millorar una concentracid, l'autocon-
trol o reduir I'ansietat en la competi-
cié esportiva. Els cursos de psicologia
de l'esport de L'Escola Catalana de
I'Esport (Alvarez, 1984) constituei-
xen un bon exemple de I'actuacié del
psicoleg com a formador d'altres es-
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pecialistes. El psicoleg de I'esport
exerceix la funcié d'assessor quan,
dins d'un equip o una federacid, ofe-
reix una serie de serveis psicoldgics
de suport a entrenadors, esportistes i
directius ajudant-los a identificar les
variables rellevants, des del punt de
vista psicologic, d'una situaci6 espor-
tiva o a avaluar les dades d'una serie
d'observacions a fi que el seu interlo-
cutor prengui les decisions oportunes.
Aquest assessorament assoleix la ma-
xima eficacia quan es  realitza de
forma preventiva, des de l'inici de la
pretemporada i de manera continuada,
vegeu Cruz (1987). Finalment, el psi-
coleg de l'esport també pot actuar
com a agent directe del canvi en la
soluci6 de problemes psicologics
creats per una situacié esportiva: an-
sietat i por a la competicid, manca de
concentracio, etc.

En aquests casos, la intervencié del
psicoleg de l'esport s'ha de realitzar,
sempre que sigui possible, en I'entorn
esportiu on apareix el problema.

Descrit el nostre parer sobre els as-
pectes teorics, metodologics i aplicats
de la psicologia de l'esport, assenya-
lem com a resum final dos aspectes
rellevants.
En primer lloc, s'observa una evolu-
ci6 de la psicologia de l'esport d'una
primera fase on predominaven els es-
tudis de laboratori sobre I'aprenetatge
motor i els estudis descriptius sobre la
personalitat de I'esportista a una sego-
na fase d'aplicacions practiques, on es
concedeix la maxima importancia a la
preparacié psicologica dels atletes per
augmentar el rendiment en la compe-
ticié. Davant d'aquesta evolucid, pen-
sem que el psicoleg de I'esport ha de
tenir molt clares dues ides:

1) Procurar millorar no només el ren-
diment dels esportistes, sind
també el seu benestar.

2) Recordar que els atletes d'élite i el
seu rendiment no sén les tniques
arees d'investigacio i aplicacié de
la psicologia de I'esport.

En segon lloc, voldria destacar que
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també es constata un interés més gran  des fins fa molt poc. En senyalem dues  esportiva dels nens i la investigacié

per arees de la psicologia de l'esport  en concret: I'estudi del paper de les va-

sobre els efectes de 1'activitat fisica i

que havien estat relativament descura-  riables psicologiques en la iniciaci6 I'esport en la salut de les persones.

BIBLIOGRAFIA

ALDERMAN, R.B., "The future of sport psychology", en J.M.
SILVA i R.S. WEINBERG (Eds.), Psychological foundations
of sport, Human Kinetics, Champaign, Illinois, 1984, pp. 45-54.
ALVAREZ, P., "La psicologia deportiva en el plan docente de
1'Escola Catalana de I'Esport", en Actes Il Jornades de Psicolo-
gia de l'Activitat Fisica i de I'Esport A.C.P.E., Barcelona,
1984, pp. 80-87.

ANTONELLI, F. i SALVINI, A., Psicologia dello sport.
Lomdo Editor, Roma, 1978.

CAGIGAL, J.M., "Psicologia del deporte ;psicologia de
qué?", Citius, Altius, Fortius, 16, 1974, pp. 123-157.

CRUZ, J., "Aportaciones de la psicologia del aprendizaje a la
docencia de la psicologia del deporte”, en Actes Il Jornades de
Psicologia de I'Activitat Fisica i de 'Esport A.C.P.E., Lleida,
1987, pp. 37-43.

CRUZ, J., "Una aportacié de la psicologia de I’aprenentatge
per a la col-laboracié entre el psicoleg de I’esport i I’entrena-
dor: ’entrenament conductual”, en Actes IV Jornades de Psi-
cologia de I’ Activitat Fisica i de I'Esport, A.C.P.E., Lleida,
1987, pp. 37-43.

DANISH, S.J. i HALE, B.D., "Towards an understanding of
the practice of esport psychology", Journal of Sport Psycho-
logy, 4, 1982, pp. 10-12.

GILL, D., "A prospective view of the Journal of Sport (and
Exercise) Psychology", Journal of Sport Psychology, 8, 1986,
pp. 164-173.

GROVES, D.L.; HEEKIN, R. i BANKS, C., "Content analysis:
International Journal of Sport Psychology", International Jour-
nal of Sport Psychology, 9, 1978, pp. 1-6.

HANIN, Y.L., "Applying sport psychology: past, present and
future", en C.H. NADEAU, W.R. HALLIWELL, K.M. NE-
WELL i G.C. ROBERTS (Ed.), Psychology of motor behavior
and sport-1979. Human Kinetics, Champaign, Illinois, 1980,
pp. 37-48.

HARRISON, R.P. i FELTZ, D.L., "The professionalization of
sport psychologist: legal considerations", Journal of Sport
Psychology, 1, 1979, pp. 182-190.

HEYMAN, S.R., "A reaction to Danish and Hale: a minority
report", Journal of Sport Psychology, 4, 1982, pp. 7-9.
KANTOR, J.R., Interbehavioral psychology. The principia
press, Chicago, 1959.

KLAVORA, P. i DANIEL, J.V. (Eds.), Coach, athlete and the
sport psychologist. University of Toronto, Toronto, 1979.
LANDERS, D.M., "Whatever happened to theory testing in
sport psychology?", Journal of Sport Psychology, 5, 1983, pp.
135-151.

LAWTHER, J1.D., Sport psychology. Prentice Hall, Englewood
Cliffs, Nova Jersey, 1972.

MARTENS, R., "About smocks and jocks", Journal of Sport
Psychology, 1, 1979, pp. 94-99.

NIDEFFER, R.M., The ethicsand practice of applied sport
psychology. Mouvement, Nova York, 1981.

19



Apunts: Educacio Fisica i Esports, 1990 (22) 11-20

NIDEFFER, R.M.; FELTZ, D.L. i SALMELA, K. "A rebuttal
to Danish and Hale: a committee report”, Journal of Sport
Psychology, 4, 1982, pp. 3-6.

OGILVIE, B.C. i TUTKO, T.A., Problem athletes and how to
handle them. Pelham, Londres, 1966.

PALACIO, J. i SALMELA, J.H., "Identified roles, program-
mes and models of sport psychology in North America", Inter-
national Journal of Sport Psychology, 17, 1986, pp. 311-326.
RIBES, E., El conductismo: reflexiones criticas. Fontanella,
Barcelona, 1982.

RIBES, E. i L()PEZ, F., Teoria de la conducta: un andlisis de
campo y paramétrico. Trillas, Mexic, 1985.

RIERA, J., "Ambito de la psicologia del deporte”, en Actes /
Jornades de Psicologia de [I'Activitat Fisica i ['Esport.
A.C.P.E. Esplugues de Llobregat, Barcelona, 1983, pp. 2-27.
RIERA, 1., Introduccion a la psicologia del deporte. Martinez
Roca, Barcelona, 1985.

ROBERTS, G.C. i KIMIECIK, J.C., "Sport psychology in the
German Democratic Republic: an interview with Dr. Gerd
Konzag", The sport psychologist, 3, 1989, pp. 72-77.

ROCA, J., Desenvolupament motor i psicologia. 1.N.E.F., Es-
plugues de Llobregat, Barcelona, 1983.

ROCA, J., Temps de reaccié i esport. LN.E.F.. Esplugues de
Llobregat, Barcelona, 1983.

RUDIK, P., Psichologija sporta. Mosci, 1960. Traduccién:
Psicologia de la educacion fisica y del deporte. Stadium, Bue-
nos Aires, 1982.

RUSHALL, B.S., Psyching in sport: the psychological prepa-
ration for serious competition in sport. Pelham Books, Lon-
dres, 1979.

SALMELA, J.H., "Psychology and sport: fear of applying", en
P. KLAVORA i J.V. DANIEL (Eds.), Coach, athlete and the
sport psychologist. University of Toronto, Toronto, 1979, pp.
13-21.

SALMELA, J.H., The world sport psychology sourcebook.
Mouvement, Ithaca, Nova York, 1981.

SALMELA, J.H.; PETIOT, B.; HALLE, M. i REGNIER, G.,
Competitive behaviors of olympic gymnasts. Thomas, Spring-
field, Illinois, 1980.

SILVA, J.M., "The emergence of applied sport psychology:
contemporary trends-future issues", International Journal of
Sport Psychology, 15, 1984, pp. 40-51.

SLEET, D.A., "Sport psychology", Trabajos cientificos III
Mundial de la Sociedad Internacional de Psicologia del De-
porte. Volum I1l. 1.N.E.F., Madrid, 1973, pp. 102-109.
THOMAS, J.R., "Half a cheer for Rayner and Daryl", Journal
of Sport Psychology, 2, 1980, pp. 266-267.

UNITED STATES OLYMPIC COMMITTEE, "US olympic
committee establishes guidelines for sport psychology servi-
ces", Journal of Sport Psychology, S, 1983, pp. 4-7.
WHITING, H.T.A., "Sports psychology in perspective"”, en
J.D. BROOKE (Ed.), British proceedings of sport psycho-
logy, The British Society of Sport Psychology, Salford, 1974,
pp. 1-11.

20



Apunts: Educacio Fisica i Esports, 1990 (22) 23-30

EL MATERIAL COM A MITJA
D'APRENENTATGE | DE
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El material educatiu €s un mitja més
en l'area educativa. Permet, partint de
la propia experiéncia del nen i de la
seva manipulacio, I'educacié dels sen-
tits i porta de manera progressiva al
descobriment i interioritzacié dels
conceptes. Per a millorar el seu des-
envolupament i aprenentatge, el nen
ha de tenir al seu abast els objectes in-
dispensables que li permetin dur a
terme les experiéncies, car "manipu-
lar és aprendre".

Historicament, sén Decroly i Montes-
sori qui amb llurs metodes i material
especific ressalten la seva importan-
cia en el corrent educatiu. Es Montes-
sori qui diu, referint-se al material,
que aquest ha de ser estructurat: site-
matitzat cientificament, presentant al
nen jocs sensomotrius graduats per
dificultat creixent. En les gimnasti-
ques tradicionals es manté el caracter
formalista dels materials que les inte-
gren, aixi com la seva estructuracio i
organitzacié. A. Langlade i R. Lan-

glade (1983) comenten "que la gim-
nastica neosueca assenyala els se-
giients aspectes positius sobre 1'ds
dels materials portatils (manuals): sén
una extraordinaria font de recursos
que ofereix varietat en els treballs dia-
ris, convertint-se en un dels centres
d'atencié de l'activitat, proporcionant
la consecucié d'una més gran relaxa-
ci6 neuromuscular, l'obtencié d'un
major sentit de 1'impuls, la consecucié
d'una més acabada expressié ritmica;
ofereixen possibilitats d'entrenar no-
ves i subtils coordinacions generant
habilitats motrius especifiques; sén
font d'energia i plaer en I'activitat. Els
materials més emprats sén: les cor-
des, pilotes de diferent grandaria, les
bosses, els aros".

Els mateixos autors continuen dient
que "els materials suecs com ara sén
les espatlleres, les barres de suspensié
i equilibri, els plints, etc. es construei-
Xen seguint uns principis, a saber: la
seva utilitzaci6 per elements a les di-

Fotos cedides per la firma EIBE

ferents edats, 1'ds simultani per molts
executors, 1'is de fusta -material poc
costés a Suécia-, la no necessitat
d'obrers altament especialitzats. "El
material, d'acord amb la mentalitat
analitica i amb la idea higi¢nico-
correctiva dels escandinaus, reforga el
raonament que el material ha de ser
fet per a I’home i no ’home per al
material. La manera de disseny i
d'emprar el material esta intimament
relacionada amb la posici6 aillant que
els suecs van predicar insistentment".
(Hernandez-Manchén, 1972). Actual-
ment existeixen dues teories o posi-
cions antagoniques en referéncia a
1is del material: els que defensen que
tot el material és insuficient (materia-
lisme pedagogic), judici no com-
partit pels que defensen que el pro-
cés d'ensenyament-aprenentatge re-
quereix molt poc material i recorren a
arguments historics. No compartim
cap d'aquestes dues teories, doncs de-
pendra d'una altra serie de factors que
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més endavant comentarem. Si coinci-
dim en part amb el materialisme pe-
dagogic és perque no hi ha dubte que
disposar d'abundant material ajuda a
la intervencié pedagogica, fent-la més
rica i variada.

Quan observem l'acte didactic en un
pati, poliesportiu, o aula de motricitat,
sempre ens trobem amb una seérie
d'elements fisics que utilitzarem per
al desenvolupament del nostre quefer
pedagogic. Aquests elements fisics
son el material, la instal.lacid, la indu-
mentaria, etc., que fan que l'activitat
fisica marqui la seva propia especifi-
citat quant a I'is del medi o instru-
ment a través del qual s'imparteix en-
senyament i s'obté aprenentatge. El
problema que abordem és si el mate-
rial contribueix o assegura aquest
aprenentatge, o si afavoreix les per-
cepcions que faciliten la relaci6 peda-
gogica alumne-alumne, professor-
alumne, etc. Sabem que el material és
un element més del procés, perd con-
siderem que la seva analisi pot ser
més rigorosa. Davant un plantejament
empiric, la nostra hipotesi és que el
material proporciona intrinsecament
una série de relacions perceptives i
d'aprenentatge. Tanmateix sabem bé
que l'accié didactica no es pot reduir
al material, ni tampoc es tracta de
donar més importancia a aquesta cir-
cunstancia que a d'altres, dins del
model d'ensenyament que s'empri.

En primer lloc ens preguntem: el plan-
tejament que realitzarem pot ser gene-
ralitzable? Doncs bé, considerem que
és un intent d'aproximaci6 a la influén-
cia que pot tenir el material en l'educa-
cio fisica, i que la seva generalitzaci6
sempre pot ser objecte d'imprecisions,
perd no per aixo sera menys valid, ja
que tota l'accié pedagogica i humana
també les té. Un exemple de la impor-
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tancia que es concedeix al material €s
el que exposa Montessori: "Per fer
apreciar les diferents qualitats d'un ob-
jecte (color, forma...) cal presentar-lo.
Perd els objectes s6n innombrables i
les qualitats limitades... Si es propor-
ciona una qualitat per separat es dona-
ra un alfabet d'exploracié: una clau
que obri les portes del coneixement. El
fet que el mén es capti d'una manera
global, des d'un comengament, i que
sigui necessari conduir gradualment el
nen cap a un coneixement, s6n factors
que expliquen la raé del material que
permet aillar les sensacions". Conti-
nua Montessori descrivint el material
"com un mitja exclusiu d'instrucci6, si
bé la seva finalitat no és tinicament la
de transmetre coneixements". A través
d'ell s'ha de cercar I'objectiu global de
la pedagogia montessoriana: "el des-
envolupament de la personalitat i del
mateix home. El material educatiu
constitueix veritablement la base del
sistema de Montessori; el material

educatiu, l'objecte amb que l'esperit es

prova, s'exercita i s'afina, revela i des-

perta les forces interiors, constitueix el
suport de la tensié i permet que l'espe-
rit sorgeixiis'elevi".

La continuacié del discurs passaria

per definir si aquesta influéncia del

material pot estar condicionada per
elements aliens a l'objecte del mate-

rial. Considerem logicament que si, i

que aquests condicionants serien tots

aquells on es realitza l'entorn de
l'aprenentatge; entorn social on es
desenvolupi l'activitat fisica, per la
importancia concedida a la matéria en
el centre escolar, pel subjecte objecte
d'aprenentatge, experieéncies viscudes

i familiaritat amb el material, ja que

sabem que el material conegut i utilit-

zat té connotacions distintes al que és
nou en el procés d'ensenyament-

aprenentatge, l'edat del subjecte im-

plica un material més adequat, el

sexe, les dificultats d'aprenentatge del
subjecte, etc.

Tots aquests elements seran presents

en l'accié6 pedagogica i no es poden

obviar, ja que falsejarien la realitat
del que s'esdevé.

El segon pas en el discurs és coneixer

la classificacié genérica del material

per analitzar posteriorment amb més
gran deteniment les més especifiques.

Aquesta classificacié general podria

determinar-se pels segiients criteris:

a) Per l'usuari: material del profes-
sor, material de I'alumne i material
d'is comu professor-alumne.

b) Pel procés de fabricacié: material
d'elaboracié interna (en el propi
centre), per professors, alumnes,
pares, i material elaborat per em-
preses especialitzades.

c) Per la seva caducitat relativa: ma-
terial fungible i material inventa-
riable.
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d) Per l'is: comu, uds individual, ds
en equip.

e) Com a potenciador de les percep-
cions: amb el material es poden
produir percepcions de caliditat,
informalitat, no privacitat, familia-
ritat, llibertat.

f) Per adequacié amb els continguts
de l'ensenyament: esport, dansa,
gimnastica, expressié corporal,
etc.

g) Per genesi historica: material con-
vencional i material técnic o alter-
natiu.

h) Per adequacié optima de materia-
assignatura. El material com a
mitja potenciador per a l'aprenen-
tatge en la seva relaci6 i manera
d'organitzaci6.

A continuacié ens centrarem en
aquells criteris que, al nostre parer, es
troben relacionats amb l'accié peda-
gogica i d'aprenentatge de l'activitat
fisica. Aquests criteris sén: el mate-
rial com a instrument afavoridor de la
relacié perceptiva que es produeix a
I'ambient i el material com a mitja per
a potenciar 1'aprenentatge.
La primera classificacié intenta obser-
var quin tipus de relacions percepti-
ves es poden donar entre el subjecte i
el material, essent, aquest tipus de re-
lacions, una part important de I'am-
bient produit en la sessié d'educacié
fisica. Senguint la classificacié6 Meh-
radian, citat per Lépez Gonzilez
(1988), classifica aquest tipus de rela-
cions perceptives en: percepcions
d'informalitat, caliditat, no privacitat,
familiaritat, lliberat. Totes tenen un
alt significat en l'accié docent i no
s6n exclusives del professor o de
l'alumne o del material, siné de la re-
laci6 que es produeix i de com s'orga-
nitza aquesta relacié.

La informalitat és una percepci6 anta-

gonica a la formalitat, si bé la percep-
ci6 de formalitat es donava en l'edu-
cacié fisica tradicional. Durant anys,
en la gimnastica sueca, aquest carac-
ter de formalitat es mantenia constant
com una peculiaritat més dins del sis-
tema. Ara per ara no existeix aquest
tipus de percepci6 formalista, perd si
que es manté d'alguna manera des
d'una analisi de les percepcions se-
gons la classificacié que acabem d'ex-
posar. Les percepcions de formalitat
existiran sempre que es realitzi 1'accié
docent i aquesta vagi acompanyada
d'uns procediments determinats. Aixo
ho podem observar en I'educaci6 fisi-
ca en l'actualitat: hi ha la formaci6 de
files, l'organitzacié de la classe en
onades, cercles, etc., considerem que
tenen un caracter formalista.

La classe d'activitat fisica, si la com-
parem amb les més academicistes, té
un grau d'informalitat evident. Aixo
és motivat fonamentalment per dife-
rents factors, un dels quals €s la situa-
ci6 del professor dins l'aula. El pro-
fessor no té una situacié exclu-
sivament externa al grup, siné que
també s'introdueix dins del grup que
esta desenvolupant l'activitat, la qual
cosa el porta a una situacié interna.
Aix0 comporta una percepcié d'infor-
malitat, tot alternant-se la formalitat i
la informalitat creen un caracter de re-
lacié diferent i una dinamica grupal
distinta. El material contribueix com
un factor més en les percepcions de
formalitat i informalitat alternant.
Existeix un material codificat per a
determidades activitats fisiques: els
materials gimnastics, els esportius,
d'expressio, etc., tots els quals sén de-
terminants per al desenvolupament de
l'activitat concreta i defineixen en
part aquesta activitat.

Hi ha un altre tipus de material que

combina aquesta relacié6 formalista
amb la informalista, fins i tot material
totalment informal que condueix a
utilitzar el material de forma especifi-
ca (pilota de basquet), alternativa (pi-
lota polivalent) i inespecifica (cadi-
res). Aquestes formes sén exemples
de formalitat, formalitat-informalitat i
informalitat, que ens porten a refle-
xionar sobre la relacié del material
amb els continguts d'aprenentatge.

La relacié amb el material és intrinse-
cament informal en 1'educaci6 fisica;
apareix deslligada de situacions d'an-
sietat 0 angoixa i contribueix a una
millor dinamica grupal, a poder des-
placar-lo entre un grup d'alumnes, a
superar una situacié de destresa o ha-
bilitat determinada, contribueix en
gran mesura a aquest tipus de relacio.
Una altra de les percepcions, segons
la classificaci6 exposada, és la per-
cepcié de caliditat i la contribucié
que hi té el material. La relacié que
s'estableix amb I'is del material ens
condueix a la consecucié d'efectes
positius i determinades situacions
plaents. Logicament aquesta caliditat
no ens descriu el fet fisic de calor,
siné la relacié d'aproximacié a la in-
teraccié amb el company en I'ds, mo-
bilitzacié i manejabilitat del material.
Determinades situacions en l'activitat
fisica, durant l'esfor¢ o després i so-
bretot en subjectes acostumats a rea-
litzar-lo, produeixen sensacions de
benestar que alhora estan general-
ment relacionades amb 1'adquisicié
d'una destresa determinada o amb la
capacitat de resistir una determinada
distancia, etc. Ens mostren la relacié
del material amb percepcions de cali-
ditat.

La segiient percepci6 €s la no privaci-
tat. En l'educacio fisica el subjecte in-
teractua amb els altres de manera
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constant i aixd mena a un estat de pri-
vacitat especial molt limitat. L'ailla-
ment o reflexié que es pot donar en
altres materies aqui resulta més difi-
cil. Els material, el seu us, la seva or-
ganitzacié i disponibilitat redueixen
l'espai de privacitat en I'educacio fisi-
ca, essent per tant una percepcié de
discriminacié repecte de les sessions
teoriques.

La segiient percepci6 €s la de familia-
ritat, que se centra fonamentalment en
el material especific i en l'alternatiu,
ja que el material inespecific pot ser
familiar o no familiar. Sempre podem
trobar en determinats continguts d'en-
senyament, que el material que em-
prem, ja sigui especific o alternatiu,
sigui poc familiar en el seu inici, pero
el fet d'un aprenentatge previ i el do-
mini de determinades teécniques faran
que sigui familiar.

Introduir un material concret d'un es-
port poc conegut pot produir percep-
cions de no familiaritat, perd una ve-
gada utilitzat sistematicament com un
contingut més d'ensenyament i no
com a activitat puntual, es produira la
percepci6 de familiaritat.

Una altra de les percepcions €és la de
llibertat si bé és un concepte massa
ampli com per a definir un fet tan
puntual com ara és la relacié del ma-
terial en l'educaci6 fisica.

Si, en part, recull la intencionalitat de
descriure que l'activitat fisica propor-
ciona una més gran llibertat de movi-
ments, naturals i codificats i gratifi-
cants per a aquell que els realitza. Per
aixo, considerem que el grau de lli-
bertat a I'aula d'activitat fisica és logi-
cament molt alta tenint en compte que
en l'aula ordinaria les taules, les cadi-
re, l'espai, el material en general no
predisposa precisament a una "lliber-
tat motriu". La relacié del material i
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la percepcid de llibertat és més gran
en comparacié amb un altre tipus
d'ensenyament. Aquest nivell de per-
cepci6 de llibertat, estara sempre me-
diatitzat pel metode d'ensenyament
que s'exerccixi, entre d'altres factors.

Totes les nere_pcions descrites exis-
teixen en l'ambit de la classe d'educa-
ci6 fisica; cadascuna forma part del
conjunt i de l'ambient produit. No
obstant si observem l'analisi realitza-
da del que és aquest ambient, amb el
que podria esdevenir, comprovem que
és possible amb I'is del material i la
relacié que s'hi produeix, com a ins-
trument afavoridor de la relacié peda-
gogica i potenciador de l'aprenentat-
ge, augmentar aquestes percepcions

optimitzant els diferents usos del ma-
terial i contribuint a una millora de
les relacions pedagogiques i, com a
conseqiiencia, afavorint l'ambient de
l'aprenentatge.

Estem relacionant la importancia del
material en l'activitat fisica. Si ressal-
tem aquesta importancia és en part
perqué¢ sempre se cita com un ele-
ment més, perd no ¢s analitzada cn
les seves dimensions. També hem de
considerar que aquestes percepcions
no son exclusives del material.

Com hem descrit, fa referéncia a d'al-
tres aspectes com s6n les ins-
tal.lacions, els continguts de I'ensen-
yament, els objectius, etc., pero
insistim que el material actua condi-
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cionant aquesta serie de factors. Per
aix0 en ressaltem la importancia.

La segona classificacié és una pro-
posta concreta sobre les possibilitats
que ofereix el material en l'aprenen-
tatge de l'alumne. Coneixem bé la
classificaci6 tradicional: material con-
vencional, teécnic i alternatiu. Comp-
tant que és una classificacié descripti-
va, poc ens indica sobre les
possibilitats que el material comporta
en l'aprenentatge.

