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Apunts per al segle XXI

Del sentiment acrobatic de la vida (del cos)

Del sentiment tragic de la vida
MIGUEL DE UNAMUNO, 913

Miguel de Unamuno, en la seva obra cabdal, ens exposa amb crudesa punyent el drama de I'nome concret per poder
sobreviure a la mort (per assolir la immortalitat) mitjangant I'eterna lluita entre la raé i la fe. La vida, segons el pensa-
ment unamunia, és una agonia permanent entre ambdés elements, dos enemics que no poden sostenir-se I'un sense
l'altre. Davant de tal conflicte, I'insigne autor fonamenta la creenca de la immortalitat a través de I'esperanca (no
exempta de sotsobre i angunia, formes superiors d’expressié de la consciéncia) que es concep com una resurreccié
del cos i de I'anima, tot partint d'una concepcié totalitzadora del mén i de la vida que és diferent en cada individu. Ara
trobem importants similituds entre el model esportiu, entés com un microcosmos social, ancorat en una tragédia in-
cruentaiincerta en qué un o diversos contendents lluiten per assolir la victdria i evitar la derrota (si aquesta esdevé, li
restitueixen la vida a I'esportista amb una nova competicié).

Malgrat I'omnipresent vigéncia del model corporal esportiu, manifestat en practiques de rendiment en qué el fonament
corporal és I'esforg sistematic, els canvis socioculturals i els nous gustos de la poblacié han donat pas, al caient del canvi
del segle de I'esport, a nous conceptes corporals (amb les respectives practiques). Entre aquests ens interessen aquells
models que reinterpreten el cos no com un mitja per assolir una fita, siné com un fi en si mateix i, en particular, el model
corporal i les practiques corresponents que encaixen en els gustos i els habits postmoderns dels sectors més dinamics de
la poblacié, avids d'experimentar noves emocions. El cos acrobatic és potser un dels més suggeridors.

El cos acrobatic tracta d'inversions corporals, de percepcions i de sensacions, d'equilibris i desequilibris, d'acrobacies i
de reequilibris. Acrobacies, segons el Diccionari Paidotribo de I'Activitat Fisica i I'Esport, sén: “Contorsions i exerci-
tacions que impliquen la totalitat del cos i que requereixen que en algun instant aquest se suspengui en |'aire
totalment o parcial”; és a dir, es refereix a les accions motrius conscients que provoquen la pérdua momentania de
les condicions estables de I'individu i per tant una modificacié de les referéncies perceptives. Amb I'observacié i la va-
loracié d'aquest tipus de practiques es perceben els segiients missatges: podem invertir per un moment el cos, agi-
tar-lo, sentir la sensacié de la pérdua d'equilibri, jugar amb la inseguretat controlada, deixar-nos portar pel vertigen
corporal, explorar les diferents trajectdries del centre de gravetat...

El cos acrobatic promou una motricitat alternativa, la finalitat de la qual consisteix en descobrir noves possibilitats cor-
porals cimentades en la inversi6. L'aplicacié és mdiltiple, ajuda principalment al propi coneixement corporal de
lindividu i, conseqUientment, a 'ajustament corporal en situacions noves, encara que les possibilitats sén molt varia-
des: I'ambit escolar de I'educacié fisica, I'ambit de I'esport de rendiment o I'ambit recreatiu en el temps d’oci actiu.

Es precisament en aquesta Gltima area on trobem un major nombre d'aplicacions, en funcié dels diferents models
corporals existents en la nostra particular dptica intel-lectual: ascétic ('esport), hedonista/natural (les activitats fisiques
d'aventura en la natura), etnomotriu (les practiques lidiques tradicionals), narcisista (les gimnastiques de la forma, el
culturisme, el fitness), mistic (practiques d'interioritzacié com el ioga, el tai-chi, 'eutonia, etc.) i escénic (els grans jocs
vivenciats o jocs de rol). Tots aquests models corporals coexisteixen amb &xit en 'tpoca postmoderna, un periode
caracteritzat per I'oferta ladica plural en qué els equilibris i les acrobacies formen part imprescindible d'aquestes
practiques.

Tanmateix, en I'anomenat model hedonista/natural, les practiques d’aventura a la natura (conegudes popularment
com a “esports d'aventura”) es basen en el lliscament (per aixd alguns les han anomenat “prictiques lliscants”), el ree-
quilibri i les cabrioles acrobatiques en el medi natural. La resolucié de I'incertesa que disposa la natura i I'aprofitament
de les energies lliures que allibera constantment amb ['inestimable ajut de la tecnologia, proporqona emocions de
plaer a I'individu, sensacions de risc i, possiblement, la construccié d'una aventura figurada. Es aqui on I'equilibri i
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I'acrobacia constitueixen el fonament primer de la practica per mitja d’'un cos informacional, és a dir, aquell que per-
cep i emet continuament informacié. Aquestes practiques constitueixen, al nostre entendre, un dels passatemps més
genuiins de la nostra &poca i els jocs sistematics d’equilibris | acrobacies (implicites en aquestes activitats) es consoliden
com un dels simbols més emblematics d'aquestes activitats lliscants i, per difusié cultural, de gran part de les practiques
postmodernes.

Les practiques al terra (skateboard, snowboard, esqui acrobatic, escalada lliure), d'aigua (surf, hidrospeed, salts,
windsurf acrobiatic) i aire (puenting, caiguda lliure en paracaiguda, ala delta amb acrobacies) que componen aquestes
activitats representen una bona mostra del caracter d'aquestes practiques. Totes elles es fonamenten, en gran part,
en la pérdua momentania de la nostra seguretat corporal, amb ajut de la tecnologia i els accidents de la natura, per tal
d'obtenir de manera individual fortes sensacions en funcié de la interaccié equilibri-desequilibri-reequilibri.

Els equilibris i les acrobacies en el fons constitueixen una retroprogressié (feli¢ terme encunyat pel fildsof Salvador Pa-
niker), és a dir, un tornar als origens, als nostres avantpassats hominids, que vitalment mediatitzats per una motricitat
de caracter acrobatic cimentada en I'escalada, en la suspensié i en la coordinacié oculomanual amb sistematiques in-
versions del seu centre de gravetat, van descobrir altres formes de motricitat fonamentada en la posicié erecta, el bi-
pedisme i un nou equilibri. |, conjuntament, un avang cap endavant de I'home de finals del segon mil-leni de la nostra
era, que sol'licita noves sensacions i experiéncies corporals que capgiren momentaniament el sacrosant equilibri vital
en el moment historic de major seguretat personal.

Les practiques acrobatiques han estat desenvolupades al llarg de la historia per molts pobles i, en concret, per col-lec-
tius especialitzats; tenen finalitats ladiques i, en ocasions, fins espectaculars amb anim de lucre. Entre aquests Gltims,
recordem els contorsionistes de I'Antiguitat que actuaven a places i mercats publics per tal d'obtenir el reconeixement
del pablic i diners o espécies per subsistir. Dels saltimbanquis i els joglars que distreien en les festes medievals als grans
senyors i a la seva cort amb salts espectaculars i acrobacies sense limit, es deia que tenien un cos posseit pel dimoni.
Els acrdbates musulmans, veritables pioners en la construccié de torres humanes que efectuaven exhibicions periodi-
ques pels pobles. Els especialistes que anaven a les festes de les ciutats i els pobles amb nimeros sorprenents que en-
tusiasmaven al pablic fent servir el primer i Gnic instrument de 'home: el seu propi cos. Després, en el segle XIX, en
ple procés d'industrialitzacié i urbanitzacié de la societat sorgirien els circs, i en els seus espectacles itinerants es van
desenvolupar de manera extraordinaria les acrobacies i els equilibris diffcils.

També és conegut el ric patrimoni cultural dels diferents pobles de la humanitat que al llarg de la seva trajectoria his-
torica han desenvolupat practiques ludicofestives al voltant de les acrobacies i els equilibris: danses culturals, suspen-
sions invertides des d'altures considerables, salts acrobatics a |'aigua, habils salts per superar obstacles, lluites acrobati-
ques, concursos hipics amb habilitats arriscades, passeigs aeris en estels o diversos jocs basats en les cabrioles corpo-
rals. El bagatge ludicocultural en relacié amb aquestes activitats de la poblacié és notable i aixi ens consta a partir de la
literatura historica, els contes, els relats, les pintures, les ceramiques o les representacions festives i religioses que han
perdurat.

En l'actualitat, els equilibris complexos i les acrobacies s’han popularitzat i sén a I'abast de tota la poblacié; constituei-
xen una oferta interessant per a grans sectors de la poblacié que desitgen provar la interaccié equilibri-desequili-
bri-reequilibri. Avui la seva execucié és possible per tot aquell que vulgui sotmetre’s al seu influx maléfic. Hem passat
de I'admiracié cap els especialistes d’aquestes practiques en llocs especffics: circs, gimnasos, forums festius o exhibi-
cions publiques, al desig individual de realitzacié d'aquestes experiéncies. També hem recuperat part del nostre ric
bagatge ludicofestiu al voltant d'aquestes activitats; ens hem retrobat amb elles a través de les noves practiques
d'indubtable caire postmodern.

Les noves practiques postmodernes en la societat postindustrial molt tecnoldgica han inclos entre les seves activitats,
conscients d'aquesta creixent demanda social, els equilibris i les acrobacies. Aquestes representen la ruptura dels
canons establerts per recuperar-los poc després, el desequilibri i la inversié corporal es constitueixen en el paradigma
de la novetat, d'alld temut i admirat (gairebé d'alld prohibit), i és el procési no la meta el que es pretén. El viatge resul-
tant és el producte d'un desig rupturista que busca experiéncies noves i plaenteres, susceptibles d’explicar-se
(d'aquesta narracié personalitzada sorgeix el concepte d’aventura figurada) que propicien lI'autoconeixement del cos i
incrementen el reconeixement i la seguretat personal.

Davant d’aquell sentiment tragic de la vida que ens va transmetre Miguel de Unamuno amb tanta forga (basat en el bi-
nomi raé i fe), fidelment reflectit i representat en el model esportiu durant aquest segle (refermat en I'antindmia: vic-
toriai derrota), proposem amb el canvi de segle i de mileni un sentiment més acrobatic de la vida (cos), que es perme-
ti explorar el mén magic, atractiu i pertorbador dels equilibris i de les acrobacies i, simultaniament, ens condueixi cap a
un taranna més flexible, ltdic i plural.

Javier Olivera Betran
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Mila Garcia Bonafé

entrevista

Fulalia Vintro

Segona tinenta d’Alcalde de I’Ajuntament de Barcelona.
Presidenta de la Comissié de Benestar Social i Educacid.

Eulalia Vintré i Castelis, va néixer a Barcelona el 30 d’agost de 1945. En l'actualitat és catedratica de
Filologia Grega de la Universitat de Barcelona. Ha estat tresorera del Consell General de Col-legis i
secretaria general de la Universitat de Barcelona. Traductora d’Hipocrates a la Fundacié Bernat Metge i
autora de diversos articles.

En I'ambit polftic, és militant del Partit Socialista Unificat de Catalunya, des de I'any 1974 i dirigent
d’Iniciativa per Catalunya des de la seva fundacié el 1987. Ha estat diputada al Parlament Espanyol,
diputada al Parlament de Catalunya, regidora d’Ensenyament de I"Ajuntament de Barcelona, tercera
tinenta d‘alcalde i responsable de I'Ambit de Benestar Social de I'Ajuntament de Barcelona i en
'actualitat, des de 1995, és segona tinenta d‘alcalde i Presidenta de la Comissié de Benestar Social i
Educacié. Té concedida la Creu d’Alfons X el Savi (1989) per la seva labor en el camp de I'educaci6
durant ‘@poca de la transicié a la democracia. El 1992, li fou atorgada la Medalla UNICEF, per la seva
actuacié a favor de la infancia.

Aguests sén els aspectes que fan referéncia a la vida publica de I'Eulalia, la “Lali” per als amics. La meva
relaci6 amb ella data de.... fa molts anys. Des que la vaig conéixer, vaig trobar una dona amable,
receptiva, disposada sempre a escoltar i que sempre trobava, i troba, en el seu escas temps, un espai per
als amics, la xerrada, el comentari, 0 —com en aquest cas— per contestar a preguntes, en algun cas-
impertinents, sempre de manera amable i propera.

L’any que vaig comengar a donar classes com a professora d’Educacié Fisica a la Universitat de Barcelona,
a principis dels 70, vaig establir amb ella una relacié de companya —encara cap de les dues tenifem
carrecs— i ens dedicavem a veure’ns al pati de la facultat de Filosofia i Lletres i comentar les nostres
impressions sobre I'esport a la universitat i corrfem a amagar-nos en algun despatx quan entraven els
“grisos”. Posteriorment, i quan ella va assolir la Secretaria general de la Universitat, vam establir
contactes més professionals: com modificar I'estructura de !'esport universitari —caduca i lligada
fortament als ambits militars—- i com aconseguir que els universitaris practiquessin un esport que fos
alguna cosa més que una “maria” o unes competicions. _

Realment, no vam aconseguir gran cosa, pero sf que va quedar una relacié que s’ha mantingut a través
del temps en trobades esporadiques i puntuals que han generat un fil de continuitat que, finalment, ha
permes la realitzaci6 d’aquesta trobada, xerrada o entrevista. £s un dels dltims actes que Ja Lali fa com a
polftica. Abandona la vida publica, després de vint anys intensos, per deixar la frenética activitat polftica i
tornar a la pau de I'aula universitaria. Solament em queda agrair-li la seva disponibilitat i desitjar-Ii que
tingui molta sort.

Educacié Fisica i Esports (56)

S



6

- ENTREVISTA -

Mila Garcia En la teva joventut, havies practicat esport?

Eulalia Vintré A l'escola (vaig estudiar amb les Teresianes
del Padre Poveda) vaig fer basquet. A la universitat també
vaig practicar bisquet amb els equips universitaris i durant
bastant de temps, i com a oci, he fet tennis i esqui.

M.G. Quan comences a intevessar-te en Uesport de manera
politica?

E.V. El primer contacte el vaig tenir, precisament amb tu,
els anys 1978-1979, quan vam intentar racionalitzar
I'esport universitari. Posteriorment, amb la meva
incorporaci a I’Ajuntament, com a responsable d’educacié
i malgrat no ser responsable de 'ambit de I'esport, em vaig
preocupar pels aspectes educatius de 'esport, intentant
relacionat-los amb I'educacié. Tot aix0 gracies a la
preseéncia de responsables i especialistes que hi havia, en
aquell moment, a I’Ajuntament.

M.G. Quina és la responsabilitat d'una institucié com
U'Ajuntament de Barcelona en relacié amb Uesport?

E.V. Tots els ajuntaments de més de vint mil habitants
tenen la responsabilitat de la promoci6 i de la
infraestructura esportiva ciutadana. No tenen
responsabilitat educativa directa, perd si que han
d’assegurar la dotaci6 d’instal-lacions i la seva reforma i/o
ampliaci6 per possibilitar la practica de I'esport escolar.
L’Ajuntament de Barcelona, quan es troba amb una escola
que no té espais esportius, possibilita de forma gratuita la
utilitzacié de poliesportius municipals per al
desenvolupament de I'educacié fisica escolar curricular.

A més, fa una promocié per a la iniciacié a la nataci6 a
Primaria, de manera gratuita, per a totes les escoles de
Barcelona. També col-labora amb el Consell

de I'Esport Escolar per ajudar al desenvolupament de la
prictica esportiva dels escolars. Per a persones no
escolaritzades o amb dificultats, per a gent gran i per a
dones, existeix una oferta per facilitar 'accés a la practica de
I'activitat fisica.

M.G. Com veus Uesport escolar?

E.V. L’Ajuntament de Barcelona ha realitzat, aquest any
passat, dues accions per saber queé volen les nois i les noies
sobre I'esport escolar. Una ha sigut el Congrés “L’educacié
fisica i 'esport en edat escolar a la ciutat de Barcelona” i
I'altra un estudi sobre I'as del temps lliure entre nois i noies
de la ciutat.

Fonamentalment, hem aprés la importancia de saber
escoltar per canviar alld que no funciona i millorar alld que
ja va bé.

Cada any s’organitza un congrés, Barcelona Identitats,

en el qual participen entre 1.200 i 1.400 infants en edat
escolar al voltant d’'un tema proposat a 'escola, 'alumnat
fa propostes i analitza les seves prefereéncies. Gracies a
aixd hem trobat: ‘

—diferent percepci6 entre els nois i les noies sobre la
practica fisica.

—nois i noies situen en primer lloc la diversié en front dels
resultats.

—la competitivitat estd més induida pels pares,
entrenadors, societat, que per ells mateixos.

Caldria que en I'Ambit de I'educacib fisica escolar es
comencés a canviar la mentalitat i les intencions
educatives, incidint més en la vessant formativa que en la
competici6. Per aconseguir aix0, fora necessari garantir
formaci6 i retribucié dignes dels responsables i millorar
les infraestructures alla on calgui.

M.G. L’area del Benestar Social —de qué ets responsable— i la
dels Esports de I'Ajuntament; quins lligams tenen?

E.V. El lligam és institucional des de 1987 quan es crea,
per primer cop en tot I'Estat, 'area de Benestar Social, on
s'incorporen, entre d’altres serveis, educacié, esport, salut
i serveis socials. Aquesta estructura, que després sera
copiada per d’altres administracions, possibilita lligams
entre tots aquests ambits i permet I'organitzacié de
projectes i activitats que integren totes aquestes vessants.
Per exemple, ens preocupem de la integraci6 social de
persones d’&tnies diferents, persones amb problemes fisics
i psiquics, etc., etc.

M.G. La preséncia de dones en 'area esportiva municipal és
molt minsa. A qué creus que és degut?

E.V. Suposo que per causes historiques. En I'actualitat
encara associem les dones amb el benestar social i els
homes amb I'esport. També és una realitat que I'area
d’Esports de I'Ajuntament de Barcelona ha fet molt pocs
canvis entre el seu personal durant aquests Gltims vint
anys.

M.G. Per que les activitats adregades a dones estan sempre
unides a grups marginals?

E.V. Ara, entre la gent jove, ja no es fa aquesta distincié,
perd entre la poblacié adulta les diferéncies basades en
una educaci6 segregada i unes pautes de vida en qué les
dones participaven poc de la vida ciutadana, incloses les
activitats fisiques, obliga a realitzar accions positives per
poder canviar. Perd, entre la majoria de responsables que
organitzen activitats, 'esquema classic no varia i
continuen situant el sexe femeni com un grup especific.
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M.G. Qué van significar els J[JOO de Barcelona per a Uesport?

E.V. Una promocié puntual amb tots els avantatges que
van significar per a la nostra ciutat i ajudes al
desenvolupament de I'esport i els esportistes d’elit. Un cop
passats els Jocs, haurien d’haver generat una
infraestructura, a tots els nivells, sobretot econodmica, per
continuar aquesta politica; perd sembla que en I'actualitat
els nostres esportistes d’elit es veuen en alguna dificultat
per continuar el seu treball.

M.G. Quin loc creus que ocupa Vesport entre els partits politics?

E.V. Un lloc poc important. Forma part del doble discurs:
quan els preguntes, és important; perd a 'hora de la
veritat, no li dediquen la importancia que diuen que té. La
intervenci dels diferents partits politics en I'ambit esportiu
és molt petita.

M.G. Qué opines del fenomen del futbol?

E.V. Em preocupa la situaci6 actual. Té una estructura
molt agressiva. L'esportista estd sotmés a unes lleis de
mercat de bogeria. Es brutal. Per altra banda, una gran
part dels diners que mou, se situa al marge de la fiscalitat
en tots els paisos europeus.

També em preocupa, i molt, que el futbol sigui I'espectacle
més vist pels espectadors de la televisi6. Com a mecanisme
de formacié quasi dnic, és preocupant. En aquesta societat

alguna cosa no funciona... Es molt perillosa I'aparici6 de
grups de joves seguidors, on el futbol pot arribar a ser
caldo de cultiu d’un fanatisme que pot desembocar en
comportaments nazis. Tanmateix, el futbol, com a
esport, em sembla bé.

També hi ha un altre tema del futbol que em preocupa.
Es el de I'especulaci6 de terrenys lligat a les instal-lacions
dels clubs. Les institucions accepten coses que, si no fos
per la pressié dels seguidors, no tolerarien.

M.G. Quines mancances trobes a Uesport en la nostra ciutat?

E.V. Fonamentalment, crear un habit de practica
esportiva ciutadana de manera normalitzada. Dotar
I'esport d'un element de salut, de relacié, d’oci, etc., al
marge de les actuacions puntuals.

Caldria no identificar I'esport com una obligacié escolar
solament, 0 com una imitacié de I'esport d’elit. L'esport
no pot estar solament en mans dels esportistes.

M.G. Si fossis la responsable de Uesport a Catalunya, qué
tagradaria fer?

E.V. En primer lloc, normalitzar i simplificar els titols i el
personal dedicat a I'Ambit de 'esport educatiu. En segon,
una radiografia seriosa sobre les instal-lacions esportives i
la seva rendibilitat i finalment, i sobretot, la meva
preocupaci6 fonamental continua sent la incorporacié de
I'esport com un element quotidia, ciutada, personal i

vivencial de tots els catalans.
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- EDUCACIO FISICA I ESPORTS -

La programacio i la intervencié didactica

en l’esport escolar (I).
La tecnica d’ensenyament

Jesus Viciana Ramirez

Doctor i Liicenciat en Educacié Fisica

Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
Universidad de Granada

Paraules clau

aprenentatge esportiu, orientacions didactiques,
técnica d’ensenyament

Abstract

In this article we show the problems that exist in sport teaching in
relation to the motor learning of specific abilities that we can or
cannot produce in PE classes, as well as the vision or educative
philosophy we possess in this respect when we deal with this
delicate subject in schools. In the first part we study in depth the
PE curriculum in secondary education (the one in which sport
appears as a specific block of contents) to see how the
administration treats the teachers control and the didactic aspects
towards the teaching of sport. In this analysis of the contents of
the first level of concretion, we extract orientative conclusions on
how to act in the class. Later we deal with teaching technique as a
base for the construction of an adequate intervention in sport
learning. We make a chronological overhaul of what, for us, has
been the evolution of this didactic element in the intervention and
we propose a specific model in accordance with our educational
philosophy and modern tendencies. Finally, we extract the
conclusions of the themes we have treated and place the reader in
the second article where we specifically deal with the
contributions of the different styles of teaching for the sporting
apprenticeship of school age.

Resum

En aquest article exposem la problematica existent en I'en-
senyament esportiu quant a I'aprenentatge motor de les habilitats
especffiques que es pot o no produir a les dasses d'Educacié Fisica
(EF), aixi com a la visi6 o filosofia educativa que posseim al respecte
quan tractem aquest delicat tema dins el centre escolar. En una pri-
mera part aprofundim en el curriculum d’EF a I'etapa de Secundaria
(ja que I'esport hi apareix com un bloc de continguts especffic) per
veure com tracta I'Administracié la intervencié del professor i les
orientacions didactiques cap a I'ensenyament de I'esport. En aques-
ta analisi de contingut del primer nivell de concrecié treiem conclu-
sions orientatives de com actuar a la classe. Posteriorment empre-
nem la técnica d'ensenyament com a base per a la construccié
d'una intervencié adequada en I'aprenentatge esportiu. Realitzem
un repas cronoldgic del que per a nosaltres ha estat I'evolucié
d'aquest element didactic a la intervenci6 i proposem un model es-
pecffic d'acord amb la nostra filosofia educativa i les tendéncies ac-
tuals. Per Gitim, treiem les conclusions dels temes tractats i empla-
cem el lector al segon article on tractem especfficament les aporta-
cions dels diferents estils d'ensenyament a I'aprenentatge esportiu
en edat escolar.

Introdqccié

L'aprenentatge esportiu en I'Educacié Fisica ha estat un tema classic,
de continua preocupaci6 per als docents de la nostra area, i existeix
una concepcid confusa del seu tractament dins les diferents etapes
educatives, o si més no, molt variable entre el propi professorat.
Aixi han coexistit i romanen vigents visions tan dispars com la
d'afrontar 'esport a I'escola com si d'un club esportiu es tractés,
amb objectius de rendiment i on els resuftats, gairebé en forma
d'objectius operatius, sén la meta a aconseguir pels alumnes, o per
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exemple la concepcié suavitzada i quasi
anarquica de I'esport en aquest sentit, on
no es té en compte cap aprenentatge mo-
tor espectffic, siné la simple vivéncia d'una
série d'experiéncies, estructurades en ses-
sions en les quals les tasques s6n mers jocs
sense intencié de millora de les capacitats
del joc esportiu.

En aquest article, anem a plantejar en pri-
mer lloc quina és la filosofia educativa en
I'aprenentatge esportiu o tractament de
l'esportal'escola, ésadir, quines sén les di-
rectrius que ens marca el currfculum per
afrontar I'esport escolar dins I'etapa educa-
tiva de Secundaria.

Posteriorment, en una segona part, des-
criurem com sha anat desenvolupant
aquest plantejament de manera tradicional
als centres educatius aixf com [a seva evolu-
ci6 fins els plantejaments més innovadors.
En aquest sentit abordarem un element de
la intervencié didactica tan important com
és la técnica d'ensenyament, i com l'apli-
quem a |'aprenentatge esportiu ().

Enfocament de l'esport

al centre escolar. L’esport
escolar en I’Educacié
Secundaria Obligatoria

Ja des de les primeres manifestacions de
l'esport als centres educatius, les Publish
Schools angleses al 1820, les finalitats de
I'esport escolar es van enfocar a una meta
molt concreta, com va ser suprimir
I'agressivitat i d'altres valors negatius de les
manifestacions esportives, aixi com enfocar
el tractament adequat de I'oci de I'alumnat,
quelcom que podriem anomenar ara els
“antivalors” educatius de ['esport o de la
competicié-rendiment, és a dir, I'eficien-
tisme, I'agressivitat, el joc dur, l'asticia re-
glamentaria fins a limits inclds no permesos,

la intimidacié a jutges i a contraris, etc., en

definitiva el "tot s’hi val per guanyar” (J.L.
Hernéndez i R. Velazquez, 1996).

Potser aquestes consignes, que poden ser
també inculcades per determinats entrena-
dors a competicions de rellevancia social ifo
econdmica, tinguin la seva efectivitat per
aconseguir fins particulars, perd evident-
ment se separen del paper del docent quan
aborda aquest contingut tan motivant i im-
portant per a I'alumne en qualsevol etapa
educativa.

Concretament a l'etapa d’Educacié Se-
cundaria Obligatoria (ESO) hem realitzat
una analisi de contingut del curriculum an-
dalls per aprofundir en les intencions edu-
catives de '’Administracié [Junta de Andalu-
cfa (JA)] sobre aquest tema, tot obtenint els
resultats de la taula | (2).

En aquest cas, tal com observem a la taula
|, hem analitzat les paraules clau trobades
al text corresponent a l'apartat 3 de Jocs i
Esports del curriculum de Secundaria, asso-
ciant-les als diferents estils d'ensenyament a
Educacié Flsica.

D’aqui deduim unes primeres aproxima-
cions que es troben en consonancia amb
les directrius exposades al comengament
d'aquest epigraf, &s a dir, el major percen-
tatge de referéncies que el curriculum ens
assenyala al voltant de I'esport escolar estan
amb relacié a la socialitzacié (43,75%), als
valors que I'esport ofereix com a eina edu-
cativa. En segon lloc i amb clara referéncia a
la tasca docent, el curriculum assenyala la
necessitat de tractar la diversitat de
I'alumnat (3 1,25%), és a dir, individualitzar
I'ensenyament tant amb relacié als interes-
sos dels alumnes com als nivells d'aptitud fi-
sica i habilitats especffiques esportives.
Igualment, encara que en menor propor-
cié, apareixen paraules i frases al voltant
dels estils cognitius i participatius, i no es fa
esment als estils tradicionals ni als creatius.
A les taules 2 i 3 respectivament, hem as-
senyalat la relaci6 existent entre els ob-

vemevaenr | oaanco | | R
Socialitzadors 43,75% ~ Aceptacié de regies inormes
~ Valors educatius de l'esport
~ Relacions d’amistat
— Treball en pro d'un fi comG
Individualitzadors 31.25% - Adaptacié a diferents edats |
nivells
— Accepiacié de limitacions
~ Superacié | autoexigncia
personal
Cognitius 12,15% = Capacitat de reflexié i crtica
Participativs 12,15% ~ Diferents rols en 'esport
~ Participaci

Taula 1. Analisi de contingut del punt 3 del curricu-
lum de Secundaria “Jocs i Bsport” (JA.)

jectius generals d'etapa (ESO) i d'area
(Educacié Fisica) amb el contingut dels es-
ports en I'ambit educatiu. En aquesta rela-
ci6 analitzem la distincié entre una relacié
directa o indirecta d'aquests objectius aixi
com la paraula clau que els uneix a
I'esport, ja sigui d'equip, individual o
I'esport en general.

En primer lloc podem afirmar que no es
fa referéncia directa als esports indivi-
duals, sind a I'esport en general o a uns
certs atributs de |'esport col-lectiu, cosa
que ens fa pensar juntament amb les pa-
raules clau, que novament el component
socialitzador en aquesta etapa educativa
és més important que els propis objec-
tius intrinsecs de I'esport. Una mostra
d'aix® la tenim en el fet que es fa referén-
cia als “habits de salut” a les “relacions de
grup” i als “valors de I'esport”, argu-
ments que reafirmen el que hem co-
mentat en Ifnies anteriors.

(1) Nomenclatura desenvolupada per M.A. Delgado (1991) a la seva obra Los Estilos de Ensefianza en la Educacién Fisica, ICE Universidad de Granada.
(2) Enscentrem en I'etapa educativa de I'ESO perqué posseeix especfficament el contingut de “Jocs i Esports”, a diferéncia del tractament més globalitzat que en I'Educaciéd
Primaria Obligatdria se li déna a aquest tema en concret, fonamentalment a través d’habilitats basiques, coma inici de les posteriors habilitats especffiques a tractar en les se-

glents etapes.
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ESPORT EN GENERAL/INDIVIDUAL/

RELACIO EN EQUIP OBJECTIU
Indirecta | Esport en general (habits de salut) | Objectiu a)
Directa Esport en general (rendiment) Objectiu b)
Directa Esport en equip (relacié de grup) Objectiu c)
Indirecta | Esport en general (valors) Objectiu d)
Indirecta | Esport d'equip (tactica) Objectiu 1)

Taula 2. Analisi de la relacio entre els Objectius Gene-
rals d’Etapa i l'esport escolar (J.A.).
ESPORT EN GENERAL/INDIVIDUAL/

RELACIO EQUIP OBJECTIU

Indirecta |Esport en general (qualitats fisi- | Objectiu 1)
ques)

Directa Esport en general (jocs i esports) | Objectiu 2)

Directa Esport d'equip (relacions) Objectiu 5)

Indirecta | Esport en general (habits de salut) | Objectiu 6)

Taula 3. Analisi de la relacio entre els Objectius Gene-
rals de I'Area d’Educaci Fisica i I'esport escolar
JgA.).

- EDUCACIO FISICA 1 ESPORTS -

Es obvi que amb aquestes dades no pre-
tenem justificar 'abandonament de les
capacitats de joc o de les habilitats especi-
fiques en qualsevol modalitat esportiva,
atés que aquestes formen part dels con-
tinguts d'aquesta etapa i sén les que en
definitiva proporcionaran a I'alumne la
possibilitat de seguir practicant amb moti-
vacié I'esport en aquesta edat escolar, aixf
i tot sén dades que no podem oblidar
com a docents,

Ales taules 4 i 5 hem analitzat els apartats
d"“Introduccié” en la “Seqienciaci6 de
continguts” i 'apartat ¢) dels Criteris de
seqienciacié “els continguts de I'ha-
bilitat especffica associat als jocs i es-
ports i a I'expressié corporal”, respecti-
vament.

Aquesta taula 4 ens mostra |'analisi de
contingut de I'apartat d'introduccié als
criteris de continguts del curriculum de
secundaria, del qual s'extreuen 3 nuclis
als quals es fa referéncia tant en primer
cicle com en segon cicle (MOT: motiva-

PRIMER CICLE NUCLIS PRIMER CICLE
(Referdncles del text) DE CONTINGUT (Referdncies del text)
— Caracter ludic MOT — Gaudir
— Qualitats motrius coordinatives CON — Teécnica i tactica
- Inici a les habilitats especifiques (generals+basiques) — Esports autdctons
— Reglamentacié
— Aplicacié a la situacié real IDD — Estratégies de decisid, in-
terés i especialitzacié
— Varietat en tipus d'esports

Taula 4. Analisi de contingut de l'apartat d’"Introduccic” en la Seqtienciacio de continguts (J.A.).

PRIMER CICLE (Referdncies del text)

PRIMER CICLE (Referéncies del text)

— Desenvolupament integrat amb jocs

Directrius comunes als dos cicles

— Plantejar en funci6 de problemes motors
— Motivacié i interés de I'alumne
- Esports d’equip i individuals (enfocaments ludicorecreatiu, especialitzador i autdcton)

— Caracter més especific i en profunditat

Taula 5. Analisi de contingut dels Criteris de Seqtienciacio, concretament I'epigraf “El moviment corporal i
Uhabilitat motora’, en el seu apartat c) de “Els continguls de I'habilitat especifica associat als Jocs i Esports i a
VExpressié Corporal” (J.A.).
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ci6, CON: contingut, i IDD: intervencid
didactica).

Concretament, tant en primer cicle com en
segon cicle, i respecte de la motivacio, es fa
mencié al caracter lidic i al gaudi de la
practica esportiva.

En segon lloc es fa referéncia als continguts
de qualitats motores coordinatives com a
punt de partida a les habilitats especffiques i
al contingut reglamentari en el primer cicle,
tot progressant cap al segon mitjangant
continguts tecnicotactics i amb els esports
autoctons,

Per Gltim, en la intervencié didactica del do-
cent, en el primer cicle es fa referéncia al fet
que s’han d’encaminar les tasques a la situa-
ci6 real i contemplar el principi de varietat a
les modalitats esportives a impartir, mentre
que en el segon cicle 'ESO s'orienta a ma-
nipular les estratégies de decisid, interés i
especialitzaci6 en I'esport.

A lataula 5 observem les claus que el cur-
riculum assenyala com a progressié d'un
cicle a un altre a I'etapa de Secundaria. En
el primer cicle es refereix al desenvolupa-
ment de 'esport a través de jocs, mentre
que al segon cicle, 'esport s’ha de tractar
amb un caracter més especific i en pro-
funditat.

Ala part inferior de la taula 5 observem di-
rectrius que el curriculum assenyala per al
tractament d’aquest contingut, directrius
que sén comunes per a tots dos cicles de
I'etapa de Secundaria. Podem ressaltar com
importants la motivacié, que ja hem vist
que es repeteix durant tot el curriculum,
l'interés dels alumnes com puntualitzacié a
tenir en compte pel docent (individualitza-
ci6 de I'ensenyament), aixi com el fet de
plantejar I'esport en funcié de problemes
motrius (i que suposem en detriment de la
instruccié directa).

La técnica d ‘ensenyament
en Uaprenentaige esportiu

En aquest epigraf analitzarem un element
de vital importancia en la intervencié
didactica del docent: la técnica d'en-
senyament a utilitzar en I'aprenentatge



esportiu i la seva evolucié en fer-ne Us.
Aquesta técnica d’ensenyament esta d'a-
cord amb els objectius del professor, la
seva filosofia d’ensenyament, les seves
caracterfstiques personals, etc., i condi-
cionara d'altres aspectes tan importants
com els diferents estils d’ensenyament
que es poden utilitzar per desenvolupar
I'aprenentatge esportiu (tema que per la
seva extensié tractarem en una altra oca-
si6), o fins i tot |'estratégia en la practica
més convenient en cada cas.

Através de les figures |, 2 i 3 mostrarem
una progressié en la utilitzacié de la técni-
ca d’ensenyament, des de la perspectiva
tradicional fins a la proposta que creiem
més convenient i que en alguna ocasié
hem plasmat practicament en fa progres-
si6 d'una modalitat esportiva concreta
(.A. Santos, ]. Viciana i M.A. Delgado,
1996). .

En aquesta figura |, contemplem la pers-
pectiva tradicional utilitzada, respecte a la
técnica d’ensenyament, per a |'aprenen-
tatge esportiu.

Com podem observar, durant un primer
periode s'utilitza Gnicament la instruccié di-
recta com a instrument d'aprenentatge de
les técniques esportives o habilitats especffi-
ques, generalment aplicada pel docent a
través d’una estratégia en la practica analfti-
ca. Malgrat tot, la consecucié d’una correc-
ta execucié técnica no és equiparable a un
aprenentatge esportiu (capacitats de joc)
correcte. Per aixo cal d'un nou aprenentat-
ge per aplicar les tecniques apreses en si-
tuacions aillades i fora del context de les si-
tuacions de joc real.

Aquest nou aprenentatge ja utilitza la técni-
ca d'ensenyament mitjangant la indagacié
com a complement a la instruccié directa,
on l'alumne es veu envoltat de situacions
canviants, en general proposades a través
d'una estratégia en la practica global, pro-
ducte dels jocs i competicions en les quals
participa, i aixd suposa una trencament amb
I'aprenentatge anterior.

Les conseqiéncies negatives d’aquesta
perspectiva de 'aprenentatge sén clares i

segur que les coneixem. Fonamentalment
podem resumir-les en les seglients:

= Un major temps d’aprenentatge per po-
der arribar al joc real, ja que invertim
dues vies diferents d’aprenentatge.

= Un decaiment important de la motiva-
cié durant I'aplicacié de la instruccié di-
recta, fonamentalment motivada per la
utilitzacié de situacions fora de context i
les repeticions avorrides d’exercicis,
normalment analitics. Aixd pot portar a
noves consequiéncies encara més per-
judicials per a I'alumne com I'abando-
nament de I'activitat o el simple fet de la
no continuitat de I'activitat en horari ex-
tracurricular per aquesta falta de moti-
vacié.

A la figura 2 observem una evolucié de la
t&cnica d'ensenyament emprada per a
I'aprenentatge esportiu, en la qual s'aposta
per tres fases diferenciades.

En un primer moment s'utilitza la técni-
ca mitjangant la indagacié, en la qual a
través de jocs I'alumne va prenent con-
tacte amb l'esport, tot investigant i des-
cobrint les seves possibilitats. En gene-
ral aquesta primera fase es dissenya tot
basant-se en jocs de facil execucié
técnica per a 'alumne, de manera que
tots poden jugar des del comengament,
sense necessitat de posseir un nivell de-
terminat d'aptitud inicial o habilitats es-
pecffiques. Es precisament aquest as-
pecte de descobriment i investigacié de
I'alumnat, el motiu pel qual aquesta pri-
mera fase apareix de forma divergent a
la figura 2.

Posteriorment, succeeix una fase on s'uti-
litza la técnica d’ensenyament d'instruccié
directa i en la qual I'tmfasi docent se situa
en les habilitats t&cniques, és a dir, hi ha un
“retrocés” en el joc per atendre al perfec-
cionament de les habilitats especffiques es-
portives. El fet que les técniques esportives
posseeixin una solucié Gnica, un model es-
tablert d'eficicia, fa que la representacié
d'aquesta técnica d'ensenyament per ins-

TECNIQUES
SITUACIONS ANALITIQUES ESPORTIVES
INSTRUCCIO DIRECTA K
APRENENTATGE
+ ESPORTIU
TECNIQUES ESPORTIVES APLICACIO?
INSTRUCCIO DIRECTA

INDAGACIO

JOC REAL
JOCS + COMPETICIONS

Figura 1. L'aprenentatge esportiu: Perspectiva tradi-
cional de la técnica d'ensenyament.

APRENENTATGE
.. TECNIC
lo)
INSTRUCCI
lNDAGACIO, DIRECTA INDAGACIO
PP Ty
Jocs FASE
(facilitats D'APLICACIO
d'execucio
técnica) (TACTICA)

Figura 2. L'aprenentatge esportiu: Evolucio de la
tecnica d’ensenyament.

truccié directa aparegui a la figura 2 en for-
ma convergent.

En Gltima instdncia, es retorna a la t&cni-
ca per indagacié on s'inculquen a
I'alumne les peculiaritats tactiques del joc
i on l'aplicacié de les técniques apreses
en la fase anterior es posa de manifest en
el joc real. Aquesta fase, de la mateixa
manera que la primera, posseeix un
caracter divergent per la multiplicitat de
situacions que es donen en el joc, i que
caracteritzen en aquesta fase a la técnica
per indagacié (3).

Com aspectes positius d'aquest planteja-
ment podem ressaltar la inclusi6 de la inda-
gacié per part de I'alumne en les fases pri-
mera i tercera, ja que tant 'exploracié de
I'esport —que es veu afavorida d'aquesta
manera— com I'ensenyament de la tactica,

(3) Hiha una attra possibilitat d'aplicacié de la técnica d'ensenyament mitjangant la indagacié en la qual es guia I'alumne cap a solucions dniques en el plantejament de problemes
motors, en aquestes situacions (cas de |'estil d'ensenyament del descobriment guiat) el procés és convergent.
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ERRORS TECNICS (1.D.)

SISTEMA
DE JOC

el =
@ JOCS PREESPORTIUS
O REDUITS:
INDAGACIO MANIPULACIO
DE FACTORS
@
REQUERIMENTS TECNICS \
(a través de jocs) SOL-LICITACIO
DE LALUMNE

Figura 3. L'apreneniaige esportiu: Proposta de la
técnica d'ensenyament a aplicar en l'aprenentaige es-
portiu.

requereixen ['aplicacié d'aquesta técnica
d'ensenyament.

Malgrat tot, en aquest plantejament, ens
trobem novament amb situacions negatives
en |'aprenentatge, encara que se solucio-
nen alguns problemes de la primera pro-
posta o plantejament analitzat.
Fonamentalment, els problemes se centren
en lafase intermedia d'aprenentatge t&cnic,
doncs trenca l'estructura de I'aprenentatge
de l'alumne. Aquests problemes es poden
accentuar si li dediquem massa temps, ja
que pot decaure la motivacié aconseguida
en la fase anterior de jocs exploratoris. Per
dltim, hem de destacar la inadequada apli-
caci6 d'estratégies analftiques per a aquesta
fase.

A la figura 3 observem el procés que pro-
posem en aquest article en el qual, a prime-
ra vista, percebem una diferéncia fonamen-
tal: la base de I'aprenentatge esportiu és el
plantejament continuat d'una técnica
d'ensenyament per indagacié.

Ara només utilitzem la t&cnica d'instruccié
directa en cas necessari, considerant ne-
cessaris els seglients:

I. Quan les habilitats especfiiques esporti-
ves que l'alumne necessita per comen-
Gar ajugar requereixen un aprenentatge
minim previ dels seus fonaments. Al
marge del fet que el docent pugui co-
mengar 'aplicacié de la indagacié a tra-
vés de jocs que facilitin I'execucié técni-
ca de les esmentades habilitats.

- EDUCACIO FISICA I ESPORTS -

En aquests casos la instruccié del profes-
sor és molt efectiva i produeix aprenen-
tatges més rapids (F. Bafiuelos, 1992).
De qualsevol manera, és important re-
cordar (en aquest i en qualsevol altre
plantejament) que la instruccié directa
no és sindnim de tasques analitiques i
avorrides, I'assimilacié técnica de les ha-
bilitats pot realitzar-se també a través de
jocs dirigits.

2. En cas d'errors técnics importants, el
docent pot i ha d'eradicar-los a través
de vies alternatives a la indagacié. Cada
error tindra per tant el seu tractament
corresponent, i s aquf on la técnica per
instruccié directa guanya la importancia
de ser una eina fonamental.

3. La motivaci6 cap a la practica de
I'esport que s'aconsegueix a través de
'aplicacié d'aquest model, fa que
I'alumne sol-liciti I'ajut extern per mi-
llorar les seves destreses i habilitats es-
pecifiques o simplement per saber-ne
més. En aquests casos, el profes-
sor-entrenador ha de respondre a
aquestes sollicitacions amb progra-
mes o tasques especialitzades i desti-
nades a aquest fi, i en aquest cas, la
técnica d’ensenyament per instruccié
directa és també un recurs valuds.

4. Els diversos sistemes de joc en les dife-
rents modalitats esportives requereixen
una explicaci6 per part del docent-en-
trenador, ja que arribar a ells a través de
la investigacié de I'alumne és una tasca
complexa i duradora que no ens repor-
taria tants beneficis.

Aguest model va a utilitzar de manera con-
tinuada i com a base I'adaptacié dels jocs,
tasques o minicompeticions dins la modali-
tat esportiva tractada, tasques que tindran
com a eixos de progressié i funcionament
les que exposem al final d'aquest article
com a variables fonamentals en I'aprenen-
tatge esportiu. Ei paper del docent o entre-
nador sera per tant el de dissenyar cada tas-
ca progressivament, manipulant els factors
que la componen per aconseguir els objec-
tius que es desitgin en cada moment de
l'aprenentatge.
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Fonamentalment s'utilitzaran en. aquest
model totes les modalitats de I'estrateégia en
la practica giobal; vegem la seva aplicacié en
el model d'aprenentatge proposat a la fi-
gura 3:

s Global pura: en general al comenga-
ment i al final del model (també po-
drfem dir que, tot establint un paral-le-
lisme amb una classe d'Educacié Fisica,
seria al comengament i al final d'una
sessi6, on |'alumnat comenga jugant a
I'esport en concret sense indicacions,
lliurement i en la seva globalitat, i poste-
riorment realitza tasques de la mateixa
fndole al final de la classe, perd tot apli-
cant els continguts treballats en la part
principal).

Global tot polaritzant 'atencié:
aquesta modalitat de I'estratégia en la
practica global s'utilitzara de forma con-
tinuada, al llarg de tot el model que
hem proposat, atés que 'aprenentatge
es produira sempre en el sentit en qué
nosaltres haguem orientat la tasca, tot
focalitzant I'atencié del subjecte cap a
un determinat gest o habilitat dintre del
joc global, o en determinats aspectes

reglamentaris, etc. D'aquesta forma I'a-
lumne sempre estard jugant global-
ment, perd encara que sigui de forma
inconscient, i provocat per les modifi-
cacions del professor en els jocs, s'anira
canalitzant i polaritzant l'atencié de
I'alumnat sobre els aspectes principals
de la sessié que estem tractant, i aixd
succeeix sempre, durant tot l'apre-
nentatge en aquest model.

Global tot modificant la situacié real:
el fet d'emprar I'adaptacié de I'esport en
forma de jocs adequats a les edats esco-
lars, amb menor nombre d'alumnes,
amb modificacions de la mida del camp
de joc, amb modificacions reglamenta-
ries que faciliten el joc, modificacions del
mobil, etcétera, fa que estiguem ja im-
mergits en I'estratégia en la practica glo-
bal modificant la situaci6 real, atés que
sempre tractem l'esport com un esport
adaptat a les caracteristiques del nostre
alumnat.



Els avantatges fonamentals d'utilitzaci6 d'a-
quest model o plantejament d'aprenen-
tatge esportiu rauen en:

® La indagacié proporciona aprenentatges
més significatius per a 'alumne, en qué a
través dels propis jocs tecnicotactics els
joves jugadors es van acostant, sense
adonar-se’n, als principis fonamentals de
les accions en el joc.

Segueix per tant un principi constructivista
de l'aprenentatge en el qual, després de
descobrir a través de la practica, diferents
principis técnics i tactics (fonamentalment),
l'alumne va conformant un coneixement
més ampli de I'esport, relacionant accions i
principis i, al capdavall, van coneixent
l'esport a la seva manera.

La funcié del docent-entrenador ha d'anar
encaminada fonamentalment a dues ves-
sants: en primer lloc, assegurar-se que els
descobriments de I'alumne no sén erronis i
si ho sén, corregir-los (aixd s'aconsegueix
concloent després d'un perfode de practica
de F'alumne els fonaments técnics i tactics
que s'han assimilat durant la sessi6 o ses-
sions. Aquests fonaments paral-lelament
han estat provocats pel docent a través de
les condicions del joc o tasques que s'han
anat desenvolupant), i d'altra banda, la
d'anar incorporant a les seves explicacions i
sistemes de joc els coneixements de
I'alumne (per exemple el fet de cobrir es-
pais lliures en un Ix| en voleibol, pot servir
al professor-entrenador per explicar a
I'alumne posteriorment sistemes de defen-
sa, ésadir, collocacié de la segona linia res-
pecte del bloqueig amb un major nombre

de jugadors per equips).

» |'acostament a la realitat del joc és, des
del comengament, quelcom garantit,
atés que des del primer moment
l'alumne comenga la seva mamxa per
I'esport, tot jugant, essent la competicié
(amb connotacions especials i no entesa
com a competicié-rendiment) la seva
manera de practica.

En aquesta mateixa linia, Devis i Peir6
(1992) ja van proposar el seu model com-

prensiu, en qué el jugador va adquirint des
del comengament l'esséncia del joc. Es a
dir, la “comprensié” del context del joc es-
portiu és el veritable problema del jugador i
el jugador ha de comprendre aquest con-
text tot jugant.

s Gran part de la motivaci6 de I'activitat fisi-
ca en general es veu desenvolupada en
aquest model des del comengament,
atds que els jocs que l'alumne realitza
posseeixen els components emocionals
propis de la competici, el gol, el punt,
guanyar, etcétera.

Per finalitzar, anem a concretar en breus
conclusions el que hem tractat en el de-
senvolupament d'aquest article:

I. L'Administracié Educativa considera fo-
namental la utilizacié dels estils d'en-
senyament socialitzadors i individualit-
zadors quan programem la nostra inter-
vencio didactica al voltant de 'esport en
I'Educacié Fisica.

2. L'esport és un contingut d’especial re-
llevincia en I'Educacié Fisica escolar
com ho demostren les continues re-
feréncies als objectius de |'etapa (Educa-
ci6é Secundaria Obligatoria) i, per supo-
sat, de I'area d’Educacié Fisica.

3. Al marge dels continguts que tractem en
I'esport escolar, la intervencié ha d'en-
caminar-se al seu tractament global,
construir I'aprenentatge des de la inda-
gacié de l'alumne, a través de proble-
mes motors i programant, a través dels
canals oportuns, la motivacié i el gaudi
que proporciona la mateixa activitat flsi-
ca esportiva.

4, Diferents estudis ens han demostrat que
I'aprenentatge esportiu pot portar-se a
terme a través d'un context de jocs des
del comengament, tot basant l'apre-
nentatge en les experiéncies propies i
en la recerca de solucions motrius als
problemes que els propis jocs plante-
gen en la seva execudi6, sense que la
motivaci6 decaigui a través de planteja-
ments analitics i sense que obligatoria-
ment s’hagi de perdre nivell d'a-
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prenentatge en les diferents habilitats
especffiques.

Per dltim volem emplagar-los a la nostra se-
guent aportacié al voltant de la programacié
i ¢l desenvolupament de I'esport escolar,
en queé els exposem les diferents aplica-
cions que els estils d’ensenyament ens ofe-
reixen quan programem a través de la seva
metodologia especffica qualsevol contingut
de l'esport en I'Educacié Fisica.
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Abstract

Once we have faced up to the possibilities of teaching
performance as far as the teaching technique goes (first part), in
this second part we deal with the contributions that the different
teaching styles offer us to show sporting contents in educational
centres. First we make clear the concept of teaching style and its
characteristics and secondly we develop, in the main part of the
article, according to Delgado M.A. (1991) classification the
different books of teaching styles, their essential characteristics,
their varieties and, in a summary table, the specific contribution
that each block of styles for sports teaching possesses. We
especially emphasise the block of individualised blocks which tale
into account the level and the interests of the students, the styles
socialised for their importance at the first level of concretion of
the timetable (DCB) and the cognitive styles, since research and
the solving of motor problems in play are the basis of sports
learning.

Resum

Un cop afrontades les possibilitats d'actuacié docent quant a la
técnica d’ensenyament (primera part), abordem en aquesta se-
gona part les aportacions que els diferents estils d'ensenyament
brinden al docent per a ensenyar el contingut d’esports en el
centre escolar. Primerament clarifiquem el concepte d'estil
d'ensenyament i les seves caracteristiques, i en segon lloc desen-
volupem en el gruix de l'article, segons la classificacié de M.A.
Delgado (1991), els diferents blocs d'estils d'ensenyament, les
caracteristiques essencials, les modalitats, i en un quadre resum,
l'aportacié concreta que posseeix cada bloc d'estils per a
I'ensenyament esportiu. Destaquem de manera especial el bloc
de estils individualitzadors ja que contemplen el nivell i els
interessos dels alumnes, els estils socialitzadors per la seva
importancia en el primer nivell de concrecié de curriculum
(DCB), i els estils cognitius ja que la indagacié i la resolucié de
problemes motors en el joc real sén la base de I'aprenentatge es-

. portiu.

Introduccio

L'intima relacié que ha d’existir entre la programacié didacticailain-
tervencié didactica és dbvia, perd la realitat ens demostra que en les
programacions es manifesten unes intencions respecte a l'en-
senyament esportiu que després no prenen forma en la practicaila
realitat de I'ensenyament.

Per a tots dos moments de I'ensenyament: programacié i interven-
ci6, els estils d'ensenyament ofereixen un ventall de possibilitats que
en aquest capftol intentarem mostrar tot oferint unes pautes tedni-
ques i les aportacions primordials de cada conjunt dels estils
d’ensenyament.

“Tem al professor o técnic esportiu amb una Unica manera
d'ensenyar”. Aixd obeeix a diverses causes:
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= no coneix una altra forma diferent
d’ensenyar I'esport;

= no vol canviar; li va molt bé amb la seva
forma d'ensenyar i no troba raonable
modificar-la;

= no creu que els seus alumnes estiguin
preparats per rebre un altre tipus d'en-
senyament;

= no considera que les situacions diferents
de I'ensenyament obliguen a modificar
la teva manera d'ensenyar, el bon
meétode és aplicable sempre, sense
necessitat de modificar, a totes les cir-
cumstancies;

= no pensa que el seu estil personal

d’ensenyament hagi de canviar ja que

esta basat en molts anys d'experiéncia i

ara ja ha encertat amb el camf adequat

per ensenyar;

no vol seguir les “modes” de I'ensenya-

ment ja que totes al final passen;

no hi ha suficients evidéncies cientifi-

ques, falta investigaci6 suficient per can-

viar i

® no pot canviar perqué les circums-
tancies, el temps, li ho impedeixen.

Contra totes aquestes raons podem argu-
mentar el seglient:

= Per als que no volen, I'Unica esperanca
és que aquestes linies els puguin “fer
conscients” d'alguna manera, els perme-
tin sortir de la peresa, la comoditat, la se-
guretat del que s'instal‘la en la possessié
de la “veritat didactica”, i que tractin
d’explorar algunes possibilitats que li ofe-
reixen els diferents estils d'ensenyament.
La gamma d'estils d’ensenyament és tan
amplia i versatil que és dificil no trobar al-
guna combinacié de caracteristiques que
faci modificar la nostra manera rutinaria
d'ensenyar |'esport a I'escola.

® Per als que no poden, han de tractar
de modificar les circumstancies, han
d'aprendre la nova forma d'ense-
nyament, ser conscients que es neces-
sita temps, en conseqiiéncia, paciéncia;
i que si volen, poden modificar la seva
manera d'ensenyar els esports a
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I'escola. Aixd és aplicable als alumnes,
cal donar-los la possibilitat d’aprendre
d’una altra manera i si no estan acostu-
mats, tenir paciéncia perqué s’adaptin a
la nova forma d'ensenyament.

= Per als que no coneixen, en aquest tre-
ball s'ofereixen algunes pautes d'actuacié
que poden fer congixer noves perspecti-
ves o maneres d'enfocar el nostre ense-
nyament esportiu.

Amb la utilitzaci6 dels estils d’ensenyament
cal promoure no solament els objectius
propis de les habilitats esportives, sin tam-
bé, ja que estem en un esport escolar, els
objectius de coneixement tedric de I'esport
i els objectius relacionats amb les normes
esportives, valors esportius i actituds positi-
ves cap a la practica esportiva.

No s’ha d'oblidar en aquest sentit les possi-
bilitats que poden oferir continguts d'in-
terés dins I'esport com sén: 'educacié pera
la salut, I'educacié ambiental, I'educacié per
a la igualtat d'oportunitats, etcétera.

No podem oblidar que I'esport escolar,
juntament amb altres activitats extraesco-
lars als centres educatius, han de complir els
seglients objectius (MEC, 1996):

= Complementar l'oferta educativa que
realitza el centre amb noves activitats. En
el nostre cas esportives i que no poden
anar fora del que “pretenen” els contin-
guts escolars de l'ensenyament de
I'Educacié Fisica.

Oferir als nens i joves una forma dife-
rent de passar el seu temps de lleure.
Quina millor manera que oferir d'altres
formes d'aprendre i d'ensenyar I'es-
port? S'exigeix una major obertura
didactica.

= Assolir una major rendibilitat social i edu-
cativa de les installacions i dotacions dels
centres. Amb uns estils d’ensenyament
innovadors podem fer una oferta de dife-
rents activitats fisicoesportives en qué el
fonamental sigui la participacié i el seu
caracter educatiu.

Facilitar la relacié dels alumnes amb el
centre menys marcada per ['obliga-

torietat i la rigidesa de les activitats lecti-
ves. Aquesta menor rigidesa es pot am-
pliar al tipus d'activitats i a la manera
d'enfocar I'ensenyament esportiu.

Caldra fugir amb els estils d’ensenya-
ment innovadors de models d'ensenya-
ment tradicionals poc connectats amb
els interessos dels alumnes i amb el propi
esport.

Els estils d’ensenyament,

una gran lista de possibilitats
en el desenvolupament

de lesport escolar

Tan bon punt hem afrontat |'esport es-
colar en 'Educacié Fisica des de la pers-
pectiva de la técnica d’ensenyament com
a base per programar I'aprenentatge, ex-
posarem com poden contribuir els dife-
rents estils d'ensenyament (1) al desen-
volupament de I'esmentat aprenentatge,
des de cada una de les perspectives que
aquests estils contemplen en el procés
d’interaccié professor-alumnat, les se-
ves relacions, els seus sistemes de co-
municacié, I'organitzacié i control de la
classe, els recursos didactics que em-
pren, etcétera.

Abans d'encetar els diferents estils realitza-
rem un breu repas al concepte d'estil d’en-
senyament, com aquest concepte va evolu-
cionant en la classe d’Educacié Fisica i mos-
trarem el gran espectre d'estils d'ense-
nyament que ens ofereix la classificacié de
M.A. Delgado (1991).

Definim I'estil d'ensenyament com a forma
que adopten les relacions didactiques en-
tre els elements personals del procés
d'ensenyament-aprenentatge tant a nivell
técnic i comunicatiu, com a nivell d'orga-
nitzacié del grup de la classe i de les seves
relacions afectives d'acord amb les deci-
sions que prengui el professor (M.A. Del-
gado, 1989).

Es, per tant, el professor qui prendra les
decisions oportunes que definiran I'estil

(1) Nomenclatura desenvolupada per M.A. Delgado (1991) en la seva obra Los estilos de ensefianza en la Educacién Fisica. ICE Universidad de Granada.
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emprat segons la seva forma d'ensenyar,
els seus objectius, el temps disponible
d’aprenentatge, la distribuci6 de les
practiques, les caracteristiques de I'alum-
nat al seu carrec (etapa educativa), expe-
riéncies prévies dels esmentats alumnes i
també, el contingut de la classe, que en el
nostre cas estara enfocat a I'esport es-
colar.

L’estil d’ensenyament que emprem es-
tara condicionat per les instruccions del
professor, per la participacié de 'alumne,
per l'organitzacié, pels recursos, etc.,
amb la qual cosa, és facil endevinar que un
estil concret no romandra vigent durant
tota la sessié en una classe d’EF, aixd vol
dir que al llarg de [a classe I'estil sofrira
canvis adaptant-se a les caracterfstiques
peculiars de I'esmentada intervencié per
part del professor. Es per tant una espécie
de massa amorfa en canvi continu, canvis
que succeiran d'acord amb els compo-
nents que l'integren i d'acord amb les de-
cisions que el professor prengui a cada
moment (figura ).

D'altra banda, la gran variabilitat dels estils
d'ensenyament aplicats a I'EF, es completa
amb l'amplia dassificacié que Delgado
(1991) ens ofereix (figura 2).

D’aqui deduim que les possibles aplicacions
que els estils d'ensenyament aporten a
I'esport escolar seran multiples, atés que en
cada moment podrem canviar les caracte-
ristiques de la interaccié professor-alumnat
d'acord amb els parametres que influeixen
en el procés d’ensenyament-aprenentatge,
en funcié de la durada en sessions de I's
d'un estil o un altre, d'acord amb el temps
total de la seqiiéncia en I'ls dels estils utilit-
zats, efc.

Establim aquestes possibilitats en analogia
amb els ingredients que posseeix un plat
gastronodmic determinat, en alguns mo-
ments ens convindra aportar més sal (estil
I, com asolucié al problema |) a la nostra
creacid, i en altres moments podrem afe-
gir quelcom dolg per completar el gust de
la nostra composicié (estil 2, en contra-
posicié al problema 2); tot estara d’acord

amb els nostres objectius i nostre context
de classe.

En la figura seglient podem observar els di-
ferents blocs d'estils d’ensenyament que
Delgado (199 1) ens ofereix com a possibili-
tats d'intervencié a la classe d'EF: tradicio-
nals, individualitzadors, participatius, socia-
litzadors, cognitius i creatius.

Alafigura 2 podem observar una diferén-
cia fonamental d'entre tots els estils
d’ensenyament de queé disposem per a la
seva utilitzacié en I'esport escolar. Aques-
ta diferéncia ve donada pel llindar de des-
cobriment (2) o barrera cognitiva, que di-
videix als diferents estils entre aquells que
reprodueixen un model per part de
I'alumne (estils reproductius) i aquells en
els quals els alumnes intervenen amb un
paper més actiu (estils productius), és a
dir, aquells que empren la técnica d'en-
senyament d'instruccié directa o indaga-
cié (questié tractada en el primer dels dos
articles que hem desenvolupat al voltant
de I'esport escolar).

En el primer dels nostres articles tractavem
la major adequacié de la técnica d'indagacié
al'esport escolar enfront de la instruccié di-
recta, amb la qual cosa ja podem extreure
una primera conclusi®; la nostra aposta en
la intervencié durant la classe d'EF per a
I'aprenentatge esportiu estara basada en els
estils productius, al marge de reconéixer i
utilitzar d’altres estils en moments determi-

LESTIL D’ENSENYAMENT.
ELS COMPONENTS

INSTAL-LACIONS

»
MASSA MOBIL DURANT LA
CLASSE, CADA PART PREN + O -
PROTAGONISME, SEGONS
L'ACCIO DEL PROFESSOR

LEE. S'HA DE DONAR PER AQUESTS
ELEMENTS | NO S'HA
DE PLANTEJAR A ULTRANGA

Figura 1. L'estil d’ensenyament. Un conceple en con-
tinu moviment.

nats per solucionar determinats problemes
o completar la formaci6 de I'esportista.

A continuacié desenvoluparem I'aplicacié de
cada un dels blocs d'estils a 'ensenyament i
aprenentatge de I'esport escolar.

Aportacio de cada bloc
d’estils d’ensenyament
a Desport escolar en
Educacié Fisica

L'estructura que seguirem en el desenvolu-
pament de cada bloc sera la seglient:

ESPECTRE D’ESTILS D’ENSENYAMENT

ESTILS
REPRODUCTIUS

ESTILS
PRODUCTIUS

[EE.TRAD.] EE.INDIVID. | EE. PARTICIP. | EE. SOCIAL

EE. COGNO. | EE. CREAT. |

/3N

i

/ v\

/N

MD MMD AT ER GR MICRO ba '3’
TG EM PI EP o
¢ ~ Situacions
- Interessos —J.Rols
- Nivells — Debats
- Interdisciplinarietat

Figura 2. Elenc d’estils d'ensenyament.

(2) Concepte introduit per Muska Mosston (1993) a Los estilos de ensefianza en la Educacién Fisica. Ed. Hispano Europea.
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ESTILS TRADICIONALS

APORTACIONS A L'ESPORT ESCOLAR

Assignacio de tasques | 4.

Assignaci6 de tasques | 5.

TOTS 6.

Donen a conéixer rapidament als alumnes, gracies al modelat,
els diferents gestos esportius, la técnica de les habilitats espe-
cifiques (amb la consegiient pérdua de significativitat en

El temps d’aprenentatge de les habilitats especifiques d'una
modalitat esportiva es pot veure reduit (perd essent conscients
que aquest aprenentatge es produeix descontextualitzat).

MODALITAT
TOTS 1.
I'aprenentatge).
TOTS 2.
TOTS 3.

La repeticié d’exercicis determinats pot corregir defectes en la
técnica esportiva (encara que I'aspecte motivant es veu molt de-
teriorat).

L'organitzacié en circuit normalment millora el temps atil de
practica, amb la qual cosa I'alumne pot practicar més temps, as-
pecte important per a les etapes inicials de I'ensenyament es-
portiu. Aixi mateix pot afavorir I'actuacié6 docent davant de
grups molt nombrosos.

Es pot emprar com a sessi6 d'avaluacié de gestos, ja que tots
passaran per totes les estacions.

Maijor aplicabilitat als esports individuals, en qué els aspectes
tactics i de decisié no s6n tan condicionants per al desenvolupa-
ment de |'esport, i en general a aquells esports en qué la sincro-
nia és important.

Taula 1. Aportacions dels estils d’ensenyament tradicionals a l'aprenentaige esportiu.

|. En primer lloc anomenarem les caracte-
ristiques més representatives del bloc
que tractem, tot situant aixi al lector i in-
formant breument dels estils als quals
fem referéncia (3).

2. Breu explicaci6 de cada modalitat o estil
concret dins de cada bloc d'estils.

3. Quadre d'aportacions principals dels es-
tils al desenvolupament de I'esport en
I'E.F.

Els estils tradicionals

La caracteristica general d'aquests estils
és 'aplicacié en el maxim grau de la t&cnica
d’ensenyament d'instruccié directa, el co-
mandament del professor és I'atribut princi-
pal de la intervencié a la classe, i I'alumne,
per contra, solament és un receptor passiu
d'informacié, atent, obedient, i un receptor
passiu d'exercicis. La repeticié d’'un model

aportat pel docent és la metodologia de
treball.

Les diferents modalitats dels estils tradicio-
nals sén el comandament directe, coman-
dament directe modificat i assignaci6 de tas-
ques. La diferéncia principal entre ells esta
en la rigidesa de I'actuacié del docent, des
de marcar inici i final de tasques i comptar el
ritme amb una organitzacié formal, fins a
deixar llibertat a 'alumne en el ritme de les
tasques en una organitzacié semiformal a
manera de circuit,

Aquests estils es corresponen amb I'Us
de la instruccié directa en el seu sentit
més estricte, amb la qual cosa, i seguint
els postulats de l'article anterior, ens
aportara poca cosa al desenvolupament
de I'esport en el sentit educatiu de la E.F.
als centres escolars, tanmateix si que
posseeixen unes certes aplicacions per a
moments o circumstancies concretes
(taula 1).

Els estils que fomenten
la individualitzacié
de U'ensenyament

La caracteristica general d'aquests es-
tils, tal com indica el seu nom és la de fo-
mentar un ensenyament individualitzat,
tenir en compte les peculiaritats dels
alumnes, atendre a la diversitat i fomentar
en cada alumne |'aprenentatge per al qual
esta capacitat. Precisen per tant, d'una
avaluacié inicial (principi d'adaptacié) i
d'un disseny més complex, on I'hete-
rogeneitat de I'alumnat es contempla en
la planificacié.

Les diferents modalitats sén els progra-
mes individuals (programes de treball
amb suficients variacions com per adap-
tar-se a les caracteristiques individuals de
cada alumne que l'utilitza), treball per
grups per interessos o per nivells (orga-
nitzacié en subgrups de la classe d'acord
amb els interessos dels alumnes pel que
fa al contingut o els seus nivells d'exe-
cucié), ensenyament modulat (combina-
ci6 de les modalitats anteriorment des-
crites, és a dir, subgrups per interessos i
nova subdivisié per nivells en cada un
dels subgrups) i ensenyament programat
(textos autodidactics per manejar fora de
I'escola i seguir els seus passos en I'a-
prenentatge).

Aquests estils tindran una utilitat impor-
tant en l'aprenentatge esportiu, per la
qual cosa els grups que reben el nostre
ensenyament sén en general heterogenis
en nivells d'execucié, en interessos, etc.
Veiem les aplicacions més importants que
per a nosaltres posseeixen aquests estils
(taula 2).

Els estils que fomenten

la participacio de 'alumnat

en el seu ensenyament

La caracteristica general d'aquests es-
tils és la de propiciar a I'alumne la possi-

(3) Per saber més dels estils d’ensenyament, les seves caracteristiques, com aplicar-los, fases, modalitats, avantatges i inconvenients de la seva utilitzacié, etc., ens remetem a

'obra ja citada de Delgado (1991).
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bilitat progressiva d'intervenir en el pro-
cés d'ensenyament-aprenentatge, de
manera que en ocasions puntuals, pren
momentaniament el paper de professor
o alguna de les seves competencies tra-
dicionals (per exemple com administrar
el coneixement de resultats o feedback
al company o donar les instruccions so-
bre la tasca a acomplir), prenent aixf,
cada cop, més responsabilitats. Aixi
I'accié del professor es multiplica fins el
punt que cada alumne que prengui i exe-
cuti una competéncia del professor es-
tara exercint com a tal professor i la resta
de companys es veura beneficiat de la
seva accid.

Les diferents modalitats sén I'ensenya-
ment mutu (consistent fonamentalment
en una organitzacié per parelles, en qué
un dels alumnes déna feedback al seu
company), |'estil o modalitat de grups re-
duits (on prima una organitzacié en sub-
grups de la classe i en els quals cada inte-
grant compleix una funcié diferent, és a
dir, s'afegeix a la funcié6 de donar feed-
back en una tasca, les funcions d'ano-
tacié de resultats, un segon observador,
I'/els executant/s, etc. Aixl després de
varies rotacions, tots els alumnes de
cada subgrup han de passar per tots els
rols o papers de cada tasca) i el microen-
senyament (Gltim graé en la participacié
de l'alumne, en qué un grup petit d'a-
lumnes pren els papers interactius de
professor d'un subgrup de la classe,
d'aquesta forma, el grup complet queda
dividit en subgrups dirigits per un alumne
que fa de professor).

La principal aplicacié d’aquests estils anira
encaminada a la formacié de professors,
monitors, arbitres, entrenadors, etc. de
qualsevol modalitat esportiva, fonamen-
talment perqué I'alumne que aprén a tra-
vés d'aquestes modalitats, va prenent
consciéncia d'aquestes funcions progres-
sivament i les va adquirint amb la practica
(taula 3).

ESTILS QUE FOMENTEN LA INDIVIDUALITZACIO DE L'ENSENYAMENT

APORTACIONS A L'ESPORT ESCOLAR

. Molt efectius per motivar I'alumne, ja que permeten treballar

en funcié de qué suposi un repte per a I'alumnat, ni per da-
munt ni per sota de les seves possibilitats. En aquest sentit,
les promocions cap a grups de nivell superior motiven

. L'efectivitat en relaci6 temps de practica-aprenentatge o de-

senvolupament corporal, & maxima, per la caracteristica es-

. Les activitats fisicoesportives extracurriculars han de tenir

en compte les divisions i criteris d’aquests estils, de manera
que tots els alumnes tinguin una possibilitat de participacio i
una possibilitat de guanyar en la competicié. Diversificacié de
I'oferta d'acord amb aptituds, expectatives i interessos en ge-

El treball autdnom (treball a casa, en estones d'oci...) es fo-
mentara amb la correcta aplicacié d'aquests estils, aixi com
amb la utilitzacié dels recursos que empren. Es per tant, una
eina molt util per complementar I’E.F. escolar i per a alumnes

Correccié d’errors en I'execuci6 técnica. La propia autoava-
luacié i comprovacié dels seus progressos fan que I'alumne a
més a més es vegi molt motivat, tal com véiem en el primer

. Adequacié de I’esport a persones amb minusvalues, defi-

MODALITAT
TOTS 1
) I'alumne en el seu treball diari.

TOTS 2

mentada anteriorment.
Treball per grups 3

neral.
Programes individuals 4.
i ensenyament programat

amb necessitats especials.
Programes individuals 5.
i ensenyament programat

punt d’aquest quadre.
TOTS 6

ciéncies o discapacitats.

Tasla 2. Aportacions dels estils d’ensenyament individualitzadors a V'aprenentatge esportiu

Els estils que fomenten
la socialitzaci6 de Ualumnat
en Uensenyament

La caracteristica general d'aquests estils
és la de proporcionar a I'alumne un clima
social adequat, on I'objectiu primari sigui
precisament els valors, el respecte a les
normes i el foment d’actituds positives
cap a I'educacié fisica i, en el nostre cas,
cap a la practica esportiva, nucli de tantes
suspicicies en aquest sentit, Per tant, el
més important d'aquests estils és la for-
mulacié d'objectius relacionats amb les
actituds i la socialitzacid, relegant a un se-
gon pla els aprenentatges motors i con-
ceptuals.

Aquests tipus d'estils posseeixen la caracte-
ristica de no tenir unes modalitats o estils
clarament diferenciats per la seva estructu-
ra, organitzacié o papers de professor i
alumnes, sén per tant socialitzadors tots
aquells que tinguin com a prioritat la forma-
cié de l'alumne com element social del
grup. Sf que existeixen diferents técniques
socialitzadores de grup (philips 66, brains-
torming, t&cnica del grup nominal, técnica
de pannell, etc.), que normalment es de-
senvolupen a 'aula, no a la pista poliesporti-
va ni al gimnas, perd que tenen també la
seva aplicacié en I'Educaci6 Fisica (4).

La principal aplicacié d'aquests estils es
troba als esports col-lectius, per la qual
cosa el grup huma és el principal centre

(4) Per saber més sobre aquestes t&cniques de grup, vegeu M.L. Fabra (1992), Técnicos de grupo para la socializacién de I'editorial Ceac, o Cirigliano, G. i Villaverde, A.
(1967). Técnicas socidizadoras, de |'editorial Hispano Europea.
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EDUCACIO FISICA I ESPORTS -

ESTILS QUE FOMENTEN LA PARTICIPACIO DE L'ENSENYAMENT

MODALITAT APORTACIONS A L’ESPORT ESCOLAR

TOTS 1. L'aportacié més important és la formacié de tdcnics especialistes en la modalitat esportiva que tractem, per la qual cosa I'alumnat va
assumint progressivament els papers de professor (observant, corregint, etc.), arbitre o qualsevol altre.

TOTS 2. Les activitats fisicoesportives extracurriculars, i utilitzant aquests estils, poden autogestionar-se, atés que els arbitres, entrenadors
d'altres equips, etc. s6n papers que els alumnes poden anar adquirint. Es una forma de dotar progressivament a 'alumne de responsa-
bilitats i protagonisme en les seves propies competicions.

TOTS 3. Que I'alumne pugui donar coneixements de resultats al company o que pugui valorar un item d'un full d‘observacid, fa que I'alumnat en
aquests estils tingui un aprenentatge conceptual superior a altres estils, ha de dominar els gests conceptualment.