D'altra banda aquesta classificacié
tradicional ens ha introduit a la utilita-
cié de materials no convencionals que
aconseguien efectes positius, pero poc
aclaridors sobre les seves possibilitats
reals.

La proposta de classificacié del mate-
rial com a potenciador d'aprenentatge
es basa en els segiients criteris: mobi-
litat i manejabilitat del material, po-
tenciacié d'estimuls, potenciacié per
l'aprenentatge i nivell de rendiment
motor. Aquest tltim se subdivideix en
motricitat perceptiva, motricitat basi-
ca, motricitat complexa i condici6 fi-
sica. Aquests criteris tracten d'acollir
tot tipus de material que pugui tenir
més predomini en un criteri que en un
altre, o també tot material que tingui
muiltiples influencies en els diferents
criteris. Es dificil de precisar amb
exactitud i sense que hi hagi dubtes
respecte al predomini que pot arribar
a tenir un o altre criteri respecte a un
material determinat, sens dubte aix0o
ens porta a definir cadascun dels cri-
teris per a palliar en certa mesura
aquesta subjectivitat i poder discernir
les peculiaritats d'un material enfront
als altres.

El primer criteri, de mobilitat i mane-
jabilitat del material, es refereix fona-
mentalment al transport, facilitat de
maneig, posicio en l'espai, etc. Consi-

derem aquest criteri com la capacitat
que té de ser transportat, de ser em-
prat de manera immediata, seguint
pautes d'alta flexibilitat i allunyat de
cap rigidesa, determinat predominant-
ment per la disponibilitat. Tenim cert
tipus de material en l'activitat fisica
que ¢és de facil ds i no requereix ni
grans esforcos ni perdues importants
de temps.

Hi ha un altre tipus de material que
ocupa un cert temps de la sessié i que
s'ha de tenir en compte. La intencio-
nalitat d'aquest criteri €s clarificar que

determinats tipus de material reque-
reixen més temps en l'organitzacio i
d'altres menys, i com a conseqii¢ncia
va en detriment o és afavoridor del
procés ensenyament-aprenentatge.
L'altre criteri ¢s la potenciacié d'esti-
muls, que inclou tots els materials per
l'estimulacié dels organs reactius,
vista, oida, tacte, propiocepcid, etc.,
distingint aquest tipus de material per
la sensacié que produeix i logicament
per I'0rgan reactiu implicat.

L'altre criteri, de rendiment motor, el
subdividim en motricitat basica, mo-
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tricitat perceptiva, motricitat comple-
ta i condicio fisica. La motricitat basi-
ca es refereix a aquells materials que
s'emprin per al desenvolupament de
la motricitat perceptiva, inclou tots
els materials que afavoreixen l'asso-
ciacié o configuracié en base a la re-
lacié que produeixen els diferents ele-
ments que intervenen en el moviment.
La motricitat complexa inclou tots els
materials que contribueixen al desen-
volupament de determinades habili-
tats i destreses especifiques. Es el ma-
terial esportiu, gimnastic, jazz, etc.

El criteri de condicié fisica inclou tot
tipus de material indicat per al desen-
volupament de la forga, resisteéncia,
velocitat i flexibilitat.

Per ultim, el criteri de potenciacid
d'aprenentatge, com un element ampli
de classificacié, inclou el material
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que té diferents possibilitas, entre les
quals recull els criteris anteriors de
potenciacié d'estimuls, mobilitat i ma-
nejabilitat i rendiment motor en els
apartats de motricitat basica, motrici-
tat perceptiva i motricitat complexa.
El material pot ser classificat per més
d'un criteri, perd generalment en pre-
dominen un o dos sobre la resta. Si el
material que podem analitzar inclou
varis criteris dels que s'exposen, tin-
drem llavors un tipus de material amb
grans possibilitats per a la potenciaci6
de l'aprenentatge i aixd ens porta a
determinar quin material és el que
prioritariament ens interessa, comp-
tant amb els factors ja esmentats que
condicionen, tals com l'edat, i en ge-
neral, factors del procés d'ensenya-
ment-aprenentatge.

El quadre adjunt (pag. 31) mostra un

exemple de classificacié en funcié
del criteris mencionats.

Hi ha moltes preguntes respecte a la
tematica que acabem d'exposar i no-
saltres plantegem les segiients: Es tot
el material que emprem en la classe
d'educaci6 fisica l'optim per al des-
envolupament dels continguts? Es-
tem submergits en unes pautes fixes
de tipus de materials per les activi-
tats fisiques? Sén els criteris per la
ubicacié dels material suficients per
aprofitar al maxim aquest element en
el procés d'ensenyament-aprenentat-
ge?

Totes aquestes preguntes ens porten a
meditar sobre la importancia del ma-
terial com un element més de I’acte
didactic. Sera, doncs, necessari en un
futur dedicar més atencié a un eix tan
important com és el material en el
procés educatiu de les activitats fisi-
ques. En conclusid, voldriem descriu-
re el que plantejava la filosofia de
Piaget: "la inquietud cientifica rau a
poder establir un vincle entre els as-
pectes biologics, mentals i socials i
que en tots els dominis de la vida hi
ha "totalitats" que impliquen una or-
ganitzacié respecte a la qual les parts
estan subordinades, perqué no tenen
sentit per si mateixes siné en relacié
amb la totalitat".

En definitiva, tractem el material com
a instrument del procés educatiu,
sense donar-li més importancia que
als altres elements, perd si que volem
destacar que el material requereix
d'uns criteris per a desenvolupar i mi-
llorar el nostre quefer didactic diari,
com una part més que ha de contri-
buir d'una manera especial a l'ensen-
yament i aprenentatge de les activi-
tats fisiques. Aquest article ha pretes
en certa manera realitzar aquesta
aproximacio.
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Q(\\‘ a
gt
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Taula

Potenciacié Potenciacié Mobilitat Nivell de

d'estimuls per aprenentatge i manejabilitat rendiment motor
Anelles X P-B-C-
Arrossegaments X X X P-B
Pilota medicinal X F
Bancs suecs X X P-B-C-F
Piques X X P-B-F
Llit elastic P-B-C
Matalassos B-C-F
Cordes X X P-B-C-F-
Espatlleres B-C-F
Panderetes X X P-B
Pilotes esports X X X P-B-C
Corrons X X X P-B
Maraques X X P-B
Taules equilibri X X P-B
Tunel per gatejar X X P-B
Minitramp B-C
Miralls X P-B
Llastrats F
Maces X P-B-C
Mocadors X X P-B
Patins X P-B-C
Pilotes polivalents X X X P-B-C
Globus X X P-B
Pilotes diferent textures X X X P-B
Sacs d'arena X X P-B

* Classificacié del material segons els criteris de potenciaci6 d’estimuls, potenciaci6 per l'aprenentetge, mobilitat, manejabilitat i ren-

diment motor.

* P = Motricitat perceptiva

* B = Motricitat basica

* C = Motricitat complexa

* D = Condici6 fisica
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 EDUCACIO FiSICA |
SINDROME DE DOWN.

LA IDENTIFICACIO DE LES
NECESSITATS
EDUCATIVES ESPECIALS

Eulalia Dordal i Culla,
Llicenciada en Educacio Fisica.

Susana Camunas Clemares,
Llicenciada en Educacio Fisica.

La constatada evolucié dels concep-
tes d'interaccié i d'educacio especial
ha originat i sustentat (en el marc de
la reforma educativa) I'aparicié d'una
nova idea d'escola que respongui a
les necessitats educatives de tots els
alumnes, sigui quin sigui el seu grau
d'especificitat, i independentment de
si es deriven en major o menor me-
sura d'handicaps, deficits o qualsevol
altre factor social, familiar, escolar,
etc. Es tracta d'una escola oberta a
la diversitat, que no pretén exigir a
tots els alumnes igual rendiment aca-
deémic, siné que, amb l'atencié perso-
nalitzada, cada alumne aconsegueixi
el seu nivell optim de desenvolupa-
ment.

L'element central per respondre a
aquestes diferents necessitats educati-
ves és el nou model curricular. Un
tnic marc curricular per a tot 'ensen-
yament obligatori subjecte a adequa-
cions diverses, que fuig de la freqiient

temptaci6 d'elaborar curriculums dife-
renciats i palal.lels (un per als alum-
nes "normals" i altre per als alumnes
"especials"), basats en I'handicap com
a base principal d'elaboraci6 i desen-
volupament, perd que no fa d'aquest
un factor definitiu, partint de la consi-
deracié de que tot individu discapaci-
tat té les mateixes necessitats educati-
ves que la resta d'alumnes i pot, a més
a més, presentar unes necessitats edu-
catives especial.

Tenint en compte que les condicions
d’handicap poden ser més o menys
significatives a I'hora d'estimar les ca-
racteristiques generals i d'aprenentat-
ge dels nens afectats amb la Sindrome
de Down, aquests poden trobar-se (en
general) amb certes dificultats per a
la consecucio d'alguns dels objectius
propis de l'area d'E.F., dificultats
que, a l'igual que en qualsevol nen, no
se'ls presenten a tots ni sorgeixen en
els mateixos aspectes.

Fotos cedides per la firma EIBE

Ha de ser competéncia del propi pro-
fessor d’E.F. identificar les necessi-
tats educatives especials que en la
seva area pugui tenir cada un
d'aquests nens, i determinar en cada
cas les actuacions educatives espe-
cials que cal seguir (actuacions que
des del punt de vista educatiu cal des-
envolupar en funcié de les caracteris-
tiques observades en l'alumne i que
formen també part del continuum
d'actuacions educatives ordinaries).

Necessitats educatives
especials, adequacions
curriculars individualitzades
i altres conceptes claus

Necessitats Educatives Especials
(NEE)

Qualsevol alumne afectat amb la Sin-
drome de Down presenta les mateixes
necessitats educatives que la resta
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d'alumnes per tal d'assolir els objec-
tius generals de 1'educacid; i, en rela-
cié amb l'assoliment d'alld que es pre-
veu en el curriculum escolar, pot
presentar unes determinades necessi-
tats educatives especials conjunta-
ment amb les necessitats educatives
comunes a tots els alumnes.

Es poden enunciar dues grans classes
o tipus de N.E.E.:

plementaris.

a) necessitat d'adequacions especifi-
ques del curriculum, que afecten a
I'estructurade les arees curriculars a
nivell de continguts i objectius, i es
refereixen a: aspectes de tempora-
litzacié i/o seqiienciaci6 d'aquests;
prioritat de certs aprenentatges;
accés a objectius o continguts com-

especifics d'accés al curriculum,
que afecten a l'estructura de les
arees curriculars a nivell d'orienta-
cions didactiques i per a l'avalua-
ci6, i es refereixen a: situacions
educatives especifiques; recursos
personals (mestre de suport, fisio-
terapeuta, etc); material especific,
etc. (veure quadre A).

b) necessitats de provisio de mitjans

Quadre A. NECESSITATS EDUCATIVES ESPECIALS I AREES CURRICULARS

Estructura de les arees curriculars

Continguts Objectius

Orientacions didactiques Orientacions per a I’avaluaci6

1. Necessitat d’adequacions especifiques del
curriculum:
Continguts i Objectius.
a) Temporalitzaci6 i/o seqiienciaci6 d’objectius i
continguts. -

2. Necessitat de provisi6 de mitjans especifics d’accés al

b) Prioritzaci6 d’aprenentatges de determinats
continguts i objectius
b.1. Inclosos en les arees curriculars
b.2. Complementaris (annexos)

c) A I’accés a objectius i continguts
complementaris a les arees curriculars

Necessitats educatives especials

Equ! de C. Coll, Marc curricular per a I'ensenyament obligatori, pag. 87.

curriculum pel que fa a:
a) Situacions educatives: segons I’estil d’aprenentatge, les
necessitats de I’area, etc.
« Treball en grup gran
« Treball individual
« Treball en grup reduit
* Activitats especifiques en el context familiar (lleure, etc.)
* Altres situacions
b) Recursos personals: Intervencié-col.laboracié més o menys
permanent, en major o menor periodicitat de:
* Mestre tutor
» Mestre de suport itinerant
* Mestre de suport fix
* EAP
* auxiliar
« fisioterapeuta
« director del centre
« familiars de I’alumne
« altres recursos
c) Materials
« llibres de text i altres materials grafics
« aparells per al desplacament
« aparells per a la comunicaci6 oral o escrita
« aparells per al seguiment general de les activitats de la
classe
d) Condicions per a I’accés fisic a I’escola
* condicions arquitectoniques:
- d’accés a les dependéncies del centre (rampes,
ascensors, etc.)
- d’accés autonom a I’ds del serveis del centre (baranes,
w.cC., etc.)
* transport escolar: col.lectiu individual, etc.
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Actuacions educatives
La identificaci6 de les necessitats
educatives de 1'alumne en els termes
anteriorment descrits pot facilitar el
procés de determinacié de les actua-
cions educatives que convindra adre-
car-li.

El Departament d'Ensenyament! esta-

bleix tres tipus d'actuacions educati-

ves en funci6 d'un menor o major
grau d'especificitat:

a) Actuacions educatives ordinaries,
adequacions de les activitats pro-
gramades als requeriments indivi-
duals i en el context del grup-
classe.

b) Modificacions de les estratégies
instructives, adaptacions de les es-
tratégies instructives ordinaries,
de menor a major grau d'especifi-
citat.

c) Adequacions curriculars indivi-
dualitzades, modificacions subs-
tancials pel que fa a objectius,
continguts i/o mitjans d'accés al
curriculum, representant el grau
més alt d'especificitat.

Adequacions Curriculars Indivi-
dualitzades (ACI)

Segons R. Ruiz2, una A.C.I. es defi-
neix com: "un document on es descriu
i justifica l'educacié6 especial i ordina-
ria que convé adrecar a un determinat
alumne durant un periode concret, i
en el qual es poden copsar els esfor-
¢Os que s'estan portant a terme per
promocionar l'alumne cap a entorns
menys restrictius, i per decrementar la
provisié de serveis especifics, sempre
que aixd sigui possible i convenient".
Les A.CI. van dirigides a alumnes
amb N.E.E. quan s'han exhaurit les
possibilitats d'ajustament de la pro-
gramaci6 ordinaria o bé quan els han-
dicaps que presenten (Sindrome de

Down per exemple) fan necessaria

aquesta intervencio.

Qualsevol document d'A.C.1., adaptat

sempre a les necessitats i possibilitats

de cada centre, ha d'estructurar-se en
tres parts o components de I'alumne:

1) Valoracié multidisciplinar i psico-
pedagogica, resum de la informa-
ci6 més significativa recollida al
llarg dels processos de valoraci6 i
que inclou el nivell de competen-
cies curriculars actuals de I'alum-
ne i altres factors significatius que
poden influir en l'aprenentatge i
desenvolupament de 1'alumne.

2) Proposta curricular, descripcié de
la proposta curricular que es pre-
tén adrecar a l'alumne durant un
periode determinat (un any, un tri-
mestre) d'acord amb el model cu-
rricular establert per l'ensenya-
ment obligatori (el més semblant
possible a les programacions ordi-
naries) aixi com descripcié de
I'emplagament escolar més adient.

3) Criteris per a la promocié de
l'alumne, criteris a seguir per a
promocionar 1'alumne cap a em-
plagcaments menys restrictius, pro-
gramacions i serveis educatius
menys especifics.

Referéncies documentals necessa-
ries per a complementar el tracta-
ment de les NEE

Per a l'elaboracié de programes adre-
cats a alumnes amb Sindrome de
Down és convenient d'emprar mate-
rials curriculars que complementin els
programes ordinaris per a l'ensenya-
ment obligatori.

Aquests materials curriculars, presen-
tats en forma de documents comple-
mentaris 0 annexos, tenen sempre un
caricter orientatiu, com a referéncia i
prescripci6 de la resposta educativa a

donar als alumnes. No poden mai

substituir el necessari procés d'ade-

quacié individualitzada en les situa-

cions d'E.-A.

Les referéncies documentals necessa-

ries sén:

a) Documents sobre les N.E.E. i els
handicaps.

b) Documents sobre les N.E.E. i els
handicaps en cada area.

¢) Documents sobre modificacions
de les estratégies instructives.

d) Documents sobre prescripcions
per a l'elaboracio d’'A.C 1.

e) Documents a exemples de progra-
macions adregades a grups-classe
amb alumnes amb N .E E.

Les necessitats educatives
especials i I'handicap
Sindrome de Down

La Sindrome de Down

La sindrome de Down (trisomia 21 o
mongolisme) és una alteracié genéti-
ca en el cariotipus que afecta tant al
desenvolupament fisic com mental
dels individus afectats.

Aquesta alteraci6 genética déna lloc a
l'aparici6 d'una trisomia, la trisomia
21, caracteritzada per l'existencia d'un
cromosoma 21 supernumerari (0 bé
un fragment de cromosoma) en totes
o una bona part de les cel.lules de
l'organisme. Es, precisament, aquest
cromosoma extra el que desequilibra
el mapa genétic de l'individu.

Caracteristiques dels alumnes afec-
tats amb la Sindrome de Down

Dels diferents treballs o experiéncies
realitzades sobre la Sindrome de
Down, es poden extreure un seguit de
caracteristiques comunes a gran part
de nens afectats:
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Quadre B. REFERENCIES DOCUMENTALS NECESSARIES PER ELABORAR UNA ACI

ORIENTACIONS I PROGRAMES.

ANNEXOS complementaris a les O.P.

[ | ler cicle d’E.P. (documents a part)
—> AREA D’EF.
- PR ANNEX: “Les N.E.E. i I’handicap S. de ANNEX: “Les N.E.E. i I’handicap S. de
isigenal Down a I’area” Down generals i per a tots els cicles”
T
1
:. __________________________________ ANNEX: “Modificacions de les estrate-
1 gies instrumentals”
I
I
I
|
I
:_ __________________________________ ANNEX: “Prescripcions per a I’elabora- |
| cio d’A.C.I/A.C.G.”
I
I
I
I
I
L ____________________________ ANNEX: “Exemples de programacions
______ per a nens amb S. Down”
—> AREADE...

Elaboraci6 propia a partir del quadre elaborat per R. Ruiz i C. Giné, “Las necesidades educativas especiales”, Cuadernos de Pedagogia, nim. 139, pag. 34.
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« Cal tenir ben present, primer de tot,
que sén nens com tots els altres i
que comparteixen amb ells quasi
totes les caracteristiques comunes,
no diferenciadores.

Alguns estan afectats per varies mi-
nusvalies sobreafegides a la seva tri-
somia: sordesa, ceguera, alteracions
motores cerebrals, etc. Entre totes
les possibles, dues semblen ser les
més freqiients: les alteracions carac-
terials i la presencia d'una cardiopa-
tia congenita.

Altres alteracions addicionals menys
importants que també es troben so-
vint son: deéficits visuals i auditius,
cert grau d'alteracio fisica, salut fra-
gil, peus plans, problemes cervicals
(inestabilitat atlanto-axial), etc.
Presenten un patré de desenvolupa-
ment semblant al normal, perd amb
un ritme més lent que tendeix a da-
vallar amb l'edat. Tot és més lent,
per sota d’alld considerat normal,
més matusser... pero tot segueix les
mateixes passes.

*El seu comportament intel.lectual,
en general, evoluciona a una veloci-
tat reduida i, sense acomodar-se a
les etapes apuntades per Piaget, es
detenen en un estadi inferior d'orga-
nitzacié cognitiva; existeix, per tant,
una major viscositat interestadis.
Aixi sovint els nens que presenten
una deficiencia mental profunda i
severa resten immobils en subesta-
dis d"intel.ligéncia sensomotriu”,
els moderats en estadis de "funcio-
nament intel.lectual preoperatori” i
els lleugers en els d"operacions
concretes'; quasi cap aconsegueix
les "operacions formals o proposi-
cionals".

Per aquesta caracteristica de viscosi-
tat mental alguns resten més temps
del normal en l'anomenat "pensa-

ment concret” (fins els 9-11 anys),
movent-se en principi per imatges
(aspectes concrets) i no per concep-
tes (aspectes abstractes).

Mostren un excés de capacitat d'ana-
lisi en detriment de la capacitat de
sintesi i estan mancats de globalitza-
ci6 o generalitzacié. Els és més facil
veure i analitzar separadament, que
no pas tenir una visié global per ex-
treure’'n una propietat comu (els
manca capacitat per establir la rela-
cié entre una situacid concreta i les
experiencies anteriors).

El seu raonament és, en general, di-
ferent al nostre. Nosaltres raonem
sempre de manera cartesiana (tot és
logica, els fets han d'enquadrar-se
de manera precisa, uns darrera els
altres); ells, en canvi, raonen o bé
per evocacié o bé per analogia (arri-
ben directament a 'objecte sense se-
guir l'ordre de les diferents etapes).
Sovint mostren problemes a nivell
de rapidesa en el tractament de les
informacions perceptives (lentitud
en la percepci6-processament-res-
posta); alhora que presenten un
temps de latencia (el que triguen en
respondre a una pregunta coneixent
bé la resposta) més llarg. Cal no
confondre la resposta lenta amb el
no saber.

Presenten grans dificultats en inhibir
la seva resposta fins tenir temps
d'examinar amb detall els aspectes
més subtils i més abstractes dels es-
timuls (emmagatzematge i recupera-
ci6 d'informacio).

Quasi tots mostren una capacitat
d'atencié reduida i s6n, amb fre-
qiiencia, gairebé incapacos de con-
centracié (fracassen en centrar la
seva atenci6 en la dimensi6 concreta
d'un estimul). La seva atencio és in-
estable, dispersa i facilment fatiga-

ble, presentant a vegades una "con-
ducta d'evitacié cognitiva".

« Els deficits en la memoria afecten al
record verbal interior, a I'eliminacié
organitzada i a I'oblit voluntari dels
elements que no pertanyen a o no
mantenen cap relacié amb el contin-
gut o aspecte a memoritzar, de ma-
nera que només es reté 1'essencial.

¢ Acostumen, per tant, a tenir dificul-
tats d'aprenentatge en relaci6 a altres
nens. Alguns sén més capagos i sols
presenten dificultats moderades; i
n'hi ha que, fins i tot, poden tenir
una actitud normal de rendiment
(nens afectats en grau lleu).

« El ritme d'aprenentatge és, en gene-
ral, més lent i presenten moltes difi-
cultats per generalitzar els aprenen-
tatges, aixi com per mantenir un
determinat habit de treball.

« En general, el seu progreés o evolu-
cif es carcteritza per un periode sob-
tat de progressi6 ascendent acom-
panyat per graonaments més o
menys llargs i, tot seguit, un altre
periode de progressio.

» Tenen afectat quasi sempre el llen-
guatge. Presenten problemes parti-
culars en la parla i l'audicié, aixi
com cert retard en l'adquisici6 i des-
envolupament del llenguatge tant a
nivell fonologic, com sintactic i se-
mantic (no obstant, tot aix0 varia se-
gons el nivell de desenvolupament
intel.lectual i el grau d'estimulacié
rebuda).

«Els transtorns més freqiients, en
aquest sentit, sén: articulatoris, que-
queisme, transtorns de la veu i difi-
cultats de la parla per deficieéncia au-
ditiva.

e Presenten una hipotonia muscular
generalitzada més important fins els
6 anys (ja que disminueix amb l'edat
i pot transformar-se a l'edat adulta
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en hipertonia), encara que es déna
en graus molt diferents: en alguns el
to és quasi normal i en altres €s un
aspecte molt important.
Aquest hipotonia incideix, amb fre-
qiiencia, en la qualitat de l'articula-
cid, en la capacitat d'atencié i en el
retard del seu desenvolupament
motor.
En alguns casos s'observa la presén-
cia de certes actituds defectuoses i
una manca d'establiment dels refle-
xes posturals normals, i la seva con-
servacié al llarg d'activitats cinéti-
ques.
Es caracteritzen per un desenvolupa-
ment psicomotor més lent i per la
preséncia d'alteracions o deficien-
cies a nivell de: control motor, efi-
ciéncia motora, percepcions espai-
temporals, equilibri, coordinacions
fines i grosses, esquema corporal en
general, etc.
Molt sovint mostren alguna anorma-
litat en la marxa, que pot ser insegu-
ra i afegir-s'hi al problema dels peus
plans. Poden caminar inclinats amb
el cap penjant cap endavant (hipoto-
nia dels mdsculs del coll).
Presenten uns moviments lents, mal
coordinats i matussers, principal-
ment en aquells que impliquen mo-
tricitat fina. Déna la impressié que
l'incomplert desenvolupament del
S.N.C. (de dins a fora) hagi provo-
cat que la mielina no arribi a les ex-
tremitats i que aquestes, per tant, no
permetin realitzar tasques o activi-
tats precises. Els moviments sén
sobtats, toscos i sense afinar.

« S'observa també una hiperlaxitud li-
gamentosa, una gran flexibilitat i
una manca de forga en certes parts
del cos.

* Arriben amb forga facilitat a estats
de fatiga o cansament, i alguns pre-
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senten una excessiva por o panic a
caminar per un lloc a certa algada.

Necessitats educatives especials que
poden presentar els alumnes amb
la Sindrome de Down

A. Necessitats d'adequacions especi-
fiques del curriculum escolar

Les adequacions del curriculum adre-
cades a l'alumne afectat amb la Sin-
drome de Dowm poden variar en base
al grau d'afecci6 que presenta, les
possibles minusvalies addicionals
existents i al tipus d'estimulacié a la
que ha estat sotmes.

A T'hora de facilitar I'aprenentatge a
aquests alumnes, caldra tenir en

compte que sén nens com qualsevol

altre perd que necessiten de possi-

bles adequacions curriculars pel que

fa a:

A.l. Temporalitzacié ilo seqiiencia-

cio d'objectius i continguts

 comengar per aquells continguts co-
neguts pel nen, aquells que pot fer,
comprendre i desenvolupar.

* no passar d'un determinat objectiu a
un altre de major dificultat sense
haver comprobat abans que aquest
ha estat perfectament assumit (que
no sorgeixin llacunes).

e preveure periodes més llargs per a
l'aprenentatge d'aquells objectius
que, per a cada area, sén més impor-
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tants que conegui i domini el subjecte

(objectius fonamentals).

* les adequacions curriculars, pel que
fa al ritme d'aprenentatge, es veuran
condicionades (en major o menor
mesura) per la forma tan caracteris-
tica de progressi6 que presenten:
una continua alternanca de periodes
de sobtada progressié i periodes
d'estancament.

econvé adequar el curriculum a rit-
mes d'aprenentatge especifics, so-
bretot en l'area de llenguatge i en
aquelles tasques escolars que l'im-
pliquen fortament.

een el procés de seqiienciacié dels
continguts, cal tenir en compte (a
vegades) la necessitat d'insistir du-
rant forca temps en un mateix con-
tingut. Aix0 no vol dir treballar-lo
durant molt de temps de la mateixa
manera, siné anar alternant els re-
cursos pedagogics per evitar el can-
sament en l'atencid i per satisfer la
necessitat d'una constant motivacio.
per les caracteristiques d'una memo-
ria immediata pobre, en la seqiien-
ciacié dels objectius cal tenir en
compte la necessitat de repetir i uti-
litzar amb certa freqiiencia allo que
el nen ja ha adquirit (tot i estar per-
fectament assumit).
és important preveure en la tempora-
litzacié dels objectius que una vega-
da assumits s'han de generalitzar
(aplicar en situacions diverses).
la seqiienciacié ha de preveure la di-
visié de cada objectiu en petites pas-
ses o objectius intermedis, i treba-
llar-los com si fossin objectius
terminals. Un cop assolits tots els
objectius intermedis, acabada la se-
qiiencia, s'aconseguira la fita propo-
sada.

< és important, sobretot en nens amb
N.I. baix, preveure en la temporalit-

zaci6 dels objectius que moltes ve-
gades, després d'un temps o periode
sense tractar un contingut determi-
nat que es donava per assolit, aquest
no ha estat del tot assimilat i cal tor-
nar a treballar-lo.

A.2. Prioritats en l'aprenentatge de

determinats continguts i objectius

« prioritzar aquells objectius i contin-
guts presents en totes les arees que
no requereixen d'una adequacié es-
pecifica per al seu aprenentatge; de
manera que l'educacié a rebre sigui
el més homogenia possible entre
tots els alumnes.

een tots aquells casos en que sigui
factible, prioritzar l'aprenentatge
d’objectius i continguts propis de
I’area del llenguatge, principalment
la parla i la comprensié d'instruc-
cions, en la mesura en que poden fa-
cilitar i/o permetre l'aprenentatge de
continguts i objectius d'altres arees.

e prioritzar l'aprenentatge d'objectius
que comportin l'adquisicié d'una de-
terminada autonomia o autosufici¢n-
cia a nivell motor (caminar, coérrer,
saltar, etc.) i a nivell de qualsevol
tasca indispensable per la vida quo-
tidiana (vestir-se, menjar sol, etc.)
en edats primerenques i en aquell
cas en que, per alguna circumstan-
cia, I'alumne no les hagi assolit quan
es considera necessari.

e desestimar, definitivament o no,
aquells continguts i objectius esta-
blerts pel cicle que li pertocaria per
edat i en cada una de les diferents
arees, en funcid de les necessitats
motrius, de llenguatge i de compren-
si6 que aquestes impliquin.

« prioritzar els aprenentatges d'aquells
objectius i continguts que signifi-
quin un primer pas o grau per assolir
una intel.ligéncia abstracta (treballar
la capacitat de sintesi).

« prioritzar l'aprenentatge d'objectius i
continguts enunciats en les arees cu-
rriculars d'un cicle anterior que no
han estat ben assolits (o bé repassar-
los) i que facilitin la capacitat de
llenguatge, escriptura, comprensio,
coordinacié de la motricitat general
i actitud.

e prioritzar objectius que permetin
educar de manera sistematica i cons-
tant totes les possibilitats ritmiques
del nen.

« prioritzar aquells continguts i objec-
tius que impliquin estimuls senso-
rials: auditius, visuals i tactils.

« prioritzar objectius i continguts de
I’area del llenguatge referents a una
tnica llengua en les primeres edats,
fins que no disposi d'una estructura
lingiiistica prou afermada; i restrin-
gint aquells objectius i continguts
referents a l'aprenentatge d'una llen-
gua estrangera.

A.3. Accés a objectius i continguts

complementaris a les arees curricu-

lars

En relaci6 directa a la magnitud de les

diferéncies que pot presentar, I'alum-

ne afectat amb la Sindrome de Down
pot necessitar accedir a alguns objec-
tius complementaris com sén:

« objectius que es contemplen tradi-
cionalment en el context de les acti-
vitats de fisioterapia.

» objectius de millora del to muscular
(hipotonia i hipertonia).

* objectius que es contemplen tradi-
cionalment en el context de la logo-
pedia, per a I'adquisicié del llenguat-
ge.

e objectius per a l'estimulacié senso-
motriu que respectin el ritme de ma-
duracié de qualsevol nen (en edats
primerenques).

« objectius per educar en el nen habits
previs de treball (el ritme adequat de
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treball i1 el temps de dedicacid), per

afavorir la consecucié del altres ob-

jectius.

e objectius, en nivells intel.lectuals
baixos, que potenciin |'autonomia
general, i els habits higiénics de la
vida quotidiana (vestir-se, menjar,
etc.) i socials.

« objectius per desenvolupar la motri-
citat fina (motricitat de mans).

B. Necessitat de provisio de mitjans

especifics d'accés al curriculum

B. 1. Situacions educatives

e treball individual: aquestes situa-
cions sén aconsellables per a aquells
tipus d'aprenentatges en els quals
pugui ser necessari molt suport per
part del mestre. Aquest és el cas de
l'aprenentatge del llenguatge (amb
suport del logopeda o no) i el tracta-
ment de la hipotonia, entre altres. Es
aconsellable també disposar cada
dia d'un temps determinat de treball
individualitzat que reforci el treball
en grup.

e treball en grup gran: en la resta de
situacions. Afavoreix, sobretot, la
consecucié d’objectius de sociabili-
tat: habits comunicatius, relacié in-
terpersonal, acceptacié de la diversi-
tat, etc.

B. 2. Materials

« convé elaborar material d'ampliacio:
materials que indueixin al nen al
major i més variat nombre d'expe-
riencies possibles.

sconvé, en l'area d'educacié fisica,
utilitzar un material el més variat
possible, tant pel que fa a la forma,
com al volum, color, etc.

B. 3. Recursos personals

Ultra els recursos personals ordinaris

de l'escola, I'alumne afectat amb la

Sindrome de Down pot necessitar , en

major o menor grau, un context edu-

catiu que inclogui:
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 Equip d'assessorament psicopedago-
gic (EAP)

* Mestre de suport (fix o itinerant)

« Fisioterapeuta

* Logopeda

Les necessitats educatives
especials i I'handicap
Sindrome de Down en l'area
d'Educacio Fisica

L'analisi dels programes oficials per a
l'area d'E.F. elaborats pel MEC (con-
cretats al cicle inicial d'EGB) permet
identificar les dificultats que certs ob-
jectius i continguts poden presentar
als nens afectats amb la Sindrome de
Down, i determinar (en funcid
d'aquestes) quines podrien ser, sovint,
les seves N.E.E.

Aquestes necessitats educatives espe-
cials no impliquen normalment I'eli-
minacié de cap objectiu o contingut
del curriculum oficial (excepte en
aquells casos en que les alteracions
addicionals que poden presentar im-
pedeixen o fan contraindicada la seva
realitzacid); ans al contrari impliquen
incloure altres objectius complemen-
taris i prioritzar-ne o modificar-ne la
temporalitzacié d'aquells propis de
l'etapa.

En l'ambit dels fets, conceptes i siste-
mes conceptuals i en 1'ambit dels va-
lors, normes i actituds, les necessitats
educatives especials que pot presentar
el nen estaran en estreta relacié amb:
un nivell de comprensié més lent i
per sota de la norma (nivell de com-
prensié que és una necessitat a tractar
en totes les arees donada la seva im-
portancia i que, concretament en
l'area d'E.F., fa necessaria la determi-
nacié d'unes estratégies instructives
especifiques); amb el tractament que

en l'ambit dels procediments tinguin
les capacitats de generalitzacié i de
precepcié  espai-temporal  (espai,
temps i ritme); i amb les capacitats
d'autosuperacid, autovaloracié i auto-
exigencia que presenti cada nen.

Les N.E.E. que poden presentar en
lI'area d'E.F. certs alumnes en relacio a
la seva condici6 d'handicap, es centra-
ran principalment en I'ambit dels pro-
cediments i en les estratégies instruc-
tives a adrecar-los (orientacions di-
dactiques).

Aquestes N.E.E., tenint en compte el
seu caracter orientatiu i la necessitat
de respectar el principi d'individualit-
zacio, fan referéncia a:

Objectius i continguts

« necessitat d'incloure objectius i con-
tinguts de millora del to muscular.

« necessitat d'incloure objectius i con-
tinguts per desenvolupar la motrici-
tat fina (agilitat i precisi6 en els mo-
viments dels dits, en la manipulacié
d'objectes...).

e necessitat d'incloure objectius per
fomentar els habits previs de treball.

* necessitat d'incloure alguns objec-
tius que es contemplen tradicional-
ment en el context de les activitats
de fisioterapia.

« necessitat de modificar o eliminar,
davant la preséncia d'inestabilitat
atlanto-axial, aquells objectius que
impliquin girs en l'eix transversal,
rodaments del cos, etc., aixi com
aquelles tasques que comportin mo-
viments sobtats.

« necessitat d'incloure objectius que
potenciin I'esperit competitiu.

« necessitat de modificar el tractament
d'aquells objectius i continguts que
plantegen majors dificultats seguint
les orientacions especials que es
proposen més endavant.
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* necessitat d'incloure objectius i con-
tinguts (en nivells intel.lectuals infe-
riors) que potenciin I'autonomia i els
habits higiénics, socials i de vida
quotidiana.

Orientacions didactiques

Necessitat de certes consideracions a
fer sobre les orientacios didactiques
generals, les orientacions per a l'ava-
luacidé i les orientaciona especifiques
Les orientacions didactiques generals,
les orientacions per a l'avaluacié i les
orientacions especifiques proposades
en el model elaborat pel MEC sén
totes elles valides tant pels nens afec-
tats amb la Sindrome de Down com
per a qualsevol altre.

Tot i aix0, €s interessant incloure-hi
unes consideracions en els nens afec-
tats amb la Sindrome de Down, que si
es troben motivats, participen molt
més en la tasca docent.
L'aprenentatge, doncs, ha de ser expe-

rimentat en circunstancies agradables,
estimulants i atractives.

Cal, en el procés d'aprenentatge i en
l'estructuracié de la progressid, frac-
cionar la instruccid en parts de mane-
ra que li sigui possible al nen anar
avangant en petites passes envers la
consecucio dels objectius proposats.
Convé considerar la utilitzacié del joc
com a constant recurs educatiu, en re-
presentar el primer pas per a la conse-
cuci6 d'una intel.ligencia abstracta.
Cal coneixer la necessitat de priorit-
zar encara més la utilitzacié de mate-
rials polivalents i diversos, donada la
seva manca de generalitzacié i la ne-
cessitat que tenen, per tant, d'experi-
mentar situacions motrius variades
(aplicar en una situacié motriu la uti-
litzacié de diferents materials o bé
aplicar un tnic material en diferents
situacions).

Cal proposar (contrariament al que es
pensa) un nombre considerable de si-
tuacions d'E.-A. de manera competiti-
va, situant a I'alumne en situacié d'au-
toexigencia a la vegada que comporta
altres beneficis molt dificils d'aconse-
guir d'altra manera.

Cal considerar que les seqiiencies
d'aprenentatge han d'anar del més co-
negut al més general, sense fer-ho en
termes o principis que no tinguin sen-
tit per a ells, a la vegada que el nen ha
de prendre consciéncia de tot el que
ha apres i actuar en conseqii¢ncia evi-
tant en el possible els aprenentatges
mecanics.

Es necessari realitzar un seguiment
més precis de les possibles transfor-
macions que es poden produir a nivell
cardio-vascular, resultats de l'activitat
fisica. Les possibles alteracions exis-
tents a nivell cardio-vascular podrien
esdevenir, en plantejaments de certa
exigencia, perilloses.

Convé anar graduant (com a conse-
giiencia de la necessitat que presenten
de fraccionar qualsevol aprenentatge
en parts) les successives fases de
qualsevol aprenentatge motriu en ba-
se a la seva dificultat.

Necessitat d'unes orientacions didac-
tiques i per a l'avaluacio especials

Es interessant adjuntar un seguit
d'orientacions especials que facilitin
la tasca del professor i complementin
la proposta del MEC, per aquells
alumnes amb N.E.E. per condicions
d'’handicap (Sindrome de Down).

e Convé crear un entorn i una situacié
en la que el nen obtingui éxits edu-
catius, procurant acabar la sessio
amb un ¢&xit encara que aixo impli-
qui tornar a tractar un tema que ja
domina.

La seva labilitat i el cansament inci-
deixen en el nivell d'atencié. Es im-
portant per a un minim aprenentat-
ge, mantenir i retenir l'atencié del
nen durant qualsevol activitat d'im-
portancia per a ell. Precisen, doncs,
d'una forta motivacié que provoqui
un gran interes pel que s'esta desen-
volupant.

La fatiga és major en ells, pel que
s'ha de procurar no cansar-los. Da-
vant la més petita sospita o indici de
fatiga convé canviar d'activitat i, per
tant, variar molt els exercicis.

El mestre ha d'utilitzar la imitacié
com a mitja important per a la con-
secucié i desenvolupament de dos
dels requisits necessaris en l'adquisi-
ci6 de qualsevol comportament
motor nou: l'atenci6 i la consciéncia.
A l'hora de planificar les activitats
cal tenir en compte que no dominen
un aprenentatge com a conseqiiéncia
d'una unica activitat o experiéncia
(memoria immediata pobre), sind
que €s necessari insistir-hi reiterada-
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ment, introduint-hi, fins i tot, lleuge-
res variacions en la seva realitzacio.
Es necessaria la repeticié i 1'ds fre-
qiient del que ja s'ha adquirit.

Les dificultats que presenten per ge-
neralitzar indiquen la necessitat
d'utilitzar el que ja s'ha adquirit en
noves situacions. Per aquest fet el
professor ha de preparar-se les ses-
sions tenit en compte que allo apres
respecte un determinat objecte o en
una determinada situacié educativa
ha de poder ser aplicat, transferit, a
objectes o situacions analogues.

Els estimuls més adequats a utilitzar
son els sensorials (auditius, visuals i
tactils) als que s'ha d'exigir respos-
tes motores, sense deixar de banda
mai la comunicaci6 verbal.

Cal un suport constant per part del
professor i no deixar que el nen
aprengui pel seu compte, com a con-
seqiiencia de la pobra capacitat
d'aprenentatge fortuit que presenten.

.
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L'elaboracio de I'ACI

Una vegada el professor d'E.F., en
col.laboracié amb altres professionals
del centre escolar, ha analitzat el pro-
grama escollit i/o elaborat per al
grup-classe on esta inclos l'alumne,
coneix el nivell actual de competen-
cies d'aquest en relacié a I'area d'E.F.
(avaluacio inicial) i altres factors que
poden ser significatius, i esta en pos-
sessié de documents orientatius refe-
rents a I'handicap Sindrome de Down
i les seves N.E.E. més comuns (gene-
rals i propies de l'area), ja pot proce-
dir a 'elaboracié de I'A.C.I correspo-
nent.

L'estructura del segiient document
d'A.C.I. (veure fitxes) té un caracter
orientatiu i pot servir com a punt
d'inici per elaborar altres tipus de do-
cuments d'adequacions curriculars in-
dividualitzades adaptats a cada esco-
la.

Notes

(1) Coll, C., Marc curricular per a
l'ensenyament obligatori. Departa-
ment d'Ensenyament, 1986, pag. 92.

(2) Ruiz, R., Les adequacions curri-
culars individualitzades (ACI) Tesi
de llicenciatura. Departament de psi-
cologia de I'educacid, Universitat au-
tonoma de Bellaterra, 1988, pag. 96.
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Adecuacié6 Curricular Individualitzada (ACI)
Preparada per a I’alumne/a
per al curs escolar/any
1- DADES PERSONALS DE L’ALUMNE 2- DADES ESCOLARS DE L’ALUMNE Al
Nom i cognoms: Escola on és matriculat
Data de naixement: Nivell, cicle i curs en el qual és emplagat:
Edat: Nivell, cicle i curs que li pertoquen per edat cronologica:
Adreca:
Nom i cognoms dels pares: Nivell/es, cicle/s, curs/os de referencia per a I'ACI
Telefon:
3 - DADES EN RELACIO ALS ACORDS SOBRE L’ACI
Els sotasignants, en data estan d’acord amb el contingut de I’ACI que es refereix en el present document (fulls ___a_ )

i participaran en el seu desenvolupament, seguiment, avaluaci6 i revisio, segons les seves respectives atribucions i responsabili-

tats. Aixi mateix estan d’acord en reunir-se per al seguiment, avaluacid i revisi6 periodiques del desenvolupament de I’ACI en les

dates , i convenen reunir-se per a I’avaluacid i revisio finals del periode de I’ACI en data
Nom i cognoms Funcid i institucié (cas dels professionals)  Signatures
OBSERVACIONS: ]

. B.1
NIVELL ACTUAL DE COMPETENCIES DE L’ALUMNE EN RELACIO A L’AREA DE

L’alumne en relaci6 als segiients CONTINGUTS I és capag de (competencies-objetius assolits)

\ -
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PROPOSTA CURRICULAR DE: CURS/ANUAL/

CONTINGUTS OBJECTIUS

B.2
ALTRES FACTORS SIGNIFICATIUS QUE CAL TENIR PRESENTS EN EL DISSENY DE LA PROPOSTA
CURRICULAR QUE S’ADRECARA A L’ALUMNE
o C.1

PER A L "AREA DE

n.| L’alumne en relacié als n.
segiients continguts

sera capag de

METODOLOGIA | MATERIALS
PER A L’ENSENYAMENT I
L’AVALUACIO

C2
PROPOSTA A CURT TERMINI: TRIMESTRAL/ PER A L’AREA DE
Trimestres
n. Objectius a curt termini (seqiiencia d’objectius o continguts) 1 2 3 4
C3
PLA DE PROVISIO DE SERVEIS
Continguts o | Tipus de Agrupament Tipus d’Escola Tipus d’Aula Dates e Durada Total
Objectius de | Servei Durada | Periodi-|  geggis Hores
Referéncia Gran Petit  Situa. | Centre Centre | Aula  Aula Altres citat (curs/
Grup Grup  Indiv.| d’E.EE. Ordinari | Ordin. d’E.E. trimestre)
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DISTRIBUCIO SETMANAL DE LES ACTIVITATS EN LES QUALS PARTICIPA L’ALUMNE I D’EMPLACAMENTS
ESCOLARS I SERVEIS QUE SE LI PROVEIRAN PER AL CURS/TRIMESTRE (ALTRES):

C4

M.O. = Mestre Ordinari

M.S.E.E. = Mestre de Suport per a I’Educ. Especial co = CentreOnlinas
Professionals ll_: :. l}-‘?s%ggggéula C.E.E. = Centre d’Educacio Especial
Serveis MSL = M de S Iti Emplacaments A.O. = AulaOrdinaria

ED. = E:lf;%o:' uport ftinerant AEE. = Aulad’Educaci6 Especial

AL. = Altres AL.Em. = Ql;r;:)Emplagamems (especificar al
HORARI DILLUNS DIMARTS DIMECRES DIJOUS DIVENDRES

CRITERIS PER A RETIRAR SUPORTS I SERVEIS
ESPECIFICS

D
CRITERIS PER A PROMOCIONAR L’ALUMNE
CAP A EMPLACAMENTS ESCOLARS MES ORDINARIS

TEMES TRACTATS I ACORDS PRESOS EN LES REUNIONS DE SEGUIMENT | EVALUACIO DEL
DESENVOLUPAMENT DE L’ACI
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Isidre Vallés,

Llicenciat en Pedagogia Terapéutica.
Francesc Padro,

Llicenciat en Educaci6 Fisica.

Actualment el sedentarisme és un dels
problemes més rellevants de la velle-
sa.

Cada vegada més, als Programes d’ Ac-
tivitats Recreatives i Culturals que di-
ferents Institucions Publiques i Priva-
des ofereixen als ancians s’introdueix
la practica de I’ Activitat Fisica. Al nos-
tre pais aquesta oferta és relativament
recent, les primeres experiéncies es
van iniciar a les primeries dels 80.
L’Activitat Fisica Adaptada va dirigi-
da, partint d’un coneixement de les
caracteristiques propies de la vellesa,
entesa com a procés d’envelliment
biologic, psiquic i social, i d’'una me-
todologia especifica, a dinamitzar els
grups de Persones d’Edat, evitant pos-
sibles riscs i afavorint tots aquells as-
pectes que ajuden | "avi a:

LES ACTIVITATS
RITMIQUES EN UN
PROGRAMA D'ACTIVITAT
FISICA PER A PERSONES

* Revaloritzar el seu cos
» Aconseguir un major nivell d’auto-
nomia fisica i psicologica
» Millorar la capacitat d’adaptacié a
situacions noves

« Potenciar la sociabilitat

Oferint aixi una nova via per a un mi-
llor envelliment. Les diferents Activi-
tats Fisiques i Esportives ens faciliten
un ampli ventall de possibilitats a rea-
litzar amb els avis, supeditades a certs
criteris d’elecci6 i d’adaptacié: movi-
ments  gimnastics,  gimnastiques
suaus, expressié corporal, jocs, es-
ports, activitats ritmiques, danses i
balls, activitats a 1’aire lliure, activi-
tats aquatiques, relaxacio...

Exposem a continuacié un estudi
sobre el tractament de les ACTIVI-
TATS RITMIQUES, basat en varis

D’EDAT

anys d’experiencia amb grups d’an-
cians, dins d’un Programa d’Activi-
tats Fisiques per a Persones d’Edat.

El ritme esta pertot arreu

El ritme esta pertot arreu. Es una llei
universal. Hi ha ritme a les estacions,
ritme a tots els fenomens de 1’escala
humana: diastole i sistole del cor,
ritme de la respiracid, ritme en la
nostra tasca diaria, etc. La presa de
consciéncia del mateix, aixi com la
seva educacid, ens sembla imprescin-
dible en un Programa d’Activitat
Corporal. Concebim 1’Activitat Fisi-
ca o Corporal com quelcom que,
lluny de comprometre només als
muscles, involucra a I’individu en
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tota la seva globalitat (fisico-psiqui-
co-social).

Per aixo, les activitats ritmiques ocu-
pen un lloc important dins el progra-
ma i a partir d’elles abordem muilti-
ples objectius del mateix, fent-ho aixi
de manera eminentment ldidica, rela-
cional i altament motivant.

I si no tenim musica?

Si bé la major part de les propostes
ritmiques tenen un suport musical ex-
tern, creat o no per nosaltres, aixé no
imposa necessariament que tot treball
ritmic hi quedi circumscrit.

Des de la possibilitat de la creacié de
ritmes sonors amb el nostre propi cos
(palmellades, veu...), passant per
I’utilitzacié d’instruments musicals i
objectes, fins arribar a propostes
sense cap tipus de fons musical, com
la creaci6 de seqiiencies de movi-
ments, desplacaments, etc., se’ns obre
un ampli ventall de recursos per inci-
dir en aquest aspecte.

Que podem fer amb la
musica?

Destacariem tres importants blocs re-
lacionats amb la seva utilitat:

1- LA MUSICA COM A FONS
SONOR: ajudant a crear una situacié
propicia, activant o relaxant segons el
tipus de proposta que es vulgui efec-
tuar. 3

2- LA MUSICA COM A MITJA
D’INSPIRACIO CREATIVA: esti-
mulant i donant suport a un treball de
lliure expressié i exploracié dels re-
cursos personals (corporals, emocio-
nals, relaciopals).

3- LA MUSICA COM A GUIA
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MELODICA: ajustant el nostre movi-
ment a les seves estructures ritmiques
concretes.

La musica com a fons sonor

En aquest primer bloc, la misica ens
ajuda a crear un determinat clima.
Amb el seu poder evocador ens em-
bolcalla i, inconscientment, ens pre-
disposa a una determinada actitut, la
necessaria o optima per a la realitza-
ci6 de les propostes a eleccié per a
cada situacid, o pel contrari el seu us
resultara contraproduent i distorsiona-
dor.

Encara que els seus efectes son molt
gratificants, no convé abusar excessi-
vament d’ella, a fi de no caure en la
diccié, amb la conseqiient sensacid
d’aridesa, quan no comptem amb ella
com a fons sonor.