Ensenyament reciproc | 4. L’avaluacié dels progressos de procediment (nivells d'aptitud o aprenentatge motor) poden controlar-se a través dels fulls de tasques

i grups reduits emprades en els grups reduits o en 'ensenyament reciproc, només hauriem de marcar els items a valorar pels alumnes en cada tasca i
establir un circuit per tal que tots realitzessin les tasques dissenyades per avaluar el nostre ensenyament.

Ensenyament reciproc | 5. Precisament aquesta utilitat marcada anteriorment pot utilitzar-se com correccié d’errors en I'execuci6 t&cnica, i no com avaluacié o

i grups reduits qualificacié de I'EF escolar.

Ensenyament reciproc | 6. Encara que en un principi es pogués pensar que son més aplicables a esports individuals, també els esports col-lectius poden ser objec-

i grups reduits te d'Gs i avaluacié per 'ensenyament reciproc (combinacié de varies parelles interactuant) i grups reduits, utilitzant planelles
d'enregistrament adequades al que s’observa (accions tactiques).

Microensenyament 7. Utilitzacié d’alumnes avantatjats en certes modalitats esportives per exercir de professor en el microensenyament o fins i tot només en
determinades tasques com a model d’execuclé. Iguaiment es pot combinar amb els estils individualitzadors de manera que tin-
guem diversos grups per interessos dirigits per alumnes avantatjats en diferents modalitats esportives.

TOTS 8. Al capdavall, es fomenta un aprenentatge col-laboratiu entre els alumnes, ja que s'aprofiten actuacions d'una major o menor relleva-

ncia en classe per a 'aprenentatge esportiu d'altres companys als quals els puc demostrar, ensenyar, observar, corregir, cronometrar,
registrar, etcétera. .

Taula 3. Aportacions dels estils d'ensenyament participatius a I'aprenentatge esportiu.

ESTILS QUE FOMENTEN LA SOCIALITZACIO DE L’ALUMNAT

MODALITAT

APORTACIONS A L'ESPORT ESCOLAR

TOTS

TOTS

TOTS

TOTS

Técniques grupals

TOTS

TOTS

. Es molt important que els DCB del MEC i de les CCAA realcin en un gran percentatge el paper de la socialitzacié de I'esport, per aixd

considerem que utilitzant aquest bloc d'estils, estem d’alguna manera, contribuint al compliment del primer nivell de concrecié de!
curriculum.

. Fomenta la comunicaclé | ia cooperacié, entre I'alumnat. Per a aixd hem de manipular normes dels jocs i tasques en esports col-lec-

tius.

. Igualment la interdisciplinarietat entre arees del curriculum és un contingut adient per al desenvolupament mitjangant estils socialitza-

dors. Activitats concretes durant setmanes culturals que impliquen a tot el centre, gimcanes o curses d'orientacié per equips coopera-
tius, etc. Sén activitats que contribueixen a aquests objectius.

. L'Gs dels ajuts o la necessitat d'un company per enregistrar, observar i ajudar en general en la realitzacié de tasques és un recurs molt

Gtil per a la cooperacié en els esports individuals. Realment és un matis que podem utilitzar en qualsevol dels estils anteriors, per exem-
ple realitzar programes individuals per parelles o grups, segons les necessitats de les tasques dissenyades.

. Les técniques de grup socialitzadores es poden utilitzar en dies inicials per introduir temes nous o conflictius en I'esport, temes que

generen debat com el doping, la dicotomia entre esport base-elit o esport espectacle, etc., o en dies de pluja en qué la impossibilitat de
practica és manifesta (seminaris, taules rodones). Igualment podem utilitzar algunes d’aquestes técniques per tornar a la calma, deba-
tent el que s’ha practicat durant la classe o Gltimes classes (entrevistes grupals). Per ditim, davant de qualsevol punt conflictiu en el de-
senvolupament de les classes, es poden utilitzar técniques que busquen precisament la soluci6 de problemes determinats, de manera
que s'estableixin normes consensuades i proposades per ells (t&cnica de les dues columnes).

. Participar com docents en les activitats de grup al voltant de I'esport del nostre centre, donar la possibilitat de que els alumnes prenguin

diferents rols dins de I'esport escolar (organitzador, arbitre, informador, técnic, etc.), realitzar activitats recreatives i esportives en festes
culturals del centre (gimcanes, jocs, etc.) | fomentar la cohesié en els esports d'equip sén activitats propies d'aquest bloc d'estils
d'ensenyament socialitzadors.

- En general, podem dir que qualsevol valor positiu en 'esport es pot fomentar manipulant les normes dels jocs i observant els comporta-

ments dels alumnes davant d’aquestes normes, el seu compliment o incompliment sera producte del nostre reforcament positiu o pena-
litzacié.

[\
]

Taula 4. Aportacions dels estils d'ensenyament socialitzadors a I'aprenentaige esporti.

Educacié Fisica i Esports (56) (17-24)




ESTILS QUE IMPLIQUEN COGNOSCITIVAMENT A L’ALUMNAT

MODALITAT

APORTACIONS A L’ESPORT ESCOLAR

TOTS (Resoluci6 de pro-
blemes)

Resolucié de problemes

Descobriment guiat

TOTS (Resolucié de pro-
blemes)

TOTS

-

2.

3.

. Fa que I'alumne comprengui el per qué dels moviments, de les posicions, els principis que regeixen determinades modalitats esporti-

ves, ja que comporta saber discernir entre les respostes inadequades, adequades i idonies davant de situacions de joc. Es a dir, els
alumnes seran conscients del seu propi “feedback” i de la seva execucié.

Té per tant una major aplicacié als esports col-lectius, per la riquesa que en ells mostren els aspectes tactics. Sobre aix6 es podran
proposar a nivell individual o “grupal” |a resoluci6 de situacions motores en el joc.

Ajut a I'aprenentatge de la técnica concreta d’habilitats especifiques noves o desconegudes per a I'alumne, ja que guia I'alumnat cap a

una resposta Unica que és la idonia (comporta un major temps d'aprenentatge, perd aquest cobra una major significativitat per a
I'alumne que utilitzant la instruccié directa).

. En general podem dir que és la base de I'aprenentatge esportiu, per la qual cosa vam apostar per I'aprenentatge des de la tactica des

de les situacions motores dins del joc real reduit.

. Un paper important del docent sera implicar cognitivament a I'alumne en el seu aprenentatge provocant el dialeg i la posada en comu

sobre les solucions o alternatives provades i posades en practica.

Taula 5. Aportacions dels estils d'ensenyament cognitius a P'aprenentaige esportiu.

d'atencié, perd igualment podem trobar
d'altres aplicacions als esports individuals
(taula 4).

Els estils que impliquen
cognoscitivament Ualumnai

en el seu aprenentaige

La caracteristica principal d'aquests es-
tils és la d'utilitzar la teécnica d'ense-
nyament d'indagaci6, amb les diferéncies
que aixd comporta en la metodologia
d’ensenyament del professor (incitant
I'alumne a través de problemes motors) i
d'aprenentatge de I'alumne (actituds de
recerca, investigacio i reflexié mitjangant
la practica).

Sén dues les modalitats d'aquest bloc
d’estils, per un costat el descobriment guiat
(el professor planteja una o varies tasques
en progressié on es va descobrint I'inica
solucié que posseeix la tasca o conjunt
d'elles, rebutjant les solucions menys apro-
piades que aporten els alumnes i aprofitant
les iddnies) i per un altre, la resolucié de
problemes on diferenciem la resolucié de
problemes motors (s6n tasques-problema
individuals, on l'alumne practica i troba so-

lucions, i només depeén de la seva actuacié
davant del problema) i de situacions mo-
trius (situacions en que la tasca implica a
més alumnes i en qué hi ha un context im-
portant que determina la validesa de les
respostes aportades).

Es molt important en aquests estils la sintesi
del professor aportant les conclusions so-
bre el perqué s'han rebutjat o aprofitat les
respostes dels alumnes, d'aquesta forma
I'alumnat coneix els fonaments dels movi-
ments i respostes motrius davant de deter-
minades situacions-problema.

La major aplicacié d'aquests estils es con-
cretaen |'aprenentatge de latactica, els seus
sistemes i fonaments, ja que 'alumne ha de
reflexionar i aplicar per generalitzaci6, pos-
teriorment en el joc real, els principis que
s'aprenen davant determinades situacions
d'aprenentatge (taula 5).

Els estils que fomenten
la creativitat de 'alumnat

en el seu apreneniaige

La caracteristica principal d’aquests
estils és la de provocar les respostes

creatives, espontanies i variades davant
determinades situacions motrius que es
plantegen a I'alumne. De la mateixa ma-
nera que els estils cognitius, utilitzen la
técnica d'ensenyament
perd a diferéncia d’aquells, el seu plante-
jament és donar validesa a qualsevol res-

d'indagacié,

posta de I'alumne; no hi ha limits ni equi-
vocacions.

Com els estils socialitzadors, les modali-
tats d'aquest bloc d’estils no estan molt
definides, simplement distingim el plan-
tejament creatiu d’una tasca, és a dir, es-
tils creatius, perd cap modalitat concre-
ta. Potser per la metodologia que utilitza
per aconseguir dels alumnes una respos-
ta creativa, es distingeix la sinéctica
(d'origen anglés i el procediment del
qual consisteix a extreure respostes mo-
trius creatives des d'analogies directes
i personals amb objectes, animals,
etc.) (5).

En aquest bloc d'estils no destacarem cap
aportaci6 com aimportant, atés que encara
que utilitzi la téenica d'indagacié, la creativi-
tat és un matis que s'escapa als interessos
esportius, si més no pel que faal rendiment;

(5) Per saber més sobre la “sinéctica” vegeu P. Hidalgo, Sinéctica Corporal, aM.A. Delgado, J. Medina, . Viciana i R. Gutiérrez (eds.) (| 996), Formaci6n permanente e inno-
vacién. Experiencias profesionales en lo Educacién Fisica, pag. 108-119. Centro de Formacién Continua de la Universidad de Granada.
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- EDUCACIO FiSICA I ESPORTS -

ESTILS QUE FOMENTEN LA CREATIVITAT DE L’ALUMNAT

MODALITAT

APORTACIONS A L’ESPORT ESCOLAR

TOTS

TOTS

TOTS

de I'assaig i la recerca.

I'alumne.

1. Laseva aportacié es redueix a la diversitat d'accions, a I'espectacle dintre de
I'esport. Poc podem extreure d'ells pel que fa a I'aprenentatge. Potser la re-
cerca de solucions creatives a situacions esportives determinades, a través

2. Possiblement podem utilitzar aquest tipus d'estils en les primeres fases de fa-
miliaritzacié, de presa de contacte i d'exploraci6 de I'esport, com una fase di-
vergent de prova (dimensions del terreny, materials, fintes, etc.) per a

3. Creaci6 de coreografies i situacions esportives en general, creades per un
grup i presentades a la resta de la classe.

Taula 6. Aportacions dels estils d'ensenyament creatius a Uaprenentatge esportiu.

sf que possiblement cobri rellevancia en
I'esport-espectacle (taula 6).

Per concloure aquest article comentarem
que:

I. Els estils tradicionals tenen la seva aplica-
ci6 a l'aprenentatge esportiu; no hem de
rebutjar-los simplement per ser una me-
todologia més instructiva, ans al contrari
els utilitzarem com a eina quan els nos-
tres objectius ho permetin i aconsellin.

2. Els estils individualitzadors ens aporten
la productivitat en I'ensenyament de
I'esport, al mateix temps que els alum-
nes cobren gran importancia quan pla-
nifiquem el seu ensenyament.

3. Els estils participatius tenen com princi-
pal aplicaci6é la formacié de l'alumne
com futur formador, monitor o entre-
nador esportiu dels seus propis com-
panys, al mateix temps que l'accié infor-
mativa del professor es veu multiplica-
da.

4. Els estils cognitius sén els fonamentals

per a I'ensenyament-aprenentatge de
I'esport, ja que provoquen la reflexié de
I'alumnat davant les situacions, jocs o
problemes motors que els plantegem.

5. La veritable productivitat dels estils

d’ensenyament, per a tots els continguts
en general i, és clar, per a l'esport en
IEducaci6 Fisica, és la combinacié d'ells,
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segons els nostres objectius i expectati-
ves, segons els nostres alumnes i les
nostres condicions de treball, el temps
disponible, etcétera.

Simplement, des d’aqui hem volgut aportar
la nostra visié de les aportacions possibles a
I'aprenentatge esportiu segons els diferents
blocs i les seves caracterfstiques essencials.
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Abstract

This is about the clarification of the different origin of the words
didactic and curriculum, and how a slight drawing together of
them both has been made; curriculum being more dominant as
the broader concept to which customarily the object of study of
didactics has been ranked equally with.

This process of change and drawing together has special
connotations in PE where specific didactics changes the traditional
object of knowledge made up of the didactic act against physical
exercise, to be lodged in a more global and contextual vision of
the teaching of motricity. At the same time, the fixed stages about
conceptual integration imply a speciality in the field of PE which
creates an element worthy of mention, together with the analysis
of its causes.

Resum

Es tracta de fer palés el diferent origen dels termes Didactica i
Curriculum i de com s'ha produit un gradual “acostament” entre
tots dos, tot sent dominant el Curriculum com a concepte més
ampli, al qual per tendéncia ha anat equiparant-se 'objecte
d'estudi de la Didactica.

Aquest procés de canvi i acostament té unes connotacions
especials en Educacié Fisica en la qual la didactica especifica
transforma el seu tradicional objecte de coneixement consti-
tuit per |'acte didactic versus exercici fisic, per allotjar-se en
una visié més global i contextual de I'ensenyament de la mo-
tricitat.

Aixi mateix, les etapes determinants al voltant de la integracié
conceptual suposen alguna especialitat en el camp de I'Educacié
Fisica la qual cosa constitueix un element digne de ressaltar junt
amb I'analisi de les causes.

La qiiestio organitzativa i competencial
com origen del dualisme terminologic

No ens equivoquem en afirmar que la distincié entre els termes
Didactica i Curriculum té un origen historic (1), encara que cada
un d'ells en un ambit geografic diferent i, per tant, també amb
una area d'influéncia diferent, de manera que Alemanya és el
bressol de I'expressié Didaktik, mentre que el Regne Unit ho és
del terme Curriculum.

En efecte, la Didactica apareix a la histdria moderna de Alema-
nya amb el significat d'art o estudis de I'ensenyament, per la qual
cosa des d'aleshores la Didactica denota I'aproximaci¢ als tres
elements basics de qualsevol procés educatiu formal, com sén,
el contingut, és a dir, el que s’ensenya o aprén; |'aprenent, en
referéncia al subjecte que aprén; i el docent, a qui competeix la
responsabilitat de I'ensenyament.
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Aquesta perspectiva es dedueix de la necessitat motivada per
l'organitzacié de I'administraci® educativa alemanya. Certa-
ment, I'escolaritzacié de masses i |'organitzacié de les escoles
era un fenomen nou que I'Estat havia d’afrontar; calia establir els
mitjans necessaris per traslladar la idea d’Educaci que manejava
I'Estat fins la practica escolar.

La Didaktik va ser precisament aquell mitja de conversié que tra-
duia les directrius generals i les prescripcions estatals en practi-
ques viables, utilitzant en molts casos el vehicle de la inspeccié
educativa. En conseqliéncia, la missié del nou coneixement era
la de dotar de racionalitat a un sistema de caracter centralitzat,
les normes emanades del centre havien d'arribar fins a I'Gitima
escola fent possible la seva execucié.

Malgrat tot, I'expressié Curriculum (2) esta associada a la idea de
curriculum vitae com a curs de vida de forma paral-lela al curs
d'escola, que esta associat a dues premisses, per una part una
seqléncia clara i ordenada, i per una altra, unes metes o fites
ben definides i coherents, és a dir, es tracta que I'iter al qual fa
referéncia el curriculum hagi d'estar ben ordenat a efectes de
disciplinar correctament 'ensenyament en les escoles. En con-
seqiiéncia, en la seva versié anglosaxona el curriculum té a veu-
re amb l'ordre a la institucié escolar, és a dir, en ['estructuracié
dels mitjans per a I'accés al coneixement en les institucions edu-
catives.

Sens dubte, aquesta concepcié respon al sistema educatiu es-
tablert en I'ambit anglosaxé caracteritzat per constituir una
competencia basica de les entitats locals (comtats), en el qual
el curriculum s’alga com a instrument per fer front a la disper-
si6 de |'escolaritat aportant un important grau de coheréncia i
uniformitat a través de la definicié d’'objectius, avaluacié, et-
cétera.

Al capdavall, podem concloure que en els seus origens, tant
la Didaktik com el Curriculum suposen un instrument estruc-
turador dels mitjans d'ensenyament, malgrat tot, la gran di-
feréncia ha estat el sistema organitzatiu i competencial de
I'educacié en tots dos paisos, ja que mentre Alemanya man-
tenia un sistema centralitzat que requeria instruments (di-
dactica) capagos d'adequar a la realitat les directrius generals
emanades del centre, el Regne Unit organitzava |'educacié
de manera descentralitzada i precisava d'altres instruments
(curriculum) capagos de dotar d'una certa homogeneitat al
sistema.

De la Didactica a la Teoria del Curriculum

Anteriorment a | 960, any aproximadament en qué comenca a
produir-se el gran canvi conceptual en relacié a la Didactica,

I'element central que configurava el seu objecte no era un altre
que la idea d'acte didactic. L'esséncia de I'acte didactic és la de
constituir un fet fonamentalment escolar per definicié, ja que el
no escolar o extraescolar no suposa la realitzaci6 de |'esmentat
acte didactic (3), ja que per tal que es doni, cal la concurréncia
dels seus tres elements constitutius, a saber, I'educador,
I'alumne i 'objecte de I'ensenyament.

A aquests efectes, |a tasca essencial de la Didactica General vin-
dria determinada per I'estudi de la persona del professor i la seva
funcié docent, la funci6 discent en relacié a I'aprenentatge i al
contingut de I'ensenyament per la seleccié i seqlenciacié dels
continguts, mitjans i recursos didactics i técniques didactiques.
Aixi mateix, €s convenient diferenciar també entre acte didactic i
programacié com element sorgit de la concepcié tecnologica de
I'ensenyament posterior al periode esmentat. En aquest sentit,
convé recordar que el contingut de I'ensenyament s'articula a
Espanya a través d’un pla educatiu que fins arribar a 'acte didac-
tic es desglossa en dos elements directors; per una part, els ano-
menats Questionaris que constitueixen una llista de temes o
questions que el docent ha de desenvolupar en cada curs i disci-
plina, i els Programes que representen I'anella de la planificacié
més proxima a |'acte didactic, la missié del qual és la de distribuir
cada contingut en unitats susceptibles de periodificacié.

De manera diferent, el terme Curriculum ha tingut una accepcié
tradicional com a idea equivalent a la de Pla d'Estudis, mentre
que ara com ara presenta una extraordinaria riquesa configurant
no solament una possibilitat intel-lectual sin també de procedi-
ment. Les teories del Curriculum constitueixen una mutacid
conceptual d'acord amb les teories de I'ensenyament, no per-
qué els elements constituents del seu domini no siguin pro-
blematics i rellevants siné precisament perqué ho sén mentre
que estan relacionats els uns amb els altres en un ordit que és el
nucli del problema, mentre que en la teoria de I'ensenyament
tots els fets sén atdmics. Aixi doncs, la Teoria del Curriculum és
I'enfocament unitari dels elements que intervenen en l'en-
senyament i les seves mutues relacions.

Aixi concebuda, la teoritzaci6 sobre el Curriculum no genera
una nova disciplina diferent a la teoria de I'ensenyament o la
Didactica, perd si que suposa no solament un canvi de nom,
siné també un nou enfocament de la mateixa realitat producte
d'una clarificacié critica de I'ensenyament.

Séenz Barrio (4) indica que I'esmentat canvi es deu a varies
raons, primerament, per mimetisme de les paraules angleses de
moda; en segon lloc, seria una presa de posicié davant del fracas
de la Didactica per resoldre eficagment els problemes d'en-
senyament-aprenentatge. Perd, per damunt de tot, perqué
afecta a 'enteniment de la professié, ja que no existeix una disci-
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plina pedagogica que formi a un pedagog o un mestre; aquest ti-
pus de professionals s'aconsegueix des d'una pluralitat discipli-
nar, que els estudiants perceben com a elements independents
dificils de casar, no solament pel contingut propi de la matéria,
siné perqué no existeix I'esforg metodoldgic per part de la Psi-
cologia, Sociologia, Didactica o Filosofia per integrar o sintetitzar
els diversos enfocaments.

Per contra, la Teoria i el Desenvolupament del Curriculum po-
dria constituir aquella disciplina que permetés I'esmentat enfo-
cament “omnicomprensiu” de I'Educacié, ja que en el Curricu-
lum es donen cita tots els elements eticopolitics (Filosofia de I'E-
ducacid), socials (Sociologia), personals (Psicologia), técnics
(Didactica i Tecnologia), que intervenen de forma rellevant en la
formacié humana.

En definitiva, podem afirmar que ara com ara les expressions
Didactica i Teoria del Curriculum sén coincidents pel que fa al
seu objecte, a causa de I'evolucié conceptual que ambdues han
experimentat fins el moment actual, tal i com fa palesa la defini-
ci6 de Didactica que realitza el professor Medina conceptuant-la
com a ciéncia que estudia el procés d’ensenyament-aprenentat-
ge i la fonamentacié del projecte curricular (curriculum), tant
I'un com l'altre es porten a terme en una realitat especffica:
l'aula, en la que s'implementa (s'aplica i desenvolupa) el curricu-
lum simplement (5). Ara bé, aquesta identificaci® ha precisat
d'un llarg procés no sempre rectilini, les fites més importants del
qual anem a descriure a continuacio.

El cami de la identificacié conceptual
a Espanya

Des del 1980 es produeix a Espanya una progressiva desapa-
ricié del terme Didactica a favor d'aquell altre anomenat Teo-
ria i Desenvolupament del Curriculum. Sembla, per tant, que
el Curriculum ha ocupat I'espai conceptual de la Didactica,
haurfem, doncs, de preguntar-nos si aquesta questi6 és pos-
sible, el que sens dubte suposa una intercanviabilitat de tots
dos termes, o si més no un similar contingut, el que mereix
un certa anlisi del tema. La Didactica versus Curriculum a
Espanya planteja el seu propi decurs historic que ha estat con-
cretat per alguns autors (6) en quatre grans periodes i que a
continuacié informem.

Primer periode o abséncia de discurs didactic
propiament dit

Correspon al moment anterior als anys setanta, en el qual resul-
ta dificil recon&ixer I'existéncia d'un discurs didactic, ja que el

que predomina és un conjunt de prescripcions administratives
que es realitzen basicament a través dels anomenats QUestio-
naris on apareixen conceptes en relacié a la Didactica tals com
regles metodoldgiques, unitats didactiques, I'aparicié del con-
cepte de programa, etcétera. Al capdavall, sembla que fins els
anys setanta no es pot parlar amb rigor de I'existéncia de la
Didactica siné més aviat d’aproximacions a ella configurades per
constituir objectes de la Didactica que han de ser adaptats a les
activitats escolars. En aquest moment la Didactica no és més
que la Pedagogia general.

El comengcament del discurs didactic

En aquest periode comenga un canvi tremendament significa-
tiu que té com a causa proxima la traduccié de texts curriculars
procedents de Nordameérica com sén els manuals de Tyler,
Taba o Bloom per editorials argentines en la major part. Les
esmentades traduccions, com assenyala Moreno Olmedilla
(7), arriben a la castellanitzacié del terme Curriculum equipa-
rant-lo a conceptes ja emprats com el de Programa. Es aixi,
com comenga a vertebrar-se el discurs didactic al voltant d'uns
certs temes com programacié, objectius i avaluacié. En aques-
ta etapa sembla confondre’s, per tant, el Curriculum amb la
Didactica.

El moment de reconversio de la Didactica

No és sind a la década dels vuitanta quan comenga a detectar-se
no solament la influéncia dels texts abans esmentats, sin també,
i per damunt de tot, la critica a les propostes i perspectives edu-
catives que aquells van introduir al nostre pafs, amb el correspo-
nent retard. Les obres de Gimeno Sacristdn i Pérez Gémez son
especiaiment significatives al voltant de I'evolucié del debat so-
bre el Curriculum, que es veura completat amb les aportacions
d’Escudero Mufioz i Gonzélez, aixi com en el seu tram final amb
les de Contreras Domingo. Aquest moment podem identifi-
car-lo amb ['afirmacié que la Didactica tracta del Curriculum.

Consolidacié del Curriculum en perjudici de la Didactica

La década dels noranta, i ara assistim a les seves acaballes, re-
vela una marcada projeccié del discurs sobre el Curriculum
que arriba a convertir-se en el concepte clau de la Didactica,
cosa que ocasiona gairebé la desaparicié del esmentat concep-
te com ambit académic de discussié. Per si aixd féra poc es re-
forca la predominanga del Curriculum en ser incorporat com a
element legislatiu per fa LOGSE en la seva reforma del sistema
educatiu. En definitiva, el concepte de Didactica desapareix del
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discurs académic, quedant com a referéncia a la denominacié
d'una area de coneixement que es defineix per les implicacions
d'un altre concepte com és el Curriculum, de tal manera que
podem afirmar que en el moment actual la Didactica és el Cur-
riculum.

L’especial genesi i evolucio de I’objecte
de la Didactica de ’Educacio Fisica

a Espanya com concepte socialment
consiruit

L'intent de reconeixer I'emergencia, continguts i sistematitzacié
de la Didactica de I'Educacié Fisica en relacid a la Teoria del Cur-
riculum no suposa una activitat retorica i carent de significat
practic, més aviat significa un esforg per clarificar quines han estat
les preocupacions que al llarg del temps han tingut els professors
de la matéria en els corresponents contexts educatius, cosa que
sens dubte ha d'illuminar el cami de cara a la conformacié de la
mateéria en el moment actual.

Certament, és notori que I'esséncia de les Didactiques especifi-
ques és reflexionar sobre el propi ensenyament a efectes de
fer-lo millor, i en conseqiiéncia basicament constitueix una acti-
vitat de professors, el que suposa, també, que est lligada a la
seva formacié. En efecte, Johan Guts-Muths, considerat el pare
de la Gimnastica Pedagogica (8), ja establia algunes prescripcions
a proposit de la classificacié dels exercicis, el seu comengament i
acabament, I'adaptacié a la constitucié fisica dels alumnes, la du-
rada de les lligons, etc. (9). L'esmentada preocupacié es manté,
alhora que es diversifica, en les diferents Escoles (1800-1900) i
Moviments (1900-1939) de la Gimnastica (10).

L’acte didactic versus exercict fisic com a element
substantiu tradicional de la Didactica de I’Educacto Fisica

Aquesta especial preocupacié s’ha mantingut al llarg de
l'existéncia de tots els centres de formacié de Professors
d'Educacié Fisica, i aixi el primer d'ells, fundat a Espanya el 1887
amb el nom de Escuela Central de Gimnistica incorpora al
seu Pla d'Estudis les assignatures de Nocions de Pedagogia
General i elements de Pedagogia tedrica i practica aplica-
da de la Gimnastica. Exercicis de lectura en veu alta i de-
clamacié gimndstica, aixi com Pedagogia Gimndstica (I 1),
el que fa palesa la preocupacié pedagdgica de I'efimera institu-
cié, ja que tan sols es va mantenir activa durant cinc anys.

Fins el 1919 no existeix al nostre pais cap centre de formacié de
professors d’Educacid Fisica, aquesta vegada d'inspiracié cas-
trense, la Escuela Central de Gimnasia, el claustre de la qual in-

tegrava un professor de Pedagogia i Psicologia i una matéria
anomenada Pedagogia Gimndstica que comprenia I'ense-
nyament d'actituds i moviments. Estudi critic del Reglament de
Gimnastica per a Infanteria i Instruccions gimnastiques (12).
L'esmentat institut va tenir dues etapes en el seu funcionament,
interromput per la Guerra Civil, de 1919 a 1936 ide 1939 a
1985.

Les Memories dels primers cursos de funcionament de la
Escuela Central de Gimnasia posen de relleu la importancia
que es concedia a la Pedagogia aplicada a 'Educacié Fisica “...ja
que comprén el coneixement del subjecte especffic de I'E-
ducacié Fisica i objecte d'aquesta, agents i mitjans, tracta del pro-
fessor, auxiliars, de I'alumne, métodes i programes, gimnastica i
aparells, camps esportius, etc..

L 'escola va canviar el seu nom en la segona etapa (1939-1985)
pel de Escuela Central de Educacién Fisica, que en si mateix
incorpora aspectes pedagogics, i pel que a nosaltres ens
interessa, els Plans d’Estudi incorporaven assignatures com Psi-
cologia en relacié o I’'Educacié Fisica (Pedagogia i Histdria
de I'Educacié Fisica) fins la década dels setanta en qué s'inclou
una nova assignatura anomenada Psicopedagogia que es manté
vigent fins el curs 84-85.

Al 1933 es crea un nou centre de formacié de professorat
d’Educacié Fisica anomenat Escuela Nacional de Educacién Fi-
sica, integrat en la Universidad Complutense de Madrid i de-
pendent de la Facultat de Filosofia i Lletres, encara que no co-
neixem res sobre els Plans d'Estudis que van donar contingut a la
seva existéncia formal. D’altres centres de formacié de profes-
sors van néixer després de la Guerra Civil a 'empara del régim
triomfant, com és el cas de 'Academia Nacional de Mandos
“José Antonio” que recull en el seu curriculum aquest tipus
d’ensenyaments sota denominacions com Pedagogia i Psico-
logia Gimnasticas, Pedagogia i Metodologia, Pedagogia
aplicada a I"Educacié Fisica o Psicopedogogia de I'Edu-
cacié Fisica.

Especialment significativa en el sentit exposat &€s 'obra d'en Ra-
fael Chaves La Educacién Fisica en la Escuela publicada al
1966. Vegem quins elements didactics distingeixen aquesta
obra basada quasi exclusivament en |'exercici fisic com element
central de la seva preocupacié didactica, si exceptuem el com-
promis politic amb el régim.

En efecte, aviat es pot advertir fa seva preocupacié pels contin-
guts que estan integrats per Gimnastica Educativa, Exercicis
d’aplicacié i ritme i Jocs preesportius de petita i mitjana in-
fensitat, aixi com passeigs, tots ells seqlienciats per cursos, en-
cara que la seva especial dedicacié va dirigida a I'exercici fisic que
considera des d'una doble perspectiva, per una banda, des de
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I'anomenada Metodologia, i per una altra des del que actual-
ment coneixem com Gestié de la closse.

Certament, des de la Metodologia s'estableixen les classes
d'exercicis (lliure i ordenat), la seva naturalesa (analitic i sin-
tétic) i tipus (ordre, preparatoris, fonamentals i calmants). Pel
que pertoca a la gesti6 de la classe, estableix la seva durada i
el temps que s’ha de dedicar a cada tipus d'exercicis d'acord
amb I'edat. Aixi mateix, estableix les formacions especifiques
dels exercicis d’ordre (fila, columna, filera, etc.) i les posicions
per a la seva realitzacié (ferms, descans, cames obertes,
etcétera.).

Pel que fa a I'actuacié del professor es recomana la seva
col-locacié en lloc visible, havent d'efectuar el comanda-
ment per la veu, alhora que es rebutja I'Gs d'altres instru-
ments. En aquest sentit, 'esmentat comandament ha de ser
ritmic i distingir les fases preventiva, pausa i executiva. També
s'esmenten algunes normes sobre la disciplina, advertint que
les sancions han de ser individuals i mai no han de ser col-lec-
tives. Finalment, prescriu que I'ensenyament de ['exercici ha
de contenir els elements d'explicacié, posicié de partida,
execucié demostrativa i execucié col-lectiva, que haura de
ser sincronitzada, que s’hauran de fer correccions generals i
mai individuals.
Les referéncies a la resta de continguts sén minimes amb relacié
a l'exercici gimnastic, i tan sols s'esmenten consideracions al vol-
tant del joc, del qual utilitza la seva concepcié com supera-
bundancia d’energia, 'esport, al qual situa com a fase aplicativa
de I'Educacié Fisica, o els passeigs, dels que indica els seus
efectes fisics i psiquics.
En conseqiéncia, podem concloure que des de I'aparicié dels
centres de formacié de professors d’Educaci6 Fisica ha estat
constant la preocupacié per la inclusié en els seus plans d'estudis
de coneixements de contingut pedagdgic presentats sota diver-
-ses denominacions. Aixi doncs, en aquesta primera etapa la
Didactica de I'Educacié Fisica coincideix plenament amb la des-
crita per a la Didictica General, és a dir, hi ha una absencia de
Didactica, doncs aquesta es confon amb la Pedagogia fent-se
molt dificil distingir entre ambdues.
En efecte, 'emergent DidActica de |'Educacié Fisica esta configu-
rada amb relacié a 'acte diddctic que en aquest cas esta referit
quasi amb exclusivitat a |'estudi i aplicacié de I'exercici, de forma
especial de I'exercici gimndstic i totes quantes conseqiéncies
en resulten pel que fa al professor, I'alumne, o la propia materia
d'ensenyament, amb especial atencié a l'objecte, encara que
també com hem vist s'ocupa, encara que de manera secunda-
ria, del professor (direccié de la classe), i encara menys de |'a-
lumne (seqiienciacié dels continguts).

L’orientacio tecnologica com superadora
de Vacte didactic

. Certament la Llei d’Educacié de 1970, en un context dominat

pel pes del tecnocratisme, aixi com les noves condicions polfti-
ques i econdmiques d'Espanya van suposar un canvi significatiu
també en la concepcié de la Didactica de I'Educacié Fisica. En
aquest sentit | de cara a capacitar al Professorat d’'EGB per im-
partir I'Educacié Fisica , José Luis Fernandez Martinez publica les
Orientaciones de consulta de las materias de Educacion
Fisica para las Escuelas Universitarias de Profesorado de
EGB, basades en el programa que al juliol de 1973 havia desen-
volupat un grup d'experts en el Seminari de Santander. Aquesta
obra constitueix, des del nostre punt de vista, la transicié de la
Didactica tradicional a una emergent Didactica especifica d'o-
rientacié tecnoldgica perqué conté elements d'ambdues
tendéncies.

Junt amb la seva dedicacié a la Gimnastica, es poden observar
aspectes com l'equiparaci6 de la classe a I'entrenament, o la
propia concepcié de Metodologia com a forma de projectar
Iestimul per aconseguir una influéncia més idonia. Sobre aixo
s'entén I'estimul com a provocador d'excitacions fisioanatomi-
ques, i la resposta com a expressié de les anomenades excita-
cions. Els continguts, conceptuats com a conjunt d'estimuls,
s'amplien, i als classics de Gimndstica, Jocs i Esports s'uneix la
Dansa i 'Educacié Fisica de Base inspirada en el métode psico-
cintic d'en Jean Le Boulch, i encara que no de manera explicita,
també els referits al Desenvolupament de les Qualitats Fisiques
Basiques.

Aix{ mateix, dedica una especial consideracié a la Didactica de
I'Educacié Fisica concebent-la amb criteris especificament tec-
noldgics per fer més eficag el desenvolupament practic del
concepte d’Educacié Fisica a través de les sessions d’exer-
citacié. Aquest marcat caracter tecnologic es manifesta sobre-
totamb ['aparicié de la programacié per objectius, individualitza-
cié de 'ensenyament, tractament educatiu diferencial, aixi com
el propi ensenyament dels exercicis gimnastics i dels gests tecni-
coesportius.

Malgrat tot, encara que de manera mokt tardana, doncs data del
1984, I'obra fonamental des de I'dptica tecnologica és l'ano-
menada Bases para una Diddctica de la Educacién Fisica y
el Deporte, de Fernando Sanchez Bafiuelos, obra que sense
cap dubte és la que major influéncia ha exercit en els professors
d'Educacié Fisica en la histdria recent de la matéria, tant pel seu
rigor com per la seva fonamentacié en la literatura especialitzada
d’ambit anglosaxé tan dominant, com desconeguda, en el nos-
tre pais en aquells moments.
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L'esmentada obra, d'orientacié conductista, s'organitza en qua-
tre parts, la primera dedicada a conceptes generals, inclou as-
pectes dispars com els objectius, I'alumne i el grup-classe o la re-
feréncia a I'ensenyament individualitzat. La segona, se centra en
I'analisi de les tasques motrius de cara a un aprenentatge eficag, i
distingeix entre aspectes perceptius, de presa de decisions i
d'execucié amb relacié a les indicades tasques. La tercera, esta
referida a la programacié, sobretot per la sequienciacié i distribu-
cié dels continguts en els diferents nivells. Mentre que la quarta i
dltima s'ocupa de les diferents técniques i estratégies metodolo-
giques de cara a un ensenyament eficag.

El gran avang que des del nostre punt de vista suposa I'obra de
Sénchez Bafiuelos cal identificar-lo amb I'ampliacié de I'objecte
de la Didactica de I'Educacié Fisica que transcendeix aquell altre,
quasi exclusivament basat en I'exercici gimnastic, per endin-
sar-se en un concepte molt més ric i complex, com és la tasca
motora junt amb els mecanismes que influeixen en el seu apre-
nentatge eficag.

En la seva linia tecnologica, aporta un interessant comenga-
ment de vertebracié del discurs didactic, des d’una visié am-
pliada del procés educatiu, que es trasllada a la programacio,
basada, com hem dit, en la determinaci6 d'objectius de carac-
ter conductual, aixi com en la seleccié i la seqlienciacié de con-
tinguts i la conseglient avaluacié. Juntament amb aixo, efectua
una ampliacié dels estils d’ensenyament que planteja en la re-
cerca una alternativa al tradicional i Unic estil de comandament
directe. Finalment, I'obra en qlesti6 suposa un gran pas enda-
vant en la concepcié de la Didactica de I'Educacié Fisica, tan
sols limitada pel propi paradigma conductista i tecnoldgic en la
qual s'insereix.