Les aplicacions més clares d’aquest
primer apartat es troben en propostes
on es requereix una activacié dels
participants (jocs d’animacid, propos-
tes d’orientacié espacial...), aixi com
en aquelles on és necessari un cert
estat de relaxacié (aplicable sobretot
en el retornament a la calma de la ses-
si0).

La miisica com a mitja d’inspiracié
creativa

En aquest segon bloc, la misica ens
serveix d’element per realitzar tre-
balls d’expressid. Per expressar-se no
hi ha limits d’edat. Una persona adul-
ta pot també descobrir possibilitats in-
sospitades que afloren mitjangant
I’estimul de la misica i donar-les-hi
sortida. No obstant, és aquesta una
proposta especialment delicada. Si bé
hi ha qui hi pot respondre molt positi-
vament, també hi ha qui pot trobar-se
cohibit i violent davant una proposta
d’aquest tipus, sense saber que fer da-

£

vant la “situacié”, provocant-els-hi
fins i tot una sensacié de ridicul, de
desintegracio i infravaloracié respec-
te del grup, davant el qual es podran
defendre amb un pretext de retirada o
bé manifestant un rebuig absolut, que
a la vegada els hi resulta tan carent de
sentit que fer-ho seria quasi com
transgredir la deceéncia.

Per aquest fet, aquestes “situacions”
s’han d’introduir amb molta cautela,
per tal que es vagin assimilant i vivint
com a positives, que és, definitiva-
ment, del que es tracta. O sigui, I’ani-
mador necessita estar vigilant “in ex-
tremis” quan llanca una proposta
d’aquest tipus i saber reorientar-la si
és necessari, adaptant-la a la realitat
present del grup. Es convenient em-
prar aqui, junt amb la musica, altres
elements que mediatitzin 1’accié o
ens ajudin a I’expressié, com poden
ser cintes, mocadors..., a partir dels
quals, seguint la melodia i el ritme,
poder establir tot un llenguatge ex-
pressiu, comunicatiu i de relacid.

La muisica com a guia melodica
Aquest tercer bloc correspon a la
Danca: reina per excel.leéncia de les
activitats ritmiques.

Deixant a part la dancga lliure que ja
s’ha exposat a I’apartat anterior, vin-
culada a la misica com a font de cre-
acié, ens queden aqui dos importan-
tissims grups: el que correspon als
Balls de Salé i el que es referix a les
Dances Populars o Col.lectives, ex-
tretes del folklore.

Ambdés casos sén de gran importan-
cia pel seu caracter distensionador,
agradable i sociabilitzant.

A més, la seva practica permet el
manteniment d’una certa condici6 fi-
sica, desenvolupa conductes psico-
motrius, activa la funcié cardio-
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pulmonar i influeix positivament en
els processos de memoritzacié i coor- .
dinacié que exigeix tot treball ritmic. ‘1

Balles? “Ballant amb tu, t’ accepto”
Pot ser aquest un lema molt represen-
tatiu del Balls de Salé; precisa enteni-
ment, coordinament, posar d’amb-
dues parts per aconseguir un resultat
de goig compartit. Valsos, Passos do-
bles, Tangos, Boleros... sén balls en
que la gent gran es reconeix i s’ex-
pressa amb facilitat. No oblidem que
han estat aquests una de les poques
formes pibliques en que el contacte
fisic ha estat acceptat com a legitim.
Per tant s’ha d’aprofitar aquesta bona
disposicié i realitzar sovint sessions
de ball, bé com a activitat comple-
mentaria al programa —coincidint amb
alguna festivitat per conferir-li aixi
una connexié amb el mén quotidia—,
bé introduint-ne un en alguna sessio,
durant la seva realitzacié o com a ce-
lebraci6 final.

Folklore: hi havia una vegada...

La Danca Popular o folklorica ha
estat sempre un mitja de socialitzacié
i d’identificacié d’un grup social.

La paraula “folklore”, terme anglés,
es composa de “lore” (ciéncia) i de
“folk” (poble). Es tracta, doncs, de la
ciéncia que tracta sobre allo que ha
caracteritzat les tradicions, els cos-
tums, 1’art popular i les seves formes
d’expressio.

Totes tenen un origen especific i hi
trobem sempre un simbolisme lligat a
la vida concreta de la seva gent, aixi
com unes formes o figures propies i
una miusica autoctona. Tot aixd en
conjunt, representa 1’expressié d’una
peculiar manera de sentir i viure.

No obstant, el folklore, d’igual mane-
ra que la nostra societat, esta en crisi. Foto: Anna Barbera.
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El triomf de la tecnologia i la celeritat
del canvi donat als mitjans de comu-
nicacié converteixen, dia a dia, la
nostra societat en una comunitat mun-
dial més homogenia, amb la pérdua o
el desinteres gradual per les diferén-
cies que identifiquen els seus grups
components.

“Els homes que sén portadors de tra-
dicions culturals molt diferents entre
si ingressen al present en el mateix
instant cronologic. Es com si, a tot el
mon, la humanitat estigués convergint
cap a centres d’immigracié iguals,
(...) siguin els que siguin i qualssevol
que siguin els seus punts particulars
d’ingrés. Tots els homes sén igual-
ment immigrants que arriben a la
‘nova era’: alguns com a refugiats, al-
tres com a proscrits”!.

Aquest canvi suposa també una forta
ruptura generacional. D’una cultura
tradicional on els nens aprenen de les
generacions més grans, hem passat a
una altra on practicament de res ser-
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veix I’experiéncia dels nostres ante-
cessors. “Fins fa molt poc temps, els
adults podien dir: saps una cosa? Jo
vaig ser jove i tu mai has estat vell.
Pero els joves d’avui poden respon-
dre: tu mai has estat jove en el mén
on jo ho séc, i mai podras ser-ho”2.
Sembla, doncs, que tot allo vell perd
en l’actualitat el seu valor com a
saber experiencial.

Davant aquesta situacié, també el
folklore se’n ressent. Es troba en una
situacio critica. O bé deixem que ago-
nitzi com a reliquia antropologica a
mans d’experts i de grups reduits que
en fan, en la majoria dels casos, es-
pectacles desvinculats de tota conne-
xi6 amb la gent, als que no se’ls déna
una altra possibilitat que la de simples
espectadors, o bé, pel contrari, es re-
cupera com a quelcom viu, dinamic,
en constant evoluci6 i fidel al principi
que sempre I’ha inspirat: mitja de so-
cialitzacid, de festa col.lectiva i inter-
generacional.

Sense pretensions ni
perfeccionismes

Dins dels continguts d’activitats rit-
miques donem, per aquesta rad, una
prioritat a les dances del pais, sense
oblidar-ne altres de diferent proce-
dencia, doncs €s també gratificant i
enriquidor coneixer noves formes,
aproximar-se a d’altres cultures. Cal
remarcar que per a nosaltres la danca
és sempre un mitja i no una finalitat
en ella mateixa. D’aix0 es deriva el
nostre poc interés per aconseguir una
formalitat impecable en la seva realit-
zacio. Allo primordial és que es tracta
d’una activitat molt positiva per a
I’expansio6 de la vida del grup, perme-
tent a cada un integrar-se en una uni-
tat de moviment i estética de conjunt,
cosa que produeix una gran satisfac-
cio.

Es imprescindible que I’animador sa-
piga crear un clima de tranquilitat tal
que entre ells s’arribin a concedir el
dret d’equivocar-se, recomencant mil
vegades de bell nou si és necessari. Si
no és aixi, pot ser una activitat que
condueixi a polémiques, discussions i
rebutjos.

A la meva edat i amb aquests
salts! Impossible, fill meu!

Se’ns planteja aqui una qiiestié clau:
L’ADAPTACIO.

Si som rigorosos amb la coreografia,
la possibilitat de dangar amb gent
gran ens queda reduida a la minima
expressi6. Considerant que la danga
és, en el nostre plantejament, un mitja
per I’Activitat Fisica i Relacional, ens
prenem la llicéncia de modificar-la,
d’adaptar-la, perqué qualsevol perso-
na pugui realitzar una successié de
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moviments sobre la seva guia melodi-
ca i ritmica.

Es en aquest sentit que preferim usar
el terme “DANCA-MOVIMENT”,
com a significant d’un concepte més
flexible i ampli, al de “DANCA”, que
conté, entre d’altres, connotacions lli-
gades al mén de I’espectacle i a una
excepcional disposici6 del cos.

No obstant aix0, creiem justa i neces-
saria una certa serietat o respecte
maxim als origens.

Abans de plantejar-nos una adaptacié
hauriem de contixer la seva coreo-
grafia tradicional. Si aquesta pot ser
realitzada pel grup, ens trobarem en
la situacié ideal. De no ser aixi, hau-
rem d’adaptar-la incidint sobre les
seves figures, organitzaci6 i evoluci6
a I’espai. Tot i aixi, intentarem res-
pectar les formes més senzilles, mo-
dificant alguns elements de les prime-
res, de manera que s’arribi a
I’elaboraci6 de la nova figura, com a
resultat d’algunes substraccions sobre
’original.

Es important que, encara que la danga
es balli diferentment, conservi un aire
que ens evoqui una familiaritat amb
la coreografia classica.

Finalment, cap destacar la relativitat
del terme “adaptacié”, que té sempre
un referent, en aquest cas el grup en
concret, amb les seves peculiars ca-
racteristiques.

Generalitzant, podem parlar de tres
grans grups al sector de poblacié de
I’anomenada “Tercera edat”:

1- PERSONES AMB BONA AUTO-
NOMIA FiSICA, amb amplies possi-
bilitats de desplagament.

2- PERSONES AMB AUTONOMIA
FISICA LIMITADA, amb restric-
cions en els seus desplacaments.

3- PERSONES D’AUTONOMIA
MOLT LIMITADA, amb qui es rea-

litzaran totes les propostes des de la
cadira.

Pas a pas

El fet que en el programa d’activitats
ritmiques es reservi un espai a aque-
lles que es realitzen sense un suport
musical, afavoreix I’aptitud ritmica
dels participants a I’hora de treballar
en una danga.

Suposem que tenim una peca musical,
apta per ser ballada, i volem que arribi
a ser realitzada per la gent gran. Per
aconseguir-ho tenim dues vies valides:
una relacionada amb la “pedagogia del
model” i una altra relacionada amb la
“pedagogia de la situacié”.

A la primera, I’animador, coneixedor
dels limits i les possibilitats del grup,
fara un treball previ d’adaptacié de la
danga, si es requereix, per després en-
senyar-la seguint un procés d’apre-
nentatge.

Primer haura d’escoltar atentament la
muisica, descobrir la seva estructura,
les seves frases i com aquestes es co-
reografien. A partir d’aqui podra
crear la danca adaptada.

Per enseyar-la podra realitzar alguns
treballs previs d’organitzacié espa-
cial, sobretot quan la danga presenti
algun grau de complexitat. Passaran
després a una audici6 atenta de la mu-
sica per part dels participants, posant
I’émfasi en les diferents frases musi-
cals. Per treballar el sentit del ritme
es pot fer acompanyar la misica amb
percussié (palmellades, peus...).

Hi ha la possibilitat de realitzar algu-
na FORMA DANCADA des de les
cadires, realitzant diferents accions
en les diferents frases musicals, de
forma que existeixi una correlacié
entre aquestes i les que després es re-
alitzaran a la dangca propiament;
d’aquesta manera els participants in-
terioritzaran millor la melodia i el
ritme. Seguira després el treball espe-
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cific relacionat amb 1’aprenentatge de
les figures, 1’organitzacié i 1’evolucié
o desplacament que suposa la posada
en accio.

A la segona via, el protagonisme
creador es deixa en mans dels partici-
pants. Aquests, després d’una audicié
atenta, iniciaran un treball d’improvi-
saci6 a partir del qual crearan dife-
rents figures, per posteriorment selec-
cionar les més representatives i
encadenar-les en seqiiéncies que con-
cordin amb les fases musicals.

Si bé aquest €s un procediment que
assegura 1’adaptacid, doncs sén ells
els creadors, també exigeix una certa
maduresa per part del grup. Sera en
funcié del mateix que I’animador
llangara la iniciativa.

Accedir al mén de la comunicacié6 pel
moviment, trobar i retrobar 1’alegria
de dancar junts i fins i tot de crear
noves figures, nous desplacaments i,
en definitiva, de crear el nostre folk-
lore, pot ser una fita dificil, perd no
utopica, que podem assolir. ANIM!

Notes

(1) M. Mead, Cultura y Compromiso.
Estudio sobre la ruptura generacio-
nal. Ed. Gedisa, Barcelona, 1980, 3*
ed, pag. 103.

(2) Ibidem, pag. 92.
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ENSENYAMENT DELS JOCS
ESPORTIUS: UN CANVI
D'ENFOCAMENT"

Professora Dep. Ed. Fisica i Ciéncies de I'Esport,
Universitat de Loughborough (Gran Bretanya).

Brenda Read,

José Davis Davis,
Professor IVEF-Valéncia.

* Aquest treball ha estat realitzat gracies a un ajut de la Conselleria de Cultura, Educacié i Ciéncia de la Generalitat Va-

lenciana.

En aquest article volem presentar una
nova aproximacié a l'ensenyament
dels jocs esportius! més en consonan-
cia amb la finalitat educativa que per-
seguecixen els centres escolars. Es
tracta d'un intent de reconceptualitza-
ci6 dins de l'ensenyament de 1'educa-
cid fisica que, no sense esforg, s'estén
pels col.legis anglesos.

L'article de Rod Thorpe i David Bun-
ker (1982) A model for the teaching
of games in secondary schools va fer
palesa la necessitat de reflexionar
sobre l'ensenyament dels jocs espor-
tius.

Tanmateix, el nou enfocament ha
d'entendre’s com una resposta o reac-
ci6 d'un grup de professionals a les
insatisfactories practiques de l'ensen-
yament als centres escolars, quedant
aixi aclarida llur connexi6 amb la rea-
litat quotidiana de I'educacié fisica.
Per a una millor comprensié del nos-
tre enfocament, comencarem amb una

breu exposicié dels aspectes limita-
dors de I'ensenyament actual. Comen-
tarem després les bases sobre les
quals es recolza aquesta alternativa i,
finalment, els aspectes a tenir en
compte per a la planificacié d'un cu-
rriculum de jocs esportius.

Limitacions en l'ensen_yament
actual dels jocs esportius

L'ensenyament dels esports a les clas-

ses d'educaci6 fisica s'’ha limitat a un

conjunt de tasques o habilitats mo-
trius aillades, estretament vinculades

a una adquisicié competent de les téc-

niques esportives. Aquesta generalit-

zada evidéncia manifesta algunes im-

portants deficiéncies:

1. habitualment, els alumnes avan-
cats s'inicien en la practica espor-
tiva fora del context escolar i a les
classes d'educacio fisica es limiten

a refermar un conjunt de tecniques
mecaniques que redueixen, per la
seva mateixa naturalesa irreflexi-
va, la capacitat de decisio,

2. els alumnes menys capacitats o

amb problemes no solen tenir éxit
en l'adquisicié6 d'un nivell adient
d'execucié técnica, essent, doncs,
condemnats a repetir moviments
estereotipats que poden consolidar
o donar lloc a un rebuig per la
classe d'educacio fisica,

3. s'estimula la formacié d'esportis-

tes-alumnes dependents del seu
entrenador-professor,

4. s'empra molt de temps en l'ensen-

yament de la técnica i gairebé res
en el que realment constitueix el
joc esportiu,

5. existeix escassa transferéncia de

I'aprenentatge técnic a la situacié
real de joc,

6. els alumnes sovint s'avorreixen

davant la manca d'activitat fisica

51



Apunts: Educacio Fisica i Esports, 1990 (22) 51-56

en una classe d'ensenyament de la
tecnica,

7. els alumnes no arriben a copsar
que el joc esportiu és el mitja
idoni per al coneixement de totes
les possibilitats del joc, i

8. no es formen espectadors critics,
practicants o possibles administra-
dors esportius en un mén on l'es-
port constitueix una important
forma d'omplir el temps de lleure.

Totes aquestes limitacions o defici¢n-

cies s6n forgca conegudes per qualse-

vol professional que s’hagi questionat
el meétode d'ensenyament o que hagi
fet una observacio critica del que suc-
ceeix a la seva propia classe. Tanma-
teix, pocs s6n els que han provat de
trobar una solucié per a aquests pro-
blemes, mentre que, malgrat tot, con-
tinuen les practiques incorrectes pro-
vocant el desinterés dels alumnes per
I'educacié fisica.

"Ensenyament per a la
comprensid", una alternativa

Aquest és, tot i que potser no sigui el

més adient, el nom amb que es coneix

popularment l'esmentat nou enfoca-

ment, el qual enfatitza especialment

els segiients tres aspectes:

* la presa de decisions i la formulacié
de judicis per part de I'alumne,

*la comprensié dels contextos dels
jocs esportius, i

e la importancia de la técnica en la
iniciaci6 esportiva.

La presa de decisions i la formula-
cié de judicis per part de I'alumne

Els jocs esportius presenten una gran
varietat de situacions motrius en qué
I'alumne no s’ha de limitar a pregun-
tar-se com fer-ho, sin6 també qué,
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quan i per qué. Per tant, el nou enfo-
cament esta orientat al desenvolupa-
ment de la capacitat de discerniment,
la qual s'aconsegueix mitjangant la
practica motriu de situacions-
problema. S'ajudara els alumnes a re-
contixer els problemes, identificar i
generar les seves propies solucions i
escollir les més encertades, per tal
que puguin elaborar l'anticipacié ne-
cessaria per permetre'ls un cert con-
trol del temps i de la posicié. Només
aixi podran els alumnes discriminar
les diferents situacions i adquirir un
grau de responsabilitat en el joc.

La comprensio dels contextos impli-
cats en els jocs esportius

Els contextos s6n fonamentalment so-
cials, on els jugadors hi interaccionen
amb els altres participants i amb I'ob-
jecte o objectes del joc. Aixi mateix,
s6n contextos normats i caracteritzats
per la incertesa, pel qual exigeixen
respostes flexibles fruit de 1'adaptacié
i improvisacié que condiciona el ta-
ranna del joc (Read, 1988). En resum,
el context del joc és, alhora, el medi
que presenta els problemes al jugador
i on aquests atenyen la seva total sig-
nificaci6.

La importancia de la tactica en la
iniciacié esportiva

Al nou enfocament, I'aprenentatge
dels jocs esportius evoluciona de la
tactica a la técnica, és a dir, del per
qué al que.

Cal, doncs, conéixer l'esséncia del joc,
els seus principis tactics, per tal de
poder extreure un profit més gran a la
técnica. Aixd no vol dir, com en un
primer moment molts van pensar equi-
vocadament, I'oblit de la técnica, siné
la seva introducci6 en una fase poste-
rior. Es considera que els alumnes-

jugadors posseeixen una minima ca-
pacitat fisica per fer front a I'aprenen-
tatge tactic mitjangant el joc. Es tracta
de jocs modificats, en ¢l sentit d'exa-
gerar un component o principi tictic
que interessa analitzar i aprendre
(Thorpe, Bunker i Almond, 1984),
pero de cap manera s6n jocs aillats,
sense continuitat ni desenvolupament,
com els que poden fer-se al comenga-
ment o al final d'una classe, ni tampoc
s6n "mini-jocs”, car aquests, encara
que adaptin l'esport a I'edat del nen, en
no ésser progressius reprodueixen en
I'ensenyament els mateixos problemes
del joc adult i els mateixos principis
d'ensenyament-aprenentatge (Bunker
i Thorpe, 1986).

El nou enfocament construeix situa-
cions jugades que impliquen una fun-
damentaci6 tactica dels grans esports
o jocs esportius, de manera que s’esti-
muli la imaginaci6 de I'alumne, aixi
com l'exploraci6 de posssibles solu-
cions en funcié de les demandes del
joc. D'una gran varietat de contextos
tactics s'evolucionard als contextos
especifics del grans jocs esportius.

Marc-guia de planificacié per
als jocs esportius

La planificacié d'un curriculum sobre
jocs esportius implica la consideracié
dels fonaments sobre els que aquest
s construeix:

La importancia de la variabilitat
practica en els contextos sobre
I'aprenentatge

Des de l'aparicié de la Teoria de I'es-
quema de l'aprenentatge proposada
per Schmidt (1975), han sorgit molts
estudis entorn la hipotesi de la trans-
feréncia positiva que va des de la va-
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en una classe d'ensenyament de la
técnica,

7. els alumnes no arriben a copsar
que el joc esportiu és el mitja
idoni per al coneixement de totes
les possibilitats del joc, i

8. no es formen espectadors critics,
practicants o possibles administra-
dors esportius en un mén on l'es-
port constitueix una important
forma d'omplir el temps de lleure.

Totes aquestes limitacions o deficién-

cies son forca conegudes per qualse-

vol professional que s'hagi questionat
el metode d'ensenyament o que hagi
fet una observaci6 critica del que suc-
ceeix a la seva propia classe. Tanma-
teix, pocs son els que han provat de
trobar una solucié per a aquests pro-
blemes, mentre que, malgrat tot, con-
tinuen les practiques incorrectes pro-
vocant el desinteres dels alumnes per
I'educacié6 fisica.

"Ensenyament per a la
comprensio", una alternativa

Aquest és, tot i que potser no sigui el

més adient, el nom amb que es coneix

popularment I'esmentat nou enfoca-

ment, el qual enfatitza especialment

els segiients tres aspectes:

* la presa de decisions i la formulacié
de judicis per part de I'alumne,

*la comprensié dels contextos dels
jocs esportius, i

*la importancia de la tecnica en la
iniciacio esportiva.

La presa de decisions i la formula-
cié de judicis per part de I'alumne

Els jocs esportius presenten una gran
varietat de situacions motrius en qué
I'alumne no s'ha de limitar a pregun-
tar-se com fer-ho, siné també queé,
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quan i per qué. Per tant, el nou enfo-
cament esta orientat al desenvolupa-
ment de la capacitat de discerniment,
la qual s'aconsegueix mitjancant la
practica motriu de  situacions-
problema. S'ajudara els alumnes a re-
concixer els problemes, identificar i
generar les seves propies solucions i
escollir les més encertades, per tal
que puguin elaborar l'anticipacié ne-
cessaria per permetre'ls un cert con-
trol del temps i de la posicié. Només
aixi podran els alumnes discriminar
les diferents situacions i adquirir un
grau de responsabilitat en el joc.

La comprensié dels contextos impli-
cats en els jocs esportius

Els contextos sén fonamentalment so-
cials, on els jugadors hi interaccionen
amb els altres participants i amb I'ob-
jecte o objectes del joc. Aixi mateix,
s6n contextos normats i caracteritzats
per la incertesa, pel qual exigeixen
respostes flexibles fruit de I'adaptacié
i improvisacié que condiciona el ta-
ranna del joc (Read, 1988). En resum,
el context del joc és, alhora, el medi
que presenta cls problemes al jugador
i on aquests atenyen la seva total sig-
nificacio.

La importancia de la tactica en la
iniciacio esportiva

Al nou enfocament, I'aprenentatge
dels jocs esportius evoluciona de la
tactica a la tecnica, és a dir, del per
queé al qué.

Cal, doncs, coneixer I'esséncia del joc,
els seus principis tactics, per tal de
poder extreure un profit més gran a la
tecnica. Aix0 no vol dir, com en un
primer moment molts van pensar equi-
vocadament, I'oblit de la t&cnica, sin
la seva introduccié en una fase poste-
rior. Es considera que els alumnes-

Jjugadors posseeixen una minima ca-
pacitat fisica per fer front a l'aprenen-
tatge tactic mitjangant el joc. Es tracta
de jocs modificats, en el sentit d'exa-
gerar un component o principi tactic
que interessa analitzar i aprendre
(Thorpe, Bunker i Almond, 1984),
perd de cap manera son jocs aillats,
sense continuitat ni desenvolupament,
com els que poden fer-se al comenga-
ment o al final d'una classe, ni tampoc
s6n "mini-jocs", car aquests, encara
que adaptin I'esport a I'edat del nen, en
no ésser progressius reprodueixen en
I'ensenyament els mateixos problemes
del joc adult i els mateixos principis
d'ensenyament-aprenentatge (Bunker
i Thorpe, 1986).

El nou enfocament construeix situa-
cions jugades que impliquen una fun-
damentaci6 tactica dels grans esports
0 jocs esportius, de manera que s’esti-
muli la imaginacié de l'alumne, aixi
com I'exploracié de posssibles solu-
cions en funcié de les demandes del
joc. D'una gran varietat de contextos
tactics s'evolucionara als contextos
especifics del grans jocs esportius.

Marc-guia de planificacié per
als jocs esportius

La planificacié d'un curriculum sobre
jocs esportius implica la consideracié
dels fonaments sobre els que aquest
€es construeix:

La importancia de la variabilitat
practica en els contextos sobre
I'aprenentatge

Des de I'aparicié de la Teoria de I'es-
quema de I'aprenentatge proposada
per Schmidt (1975), han sorgit molts
estudis entorn la hipotesi de la trans-
feréncia positiva que va des de la va-
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riabilitat de la practica a una nova
versié de resposta motriu no experi-
mentada amb anterioritat2.

El seu fonament es troba en la nocié
d'esquema, ¢s a dir, en el principi o
regla general que es construeix a par-
tir de les relacions abstractes establer-
tes entre un ampli conjunt d'experién-
cies motrius. De totes maneres, el
realment destacable és que es fa pale-
sa la importancia de les construccions
cognitives en l'aprenentatge motor.
Tot i que la teoria de Schimidt va
tenir el seu origen en relacio a les ha-
bilitats i tasques discretes o tancades,
la variabilitat de la practica sembla
ser més significativa si es tracta d'ha-
bilitats obertes, degut a la gran de-
manda de respostes adaptatives que
impliquen (Pigott, 1982) i que es tro-
ben en consonancia amb els jocs es-
portius.

Per tant, un "ensenyament per a la
comprensié”" permet l'aprenentatge,
segons Pigott, de principis o regles
generals presents al context del joc,
aixi com també la naturalesa de la
transferéncia i les relacions entre
ambdues.

La classificacio dels jocs esportius

La classificacié dels jocs esportius
pot ajudar al disseny curricular, sem-
pre que serveixin de guia per a la
practica de l'ensenyament. Aixi, els
jocs esportius poden agrupar-se en
funcio dels principis o regles generals
que es troben en la mateixa naturalesa
del joc i que estan vinculats a la seva
normativa i al seu component tactic.

D'aquesta manera, el Departament
d'educaci6 fisica i ciéncies de I'esport
de la Universitat de Loughborough
(Almond, Bunker, Read i Thorpe) va
establir una classificacid, derivada de
la proposada per Ellis (1983)3, que

Foto Sport 86. Esforg col-lectiu. ENAHU-BLAU. Israel.

aglutina els jocs esportius en cinc

apartats:

1. jocs d'invasié (basquet, handbol,
futbol, rugby, hoquei, waterpo-
lo...),

2. jocs de pista dividida (badminton,
tennis, voleibol...),

3. jocs de camp i bats (beisbol, cri-
quet...),

4. jocs de mur o paret (squash, fron-
t6...), i

5. jocs de blanc-diana (golf, croquet,
bitlles...).

Cadascuna d'aquestes cinc formes

posseeix una problematica general i

unes caracteristiques i intencions ba-

siques semblants, aixi com el seu con-
text social i principis tecnics.

A partir d'aquestes formes de joc es-

portiu, i d'altres consideracions expo-

sades en aquest article, es poden as-

senyalar unes linies-guia que servei-

xen d'orientacio per a la planificacio:

1. Comencar al voltant dels deu
anys, quan el nen posseeix un cert
coneixement de les seves possibi-
litats corporals i de moviment
(Read, 1988).

2. Presentar jocs que participin de
les situacions contextuals i dels
principis tactics de les formes de
joc esportiu de la classificacié an-
terior. Les situacions i principis
tactics que apareguin seran les
mateixes o semblants, encara que
exagerades, a les dels grans jocs
esportius.

Aquests jocs o situacions jugades,
en qué es manipulen les normes i
l'equipament, esdevenen quelcom
molt diferent als "mini-esports” i
als grans jocs esportius "stan-
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dard”, compartint, tot i aixo, la
mateixa problematica tactica i
contextual. Aquestes situacions, la
problematica que comporten i les
decisions que prenen els alumnes
es transferiran posteriorment als
grans jocs esportius.

El professor sera qui establira la
progressio, seleccionara els jocs i

Foto Sport 82. Weber, Gerhard. Alemanya D.D.R.

presentara diferents contextos de
joc.

L'alumne també podra crear jocs
en aquesta mateixa linia. Compa-
rant els diferents contextos i pre-
nent les seves propies decisions,
I'alumne podra construir els es-
quemes o principis generals que el
permetran de desenvolupar-se en

situacions reals de joc i formar un
ampli i ric pensament tactic.

Els alumnes han d'experimentar
en la practica totes les formes de
joc esportiu.

La varietat de contextos i situa-
cions haura de desenvolupar-se
dintre de cadascuna de les dife-
rents formes de joc esportiu per tal
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d'assolir el més gran enriquiment
possible. El problema sorgeix en
distribuir aquestes formes de joc
en progressié i complexitat, com,
per exemple, valorar per quina €s
millor comengar, amb quina conti-
nuar o si és possible un desenvolu-
pament paral.lel. En qualsevol
cas, aix0 sera també responsabili-
tat del professor que haura de con-
siderar les caracteristiques del joc
i la seva adequacié a l'edat de
l'alumne, la tradicié del centre es-
colar, les influéncies socials i cul-
turals i les limitacions d'equipa-
ment o instal.lacions.

Introduir els alumnes, almenys, en
un "mini-joc" i, posteriorment, un
gran joc esportiu representatiu de
cadascuna de les formes de la
classificacio.

Aquest pas es produira al voltant
dels 14 anys, quan s'inicii un trac-
tament especial de la tecnica espe-
cifica de l'esport o esports esco-
llits. En aquest moment 1'alumne
ja es troba en disposicié de millo-
rar el seu rendiment, després d'un
plantejament curricular d'aquesta
mena.

Passar a una dimensié esportiva
més avinent amb |'entrenament es-
pecific dels esports.

Cap als 17 anys, els alumnes po-
den optar per dedicar-s'hi cercant
el seu maxim rendiment. Es, pot-

ser, el moment de comengar un
cami independent del centre esco-
lar.

Conclusio

Si bé tot el plantejament curricular
comprendria la tercera etapa de 'EGB
i BUP, en un primer moment, podria
adaptar-se a tot el Batxillerat fin asso-
lir una practica generalitzada.

El canvi d'enfocament pot considerar-
se una perspectiva global, coherent i
alternativa a l'ensenyament dels jocs
esportius, que sorgeix com a reaccid
envers el sistema tradicional i en la
qual conflueixen diferents aportacions
fetes al llarg dels anys setanta i vui-
tanta.

Aquesta aproximacié s'estén per la
Gran Bretanya amb forga suficient
com per a influir en el curriculum de
formaci6é dels estudiants d'educacié
fisica i ciencies de l'esport de la Uni-
versitat de Loughborough. Als seus
plans d'estudis es troben assignatures
com ara "Tecnologia esportiva"
(Sports Technology) o bé "Jocs espor-
tius generals" (General games), entre
d'altres, que obeeixen a un planteja-
ment curricular dels jocs esportius
concorde amb aquesta nova perspecti-
va.

Aquestes assignatures conviuen i es
complementen amb d'altres més tradi-

cionals, com hoquei, rugby, futbol...
Tanmateix, s'ha provat de recollir les
linies generals de la nova orientacio,
encara que som conscients de les de-
ficiéncies que suposa presentar tot
aix0 en un simple article, essent ne-
cessari l'acompanyament de l'expe-
riéncia practica (seminaris, "works-
hops") per a comprendre I'abast
d'aquesta orientacié en la seva totali-
tat, restant una possible exemplifica-
ci6 practica per a una futura
col.laboracié.

Notes

(1) Entenem per "jocs esportius” les
activitats esportives que €s COrrespo-
nen amb el terme anglés "games". Es
tracta d'un terme més complex del
que sembla; per a nosaltres correspon
als esports d'equip i d'adversari, ex-
cloent-hi els individuals, tot i que cal
recordar que el golf n'és un, de
"game".

(2) Es pot consultar, per exemple, els
articles de Pigott (1982), Schmidt
(1982) i Wrisberg, Winter i Kuhlman
(1987) que apareixen a les referéncies
bibliografiques.

(3) Margaret Ellis va establir quatre
categories dins dels jocs esportius:
joc de territori, jocs de blanc o diana,
jocs de pista i jocs de camp.
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LA BATERIA EUROFIT COM
A MITJA DE DETECCIO DE
TALENTS®

Jordi Mateo i Vila,
Llicenciat en Educaci6 Fisica.

* Treball realitzat gracies a la concessié d'un ajut a la investigacié per part de I'NEFC-Barcelona.

Introduccio

Actualment 'esport de competici6 re-
quereix una més alta especialitzacié
de l'individu practicant i de tot alld
que l'envolta. Cal planificar a curt i a
llarg termini, trobar millors mitjans
per augmentar el nivell de I'esport, es-
tudiar les etapes idonies d'iniciacio,
tecnificaci6 i de mestratge esportiu.
Un dels aspectes a millorar pot ésser
la bona orientaci6 o detecci6 dels sub-
jectes més dotats per a cada esport,
basada en l'analisi cientific i en I'ex-
periéncia empirica dels entrenadors.
Per poder fer aquesta detecci6 és ne-
cessari establir uns criteris de recerca
basats en l'analisi o medicié d'aspec-
tes com la condici6 fisica dels practi-
cants d'activitats esportives.

I és per aixd que nosaltres van propo-
sar validar la Bateria Eurofit com a
mitja per a la deteccié de talents,
comprovant si en 'aplicacié d'aquesta
els resultats de les proves dels espor-
tistes d'alt nivell en edat juvenil s6n
superiors als de la poblacié normal. 1
determinar descriptivament si els es-

portistes d'alt rendiment de distintes
especialitats esportives presenten di-
feréncies entre els parametres o items
de la Bateria Eurofit.

En el present estudi es proposa utilit-
zar la Bateria Eurofit per la seva faci-
litat d'aplicacid, comprovada validesa
i fiabilitat (Council of Europe, 1983),
aixi com per haver estat molt accepta-
da i divulgada per tot aquest conti-
nent.

Sovint es parla de recerca, identifica-
cio, detecci6 i seleccié de talents uti-
litzant aquests mots com a sinonims.
Cal aclarir que identificacié (Léger,
1985) és predir si un jove podra des-
envolupar el potencial d'adaptacié a
l'entrenament i la seva capacitat
d'aprenentatge tecnic, per tal d'em-
pendre les posteriors etapes d'entrena-
ment. Deteccié és la possibilitat de
predicci6 a llarg termini dels atributs
necessaris per a una especialitat es-
portiva (Salmela i Régnier, 1983), di-
ferenciant-se de la seleccid, en la qual
la predicci6 és a curt termini (nivell
d'aprenentatge, entrenament, etc.).

En la literatura especialitzada veiem

que la quasi totalitat dels autors coin-
cideixen en que tot procés de recerca
de talents té com a factors determi-
nats les aptituds fisiques, psiquiques i
d'habilitat. Es per aix0 que cal tenir
en compte la limitacié que suposa per
al present estudi valorar només les ca-
racteristiques fisiques de cara a esta-
blir uns criteris de deteccié de talents.

Revisio bibliografica

Un procés de deteccio6 i/o selecci6 €s
la recerca de joves actualment o po-
tencial dotats de condicions per a una
particular activitat o un esport deter-
minat; aquest procés de recerca pot
ésser passiu o actiu. Existeix una ten-
déncia natural a que les millors figu-
res sorgeixin d'entre els grups d'espor-
tistes que estan en actiu, i a que els
entrenadors reconeguin particulars
qualitats i habilitats en els nois que
obtenen resultats notables en edat pre-
cog. I si bé no es pot desestimar I'ex-
periencia de l'entrenador, s'ha de
comptar amb meétodes més objectius i
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precisos a I'hora de detectar talents es-
portius, perqueé amb el sistema natural
també hi ha esportistes potencialment
capacitats que es perden. "La selecci6
no és altra cosa que el procés a través
del qual s'individualitzen persones do-
tades de talent i d'aptituds favorables
per a l'esport, amb l'ajut de metodes i
de test cientificament valids" (Nadori,
1989).

El primer pas per elaborar un progra-
ma eficag de recerca és la determina-
cié dels criteris de seleccid, que so6n
els components que caracteritzen al
talent esportiu, i que en aspectes ge-
nerals sén els segients (Bompa,
1985): salut, qualitats biométriques,
I’heréncia, la proporcié de fibres mus-
culars, les instal.lacions esportives, el
clima i la disponibilitat dels especia-
listes.

Pero de tota manera €és necessari pre-
sentar uns criteris de seleccié per a
cada modalitat esportiva en forma de
capacitats  funcionals i fisiques.
Aquests criteris es prenen en base als
requisits exigits per una determinada
especialitat esportiva. Per aixo, la
major part dels criteris de selecci6 es
basen en els perfils dels esportistes
adults. "El problema fonamental i
més dificil en qualsevol programa
d'investigacié per a la seleccié resi-
deix en obtenir mesures satisfactories
dels criteris de rendiment (...) mitjan-
cant els quals validar els procedi-
ments de seleccié" (Thorndike,
1949). Aquest problema és absoluta-
ment central, ja que el programa d'in-
vestigaci6 és tant bo com sigui el cri-
teri.

Els factors que determinen la deteccié
de talents sén les aptituds fisiques,
psicologiques i [I'habilitat (Nadori,
1985), altres els defineixen com fac-
tors motors, fisiologics, psicioldgics i
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constitucionals, o bé com caracteristi-
ques antropometriques, fisiologiques,
fisiques i socials (Harsany i Martin,
1987). S'han realitzat diversos estudis
referents als factors anteriors:
« Estudis genctics (qualitats genético-
dependents) (Harsany et al, 1987).
« Estudis d'esportistes adults d'alt ni-
vell. "El perfil referencial d'esportis-
tes d'élite amb estandards minims
no val per a una recerca preliminar,
perd si per un procés de seleccio o
recerca a curt termini" (Gimbel,
1984).
Estudis comparatius de qualitats en
el jove i en l'adult. Els factors de
comportament seleccionats han de
ser importants per a l'esport i han
d'establir una bona relacié entre les
edats juveni i adulta (Gimbel, 1984).
El model conceptual de Salmela i
Régnier. Un sistema d'identificacio
de talents aplicat sistematicament
pot eliminar innecesariament algun
subjecte, que mitjangant el desenvo-
lupament, la maduracié i l'entrena-
ment podria arribar a l'alt rendiment.
Per aix0 es proposa un model de se-
guiment transversal i longitudinal
anomenat "poblacions evolutives
lliscants" (Salmela et al, 1983) en el
que el grup de pre-seleccié en qué
es fa la recerca de talents és compa-
rat amb el grup restringit de selec-
cionats d'élite adults.
* Estudis basats en un factor determi-
nant.
Fins aqui hem vist models globals de
detecci6 de talents, perd també exis-
teixen estudis que s'han centrat en un
dels factors que determinen la detec-
ci6 de talents.
Aixi, hi ha autors que es recolcen
sobre les investigacions del desenvo-
lupament fisic en adolescents (Todo-
rov i Lazarov, 1982). Altres només

analitzen la recerca de talents sota as-
pectes relacionats amb la medicina de
I'esport (Estruch, 1970), o prenen les
caracteristiques psicologiques com a
base de la seleccié de joves (Nadori,
1985).

I d'altres han fet de la condici6 fisica
l'objecte d'estudi:

Al 1958 I'Alianca americana per a la
salut, l'educacié fisica i la recreacié
(AAHPER) intenta unificar criteris de
valoracié i fer extensiva una bateria
en la que per a cada exercici o item
s'estableix una escala de percentils
per a la valoraci6 especifica de cada
qualitat en funcié de l'edat (Hunscker
i Reiff, 1976).

A Canada, I'Associaci6é canadenca per
a la salut, I'educacié fisica i la recrea-
ci6 (CAHPER, 1966) proposa una ba-
teria analoga amb algunes variacions
respecte de l'anterior.

L'any 1986 Léger i Cloutier, de I'uni-
versitat de Montreal, van treballar
teoricament amb una bateria de 12
items per tal de veure quines d'aques-
tes proves tenien més importancia en
cada especialitat esportiva.

Metode

Subjectes
Grups de "n" esportistes d'élite esta-
tal en edat juvenil (de 15 a 18 anys)
per cadascuna de les modalitats es-
portives que son objecte d'estudi, ens
referim a "n" perqué en unes especia-
litats esportives hi ha més subjectes
practicants d'alt nivell que en les al-
tres, tal i com es mostra en la taula I.
El criteri que s'ha utilitzat per definir
aquesta élite estatal ha estat el fet de
pertanyer a la selecci6 nacional o
haver participat en els campionats
d'’Espanya.
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Instruments i materials
e Dinamometre de ma amb precisié
fins al 1/2 Kg.
* Bascula "Seca" sistema roma amb
tallimetre.
« Radio-cassette Gama 3D model
TRK3 D 8 E, "Hitachi".
« Cinta magnetica "Course Navette".
*Cons de senyalitzaci6 de 50 cm.
d'altura.
» CronOmetre.
* Barra de suspensio.
« Cinta adhesiva de 5 cm. d'amplada.
e Material construit segons normes
dels protocols:
— Taula d'algcada regulable ("Plate
Tapping").
— Calaix de
Reach").

flexibilitat ("Sit &

Procediment

Es mesuren les 10 proves de que

consta la Bateria Eurofit a un grup

d'esportistes d'alt nivell de les modali-

tats esportives segiients: Halterofilia,

Tae Kwon Do, Esgrima, Salt d'algada,

Gimnastica artistica, Lluita i Tennis.

L'ordre d'execucié de les proves s'’ha

determinat en base a l'alternanca de

grups musculars i la dosificaci6 de ca-

rregues fisiques. Restant de la segiient

manera:

1* Pes.

2* Talla.

3* "Plate Tapping".

4* "Sit & Reach", flexié de tronc as-
segut.

5* Velocitat 10 x 5 m.

6* Flexio de bracos.

7* Salt horitzontal a peus junts.

8" Abdominal en 30 segons.

9* Dinamometria manual.

10* "Course navette" de 20 m. Pa-

liers d'un minut.
Els espais on s'han passat les proves
so6n el gimnas, departament meédic i

sala polivalent del Centre d'alt rendi-
ment esportiu de Sant Cugat.

La durada de I'aplicacié és aproxima-
dament d'uns 35 minuts per individu.
Pero, per tal de fomentar la motivacié
i el rendiment de l'individu testat, les
proves han estat passades simultania-
ment a cada grup que constituia una
especialitat esportiva.

A l'efecte d'homogeneitzar les dades
obtingudes hem cregut convenient
controlar les variables que podrien
afectar els resultats de les mesures
dels items de la bateria i que no eren
incloses en el model, com sén el pro-
cés de regeneracié de la carrega de
l'entrenament i I'hora d'aplicacié de la
bateria. Es per aix0 que les proves
s'han passat sempre abans de la pri-
mera sessio d'entrenament de la jorna-
da i entre les 8:30 i les 13:00 hores,
de manera que tots els subjectes han
descansat el mateix nombre d'hores
entre l'dltima sessié de treball i la
prova i han esmorzat.

Analisi de les dades

Per a la primera hipotesi s'ha procedit
a la comparacié6 entre la poblacié es-
tudiada en el treball de baremacio rea-
litzat a Catalunya (Prat, 1987) i la
mostra observada d'alt rendiment mit-
jangant la prova de comparacié d'una
mitjana observada a una mitjana teo-
rica; per a la mitjana global de la po-
blacié (prova Z) i per a cadascun dels
quatre grups d'edat (prova t). En
aquesta analisi només ha estat estu-
diat el sexe masculi, donat que el
volum de la mostra pel femeni és cla-
rament insuficient fins i tot per com-
plir les condicions d'aplicacié de la
prova t, perque alguns dels esports
objecte d'estudi no presenten catego-
ria femenina.

Per a la segona hipotesi s'ha procedit

a la comparacié de dues mitjanes de
la variable qualitativa sexe i les pun-
tuacions dels items de la Bateria Eu-
rofit (t de student).

La comparacio entre les set especiali-
tats esportives estudiades i les deu
proves de la bateria s'ha dut a terme
mitjancant l'analisi de la variancia
d'una via (Oneway).

Tenia interes també realitzar compa-
racions individuals entre les diferen-
tes especialitats esportives. A tal
efecte hem aplicat les comparacions
Scheffé mantenint el risc de 0,05.
Aquesta comparacié només es con-
templa en el cas del grup de selecci6:
homes d'alt rendiment en edat juve-
nil. Donat que algunes de les especia-
litats esportives que han estat estudia-
des no tenen categoria femenina, i si
ho contempléssim conjuntament el
sexe es constituiria en una variable
no controlada que podria alterar els
resultats.

En aquelles variables dependents en
que les condicions d'aplicacié de
l'analisi de la variancia no es com-
plien (homocedasticitat) s'ha procedit
a aplicar la prova no paramétrica co-
rresponent al mateix tipus d'analisi
(prova de Kruskall-Wallis).

Tot aquest procés s'ha repetit també
per analitzar les dades, quan de tota

- la mostra s'han seleccionat els subjec-

tes de sexe masculi.

Resultats

Pel que fa a les mitjanes globals, hi
ha diferéncies significatives en les
puntuacions de tots els items de la
Bateria Eurofit entre la mostra obser-
vada d'alt rendiment i la poblacié no
esportiva. Els nivells de significaci6
han estat sempre molt elevats
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(P<0,001), excepte en l'item pes que
era P<0,001, tal com s'aprecia en la
taula II.

Respecte a la poblacié masculina del
grup d'edat de 15 anys s'aprecia una
davallada de la significaci6 de les di-
feréncies en els diversos items, tal i
com exposem en la taula III. A desta-
car especialment que no hi ha diferén-
cies significatives pels items Pes i
Flexi6 de bracos. Pel que fa als 16
anys, aquest fet s'accentua fins a les
proves de Plate Tapping, Detent horit-
zontal 1 dinamometria manual (veure
taula IV). En la comparacié del grup
d'edat de 17 anys (veure taula V), les
diferencies per I'item Flexié de bragos
tornen a ésser significatives, i en el
grup de 18 anys la significacié és del
grau de la primera comparacié (veure
taula VI), quan s'estudia tot el grup en
conjunt.

En la comparacié de les puntuacions
dels 10 items de la Bateria Eurofit per
a la variable independent Sexe en el
grup d'esportistes d'alt rendiment, es
pot afirmar clarament que hi ha dife-
reéncies significatives entre homes i
dones en totes les proves (veure taula
VII), excepte en el Plate Tapping i Sit
& Reach.

Analitzant les set especialitats esporti-
ves per als dos sexes en conjunt, i tal
com s'indica en la taula VIII, es tro-
ben diferencies significatives en tots
els items de la bateria. L'item on les
diferéncies van resultar menys signifi-
catives va ser Flexi6 de bragos F
(6,66)=2,2885 (P<0,05), resultant tots
els altres amb significacions molt més
altes. En aquells items en que es va
haver de recérrer a la prova no para-
metrica Kruskall-Wallis (Pes i Course
navette) es mantenen les diferéncies,
com s'observa en la taula IX.
Analitzant les set especialitats esporti-
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ves per al grup de sexe masculi, i tal
com s'indica en la taula X, es troben
diferencies significatives en tots els
items de la bateria, excepte en el de
Flexi6 de bracos. Fets els contrastos,
trobem que per a la variable Pes l'es-
port Tae Kwon Do presenta diferen-
cies significatives amb el Tennis, Es-
grima i Salt d'alcada.

Per a la variable Talla es presenten les
segiients relacions: Tac Kwon Do es
diferencia amb el Tennis, Esgrima i
Salt d'alcada. Els saltadors d'alcada
amb 1'Halterofilia, Gimnastica i Llui-
ta, i aquesta amb el Tennis.

En la prova del Plate Tapping trobem
que els tennistes es diferencien nota-
blement amb la resta dels practicants
dels esports estudiats.

Respecte a la prova de flexibilitat Sit
& Reach, el Tennis presenta diferén-
cies significatives amb el Tae Kwon
Do i la Gimnastica artistica, i aquesta
amb I'Esgrima, 1'Halterofilia i la Llui-
ta.

En I'item Velocitat només s'aprecien
diferéncies significatives entre els es-
ports Esgrima i Halterofilia.

Pel que fa al Detent horitzontal,
s'aprecien diferéncies significatives
entre el Tae Kwon Do i les modalitats
d'Esgrima, Halterofilia i Salt d'al¢ada,
i entre aquesta i la Lluita i el Tennis.
En els contrastos entre especialitats
esportives per a la prova Abdominals,
veiem diferéncies significatives entre
I'Halterofilia i I'Esgrima.

Tot i que el valor de F per a I'item Di-
namometria estudiat en el conjunt de
totes les especialitats esportives es de
F(6,55)=2,9851 (P<0,05), no es mos-
tren diferéncies entre els dos grups
per a un nivell de significacié de
P<0,05.

En la variable Course navette, I'Halte-
rofilia presenta diferencies significati-

ves amb I'Esgrima i el Tennis, i
aquest darrer amb el Tae Kwon Do i
la Gimnastica.

Discussio

La mostra observada d'esportistes
d'alt rendiment en edat juvenil pre-
senta unes puntuacions molt més ele-
vades per a cadascun dels items que
conformen la Bateria Eurofit, és a dir,
la mostra d'esportistes d'alt rendiment
no pertany a la poblacié catalana en
edat juvenil amb un risc alfa P<0,001
de que aquestes diferencies es deguin
a l'atzar.

En comparar per grups d'edat les
mostres observades d'esportistes d'alt
rendiment amb el mateix grup d'edat
de la poblaci6 catalana, tot i que els
esportistes d'alt nivell presenten pun-
tuacions més altes per a tots els items
de la prova, algunes d'aquestes dife-
rencies no obtenen el grau de signifi-
cacié adient perqué les mostres sén
de petita grandaria.

Veiem que els grups en el quals la
mostra €s sensiblement més gran, els
graus de significacié també incre-
menten.

Aquesta és una de les limitacions de
treballar amb subjectes d'alt rendi-
ment esportiu, donat que aquesta de-
finici6 implica grups més reduits d'in-
dividus practicants d'esport.