El singular retard historic de la Didactica de I’Educacio
Fisica darrera del Curriculum

El retard historic de la Didactica, posat de manifest en el sistema
educatiu de caracter tecnocratic inaugurat per la Llei del 70, se-
gueix afiancant-se pel que fa referéncia a la Didactica de
I'Educacié Fisica de manera que no podem identificar a través de
cap publicaci6 una etapa de reacci6 a I'esmentat model, tal i
com havia esdevingut en el camp de la Didictica General, com
hem dit al comencament d'aquest article mitjangant la cita
d'alguns autors. ,

Cal esperar fins la década dels noranta, sobretot en la segona
meitat, per detectar una projeccié del discurs sobre el Cur-
riculum, fins arribar a convertir-se en el concepte de la Didcti-
ca. En efecte, els primers anys noranta mostren un acostament
particularitzat a alguns elements de la Teoria Curricular com és
el cas de Blézquez Sanchez (I3) al voltant de I'avaluacié; Delga-

do Noguera (14) pel que fa als estils d'ensenyament; Peiré i De-
vis (15) en el cas dels continguts, o Vaca Escribano pelquefa ala
programacié (16).

En qualsevol cas, la preeminéncia del Curriculum es reforga en
constituir 'element central de la reforma educativa instituciona-
litzada per la LOGSE al 1992; com a consequiéncia d'aix0 apa-
reixen un gran nombre de publicacions |'objecte de les quals és
el disseny curricular, és a dir, tracten de facilitar al professor la
tasca d'adequar el Curriculum nacional al seu propi ambit edu-
catiu. Encara que la major influéncia, des del nostre punt de vis-
ta, I'exerceixen les Tesis Doctorals que en aquests moments
sén defensades en les diferents universitats espanyoles i que
participen d'aquest pressupost basic.

En conseqliéncia, encara que amb un considerable retard, i a fal-
ta de alguna de les etapes que a ['inici d'aquest article es marca-
ven en el parallelisme Didactica i Teoria del Curriculum, po-
dem concloure que avui dia la Didactica és Curriculum, en el
sentit que el seu objecte de coneixement no és aquell d'altres
&poques de caracter restringit, limitat a l'exercici fisic, moit al
contrari, el seu objecte de coneixement és molt ampli, de tal
manera que suposa una visié globalitzadora sobre el procés
educatiu basat en la motricitat, on el context, la planificacié en els
diferents nivells, la totalitat de I'ensenyament, I'atencié a la diver-
sitat, o el significat sociocultural dels continguts sén aspectes
propis d’una concepcié curricular de |'ensenyament que trans-
cendeixen i completen el mer exercici fisic.

Notes

(1) Vegeu en aquest sentit HOPMANN, S. i RIQUARTS, K.: “Starting a Dialo-
gue: lussues in a begining conversation between Didaktik and the Cu-
rriculum tradition”. Journal of Curriculum Studios, V. 27, nim. |.

(2) Vegeu HAMILTON, D.: “Origen de los términos educativos ‘clase’ y
‘curriculum’™. Revista de Educacién, nim. 295. Any 1991.

(3) Vegeu DEL POzZO PARDO, A.: La Diddctica hoy. Editorial Santiago Ro-
driguez S.A. Burgos, 1978.

(4) SAENZ BARRIO, O.: Didéctica General. Un enfoque curricular.
Pagina 33. Editorial Marfil. Alcoi, 1994,

(5) Medina, A.: Diddctica e interaccién. Editorial Cincel. Madrid, 1988.

(6) Seguirem la perioditzacié establerta per MORENO OLMEDILLA, |.M.
Proyecto Docente. Desarrollo e innovacién curricular. UNED.
Madrid, 1992 matisada per ANGULO RASCO, J.F. Proyecto Docente e
Investigador. Inddit. Mélaga-Cédiz, 1995.

(7) MORENO OLMEDILA, ).M. Proyecto Docente. Desarrollo... op. cit.
pagina 21.

(8) Vegeu GUTIERREZ SALGADO, L.: Lo Gimnasio, esa desconocida.
Cétedra Universitaria de tema deportivo-cultural. Junta Nacional de
Educacién Fisica. Madrid, 1971.

(9) En aquest sentit MEHL, E.: Sobre lo historia del concepto de Gim-
nasia. Editorial Stadium. Buenos Aires, |986.
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(10) Vegeu LANGLADE, A. i LANGLADE, N.R.
Teoria General de la Gimnasia. Editorial
Stadium. Buenos Aires, 1986.

(1) Vegeu FERNANDEZ NARES, S.: La Educa-
cién Fisica en el sistema educativo es-
paiiol: la formacién del profesorado.
Universidad de Granada. Granada,
1993.

(12) Vegeu FERNANDEZ NARES, S.: La Educo-
cién Fisica en el sistema..., op. cit. pagi-
na 123.

(13) BLAZQUEZ SANCHEZ, D.: Evaluar en Edu-
cacién Fisica. INDE. Barcelona, 1990.

(14) DELGADO NOGUERA, M.A, Los estilos de
ensefianza en la Educacién Fisica. Pro-
puesta para una reforma de la ensefian-
za. Universidad de Granada, 1991.

(15) Devis Devis, J. i PEIRO VELERT, C.: Nuevas
perspectivas curriculares en Educacién
Fisica: la salud y los juegos modifica-
dos. INDE. Barcelona, 1992.

(16) VACA ESCRIBANO, M.: La Educacién Fisi-
d en Primaria. Planificacién, desarrollo
y andlisis de unidades didécticas. Asso-
ciaci6 cultural “Cuerpo, Educacién y Motri-
cidad”. Palencia, 1996.
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Abstract

Before the new education law (LOGSE) came into force in our
country, educational authorities were in charge of designing the
programmes that teachers would put into practice, turning them
into mere technicians “consumers of curriculums”

- Now we face a system characterised by an open and flexible

curriculum which gives schools and teachers the opportunity to
design their own teaching, selecting and organising the contents
to attain the proposed goals for our Area programme.

We have tried to analyse the three main criteria that a teacher can
apply to structure the contents: a) Psychocentric Criterion (where
the starting point for selecting the contents are the basic
characteristics of the students targeted, b) Logocentric Criterion
(based on the internal structure of the subject to be developed)
and c) Sociometric Criterion (which would try to find out the type
of information, abilities and knowledge demanded by the social
environment, selecting those contents with greater social
projection.

If the present educational reform favours a pedagogy centred in
students’ cognitive mediating processes and the integration of
individuals with special educational needs, we feel its obviously
necessary to structure teaching contents for the different
educational levels applying, first of all, the psychocentric criterion
and the resulting factors, to follow later on the logocentric and
sociometric criteria.

Resum

Anteriorment a l'entrada en vigor de la LOGSE en el nostre pals, les
administracions educatives eren les encarregades de dissenyar els pro-
grames a desenvolupar pels professors en la seva practica, que amb
aixd es convertien en simples t&cnics “consumidors de curriculums”.
Ara afrontem un sistema caracteritzat per un curriculum obert i fle-
xible, donant la possibilitat als centres i al professorat de dissenyar el
seu propi ensenyament, triant i seqiienciant els continguts a través
dels quals aconseguir els objectius proposats en la nostra programa-
ci6 d'Area.

Hem intentat analitzar els tres criteris pels quals pot optar el pro-
fessor a I'hora d'estructurar els seus continguts: a) Criteri Psi-
cocéntric (on s'estableix com a punt de partida de la selecci6 les
caracterfstiques basiques dels alumnes als quals es dirigeixen),
b) Criteri Logocéntric (basat en I'estructura interna de la disciplina
que desenvolupa) i c) Criteri socioméfric (que se centraria en la
recerca d'aquelles informacions, habilitats i coneixements que de-
manda el context social, seleccionant aquells continguts amb una
major projeccié social).

Sila Reforma es decanta per una pedagogia centrada en els proces-
sos mediadors de cognicié dels alumnes i per integrar a les perso-
nes amb necessitats educatives especials, creiem que és obvi res-
pectar, a I'hora d'estructurar els continguts d’ensenyament dels di-
ferents nivells educatius, en primer lloc el criteri psicocentric i els
factors que d'ell se’'n deriven, per, a posteriori, respectar els criteris
logocentric i sociométric.

Introduccio

Quan pretenem analitzar els continguts d’ensenyament d'un de-
terminat marc escolar institucionalitzat, es fa imprescindibie al-ludir
al propi concepte de cultura com a punt d'origen, referéncia basica
i font de la qual emanen abans de ser concretats en determinades
arees (entengui's Arees d'Ensenyament) per oferir a les successives
generacions d'alumnes en els diferents Dissenys Curriculars.
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En aquest sentit, Feuerstein (citat a M. Romén i E. Diez, 1994) en-
tén per cultura “el procés mitjangant el qual els coneixe-
ments, els valors i les creences sén transmesos d’una gene-
racié a una altra”. El concepte de cultura fa sempre referéncia a
una societat o grup social determinat, per tant els conceptes cul-
tura i cultura social sén, en la practica, conceptes equivalents o
analegs.

Seguint a aquest autor, els elements fonamentals de la cultura, de
forma resumida, serien: Capacitats, Valors, Conceptes i Méto-
des-Procediments.

Quan és l'escola la que tracta d'analitzar, valorar, transmetre i inter-
pretar la cultura social al-ludida, ens trobem davant del que s'ano-
mena cultura escolar o més concretament curriculum o curricu-
lum escolar, per tant, perqué aquest curriculum que ha estat oferit
als estudiants respongui a les expectatives demandades per la
propia cultura social, ha de contenir tots els aspectes que formen
part d'aquesta i que quedarien explicits en forma de “continguts
d’ensenyament”.

A la nostra actual Llei d'Ordenacié General del Sistema Educatiu, el
“curriculum” es defineix com “el conjunt d’objectius, continguts,
métodes pedagdgics i criteris d’avaluacié de cada un dels ni-
vells, etapes, cicles, graus i modalitats del sistema educatiu”.

Es a dir, podem concretar-ho com “el conjunt dels supdsits de
partida, de les metes que es desitgen aconseguir, dels conei-
xements, habilitats i actituds que es considera important treba-
llar cada any, curs, cicle o etapa educativa”.

En aquest sentit, l'administraci® educativa ha estat generalment
I'encarregada de dissenyar els diferents Dissenys Curriculars. El
professor s'ha limitat a ser un simple “consumidor” de curriculums,
perd gairebé mai no ha intervingut en els seus dissenys. De tal ma-
nera que s’han acomodat als diferents materials ja elaborats: texts,
guies, activitats, tasques, etcétera.

Amb I'entrada en vigor d'aquesta Llei se'ns ofereix la possibilitat de
desenvolupar un curriculum obert i flexible cedint la responsabilitat
als professors per concretar un curriculum el més adaptat possible a
la realitat dels nostres alumnes i a tot 'entorn educatiu que els en-
volta,

Perd no hem de caure en I'error de distorsionar el concepte de fle-
xibilitat, entenent-lo com a plena llibertat per incloure qualsevol
contingut que desitgem, sin6 que hem d'entendre el curriculum
que se'ns ofereix des de la Reforma com un document oficial de
“subhasta publica” en el qual es determinen i especifiquen les carac-
teristiques basiques per acometre una determinada construccié ar-
quitectdnica d'interes social. Posteriorment, als centres d'ensenya-
ment, es concretara el curriculum d'acord amb les caracterfstiques
contextuals del centre, és a dir, quan aquest document arriba a les
diferents empreses interessades en la construccié, cada una d'elles
elabora un projecte d'acord amb les possibilitats de I'esmentada
empresa. | finalment, els professors I'adapten a les caracteristiques
dels seus alumnes, i que seguint amb el nostre simil seria, que depe-
nent de l'arquitecte que definitivament elabori el projecte final de

I'obra, li donara el seu propi “toc” especial d’acord amb la seva crea-
tivitat i d'acord amb el gust i necessitat dels possibles clients.

Som conscients de I'existéncia de tota una série de factors que han
condicionat i que encara condicionen el desenvolupament
d’un curriculum clos i rigid en I'drea d’Educacié Fisica, on el
professor, independentment de les necessitats i caracteristiques
dels seus nous alumnes ha plantejat sempre el mateix programa.
Dins dels factors que han contribuit a aquesta actitud, podem consi-
derar els seglients:

= |dentificaci6 d’Educacié Fisica com a Condicié Fisica i Esports ex-
clusivament.

» Acomodacié del professor al desenvolupament d’un mateix pro-
grama.

= Preferéncies i afinitat del professor per uns continguts determinats.

= Domini de la matéria per part del professor en uns continguts o
blocs de continguts determinats.

» Mancances formatives.

= Abséncia de materials (texts, guies, tasques, quaderns de treball,
etcétera) especifics d'aquesta Area.

» Utilitzacié prioritaria d'un model de planificacié "tecnicista”
formulant els objectius finals com a fites observables i facil-
ment mesurables amb la finalitat de facilitar i resumir al
maxim el procés d'avaluacié i posterior assignacié d’'una
qualificacié.

= Abséncia o falta d’'idoneitat de les installacions i materials es-
portius.

= Una certa rigidesa en els plantejaments curriculars de les adminis-
tracions educatives abans de |'arribada de la LOGSE.

Si intentem analitzar en aquest estudi els criteris de seleccié i se-
quenciacié de continguts, com a part fonamental del procés de pla-
nificacié del nostre ensenyament, ens sembla completament im-
prescindible comentar el canvi drastic que suposa la posada en
practica de la LOGSE a I'hora de planificar el nostre procés
d’ensenyament.

En aquest sentit J.|. Diaz (1993) ens comenta “..."esforg que per
part del professorat s’estd produint per tal d’assimilar noves
tecnologies, acompanyat de molta confusié, sobretot quan es
déna la paradoxa d’alternar en un mateix centre i amb dife-
rents cursos, el métode tradicional o "tecnicista” (programacid [i-
neal per objectius operatius) que afecta a BUP i FP amb el mo-
del processual de I'ESO, els nous Batxillerats i els Moduls Pro-
fessionals".

En aquest sentit hem de dir que I'objectiu d'aquest treball és deter-
minar els aspectes a tenir en compte per seleccionar i seqlienciar els
continguts en I'Area d'Educacio Fisica per als alumnes de I'etapa
d'ESO, aspecte que com a part del procés planificador, es veura
també involucrat pels canvis elogiients que suposa un nou model
de planificacié.

Aquesta evolucié que esmentem del procés planificador va referi-
da al fet que s'abandona el Model! Lineal i Tecnicista de planifica-
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cié (R. Tyler, 1973, V. Landsheere i G. De Y Landsheere, 1976),
utilitzat fins ara i caracteritzat per la necessitat d’aconseguir uns ob-
jectius formulats de forma operativa, donant més importancia al
resultat final (producte) que al procés d’aprenentatge; en qué inte-
ressen més els aspectes conductuals que els cognitius; que no
déna importancia als components afectius, socials o familiars; en
que la principal funcié dels professors era I'ajustament integre i el
desenvolupament dels programes oficials que ja delimitaven uns
continguts i objectius minims a aconseguir pels alumnes, i en que
I'avaluacié exercia una funcié de control per determinar si s'havien
aconseguit o no els objectius operatius formulats; per donar pas a
s d’'un Model Processual de planificacié (. Brunner, 1972 D.
Ausubel, [978) caracteritzat perqué considera la complexitat dels
problemes educatius i no es redueix als comportaments observa-
bles i importa més el procés utilitzat per a I'aprenentatge que els
resultats; € un model on tots els seus components (objectius,
continguts, activitats, recursos, avaluacid, etcétera) estan interela-
cionats i I'avaluacié té un caracter formatiu i continu que es plante-
ja per servir a I'alumne en el seu propi procés d’ensenyament-
aprenentatge.

El concepte de contingut en el context
de la reforma

El concepte de contingut d’ensenyament sorgeix com un altre
dels elements basics del currfculum que, paral-lelament, apareixen
en respondre a aquestes preguntes:.

= Qué ensenyar?
UNS CONTINGUTS
= Per a qué ensenyar?
CONSECUCIO D'OBJECTIUS
= Com ensenyar?
INTERVENCIO DIDACTICA
= Quan ensenyar?
SEQUENCIACIO/TEMPORALITZACIO
= Qué, com i quan avaluar?
MODEL D'AVALUACIO

Un primer acostament podriem fer-lo mitjangant la definicié que
ens ofereixen A, Ferrandez i ). Sarramona (198 1) quan defineixen
els continguts com tots els coneixements i experiéncies que s'o-
fereixen als alumnes per aconseguir els objectius tractats en el curri-
culum.

Segons la LOGSE i més concretament a través del Decret
106/1992 en que s'estableixen els Ensenyaments corresponents a
I'Educacié Secundaria Obligatdria a Andalusia (BOJA de 20 de Juny),
el contingut s'entén com “els sabers culturals (conceptes, habili-
tats, valors, creences, sentiments, actituds, etcétera) Iassimi-
lacié dels quals contribueix a aconseguir capacitats definides
en els objectius”, i en qué podem apreciar que s'amplia substan-

cialment el seu significat incloent paraules com actituds, valors, etcé-
tera.

La tradicié educativa en I'Educacié Fisica ha estat donar prioritat als
continguts de caracter de procediment, sobretot aquells que ana-
ven intimament lligats al rendiment fisic o/i esportiu, aixi com en al-
tres matéries més académiques ha primat el desenvolupament de
continguts conceptuals, quedant sempre discriminat el possible de-
senvolupament de valors i actituds.

En aquest ordre de coses cal aclarir que els continguts sén un mitja i
no un fi en ells mateixos. Aquesta dependéncia dels objectius és
basica, ja que justifica la rellevancia i la funcié que s'ha d'assignar a
cada contingut. lgualment important i transcendental ens sembla el
moment en qué el professor selecciona i seqliencia aquells contin-
guts a desenvolupar amb els seus alumnes, objectiu d'aquest estudi i
que analitzarem més endavant.

Podem resumir i concretar que una de les aportacions fonamentals
dels nous plantejaments d’ensenyament ha estat o pretén ser aque-
lla concepcié amplia del contingut d’ensenyament i que englobaria
tres grans ambits: Continguts Conceptuals (fets, conceptes i sis-
temes conceptuals), Continguts Procedimentals (habiltats, pro-
cediments, estratégies, técniques i destreses) i Continguts Actitudi-
nals (actituds, habits, valors i normes).

A tot aixd caldria afegir el que ens comenta T. Popkewitz (1987)
dins la perspectiva sociocritica del coneixement, en entendre el
concepte de contingut com una “construccié social sense signi-
ficat estdtic ni universal’. El que en un moment determinat es
consideren continguts legftims del curriculum no pot extrapolar-se
a aftres moments de la Historia de 'Educacié (ni al temps passat, ni
al temps futur), ni a altres llocs (cultures).

L’estructuracié de continguts
en Varea d’Educacié Fisica

Queda palesa la disparitat de criteris existents entre els tedrics a
I'hora d’estructurar, és a dir, elegir i seqUienciar els continguts
que passaran a formar part d'un determinat Disseny Curricular,
breument direm que existeixen tres criteris classics a I'hora
d'establir la seleccié de continguts (citat per M. Romén, M. i E.
Diez, 1994):

a) Criteri Psicocéntrie: S'estableixen com a punt de partida de la
seleccié les caracteristiques basiques dels alumnes als quals es di-
rigeixen.

b) Criteri Logocéntric: Basat en I'estructura intema de la disciplina
que desenvolupa; també s'acostuma a denominar criteri Idgic o
epistemologic.

¢) Criteri Sociométric: (encara que entenem que seria més cor-
recte el terme “sociologic” o “sociocéntric”) que se centraria en
la recerca d'aquelles informacions, habilitats | coneixements que
demana el context social. Se seleccionen aquells nuclis de con-
tingut amb una major projeccié social.
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Quan els professors d’Educacié Fisica es reuneixen en el seu semi-
nari per estructurar els continguts a desenvolupar en els diferents
cursos, cicles i etapes educatives es pregunten, a quins criteris cal
atendre amb prioritat a I'hora d'elegir i seqUenciar aquests contin-
guts? Al nostre entendre, i tal com es manifesta en els fonaments
pedagogics que impregnen tot el procés de Reforma (“constructi-
visme de I'aprenentatge” i “aprenentatge significatiu”) els criteris que
han de ser atesos amb una major prioritat serien, en primer lioc, els
Criteris Psicocentrics (desenvolupament fisic i evolutiu, madura-
ci6 psicologica, “significativitat psicoldgica” i respecte a les necessi-
tats educatives especials dels alumnes), un cop respectats aquests,
intentar complir amb els Criteris Logocéntrics (estructura cientffica
dels continguts propis de la nostra Area, “Curriculum en espiral”,
“significativitat idgica” i interdisciplinarietat) i finalment, atendre als
Criteris Sociomeétrics (com el context social i econdmic en qué se
situa el centre, la cultura autdctona, instal-lacions i material, aspectes
climatics, etcétera).

En el grafic | intentemn reflectir el procés de seleccié i sequienciacié
de continguts que és un procés que aniria de dins cap a fora, ate-
nent en primer lloc als criteris més propers al nucli central i dissi-
pant la seva rellevancia respecte a I'alumne a mida que ens acos-
tem ala seva periféria, en qué un aspecte com és ara la preparacio,
capacitat i afinitat del professor per uns determinats continguts
ocuparia ['dltim lloc en importancia a I'hora de seleccionar els con-
tinguts i que com sabem, en nombroses ocasions fins i tot en
l'actualitat, segueix essent un dels factors prioritaris entre els pro-
fessors.

En els seglients apartats expliquem cada un dels factors que s'il-lus-
tren al nostre grafic i que haurfem de tenir en compte a 'hora
d'estructurar els nostres continguts, comengant pels psicocentrics i
acabant pels sociométrics.

Criteris de seleccio de continguts
Criteris psicocéntrics
Maduracié psicologica

Evidentment alguns continguts, per la seva propia dificultat, no
sén els més adequats per a I'estat de maduracié psicoldgica dels
alumnes.

Per exemple, podriem explicar el mecanisme de “contracorrent”
sofert pels electrdlits en el ronyé per explicar la perdua de mine-
rals durant I'exercici, sempre i quan la capacitat d'abstracci6 dels
alumnes fos elevada i aixd és una cosa que no succeeix fins ben en-
trada la pubertat que és quan es comenga a accedir al pensament
abstracte.

Significativitat psicologica dels continguts

Molt en relacié amb I'apartat anterior D. Ausubel (1 978) ens expli-
ca que per tal que es produeixi I"Aprenentatge significatiu®, el

material d’aprenentatge a oferir ha de tenir Significativitat Ldgica
(que comentarem posteriorment) i Significativitat Psicoldgica,
és adir, adaptat al grau o nivell en qué es troben les estructures in-
tellectuals i psicoldgiques de qui aprén i amb vistes a la determina-
cié d’'uns objectius intel-ligibles i assimilables per aquelles estructu-
res,

Podriem explicar als alumnes (dins del bloc de Condicié Fisica)
que el Cabdal Cardiac és igual a Volum telesistdlic x Freqiién-
cia Cardfaca, sempre i quan tinguin assimilat el que és una equa-
cié de primer grau i també siguin capagos d'associar aquell conei-
xement amb uns certs aspectes que no siguin els purament ma-
tematics.

Desenvolupament fisic i evolutiu de Valumnat

En aquesta etapa succeeixen molts canvis tant a nivell anatomico-
funcional (augment de la talla, augment de la capacitat toracica,
augment de pes, etcétera) com en el pla fisicosexual (maduracié
d'drgans sexuals, conflictes en els seus impulsos, etcétera) que fan
que l'alumnat es vegi obligat a recjustar la seva propia imatge i la
dels alires. Tots aquests canvis hem de tenir-los en consideracié a
I'hora de dissenyar el nostre ensenyament, valorant el possible
efecte que aixd pugui tenir en la realitzacié de les tasques proposa-
des. Evidentment tots aquells continguts que comportin un apre-
nentatge técnic es poden veure influits per aquests canvis, que hau-
riem de ser capagos de valorar.

3r CRITERIS SOCIOMETRICS k
2n CRITERIS LOGOCENTRICS
Significativitat Curriculum
Ibgica en “espiral”
1r CRITERIS PSICOCENTRICS
Desenvolupament Maduraci6 Cultura
fisic psicoldgica autdclona
i evolutiu /
Context ]
h SELECCIO
ssizn dmic 1 SEOOENcumo_/
acon DE CONTINGUTS
Necessitats
Significativitat educatives
psicoldgica especials climatics
Estructura
clentifica Interdisciplinarietat
Instal-lacions Interessos Marc
i material i preferdncies educatiu
de I'alumnat

Preparacid, capacitat i afinitats del professor

Grafic 1. Criteris de seleccit i seqiienciaci de continguts
en Bducacio Fisica
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Les necessitats educatives especials de l'alumnat

La tendéncia actual, segons la LOGSE, és integrar a nens amb ne-
cessitats educatives especials en centres d’ensenyament normals,
per als quals caldria plantejar una eleccié de continguts especial
complint amb el principi d'individualitzacié de qualsevol ensenya-
ment de qualitat.

En termes de Reforma direm que depenent d’aquelles especials ne-
cessitats plantejarem un Refor¢ Educatiu, Adaptacié no-signifi-
cativa, Adaptacié Significativa o Diversificacié Curricular pel
que fa als continguts elegits.

Criteris logocentrics
“Significativitat logica”. [Nivell inicial de I'alumnat].

D'acord amb el concepte d""'Aprenentatge significatiu” extret de
les teories constructivistes de I'aprenentatge amb les quals se
sent identificada la Reforma, hem de fer referéncia a D. Ausubel
(1978) quan proposa, entre altres coses, que per tal que un
aprenentatge sigui significatiu ha de tenir Significativitat Logica,
és a dir, I'avaluacid inicial que fem amb 'alumnat a I'inici del curs
hauria d'anar encaminada a determinar el nivell en qué es troben
els continguts conceptuals, de procediment i actitudinals que ja
té l'alumnat en la seva estructura interna, amb la finalitat
d'oferir-li un nou material d'aprenentatge d'acord amb alld
apres.

Per exemple, per ensenyar el llangament proper al cércol en cursa,
dins del contingut de basquet, haurfem de comengar per ense-
nyar-li a botar la pilota, per posteriorment instruir-lo en com botar
la pilota en desplagament i una vegada assimilats tots dos, iniciar-lo
en el llangament proper al cércol en cursa.

Caracteristiques del “curriculum en espiral”

El segon aspecte a tenir en compte i seguint amb la coheréncia dels
pressupostos pedagogics basics de la LOGSE seria el que J. Brunner
(1972) anomena “Curriculum en espiral” que consistiria, i aixi ho
hauriem de tenir en compte, en presentar a I'alumnat els mateixos
continguts de matéria al llarg de diversos cursos perd de manera
més complexa alhora que augmenten els cursos.
Exemplificant-ho, podem dir que una vegada haurem instruit
I'alumnat en el domini i les caracteristiques t&cniques de la passa-
da i la recepcié en basquet, podrem avangar en els successius
graus instruint-lo en els principis tactics de “passada, progressié i
ocupacié d'espais lliures”. D’aquesta manera evitem també
I'encobriment parcial i la repeticié de continguts en uns i altres
cursos.

La logica interna o estructura cientifica
dels continguts de la nostra Area

Com ja hem avangat en I'apartat anterior, els continguts de la nostra
Areatambé responen a una estructura jerarquica pel que fa a dificul-

fat i logica d'aplicaci. Aniria molt en relacié amb el concepte de
“curriculum en espiral” desenvolupat per Brunner i on podriem po-
sar com a exemple el fet d'instruir a priori I'alumnat en el coneixe-
ment de les Qualitats Fisiques Basiques, per progressivament for-
mar-lo en els factors que incideixen en el desenvolupament de cada
una d’elles i culminar, en cursos posteriors, amb {'elaboracié propia
d'un programa personal de desenvolupament.

Interdisciplinarietat: relacié i coincidéncia de continguis
a desenvolupar per altres arees durant els cicles

Seria oportd i interessant reunir-nos amb la resta de departaments
per contrastar les nostres programacions i fer coincidir els contin-
guts que tinguin relacié durant els dos anys del cicle, a efectes d'una
major significativitat per a I'alumnat.

Si en I'area de Ciéncies de la Naturalesa s'explica el sistema cardio-
respiratori en 4t d'ESO, de forma interdisciplinar podriem connec-
tar-ho amb el desenvolupament de conceptes sobre les variacions
de freqUiéncia cardiaca i freqliéncia respiratoria durant I'exercici,
dins del bloc de Condicié Fisica.

Criteris sociometrics
Activitats fisicoesportives tipiques de Ventorn cultural

Precisament les Comunitats Autdnomes insisteixen molt en la con-
servacié de les formes culturals i tradicions populars; nosaltres po-
dem fomentar aquesta tradicié elegint com a continguts a desenvo-
lupar aquelles activitats fisiques o esportives autdctones (un profes-
sor basc es pot plantejar elegir com a contingut de desenvolupa-
ment “pilota basca”).

Instal-lacions i mitjans propers al centre

Un altre dels factors, moltes vegades desaprofitat pel professo-
rat, sén les instal-lacions esportives i I'entorn natural que envolta
al centre. La proximitat d’un estadi d'atletisme, o una piscina cli-
matitzada, podria suposar un canvi en I'elecci de continguts a
desenvolupar en la nostra programacié i, per qué no, desenvolu-
par durant el curs un programa basic de natacid, o si aixd no fos
possible, almenys unes sessions d’activitats ludicorecreatives a
I'aigua.

El mateix valdria per a un indret natural proper on poder desenvo-
lupar diferents activitats dins del contingut d'activitats en el Medi Na-
tural.

Context social 1 economic

D'acord amb |'apartat anterior, el fet d'utilitzar instal-lacions que no
sén les propies del centre, o I'organitzacié d'activitats que exigeixen
un desplagament (curset d’esquf), moltes vegades comporta un es-
forg econdmic per part dels pares i que, des d'aquest punt de vista,
logicament influiria en la seva eleccié i realitzacié.
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Pressupostos basics de Reforma en els diferents nivells
de concreci6 curricular

Un altre factor a tenir en compte per a la seleccié de continguts ha
de ser el referent legal on s'estableixen els ensenyaments correspo-
nents per a aquestes etapes educatives en |'estat espanyol i en els
seus diferents nivells de concreci6 curricular (Administracié Central
de ['Estat, Comunitats Autdnomes amb competéncies educatives, i
finalment el centre escolar).

Podem tenir com a principals les seglents referéncies: Llei Organica
1/1990, de 3 d'octubre d'Ordenacié General del Sistema Educatiu,
Reial Decret 1345 /1991, de 14 de Juny, en qué s'estableix el curri-
culum de I'Educacié Secundaria Obligatdria, Reial Decret 1778/
1991, de 29 de novembre, en qué s'estableixen els ensenyaments
minims del Batxillerat; a nivell autondmic, el Decret 106/1992 de 9
de juny pel qual s'estableixen els ensenyaments corresponents a
I'Ensenyament Secundari a Andalusia; i en cada centre escolar el seu
propi Projecte Curricular de Centre).

Interessos i preferencies de V'alumnat

Un altre factor a considerar a I'hora d'elegir els continguts de la nos-
tra programacio serien els interessos i preferéncies de 'alumnat so-
bre els continguts a desenvolupar (L.A. Ramos 1996), tot elaborant
un curriculum, si és possible, acord amb les seves preferéncies. En
I'avaluacié inicial seria important preguntar a l'alumnat per aquells
interessos i tenir-los en compte, si és possible, en la nostra progra-
macio.

La preparacio, capacitat i afinitats
del professorat com a criteri de selecci6 de continguts

Es clar que a major formacié i domini dels diferents continguts
d'aquesta Area per part del professorat molt més ric i variat es
podra plantejar 'ensenyament que rebin els nostres alumnes, i com
sabem és una de les caracteristiques que hem de fomentar en
aquestes edats, oferir-los una amplia i variada gamma de continguts
i activitats en el seu procés d'ensenyament-aprenentatge.

D'altre banda hem d'evitar el fet d'impartir freqlientment els matei-
xos continguts, inclis en cursos diferents, pel fet que sén els prefe-
rits i els que més domina el professor.

Criteris de seqiienciacié de continguts

Abans d'esbossar els criteris que s’haurien de tenir en compte per
seqlienciar els continguts, és necessari aclarir que alguns dels criteris
considerats com de seleccié es converteixen també en criteris de
seqiienciacié d’acord amb la referéncia temporal i espacial que uti-
litzem, és a dir, des del punt de vista interdisciplinar si considerem
tota 'Etapa Educativa es converteix en un criteri de seleccié en in-
cloure continguts afins als desenvolupats en altres matéries per als

diferents cicles. Perd si prenem com a referéncia el curs escolar, la
interdisciplinarietat adquireix un caracter de sequienciacié del con-
tingut en haver de situar-lo en un moment de desenvolupament del
programa escolar que coincideixi en el temps amb el desenvolupa-
ment de conceptes afins a d'altres assignatures.

Criteris psicocentrics
Les necessitats educatives especials de Valumnat

El principal factor que trobem per tal de seqiienciar els continguts
serien aquest tipus de necessitats de I'alumnat, per a aixd haurfem
d'escollir, respectant el principi d’individualitzacié de I'ensenya-
ment, una seqiiéncia diferent a la programada per a la resta de
I'alumnat.

Depenent del tipus de necessitat o deficiéncia adquirida, aixi se-
qUenciarfem els nostres continguts envers aquells alumnes.

Ens sembla completament imprescindible apuntar aqui I'Gitima
mostra de discriminacié de les administracions educatives cap a
aquesta assignatura quan, en proposar els Grups de Diversificaci6
Curricular per a aquells alumnes amb necessitats educatives espe-
cials, no creu oportd que des de la nostra Area s’hagi de fer o es
pugui fer I'esmentada diversificacié, que queda reservada a
d'altres arees. Amb la qual cosa 'alumne/a que va a un grup de di-
versificaci® només ho fa en algunes matéries, perd no en Educacié
Fisica, on assistira, com la resta d'alumnes sense necessitats, a un
grup “normal”.

Si per alguna cosa es caracteritzen les activitats fisiques i esporti-
ves és per la seva capacitat d’adaptaci6, acomodacié i ajuda a
qualsevol problema de tipus fisic, psiquic o "conductual”, cosa
que, pel que sembla, les administracions “competents” no co-
neixen.

Criteris logocenirics

La logica interna o estructura cientifica
dels continguts de la nostra Area

Encara que no tingui un caracter prescriptiu, segons I'annex nam. |
d"Orientacions generals per a la seqlienciacié de continguts de les
arees d'Educacié Secundaria Obligatoria: Area d'Educaci6 Fisica", la
sequiéncia i ordre oferts son els seglients, tant per al primer cicle
com per al segon: |r) Condicié fisica, 2n) Qualitats motores coordi-
natives, 3r) Jocs i Esports, 4t) Expressié corporal i 5&) Activitats fisi-
ques en el medi natural, sequiéncia que ens sembla oportuna pel fet
d'anar en primer lloc C.F. i Q.M.C. que com ja sabem son la base
per a 'oportd desenvolupament dels altres continguts; potser po-
driem pensar a canviar I'ordre entre sf per al primer cicle on les qua-
litats motores basiques sén fonamentals i a les quals hauriem de de-
dicar una bona part de la nostra programacié.

Les activitats en la Naturalesa també cal incloure-les en aquell ordre
pel problema climatoldgic.
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La interdisciplinarietat didactica

Abans de l'elaboracié definitiva de la nostra
programacié d'aula seria oportd fer una po-
sada en comd amb la resta de seminaris afins
ala nostra area (sobretot Ciéncies de la Na-
turalesa, Expressié Visual i Plastica i Patrimoni
Cultural de la Comunitat Autdnoma perti-
nent) per desenvolupar continguts afins en
un mateix moment de la programacio.

Criteris sociometrics
El marc educatiu legal

De la mateixa manera que per a ['eleccié
dels continguts, haurem de tenir en compte
alld legislat a nivell estatal i autondomic a
I'hora de seqtienciar els nostres continguts
per a aquesta Etapa.

L’estructura del centre, instal-lacions,
material § horari del professorat

La majoria de les vegades, les instal-lacions i
el propi material de qué disposem condi-
cionen radicalment el contingut a desenvo-
lupar pels diferents professors de I'area en
el centre.

Si el nombre de pilotes de voleibol és baix i
coincideixen dos o tres professors en una
mateixa hora desenvolupant aquell mateix
contingut, probablement sera més oportd
acordar en les reunions de seminari una se-
qiienciaci6 de continguts diferent per a cada
curs en pro d’'una millor utilitzacié del mate-
rial disponible.

El mateix succeeix amb les instal-lacions; si
solament es disposa d’'un petit gimnas, no
poden coincidir diversos professors desen-
volupant un contingut tan delicat pel que fa
a observaci6 i control de les execucions,
com és la Gimnastica Artistica.

La climatologia

Com hem avangat anteriorment, I'aspecte
climatologic sempre influeix, sobretot quan
el nombre d'instal-lacions cobertes és insu-
ficient. Aixd ens fa pensar, en principi, en
seqUenciar els continguts de manera que
en els mesos de bon temps es desenvolu-
pin els continguts que poden ser realitzats a
l'aire lliure (condicié fisica, esports d’equip,
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activitats en la naturalesa, etcétera), i en els
mesos de fred o plujosos desenvolupar els
continguts tipics de zona coberta (gimnasti-
ca artistica, gimnastica ritmica, expressié
corporal, etcétera).

Les activitats en la naturalesa sembla logic si-
tuar-les al final de la programacié durant els
mesos de Maig i Juny, ja que el gaudi a la pri-
mavera seria el més adient.

Conclusions

Després de la lectura anterior podem ex-
treure les seglients conclusions:

s Sila Reforma es decanta per una pedago-
gia centrada en els processos mediadors
de cognicié dels alumnes i integrant a les
persones amb necessitats educatives es-
pecials, creiem que és obvi respectar, a
I'hora d'estructurar els continguts d’ense-
nyament dels diferents nivells educatius,
en primer lloc el criteri psicocéntric i els
factors comentats que se’'n deriven, pera
posteriori respectar els criteris lo-
gocentric i sociometric.

Alguns dels criteris considerats.com de se-
leccié es converteixen també en criteris
de sequenciacié d'acord amb la referéncia
temporal i espacial que utilitzem.

Tal com hem pretés il-lustrar, seleccio-
nar i seqUenciar els continguts d’ense-
nyament és una tasca ardua i diffcil,
condicionada per |'existéncia de multi-
tud de factors a considerar que la majo-
ria de les vegades obliguen a decan-

tar-se irremeiablement per un o un al-
tre. Per a aixd, i abans de no res, sera
I'Equip Teécnic de Coordinacié Pedagd-
gica, en elaborar el Projecte Curricular
de Centre, qui decideixi els criteris que
primaran sobre altres a I'hora de selec-
cionar i seqUenciar els continguts per
CiclesiArees. I en segona instancia, se-
ran els professors del Seminari,
d’Educacié Fisica en el nostre cas, els
qui estudiaran els esmentats factors, tot
analitzant en quina mesura es poden
respectar uns i d'altres per elaborar una
programacié ajustada a les necessitats
de l'alumnat.
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Abstract

In the formation of the Sport Trainers curricular uniformity doesn‘t
exist and neither, an academic and scientific tradition that explains
the way to continue in the formation of these Trainers.

We believe that between the formation of Teacher of Physical
Education and that of the Sport Trainer many similarities exist. In
this study we want to show some of the relationships that can
settle down between the Sport Trainer’s Formation and the
Formation of Teacher of Physical Education. We analyze the
relationships among Sport Trainer’s models and the models of
formation of the Professor that allow to establish bonds between
both fields.

Resum

En la formacié dels entrenadors Esportius no existeix unifor-
mitat curricular i tampoc una tradicié académica i cientifica
que expliqui com actuar en la formacié d’aquests técnics es-
portius.

Creiem que entre la formacié del Professor d’Educacié Fisi-
caila de I'Entrenador Esportiu existeixen moltes similituds.
En aquest estudi pretenem mostrar algunes de les relacions
que es poden establir entre la Formacié de I'Entrenador
Esportiu i la Formacié del Professor d’Educacié Fisica. Ana-
litzem les relacions entre els models d'Entrenador Esportiu i
els models de formacié del Professor que permetin establir
vincles entre tots dos camps.

Imtroduccio

Durant les Gltimes décades, en I'ambit de F'entrenament es-
portiu, les Federacions Esportives a través de les Escoles
d'Entrenadors respectives, han titulat multitud d’entrenadors
en cada una de les modalitats esportives. Dins de cada espe-
cialitat esportiva s’han establert nivells o escales formatives
per afrontar amb éxit la preparaci6 dels esportistes i assolir
uns objectius o resultats. Fins fa uns anys no ha existit una
equiparacié teodrica del procés formatiu seguit per titular a
cada un dels entrenadors de cada especialitat esportiva; no
existeix uniformitat en els curricula, no s’ha estructurat d'igual
manera els nivells formatius, atorgant la responsabilitat for-
mativa a cada una de les diferents Federacions Esportives, i
segueixen models molt diferents. Per tant podem afirmar que
el nivell dels entrenadors esportius espanyols és heterogeni,
podem trobar-nos entrenadors de diferents modalitats es-
portives amb el mateix nivell de titulacié perd amb un grau de
formaci6 diferent, i fins i tot, i encara més greu, entrenadors
de la mateixa modalitat esportiva i amb el mateix nivell de ti-
tulacié havent cursat programes formatius molt dispars.
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La formacié de I'entrenador esportiu a
Espanya comenga després de la creacié
de les primeres Federacions Esportives,
les quals neixen a comengaments del se-
gle XX, i el seu funcionament, en linies
generals, es regeix per la Llei d’Asso-
ciacions de 1887. Des d'aquests moments
cada Federacié estableix les primeres di-
rectrius per formar i titular als futurs en-
trenadors de la seva modalitat esportiva.
Les successives prescripcions legals pos-
teriors han tractat de regular el marc es-
portiu del nostre pais ratificant a les Fe-
deracions com els organs encarregats
de formar als seus técnics (Decreto de
22 de agosto de 1938, Constitucién
y Reconocimiento como Consejo Na-
cional de Deportes del Comité Olim-
pico Espafol; Decreto de 22 de fe-
brero de 1941 de creacién de la De-
legacién Nacional de Deportes; Ley
sobre Educacién Fisica de 23 de
desembre de 1961; Ley General de
Cultura Fisica y del Deporte de 31 de
marg de 1980) sense que existeixi
I'obligacié d'unificar criteris entre elles.
Sera la Ley del Deporte de 15 d’octu-
bre de 1990 la que possibiliti unificacid
de la formacié del técnic esportiu, pas-
sant a tenir un caracter més rigords, al
mateix temps que es preveu |'es-
tabliment d’uns ensenyaments minims.
La promulgacié del R.D. 594/ 1994 de
8 d’abril sobre Ensefianzas y Titulos
de los Técnicos Deportivos i més re-
centment el R.D. 1913/1997 de 19
de desembre de 1997, pel qual con-
figuren com a ensenyaments de
régim especial els conduents a I'ob-
tencié de titulacions de técnics espor-
tius, s’aproven les directrius generals
dels titols i dels corresponents ense-
nyaments minims, sén els primers pas-
sos per regular i equiparar la formacié
de l'entrenador esportiu, tant a nivell
académic com social, assemblant-la a la
d'altres professionals com els docents.

Com podem apreciar, en la formacié de
I'entrenador esportiu no hi ha una llarga
tradicié académica ni cientffica, és a dir,
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no existeix una experiéncia dilatada que
avali o expliqui la forma d'afrontar la for-
macié de I'entrenador esportiu. A més a
més, a penes trobem estudis o investiga-
cions sobre la formacié de I'entrenador
esportiu en els quals s'indiquin els aspec-
tes a considerar sobre I'esmentada for-
macié i les directrius a seguir per millo-
rar-la. D'altra banda, tampoc coneixem
res sobre estudis o experiéncies que re-
lacionin la practica professional i les de-
mandes actuals amb el perfode de forma-
ci6 de 'entrenador esportiu.

Malgrat tot, en la formacié del professor
existeix una llarga experiéncia avalada
per molts anys de treball académic i
multitud d'estudis i investigacions cienti-
fiques que han permés entre altres co-
ses millorar la formacié del professorat,
adaptar-la a les noves demandes socials i
educatives i relacionar el periode de for-
macié amb ['activitat professional. Pel
que fa a la formacié del professorat
d'Educacié Fisica aquesta tradicié és més
recent al nostre pais, trobant referéncies
bibliografiques i investigacions en aquest
sentit en les Gltimes décades, en les
quals poden trobar-se aportacions inte-
ressants per a la formacié de I'entrena-
dor esportiu. En el camp de la formacié
del professor d’Educacié Fisica entre al-
tres molts estudis podem destacar la Ii-
nia d'investigacié iniciada per Delgado
(1989) que fins I'actualitat ha produit una
gran quantitat d’investigacions sobre la
formacié i actualitzacié del professor
d'Educacié Fisica. Aquesta linia d'investi-
gacié es consolida amb la creacié del
Grupo de Investigacién de la Junta de
Andalucfa “Formacié i Actualitzacié del
Professor-Entrenador Esportiu”, en el
qual s'integra, de forma nova, per al seu
estudi la formacié del professoride I'en-
trenador.

Malgrat que existeixen notables difere-
ncies entre tots dos contexts formatius
podem establir una série de relacions po-
sitives entre els dos, ja que la formacié
del professor i la del tecnic esportiu guar-
den unes certes similituds, perqué en
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ambdues I'objectiu principal és la forma-
cié de formadors o preparadors, encara
que els ambits d'aplicacié i desenvolupa-
ment professionals siguin diferents. Sera
en els objectius o resultats a assolir, en les
caracteristiques i peculiaritats del seu de-
senvolupament professional, en els con-
tinguts a transmetre | métodes a aplicar
on trobarem les diferéncies més relle-
vants.

Amésa més, com veurem més endavant
aquestes relacions sén més estretes amb
la formacié del professor d’Educacié Fisi-
ca, ja que entre altres moltes coses els
continguts de la formacié sén especifics,
és a dir, continguts fisicoesportius.

En l'estudi que desenvolupem a conti-
nuacié aprofundirem sobre aquestes re-
lacions i sobre les possibles aportacions
entre aquests dos camps. Fonamental-
ment amb aquest estudi tractarem de:

= Analitzar les relacions que existeixen
entre els models de Formacié de I'En-
trenador Esportiu i els models de For-
macié del Professor.

= Conéixer les relacions que es poden
establir entre la Formacié de [I'En-
trenador Esportiu i la Formacié del
Professor d'Educacié Fisica.

Relacions entre els models
d’entrenador esportiu

i els models de formacio
del professor d’Educacio
Fisica

Hi ha diversos estudis en els quals es trac-
ta d'establir diferents models d'entrena-
dor, basant-se en un criteri predominant.
Tausch (1977) estableix tres grans mo-
dels d'entrenador: model Autocratic,
model integrador i Social i model de
Deixar Fer, basant-se en la direccid,
conduccié i control de I'entrenament i en
I'emocionalitat o relacié afectiva que
s'estableix entre I'entrenador i el jugador
(Figura I).



Des de I'esquema recoliit en la Figura | sera
més facl comprendre la definicié dels mo-
dels d'entrenador segons Tausch (1977):

= £l model d’entrenador Autocratic
es basa en una alta direccié i control
de l'activitat per part de I'entrenador
junt amb un cert menyspreu i antipa-
tia cap al jugador, relacié freda i dis-
tant entre tots dos.

El model d’entrenador Integrador i
Social és aquell en el qual el control i di-
reccié de I'activitat és neutra, perqué no
esta completament dirigida per I'entre-
nador donant peu a la intervencié del
jugador, i existeix estima, simpatia, en la
relacié entre I'entrenador i el jugador.
El model d‘entrenador que Deixa Fer
es fonamenta en una escassa direccid i
control de l'activitat per part de l'en-
trenador, permetent que el jugador in-
tervingui en gran mesura i en qué la rela-
¢i6é emocional entre entrenador i jugador
pot ser neutra o lleugerament positiva.

D’altra banda Chelladurai i Haggerty
(1978) proposen un model normatiu
d'estils de decisi6 en I'entrenament basat
en set problemes rellevants del context
esportiu: la pressié temporal, la quali-
tat de decisié requerida, "'opertura in-
formativa, la complexitat del proble-
ma, 'acceptacié grupal, el poder de
I'entrenador i la integracié grupal.
Després de l'analisi pormenoritzada
d’aquests elements estableixen tres estils
de decisi6 esportiva, que realitzen els en-
trenadors: Estil Autoritari, Estil Partici-
patiu, Estil de Delegacié.

Bauer i Ueberle (1984) estableixen 'exis-
téncia de tres grans models o estils
d'entrenador amb caracteristiques espe-
cffiques, desenvolupant les seves diferén-
cies. Es tractaria de I'Estil Autocrdtic,
I’Estil Integrador i Social i I'estil de
Deixar Fer. Aquests tres models d’entre-
nador també sén recollits per Martens i
col-laboradors (1989) que proposen i
desenvolupen I'existéncia de tres estils

Direccié, conduccié i control maxims

Concepte
autocratic

Menyspreu, =3
fred emocional, |

3 Apreci,
calor emocional,

antipatia I I | |

Concepte

de deixar fer

simpatia

Concepte integrador
i social

Direcci6é, conduccié i control minims

Figura 1. Models d'entrenador segons Tausch (1977).

d'entrenament: L’Estil Autoritari, I’Estil
Sumis i I'Estil Cooperatiu.

D'altra banda, en I'ambit del professorat
trobem diversos models de formacié del
professor, de tots ells recollim per la seva
rellevancia els quatre grans models que
estableix Zeichner (1983) (Figura 2):

» El model Conductista i el Mode! Tra-
dicional es basen en la recepci6 i trans-
missié de les teories i continguts de re-
coneguda eficacia emprant metodolo-
gies i estratégies acceptades i validades.

= El model Personalista basat en una
formaci6 personal i reflexiva del pro-
fessor mitjancant la utilitzacié de les
teories ja reconegudes i eficaces.

= El model Orientat a la Indagacié és
aquell en el qual el professor es forma
amb una actitud critica davant del pro-
cés educatiu mitjangant la recerca de les
teories i fonaments per a cada situacié.

Les concepcions generals de models
d'entrenador presentada per Tausch i del
professor recollida per Zeichner es tro-
ben, al nostre entendre, relacionades i
existeix un cert paral-lelisme entre els
models que propugna, cada un en el seu
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Problematic

Rebut

Orientacié
a la indagacié

Conductista

Cert

Figura 2. Paradigmes de formacio del professorat
segons Zeichner (1983).

ambit. Es més, tots dos plantejaments es
complementen ja que un dels models
desenvolupats per Zeichner porta im-
plicita la utilitzacié d'un estil, un control i
una relacié emocional en la seva aplicacié
practica. Aquesta podria establir-se de
forma genérica, identificant cada model
amb una posicié determinada.

Aquesta relacié pot construir-se seleccio-
nant aquestes dues dimensions, com re-
collim en la figura 3:

= Rebut & Menyspreu, fred emocional
V.S. Reflexiu & Estima, calor emocional.

i l Personalista
Tradicional-Ofici

Reflexiu
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Direcci6 i control maxim

Conductista
Tradicional-ofici

Personalista

st
Concepte
autocratic
Rebut, -3 I 3 Reflexiu
Menyspreu, fred, | | | | |.  Apreci,
emocional, antipatia ( | y | | calor emocional,
simpatia
» Concepte integrador
oy i social
Concepte Orientat
. - i j
de deixarfor — a la indagacié
-3
Zeichner
Problematic [ Tausch

Direccié i control minim

Figura 3. Dimensions relacionals dels models d’entrenador/professor, segons Ibéfiez (1996).

MODELS
D’ENTRENADOR

| INNOVADOR

Figura 4. Models d'entrenador basats en el rol predo-
minani, segons Ibdsiez (1997b).

» Problematic & Direccid i control mi-
nims V.S. Cert & Direccié i control
maxims.

El resultat d'aquesta correlaci6 ofereix la
seglient tipologia:

= Els models Conductistes i Tradicio-
nal-Ofici estarien impregnats d'una alta

carrega autocratica (Alta direccié i
menyspreu).

El model Personalista estaria subjecte a
una alta direccié perd tendent a gene-
rar un clima d'estima relacional.

El model Orientat a la Indagacié no es
mantindria en una alta direccié i control
de l'activitat (neutralitat), permetent
I'aparici6 d'estima i calor emocional en
la relacio.

L'actitud permissiva, de deixar fer, no
té una relacié directa amb cap dels mo-
dels plantejats per Zeichner, ja que es
tracta d'una posicid, una actitud indivi-
dual del professor/entrenador, i es pot
donar en qualsevol dels models ante-
riorment descrits.

Des d'aquestes relacions entre els mo-
dels de formacié del professor i de
l'entrenador i després d'una exhaustiva
revisié bibliografica, Ibafez (1996) esta-
bleix una nova classificacié dels models
de I'entrenador esportiu basats en el rol
que predomina en les accions que

I'entrenador realitza durant ['entrena-
ment i la competicié, que com veurem a
continuacié facilta encara més I'establi-
ment de paral-lelismes entre la formacié
del professor i la del técnic esportiu. Els
models de formacié de I'entrenador es-
portiu establerts per Ibafiez (1997b) s6n
els seguents: I'entrenador Tradicional,
Classic; I'entrenador  Tecnoldgic,
Tecndcrata; 'entrenador Innovador,
Creatiu; I'entrenador Col-laboratiu,
Cap d’un equip de treball; I'entrena-
dor Dialogador, Fabulador®; I'entre-
nador Critic, Inconformista (Figura 4).
Cada un d'aquests models d’entrenador
ha esta elaborat després de I'analisi de sis
variables (la filosofia d'entrenament, I'estil
d'entrenament, els mitjans i recursos ma-
terials, el clima d'entrenament, la relacié
amb els ajudants o col-faboradors i la rela-
cié amb els jugadors —figura 5-), confe-
rint-los unes caracteristiques especffiques
que ens ajuden a diferenciar-lo d'un altre.
Es ben cert que en la realitat és prou dificil
trobar un entrenador que s’assembli exac-
tament a un model concret, ja que els
técnics esportius en alguna ocasié adopten
rols diferenciats, depenent del context i
circumstancies en les quals es troben.
Amb lobjecte d'evitar dubtes, Ibdhez
(1997a) estableix quatre variables prévies
que afecten a cada model d'entrenador.
Aquestes variables sén: L'octitud davant
de I'entrenament, el procés de forma-
ci6 previ, la programacié i la implicacié
professional. En molts casos, aquestes va-
riables han estat emprades per diferents
autors com a criteri per establir una tipolo-
gia o model d’entrenador.

Si s'integren els models de formacié de
I'entrenador d'lbafez (1997b) amb els
models de formacié del professorat de
Zeichner (1983) ens resultara molt més
facil trobar relacions entre la formacié del
professor i la de |'entrenador esportiu,
que en la integracié realitzada anterior-
ment entre els models de Zeichner
(1983) i els models de Tausch (1977).

*  Al1997 haviem anomenat aquesta tipologia d'entrenador com psicoldgic/dialogador. Optem per modificar la primera accepci6, psicologic, per evitar la possible relaci6 i asso-
ciacié amb un altre collectiu de professionals que treballen dins del context esportiu.
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A més a més, en la integracié Zeichner
(1983)-lbafiez (1997b) que presentem a
continuacié, les relacions sén molt més
nombroses, més estretes i aclaridores,
doncs des d’elles podrem analitzar amb
molta més gran facilitat les possibles
aportacions avantatjoses entre la forma-
cié del professor d’Educacié Fisica i la for-
macié de I'entrenador esportiu.

Esquematicament les relacions que es po-
den establir entre els models de Zeichner
(1983)-Ibafez (1997b) sén les segiients:

L’Entrenador Tradicional/Classic reuneix
elements i caracteristiques que el poden
relacionar amb tres models de professor.
Es relaciona amb el model! personalista pel
caracter autodidacta de molts dels entrena-
dors, sobretot després de la seva formacié
inicial, és a dir en la formacié permanent. Es
relaciona amb el model competencial a
causa de la recerca de les actituds, mitjans i
competéncies més eficaces. Perd conside-
rem que la major relaci6 és amb el model
Tradicional-Ofici, ja que 'entrenador acos-
tuma a repetir, transmetre els models i pa-
trons apresos durant la seva formacid, limi-
tant-se a la utilitzacié de les técniques més
eficaces. Per aprofundir i conéixer encara
més els continguts d'ensenyament, acostu-
ma a parcellar i dividir els elements espor-
tius en compartiments estancs: Técnica,
Tactica, Preparaci6 Fisica, Preparacié Psi-
cologica, etc. sense tenir una visié global de
tots ells.

L’Entrenador Tecnologic, Tecnocrata,
es relaciona amb diversos models de
professor. La relacié amb el model per-
sonalista esta latent, pel ja esmentat cara-
cter autodidacta de la formacié de I'en-
trenador. La principal relaci6 amb un
model de formacié del professor I'es-
tablim amb el model competencial, ja
que aquest tipus d'entrenador busca per
damunt de tot l'eficicia dels métodes i
sistemes que empra, recolzant-se per a
aixd en recursos tecnologics. A causa
d'aquesta Gttima caracteristica, també pot
relacionar-se amb el model orientat a la

Indagacié, per alld de la recerca de solu-
cions adients per a cada situacié i per I'ds
de la tecnologia com instrument de tre-
ball.

L’Entrenador Innovador, Creatiu, té
dues relacions fonamentaiment: la que
s'estableix amb el model Personalista i
amb el model Orientat a la Indagacié.
L'estudi de la realitat per buscar noves
solucions, d'altres formes de resoldre els
problemes, laplicacié de sistemes |
métodes no convencionals el col-loca

MODELS DE PROFESSOR

Model basat en
l'actuacié o en
la competéncia

Model
personalista

ZEICHNER
(1983)

Model
tradicional-ofici

Model orientat
a la indagacié

FILOSOFIA
D'ENTRENAMENT —a
CLIMA >
D'ENTRENAMENT ENTRENADOR <

RELACIO AMB ELS
JUGADORS

Figura 5. Variables amb les quals es defineixen els
models d'entrenador, segons Ibatiez (1997b).

MITJANS |
RECURSOS
MATERIALS

MODELS D’ENTRENADOR

Entrenador

tradicional

Entrenador

tecnologic

Entrenador
innovador

IBANEZ
(1997)

Entrenador
col-laboratiu

Entrenador

dialogador

Entrenador
critic

Figura 6. Principals relacions entre els models de formacio del professorat, segons Zeich-
ner (1983) i els models d’entrenador segons Ibdfniez (1997b).

molt a prop del model Orientat a la Inda-
gaci6. Aquesta recerca acostuma a realit-
zar-se de forma autodidacta, explorant,
experimentant i comprovant ['eficacia de
les seves teories.

L’Entrenador Col-laboratiu, Cap d’un
equip de treball, el relacionem de for-
ma semblant al mode! anterior, encara
que amb algun matfs diferenciador. Se-
gueix tenint aquell caracter autodidac-
ta, encara que menys accentuat, per-
qué és capag d'envoltar-se d'un grup
de treball, experts, dels quals pot
aprendre. La seva relacié fonamental és
amb el model Orientat a la Indagacié,
perque el treball en grup ha de fona-
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mentar-se en la reflexié i comunicacié
entre els membres de I'equip amb
I'objecte d'unificar criteris i ajuntar els
esfor¢os i el treball que cada un desen-
volupa en la seva parcel‘la, ja que de no
ser aixi, no es tractaria d'un auténtic
treball en grup, siné de mdltiples tre-
balls individuals sumats.

L’Entrenador Dialogador, Fabulador,
posseeix, sota el nostre punt de vista, una
triple relacié. Té un gran component au-
todidacta, personalista, perqué la seva
experiéncia I'ha conduit a actuar d'aquella
forma. La recerca de les estratégies més
eficaces el relaciona amb el model Com-
petencial, perd I'element de major rela-

ESTIL
4 D'ENTRENAMENT

44—
RELACIONS AMB
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MODELS DE PROFESSOR

Model basat en
I'actuacié o en
la competéncia

Model
personalista
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MODELS D’ENTRENADOR

_.w Entrenador
«_tradicional

Entrenador
tecnologic

Entrenador
innovador

ZEICHNER
(1983)

Model
tradicional-ofici

Model orientat
a la indagacié

IBANEZ
(1997)

i Entrenador
", | col-laboratiu

o

Entrenador
dialogador

Entrenador
critic

Figura 7. Relacions secundaries entre els models de formacio del professorat, segons Zeich-
ner (1983) 1 els models d'entrenador segons Ibdfiez (1997b).

cié el trobem amb el model Tradicio-
nal-Ofici, ja que aquest tipus d'en-
trenador coneix els elements que envol-
ten 'esport, i sap influir sobre ells per a
I'obtencié de resultats.

L’Entrenador Critic, Inconformista es
relaciona clarament amb el model Orien-
tat a la Indagacié, encara que no exempt
d’aquell taranna personalista. El grau de
reflexié i actitud critica davant del proble-
ma de I'entrenament pot arribar a ser ob-
sessiu, es potencia aquesta actitud, i es
genera un alt index d'insatisfaccié. Aixo
pot ser degut al caracter autodidacta de la
seva formacid que I'ha portat a la recerca
individual de solucions mitjangant un ta-
ranna critic davant de les diferents situa-
cions que li planteja I'esport.

En lafigura 6 presentem de forma grafica
les principals relacions trobades entre els
models de formacié del professorat de
Zeichner (1983)iels models de formacié
de l'entrenador esportiu establerts per
Ibafiez (1997b).

En la figura 7 presentem de forma grafica
les relacions secundaries que al nostre
parer es produeixen entre els models de
formaci6 del professorat de Zeichner
(1983) i els models de formacié de

l'entrenador esportiu establerts per Iba-
fiez (1997b).

Relacions entre la formacio
del professor d’educacio
Jisica i del tecnic esportiu

Les relacions entre la formaci6 del pro-
fessor i la formacié de I'entrenador, com
ja hem esmentat anteriorment, es fan en-
cara més patents en el cas del professor
d'Educacié Fisica ja que entre altres coses
els continguts especffics de la formacié
del professor d'Educacié Fisica tenen
molts punts en comd amb els de la for-
maci6 de I'entrenador esportiu.
Existeixen alguns estudis que tracten
d'analitzar concretament les relacions
entre la formacié del professor d'Edu-
cacié Fisica i la de I'entrenador esportiu.
Aixf, Lawson (1983) recull que la influén-
cia rebuda pels alumnes/jugadors durant
la seva etapa formativa és determinant a
I'hora de prendre la decisid de ser pro-
fessor o entrenador.

En aquesta linia i aplicat a la formacié del
professorat, Lopez Sanchez i col. (1994)
analitzen el perfil personal dels alumnes
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aspirants a mestre especialista en Educa-
cié Fisica a Jaén. Destaquem els seglients
resultats obtinguts del seu estudi, cen-
trant-nos en |'aspecte vocacional:

s Un 69,85% dels alumnes havien realit-
zat préviament activitat fisica de forma
regular, davant del 6,49% que no.

= Un 22,52% dels alumnes sén entrena-
dors esportius, davant d'un 53,44%
que no ho sén.

s Un 25,58% dels alumnes accedeixen
als estudis per vocacié esportiva, da-
vant d'un 25,19% que ho fan per vo-
cacié docent.

Aquestes dades ens fan veure l'estreta
relacié existent entre la formacié de
l'especialista a Educacié Fisica amb la de
I'entrenador; no sén camins professio-
nals independents, sind que existeix mol-
ta relacié entre tots dos.

Es habitual que el professor d'Educacié
Fisica es dediqui també a tasques d'en-
trenament fora del seu horari escolar, aixi
com que un nombre elevat d'aspirants a
la carrera docent tinguin experiéncies es-
portives com jugadors o com entre-
nadors.

Granda (1996) recull que les experién-
cies prévies sén de gran importancia en
les perspectives dels professors d’Educa-
ci6 Fisica en fase de formacié. Respecte a
aixd afirma que un alt percentatge d'a-
lumnes matriculats en programes de for-
macié de professors d’Educacié Fisica
van ser inicialment atrets pel seu interés
original de ser entrenadors.

A més a més de tots aquests estudis i des
de les relacions establertes anteriorment
entre els diferents models d'entrenador i
de formacié del professor, podem dir
que aquestes relacions sén encara més
estretes i reciproques entre I'entrenador
esportiu i el professor d'Educacié Fisica
per les seglients raons:

= Les experiéncies prévies com jugador de
major o menor nivell en els esports que



posteriorment desenvolupara com a
professor d'Educacié Fisica o entrenador
esportiu d'aquell esport concret.

Les caracteristiques similars dels con-
tinguts o matéries a treballar, encara
que posteriorment es desenvolupin
amb matisos diferents degut a les pe-
culiaritats de 'ensenyament o de I'en-
trenament. Durant les classes d'Edu-

caci6 Fisica es desenvolupen entre al-
tres, continguts esportius, mentre que
durant I'entrenament es desenvolupa
un contingut esportiu especific.
= En els dos ambits, encara que amb tons
diferents, es tracta d'un procés d'en-
senyament-aprenentatge dirigit per un
entrenador/professor cap a un juga-
dor/alumne.
El context d'ensenyament-aprenentat-
ge és practicament idéntic, i també en
algunes ocasions el tipus de material i
recursos a utilitzar sén molt semblants.
» En tots dos casos, tant I'entrenador
com el professor, préviament al de-

senvolupament de I'ensenyament o de
'entrenament han de realitzar un
diagnodstic dels jugadors/alumnes per
elaborar la programacié d'acord amb
les seves caracteristiques i capacitats, i
en base a uns objectius a assolir.

Les competéncies de 'entrenador i del

professor durant el procés d'ensenya-

ment-aprenentatge s6n practicament

semblants:

« Planificar i programar.

« Informar sobre les activitats o exerci-
cis a realitzar.

+ Organitzar i controlar.

+ Corregir o aportar feedback.

« Facilitar les relacions socioafectives, i
per tant, un bon clima del grup.

o Avaluar.

Conclusions i propostes

Pel que hem analitzat en aquest estudi,
resulta evident |'estreta relaci6 entre la

formacié del professor d'Educacié Fisica i
a formacié de I'Entrenador Esportiu.
Considerem necessari establir vincles en-
tre aquests dos ambits per analitzar les
transferéncies positives que des del camp
de la formacié del professorat es poden
donar cap a la formacié de I'entrenador
esportiu.

L'aplicacié de la nova legislaci6 en titula-
cions esportives ha de permetre establir
noves aportacions que des d'aquest estu-
di s'introdueixin immediatament durant
el procés de formacié de I'entrenador
esportiu.

Aixi doncs, en el disseny dels programes
de formacié de I'Entrenador Esportiu
s'han de considerar aquestes relacions
per incorporar les aportacions que es
produeixen de la investigaci6 del profes-
sorat en general i del d'Educacié Fisica en
particular.
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Abstract

This article analyses the present situation of secondary school P.E.
teachers in the city of Barcelona, in the face of special educative
needs. This study is the continuation of the one already published
on primary school P.E. Teachers (Herndndez, Hospital and Lépez,
1997). This investigation is centred on the analysis of the attitude
and professional development of teachers as necessary elements
in the successful attention to students with special educative
needs. This is a social-educative study on the situation (attitude
and formation) of the teachers with respects to the students with
special educative needs. The treatment of the data begins with a
questionnaire among a sample of PE Teachers, changing some of
the questions of the original questionnaire that was previously
used (Herndndez, Hospital and Lépez, 1998). The authors
emphasise in the study the positive response of the PE Teachers to
integration (although not categorically) as well as the pedagogic
limitations of the teachers to face up to the students with special
educative needs, especially the teachers difficulties in producing
adequate individual timetables/programmes. Another relevant
aspect mentioned by the teachers is the limitations and lack of
means and equipment to face the special educative needs,
underlining a lack of sensibility on the part of the administration
on this subject. We also emphasise that the initial formation of the
teachers to deal with the special educative needs seems to be
inadequate and should be centred on more methodological ad
didactic aspects.

Resum

Aquest article analitza la situaci6 actual del professorat d’Educacié
Fisica de Secundaria, a la ciutat de Barcelona, davant les necessitats
educatives especials. Aquest estudi és la continuacié de I'estudi ja
realitzat i publicat sobre el professorat d’Educacié Fisica de Primaria
(Hern&ndez, Hospital i Lopez, 1997). Aquesta investigacié se cen-
tra en 'analisi de I'actitud i el desenvolupament professional dels do-
cents com elements necessaris en I'éxit de I'atencié als alumnes
amb necessitats educatives especials. Aquest és un estudi socioedu-
catiu sobre la situacié (actitud i formacié) del professorat respecte
dels alumnes amb necessitats educatives especials. El tractament de
les dades es realitza des de I'administracié d’un qlestionari entre
una mostra de professorat d’Educacié Fisica, variant algunes pre-
guntes del qlestionari original utilitzat anteriorment (Hernandez,
Hospital i Lopez, 1998). Els autors constaten en I'estudi la positiva
resposta del professorat d’Educacié Fisica cap a la integracié (encara
que no de forma categorica) aixi com les limitacions pedagdgiques
del professorat per fer front els alumnes amb necessitats educatives
especials, especialment les dificultats del professorat en realitzar
adequacions curriculars individuals. Un altre aspecte destacat pel
professorat sotmes a enquesta sén les limitacions i la fatta de mitjans
i materials per afrontar les necessitats educatives especials, subrat-
llant una falta de sensibilitat de I'’Administracié respecte a aquest
tema. També es constata que la formacié inicial dels docents
per atendre a les necessitats educatives especials sembla inadequa-
da i que hauria de centrar-se en aspectes més metodologics i di-
dactics.

Introduccio

Les diferéncies individuals en I'aprenentatge i les implicacions que
tenen per a un ensenyament eficag sébn sempre objecte d'in-
vestigacid, aix/ com els programes d'innovacié destinats a millorar
els resultats escolars. Educar en la diversitat i en el concepte
d’adaptacions curriculars sén estratégies alternatives en el procés
d’ensenyament.
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La creacié d’'ambients d'aprenentatge
que responguin en la practica a les diver-
ses necessitats dels alumnes és un repte
continu als esforgos de la reforma educa-
tiva. L'educaci6 adaptada a les caracterfs-
tiques dels alumnes és, per als qui investi-
guen, els docents i els qui legislen, una al-
ternativa prometedora per respondre a
les diferents formes d'aprendre que te-
nen els alumnes, des dels qui presenten
marginacié social fins als qui presen-
ten discapacitats psiquiques.

La premissa basica d'una educacié adaptada
a les necessitats educatives especials dels
alumnes, és que I'éxit de I'aprenentatge
s'optimitza quan se'ls proporcionen expe-
riéncies que es construeixen des de la seva
competéncia inicial, i que responen a les
necessitats del seu aprenentatge.

Eis projectes curriculars que responen
d'una manera practica i real a les necessitats
educatives especials, parteixen de la base
que la varietat en el progrés d'aprenentatge
de cada alumne ha de ser esperada pels
professors, els pares i els mateixos alum-
nes. En aquest sentit, no han d'etiquetar-se
els problemes d'aprenentatge com un
fracas siné com una ocasié per aconseguir
un ensenyament més avangat.

En conseqiiéncia, s'espera que a la majoria
dels alumnes, se'ls pugui proporcionar un
ensenyament sense tenir que recorrer a la
segregacié d'un segon sistema educatiu
(centres de recursos, o també centres es-
pecifics). Aquests centres proporcionen
serveis especials compensatoris, que la ma-
jor part no sén la solucié per a aquests
alumnes.

L’educaci6 adaptada a les necessitats edu-
catives especials pretén proporcionar ex-
periéncies d’aprenentatge que l'ajudin a
aconseguir les finalitats educatives ne-
cessaries. El terme adaptada es refereix:
a la modificacié dels dmbits o contexis
d’aprenentatge del centre per respon-
dre d’'una manera efectiva a les diferén-
cies dels alumnes (adaptacions d'accés i
de comunicacié), al desenvolupament
de I'ajustament de I’ensenyament per-
qué aprengui en aquests ambients
(prioritzar els continguts d'acord amb la
possibilitat de promocié de l'alumne ...) i

les adequacions al curriculum (adapta-
cions curriculars, adaptacions de les tas-
ques, adaptacions a I'estil d'aprenentatge
de I'alumne ...).

L'educacié d'alumnes amb necessitats edu-
catives especials no vol dir que els nostres
alumnes tinguin que treballar sols o que
I'ensenyament no tingui que ser estructu-
rat, ans al contrari. Entre les caracteristiques
de l'educacié tenim el desenvolupar els
continguts conceptuals i de procediment
necessaris per resoldre els problemes, i la
responsabilitat de I'alumne en el seu apre-
nentatge i motivacié. Les decisions sobre el
contingut del curriculum i la seqiéncia de
I'ensenyament han de ser realitzades fona-
mentalment pel professor, basades en
I'estructura del curriculum i en la valoracié
que aquest té de les necessitats i caracteris-
tiques dels alumnes.

Entre d'altres, aquests sén alguns dels mo-
tius, des dels quals el professorat ha de co-
neixer, formar-se i disposar d'estratégies per
atendre als alumnes amb necessitats educati-
ves especials. En consequéncia, el professo-
rat d'Educaci6 Fisica (de la mateixa manera
que la resta del professorat) ha d’estar pre-
parat per intervenir amb els alumnes amb
necessitats educatives especials, i per a aixo,
entre altres parametres és necessari comen-
car aidentificar les actituds i les possibles defi-
ciéncies de formacié del docent respecte als
alumnes amb necessitats educatives espe-
cials (en els centres educatius d'ense-
nyament secundari). Aquest és un primer
estudi, en aquest sentt, en 'ambit de
I'Ensenyament Secundari Obligatori.

Disseny de la investigacio

El disseny de la investigacié segueix en les
linies ja plantejades en el precedent estudi
realitzat sobre una mostra de centres de
primaria de la ciutat de Barcelona (Her-
néndez, Hospital i Lépez, 1997). El motiu
de continuar amb idéntics plantejaments
és englobar tots dos estudis en una Unica
realitat i dintre d’'un mateix marc investi-
gador.