Podem concloure que els homes prac-
ticants d'esports d'alt nivell sempre
presentaran millors puntuacions en
I'amplicacié de la Bateria Eurofit que
les dones. L'item Plate Tapping no
presenta cap difereéncia significativa
perqu¢ és una prova que no valora
cap qualitat que es desenvolupi espe-
cialment en alguna de les especiali-
tats esportives que s'han estudiat. A
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més, presenta variacions notables en
les puntuacions amb un minim apre-
nentatge. Respecte a l'item Sit &
Reach, calia esperar que les dones ob-
tinguessin una millor puntuacid, i tot i
que aixo es compleix, les diferencies
no son significatives perqu¢ en el
grup d'homes hi ha subjectes de les
especialitats esportives Gimnastica

artistica i Tae Kwon Do que tenen un
alt nivell de flexibilitat en els grups
musculars que avalua aquesta prova.

Pel que fa als resultats obtinguts en
els contrastos per a cadascun dels es-
ports respecte als items de la Bateria
Eurofit, seria necessari determinar ob-
jectivament les qualitats neuromuscu-
lars i metaboliques de cadascuna

d'aquestes especialitats esportives,
per poder determinar quins items sén
importants per a la deteccié d'espor-
tistes per a cada esport en qiiestio.
Aix0 escapa a l'objectiu d'aquest estu-
di, que és la descripci6 del perfil que
s'obté en aplicar la Bateria Eurofit als
individus de certes especialitats es-
portives.

Taula I. VOLUM DE LA MOSTRA PER A CADASCUNA DE LES ESPECIALITATS ESPORTIVES

Halterofilia

N 5 24

Tae Kwon Do

Esgrima Salt d’al¢ada

7 7

G. artistica

Lluita Tennis

5 12 18

Taula [I. COMPARACIO ENTRE LA MOSTRA D'ALT RENDIMENT I LA POBLACIO CATALANA (DE 15 A

18 ANYS, AMBDOS SEXES)

Mostra alt rendiment

Variable Mitjana

Pes 63,890

Talla 173,260

Plate Tapping 10,160

Sit & Reach 33,090

10x 5 m. 15,610

Flex. bragos 36,780

Det. horitz. 221,060

Abdominals 31,150

Dina. manual 43,860

C. navette 1' 10,630

Grau de significacio * = P<0,05
** = P<0,01

*% = P<0,001

STD dev. N Mitjana
10,490 49 58,796
9,060 49 165,533
1,260 49 11,090
8,280 49 25,731
1,090 49 18,349
19,750 49 21,647
26,920 49 189,800
3,750 49 24,275
11,390 49 36,493
2,080 49 7,209

Poblacié Eurofit

STD dev. N Z P
9,139 1826 3,902 ¥k
8,473 1826 6,384 Rk
1,587 1826 4,102 *kxk
7,340 1826 7,018 Aokok
2,077 1826 9,231 ¥k

16,933 1826 6,256 Kk
30,500 182 67,174 ek
4816 1826 9,993 ok
9,699 1826 5,317 *kk
2,499 1826 9,583 Fokok
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Taula III. COMPARACIO ENTRE LA MOSTRA D'ALT RENDIMENT I LA POBLACIO CATALANA
(HOMES DE 15 ANYS)

Mostra alt rendiment Poblaci6 Eurofit

Variable Mitjana STD dev. N Mitjana STD dev. N t P
Pes 62,050 12,160 13 59,085 9,405 262 1,137
Talla 173,540 10,210 13 168,481 7,898 262 2,310
Plate tapping 10,370 1,390 13 11,247 1,416 262 2,233
Sit & Reach 28,920 7,420 13 22,112 7,901 262 3,107 *k
10x 5m. 15,190 0,720 13 17,968 2,197 26 4,601 Rk
Flex. bragos 33,780 14,630 13 27,306 15,438 262 1,512
Det. horitz. 226,850 21,610 13 200,800 23,400 262 4,014 ok
Abdominals 31,750 1,600 13 24,779 4,215 262 5,963 *kok
Dina. manual 47,810 13,010 13 40,004 8,158 262 3,450 ok
C. navette 1' 11,150 1,710 13 8,612 1,887 262 4,849 %k
Grau de significacio * = P<0,05

# = P<0,01

#E = P<(,001

Taula IV. COMPARACIO ENTRE LA MOSTRA D'ALT RENDIMENT I LA POBLACIO CATALANA
(HOMES DE 16 ANYS)

Mostra alt rendiment Poblacio Eurofit

Variable Mitjana STD dev. N Mitjana STD dev. N t P
Pes 65,090 10,870 10 61,908 8,931 258 1,127
Talla 175,530 8,670 10 169,798 6,488 258 2,794 %
Plate Tapping 10,460 1,060 10 10,804 1,561 258 0,697
Sit & Reach 31,400 5,340 10 22,856 6,520 258 4,144 i
10 x 5 m. 15,430 0,490 10 17,832 1,969 258 3,858 ¥k
Flex. bragos 35,560 9,280 10 31,312 16,060 258 0,836
Det. horitz. 224,000 13,810 10 208,200 22,800 258 2,191
Abdominals 32,300 3,950 10 25,822 3,696 258 5,543 Wk
Dina. manual 43,150 7,810 10 42,548 7,646 258 0,249
C. Navette I' 11,300 1,990 10 8,999 1,866 258 3,899 *k
Grau de significacio * = P<0,05

¥ = P<0,01

#E = P<0,001
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Taula V. COMPARACIO ENTRE LA MOSTRA D'ALT RENDIMENT I LA POBLACIO CATALANA
(HOMES DE 17 ANYS)

Mostra alt rendiment Poblacié Eurofit

Variable Mitjana STD dev. N Mitjana STD dev. N t P
Pes 67,950 9,210 8 64,097 8,860 267 1,230
Talll 74,380 9,640 8 171,880 7,174 267 0,986
Plate Tapping 9,720 1,730 8 10,425 1,449 267 1,376
Sit & Reach 34,940 10,160 8 23,634 8,219 267 3,891 **
10x5m. 15,150 0,720 8 17,221 1,746 267 3,355 *
Flex. bragos 49,020 20,790 8 33917 16,722 267 2,555 *
Det. horitz. 227,750 14,500 8 214,400 24,400 267 1,548
Abdominals 32,250 3,960 8 26,864 4,725 267 3,224 *
Dina. manual 45,750 5,500 8 44,372 8,657 267 0,450
C. navette 1' 11,250 1,340 8 9,059 1,807 267 3.429 *
Grau de significacié * = P<0,05

** = P<0,01

*** = P<0,001

Taula VI. COMPARACIO ENTRE LA MOSTRE D'ALT RENDIMENT I LA POBLACIO CATALANA
(HOMES DE 18 ANYS)

Mostra alt rendiment Poblacié Eurofit

Variable Mitjana STD dev. N Mitjana STD dev. N z P
Pes 72,380 7,470 31 65,819 9.211 165 3,966 5%
Talla 177,940 7,840 31 171,964 7,015 165 4,743 ok
Plate Tapping 9,470 1,230 31 10,418 1,738 165 3,037 **
Sit & Reach 33,210 9,540 31 24,636 7,060 165 6,762 *kok
10x Sm. 15,060 0,950 31 17,225 1,676 165 7,192 rk®
Flex. bragos 44,120 16,360 31 33,447 15,669 165 3,793 hdd
Det. horitz. 249,970 19,970 31 217,900 22,700 165 7,866 et
Abdominals 33,710 4,370 31 27,539 5.777 165 5,947 i
Dina. manual 53,550 10,800 31 45870 9,227 165 4,634 i
C. navette I' 11,580 1,510 31 8,838 1916 165 7,968 4
Grau de significacié * = P<0,05

** = P<0,01

*** = P<0,001
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Taula VII. COMPARACIO ENTRE ELS 10 iITEMS PER SEXES. ESPORTISTES D'ALT RENDIMENT

Homes Dones
Mitjana STD N Mitjana STD N F P

Pes 68,4677 10,105 62 57,6909 8.737 11 1,34 ik
Talla 176,1677 8,722 62 167,9273 7,238 11 1.45 s
Plate Tapping 9,8489 1,350 62 10,1355 0,987 11 1,87
Sit & Reach 32,2419 8,695 62 35,2273 6.850 11 1,61
10 x 5 m. 15,1569 0,811 62 17,1345 0,969 11 1,43 e
Flex. bragos 41,2040 16,288 62 19,6600 19,810 11 1,48 o
Det. horitz. 238,0645 22,034 62 191,9091 27,271 11 1,53 %
Abdominals 32,9016 3,859 61 28,0909 4,763 11 1,52 **
Dina. manual 49,6613 10,976 62 32,3182 4931 11 4,96 N
C. navette 1' 11,4032 1,586 62 7,7273 1,752 11 1,22 bt
Grau de significacio * = P<0,05

** = P<0,01

k= P<0), ()()l

Taula VIIIL COMPARACIO ENTRE LES PUNTUACIONS DELS ITEMS PER ALS ESPORTS ESTUDIATS
(DE 15 A 18 ANYS, AMBDOS SEXES)

Halterofilia Tae Kwon Do Esgrina Saltd'algada G.artistica Lluita Tennis
Variable Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana  STD F P
Talla 170,540 7383 167,711 6415 182257 6570 182829 7,163 170580 5228 171,125 5331 181578 7229 114935 b
Plate Tapping 9598 0,352 10,124 0,902 8586 0,728 8,617 0,688 9,156 0857 9323 086l 11317 1,126 13,8906 288
Sit & Reach 32300 10257 35421 6277 29929 8723 36000 8958 48400 4144 32500 S5 25472 4591 98901 "y
10x5m. 16012 0922 16294 1305 15093 0452 14954 1355 14520 0553 15498 0765 14981 059 47710 e
Flex. bragos 37,108 11009 27847 18562 31,544 9114 49361 22913 39524 16255 46,730 19639 40,642 16449 22885 *
Det.horitz. 253400 26,510 201316 25,144 251286 13463 255857 27,721 245000 23,184 230,667 14687 235333 16,747 104702 A
Abdominals 29600 3362 29947 4490 37286 5653 32571 5653 34600 2702 31667 2535 32765 2137 38423 L4

Dina.manual ~ 63800 11460 39579 12458 54,143 4981 47214 13546 50300 5106 48,083 12512 45801 8,047 42656 *

P<0,05
P<0,01
P<0,001

Grau de significacié *
*%

*kok
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Taula IX. COMPARACIO ENTRE LES PUNTUACIONS DELS ITEMS PER ALS ESPORTS ESTUDIATS.
PROVA NO PARAMETRICA

(DE 15 A 18 ANYS, AMBDOS SEXES)

Halterofilia Tae Kwon Do Esgrima Saltd'algada G.artistica Lluita Tennis
Variable Mitjana STD Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana STD  Mitjana  STD H 4
Pes6 9660 14755 56937 10,103 76843 3747 70257 9840 63340 5491 66367 6348 72594 6,836 309810 8%
Navette 9600 1294 9237 2318 12500 1323 10429 2684 10,100 0742 11125 1151 12444 0745 334923 s

(HOMES DE 15 A 18 ANYS)

Pes 69,660 14755 57236 10838 76843 3747 77350 4005 63340 5491 66367 6348 72594 6836 27,5808 o
Navette 9600 1294 10409 1998 12500 1323 12250 0957 10,100 0742 11,125 LIS1 12444 0745 29,5786 e
Grau de significacié * = P<0,05

*»* = P<0,01

=+ = P<0,001

Taula X. COMPARACIO ENTRE LES PUNTUACIONS DELS ITEMS PER ALS ESPORTS ESTUDIATS
(HOMES DE 15 A 18 ANYS)

Halterofilia Tae Kwon Do Esgrima Saltd'alcada G.artistica Lluita Tennis
Variable Mitjgna STD Mitjana  STD  Mitjana STD  Mitjana  STD  Mitjana  STD  Mitjana STD  Mitjana STD F P
Talla 170540 7383 170,118 7296 182257 6570 186950 3968 170580 5228 171,125 5331 181578 7229 88057 ses

Plate Tapping 9,598 0352 93851 0876 8586 0,728 8205 0364 9156 0857 9323 0861 11317 1,126 13,7970 b
Sit&Reach 32300 10257 35727 6857 29929 8723 36,125 9,132 48400 4,144 32500 5045 25472 4591 96303 i
10x5m. 16012 0922 15411 0921 15093 0452 14065 0238 14520 0553 15498 0765 14981 05% 44699 **
Flex.bragos 37,1081 1,009 38413 16285 31544 9,114 58955 7739 39524 16255 46,730 19639 40,642 16449 16506

Det.horitz. 253400 26510 218364 14699 251286 13463 275750 17,173 245000 23,184 230,667 14687 235333 16747 75555 e
Abdominals 20,600 3362 31909 3506 37286 5653 34250 5653 34600 2702 31667 2535 32765 2137 33094 ”
Dina manual 63,800 11460 45546 12966 54,143 4981 56500 9336 50300 5106 48083 12512 45861 8047 2985 *

Grau de significaci6é * = P<0,05
** = P<0,01
*** = P<0,001
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MOTIVACIONS PER A LA
, PRACTICA
FiSICO-ESPORTIVA ENTRE

ELS ALUMNES DEL

CAMPUS UNIVERSITARI

Francisco Manuel Garcia de la Torre,

Llicenciat en Educacio Fisica.

Pablo Antén Idréquilis,
Llicenciat en Educacio Fisica.

Institut Municipal de I'Esport —Ajuntament de Vitoria— Gasteiz.

L'animacio sociocultural i
esportiva

Cal comengar dient que és necessari,
per no dir imprescindible, realitzar
una reflexié permanent sobre l'acte
cultural en tots els seus ambits i di-
mensions, entre els quals s'hi troba in-
closa l'activitat fisica i esportiva, tant
des de la seva perspectiva del rendi-
ment com des de l'oci i I'esbarjo.

La realitat que vivim en ¢l tema de les
activitats universitaries en la nostra
ciutat queda de manera palesa en en-
tredit si fem referencia a les propostes
d'activitats fisico-esportives per a
aquest col.lectiu.

Hem de plantejar l'educacié en el
temps de lleure com un dret dins el

dret a I'educacio, més encara si tenim
en compte que la societat actual
manté, la gran majoria, activitats se-
dentaries i té l'activitat fisica relegada
a un segon pla molt descurat.

S'ha constatat el fet que en el centres
urbans es detecta un desarrelament,
un desintereés per la convivencia de
les multicultures i es produeix el que
podem anomenar dispersié d'interes-
sos. Des del punt de vista de I'anima-
ci6 sociocultural i des de la perspecti-
va de l'activitat fisico-esportiva, s’ha
d'intentar la recerca de formules d’in-
tegracio en la comunitat, creant cultu-
res urbanes distintes, participatives i
humanes. Aquest fet es posa de mani-
fest si ens referim al col.lectiu que re-
presenten els universitaris en general,

D'ALABA

i de manera més particular si parlem
dels pertanyents al Campus Universi-
tari alabes, objecte d'aquest treball.

El desenvolupament comunitari ha de
partir de les comunitats existents, fo-
mentar-lo des d'aquestes, evitant un
messianisme produit per l'arribada
d'agents socials desconnectats del
"modus vivendi" de la comunitat.

Per aix0, és logic suposar que l'ani-
macié socio-cultural i esportiva s'ha
de donar on es troben els centres d'in-
terés de la gent i cal usar els recursos
humans i materials que ens ofereix la
nova cultura urbana. Adequar la ges-
ti6 i les activitats a les motivacions
reals del ciudadanisme urba.

Una de les conseqiiencies logiques
que la incidéncia de I'animacié socio-
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cultural i esportiva té en el desenvolu-
pament comunitari ha de ser, no
només orientar-se cap al temps de
lleure i l'oci, sind també produir veri-
tables canvis socials i de mentalitat,
transformant, alhora, altres tipus d'es-
tructures entre les quals hi ha, evi-
dentment, les socioeconomiques.

Els programes d'animacié sociocultu-
ral i esportiva en el desenvolupament
comuniitari han de partir de les neces-
sitats reals de la poblacié i executar-
se des de les motivacions reals dels
ciutadans del medi urba.

Un dels primers problemes amb qué
ens enfrontem, i que s'ha de prendre
molt en consideracié, €s el tipus de
plantejaments sectaris, que analitzen i
actuen sobre les accions d'animacié
sociocultural, des de plans molt re-
duits, sense entendre que, sobretot en
el marc institucional, el desenvolupa-
ment pels ja anomenats col.lectius,
entenent que aquests plantejaments
parcials han de ser considerats i han
de servir d'estrategia per assumir el
desenvolupament comunitari, assu-
mint que accions d'animacié sociocul-
tural i/o d'activitats fisico-esportives
s6n un procés més d'investigacio,
accid i participacio.

D'aix0 se'n deriva que l'animacié so-
ciocultural i esportiva és una de les
estrategies participatives a emprar en
el desenvolupament comunitari.
Prenent com a referencia el marc his-
toric, veiem que l'animacié sociocul-
tural i esportiva ha existit sempre,
promoguda per associacions, entitats
civiques i voluntariat de diferent clas-
se i condicié.

El plantejament inicial del desenvolu-
pament de l'animacié sociocultural i
esportiva se situa dins del marc de
I'educacié no formal, tot i que no obli-
da altres camps. Si bé la tendencia se-
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guida fins al moment pels processos
d'animacié corresponents s’ha separat
dels seus origens, quan s'entenia com
a procés transformador, posant les
condicions que permetin la millora de
la qualitat de vida, aquesta ha de ser
un procés continuat. Per aixo, compa-
ginar de manera adequada que i com
ho fem, és un dels punts claus de
qualsevol tipus d'analisi.

Aixi mateix, comentar que encara que
aquest estudi es centri en un col.lectiu
molt concret (edat, estudis, motiva-
cions, etc.), qualsevol projecte d'inter-
vencié comunitaria, com la seva parau-
la indica, ha de ser globalitzador,
entenent que aquest plantejament ha
de ser suficientment ampli d'objectius,
procurant que aquestos siguin projec-
tes d'intervencio global, integrals i in-
tegrats, tenint plagos d'actuacié a mig i
llarg termini i que responguin a les ne-
cessitats dels diferents sectors de la po-
blacid, en aquest cas la universitaria.
Hem de ser conscients que un plante-
jament que pretengui desenvolupar
els espais d'investigacid, reflexio i in-
formacié ha de tenir molt en compte
els recolzaments necessaris per afavo-
rir tant la investigacié-accié com la
investigacié aplicada en ambits on es
realitzin les accions d'animacié socio-
cultural i esportiva.

Per aix0 avancem que "l'escola”, o
sistema formal educatiu, no ha de
quedar al marge de I'educacié de l'oci
i del temps de gaudi. Conseqiientment
podriem arribar a pensar que s'’han
d'incloure aquests tipus d'aspectes en
la formacié i en el curriculum dels
alumnes, donant com a logic el supo-
sit que una variada oferta d'ocis edu-
catius afavoreixeria la llibertat d'ele-
gir de l'individu i fomentaria la seva
capacitat critica per un consum selec-
tiu de I'oferta de la industria de I'oci.

En qualsevol cas hem de deixar clar
que el tractament, referit a les actituds
i modificacions d'intencié o conducta,
no és tan sols clinic, si es tracta d'in-
cardinar un subjecte o col.lectiu en la
societat, s'ha de tenir clar que el tre-
ball a desenvolupar és de la totalitat
del col.lectiu que ve representat per
tres nivells en relacié d'interdisciplina
i que son: tecnolegs (pedagogs, psico-
legs, metges, professors, advocats,
etc.), técnics (educadors socials, as-
sistents socials, professors, treballa-
dors socials, etc.) i els auxiliars (en
concepte de professionals que tenen
les diferents professions), actuant tots
de manera sistematica i coordinada.
De tot aquest fet es comenga a deduir
que de les dues clares opcions a triar
des del punt de vista de l'activitat
d'animacié sociocultural i esportiva,
I'opcié governamental i la no gover-
namental, de la primera se'n despre-
nen una serie de caracteristiques que
és important ressenyar.

Primerament i centrant-nos en l'objec-
te concret d'aquest treball, les activi-
tats fisico-esportives entre universita-
ris queden difuminades en un relatiu
ampli ventall d'ofertes, que arriben a
l'estudiant des d'una série d'estaments
governamentals, detectant-se conse-
qiientment una clara descoordinacid,
que comporta la repeticié d'accions i
la duplicacié de despeses.

En aquest apartat l'experiéncia ens
mostra l'evidéncia d'una manca de
planificacié i avaluacié sistematica,
podent arribar a l'afirmacié que les
entitats publiques han d'arribar alli on
la societat civil organitzada no arriba,
no suplint, conseqiientment, aquestes
organitzacions civils on existeixin,
perdent protagonisme i deixant pas
als moviments socials.

Aixo fara que els ens publics tinguin



Apunts: Educaci¢ Fisica i Esports, 1990 (22) 71-90

com a un dels seus prioritaris objectius
el de la potenciaci6 i creacié de movi-
ments associatius, fomentant l'incre-
ment de mitjans i pressupostos que s'hi
destinen, tant per a la seva aplicacié en
activitats propies com a les realitzades
per ens organitzadors privats a traves
d'ajudes directes o indirectes suficient-
ment per fer-les atractives.

Pero apropant-nos a la realitat que ens
ocupa en aquest treball, hem de situar
com a punts de sortida els segiients:

« Amb la finalitat de poder realitzar

projectes d'intervencié globals, inte-
grats i amb objectiu a mig i llarg ter-
mini, es procedira a realitzar una scrie
d'enquestes entre universitaris mem-
bres del Campus Universitari d'Alaba
i que versara sobre temes d'animacié
sociocultural des de la perspectiva de
I'activitat fisico-es-portiva.

« Amb el resultats obtinguts es preten-
dra establir un dels punts de fixacié
i de relacié interdependencial entre
la Universitat i la practica de I'ani-
maci6 sociocultural en materia d'ac-
tivitat fisico-esportiva.

* Procedir a realitzar la proposicié de
I'existéncia d'una coordinacié entre
les diferents institucions.

« Es procurara, des de les conclusions,
influir en els aspectes politics i le-
gislatius des d'una clarificacié i co-
ordinacié entre els implicats en
l'animacié sociocultural en matéria
d'activitats fisico-esportives per uni-
versitaris del Campus d'Alaba.

Els autors d'aquest treball, en la seva

condicié de Llicenciats en Educacié

Fisica, viuen de manera molt directa

tot el que es relaciona amb aquest

apartat de la cultura i, en el cas que
ens ocupa, de l'animacié sociocultu-
ral. El motiu de presentar un treball
sobre els interessos esportius dels
joves universitaris del Campus

d'Alaba, al marge daltres tipus de
motivacions i conjuntures que no
venen a cas, esta motivat per un desig
constant i contrastat en diferents ac-
tuacions personals.

Aix0, unit a les ja esmentades situa-
cions cojunturals, ha donat com a re-
sultat aquest treball d'investigacié que
considerem d'interes general per apro-
fundir en el coneixement dels interes-
SOs esportius universitaris, aixi com
també com a clement de treball per a
l'obtencié d'activitats programades de
treball suficientment atractives com
perque siguin viables i executables de
manera nombrosa.

Si de la part dels autors de I'estudi
han quedat clares les motivacions, ¢s
necessari, per tal de clarificar situa-
cions, mencionar que hi ha una s¢rie
d'interessos compartits entre el mateix
Vicerectorat del Campus Universitari
d'Alaba, el Servei d'Esports de
I'Excma. Diputacié Foral d'Alaba i
I'Institut Municipal de I'Esport, ens
publics interessats en fomentar la

practica esportiva en ¢l mon universi-
tari. De la conjuncié d'aquests factors
s'obté¢ una seric de vies d'actuacio
entre les que destaquem la d'aquest
estudi, element d'orientacio d'accions
encaminades al compliment dels ja
nomenats objectius d'activitat fisico-
esportiva universitaria.

La constatacio de la minsa realitzacio
d'activitats fisico-esportives universi-
tarics era un repte suficientment
atractiu com per intentar aconseguir
I’obtenci6 de dades significatives que
afavorissin la varictat en la oferta rea-
litzada fins avui.

El nostra objectiu és clar, aconseguir
que en el Campus Universitari alabes
hi hagi una opcié d’animacié socio-
cultural a través de I'activitat fisico-
esportiva, de manera que s'ampliin
les opcions proposades en aquesta
area, a la vegada que es fomenti
I'augment del nombre de practicants
assidus i participants en les activitats
esportives i/o competitives realitza-
des per i per a aquest col.lectiu.
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Resultat de les enquestes

Facultat o centre: Campus Universitari d'Alaba
Nombre d'enquestes: 2.508

PREGUNTA N° |
Com et desplaces fins al teu centre d'estudis?

7500 r
6000
1 Caminant 61,50 % 4500
2 Bicicleta 5,15 %
3 Moto 1,52 % 3000
4 Cotxe 8,67 %
S Bus 21,80 % —
6 Tren 1,44 %
- 1]
100,00 %

Caminant
Bicicleta
Mato
Cotxe
Bus
Tren

l.- Com et desplaces fins al teu centre d'estudis?

Es important recordar, per clarificar els resultats obtinguts en aquesta pregunta, que els diferents centres on s'ha
realitzat I'enquesta, es troben en zones céntriques, relativament parlant, i deixant clar que la ciutat de Vitoria-
Gasteiz €s d'un tragat urba de facil accés entre els diferents barris, pel que el resultat que un 61,50 % dels enques-
tats es desplacen caminant no €s estrany.