Els conceptes claus que es deriven de les
hipotesis presentades per a ser operades
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sén: g) actitud positiva respecte a la diver-
sitat; b) reconeixement de les limitacions
pedagogiques; ¢) imputaci6 d'aquestes a
I'’Administracié; d) manca de sensibilitat
respecte a la diversitat de I’Administracio;
€) manca de mitjans materials; f) formacié
deficient; g) manca de demanda de For-
maci6é Permanent; h) sensacié de desbor-
dament davant les exigéncies que implica
I'atencié a la diversitat i i) desgana davant
de I'esforg addicional. Cada un d’ells pot
ser reformulat com a hipotesis operati-
ves, a les quals donar resposta amb la in-
vestigacié empirica. Aixf doncs, els indica-
dors mesurables amb els quals afirmar o
rebutjar les esmentades hipotesis sén els
percentatges de respostes positives o ne-
gatives recollides en la mostra a cada una
de les preguntes del qliestionari. Sempre
que s'ha pogut, s'ha buscat formular més
d'una pregunta per donar resposta a una
hipdtesi; s’han intentat formular o bé un
cop en afirmatiu i un altre en negatiu, o bé
un cop en preguntes obertes i una altra en
tancades —a fi i efecte de minimitzar la
subjectivitat induida per la formulacié o la
situacié al qUiestionari de les preguntes, o
almenys detectar-la en el moment en
que les respostes siguin contradictories.
Aquesta reformulacié es podria glossar
com segueix:

a) L'actitud dels professors d'Educacié Fisi-
ca respecte a |'atenci6 a la diversitat sera
majoritariament positiva.

b) Els professors d'Educacié Fisica reconei-
xeran en la seva majoria les seves limita-
cions pedagdgiques per fer front a l'a-
tenci6 a la diversitat.

¢) Les limitacions per afrontar l'atencié a la
diversitat s'imputaran majoritariament a
I'Administracié.

d) La majoria de professors d'Educacié Fisi-
ca imputen una falta de sensibilitat a
I'Administraci6 respecte a l'atencié a la
diversitat.

e) Les limitacions per afrontar l'atencié a la
diversitat sén imputades majoritariament
a la falta de mitjans materials.

) Laformacié per afrontar l'atencié a la di-
versitat sera considerada per la majoria
del col-lectiu com deficient.
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g) Les deficiencies en la Formacié Perma-
nent respecte a l'atencié a la diversitat en
Educacié Fisica sén degudes a la falta de
demanda per part del col-lectiu de pro-
fessors.

h) Es detecta una sensacié de desborda-
ment per les exigéncies que implicaria
I'atenci6 a la diversitat en la majoria de
professors d'Educacié Fisica.

i) Es detecta desgana en el col-lectiu de
professors d'Educacié Fisica a realitzar
esforgos addicionals per atendre la diver-
sitat en laula.

Com es pot veure pel tipus d'hipotesis que
es plantegen, el seu estudi passaria per una
recollida d'informacié de tipus qualitatiu
(entrevistes en profunditat). Malgrat tot, hi
ha diferents motius pels quals s"ha optat per
la investigacié quantitativa. No solament els
aspectes. comentats en el primer estudi,
que sens dubte és primordial, ens ha portat

~ @ aquesta decisi6. Que ja existissin estudis

previs en aquest ambit en altres contexts,
feia potser menys aconsellable un abordat-
ge tedric del tema. L’elaboracié d’'una teo-
ria globalitzadora i universal requereix
préviament investigacions de base que plas-
min els detalls de la realitat que pretén ser
conceptualitzada.

Per a 'elaboracié de I'enquesta utilitzada en
aquesta investigacié, es va reprendre
I'enquesta plantejada en el precedent estu-
di. En aquella primera enquesta, es va tenir
en compte propostes ja existents a les quals
es van afegir qliestions que permetien do-
nar resposta a les hipotesis anteriorment
plantejades. Aquestes propostes eren, pri-
merament, l'adaptacié del questionari ja
existent (Barroso, 1991) realitzada per
Hernandez (1995) per al curs de postgrau
d’Activitats Fisiques Adaptades, en segon
lloc, els aspectes proposats per altres estu-
dis sobre el tema com I'experiéncia amb
alumnes amb necessitats educatives espe-
cials (Rizzo i Vispoel, 1992), sexe i edat
(Marston i Leslie, 1983; Rizzo i Vispoel,
1991) o I'experiéncia educativa en general
(Solomon i Lee, 1991), com es recull a
Hernéndez (1995), i finaiment, les propos-
tes de formulacié fetes per Verdugo
(1994). En aquesta segona enquesta (vegeu
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annex), s'introdueixen dues noves pregun-
tes que intenten afinar més per confirmar o
negar les nostres hipotesis. Es pretén deter-
minar la tendéncia si realment existeix una
falta de demanda per part del professorat
d'Educacié Fisica per realitzar cursos davant
de l'atenci6 a la diversitat, i si es detecta
desgana en el collectiu de professors da-
vant de la realitzacié d'esfor¢os addicionals
per atendre a la diversitat a I'aula, aspectes
que en el precedent estudi no quedaven
clarament definits. A més a més, s'inclou
dins de I'apartat sobre les dades de la mos-
tra dues preguntes sobre si existeixen alum-
nes amb necessitats educatives especials en
el centre i si aquests alumnes realitzen les
classes d’Educacié Fisica. La introduccié
d’aquestes dues variables ha estat motivada
per la impossibilitat d’aconseguir dades, des
de I'administracié educativa, sobre aquells
centres que acullen alumnes amb necessi-
tats educatives especials (Ensenyament Se-
cundari).

Eleccio de la mostra

La poblacié sobre la qual se centrara aques-
ta investigacié son els centres pUblics de Se-
cundaria de la ciutat de Barcelona. Deter-
minarem com a centres publics aquells que
depenen de I'Administracié6 (econdmica-
ment i administrativament), trobant, aixi,
centres dependents del Departament d’En-
senyament de la Generalitat de Catalunya,
de ['Ajuntament de Barcelona, de la Diputa-
ci6 de Barcelona i del Ministeri de Defensa.
Com centres de Secundaria, englobarem
solament aquells que realitzin algun dels se-
glents nivells educatius i en els quals
simparteixi Educacié Fisica: BUP, FPI,
Educacié Secundaria Obligatdria, i Batxi-
llerat.

Les dades d'aquests centres educatius han
estat extrets de la “Guia de Centres Do-
cents de Barcelona” (juny 1996), editada
per 'Ajuntament de Barcelona, i de la guia
“Implantocié del 1r curs d’ESO a Barce-
lona” (Curs 1996-97), editada pel Depar-
tament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, per ser les guies de més recent
publicacié. Aixi, a Barcelona ciutat existei-
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xen 76 centres pablics de secundaria, que
és la delimitaci6 realitzada per nosaltres en
la poblacié d'estudi.

Disseny de la mostra

La recollida de les dades es va realitzar des
d'un mostreig aleatori simple sense repo-
sicié sobre la poblacié de centres piblics
de secundaria de la ciutat de Barcelona,
préviament determinada, en qué cada in-
dividu de la poblacié té la mateixa probabi-
litat de ser elegit. Aquest tipus de mostreig
s'utilitza quan els elements de la poblacié
s6n homogenis respecte a la caracteristica
a estudiar, és a dir, que no existeixen di-
fereéncies significatives entre els individus
pertanyents a la poblacié o que no existeix
cap tipus d'informacié rellevant que convé
tenir en compte a I'hora de seleccionar la
mostra.

Per a la selecci6 de la mostra d'estudi pri-
mer s’ha identificat numéricament tots els
centres publics de secundaria, segons els
criteris ja establerts anteriorment, de Bar-
celona ciutat. La mida de la mostra és de 35
centres d'ensenyament secundari (IES). La
incapacitat temporal de passar el qUestiona-
ri a tots els centres, hafet que haguéssim de
determinar una mida de mostra d'acord
amb les nostres possibilitats temporals i que
a la vegada fos representatiu. Com que la
mida de la poblaci6 a estudiar és inferior a
500 centres a la ciutat de Barcelona i per-
que l'estudi garanteixi un minim rigor, sa-
bem que el limit inferior raonable a utilitzar
és de 30 individus, que és un altre nombre
critic per a la fiabilitat de la investigacié. Per
assegurar-nos I'obtencié d'aquests 30 indi-
vidus, es determina com a mida final de la
mostra I'esmentada de 35 individus.

Per a I'obtenci6 dels centres que intervin-
dran en |'estudi, s'ha utilitzat el programa in-
formatic anomenat “alea”, ja utilitzat en la
precedent investigaci6 (Hernandez, Hospi-
tali Pérez, 1997 ) el qual ens permet l'alea-
torietat en el mostreig. El funcionament d'a-
quest programa és molt senzill, i és inde-
pendent de la mida de la poblacié i de la
mostra. L'aleatorietat d’aquest programa es
deu a que agafa com a llavor per a la creacié



de nombres aleatoris el reliotge de I'or-
dinador; sense aquesta llavor els nombres
que se seleccionessin serien sempre els
mateixos. Per a I'eleccié de la mostra amb
aquest programa primer se li ha de donar la
mida de la poblaci6 (minim i maxim), en
aquest cas entre | i 76, i després determi-
nar la mida de la mostra (valors a escollir
entre el minim i maxim).

Temporitzacio i obtencio
de les dades

L’enquesta es va administrar durant els me-
sos d'abril i maig del curs escolar 96-97. Per
a I'obtenci6 de les dades els entrevistadors
van anar personalment als centres seleccio-
nats, i es va administrar el qUiestionari creat
per a aquest motiu. Préviament, es va en-
viar una carta a la direcci6 de ['Institut d'En-
senyament Secundari (IES) i se'ls va infor-
mar de I'objectiu de I'estudii de la nostra vi-
sita, i es va concertar telefdnicament una
cita amb el professor d’Educacié Fisica. En
el supdsit que existis més d'un professor
d’Educacié6 Fisica en el centre, es deixaria a
eleccié dels professors qui hauria de realit-
zar-la. Les enquestes van ser administrades
personalment al professor d’Educacié Fisica
de les escoles seleccionades. Les pautes
per al compliment de I'enquesta es van do-
nar abans de la seva realitzacié. Aixi mateix,
els administradors de I'enquesta van estar al
costat del professor sotmés a enquesta per
assessorar-lo en qualsevol dubte que po-
gués sorgir, perd també per controlar que
s'estava fent dins de les normes establertes.

Tractament de les dades

L'objectiu és recopilar tota una série
d'informacions en relaci6 amb l'actitud del
professorat d'Educacié Fisica de Secundaria,
de la ciutat de Barcelona, davant dels alumnes
amb necessitats educatives especials. El seu
posterior tractament ens servira per desco-
brir les possibles refacions entre les actituds
detectades i els déficits d'oferta i demanda en
la formacié permanent, en els termes plante-
jats en la formulaci6 de les hipdtesis. L'analisi

de les dades seguira, per tant, el format esta-
blert en les hipdtesis. A, per a cada una
d'elles s'aniran abordant totes aquelles pre-
guntes que ens serveixin per a la seva confir-
macié o rebuig. L'analisi univariant sera la nos-
tra eina principal de treball. Basant-se en
aquesta analisi podrem deduir reflexions que
ens mostrin la tendéncia del professorat de la
mostra analitzada en sentit favorable o con-
trari a les hipotesis que ens haviem plantejat.
Tal i com aquestes s'han plantejat, la seva ac-
ceptacié o rebuig passen per una analisi quali-
tativa ja que no tindria sentit davant de les re-
flexions que ens hem proposat la formulacié
d’hipdtesis quantitatives.

Caracteristiques de la mosira

Els centres de secundaria que han collabo-

" rat en aquesta investigacié han estat un total

de 30, dels 35 seleccionats inicialment. Els
motius de no poder administrar el qliestio-
nari a la totalitat dels centres seleccionats han
estat per la impossibilitat de contactar amb el
professorat d'aquests cinc centres restants,
dins dels terminis de temps establerts.

Dels 30 centres de secundaria que han parti-
cipat en I'enquesta un 73% tenen alumnes
amb necessitats educatives especials en el
centre en les diferents arees, un 20% no
té alumnes amb necessitats educatives espe-
cials i la resta no sap o bé no contesta (fig. |).
Aquestes dades s’han obtingut des de les

Centres d’integracié participants
en 'estudi anterior (centres de Primaria)

Integraci6 16 (36%)

No integraci6 29 (64%)

respostes facilitades pel professorat als
quals se’ls va administrar el qliestionari.

Através de les respostes dels professors s'ha
trobat que en un 63% dels centres de se-
cundaria existeixen alumnes amb necessitats
educatives especials en les dlasses d’Edu-
cacié Fisica i un 309 en els quals no acudei-
xen aquests alumnes. Comparant aquestes
dades amb les obtingudes en la pregunta an-
terior, apreciem la falta de coincidéncia entre
el percentatge de centres de secundaria que
tenen alumnes amb necessitats educatives
especials (73%) i el percentatge d'alumnes
amb necessitats educatives especials que
acudeixen a les dasses d’Educaci Fisica
(63%). S'ha intentat explorar si algunes de
les dades caracteristiques de la mostra po-
dien ser determinants en aquesta resposta
(etapa on exerceix el professorat, sexe, ex-
periéncia, edat, etc.). També s'ha estudiat si
algunes de les preguntes plantejades en el
questionari (coneixement de les propostes
educatives de la LOGSE, capacitat d'e-
laborar adequacions curriculars individualit-
zades, etc.) podien influir en les dades obtin-
gudes. Malgrat tot, cap de les variables analit-
zades s’han mostrat determinants per donar
una possible ra6. Malgrat tot, podria apun-
tar-se una altra explicacié. La diferéncia entre
tots dos percentatges pot ser motivada per
una incorrecta aplicacié de la legislacié vigent
sobre I'atencié als alumnes amb necessitats
educatives especials en les classes d'Edu-
cacié Fisica. Aixi, aquesta diferéncia podria

Integracié

2(73%)

s

NS/NC
2 (7%)

No integracié
6 (20%)

Mostra de centres de Secundaria
que realitzen la integracié

Figura 1. Comparacio de les mostres de centres que realitzen integracio (Primaria i Secundaria).
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Resultats de I'estudi anterior
en centres de Primaria

Totalment d'acord
38 (38%)

4.(4%)
Bastant en
desacord
2 (2%)

Indiferent ‘
|

i
Bastant d'acord |
56 (56%)
L )
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JaE e Bastant en
Indiferent desacord
5 (17%) 2 (7%)

Bastant
d'acord
13 (43%)

e — Totalment en
desacord
3 (10%)

NS/NC
1(3%)

Totalment
d'acord
6 (20%)

Mostra de centres de Secundaria

Figura 2. La integracio d'alumnes amb necessitats educatives especials en les classes d'Educacio Fisica és possible.

Centres de Primaria participants
en I'estudi anterior
. 48

Adaptatiu

i col-laborador

(9%)

Professional

(19%)

Comprensiu Pacient
i tolerant

2
o )

Altres
(32%)

Mostra de centres de Secundaria

Figura 3. Actituds que ha de posseir, a més de la formacio adequada, el professor que imparteix ensenyament a

l'escola ordinaria amb nens integrals.

ser deguda a l'aplicacié inadequada de la
normativa davant d'aquest tipus d'alumnes,
permetent I'exempcié de les classes d'E-
ducacié Fisica als alumnes amb necessitats
educatives especials, plantejament que en
l'actualitat no pot realitzar-se atenent a la lle-
tra de la LOGSE i a 'Ordre 10 de juliol de
1995 per la qual es regula I'adaptacié del cu-
rriculum d’Educacié Fisica.

Resultats de la investigacio

L'estudi s’ha centrat en els centres pdblics
d’Educaci6 Secundaria de la ciutat de Barcelo-
na, que imparteixin ESO, Batxillerat, BUP o

FP1. Aixi, el total de centres publics de Se-
cundaria és de 76. A diferéncia de l'anterior
estudi (Hemandez, Hospital i Lopez, 1997),
sobre centres de Primaria, ha estat impossible
determinar en la nostra poblacié (tots els cen-
tres de Barcelona) quin percentatge d'Instituts
de Secundaria estan realitzant integracié. Mal-
grat tot, aquesta informacié s'ha pogut acon-
seguir des de la mostra obtinguda. Aix, i des
de les dades obtingudes de les enquestes, el
739 dels centres de Secundaria tenen alum-
nes amb necessitats educatives especials.
També és important ressaitar que en el 63%
dels centres sotmesos a enquesta trobem
alumnes amb necessitats educatives espedials
que acudeixen a les classes d'Educacié Fisica,
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no coincidint aquest percentatge amb el
d'alumnes amb necesitats educatives espe-
cials que acudeixen als centres de Secundaria
de la ciutat de Barcelona.

La majoria del professorat d’Educacié Fisi-
ca de Secundaria mostra actituds positives
cap a la integracid, sense donar-se, malgrat
tot, de forma categorica (figura 2). La falta
de contacte i experiéncies amb alumnes
amb necessitats educatives especials s'a-
punta com una de les possibles causes, de
no mostrar unfvocament actituds positives
cap a la integracié. Els professors d’Edu-
caci6 Fisica reconeixen, en la seva majoria,
tota una série de limitacions pedagogiques
per atendre correctament a la diversitat
dels alumnes dins de la classe d'Educacié
Fisica, destacant les dificultats per realitzar
adequacions curriculars individualitzades.
També és rellevant les actituds i conduc-
tes que el professorat creu que han de
posseir davant dels alumnes amb necesi-
tats educatives especials (figura 3). Mostra
una especial rellevancia la paciéncia, aixi
com la tolerancia i la comprensid, perd
apuntant-se també la professionalitat del
professorat com un aspecte important.
El professorat d’Educacié Fisica imputa a
I'’Administracié les limitacions i la falta de
mitjans i materials per afrontar les necessi-
tats educatives especials, i destaca una falta
de sensibilitat de I'Administracié respecte a
aquest tema.

En linies generals, el professorat sotmeés a
enquesta creu que la formacié del profes-
sorat no és adequada per atendre als alum-
nes amb necessitats educatives especials en
els centres publics de Secundaria (figura 4).
Aquesta formacié hauria de centrar-se en
aspectes metodologics i didactics, aspectes
curriculars, en aspectes concrets de cada
centre i d'acord amb les caracteristiques del
propi centre i de la seva realitat, i els per-
metria aix/ poder atendre als alumnes amb
necessitats educatives especials, i evitaria
que fos el professor de suport I'Gnic enca-
rregat del seu ensenyament.

Es constata que existeixen indicis pels quals
la majoria del professorat d'Educacié Fisica
de la mostra no presenta interés per realit-
zar cursos de formacié permanent davant
les necessitats educatives especials. Tam-



Centres de Primaria participants
en I'estudi anterior

Bastant en

desacord Totaiment en
(16%) , desacord
T (18%)
y M
/ \
Bastant
d'acord
Inciferent (16%)
(4%) Totaiment
dacord Bastant en Totalment en
B desacord desacord
(23%) (27%)

Indiferent (17%) '

Hyes

bé es comprova clarament que el profes-
sorat no sol'licita a 'Administracié la realit-
zacié de cursos relacionats amb |'ense-
nyament d'alumnes amb necessitats edu-
catives especials. Tots els resultats obtin-
guts ens mostren que existeix una clara de-
ficiéncia en el desenvolupament professio-
nal davant els alumnes amb necessitats
educatives especials.

Com succeia en la investigacié anterior
(Heréndez, Hospital i Lépez; 1997), el
professorat no mostra una sensacié de des-
bordament per la inclusié d’alumnes amb
necessitats educatives especials en les clas-
ses d'Educacié Fisica. Es detecten indicis
d'una sensacid de desgana en el professorat
d'Educacié Fisica de Secundaria en partici-
par en cursos de formacié per atendre als
alumnes amb necessitats educatives espe-
cials. La realitzacié d'esforgos addicionals,
que suposaria la participaci6 en aquests cur-
sos, s'apunta com la possible causa. Per
acabar, recollim una de les conclusions de
I'estudi anterior (Hernandez, Hospital i LS-
pez; 1997) i que tendeix a confirmar-se en
I'actual: “davant del discurs ideoldgic d'ac-
ceptaci6 de les necessitats educatives espe-
cials, I'actitud del professorat era majorita-
riament positiva, mentre que davant de la
necessitat de formacié el propi professorat
no demanava una formacié continuada”.

Totalment
d'acord
(13%)

Bastant d'acord
(20%)

Mostra de centres de Secundaria

Figura 4. La formacii del professorat és adequada per fer front a lensenyament de nens amb necessitals educa-
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ANNEX

LA FORMACIO CONTINUA DEL PROFESSORAT
I L’ATENCIO A LA DIVERSITAT

PROTOCOL DEL QUESTIONARI

Li agraim anticipadament la seva col-laboracié en aquest projecte. Amb ell pretenem fer congixer la situacié en qué es troba
Patenci6 a la diversitat en FEducacié Fisica en els nostres centres docents. Per a aix0 li demanem que ens respongui al se-
glient qiiestionari. Aquest planteja una série de preguntes respecte a I'adequacié de la Formacié Continua i sobre l'actitud del
professorat d’Educacié Fisica de Secundaria davant de la diversitat.

La seva resposta requereix en la majoria de casos tan sols una creu o una paraula. Excepcionalment se li demanen varies pro-
postes o algun comentari. El qliestionari 16 una durada d’entre 15 i 20 minuts. La informacié sera tractada estadisticament i
confidencialment, doncs no es pretén en cap moment I'analisi individual dels professors d’Educacié Fisica siné del col-lectiu
global.

Hem de disculpar-nos per haver renunciat a utilitzar expressions que incloguin tots dos sexes (p. ex.: nenes/nens) perque es
pugui llegir millor el qliestionari. Malgrat tot, totes les preguntes es dirigeixen a tots dos sexes.

ENQUESTA

Dades iniclals
Edat : Sexe : Experidncia docent (anys): Titulacié:

Etapa en qué exercsix: O Educacié Secundaria Obligatdria (1r cicle/2n cicle)
O Batxillerat
O BUP
O Formacié Professional

Situacié actual: O funcionari
0O interi
O substitut
0O d’altres

El centre on treballa t6 alumnes amb necessitats educatives especials?
sl ONoO

Existeixen alumnes amb necessitats educatives especials en les classes d’Educaclé Fisica del centre?
osi O NO

1. Conelx les propostes que planteja la Reforma Educativa sobre I'atencié a la diversitat?

O a) Les conec plenament
O b) Les conec lleugerament
O c) No les conec
2. Ha participat en activitats de formacié permanent sobre alumnes amb necessitats educatives especlals?

o sf 0 NO Si la resposta és Sl assenyali quines activitats:

3. Ha sol-licitat a I'Administracié cursos de formacié sobre I'atenclé a la diversitat?

asf ONO Si la resposta és Sl assenyali si se'ls han concedit i en qud consistien:
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10.

1.

. Creu que el sistema de formacié Inicial del professorat és adequat?

o sf 0O NO Si la resposta és NO assenyali les causes:

. La posada en practica de I’atenci6 a la diversitat comporta:

O a) Problemes per portar a terme I'ensenyament dels alumnes normals
0O b) Problemes per atendre als alumnes Integrats

O c¢) Conflicte entre els professors

0O d) D'altres problemes

. La formacié permanent hauria de centrar-se abans de res en els segiients temes:

. A qud creu que es deu el rebuilg de molts professors cap al fenomen de la integraci6?:

O a) La comprovacié de la impossibilitat de portar a terme amb eficacia el seu ensenyament davant de la preséncia de
nens amb problemes.

O b) La consideracié que és millor Pensenyament dels nens disminuits en centres especifics

O c) Daltres motius (especifiqui’ls):

. El professor que imparteix el seu ensenyament a I’'escola ordinaria amb nens integrats ha de posseir a més a més

de la formaci6 adequada les segiients actituds:

O a)
ab)
O c¢)

. Considera que pot elaborar una adequacié curricular Individualitzada a Educacié Fisica?

O a)Si )
O b) Sf, perd amb dificultats
0 ¢)No

Assenyall els aspectes concrets en els quals falla la seva formacié per a la docdncla amb alumnes amb necessi-
tats educatives especials:

O a) Elaboracié d’adaptacions curriculars individuals
O b) Organitzacié de Yensenyament en l'aula

O c¢) Metodologia individualitzada i treball cooperatiu
O d) Avaluaci6 i seguiment

O e) D'altres (especifiqui’ls):

Ordenl segons la seva Importancia les actituds personals que creu que el professor en 'ensenyament d’alumnes
amb necessitats educatives especials ha de posseir:

____ salut capacitat d’empatia
_____ autoacceptacié _____ comprensi6
_____ sentit &tic paciéncia

_____ capacitat de treball en equip sentit positiu de la vida
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A continuacié s’exposen tota una sérle de qiiestions sobre la necessitat | 'adequaclé de la formacié permanent en re-
laclé a I'atenci6 a la diversitat en Educacié Fisica | sobre coneixements previs de determinades deficidncies | la seva
inclusié a classe. Assenyali si en relacié a elles esta:

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30,

31.

32.

—2 = Totalment en desacord
-1 = Bastant en desacord

0 = Ni d’acord ni en desacord
+1 = Bastant d'acord
+2 = Totalment d'acord

La integracié d'alumnes amb necessitats educatives especials en les classes d’educacié
fisica és possible.

L'Administracié dedica els mitjans suficients per a la formacié permanent del professorat.
El professorat d’Educacié Fisica no participa en activitats de formacié permanent davant
I'atenci6 a la diversitat degut a la desgana que produeix la realitzaci6 d'esforgos addicio-
nals.

El treball en equip dels professors tutors, dels professors de suport | d'altras especialistes
millora la qualitat d’ensenyament.

La formaci6 del professorat és adequada per fer front a 'ensenyament de nens amb ne-
cessitats educatives especials.

La integracié ha promogut el meu interés pel perfeccionament professional.

La formacié permanent del professorat s’hauria de portar a terme en el propi centre de
treball a través d’orientacions i suport d'altres professionals, a efectes de resoldre els pro-
blemes reals que sorgeixen en la seva activitat docent.

Les funcions del professor de suport sén encarregar-se absolutament de 'ensenyament
dels nens amb necessitats educatives especials mentre el professor tutor atén als altres
nens.

La formacié permanent del professorat s’hauria d’efectuar mitjiangant l'assisténcia a cur-
sos especifics impartits dins de I’horari iaboral.

El sistema actual de formacié permanent del professorat és valid.

La formacié permanent és important per millorar la tasca docent dels professors amb
nens d'integracié.

Els responsables de '’Administracié que estan a favor de la integracié estan més interes-
sats en decisions de tipus financer que en I'adequaci6 educativa en l'escola.

La integraci6 tendeix a ser imposada més que a realitzar-se una divulgacié i informacié
sobre ella.

La majoria de les actuacions que els professors fan amb els alumnes normals a classe
s6n apropiades per als alumnes amb necessitats educatives especials.

Els centres tenen els mitjans i recursos materials necessaris per a I'atencié a la di-
versitat.

Els professors d’Educacié Especial porten a terme I'ensenyament de tipus diagndstic
prescriptiu més adequadament que eis professors d’educacié normal.

Els nens amb necessitats educatives especials han de centrar I'atencié del professor.
Per a cada tipus d’alumnes amb necessitats educatives especials es requereix una ses-
sié d’'Educacié6 Fisica concreta per la qual cosa no és convenient tenir persones amb dife-
rents deficiéncies en una mateixa classe.

Per als alumnes amb discapacitat sensorial és aconsellable la preséncia d’un professor
de reforg a l'aula d’Educacié Fisica.

Per als alumnes amb discapacitat psiquica, la seva atencié en institucions especials con-
tribueix millor a la seva educacid. '

Els alumnes amb discapacitat fisica se senten a disgust en no poder rendir com la resta
dels seus companys a la classe d’Educaci6 Fisica.

En aquest apartat pot expressar aquelles opinions respecte al tema de la diversitat que
desitjaria que fossin sentides per I’Administracié.
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Alguns aspectes teorics i practics
en l'elaboracioé d’enquestes en 'ambit escolar

Antonio Tinajas Ruiz
Agregat d’Educacié Fisica
IES Joan Ramon Benaprés (Sitges)

Paraules clau

enquesta, poblaci6, mostra, fiabilitat, error, mostreig
aleatori simple, mostreig aleatori sistematic, qiiestionari

Abstract

The survey is one of the most instruments of research in social
sciences and is frequently used in the physical education scene.
With the object of boosting its use by physical education
professionals, the theoretical and practical principles that have to
be followed in making a survey are explained in an
understandable way. Special attention is dedicated to the
determination of the example and to the selection and make up
of the questionnaire. Lastly, the principles explained are applied to
a practical case consisting in the realisation of a survey between
physical education students of an institute.

Resum

L'enquesta constitueix un dels instruments més importants d'inves-
tigacié en les ciéncies socials i és utifizada freqlientment en I'ambit de
I'educacié fisica. Amb l'objectiu de potenciar la seva utilitzacié pels pro-
fessionals de I'educacié fisica, s'expliquen d'una manera entenedora els
principis tedrics i practics basics que cal seguir per elaborar una enques-
ta. Es dedica una atenci6 especial a la determinacié de I'amplitud de la
mostra i la seva selecci6 i a I'elaboracié del qUestionari.

Per Gltim, s’apliquen els principis explicats a un cas practic consistent
en la realitzacié d'una enquesta entre I'alumnat d'educacié fisica
d'un institut.

Introduccio

L'enquesta‘és un dels millors instruments d’investigaci6 que tenim al
nostre abast en I'ambit de les ciéncies socials. Ens permet assolir el
millor coneixement possible de la realitat amb el menor cost
econdmic i amb un estalvi considerable d’esforg i de temps.
L'enquesta ha estat forca utilitzada en diferents ambits de I'educacié
fisica: des de I'ambit de I'educacié propiament dita (Bone i Contre-
ras, 1985; Tinajas, 1996; Escudero, 1984), passant pel coneixe-
ment de I'extensi6 social de la practica fisicoesportiva (Garcfa, 1991;
Canellas i Rovira, 1995; Serra, 1995), I'Gs de les instal-lacions es-
portives (Martinez-Tur, Tordera i Ramos, 1996) o la realitat laboral
del professionals de I'educacié fisica i I'esport (Martinez del Castillo i
altres, 1991; Martinez del Castillo, 1993).

Tanmateix, I'esforg que comporta la realitzacié d'una enquesta pot
veure's malmés per la manca de rigor durant 'execucié de les dife-
rents etapes de la investigaci6. Potser l'etapa determinant és
I'eleccid de I'amplitud de la mostra i la seva seleccié. Una mostra in-
suficient o mal escollida fa impossible I'extrapolacié posterior de les
dades obtingudes de la mostra al conjunt de la poblacié. Una altra
etapa important és I'elaboracié del questionari.

L'objectiu d'aquest article no és fer una descripci6 extensa i rigurosa
del procediment que cal seguir a 'hora de dur a terme una investi-
gacié mitjangant una enquesta. Per aixd ja existeixen bons liibres de
referéncia (Colton, 1986; Moser i Kalton, 1985; Rodriguez, 1991).
El propdsit és molt menys ambiciés, perd alhora més interessant:
explicar d'una manera comprensible els principis tedrics i practics
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AMPLITUD DE LA MOSTRA PER A MARGES

AMPLITUD D'ERROR INDICAT A SOTA
DELA
POBLACIO 1% 2% 3% 4% 5%  £10%
500 222 83
1.000 385 286 91
1.500 638 441 316 94
2.000 714 476 333 95
2.500 1250 769 500 345 96
3.000 1364 811 517 353 97
3.500 1458 843 530 359 97
4.000 1538 870 6541 364 98
4.500 1.607 891 549 367 98
5.000 1667 909 556 370 98
6.000 1765 938 566 375 98
7.000 1842 949 574 378 99
8.000 1905 976 580 381 99
9.000 1957 989 584 383 98
10.000 5.000 2.000 1.000 588 385 99
15.000 6.000 2.143 1.034 600 390 99
20.000 6.667 2222 1.053 606 392 100
25.000 7.143 2273 1.064 610 394 100
50.000 8.333 2381 1.087 617 397 100
100.000 9.091 2439 1.099 621 398 100
© 10.000 2500 1.111 625 400 100
P = prop (en dels del caricter considerat.

Si p 68 <50% |la mostra necessaria éa més petita.

Taula 1. Amplitud de la mostra en funcié del volum
de la poblacié finita i de V'error per a una p = q =50%
1 un nivell de flabilitat del 95,5% (Mateo, 1989, pag.
292).

que cal seguir quan elaborem una enquesta
i aplanar el cami perqué, qui ho desitgi,
s'endinsi en el mén de I'estadistica descrip-
tiva i les seves aplicacions en I'ambit de
I'educacié fisica.

El treball esta explicat com si volguessim fer
una enquesta entre 'alumnat d'ESO d'un
gran institut. El procediment seria exacta-
ment el mateix si I'enquesta anés dirigida a
I'alumnat de secundaria del Baix Llobregat,
del Tarragonés o a tot el professorat d'e-
ducaci6 fisica de Catalunya.

Que volem saber?

El primer que cal fer quan enllestim el repte
d’enquestar un grup de persones és un es-
forg de reflexié per tal de concretar alld que
volem esbrinar mitjancant 'enquesta. Es
poden preguntar moltes coses, perd no to-
tes tenen el mateix interés quan l'objectiu

- EDUCACIO F{SICA T ESPORTS -

principal de I'enquesta és, per exemple,
obtenir informacié per millorar I'actuacié
pedagdgica del departament d’educacié fi-
sica, introduir modificacions en el disseny
curricular de I'area o esbrinar els interessos
del nostre alumnat.

L’amplitud de la mosira

Un cop concretats els objectius, el primer
problema que hem de resoldre quan fem
una enquesta és la determinacié de I'am-
plitud de la mostra. Aquest dependra, en
primer lloc, del volum de la poblacié. Si la
poblacié és molt petita, com quan volem
congixer I'opinié del grup-classe sobre as-
pectes del comportament del seu professor
d’educacié fisica, la mostra ha de coincidir
necessariament amb tota la poblaci6. Dit
d'una altra manera: cal enquestar tot
I'alumnat de cada classe.

Altrament, quan la poblacié de la qual vo-
lem coneixer una opinié comenga a ser
una mica gran (1.000 persones) podem
plantejar-nos la tria d'una mostra més pe-
tita que la poblaci6. El volum de la mostra
en relacié amb el total de la poblacié sera
tant més petit quan més gran sigui aquesta
poblacié. Per exemple, fixades tres con-
dicions que més endavant explicarem
(p=q9g=0,5  error=5%; fiabili
tat = 95,5%), la mostra seria de 222 in-
dividus per una poblacié de 500 (44,4%),
de 286 per a una poblacié de 1.000 per-
sones (28,6%) i de 385 per a una pobla-
cié de 10.000 (3,8%) (taula 1).

Vegem que signifiquen aquestes tres condi-
cions que determinen I'amplitud de la mos-
tra en funcié del volum de la poblacié.

I. Primera condicié: p = q =0,5 (509).
Les lletres p i g fan referéncia a les pregun-
tes dicotdmiques, és a dir, aquelles que no-
més accepten dues respostes excloents,
per exemple:

= |ndica el teu sexe (home-dona).
= Pertanyes a un club esportiu? (si-no).

Tanmateix, una pregunta que accepta
varies respostes es pot considerar com un
conjunt de preguntes dicotdmiques. Pren-
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guem com exemple aquesta pregunta i uns
hipotetics resultats en tant per cent:

s En general, consideres que la qualificacié
que reps en l'assignatura d’educacié fisi-
caés:

|. Superior als teus mereixements (2 1 9%).

2. Coincident amb els teus mereixements
(40%)

3. Inferior als teus mereixements (39%)

Aquesta pregunta es pot descomposar en
tres subpreguntes dicotdmiques:

a) la qualificaci® que reps en ['assignatura
d'educaci6 fisica és superior als teus me-
reixements? (sf, 21 % - no, 79 %).

b) la qualificacié que reps en l'assignatura
d'educacié fisica és coincident amb els
teus mereixements? (si, 40 9% - no,
60 %).

©) la qualificaci6 que reps en l'assignatura
d'educacié fisica és inferior als teus me-
reixements? (sf, 39 % - no, 61 %).

Si el percentatge de persones que contes-
ten sf a la subpregunta a és x, aleshores el
percentatge de persones que contesten no
a la mateixa subpregunta és 100-x, és a dir,
la suma dels percentatges de les persones
que contesten si a les respostes | i2. En les
preguntes dicotdmiques la proporcié (en
tant per u) d'una de les respostes es deno-
mina amb la lletra p i la proporci6 de l'altra
resposta possible es denomina q. Obvia-
ment, p+q=1i pertant, g=I-pi
p=I-q.

Doncs bé, 'amplitud de la mostra depén de
la proporcié de persones que es preveu
que triaran una de les respostes. L'amplitud
de la mostra és maxima quan les propor-
cionspigséniguals(p = g = 0,5)i és mi-
nima quan p (o q) s'aproxima a O i, per tant,
q (o p) s'aproxima a | (taula 2). Com sigui
que sovint no es coneix quina és la distribu-
ci6 de les respostes, el que es fa es agafar
una mostra amb un volum adient a la pitjor
de les possibles distribucions, és a dir,
p =q =0,5. Sidesprés resultés que p i q
sén diferents de 0,5 aixd significaria que,
d’haver-ho sabut, podriem haver agafat una



mostra més petita. Ara bé, si haguessim
agafat una mostra més petita suposant errd-
niament una distribucié de p i q diferent de
0,5 i després resultés que la distribucié ob-
tinguda s'aproxima més a 0,5 (50% per a
cada resposta), aixo significaria que les da-
des obtingudes no tindrien la fiabilitat ne-
cessaria per a poder extrapolar-los al con-
junt de la poblacié.

Seguint amb I'exemple de la pregunta so-
bre les qualificacié en I'assignatura d'educa-
ci6 fisica, si la distribuci6 de respostes fos el
resuttat d’'una enquesta anterior i es tractés
ara de tornar-la a passar, no caldria fer la su-
posicib que la proporcié d'una de las tres
respostes podria ser del 50%. Per les da-
des d’'una enquesta anterior ja sabem que la
pitior distribucié de las tres respostes es
mou als voltants d'una p =040 i una
q = 0,60 (és la distribucié que s'acosta més
a0,5/0,5). El volum de la mostra per a una
distribucié com aquesta és més petit que el
volum d'una mostra per a una distribucié
0.5/0,5. Quan el nombre d'enquestes és
molt gran i el seu cost considerable, val la
pena aprofitar la informaci6 prévia de qué
disposem per fer aquest tipus de correc-

cions, sobretot quan les distribucions sé6n
molt diferents (per exemple, 0,2/0,8). Tan-
mateix, aquest aprofitament només és pos-
sible quan totes les preguntes (i subpregun-
tes) compleixen la condicié esmentada. Si
hagués una pregunta al qUestionari per a la
qual no coneguéssim cap dada i haguéssim
de considerar que p = @ = 0,5, la mostra,
almenys per aquesta pregunta, hauria de
ser superior. Aixd suposa tal nivell de com-
plicacié practica que gairebé sempre es
considera que la proporcié de persones
que poden triar una resposta i la contraria
és la mateixa (p = g = 0,5).