Com a segona dada significativa, el desplacament en autobis (21,80 %), identifica clarament un col.lectiu que
s'apropa als diferents centres d'ensenyament des de pobles o ciutats (sobretot Bilbao) de cara a una série d'estudis
que per la seva tradicié sén o poden clarificar-se de "tradicionals" a Vitoria-Gasteiz, com aixi s'identifiquen els de
Filosofia i Lletres.

El tercer medi emprat, el cotxe, pot mancar un cert grau de desplagament intern llunya o una aproximacio a certs
centres educatius des de poblacions més o menys llunyanes.

Per iltim i com a dada més significativa a ressaltar, els estudiants que es desplacen en bicicleta mostren un elevat
grau d'ds d'aquest vehicle en atenci6, en part, a un cert sentit ecologista-esportiu i, per un altre, 1'is de carrils/bici,
d'implantaci6 en la ciutat i usats, com les repostes indiquen, en certa manera per un significatiu nombre d'estu-
diants.

La resta d'estudiants (moto amb un 1,52 % i tren amb un 1,44 %) complementen I'espectre d'opcions utilitzades
per al desplagament fins al centre d'estudis.
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PREGUNTA N°2
Satisfaccio amb l'oferta esportiva universitaria dels anterior anys

No 87,22 %
Si 12,78 %
100,00 %

2.- Satisfaccié amb l'oferta esportiva universitaria dels anteriors anys

Es una pregunta clara i directa, que motiva, aixi mateix, una resposta concreta i contundent.

La realitat ens confirma una de les teories que han motivat el desig de realitzar aquesta enquesta, veure que la si-
tuacié de l'activitat fisico-esportiva en el Campus Universitari d'Alaba i, pensem, per extensié en el mén universi-
tari espanyol en general, pateix una de les caracteristiques fonamentals a I'hora de jutjar qualsevol procés d'educa-
ci6 global i, com no, d'accions socioculturals concretes, ens referim a I’activitat fisico-esportiva.

La dada concreta i clarificadora ens indica que un 87,22 % dels alumnes enquestats csta disconforme amb les acti-
vitats fisico-esportives oferides en anys anteriors, mentre que sols un 12,78 % esta conforme.

Mentre que en el primer dels casos la inércia mantinguda en cursos anteriors en aquest apartat de I'animacio socio-
cultural no ha satisfet la demanda dels alumnes, podent-se dir, en conseqiiéncia, que les aportacions de les dife-
rents entitats implicades en oferir activitats fisico-esportives no ha aconseguit els limits desitjats.

Es en el segon cas quan sembla ser que si s'acompleixen o satisfan les necessitats dels alumnes enquestats, podent en-
tendre, amb aix0, tant que es prolonguen activitats ja realitzades (futbol, handbol, etc.) en la vida no universitaria, o
que, havent provingut en anys anterior de centres escolars on no es practica aquest tipus d'activitats, qualsevol oferta

és considerada com a acceptable, encara que ens inclinem per la primera opcié com a motivadora de la resposta.

PREGUNTA N° 3
Practiques de manera habitual algun esport?

No 33,50 %
Si 66,50 %
100,00 %
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3.- Practiques de manera habitual algun esport?

Aquesta pregunta motiva la realitzacié d'un significatiu index de respostes que podem considerar complementa-
ries a les obtingudes a la pregunta anterior.

La realitzacié extra universitaria d'activitat fisico-esportiva cn un 66,50 % ens marca, de mancra clarificadora, que
les opcions que el propi mén universitari presenta als seus alumnes no son agradables a més de dos ter¢os de la
poblacié enquestada, devent, en conseqiiencia, cercar opcions fisico-esportives en oferiments scparats del mon
universitari, podent avangar que, ara per ara, és I’oferiment federat el que acapara més practiques esportives.

De la resta dels enquestats dir que no realitzen practiques esportives de manera habitual, pero que el realitzament
de la enquesta marca un clar interes per aquest apartat de I'animacio socio-cultural.

Per ambdos col.lectius i per molts més alumnes universitaris, dels resultats d'aquesta enquesta se'n podran obtenir
informacions que ajudin a presentar unes opcions d'animacié socio-cultural en ¢l camp de l'activitat fisico-
esportiva que motivi i arribi a captivar aquests universitaris.

PREGUNTA N" 4

Quantes vegades per setmana?

2500
| 17.65 % -
2 24,50 %

3 17.33%
4 12,75 % 1500
5 7.85 %
6 5.90 % 1000
7 14,02 %
—_— 500
100,00 %
0

4.- Quantes vegades per setmana?

Aquesta pregunta i les seves respostes es poden catalogar perfectament com a un complement a l'anterior, donat
que ens marquen de manera clara les mitges de practica fisico-esportiva habituals de la joventut.

Queden perfectament reflectides en les respostes les opcions de 2 dies per setmana (amb un 24,50 %) seguida per
les opcions de 1 dia (17,65 %) i 3 dies per setmana (17,3 %).

Després d'aquestes tres opcions apareixen, per ordre decreixent, les de 4 (12,75 %) i 5 (7,85 %).

Com a dada significativa i, perque no dir-ho, estranya, ens trobem amb les opcions de 6 (5.90 %) i 7 (14,02 %)
que, sobretot I'dltima, sobten, sind es que les considerem representatives de participants de certs esports que re-
quereixen un entrenament intensiu (atletisme, natacio, etc.) o bé que es tracti d'universitaris que practiquin activi-
tat fisico-esportiva pero en varies activitats esportives (footing, pilota, natacio, futbol-sala, etc.).
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En qualsevol cas, i a mode de resum, dir que les primeres dades mantenen una tonica habitual, mentre que les tres
dltimes s6n realment sorprenents.

PREGUNTA N* 5
Des de quants anys fa?

7500
I 8,55 % i
2 7,65 % 6000
3 15.17 %
4 8,56 % 4500
5 7.45 %
Més de 5 52,62 % 3000
100,00 % Lso0
0

1 2 3 4 5 MésdeS

5.- Des de quants anys fa?

Amb el resultats obtinguts en aquesta resposta veiem dades relativament acords amb la realitat existent, practiques
fisico-esportives realitzades des de periodes més o menys llunyans, predominant els que realitzen activitats fisico-
-esportives des de fa 3 anys (15,17 %), mentre que els universitaris que realitzen activitats fisico-esportives des de
1 (8,55 %), 2 (7,65 %), 4 (8,56 %) 15 (7,45 %) anys cs dispersen molt més quant als indexs de participacio.

Com a dada realment significativa i que, en certa manera, podria tenir alguna relacié amb la de practica de 7 dies
a la setmana (vista en la pregunta anterior) és la de que un 52,62 % dels enquestats ¢s qualifiquen com a esportis-
tes de més de S anys de practica, dada realment a tenir molt en compte, ja que pot ser catalogada la poblacié que
ha contestat aquesta pregunta com d'un alt nivell participatiu en termes de practica esportiva de continuitat. En
qualsevol cas, comentar que és una dada suficientment important com per a ser tinguda molt en compte i que mo-
tivara realitzar plantejaments d'animacio sociocultural, en materia d'activitat fisico-esportiva, concrets i sota la
premissa de ser dirigits a una poblacié motivada en certa manera.
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PREGUNTA N° 6

Quin esport practiques habitualment?

1.- Natacio 24,60 %
2.- Basquet 10,75 %
3.- Futbol 12,65 % .
4.- Ciclisme 9,95 %
5.- Pilota 5,65 %
6.- Futbito 6,60 % e
7.- Tennis 5,90 %
8.-  Atletisme 4,15 % 1500
9.- Muntanya 5,15 %
10.- Karate 2,20 % 100
Il.-  Altres 12,40 %
500
100,00 % ,

NEIENEINEE

6.- Quin esport practiques habitualment?

Les respostes que hem obtingut en aquesta pregunta marquen com a esport preferentment practicat per la poblacié
universitaria la nataci6 (24,60 %), dada que pot facilitar, com ja hem comentat anteriorment, que hi hagin univer-
sitaris que realitzin practica fisico-esportiva tots els dies de la setmana (comentaris realitzats a la pregunta n° 4),
aixi com complementar els resultats obtinguts amb els que apareixen a la resposta n® 11 (varis) on s'han englobat
activitats de gimnastica de manteniment, aerobic, etc.), elegit per un 12,40 % dels enquestats.

Com a segon bloc d'activitats fisico-esportives a destacar, cal remarcar les opcions de futbol (12,65 %), basquet
(10,75 %) i ciclisme (9,95 %), significativament triades en ser esports on es mostra la tradicié (futbol) amb la no-
vetat (basquet) o una activitat que entre la poblacié jove té un atractiu continuat, el ciclisme.

Posteriorment i de manera progressiva apareixen activitats com ara les de futbito (6,60 %), tennis (5,90 %), mun-
tanya (5,15 %), atletisme (4,15 %) i el karate amb un 2,20 % de les eleccions totals.

Aquestes ultimes activitats relacionades indiquen una continuitat en 'eleccié sobre parametres que son habituals
en la practica normal o habitual entre la poblacid, en general, podent destacar activitats de fort implantament, com
ara son les de pilota 0 muntanya.
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PREGUNTA N°7
Quin esport t'agradaria practicar durant el present curs?

1.- Basquet 17,50 % 2500

2.- Tennis 6,30 %

3.- Natacio 14,10 % 2000

4.-  Futbol 7.35 %

5.-  Futbito 10,55 % 1500

6.- Handbol 4,60 %

7.- Atletisme 4,10 % 1000

8.- Pilota 5,15 %

9.- Ciclisme 3,15 % 500

10.- Voleibol 2,70 %

Il.- Altres 24,50 % 0
—————— E-1 ]
100,00 % 55255555555

7.- Quin esport t'agradaria practicar durant el present curs?

Després de l'analisi de la pregunta n° 6, els interessos esportius en les practiques a realitzar, considerem que no va-
rien de mancra substancial sobre els indicats en la mencionada pregunta anterior, donat que el basquet, amb un
17,50 % d'eleccions, és producte de la gran incidéncia que s'esta notant d'aquest esport en la societat actual, se-
guint, com a segona opcio en interés per la seva practica, la natacié amb un 14,10 % d'eleccions. Sobre les altres
opcions a elegir, hem de destacar que el futbol (7,35 %) baixa en relacié sobretot al futbito (10,55 %), augmentant
el tennis (6,30 %), mantenint-se la pilota (5,15 %) i l'atletisme (4,10 %) i descendint el ciclisme (3,15 %).

Fer esment de I'aparicié d'un altre tipus d'activitats fisico-esportives com sén el handbol (4,60 %) i el voleibol
(2,70 %).

Per iltim, citar que en I'apartat de altres, si bé a nivell general no son significatives, si hi ha opcions de clara im-
plantacié, com pot ser I'ala delta, parapent, hipica, esports nautics, etc., que indiquen una clara tendéncia a la prac-
tica de noves especialitats.
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PREGUNTA N 8
Formaries part de l'equip esportiu del teu centre?

No 33,25 %
Si 66,75 %

100,00 %

8.- Formaries part de l'equip esportiu del teu centre?

Els resultats obtinguts en aquesta pregunta, al marge de clarificar els interessos per una practica reglada, com su-
posa la participaci6 en una competicio arbitrada i que es manifesta positivament en un 66,75 % en contra d'una
eleccié negativa d'un 33,25 %, ve a significar la motivacio que cls universitaris mostren per pertanyer i, per dir-ho
d'alguna manera, "defendre” el colors de la respectiva facultat.

Si abans avangavem que una de les motivacions per a la practica esportiva era la competicié federada, davant la
carencia d'ofertes d'aquest tipus, amb aquesta pregunta descobrim que el universitari si pot triar I'opcié de partici-
par a lligues o competicions federades o universitaries, perd entorn de clubs o organitzacions universitaries.
Aquest tipus de respostes son les que no poden fer avangar unes conclusions parcials en el sentit de veure la viabi-
litat de potenciar activitats entre universitaris com una manera més d'ampliar el ventall d'oferiments a la vegada
que contribueixen a la formacié d'un col.lectiu que, considerem, fins ara esta realment desmotivat i dispers.

PREGUNTA N°9
D’haver-hi entrenaments, hi participaries?

No 39,90 %
Si 60,10 %
100,00 %
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9.- D’haver-hi entrenaments, hi participaries?

Com a complement a I'anterior pregunta i refor¢ant el que s'ha dit en les seves conclusions, la incidencia clara de
la motivacié universitaria envers opcions fisico-esportives del seu mateix entorn es materialitza, més encara amb
resultats molt similars, davant el desig de realitzar entrenaments (amb una acceptacié del 60,10 %, mentre que cl
no desig de realitzar entrenaments i consegiientment, suposem, utilitzar la competicié més com a entreteniment
que com a obligacid, es situa en un 39,90 %.

Cal aclarir que aquesta tltima opci6 no és sols motivada pel que hem dit anteriorment, sin6 que pot considerar-se
com a un dels motius que porten a la resposta analitzada, si bé podem establir un altre tipus de justificacions com
poden ser uns altres entrenaments (federats), el realitzament d'un altre tipus d'activitats complementaries (de tipus
cultural) o motius d'estudis.

PREGUNTA N° 10
Estas federat en algun esport?

No 80,90 %
Si 19,10 %
100,00 %

10.- Estas federat en algun esport?
Les respostes donades a aquesta pregunta situen uns indexs de participaci6 federada realment baixos, un 19,10 %

de les respostes.

Les respostes donades a l'opci6 negativa de la pregunta se situen en el 80,90 %, que indica que la practica esporti-
va comentada en anteriors preguntes se situa entorn a activitats denominades de recreacié més que de competicio.
D'aixd se'n dedueix que, com s'ha comentat en les dues preguntes anteriors, el desig de I'estudiant universitari de
fer-se particip en activitats esportives del seu centre d'estudis és significativament elevat.
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PREGUNTA N¢ 11
Participaries en cursos d'iniciacié ilo perfeccionament esportiu?

No 24,65 %
Si 75,35 %
100,00 %

11.- Participaries en cursos d'iniciacio ilo perfeccionament esportiu?

Com a complement a les respostes, i els seus consegiients analisis, de preguntes anteriors,veiem en aquesta que
I'index de desig de participar en cursos d'iniciacid i/o perfeccionament esportiu se situa l'eleccié afirmativa en el
75,35 %, mentre que la negativa és del 24,65 %.

De la primera opci6é comentada deduim, una altra vegada, el desig de practicar activitat esportiva en la seva doble
vessant, pel propi benefici fisic que comporta i pel fet de participar en accions esportives amb companys del cen-
tre d'estudis, tornant a arribar a la conclusié de la motivacié creada cap a opcions d'identificacié amb el centre i
els companys.

PREGUNTA N¢ 12
En quin tipus de curset d'iniciacio ilo perfeccionament t'agradaria participar?

1.- Nataci6 22,20 % 0
2.- Basquet 18,60 %
3.- Tennis 7,25 %
4.-  Atletisme 3,40 % 2o
5.- Voleibo 13,75 %
6.- Futbol 5,75 % 1500
7.- Pilota 5,65 %
8.- Handbol 4,10 % 1000
9.- Futbito 3,65 %
10.- Gimnastica 4,30 % 500
11.- Altres 21,35 %
_— 0
10000% I I O
Z @ R : " 8
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12.- En quins cursos d'iniciacié ilo perfeccionament esportiu t'agradaria participar?

Com es pot apreciar pels resultats obtinguts a través d'aquesta pregunta, els interessos en les activitats fisico-
esportives a desenvolupar pel col.lectiu universitari, se centren, com es presumia pels resultats obtinguts en la pre-
gunta n° 7, en activitats de tipus "utilitari i més concretament en natacid, amb un 22,20 % de respostes afirmati-
ves, seguit del basquet (18,60 %), suposant aquesta elecci6 per I'impetu desenvolupat per aquesta modalitat espor-
tiva en la societat actual.

Més llunyanament apareixen activitats triades, a I'hora de realitzar cursets, amb caracter lddic, com ara és el cas
del tennis, amb un 7,25 % i altres esports ja contemplats en la mencionada pregunta n® 7 i que s'identifiquen amb
practiques fisico-esportives tradicionals com sé6n el futbol (5,75 %), la pilota (5,65 %), la gimnastica (4,30 %), el
handbol (4,10 %), el voleibol (3,75 %), el futbito (3,65 %) o l'atletisme amb un 3,40 %.

Per ultim citar que, si bé a nivell de conjunt l'apartat “altres” representa un elevat 21,35 %, la seva composicié
aporta interessos molt determinats i amb valors parcials petits i molt poc significatius. En aquestes opcions, i a
manera d'exemple, comentarem interessos per desenvolupar activitats fisico-esportives fins un ampli ventall de
propostes.

PREGUNTA N° 13
Quantitat mensual que estaries disposat a pagar per curs

5000 r
4000 r
Res 16,35 %
0 a 500 Ptes. 38,40 % 2000
500 a 1000 Ptes. 21,10 %
1000 a 1500 Ptes. 2,75 % 2000
1500 a 2000 Ptes. 4,70 %
Més de 2000 Ptes. 16,60 % o
100,00 % \
2 F i 5B B §3
Rog o8 0§ %8

13.- Quantitat mensual que estaries disposat a pagar per curs

Com a complement a la pregunta anterior, s'ha proposat en aquesta que els universitaris ens diguin quina és la
quantitat que estan disposats a pagar pels cursets abans mencionats.

Com es pot apreciar, les respostes a aquesta pregunta, si bé abasten totes les propostes presentades, tenen una
clara incidéncia sobre les propostes que comprenen quantitas entre 0 i 1.000 ptes., repartint-se molt significativa-
ment entre les 0 o 500 ptes. (38,40 %), seguida de la que comprén entre 500 i 1.000 ptes. amb un 21,10 %.
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Aquests resultats ens indiquen un important concepte de responsabilitat universitaria i de realisme social. Els uni-
versitaris entenen que l'activitat fisico-esportiva, si bé és un servei necessari, s'ha d'abonar i pagar, potser no en la
seva totalitat, pero si en un tant per cent, com indiquen les respostes presentades.

Després d'aquestes respostes aparcixen les que cataloguen que no s'ha d'abonar res (16,35 %) i les que entenen
que la quantitat idonia amb qué col.laborar al desenvolupament de les activitats fisico-esportives ha de ser supe-
rior a 2.000 ptes. (16,60 %).

Per dltim dir que les quantitats que oscil.len entre les 1000 i les 1.500 ptes. (2,75 %) i 1500 i 2.000 ptes. (4,70 %)
obtenen unes respostes realment baixes.
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PREGUNTA N° 14

Valora d’ 1 a 10 les segiients activitats relacionades amb l'esport

600
Conferencies, xerrades, elc. 4,90
Pelicules, videos, etc. 5,15 400
Practica esportiva 8,75

200

fHH

14.- Valora d’ 1 a 10 les segiients activitats relacionades amb l'esport

S'ha preteés obtenir informaci6 sobre quines activitats complementaries poden ser interessants pels universitaris
alabesos i en relacié amb l'activitat esportiva.

Com a resum dels interessos reflectits en I'enquesta, podem veure que la practica esportiva és, amb diferéncia, de
més gran interes que qualsevol altre tipus d'iniciativa paral.lela a la mateixa practica esportiva.

Com a segon element elegit, tenim la projeccié de pel.licules, videos, etc., que se situa en la citada posicid, si bé
sols per un petit percentatge.

Com a tercer element, i a molt poca distancia, tenim que les xerrades, conferéncies, etc. és un element també
sol.licitat encara que, com es deia ateriorment, és la primera de les opcions proposades (la practica esportiva) la
que ¢és elegida majoritariament en primer lloc.
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PREGUNTA N° 15
En quin tipus d'activitat t'agradaria que es desenvolupessin les conferéncies, xerrades, videos, pel.licules, etc.?

Qualsevol tema relatiu a I'esport 19,30 % 2500 =

Tecniques esportives 14,65 %

Medicina esportiva 11,35 % 2000

Preparaci6 fisica 9,65 %

Esport i salut 7.85% 1500

Esport i nutricié 7,15 %

Esport i salut mental 4,30 % 1000

Avantatges i inconvenients de I'esport 3,80 %

Fisiologia aplicada a I'esport 3,05 % 5

Doping 3,00 % o

Altres 15,90 % o 2 =
— EE“%EHMH%
100,00 % : E R

Hi Bl

15.- En quin tipus d'activitat t'agradaria que es desenvolupessin les conferéncies, xerrades, videos, pel.licules,
etc.?

En qualsevol cas, i entenent la necessitat de facilitar una serie d'activitats complementaries a la simple practica es-
portiva, aquesta pregunta proposa l'eleccié d'un tema d'interes per a ser tractat a través dels mitjans de comunica-
cio, tant visuals com de paraula.

Com es pot apreciar per les repostes, el tema genéric de "qualsevol tema relacionat amb l'esport” es destaca amb
un 19,30 %, seguit del de "tecniques esportives” amb un 14,65 % i el de "medicina esportiva” amb un 11,35 %.
Temes relacionats amb la "preparaci6 fisica" (9,65 %), "esport i salut” (7,85 %) i "esport i nutricié" (7,15 %) se si-
tuen en la tabla mitja dels interessos per activitats complementaries.

Per tltim, temes relacionats amb "esport i salut mental” (4,30 %), "avantatges i inconvenients de I'esport” (38,00
%), "fisiologia aplicada a I'esport” (3,05 %) o el "doping" (3,00 %) queden relegats a iltims llocs.

En el capitol "altres” amb un 15,90 % s'hi engloben activitats molt variades i que tenen una incidéncia insignifi-
cant, comparativament parlant respecte a les tractades anteriorment.
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PREGUNTA N? 16
Acuds com a espectador a les practiques esportives?

No 35,65 %
Si 64,35 %
100,00 %

16.- Acuds com a espectador a les practiques esportives?

Les respostes obtingudes a aquesta pregunta situen en un 64,53 % l'assisténcia a diferents practiques esportives
des del punt de vista de l'espectador, mentre que un 35,65 % és l'index d'universitaris que no acudeixen com es-
pectadors a practiques esportives.

D'aixo podem deduir que quasi dos tergos de la poblacié universitaria té afeccié a les activitats fisico-esportives,
també, des del pla d'espectador, cosa a tenir en compte si es desitgen programes d'activitats fisico-esportives enca-
minades a 1'espectacle o bé si ens atenem al concepte de recuperar el sentiment col.lectiu d'universitari unint les
activitats anteriorment descrites amb la de "recolzament als colors del centre educatiu”, apartat a tenir en compte
des de la perspectiva d'una animacié socio-cultural d'aquest interes col.lectiu.

PREGUNTA N° 17
De quin tipus de competicions ets espectador?
5000
4000
3000
Federats 40,26 %
Afeccionats 29,42 % 2000
Esport espectacle 22,46 %
Esport universitari 7,86 % 1000
100,00% 0

]

Esport
espectacle

Esport
universitari

Afeccionats
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17.- De quin tipus de competicions ets espectador?

Com a complement a la pregunta realitzada anteriorment, s'ha considerat oportii proposar aquesta amb el proposit
de poder tenir una visié més clarificadora sobre quin tipus d'espectacle esportiu €s el més sol.licitat pel col.lectiu
universitari.

Aixi doncs, podem comprobar que, a través de les respostes rebudes, l'universitari assisteix preferentment a activi-
tats federades (elegides per un 40,26 % dels enquestats) reincidint en comentaris ja realitzats sobre la influéncia
d'aquest tipus d'accions. I

Com a segon element a tenir en compte veiem que l'universitari assisteix a competicions esportives de marcat ca-
racter afeccionat (triada amb un 29,42 %), competicions que, sense enganyar-nos, mantenen estructures de com-
peticions federades pero no estan sota la seva tutela.

Com a tercer element d'elecci6 veiem situat 'esport espectacle, amb un 22,46 %, situant-se, per0d, en una cota real-
ment baixa. Dir al respecte que a Vitdria-Gasteiz, l'inica categoria d'aquest tipus de competicions és 1'equip de
basquet del Taugrés-Baskonia, activitat que pot arribar a considerar-se de certa €lite si ens atenem al cost dels res-
pectius abonaments o entrades, costos molt elevats per al que pot ser una mitja econdmica universitaria.

Per ultim comentar que és significativa la dada obtinguda sobre l'assisténcia de només un 7,86 % dels universita-
tis a les seves propies competicions.

Podem realitzar una primera consideracié sobre aquesta dada en funcié de la poca consisténcia d'aquest tipus de
competicions, poca consisténcia que es deu a l'escas nombre de les mateixes, en contra d'opinions donades ante-
riorment sobre interessos dels universitaris en activitats esportives tant en la seva vessant d'entrenament com en la

de competicid.

Suggeriments

Com a ultima part del qiiestionari, se
solicitava a 'enquestat que indiqués a
mode de suggeriment que¢ considera
important a tenir en compte de cara a
millorar l'activitat fisico-esportiva
universitaria.

Aixi, i per ordre de prefereéncia,
veiem situat en primer lloc l'opcié
d'instal.lacions gratuites, si bé no és
molt comprensible en saber que a Vi-
toria-Gasteiz les instal.lacions muni-
cipals sén de caracter gratuit per a tot
tipus de competicié afeccionada,
entre la qual s'inclou la universitaria.
Si es refereix a la possibilitat de rea-
litzar entrenaments gratuits, conside-

rem que és una sol.licitud que no té
cap argument si sabem, com aixi és,
que les tases per a la realitzaci6é d'en-
trenaments en instal.lacions esporti-
ves municipals sén molt reduides, en-
tenent, vist el que hem recollit en
altres preguntes, que I'index de parti-
cipacié en aquest tipus d'activitat és
realment petit.