Pel que faal'error, ensindica l'interval en el
qual podem esperar, amb una certa proba-
bilitat, que es trobi la veritable mitjana (o un
altre estadistic) de la poblaci6 que estem

estudiant. Si la mitjana de les respostes a
una pregunta és 4,56 i I'error previst és del
5%, aixd voldra dir que la veritable mitjana
estara compresa (amb una probabilitat de la
qual tot seguit en parlarem) entre
4,56 + 4,56 x 0,05 i 4,56 — 4,56 x 0,05,
ésadir, 4,56 = 0,23 (4,33 -4,79).

Per Gttim, qué vol dir una fiabilitat del 9596?
Doncs, seguint amb I'exemple anterior, és

la probabilitat que hi ha de que la veritable
mitjana es trobi compresa entre 4,79 i
4.33, dit d'una altra manera, de cada 100
medicions que fem de la mitjana cal esperar
que 95 caiguin dins de l'interval 4,79-4,33.
Com és facil imaginar, el volum d’una mos-
tra creixera a mesura que disminueixi
Perror maxim que estem disposats a accep-
tar. També ho fara si augmenta la fiabilitat
de |'estadistic que estem calculant (una pro-
porcié, una mitjana...). En investigacié so-
cial és habitual acceptar errors entre el 3 i
el 5% amb una fiabilitat de! 95% o del
95,5%.

L’eleccio de la mostra

Un cop resolt el problema de com deter-
minar I'amplitud de la mostra, cal enfron-
tar-ne un altre: com escollir la mostra.
L'eleccié més fiable de la mostra és la que
fa servir el métode aleatori simple. Es molt
senzill. Es tracta de numerar tota la pobla-
cié sotmesa a estudi (I, 2, 3, 4, ... n) i es-
collir aleatdriament tantes xifres com per-
sones tingui la mostra. Per a escollir les xi-

LIMITS D’ERROR VALORS PRESUMIBLES DE p | DE q EN % (p + g = 100)

120en% (E) 19 298 397 46 595 10190 15585  20/80 25775 30770 35/65 40060  48/55 5050
0,1 39600 78.400 116400 153.600 190.000 360.000 510.000 640.000 750.000 840.000 910.000 960.000 990.000 1.000.000
0,2 9900 19.600 29.100 38400 47.500 90.000 127.500 160.000 187.500 210.000 227.500 240.000 247.500 250.000
03 4400 8711 12933 17.067 21.111 40.000 56.667 71.111 83.333 93.333 101.111 106.667 110.000 111.111
04 2475 4900 7275 9600 11.875 22500 31.875 40.000 46.875 52500 56.875 60.000 61.875  62.500
0,5 1584 3.136 4.656 6.144 7.600 14400 20400 25600 30.000 33.600 36400 38400 39.600 40.000
0.6 1100 2178 3.233 4.267 5278 10.000 14.167 17.778 20.833 23.333 25278 26.667 27.500 27.778
07 808 1600 2376 3135 3878 7.347 10408 13061 15306 17.143 18577 19592 20204  20.408
08 619 1225 1.819 2.400 2969 5.625 7969 10.000 11.719 13.125 14219 15000 15469 15.625
09 489 968  1.437 1.896 2346 4444 6296  7.901 9259 10.370 11.235 11.852 12222 12.346
1.0 396 784 1.164 1.536 1.900 3.600 5100 6.400 7.500 8.400 9.100 9.600 9.900 10.000
15 176 348 517 683 844  1.600 2267 2844 3.333 3.733 4.044 4.267 4.400 4.444
2,0 99 196 291 384 475 900 1275 1600 1.875 2100 2275 2400 2475 2500
25 63 125 186 246 304 576 816  1.024 1.200 1.344 1.456 1.536 1.584 1.600
3,0 44 87 129 17 211 400 567 7" 833 933 1011~ 1.067 1.100 1.111
35 32 64 95 125 155 294 416 522 612 686 743 784 808 816
4,0 25 49 73 96 119 225 319 400 469 525 569 600 619 625
4,5 20 39 57 76 94 178 252 316 370 415 449 474 489 494
5,0 ©o18 31 a7 61 76 144 204 256 300 336 364 384 396 400
6,0 1 22 32 43 53 100 142 178 208 233 253 267 275 278
7.0 8 16 24 31 39 73 104 131 153 171 186 196 202 204
8,0 6 12 18 24 30 56 80 100 117 131 142 150 155 156
9,0 5 10 14 19 23 44 63 79 93 104 112 119 122 123

10,0 4 8 12 15 19 36 51 64 7% 83 91 96 99 100

15,0 2 3 5 7 8 16 23 28 33 37 40 43 44 45

Taula 2. Tamany de la mosira d’una poblacic infinita en funcio de Vervor i de la distribucié de p i de q per a un nivell de flabilitat del 95,5% (Mateo, 1989, pag. 290).
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54463 22662 65005 70639 79365 67382 20085 69831 47058 08186 59391 58030 52098 82718
15389 85205 18850 30226 42249 90669 96325 23248 60933 26927 99567 76364 77204 04615
85041 40756 82414 02015 13858 78030 16260 65978 01385 15345 10363 97518 51400 25670
61149 69440 11286 88218 58925 03638 52862 62733 33451 77455 86859 19558 64432 16706

05219 81619 10651 67079 92511 59888 84502 72095 83463 75577

11258 24591 36863 55368

41417 98326 87719 92294 46614 50908 64886 20002 97365 30976 95068 88628 35911 14530
28357 94070 20652 35774 16249 75019 21145 05217 47286 76305 54463 47237 73800 01017
17783 00015 10806 83091 91530 36466 39981 62481 49177 75779 16874 62677 57412 13215
40950 84820 29881 85966 62800 70326 84740 62660 77379 90279 92494 63157 76693 91316
32995 64157 66164 41180 10089 41757 78258 96488 88629 37231 15669 56689 35682 40844

96754 17676 55659 441056 47361 34833 86679 23930 52249 27083 99116 75486 84989 23476
34357 86040 53364 71726 45690 66334 60332 22564 90600 71113 15696 10703 65178 90637
06318 37403 49927 57715 50423 67372 63116 48888 21505 80182 97720 15369 51269 69620
62111 52820 07243 79931 89292 84767 85693 73047 22278 11551 11666 13841 71861 98000
47534 09243 67879 00544 23410 12740 02540 54440 32949 13491 71628 73130 78783 75691

98614 75993 84460 62846 59844 14922 48730 73443 48167 34770 40501 ~ 51089 99943 91843
24856 03648 44898 09351 98795 18644 39765 71058 90368 44104 22518 55576 98215 82068
96887 12479 80621 66223 86085 78285 02432 53342 42846 94771 75112 30485 62173 02132
90801 21472 42815 77408 37390 76766 52615 32141 30268 18106 80327 02671 98191 84342
55165 77312 83666 36028 28420 70219 81369 41943 47366 41067 60251 45548 02146 05597

75884 12952 84318 95108 72305 64620 91318 89872 45375 85436 57430 82270 10421 05540
16777 37116 58550 42058 21460 43910 01175 87894 81378 10620 73528 39559 34434 88596
46230 43877 80207 88877 89380 32092 91380 03164 98656 59337 25991 65959 70769 64721
42902 66892 46134 01432 94710 23474 20423 60137 60609 13119 78388 16638 09134 59880
81007 00333 39693 28039 10154 95425 39220 19774 31782 49037 12477 09965 96657 57994

68089 01122 51111 72373 06902 74373 96199 97017 41273 21546 83266 32883 42451 15579
20411 67081 89950 16944 93054 87687 96693 87236 77054 33848 76970 80876 10237 39515
58212 13160 06168 15718 82627 76999 05999 58680 96739 63700 37074 65198 44785 68624
70577 42866 24969 61210 76046 67699 42054 12696 93758 03283 83712 06514 30101 78295
94522 74358 71659 62038 79643 79169 44741 05437 39038 13163 20287 656862 69727 94443

42626 86819 85651 88678 17401 03262 99547 32404 179018 62880 74261 32592 86538 27041
16051 33763 57194 16752 54450 19031 58580 47629 54132 60631 64081 49863 08478 96001
08241 27647 33851 44705 94211 46716 11738 55784 95374 72655 05617 75818 47750 67814
59497 04392 09419 89964 51211 04894 72882 17805 21896 83864 26793 74951 95446 74307
87155 13428 40293 09985 58434 01412 69124 82171 59058 82859 65088 72850 48737 = 54719

98409 66162 95763 47420 20792 61527 20441 39435 11859 41567 27366 42271 44300 73399
45476 84882 65109 96597 25930 66790 65706 61203 53634 22557 56760 10909 98147 34736
89300 69700 50741 30329 11658 23166 05400 66669 48708 03887 72880 43338 93643 58904
50051 93137 91631 66315 91428 12275 24816 68091 71710 33258 77888 38100 03062 58103
31763 85178 31310 89642 98364 02306 24617 09609 83942 22716 28440 07819 21580 51459

Taula 3. Tawla de nombres aleatoris (Mateo, 1989, pag. 287).

fres es fa servir una taula de nombres alea-
toris (taula 3). Si, per exemple, el nombre
d'alumnes d'un institut (la poblacié objecte
d’estudi) és 1.258, haurem d'agafar nom-
bres de 4 xifres de la taula, ja sigui per co-
lumnes, ja sigui per files. Aquells nombres
que siguin superiors a 1.258 no els tin-
drem en compte. Tampoc tindrem en
compte aquells que surtin repetits. Vegem
dos exemples.

Si legim cada columna de xifres de dalt a
baix (comencem per la columna de I'es-
querra i anem després cap a la dreta), ob-
tindrem els seglients nombres de quatre xi-
fres: 5186, 0421, 4393, 0649... Doncs bé,
formarien part de la nostra mostra els alum-
nes amb els nombres de llista 421 i 649,
etc. Si llegim per files, també d'esquerra a
dreta, els nombres que obtenim sén: 5446,
3226, 6265, 9057, 0639... En aquest cas,
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el primer alumne o alumna de la mostra
sera qui tingui el nombre de llista 639.

Aquest metode és molt lent quan la mostra
és molt gran. Aleshores es fa servir el méto-
de anomenat mostreig aleatori sistematic.
Si tenim una poblacié de [.000 persones i
hem de triar una mostra de 100, el que
fem és agafar una de cada deu persones
(1000/100 = 10) comengant per una per-
sona triada a |'atzar entre les deu primeres.



Si fem servir la taula 3 per files trobem que
el primer nombre de dues xifres comprés
entreel Ol i el 10 és el 06 (quarta columna
de la primera fila). Les persones de la mos-
tra tindrien els seglients nombres d’ordre
de liista: 6, 16, 26, 36, 46, etc. Aquest
meétode, perd, no el podem fer servir si te-
nim la poblacié ordenada segons un criteri
que varia sistematicament amb I'ordre de
llista de la poblacié. Si tinguéssim un llistat
de la poblacié ordenat de manera que
s'alternés un noi amb una noia, I'aplicacié
d'aquest métode faria que tota la mostra
estigués formada exclusivament per nois o
exclusivament per noies. Una forma d'uti-
litzar un mostreig aleatori sistematic mini-
mitzant el risc que es produeixi aquest tipus
de problemes és fer servir llistats ordenats
alfabeticament.

La representativitat de la mostra en relacié
amb el conjunt de la poblacié pot millorar
molt si coneixem I'existéncia de subgrups
dins de la poblacié que poden tenir una opi-
nié diferent. Un cas tipic és el dels subgrups
resultants de la classificacié de la poblacié
en funcié de I'edat, del sexe o d'ambdues
variables. Si creiem que |'opinié del nostre
alumnat no dependra de l'edat dins de
linterval estudiat (|2-16 anys), perd que si
dependra del sexe, haurem de fer un mos-
treig que representi proporcionalment el
nombre de nois i de noies de la poblacié del
centre (d'aixd se'n diu estratificar la mostra).
Confeccionarem dos llistats, un dels nois i
un altre de les noies, i escollirem una mos-
tra on els nois i les noies estiguin en la ma-
teixa proporcié que en la poblacié. Per a
I'elecci6 dels nois i de les noies de cada llis-
tat farem servir un mostreig aleatori simple
o sistematic.

El qiiestionari

Un cop aclarit qué volem saber hem de de-
cidir de qui volem obtenir aquesta informa-
cié. Enun centre amb alumnatentre els |2
gairebé els 20 anys és normal que hi tro-
bem un ampli ventall d'interessos i d'o-
pinions i, el que és més important, una gran
diferéncia pel que fa a |'esperit critic envers
la realitat que els envolta. Per tant, caldra

plantejar-se  sovint la  conveniéncia
d'elaborar una sola enquesta (la mostra de
la qual pot ser estratificada o no) per atot el
centre o confeccionar-ne més d'una.

A continuacié ve la tasca de redaccié de les
preguntes. Les preguntes han de tenir
aquestes caracteristiques:

I. Han de ser curtes i amb un vocabulari
senzill que les faci comprensibles.

2. Han de ser precises, de manera que to-
tes les persones enquestades les enten-
guin de la mateixa manera.

3. Espreferible que les respostes siguin tan-
cades (tothom ha d'escollir entre les que
ofereix el questionari, sense poder dir la
seva).

4. No ha de ser possible que una persona
no pugui trobar entre les respostes tan-
cades una que no inclogui la seva opinié.

5. Les respostes han de ser exdoents en-
tre sf.

Quant al disseny de les respostes, aquestes
poden ser qualitatives o quantitatives. Si
triem respostes de tipus qualitatiu hem de
tenir molt en compte a I'hora de triar els
adjectius de manera que existeixi una sime-
tria entre les expresions emprades, preferi-
blement amb un terme intermedi: molt
bo - bo - normal - dolent - molt dolent.
Aixd no sempre és possible. Amb les res-
postes quantitatives o numeriques cal se-
guir els mateixos criteris, perd és molt més
facil. S'acostumen a fer servir 3 escales
numeriques: de I'l al 5, de 'l al 7 idel O al
10. Aquesta darrera escala permet una re-
presentacié mental millor de les dades que
s'obtinguin.

El treball de camp

Per Gltim, cal dissenyar el procediment que
farem servir per a dur a terme I'enquesta i
en quines condicions es produira. Si hem
de fer Us de persones que ens ajudin a pas-
sar |'enquesta, convé explicar-los molt bé la
finalitat de Fenquesta i la solucié als possi-
bles dubtes que pugui plantejar la persona
enquestada a I'hora de respondre les pre-
guntes, tenint molt de compte de no deter-
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minar les respostes amb els seus comenta-
ris. En aquest sentit, convé preveure el ti-
pus d'ajut que donaran els enquestadors i
fins i tot el text de les aclaracions que previ-
siblement hauran de donar. Es molt impor-
tant que quan les preguntes es contesten
en grup no es produeixin comentaris en
veu alta que puguin influir en els altres. Els
enquestadors han de vigilar també que no
quedin preguntes sense contestar o que no
es triin respostes incongruents.

Es molt recomanable fer una prova pilot
abans de fer 'enquesta definitiva. Consis-
teix en passar I'enquesta a un grup petit de
persones que sigui representatiu, per les
seves caracterfstiques, del conjunt de la
mostra. D'aquesta manera podem detectar
errors no percebuts i situacions imprevistes
i solucionar-los: redaccié incorrecta de les
preguntes o de les respostes, errors tipo-
grafics, dificultats de comprensié o d'inter-
pretacié dels textos, etc. De vegades també
és interessant coneixer quant de temps es
triga en contestar 'enquesta.

El tractament de les dades

Abans de traslladar les enquestes a una
base de dades cal donar-les una ullada per
tal de detectar aquells errors que puguin
ser resolts per deducci6 (respostes in-
congruents, dobles respostes, etc). Un
cop traslladades les enquestes a la base de
dades les haurem de tornar a repassar
perqué podem haver comés errors de
transcripcio.

Pel que fa als programes estadistics que
permeten el tractament de les dades que
proporciona una enquesta, n'hi ha varis al
mercat. Els més coneguts sén I'Stat Gra-
phics, I'SPSS (Pefa, 1993) i I'SyStat (Pefia i
Vidal, 1993). Sén programes cars que exi-
geixen una certa dedicacié per tal de fami-
liaritzar-se amb la seva utilitzacié. El progra-
ma més popular és I'SPSS i al mercat edito-
rial hi ha alguns manuals per a introduir-se
en el seu s (Sanchez, 1990). Malgrat el
preu i les dificuttats a 'hora de fer-los servir
sén indispensables en estudis epidemiolo-
gics i altres investigacions de certa comple-
xitat.
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Si els objectius s6n molt menys ambiciosos és molt probable que no
estiguin justificats els esforgos- necessaris per a la comprensié del
funcionament d'aquests programes i la seva utilitzacié (molt menys
encara I'adquisici6 dels programes). Hi ha solucions més barates i
senzilles com les aplicacions estadistiques d'alguns programes facili-
tats pel Departament d’Ensenyament (Bujosa i Manrique, 1991).
Un procediment molt més rudimentari basat en el disseny d'una
bona plantilla on recollir les dades, la utilitzacié d’una calculadora
cientifica i una bona dosi de paciéncia sén suficients per traduir les
dades en percentatges i mitjanes.

Un cas practic
Que volem saber

Imaginem que volem fer una enquesta entre els 960 alumnes
d'ESO d'un institut, el 45% dels quals s6n nois i el 55% restant sén
noies. Ens hem proposat conéixer els seus habits de practica fisi-
coesportiva fora de I'horari escolar (activitats practicades i freqUén-
cia). També volem saber quines activitats fisicoesportives els agra-
daria practicar dins I'assignatura d'educacié fisica i, de les activitats
que jaformen part del seu curriculum, quines els agraden més i qui-
nes els agraden menys. Per (ltim, aprofitem l'ocasié per fer dues
preguntes sobre el professorat d’educacié fisica: una sobre el seu
taranna com a docent i una altra, més concreta, sobre les qualifica-
cions que reben a 'assignatura d'educacié fisica. L'enquesta la fa-
riem a final de curs.

L’eleccio de la mostra

Com que el nombre d'alumnes ens sembla excessiu per enques-
tar-los a tots, ens decidim per enquestar només una part de tot
I'alumnat. Volem tenir en compte que el 55% de ['alumnat sén
noies i el 45% restant sén nois, ja que estem convenguts que les
respostes a les preguntes que farem poden estar condicionades pel
sexe de ['alumnat.

Dratra banda, volem cometre un error maxim del 5% amb una fia-
bilitat del 95,5%. Pel calcul exacte del volum de la mostra fem servir
la seglient equacié:

22.N_,-p-q

pol

inesre = T (Nw— 1+ 22-p-q

En aquesta férmula e = error (en tant per u), p i g (en tant per u),
z = variable tipificada que té el valor |,98 per a una fiabilitat del
95% i de 2 per a una fiabilitat del 95,5% . Si substituim les variables
pels seus valors corresponents tenim:

22.960-0,5-0,5

- =285
Niyostra 0,052. (960 -1)+ 27.0,5-0,5 persones

Si el 45% de la poblaci6 sén nois i el 55% noies, la mostra haura de
mantenir aquesta proporcié. En conseqiéncia, haurem de triar
aleatdriament 128 nois (0,45x285) i 157 noies (0,55 x 285) fent
servir qualsevol dels métodes explicats: el mostreig aleatori simple
o el sistematic. Si podem elaborar dues llistes, una per a cada sexe,
millor. Si no podem, primer triem els nois (o les noies), sense tenir
en compte els de l'altre sexe i després a l'inrevés.

Si fem servir un mostreig aleatori sistematic, triarem un de cada 3
nois i una de cada 3 noies (960/285 = 3,4) comengant per
I'alumne que aparegui en tercer lioc en cada llista (comengant per
I'esquerra de la primera fila de la taula de nombres aleatoris aparei-
xen les xifres 5, 4, 4, 6, 3, 2, etc. El primer nombre igual o menor
que 3 és el 3). Dins de cada llista, escollirem els nois i les noies que
tinguin els seglients ordres de llista: 3, 6, 9, 12, etc. Aix{fins assolir el
nombre de 128 nois i de |57 noies.

El giiestionari

Encara que les caracteristiques de I'institut on fem la nostra in-
vestigacié sén imaginaries, no tenen per qué ser-ho les pregun-
tes de I'enquesta. Fins i tot, les preguntes que proposo seran
contestades durant el més de maig de 1998 per I'alumnat
d’ESO del meu institut. S6n les expressades en la pagina se-
glent (annex).

Bl treball de camp

Quan sén alumnes els que han de contestar 'enquesta, és molt im-
portant garantir que cadascG respongui amb total llibertat, sense
que pugui sentir-se influit per les opinions i comportaments dels al-
tres. En aquest sentit, s'ha de transmetre als enquestats la idea qué
I'enquesta és com un examen, que s'ha de contestar sense fer co-
mentaris en veu alta i sense observar el que fan els companys del
costat.

El tractament de les dades

A part de les puntuacions mitjanes i dels percentatges, pot ser inte-
ressant buscar possibles diferéncies entre les respostes donades
pels nois i les donades per les noies. També podem estudiar el grau
de coincidéncia entre les activitats fisicoesportives que practiquen
fora de I'escola i les que desitjarien practicar dins de I'escola. Un al-
tre focus d'atencié és el que desitgen practicar aquelles persones
que fora de I'escola no fan cap tipus d'activitat.
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ANNEX.
Enquesta de I'area d’educacié fisica. Curs 97/98

Cursd’ESO: 1 2 3 4
Grupp A B CDEFHIJKLQRST 2Z Edat:___ anys Sexe: 1 Home 2 Dona

1.

2.

3.

En general, quins d’aquests comportaments creus tu que es donen entre el professorat d'educacié fisica que has tingut durant aquest curs (no
et contradiguis: no pots triar alhora 1 i 2 0 5 i 6, per exemple).

1 Es amable, simpatic. 9 Ensenya malament.

2 Es antipatic. 10 Es puntual.

3 S'interessa per I'alumnat que té dificultats. 11 No és gens puntual.

4 No s'interessa per 'alumnat que té dificultats. 12 T'acostuma a deixar en ridicul.

5 Té sentit de I'numor. 13 Manté l'ordre sense autoritarisme.
6 No té sentit de 'humor. 14 No és capag de mantenir lordre.
7 Reconeix publicament alld que fas bé o el teu esforg. 15 Es just a 'hora d'avaluar.

8 Ensenya bé. 16 Esinjust a 'hora d'avaluar.

En general, com valoraries la qualificacié que has rebut en els cradits comuns i en els crédits variables de 'area d’educacié fisica? Encercla
els niimeros corresponents.

CREDITS SUPERIORS ALS TEUS CONEIXEMENTS | COINCIDENTS AMB ELS TEUS MEREIXEMENTS | INFERIORS ALS TEUS MEREIXEMENTS
COMUNS 1 2 8
VARIABLES 4 5 6

Quantes vegades realitzes activitats fisicoesportives fora de I'escola (com a minim de 20 minuts de durada) que comportin un esforg o dificul-
tat respiratoria i que et facin suar? Només pots escollir una resposta.

1 Diariament. 4 Dues o tres vegades al mes.

2 Dues o tres vegades a la setmana. 5 Alguna vegada a I'any 0 menys.

3 Una vegada a la setmana. 6 No puc per incapacitat o malaltia.
. Practiques habituaiment alguna activitat fisicoesportiva fora de r'horari escolar?

180 2 No (passa a la pregunta 6)

. Encercla el nimero que es correspon amb les activitats fisicoesportives que practiques fora de I'horari escolar una o més d’una vegada a la

setmana: (Pots triar més d’'una resposta)

1 Badminton 9 Excursionisme 17 Patinatge

2 Basquet 10 Futbol: 18 Esquaix/raquetball
.3 Baisbol 11 Futbol Sala 19 Tennis

4 Bitlles/Bowling 12 Front6 (pilota ma, pala) 20 Tennis de taula
5 Caminar (com a exercici fisic) 13 Frontennis 21 Voleibol

6 Ciclisme (anar amb bici) 14 Gimnastica manteniment 22 Handbol

7 Culturisme/musculaci6é 15 Jogging/Fiting (c6rrer) 23 Altre:

8 Dansa : 16 Natacié

6. Quina o quines d’aquestes activitats fisicoesportives t'agradaria practicar a 'escola? Encercla el niimero (o els niimeros) corresponents. Pots

triar fins a tres respostes.

1 Badminton 9 Excursignisme 17 Patinatge

2 Basquet 10 Futbol 18 Esquaix/raquetball
3 Baisbol 11 Futbol Sala 19 Tennis

4 Bitlles/Bowling 12 Front6 (pilota ma, pala) 20 Tennis de taula
65 Caminar (com a exercici fisic) 13 Frontennis . 21 Voleibol

6 Ciclisme (anar amb bici) 14 Gimnastica manteniment 22 Handbol

7 Culturisme/musculacié 15 Jogging/Fting (c6rrer) 23 Altre:

8 Dansa 16 Natacié

Educacié Fisica i Esports (56) (57-64)

63



64

Bibliografia

BONE, A.; CONTRERAS, A. (1985). “Necesidades e
intereses de los alumnos de Bachillerato y de
BUP". Educacién Abierta, nam. 47, pag. 45-60.

BUJOSA, J.M.; MANRIQUE, S. (199 ). Aplicacions
estadistiques amb Framework. Departa-
ment d'Ensenyament de la Generalitat de Ca-
talunya. Programa d'Informatica Educativa.
Barcelona.

CANELLAS, A.; ROVIRA, |. (1995). “Opinié: Els
habits esportius de la poblacié adulta barcelo-
nina", Apunts: Educacié Fisica i Esports,
ndm. 42, pag. 75-79.

COLTON, T. (1986). Estadistica en medicina.
Salvat Editores S.A. Barcelona.

ESCUDERO, T. (1984). Los alumnos de BUP y
COU, la Educacién Fisica y el deporte. Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién. Saragossa.

GARCiA FERRANDO, M. (1991). Los espafioles y
el deporte (1980-1990). Un andlisis socio-

- EDUCACIO FiSICA I ESPORTS -

l6gico. Ministerio de Educacién y Ciencia.
Consejo Superior de Deportes. Madrid.

MARTINEZ DEL CASTILLO, J. (1993). “Els lNicen-
ciats dels INEF: posicions actuals i perspectives
de futur”. Apunts: Educacié Fisica i Esports,
ndm. 32, pag. 102-120.

MARTINEZ DEL CASTILLO, J.; PUIG, N.; FRAILE, A.;
BOIXEDA, A. (1991). Estructura ocupacional
del deporte en Espaia. Encuesta en los
sectores de enirenamiento, animacién,
docencia y direccién. Ministerio de Educa-
cién y Ciencia. Consejo Superior de Depor-
tes. Madrid.

MARTINEZ-TUR, V.; TORDERA, N.; RAMOS, |.
(1996). "Tipologia d'instal-lacions esporti-
ves en funcié del seu caracter public o pri-
vat: diferéncies en la gesti6 i I'Gs”. Apunts:
Educacié Fisica i Esports, nGm. 43, pag.
91-102.

MATEO, ).M. (1989). Estadistica en investiga-
¢ién social. Editorial Paraninfo, S.A. Madrid.

Educacié Fisica i Esports (56) (57-64)

MOSsER, C., KALTON, G. (1985). Survey Met-
hods in Social Investigation. Gower. Hants.

PENA, ). (1993). “SPSS for Windows: facilidad
para el usuario”. PC World, febrer, pag.
205-210.

PERA, J.; VDAL, M.C. (1993). “SyStat 5.0 para
Windows: Programa estadistico”. PC World,
marg, pag. 171-174.

RODRIGUEZ, ). (1991). Métodos de muestreo.
Cuadernos metodoldgicos. Centro de Investi-
gaciones Cientfficas. Madrid.

SANCHEZ, |.J. (1990). Introduccién al andlisis
de datos con SPSS/PC+ versiones 2.0 y
3.0. Alianza Editorial, S.A. Madrid.

SERRA, A. (1995). Enquesta sobre la practica
d’activitats fisicoesportives a Catalunya.
Generalitat de Catalunya. Direccié6 General
de I'Esport. Barcelona.

TINAAS, A. (1996). “Educaci6 Fisica: l'enquesta
com a instrument per a I'eleccié de continguts
al'ESO". Guix, ndm., 224, pag. 67-71.



Espais d’Accié i Aventura

Dr. Javier Mendiara Rivas

Doctor en Ciéncies de V'Activitat Fisica i I'Esport
Mestre Especialista d’Educacié Fisica

Col-legi Piblic Pio XIT d'0sca

Paraules clau

circumstincia ambiental, interaccié, joc, aprenentatge,
desenvolupament global

Abstract

The present article sets out to explain one of the educational
practices carried out in the College of Infant and Primary
Education “Pio Xii", Huesca (Spain).

In its beginnings, the spaces for action and adventure were a
teaching experience done in such a way that the younger children
could satisfy their need of play and movement in their own
scholastic centre. Now it has changed into a teaching proposal,
concrete and systematic, based on the pedagogic manipulation of
the surrounding circumstances, that can be guided towards the
carrying out of a natural physical activity in the education of
children from 3 to 8 years old. In the spaces for action and
adventure, each child in function of its personal characteristics can
find the adequate surrounding situation to demonstrate its
capacities and mark a rhythm of progressive advance in its
development. In addition, the spaces for action and adventure
constitute a peculiar mark that favours the appearance of a
dynamic of interaction especially rich between children and
between them and the adult. This dynamic of interaction drives
the potential of the youngsters and allows various behaviours to
be put in motion that lead them to an ideal development and
balance of their personality.

Resum

El present article pretén explicar una de les practiques educatives
que es porten a terme al Col'legi d'Educacié Infantil i Primaria Pio
Xl d'Osca.

Als seus inicis, els espais d’acci6 i aventura van ser una experiéncia
docent encaminada a qué els nens petits poguessin satisfer la seva
necessitat de joc i moviment en el propi centre escolar. Avui dia
s’han convertit en una proposta didactica, concreta i sistematica, ba-
sada en la manipulacié pedagdgica de la circumstancia ambiental,
que pot orientar la realitzacié d'una activitat fisica natural en
I'educacié del nen de 3 a 8 anys.

Als espais d'accié i aventura, cada nen, en funcié de les seves carac-
teristiques personals, pot trobar la situacié ambiental adient per a
manifestar les seves capacitats i marcar-se un ritme d'avangament
progressiu en el seu desenvolupament.

A més, els espais d'acci6 i aventura constitueixen un marc pecu-
liar que afavoreix I'aparicié d’una dinamica d’interaccié especial-
ment rica entre els nens i entre aquests i 'adult. Aquesta dinami-
ca d'interaccié impulsa les potencialitats dels petits i possibilita
que posin en marxa diversos comportaments que els conduei-
xen a un desenvolupament dptim i equilibrat de la seva persona-
litat.

Introduccio

El present article pretén oferir una de les aportacions innovadores
de la meva tesi doctoral Educacién fisico y aprendizajes
tempranos. Confribucién al desarrollo global de los nifios de
3 a 6 afios y estudio de sus estrategias de aprendizaje en es-
pacios de accién y aventura, llegida el 18 de setembre de 1997 a
la Universidad de Zaragoza.

Nomeno Espais d’Accié i Aventura a una de les meves formes
contextualitzades de treballar I'educacié fisica amb els nens del Se-
gon Cicle d'Educaci6 Infantil i del Primer Cicle d'Educacié Primaria
del meu collegi.

Cal situar I'origen de I'experiéncia Espais d’Accié i Aventura en el
curs 1982-1983. Sorgeix treballant 'espai del plaer sensoriomotriu
en la linia de Bernard Aucouturier. Es important Pestimul inicial que
m'atorga I'Escola d'Expressié de Barcelona. L'any 1985 (Il Jornades
Nacionals d’Educacié Preescolar celebrades a Osca) 'anomeno es-
pais d’accié construits amb material d’Us al Centre. La insercié
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Figura 1.

del terme aventura es produeix I'any 1986
sota la influéncia dels meus estudis a
FInstitut Nacional d'Educacié Fisica de Ma-
drid. Registro ja la denominacié Espais
d’Acci6 i Aventura en una comunicacié
presentada a les | Jornades Aragoneses so-
bre I'educacié fisica en I'escola rural (Mon-
z6n, febrer de 1987). Dintre d'un constant
procés d'investigacié en 'accid, I'orientacié
actual ha rebut 'influx dels cursos de docto-
rat realitzats a la Universidad de Zaragoza
des de I'any 1991 al 1996.

Penso en els Espais d’Accié i Aventura
com un procediment didactic que utilitza la
manipulacié pedagogica de la circumstincia
ambiental per potenciar el joc, l'apre-
nentatge i el desenvolupament global dels
nens petits. S6n, doncs, els meus objectius:

= Que els nens juguin i en aquest jugar as-
soleixin 'autonomia, desenvolupin la
seva capacitat creativa i potenciin la seva
adaptacié al mén exterior.

= Que els nens aprenguin i en aquest
aprendre adquireixin competéncies,
desenvolupin capacitats i aprenguin a
aprendre.

= Que els nens madurin i en aquest madu-
rar desenvolupin tots els aspectes com-
ponents de la seva personalitat (biologics,
cognitius, afectius i socials).

Amb diversos objectes i aparells que puc
disposar en el gimnas del collegi, confec-
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ciono tretze muntatges de grans dimen-
sions de manera que tots els nens d’'una
classe puguin ocupar-los implicant-se glo-
balment.

La composicié dels muntatges i el seu
adequat aprofitament pedagdgic aconse-
llen que cada un pugui romandre fix al
gimnas durant diversos dies. D’acord
amb les respostes infantils, jo busco I'e-
quilibri entre persisténcia i variabilitat i
canvio el muntatge normalment cada
dues setmanes.

El gimnas no va ser construit com a tal
siné com a sala mdltiple en la qual es po-
den realitzar diverses activitats normal-
ment relacionades amb el moviment i
I'expressié global dels nens. Perque
d'altres tasques docents tinguin cabuda
es fa necessari que els muntatges deixin
suficient espai lliure. Onze dels tretze
muntatges ocupen un terreny fix, | 6 me-
tres de llarg i 5 d’ample, que representa
aproximadament un terg del local (figu-
ra 1). Només els dos dltims muntatges
envaeixen tot el gimnas, perd amb la
possibilitat de desocupar i recompondre
rapidament les zones de joc que situo en
el lloc reservat a altres possibles tasques.
Successivament, al llarg del curs, presento
els tretze muntatges als nens seguint un
metodic ordre basat en la classificacié dels
jocs de Piaget(*): jocs d’exercici, jocs sim-
bolics i jocs amb regles.

Els jocs d'exercici apareixen els primers, po-
tencien el funcionament “sensoriomotriu”
dels nens i motiven el plaer d’actuar. Eis jocs
simbolics apareixen després, estimulen I'ac-
tivitat representativa dels petits, activitat que
implica un alt nivell de desenvolupament in-
tellectual i emocional. Al sistema dels jocs
simbdlics se superposen progressivament
els jocs amb regles que impulsen I'accié re-
flexiva dels nens i incrementen la seva capa-
citat d'organitzacié social.

Jo prenc aquesta classificacié i I'adapto a la
meva practica, en la qual, exercici, simbol i
regla no sén estructures lidiques per si ma-
teixes, sind tres motlles en els quals intro-

dueixo el jugar i en aquest jugar el contingut

d'ensenyament:

= Desenvolupament d'habilitats motores i
augment de I'eficicia motora.

= Adquisicié de competéncies i construccié
de coneixements.

= Adopci6 i millora d’actituds personals,
de valors socioafectius i I'acceptacié de
normes.

Sense perdre de vista el sentit de globalitat
d’aquesta etapa educativa (3 a 8 anys) i te-
nint en compte la profunda interde-
pendéncia existent entre els tres estadis de
joc, respecte el seu ordre cronologic
d'aparicié (exercici, simbol, regla), el seu
grau creixent de desenvolupament in-
tellectual (activitat sensoriomotriu, repre-
sentativa i reflexiva) i el seu caracter transi-
tori de laindividualitat (exercitar-se un sol)a
la socialitzaci6 (les regles suposen neces-
sariament relacions socials o interindivi-
duals).

Contemplo tres cicles, a manera de blocs
tematics. Cada cicle o bloc tematic engloba
una série de muntatges amb caracteristi-
ques comunes. Dono a cada cicle o bloc
tematic i a cada muntatge que el compon
un nom en correspondéncia amb el tipus
d'ambient que he volgut crear:

Cicle |. Jocs d’exercici. Espais naturals.
Cinc muntatges la construccié dels quals
pretén acostar les activitats en 'entomn na-
tural al gimnas. Es proposen elements ma-
terials i de motivacié que potencien la con-
secucié d'una creixent autonomia i auto-
control en l'accié de jugar.

Dins dels trets propis del cicle, cada mun-
tatge posseeix un grau diferent de peculiari-
tat i té la missié de motivar I'aparici6 de de-
terminades conductes:

Muntatge nim. 1: esplanada. Aquest
primer muntatge es compon d'una Unica
zona de joc, gran i prou plana, com si fos
una praderia. La zona lidica estimula la par-
ticipaci6 dels nens portant-los gradualment

(*) Per a Piaget "tres grans tipus d'estructura caracteritzen els jocs infantils i dominen la classificacié de detall: 'exercici, el simbol i la regla” (La formacién del simbolo en el nifio.