Com a segona eleccié efectuada hi ha
la de la compatibilitat entre els hora-
ris lectius i els de la practica esporti-
va, entenent com a tal l'adequacié
d'un horari lectin més en consonancia
amb la realitat social del moment i, a
més, entenent la possibilitat de poder
ampliar les ofertes que, per a l'is
d'instal.lacions i activitats esportives

per estudiants, realitza el municipi.
Com a tercera opci6 a tenir en comp-
te, destacarem la d'una adequaci6 de
les tases marcades per a la realitzaci6
de cursets i que aquestes tinguin unes
quotes diferents per a universitaris.
Com a quarta opcié destaquem la de
realitzar una programacié d'activitats
i de competicions, desig que s'ha
d'entendre com a logic si ens atenem
a les respostes efectuades a preguntes
anteriors.

Similarment es pot catalogar la pro-
posta classificada en cinque lloc i que
fa referéncia a una més gran informa-
cié i una millor organitzaci6, potser
la clau d'un optim desenvolupament
esportiu universitari.
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En sise lloc trobem el desig d'una més
gran oferta d'activitats esportives, tal i
com reflecteixen alguna de les respos-
tes emeses anteriorment.

En sete lloc apareix el desig de poten-
ciar I'educacié fisico-esportiva com a
assignatura dins el curriculum univer-
sitari.

En vuite lloc apareix el desig de po-
tenciar l'activitat fisico-esportiva com
a opci6 ludica, desig compartit amb
un ampli espectre d'usuaris siguin o
no universitaris.

En nove lloc hi ha el desig de comp-
tar amb tecnics i monitors adequats a
la demanda universitaria.

Per dltim, i dins dels suggeriments
emesos pels universitaris de cara a
millorar els oferiments esportius cap
al col.lectiu, apareix el de facilitar i
afavorir el material esportiu, suggeri-
ment que, juntament amb el primer,
és digne de significar-se per les seves
especials caracteristiques.

Suggeriments

Per ordre de preferencia:

1.- Instal.lacions gratuites

2.- Horaris compatibles amb la
practica d'esport

3.- Preus assequibles dels cursos i
altres activitats

4.- Programes competicions

5.- Major informacié i millor or-
ganitzacié

6.- Amplia oferta esportiva en
cursets

7.- Desenvolupament de la practi-
ca esportiva com assignatura

8.- Potenciaci6 de l'esport com
activitat lidica

9.- Comptar amb monitors i entre-
nadors esportius

10.- Material esportiu
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Conclusions

Posar fi a un treball fet amb il.lusio i,
creiem, entrega, resulta sempre difi-
cil. Encara més en aquest cas, donat
que no és sols el treball final del
"Curs d'animacié sociocultural I",
sin6 que, degut a la il.lusié que tenim
per aquest tema ens resulta particular-
ment dificil posar-hi fi. Per aixo, i en-
tenent que seguim una de les princi-
pals premisses de l'animacié socio-
cultural, la continuacié i autoalimen-
taci6 (feed-back) per a aconseguir una
constant millora, proposarem una
serie de consideracions que, lluny de
significar la fi d'aquest treball, signifi-
ca, o almenys aix0 pretenem, la base
d'un venider treball complementari i
la consecucié d'un millor sistema
d'acci6 en animaci6 sociocultural i es-
portiva en el mén universitari.
Passem, pero, a detallar aquestes con-
clusions.

En primer lloc, i a manera d'introduc-
ci6, hem de delimitar el marc d'actua-
ci6 en materia d'animacié sociocultu-
ral i esportiva, sobretot des del prisme
d'aquest dltim concepte, entenent que
l'activitat fisico-esportiva ha d'estar al
servei de I'home, promovent activitats
que tendeixin a la recuperacié de la
naturalitat i senzillesa enfront a certs
estereotipus adquirits de manera in-
conscient, l'aspecte ludic i de recrea-
ci6, aixi com una reivindicacié de
l'aspecte que suposa la recuperacié
del temps d'oci a través, en aquest
cas, d'accions educacionals sota el
prisme de la denominada "ensenyanga
oberta".

Pot ser que l'aplicacié d'aquests con-
ceptes al mén universitari limiti al-
guns dels conceptes de base ja men-
cionats.

Res més lluny del nostre desig. Hem

d'entendre que l'aplicacié dels termes
(i el que significa) en el mén univer-
sitari alabes no €s més que la plasma-
ci6 dels coneixements adquirits en el
transcurs de l'any acadécmic (88/89),
sota la tutela de la U.N.E.D. i amb el
titol d""Animacié6 Sociocultural I".
Reprenent les opinions que Bone i al-
tres donen en el ja citat "Seminari
sobre animacié esportiva"”, hem de
citar com a caracteristiques fonamen-
tals de qualsevol tipus d'animacié fi-
sico-esportiva, en el seu concepte ins-
trumental, el ser un instrument que
permeti informar, situar, mobilitzar,
estimular, organitzar, accedir, partici-
par, etc.

Per un altre costat, i seguint amb els
mateixos autors, hem de remarcar el
caracter emancipador de l'animacié
fisico-esportiva, pretenent aconseguir
individus lliures, aixi com una socie-
tat menys manipulada i dirigida.

Des del punt de vista institucional,
hem de recordar el caracter terminal
del pupil.latge, entenent com a tal la
inevitable tendéncia a que la iniciati-
va sigui assumida pels propis indivi-
dus afectats, transformant-se en un
element iniciador d'accions d'anima-
cié socioculturals i esportives, aixi
com també propiciador del desenvo-
lupament d'iniciatives individuals i/o
grupals.

Per ultim, i per acabar amb les opi-
nions d'aquest autor iltimament citat,
recordar el ja esmentat caracter conti-
nu, constant i progressiu d'aquest
tipus d'activitats.

Amb el treball ara presentat hem in-
tentat d’aconseguir una manifesta i
clara motivacié entre el col.lectiu tre-
ballat emprant elements fisico-
esportius, alhora que es pretén que
aquestes accions no siguin sols im-
pulsos puntuals siné que desenvolu-
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pin processos continus en aquest tipus
d'activitats.

Per aixo i referint-nos, una vegada
més, al procés seguit, hem de recalcar
el caracter de mitja, que no de fi, en-
tenent per tal el seu aspecte d'instru-
ment i el seu caracter d'element ne-
cessitat d'un altre tipus d'estudis o
accions complementaries que facilitin
una millor i més amplia comprensié
de les motivacions universitaries en
I'ambit de I'activitat fisico-esportiva.
Com ja s'ha comentat anteriorment,
dels resultats obtinguts per les citades
enquestes s'ha procedit a la realitzacié
d'una serie d'activitats fisico-espor-
tives, pretenent seguir les indicacions
obtingudes per les mencionades en-
questes. El resultat ha estat un nivell
de participacié més alt que l'aconse-
guit en edicions anteriors, si bé la im-
possibilitat, pel moment, de realitzar
una segona fase de l'estudi, no ens
permet quantificar aquesta millora.
En qualsevol cas, i com a element a
tenir en compte, dir que I'ampliacié
de l'oferta d'activitats fisico-espor-
tives per universitaris ha propiciat
l'accés d'un més gran nombre d'assi-
dus a les citades activitats, sobrepas-
sant els limits establerts fins la data
quant a nivells de participaci6 limitats
a accions esportives de caracter com-
petitiu.

Pero els resultats no han de quedar
reduits als nivells estudiantils. Consi-
derem que les institucions implica-
des, seguint la primera fase del ja es-
mentat caracter continuat i a la
vegada emancipador (entenent aques-

ta teorica incongruéncia com a fruit
d'un procés temporal), sén les que
han de tenir clar que els procedi-
ments a seguir, una vegada demostrat
que s'aconsegueixen els objectius
proposats amb el treball ara presentat,
han de tenir una via de millora que
faciliti la constant superacié dels li-
mits  aconseguits diariament. En
aquest sentit, i amb la fi d'unificar
criteris, considerem valides algunes
de les premisses donades en les "Tro-
bades sobre animacié sociocultural”

(Vitoria-Gasteiz, 1987) i que, resumi-

dament, podriem delimitar en els se-

giients:

e Creacié de la legislaciéo entorn a
l'activitat fisico-esportiva a la Uni-
versitat i dins del programa curricu-
lar.

« Facilitat a I'hora d'aconseguir perso-
nal técnic qualificat que posi en fun-
cionament les citades accions.

* Creacié d'instal.lacions per a la
practica fisico-esportiva i, en el cas,
acords amb les institucions que si
les tinguin.

« Programes de promoci6 d'accions fi-
sico-esportives innovadores.

» Programes de recolzament a I'agru-
pacié esportiva universitaria.

« Canalitzaci6 de qualsevol tipus d'ex-
periéncies, ja sigui entre universita-
ris o entre aquests i diferents
col.lectius de la societat.

« Programes de foment d'un servei de
publicacions/biblioteca en temes fi-
sico-esportius.

I aixi fins un llaguissim etcétera que

ens és impossible plasmar aqui.

En qualsevol cas, i com cita J.W. Bot-
kin, i altres, l'autonomia personal cs
basa en la capacitat per a adquirir i
formular judicis aixi com per a apren-
dre decisions necessaries per a actuar
amb independéncia i llibertat perso-
nal.
D'aix0 deduim, si entenem que l'acti-
vitat d'animacié sociocultural i espor-
tiva forma part del mateix concepte
de cultura, que és a través de les pri-
meres com hem d'aconseguir un au-
tentic canvi social, facilitant per a fer-
ho, com citen les professores G. Pérez
Serrano i M.T. Martin Gonzilez en el
llibre La animacion sociocultural,
volum [ (U.N.E.D. 1988), elements de
sensibilitzacié i promocié d'activitats
culturals, dotacié d'instruments que
permetin I'expressié de la cultura po-
pular, capacitacié dels técnics enca-
rregats de dinamitzar aquestes activi-
tats socioculturals i esportives, etc.
Per dltim, i citant el professor Vial
quan fa referéncia als trets que carac-
teritzen I'home del futur, com uns
dels més caracteristics i que afecten
l'objectiu del treball ara presentat cita
els segiients:
» Domini del cos i de I'afectivitat.
* L'educaci6 del caracter.
* L'educaci6 intel.lectual.
* L'educacio estetica.
eLa iniciaci6 al mén modern i a
I'educacié social.
Elements, tots, que queden perfecta-
ment contemplats quan parlem del
objecte de la realitzacié i foment de
practiques motrius entre el col.lectiu
universitari.
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RENDIMENT EN LES

PROVES FISIQUES

D'INGRES A L'INSTITUT
NACIONAL D'EDUCACIO
FISICA: INFLUENCIA DELS
NIVELLS D'ANSIETAT

Sara Marquez Rosa,

Institut Nacional d'Educacié Fisica de Castella i Lle6, Campus Universitari,

Lleé.

Resum

Es va investigar la influéncia dels ni-
vells d'ansietat sobre el rendiment en
les proves fisiques d'ingrés a I'Institut
Nacional d'Educacié Fisica de Caste-
1la i Lled.

A Testudi van participar 282 subjec-
tes (216 homes i 66 dones). L'ava-
luaci6 de l'ansietat-tret i l'ansietat-
estat es va dur a terme mitjancant les

dues escales del State Trait Anxiety
Inventory (STAI-E i STAI-R) i el
Sport Competition Anxiety Test
(SCAT). No es van detectar diferén-
cies significatives en el tret d'ansietat
o en l'ansietat-estat entre ambdds
sexes. L'ansietat-estat (STAI-E) va
correlacionar significativament amb
I’ansietat-tret mesurada tant mitjan-
cant el STAI-R com el SCAT. Els
resultats obtinguts indiquen que els

subjectes amb un tret d’ansietat alt
mostren nivells d’ansietat precompe-
titiva que repercuteix negativament
en la seva execucio, en ser compara-
da amb la d'individus amb una re-
duida ansietat-tret. L'estrés que pre-
senten els subjectes pot ser, per tant,
un factor distorsionador important en
el rendiment en les proves fisiques
d'ingrés als instituts nacionals d'edu-
cacié fisica.
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Introduccio

Estudis de diferents autors han fet
palesa l'existencia d'una relacié entre
activacié 1 rendiment en l'execucio
esportiva. S'ha proposat que un nivell
adequat d'activacié fora essencial per
assolir una execucio optima cn tas-
ques motores, de tal manera que ni-
vells d'activacié excessivament alts o
reduits podrien interferir amb el ren-
diment (Kerr, 1987; Oxendine 1970 i
1984). Aquest model, anomenat de la
U invertiva, s'ha estés en un intent de
descriure la relacié entre activacio i
estrés. S'ha suggerit que nivells alts i
reduits serien experimentats com a
estressants. Aixi, doncs, la relacio
entre estres i execucié seria lineal,
augmentant la segona en reduir-se el
primer (Levi, 1972; Jones i Hardy,
1987).

Una aproximacio a la relacié entre es-
tres 1 execucio es recolza en la respos-
ta d'ansietat que acompanyaria a ni-
vells alts d'estres. Tot i que l'ansietat
competitiva té aparentment un caire
multidimensional (Humphreys i Re-
velle, 1984), un dels seus compo-
nents, l'ansietat cognitiva, sembla
jugar un paper central (Spielberger,
1989). Han estat emprades diferents
tecniques per tal d’avaluar-la essent
especialment utilitzat el State Trait
Anxiety Inventory de Spiclberger
(Spielberger, 1970), que permet ava-
luar els nivells d'ansietat, considerada
com a tret 0 com a estat emocional
transitori, aixi com el Sport Competi-
tion Anxiety Test de Martens (Mar-
tens, 1982), questionari especialment
adaptat a la situacié esportiva per a
l'avaluaci6 del tret d'ansietat.

Els instituts nacionals d'educacio fisi-
ca, centres responsables al nostre pais
de la formaci6 dels professionals de
'educaci6 fisica, es caracteritzen per
uns criteris d'admissié dels alumnes
que incloen una serie de proves fisi-
ques especifiques, amb un nivell més
alt o més petit de dificultat segons els
casos, les quals han de ser superades
per aconseguir l'accés als estudis. El
grau d'estrés que presenten els sub-
jectes en aquestes proves pot afectar
la consecuci6 dels objectius requerits
i ser un factor distorsionador impor-
tant en l'execucié motora dels matei-
xo0s. En el nostre treball hem avaluat
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incidencia

la possibic dels nivells
d'ansietat, considerada com a tret i
com a estu®, sobre el rendiment en les
proves {isiques d'ingrés a [I'Institut
Nacional d'Educacio Fisica de Caste-
lla i ".leo.

Metodes

Subjectes

En la composicio d'aquest estudi van
participar 282 subjectes (216 homes i
66 dones) preinscrits per a la realitza-
ci6 de les proves fisiques d'ingrés a
I'Institut Nacional d'Educacié Fisica
de Castella i Lle6 durant el curs 1989-
1990.

Procediment

Aproximadament una hora abans del

comencament de les proves, els sub-

jectes  completaven individualment
els segiients tests:

a) Escala d'ansietat-estat (STAI-E)
del State Trait Anxiety Inventory
(STAI) de Spielberger (Spiclber-
ger, 1970), segons l'adaptacié es-
panyola de TEA Ediciones S.A.
(TEA, 1982).

b) Escala d'ansietat-tret (STAI-R) del
STALI, segons l'adaptacié espanyo-
la de TEA Ediciones S.A. (TEA,
1982).

c) Sport Competition Anxiety Test
(SCAT) de Martens (Martens,
1982). El test va ser traduit i adap-
tat a partir de la versio original
americana.

Les proves fisiques realitzades pels

subjectes van ser les segiients:

1) Adaptacié al medi aquatic:
Precisio en immersions, desplaga-
ments 1 aturades en piscina.
Aquesta prova presentava caracter
eliminatori, de manera que no su-
perar-la suposava l'exclusié per a
la realitzacio de la resta.

2) Forg¢a explosiva del tren inferior:
Distancia de salt a peus junts a
partir d'una linia de batuda.

3) Forga explosiva del tren superior:
Distancia de llancament d'un bal6
agenollat i amb cls bragos per da-
munt del cap.

4) Agilitat:

Temps invertit en una cursa d'obs-
tacles sortejant dos banderins i
dues tanques.

5) Mobilitat articular:

Els subjectes asscguts amb cames
i bracos estesos flexionen el tronc
provant d'assolir amb les mans la
major distancia possible.

6) Resistencia aerobica:

Temps corrent en un tracat d'anada
i tornada de 20 m. a una velocitat
que augmenta cada minut segons
marca una banda magnetica.

El rendiment en cadascuna de les pro-

ves es va avaluar segons un barem de

0 a 10, prenent com a mostra els sub-

jectes presentats. El rendiment final

es trobava fent la mitja de totes.

Analisi estadistica
Les dades s'expressen com a valors
mitjans * error estandard de la mitja-




na (E.E.M.). La significacio de les di-
fercncies entre mitjanes es va mesurar
mitjancant el test de la t de Student o
el test de comparacions multiples de
la F de Peritz (Harper, 1984), consi-
derant significatius valors de P<0,05.
Les interaccions entre variables es
van avaluar mitjangant ¢l cocficient
de correlaci6 de Pearson.

Resultats

La taula I mostra les puntuacions di-
rectes obtingudes pels subjectes en
cadascun dels qliestionaris, aixi com
els percentils corresponents als es-
mentats valors segons els manuals del
STAI i el SCAT. A la mateixa taula
es recullen els rendiments mitjans per

al conjunt de les proves. Com es pot
observar, no es detecten diferéncies
significatives entre ambdés sexes ni
en ¢l rendiment ni en els nivells d'an-
sietat, considerada com a tret (STAI-
R, SCAT) o com a ¢stat (STAI-E).

La taula II correspon als coeficients
de correlacié de Pearson per a les
puntuacions obtingudes en les dues
escales del STAI i en el SCAT. L'an-
sietat-tret correlaciona significativa-
ment amb l'ansietat-estat i aquesta co-
rrelacio  es presenta tant quan la
primera s'avalua mitjangant el STAI-
R com mitjancant el SCAT

Per a una analisi en més gran profun-
ditat de les dades es va dividir la mos-
tra en tres grups, en funcio de les pun-
tuacions  obtingudes en  l'estat
d'ansictat (STAI-E):

Grup A = 25% superior (centil:>75)
Grup B = 50% mitja (centil: 40-75
Grup C = 25% inferior (centil:<40)

Tal com ho mostra la figura 1, els
subjectes amb una ansictat-estat ele-
vada (Grup A) son els que presenten
uns valors superiors en l'ansictat-tret
mesurada tant per STAI-R com per
SCAT. Aquesta relacié es dona igual-
ment per als grups B i1 C. Les diferen-
cies resulten significatives en tots els
Casos.

Si es considera el rendiment en les
proves fisiques en funcié del nivell
d'ansietat (figura 2) s'observa que el
rendiment maxim s'assoleix en els in-
dividus amb ansietat baixa. Es a dir,
els subjectes rendeixen pitjor com
més gran ¢s el nivell d'ansietat. Les

Taula I. VALORS MITJANS (X + E.E.M.) D'EDAT, RENDIMENT I PUNTUACIONS EN ELS DIFERENTS

QUESTIONARIS D'ANSIETAT

Homes (n=216)

Edat (anys) 20,1 £ 0,2 19,3 + 0,1
Stai-E (puntuacio) 23,7 £ 0,6 249 + 1.1
(centil) 579 £ 1.5 582 + 27
STAI-R (puntuacio) 18,3 £ 05 20,7 £ 1.0
(centil) 429 + 20 384 + 34
SCAT (puntuacio) 20,5 £ 0,3 23,7 £ 0,5
(centil) 639 + 1,7 584 + 28
Rendiment 6,6 £ 0,1 6,6 £ 0,2

* Segons el barem america

Taula II. INTERCORRELACIONS ENTRE LES PUNTUACIONS OB-
TINGUDES EN ELS DIFERENTS QUESTIONARIS D'ANSIETAT.
r= COEFICIENT DE CORRELACIO DE PEARSON

STAI-R SCAT
r p r p
STAI-E 0,489 0,01 0,498 0,01
STAI-R 0,479 0,01

Dones (n=66)

Total (n=282)

199 + 0,1
24,1 £ 0,5
58,0 £ 1.3
19,0 £ 0,6
420+ 1,7
21,0 £ 03
628 £ 1.5
6,6 £ 0,1

diferéncies entre els tres grups son
significatives.

Discussio

L'ansictat-tret es defineix com una
predisposicio més o menys permanent
a respondre a determinades situacions
amb uns nivells d'ansietat donats,
mentre que l'ansictat-estat correspon-
dria a I'estat emocional que es presen-
ta en el moment concret de fer front a
la situacio (Sonstroem, 1984; Spiel-
berger,1989). Els resultats obtinguts

93




Figura 1. NIVELLS D'ANSIETAT-TRET (MESURADA PEL STAI-R I PEL
| SCAT) PER ALS TRES DIFERENTS GRUPS DE VALORS DE L'ANSIETAT-
| ESTAT (STAI-E). SIGNIFICACIODE A VSB,BVSCIA VSC (TESTDELAF

DE PERITZ) P<0,05
(] Grup A
STAI-R (centils) Grup B
%0 T n Grup C

50 H
40
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20 4

SCAT (centils)

80 S
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Figura 2. RENDIMENT EN LES PROVES FiSIQUES PER ALS TRES DIFE-
RENTS GRUPS DE VALORS DE L'ANSIETAT-ESTAT (STAI-E). SIGNIFICA-
CIODE AVSB,B VSCIAYVSC (TEST DE LA F DE PERITZ) P<0,05

Rendiment

8 4

[] Grup A

Grup B
8 GrnuypC

en els nostres experiments indiquen
que els subjectes que han de realitzar
les proves fisiques presenten uns va-
lors del tret d'ansietat (STAI-R) per
sota del centil cinquanta, és a dir, que
no existeixen diferéncies marcades
respecte als valors d'una poblaci6 nor-
mal. En aquest punt convé esmentar
que en les dades corresponents al
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SCAT s'ha utilitzat el barem america,
en no ser encara baremat l'inventari
per a la poblacié espanyola.

No hem trobat diferéncies significati-
ves entre ambdds sexes en els valors
del tret o l'estat d'ansietat, amb cap de
les escales emprades. Els nostres re-
sultats difereixen en aquest sentit dels
obtinguts en alguns estudis previs per

a d'altres tipus de tasques (Bermidez,
1978).

Tant les puntuacions del STAI-R com
les del SCAT correlacionen positiva-
ment, com és d'esperar del fet que
ambdés qiiestionaris mesuren el tret
d'ansietat. Diferentment d'altres au-
tors (Capdevilla, 1987), el SCAT co-
rrelaciona amb l'estat d'ansietat
(STAI-E) en una quantia semblant al
STAI-R, que és un index del tret d'an-
sietat general no especific per a la
competicid, encara que si sigui prévia
a la realitzaci6 d'unes proves de tipus
fisic.

Diferents investigacions han fet pales
que entre els individus amb valors
alts i baixos del tret d'ansietat existei-
xen diferéncies més marcades en si-
tuacions considerades com amenaca-
dores que en situacions neutres
(Flood i Endler, 1980; Sanderson i
Ashton, 1981). El model actual es po-
dria conceptualitzar considerant que
en el desencadenament de l'ansietat-
estat és implicada una interaccid
entre ansietat-tret i estrés situacional
(Cooley, 1987; Huband i McKelvie).
Donat el caracter multidimensional
que té aparentment l'ansietat-estat, la
interaccié només tindra lloc quan el
component de l'ansietat-tret fos con-
gruent amb el tipus d'amenaca situa-
cional (Bermidez, 1983). El nostre
estudi evidencia que els individus
amb puntuacions més altes en ansie-
tat-tret presenten també valors més
alts en ansietat-estat que els que
tenen puntuacions baixes. Es evident,
per tant, que les proves fisiques supo-
sen situacions autoimplicatives i
d'amenaca a l'autoestima que fan que
les diferéncies en tret d'ansietat es tra-
dueixin en nivells diferents d'ansietat-
estat.

Els resultats obtinguts mostren 1'exis-
tencia d'una relacié inversa entre les
mesures d'ansietat i el rendiment dels
subjectes. Les nostres dades indiquen
que els individus amb un baix tret
d'ansietat presenten uns nivells d'an-
sietat-estat en situacié previa a la rea-
litzacié de les proves que no dificulta
pas l'execucié. Ans al contrari, els
subjectes amb un tret d'ansietat elevat
mostren nivells d'ansietat precompeti-
tiva que repercuteixen negativament
en la seva execucié. Resultats sem-
blants han estat detectats en Espanya




En resum, sembla evident que en la
situacié que suposen les proves fisi-
ques d'ingrés als instituts nacionals
d'educaci6 fisica, el test d'ansietat pot
arribar a modular la relacié entre an- |
sietat competitiva i rendiment, fent |
que individus amb valors elevats del
mateix mostrin una execucié empo-
brida. Segons el nostre parer, aquesta
mena de variables haurian de ser tin-
gudes en compte a I'hora d'avaluar la
possible utilitat de les proves fisiques
com a modul de filtracié dels subjec-
tes que han de cursar els estudis
d'educacid fisica.

Agraiments

Agraim a na Marta Zubiaur Gonza-
lez, en Gonzalo Cuadrado Sédenz i en
José Maria Fernandez Criado el seu
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del present estudi.
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