FCE. Méxic, 1984. Pigina |53).
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del terra dur, exterior i periferic, al toy, in-
terior i central, a través dels seglents ele-
ments materials: lioselles asfaltiques, mo-
quetes i marfegues de menor a major flon-
jor i gruix.

Muntatge ntm. 2: vacances al poble.
Aquest muntatge proposa varies zones
de joc clarament diferenciades i amb terra
diferent i irregular que potencia el funcio-
nament de I'esquema sensoriomotriu
dels nens. Recrea un ambient rural ple
d’aquells llocs divertits que estan prop
dels pobles: el riu, I'era o el paller, un
monticle o turonet, un terraplé o tobogan
i una granja o corral.

Muntatge nom. 3: campament d’estiu.
Agquest muntatge confereix a I'espai lidic la
condicié de lloc d’acampada, camping fami-
liar que estd envoltat d'itineraris i escenaris
naturals que els nens poden explorar. Es
tracta d'anar d'acampada a un prat vora del
qual es troben diversos liocs molt interes-
sants per visitar i jugar: un camf{ d’obstacles,
un penyal, un vessant i una caverna, un bar-
ranc i una gruta, un viarany, una cova i una
roca d'escalada (fig. 2).

Muntatge ngm. 4: excursié a la mun-
tanya. Aquest muntatge situa I'accié en
un indret muntanyés al qual anem
d'excursié. Es tracta d'un lloc llunya i des-
conegut en el qual els nens poden fer
moltes coses, perd que han d'examinar
amb cura, perqué esta ple de riscs i perills
que primer han de tenir en compte i des-
prés superar: ruines, altipla, repeu, tra-
vessia i cau.

Muntatge ndm. 5: espai éaqui qué?
Aquest muntatge incorpora noves variables
i augmenta el grau de dificultat d'apropiacié
espacial, com a culminaci6 del Cicle | desti-
nat a la consecucié per part dels nens d’una
suficient autonomia, eficacia i seguretat en
I'acci6 de jugar. Promou I'aprenentatge de
l'autointerrogacié {aqui qué?, suggerida per
l'adult, de manera que els nens puguin
construir conscientment les seves propies
tasques i assolir per ells mateixos els seus
propis aprenentatges en totes les zones de
joc: passadis, trampoli, pont, corredor i cai-
Xa o niu.

Cicle Il. Jocs simbbdlics. Espais imaginaris.
Cinc muntatges la construccié dels quals
pretén traslladar méns irreals, fingits per la
fantasia, al gimnas. S'incorporen elements
materials i de motivacions que potencien
una participacié cada vegada més agosarada
i creativa.

Muntatge ndm. 6: fantasilandia.
Aquest muntatge propicia un clima
fantastic en el qual els nens, a través de la
seva imaginacié, poden viure les seves
propies aventures i submergir-se en una
profunda activitat investigadora. Motiva la
participacié imaginativa dels nens el fet
que el nom i la construccié de les zones
de joc estiguin inspirades en el conte de
Peter Pan: casa dels nens perduts, racé
dels nens exploradors, fabrica de nens
voladors, vaixell dels pirates dolents i re-
serva dels indis batussers (fig. 3).

Muntatge ndm. 7: laberint. Aquest mun-
tatge tracta d'incrementar el clima misteriés
i aventurer iniciat en el muntatge anterior.
Busca estimular la imaginacié i la fantasia
dels nens de manera que les seves produc-
cions tinguin un caracter més creatiu. Vol
motivar als nens investint |'espai com un lloc
ple de misteri, de fantasia, d'aventures que
poden succeir en zones tan suggestives
com: un laberint d’escales, un gran laberint
en qué hi ha trampes, tinels misteriosos,
portes secretes, estrets passadissos, pous
foscos, un pantd, una cascada fantastica i un
escenari magic en qué els nens que hi pu-
gen deixen de ser nens per convertir-se en
una alira cosa.

Muntatge nom. 8: pais meravell6s.
Aquest muntatge enriqueix I'aparicié de
jocs d'imaginacié mitjangant noves pro-
postes encaminades a que els nens con-
nectin el que fan amb el que pensen d’'una
manera cada vegada més elaborada.
Impulsa als nens a tenir “idees meravello-
ses”, que estiguin disposats a provar amb
les propies idees fins que trobin la respos-
ta correcta. L'espai es presenta com un
lloc meravellds, en qué viuen nens mera-
vellosos, que sén capagos de fer coses
meravelloses en les seglients zones de
joc: gomes sorprenents, pont del diable,
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Figura 2.

Figura 3.

olla misteriosa, liana salvadora i saltador
prodigios.

Muntatge ndm. 9: circ fabulés. Aquest
muntatge infon simbologia circense a uns
certs elements caracterfstics del gimnas
de manera que encomanin il-lusié i opti-
misme als nens en la seva interaccié amb
ells. S'aprofita de la infraestructura d'un
dels laterals del gimnas (escala horitzontal
penjada del sostre, anelles, pal llis per en-
filar-se, espatlieres) per crear un ambient
inspirat en el circ: escala d'acrdbates,
zooldgic, gronxador de trapezistes, cami
d'equilibristes, pal llis de gimnastes, pis-
ta de funambuls i quadre d'escaladors.
Muntatge ndm. 10: missié impossible.
Aquest muntatge colloca als nens en un am-
bient general d'aventura en qué poden viure
I'experiéncia de sentir-se tils i valuosos. Es
presenta com un lloc en qué intrépids aven-
turers porten a terme missions impossibles:
sorres movedisses, rampa gegant, corredor
sense retomn, temple maleft i poblat indigena.

Cicle lll. Jocs amb regles. Espais recrea-
tius. Tres muntatges la construccié dels
quals pretén transferir els llocs recreatius in-
fantils i les seves normes al gimnas.
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S'introdueixen elements materials i de mo-
tivacions que potencien una participacié
cada vegada més organitzada.

Muntatge nom. 11: paradis infantil.
Aquest muntatge esta inspirat en els propis
nens i en la seva afeccié pels parcs recrea-
tius infantils. Constitueix un lloc altament
vistés en qué els nens poden actuar amb
plaer sobre els seus esquemes sensomo-
trius alhora que fan intervenir no només fa
imaginacié sind també, cada vegada més
organitzadament, la intel-ligéncia i els senti-
ments. El componen les seglients zones de
joc: boca, casa, escalinata, balancf i castell.
Muntatge ndm. 12: parc d’atraccions.
Aquest muntatge converteix el gimnas
sencer en un imaginari parc d'atraccions
format pertres grans zones de joc inspira-
des en aquell tipus de recintes: muntanya
russa, taula lliscant i circuit de patinets.
Aquestes zones promouen que els nens,
alhora que es diverteixen, s'adaptin amb
eficicia a una nova i més amplia estructu-
racié de l'espai, es coordinin i equilibrin
suficientment bé en relacié amb els ob-
jectes i desenvolupin comportaments
d’organitzacié social i de col-laboracié
amb els altres.

Muntatge ndm. 13: fires. Aquest muntat-
ge transforma el gimnas en un espai firal ple
de motius divertits (casetes de tir, atrac-
cions sobre rodes, grans ninots, musica ale-
gre), perd també de limits referits a
distancies de tir, durada de viatges, qUes-
tions d'ordre en I'espera, etc., que afavorei-
xen ['aproximacié dels nens al mén de les
regles. La fotografia adjunta (fig. 4) recull el
sector de les casetes de tir.

En cada un dels muntatges col:loco nor-
malment cinc zones de joc lligades entre si
i harmonitzades pel que fa a presentacié
de proposicions. En total 63 zones de joc
que, en aplicacié del concepte de zona de
desenvolupament proxim de Viygotsky, es
converteixen en auténtics instruments d’a-
jut altament eficagos per a I'aprenentatge.
Cada zona afavoreix el desenvolupament
de capacitats i l'adquisicié de compe-
téncies d'acord amb les possibilitats de
cada nen.
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A I'hora de construir els muntatges i les
zones de joc, incorporo nivells de dificul-
tat progressiva de manera que els alum-
nes tinguin la possibilitat d'implicar-se en
espais cada vegada més incerts i en situa-
cions cada vegada més complexes que els
permetin acumular successives experién-
cies d'éxit:

= La “fabrica de nens voladors" del muntat-
ge ndm. 6 “fantasilandia” permet als petits
impulsar-se en el trampolf i executar salts
amb trajectdria esbiaixada (fig. 5).

= El “saltador prodigiés™ del muntatge ndm.
8 “pais meravell6s” (zona que apareix en
primer pla de la fig. 6) suposa una progres-
sié amb relacié a I'anterior. Afavoreix que
els nens puguin executar impulsions cada
vegada més eficaces en el trampoll per
arribar a una superficie més elevada.

® [a “pista de funambuls” del muntatge
ndm. 9 “circ fabulds” déna I'oportunitat als
nens d’establir ponts de millora aprofitant
les competéncies prévies obtingudes en
les ocasions precedents. Aquesta zona
(fig. 7) els permet arribar a una superficie
elevada que té una extensié més reduida
que la del “saftador prodigiés” i promou
que busquin solucions de continuitat en la
marfega més baixa que esta darrere.

Cada zona de joc, d'acord amb els materials
emprats per construir-la, de la seva decora-
cié i del nom que i he donat, pot incidir en
tots o especialment en algun dels aspectes
components de la unitat global del nen: fac-
tors perceptivomotrius, fisicomotrius i afecti-
vorelacionals. Malgrat tot, el centre d'atencié
és el nen i no la zona de joc. Jo accepto que
els nens puguin fer quelcom diferent d'allo
per al que I'espai ha estat concebut:

El “temple maleit” del muntatge ndm. 10
“missié impossible” és un quadre d'esca-
lada muttiple que incideix especialment en
els factors fisicomotrius, perd pot despertar
tota la imaginacié simbolica infantil (fig. 8).
En aquesta ocasié (fig. 9) la carcassa del
quadre d'escalada ornamentat amb tela i
papers, serveix per posar als nens en un

context molt carregat en el pla emocio-
nal, recreatiu per excel-léncia. La qual



cosa no impedeix als nens comprome-
tre's en precises execucions motrius,
com baixar lliscant drets pel banc.

Amb els mateixos mitjans (carcassa del
quadre d'escalada i teles) es pot construir
un “6s tragaboles” (fig. 10). La zona incita a
que els nens realitzin llangaments de preci-
sié (clara induccié del treball cap al desen-
volupament dels factors perceptivomo-
trius), perd també pot sorgir una batalla de
pilotes entre nens que se situin dins i fora.

El material que utilitzo per confeccionar les
zones de joc té diversa procedéncia. La
meva experiéncia és el fruit de molts anys de

dedicacié. Al llarg d'ells he pogut atresorar -

objectes que avui en dia constitueixen per a
mi un bon arsenal pedagdgic. Perd aquesta
riquesa no prové tant de la compra en boti-
gues de material esportiu, com de I'afeccié
per recolir elements de la natura, de
linterés per rescatar objectes de rebuig, de
la imaginacié per aprofitar alguns que sén
d'Us general del centre, de I'entusiasme per
reciclar i elaborar aquells que m'interessen,
dels enginys per fer servir inespecificament
diversos aparells d’educacié fisica, de la pers-
picacia per combinar entre si, de la invencié
de nous usos i, al capdavall, de la motivacié
per aquest tipus de pedagogia.

En aquest sentit, vull assenyalar la polivalé-
ncia que atorgo als objectes en la construc-
cié dels muntatges. La seva utilitzacié pot
ser més especifica en un moment donat o
més indeterminada en altres casos en que,
emprats com a instruments d'investigacié
en el joc, permeten un contacte amb ells de
tipus més emocional:

= Els plints o calaixos es converteixen en
cases, trens, passos elevats, murs, caus,
ponts, portes...

» Les marfegues en prats, barrancs, pisci-
nes, castells d'aire (parets toves)...

= Les cordes d'escalada es tornen lianes
darbres...

» Les anelles de gimnastica esportiva pas-
sen a ser gronxadors...

= El pal llis d’escalada és un péndol.

= El trampoli elastic permet volar.

= El carro porta-marfegues s'utilitza com a
quadre d'escalada, autobus...

= Les espatlleres sén roques d'escalada,
llocs de guaita, precipicis per a un salt al
buit...

L'escala horitzontal penjada del sostre o
recolzada en dos plints passa a ser pont
penjant i els seus graons serveixen per fer
agafades de rat penat (fig. | 1).

= Les tanques d'atletisme invertides i co-
bertes per una roba configuren tdnels de
reptaci6, tendes de campanya....

= |es moquetes remarquen algunes zones
i evoquen el joc de tipus social.

= |es caixes grans de cartré i els cistells de
vimet s6n emprats d'una forma ambiva-
lent, entre la solitud i Fencontre, I'acollida
i 'opressio, el refugi i la masmorra, ...

= Amb les cambres i les cobertes de
pneumatics les possibilitats sén mdttiples.

= E| mateix succeeix amb els bancs suecs,
trampolins, cadires, taules i resta de ma-
terials.

= Combinant moquetes, escales, taules,
bancs suecs i marfegues es pot aconse-
guir una escalinata capag d'entusiasmar
als nens (fig. 12).

Al capdavall, les zones de joc que es poden
dissenyar o conceptuar sén innombrables,
especialment si tenim en compte que no és
el mestre siné els nens, a través de les seves
manifestacions matrius, els qui indiquen a
cada moment el caire que pren I'espai en
questié.

Considero en cada sessi6 tres fases: infor-
macié inicial, joc actiu i verbalitzacié final.
Busco que cada nen aprengui a participar
de forma conscient en totes elles:

u En lainformacié inicial ofereixo als nens
les explicacions, orientacions i normes
relatives al muntatge i les zones de joc,
acompanyades d'un important factor
de motivacions: la historia ambiental
adaptada a la seva edat. Les dades am-
bientals comuniquen als nens un insos-
pitat matfs seductor que atreu podero-
sament la seva atencié (fig. |3) i provo-
ca que s'interessin pel que es pot fer,
que pensin el que faran i que sentin el
desig de sortir a actuar.
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Figura 14.

= Lafase de joc actiu (fig. 14) constitueix la
part fonamental de la sessié en qué els
petits (sols, en col-laboracié amb els seus
companys o amb el meu ajut) desenvolu-
pen el seu propi programa d'apre-
nentatge, satisfan la seva necessitat de
moviment i |a seva curiositat per afrontar
petits riscs i salvar petites dificultats, ex-
ploren els seus propis interessos, prenen
decisions, posen a prova la seva respon-
sabilitat, aprenen com aprendre el que
volen saber o fer, s'involucren en el tre-
ball, descobreixen les seves possibilitats,
resolen els seus problemes, s'imposen
un tipus de disciplina que és reconeguda i
" acceptada per ells mateixos i s'exerciten
en l'autoavaluacié.
La verbalitzacié final que proposo als nens
no és habitual a I'escola ni a les classes
d'educacié fisica. Aquesta verbalitzaci6 su-
posa per al nen record de I'activitat realit-
zada, implicacié personal en I'explicacié i
demostracié en I'acciS. A aixd segueix im-
mediatament la meva valoracié posttiva,
que pretén fer conscient al nen del procés
cognitiu que ha seguit. Procés que parteix
moltes vegades de la fase d'informaci6 ini-
cial i implica per part del nen: pensar el
que aprendra, aprendre-ho, saber que ho
ha aprés, recordar-ho, saber expres-
sar-ho i demostrar-ho.

Les vinyetes de la figura |5 representen un
exemple concret de-la gestié mental que di-
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rigeix I'activitat dels nens. Quan la nena que
protagonitza la seqUéncia entra al gimnas
veu el muntatge preparat pel professor, re-
corda el que va fer en una sessié anterior o
lany passat (un nen l'ajudava acostant-li
l'anella o movent-se-la perqueé ['agafés),
elabora un projecte personal (agafar |'anella
i engronxar-se ella sola, sense ajut), prova i
prova fins aconseguir-ho (participacié i rea-
litzacié conscient), finalment, pensa dir-ho i
fer-ho davant del professor que i dira “Bra-
vo, molt bé!".

Paral-lelament, aquestes vinyetes mostren
que encara que els muntatges, les zones de
joc i els materials tenen molta importancia
als Espais d’Accié i Aventura, els nens fan,
pensen i senten d'una manera determinada
perqué, entre altres qliestions d'indole per-
sonal, estan immergits en un medi huma en
qué interactuen amb I'adult i amb els com-
panys.

La interaccié motriu que els petits porten a
terme amb els seus propis companys en la
fase intermedia de la sessi6 resulta especial-
ment potenciadora de conductes estimu-
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Figura 15.

lants del procés d'aprenentatge. Aquesta
dinamica d'interaccié és un principi basic es-
sencial que afecta també al procés de creixe-
ment personal. La transferéncia a altres si-
tuacions de la vida escolar i familiar és clara: si
es vol intervenir en el desenvolupament ma-
duratiu de la persona total dels nens convé
potenciar la relacié amb els iguals, atés que
aquests compleixen una funcié transcenden-
tal perqué es manifestin i es puguin millorar
les capacitats reals de cada un d'ells.
Finalment, la meva proposta reconeix la ne-
cessitat d'un mestre que reflexioni prévia-
ment i prepari i estimuli, guii i orienti "activitat
dels nens, doncs aquests no poden treballar
ni organitzar ells sols el contingut d’ense-
nyament. Dintre d'una pedagogia no directi-
va i d'éxit, sén les seves funcions com a me-
diador les que fan insubstituible a 'adult i jun-
tament a aquelles funcions la seva actitud,
una actitud consistent en considerar als nens
com a persones Uniques que tenen un
caracter peculiar, un estil d'aprendre, unes
competéncies prévies i enormes possibilitats
d'avangament progressiu.



Posant matisos al nostre coneixement

de la participacio esportiva.

Un model empiricoanalitic per tal d’investigar
diferencies participatives ambientals

José Antonio Serrano Sanchez
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
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participacié esportiva, ambients de practica esportiva,
politiques esportives, audiéncies esportives

Abstract

In this article we try to convey the theoretical aspects and the
procedures followed to bring about a comparative analysis of
environments of sports practice within the same social system and
from a quantitative point of view. We deal with epistemic
problems, proposing as a unit of observation and analysis the
position of participative binomial, composed of a subject and one
single practical mode. Analysing the standardised relationships
between both, can determine, a priori or a posteriori, various
practical environments. For the quantitative treatment of this new
analytical unit, we propose a change in the data matrix. Following
the perspective a priori for the determination of environments, we
suggest a formal procedure to classify our observations in various
practical environments and so proceed to its later analysis. We
propose an algorithmic relatively simple model that gives starting
values different from the various ambiental patterns of
relationship between the subject and the modality practised. We
put forward results concerning the differences found in a whole
of personal and familiar variables, which suggest the need to
blend the knowledge that we have of some variables that
influence behaviour in the face of sports practice.

Resum

En aquest article es pretén comunicar els aspectes teorics i els pro-
cediments seguits per efectuar analisis comparades d'ambients de
practica esportiva dintre d’un mateix sistema social i des d’un enfo-
cament quantitatiu. S'aborden els problemes epistemoldgics, pro-
posant com a unitat d'observacié i analisi la posicié del binomi parti-
cipatiu, compost per un subjecte i una sola modalitat de practica.
Analitzant les relacions pautades entre tots dos poden determi-
nar-se, a priori o a posteriori, diversos ambients de practica. Per al
tractament quantitatiu d’aquesta nova unitat d'analisi, es proposa
una transformacié de la matriu de dades. Seguint la perspectiva a
priori per a la determinacié d’ambients, se suggereix a continuacié
un procediment formal per classificar les nostres observacions en
diversos ambients de practica i aixi poder procedir a la seva analisi
posterior. Es proposa un model algoritmic relativament simple que
atorga valors de sortida diferents als diversos patrons ambientals de
relacié entre el subjecte i la modalitat practicada. S'avancen resultats
sobre les diferéncies trobades en un conjunt de variables personals i
familiars, que suggereixen la necessitat de matisar el coneixement
que tenim d'algunes variables que influeixen en el comportament
davant-de la practica esportiva.

Introduccio

L'estudi empiric i analitic de la practica esportiva —entesa com una
poblacié de subjectes que emeten comportaments d'adhesio da-
vant de |'esport com a practica—, és un tema de creixent interés per
congixer, entre altres, determinants i correlatius que condueixen a
les persones a practicar esport i exercicis fisics, Un dels focus
d'atencié en |'estudi de la practica esportiva, ben descrit a la literatu-
ra, s'ha centrat en el descobriment dels factors d'influéncia (ambien-
tals i cognitius) en el comportament de prdctica esportiva (PrE en
endavant i per distingir-la de les audiéncies esportives, AuE enen-
davant, ambdues dintre del camp de la participacié esportiva, PE
en endavant). Des de procediments analitics bivariants i multiva-
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riants, els resultats assolits, encara que no sempre en sintonia total
per la diversitat d'interessos tedrics i metodologics, reflecteixen una
predominanga de la coincidéncia sobre la divergéncia en els factors
d'influgncia sobre el comportament davant de la PrD. Els resultats
assolits dibuixen un panorama relativament ampli de dades i teories
parcials amb vocacié integradora, caracteritzant una situacié de plu-
ralisme cognitiu en la investigacié de la PrD (Garcia Ferrando,
1990). En qualsevol cas, aquell pluralisme apunta cap a un gran mo-
del tedric interaccionista que obliga a observar les condicions socials
i cognitives dels subjectes en interaccié amb les condicions contex-
tuals (Fishbein & Ajzen, 1975; Bandura, 1977; Becker & Maiman,
1975; Janis & Mann, 1977; Scanlan et al. 1993, entre altres).

Tanmateix, i malgrat la importancia que s'atribueix a les influéncies
ambientals per dirigir el comportament esportiu, sembla com si la
investigacié empiricoanalitica de la PrE anés un pas endarrera de la
concepci6 tedrica interaccionista dominant; dit amb la més gran
prudéncia i des de la consideracié que una bona part dels resultats
de la investigacié empiricoanaltica es concentra en subgrups de po-
blacié i no es tendeix a matisar en general diferéncies ambientals.
Aixi, els determinants i correlatius de la PrE en ambients organitzats
estan ben descrits, mentre que sén menys coneguts en ambients
no supervisats i en mostres representatives de poblacions (Young &
King, 1995). Encara que no és un tema de discussié que generi molt
d’entusiasme, existeix un problema de validesa externa (West,
1993). Fins a quin punt sén generalitzables o extrapolables els resul-
tats empirics sobre factors d'influéncia en la PrE obtinguts en una
realitat social que manifesta un alt grau d’estructuracié i diversitat
ambiental? L'educacié o els ingressos, per posar un cas, s’han reve-
lat com un factor d'influéncia de la PrE, ara bé, si es considerés el
seu comportament en ambients de prictica exempts d'intervencié
organitzacional, s'assolirien els mateixos resultats que s’obtenen en
estudis genérics?

Malgrat la idea predominant de que estem davant d’un model inte-
raccionista del comportament esportiu, existeix una paradoxal
abséncia de métodes quantitatius en I'estudi de diferéncies contex-
tuals de PrE. En general aquest tipus d’estudis s'aborda des d'una
posici transcultural, i es recorre a la comparacié de resuttats obtin-
guts en paisos o estats diferents, des de mostres per for¢a diferents.
Encara que evidentment és (til per millorar el nostre coneixement
sobre la practica esportiva, potser seria també interessant plante-
jar-se les diferéncies ambientals de participacié que poguessin exis-
tir dintre d’una mateixa societat que viu en un territori comd, i parti-
cularment, plantejar-se si es poden posar matisacions contextuals al
coneixement que tenim de variables que s'expressen amb regulari-
tat com a discriminants del comportament davant de la practica es-
portiva.

La possibilitat d'assolir un model d’analisi empiricoanalitic que per-
meti indagar diferéncies de participacié degudes a I'ambient suposa-
ria en una certa manera un avangament en la investigacié de la
practica esportiva, perqué ens permetria identificar particularitats i
posar matisos en el coneixement que tenim d’'aquest fenomen.
Daitra banda, suposaria un esforg per conciliar interessos sociocri-
tics | empiricoanalitics (o natural-positivistes en termes de Wolff,

1978), sovint tractats com a paradigmes distants. La possibilitat d'a-
germanar els dos enfocaments, el natural-positivista i el sdcio-critic,
seria al mateix temps una manera de transcendir el reduccionisme

‘amb qué sovint es caracteritzen els enfocaments empiricoanalitics

(Foster, 1980). Sense renunciar a I'empirisme analitic, aquest mo-
del ens permetria complementar la investigacié dins d'un marc de
referéncia sociocritic en el seu sentit habermasia (Habermas,
[978): bé sigui per observar comparativament resultats participatius
segons estructures socials amb mires a propiciar canvis, bé per valo-
rar l'existéncia de possibles barreres ambientals que presumible-
ment no afectarien a tots els subjectes o grups socials per un igual,
trencant-se amb aixo principis de justicia social, o bé sigui per mati-
sar o revisar la manera de coneixement que tenim de variables re-
llevants, que en teoria haurien de mantenir aquesta rellevancia quan
es consideren diferents ambients de participacié.

En sintesi, aquest article és el resultat dels esforgos dirigits a la recef-
ca d'un model empiricoanalitic que permetés investigar diferéncies
participatives en I'esport, prenent en consideracié els diferents am-
bients on es desenvolupa efectivament la practica d'un subjecte. Per
al seu reconeixement i economia semantica podrfem convenir en
anomenar aquest camp com varidncies intercontextuals de
practica esportiva, sigui dit en un sentit tedric, més que matema-
tic. L'objectiu d'aquest article se centra a comunicar els procedi-
ments seguits, aixi com a exposar alguns resultats assolits. Els pro-
blemes a resoldre per avangar en aquesta direccié sén diversos i
apunten tant a qliestions epistemoldgiques propies de la filosofia,
com a uns certs aspectes tedrics de la realitat i de la manera com es
pugui concebre, aix com a aspectes que afecten al pla de I'analftica i
els seus procediments.

Posicio epistemologica: el binomi participatiu

El punt d'arrencada per als desenvolupaments tedrics, empirics i
analftics en I'estudi de variancies intercontextuals de PrE resideix
en una.questid que entronca amb alguns problemes epistemolo-
gics ja plantejats d’antuvi pels defensors d’una disciplina de caire
cientffic dedicada a 'estudi de I'activitat fisica i esportiva (en enda-
vant AFE). A saber el debat sobre el seu objecte-camp d’estudi (o
unitat sobre la qual haurien de versar els enunciats i proposicions
disciplinaries). En resum, les discussions sobre I'objecte-camp
d’estudi s’han centrat en dos elements basics: 'home i la seva
motricitat externa. £s un problema epistemoldgic en la mesura
que la decisié afectaria en la determinacié de les vies d'accés al
coneixement dels fendmens immergits en el camp d’estudi disci-
plinari, és a dir, en la seleccié d'unitats d'observacié empiricai en
les unitats d'analisi matematica. No seria el mateix observar
I'home que observar els seus comportaments motrius. Les dis-
cussions sobre I'estatut cientific disciplinari han estat particular-
ment plantejades en el marc europeu. Mentre alguns autors re-
clamen amb fermesa la posicié de I'home esportiu com
I'objecte-camp d'estudi (p.e., Cagigal, 1981; Sergio, 1991,
1994), d’altres postulen conceptes que tenen més a veure amb
les seves dimensions motrius, sigui d’'una forma neutral i distan-
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ciada (p.e., moviment, motricitat, psico-motricitat, comporta-
ment motor, accié motora), sigui com a dimensions socials i cul-
turals (joc, esport, educacié fisica, exercicis fisics) (vegi's Gruppe,
1976).

El resultat d'aquestes discussions de caire filosdfic en l'estudi de
I'AFE pot resumir-se en una dicotomia del focus atencional entre
I'home que participa i el producte de la participacié. Dit d'una aftra
manera, que les fonts del coneixement sobre la PrE han pres dues
derivacions: una observant el que es fa (exercicis fisics, esport,
comportaments motors, etc.) i l'altra observant qui ho fa (els sub-
jectes). L'andlisi de variancies intercontextuals de practica suposa
trencar amb aquella dicotomia i observar els dos elements d'una
manera integrada, fins i tot en la seva analftica, tal i com al llarg
d’aquest article intentarem demostrar.

Una andlisi empiricoanalitica d'ambients de PrE que pretengui
acostar-se des d'una posicié ontoldgica realista ensopega inevita-
blement amb aquest problema, ja que, seguint a Bronfenbrenner
(1987), els ambients contenen per la seva propia naturalesa tots dos
elements, subjectes i comportaments. No resulta possible separar
tots dos elements quan es pretenen realitzar analisis comparades
d'ambients de PrE dins d’un mateix sistema social, perqué res impe-
deix tedricament que un mateix subjecte participi en diversos am-
bients diferents, com en diverses modalitats esportives dintre d'un
mateix ambient. De fet la dinamica de la societat contemporania
ens ho confirma en moure's en una direccié creixent d'indi-
vidualitzacié (Lipovetsky, 1993; Bette, 1995), tot propiciant que els
subjectes desenvolupin mesosistemes de participacié esportiva.
Aquesta posicid realista eleva evidentment el nivell de dificultat de
les decisions metodoldgiques. El subjecte per ell mateix ja no seria
suficient unitat d'observacié empirica quan es tracta d'investigar va-
riancies intercontextuals de PrE, ja que un Unic subjecte és suscepti-
ble de participar en varies modalitats d'AFE en el mateix o diferents
ambients.

L’estudi empiricoanalitic comparat d'ambients de practica espor-
tiva planteja un problema de multidimensionalitat que esta rela-
cionat amb el desenvolupament de mesosistemes de PrE per un
mateix subjecte. Dit en clau interrogativa, un subjecte que parti-
cipa en tres modalitats d’AFE diferents, participa una o tres vega-
des? El problema no només té repercussions empiriques (que
afecten a I'establiment d'unitats d’observacié) i analftiques (a les
unitats d'analisi), sind també repercussions tedriques, que afec-
ten a la propia construccié participacié esportiva o a I'opera-
cionalitzacié de la construccié ambient, que més endavant
s'aborden.

Una de les possibles solucions al problema de la multidimensio-
nalitat de la PrE residiria en abordar-ho des d'una posicié episte-
moldgica que vingui a declarar que les vies d'accés al coneixe-
ment d’ambients de PrE exigeixen observar simultaniament el
subjecte i les modalitats d'AFE en les quals hi participa. Tots dos
formen una unitat indivisible i irreductible que anomenem el bi-
nomi participatiu (Fig. 1). E! subjecte és el component basic d'una
poblacié. La modalitat és un producte cultural i es configura com
I'element tedric que formalment vincula al subjecte practicant

amb un ambient determinat de PrE. La modalitat, mentre que bé
cultural, gaudeix de capacitat de convocatoria; i amb inde-
pendéncia dels motius pels quals una persona assumeix compro-
misos de practica, la modalitat és I'element que agrupa a un
col-lectiu de subjectes que de forma individual o en grup es deci-
deixen per experimentar els gests esportius que caracteritzen
aquella modalitat.

La posicié epistemologica del binomi participatiu implica per tant
una via d’accés a la investigacié de PrE tenint en compte que els
subjectes i les seves modalitats que experimenten estan units per
relacions que fan de tots dos una unitat indissociable. La relacié
subjecte-modalitat estd mediatitzada per |'aprenentatge, 'expe-
riéncia corporal i els usos socials i culturals del cos. Aquesta posi-
cié, tal i com en el seglient punt desenvoluparem, exigeix un es-
for¢ per distingir els comportaments motrius en general, dels
comportaments culturals de caracter motor, i dins d'aquests, els
comportaments amb significat esportiu, agrupats al voltant de mo-
dalitats concretes d'AFE. Des d'aguesta perspectiva integrada, les
vies d'accés empiricoanalitiques a I'estudi d'ambients de PrE po-
dria fer-se des d’'una conjugacié dels dos elements: els subjectes
practicants i les modalitats en qué participen. Quan es tracta
d'investigar diferéncies de PrE ambientals, fa simultaneitat de mo-
dalitats per un mateix subjecte obliga a transcendir el focus
d’atencié unidimensional (Fig. 2).

Vies d'accés Binomi
en l'estudi de la participacié
empiricoanalitic de la PE esportiva
HOME > SUBJECTE
Objects - Modalitat
de la participacié L d"'AFE

Figura 1. Posicii epistemologica per a lestudi d'ambients de

participacio esportiva.
Modeltat (), | Modaitat(r), | [ Modaltat (),

Modalitat (2), l
Modalitat (1),

Modalitat {2}, '
Modalitat (1),

toim\] @Lj e

Figura 2. Potencial de simultaneitat de modalitats d’AFE per
un malteix subjecte.

Modalitat (2),
Modalitat (1),
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La simultaneitat de modalitats esportives per un mateix subjecte
que pot observar-se en el nivell micro, atorguen un caracter
multidimensional a la PrE en el nivell macro, és a dir, quan prete-
nem realitzar inferéncies sobre poblacions des d'un conjunt
d’'observacions sistematiques sobre individus. Des d'aquesta
perspectiva amb vocacié realista, la PrE podria ser observada
metodoldgicament com una agrupacié de binomis participatius,
és a dir, com un conjunt de modalitats d’AFE que sén practi-
cades per un conjunt més reduit d’individus. No pot espe-
rar-se mai que el tamany del conjunt d’individus superi al de mo-
dalitats d'AFE, d’aqui que sera sempre més reduit. En el cas d'una
major simplicitat del sistema, quan cada subjecte practiqui una i
només una modalitat, el tamany del conjunt de subjectes i el de
modalitats sera el mateix. Aquesta és una propietat d’indivisi-
bilitat i irreductibilitat dels dos elements del binomi participatiu
que esdevé de la realitat. Una modalitat esportiva, encara que si-
gui la mateixa per a un grup de subjectes, mai no podra ser com-
partida per diversos subjectes (en tot cas existiran coincidén-
cies), perqué les diferéncies bioldgiques, cognitives, socials i cul-
turals dels participants i les relacions que els uneixen a les seves
modalitats fan de cada binomi de practica (subjecte-modalitat)
una entitat epistemoldgica particular.

Ambients i contextos
de practica esportiva
La investigacié d’ambients humans és un camp de creixent interés

que ha estat associat a I'aveng dels enfocaments ecoldgics del com-
portament huma. L'ambient, seguint a Bronfenbrenner (1987), es

. pot concebre com un lloc on els participants interactuen cara a cara

(p.e., una instal-lacié esportiva, un espai natural, el pati d'una escola,
etc.), mentre que el context pot considerar-se una construccié de
major ordre que fa referéncia a un sistema d'ambients, és a dir, a un
conjunt d'ambients emparentats per I'existéncia de relacions pauta-
des en els rols, activitats, relacions interpersonals i caracteristiques
fisiques de I'espai. Donat I'alt nivell d'estructuracié de la realitat so-
cial, la investigacié d'ambients de PrE plantejaria un problema a
I'hora d'ordenar-los. D'acord amb la forta penetracié social de
I'esport i a la complexitat del seu entramat social, la PrE es repartiria
en una amplia diversitat d'ambients, la investigacié émpiricoanah’ﬁ-
ca dels quals exigeix transcendir la definici6 de “lloc” més amunt in-
dicada i introduir elements que permetessin efectuar operacions
més formals de classificacié segons criteris d’exhaustivitat i exclusi-
vitat.

En I'ambit d’estudi de I'ecologia del comportament els ambients
son operacionalitzats i objectivats des del concepte patré (Bron-
fenbrenner, 1987). Els ambients, en general, es distingirien entre
si per patrons de concordanca en els rols, activitats i relacions
interpersonals que es donen en un espai fisic determinat. Aques-
ta posici6, que per al seu reconeixement anomenarem ecoldgi-
ca, obre una via per investigar, empiricament i analiticament, am-

bients de PrE, ja que els patrons de concordanga podrien bus-
car-se en les relacions subjecte-modalitat d’AFE. En la realitat, la
modalitat d’AFE és un producte de la cultura i per aixd és pot re-
conéixer perfectament (tennis, natacié, footing, fitness, basquet,
etc.). Aquest caracter cultural és el que permet amplis acords in-
tersubjectius per identificar els comportaments fisicoesportius
que s’expressen en un ambient de practica com pertanyents a
una determinada modalitat. Aixd no nega que les modalitats
d'AFE puguin compartir activitats comunes en virtut del sincretis-
me que caracteritza la cuttura moderna (Bell, 1987)id'un procés
d’assimilacié cultural mitjangant el qual moltes modalitats espor-
tives vénen a incorporar experiéncies sensoriomotrius, coneixe-
ments codificats, tecnologia instrumental, manufactures i formes
d'ordenacié espacial entre altres, provinents d'altres modalitats
que els han precedit en el temps.

Aquella expressié de “comunalitat” d'elements i activitats en les
modalitats esportives s’aconsegueix en virtut d’'una parentela
cultural, que, en qualsevol cas, no impedeix la identificacié de
cada comportament que s'expressa en un ambient determinat
com pertanyent a una modalitat concreta, que és coneguda anti-
cipadament pel subjecte. Aixd permet investigar empfricament
els ambients esportius des d'altres métodes que els purament
observacionals i qualitatius, donant entrada també al'enquestaia
la mostra representativa de poblacid, aixd és prenent al subjecte
com a font d'informacié per investigar diferéncies ambientals,
perque els subjectes ja coneixen les modalitats en qué participen
i hi ha acords intersubjectius prou generalitzats per anomenar a
una cosa tennis, a una altra aerdbic, a una altra dansa, etc. Si ana-
litzem les relacions entre una modalitat i el seu subjecte podem
arribar a identificar patrons ambientals. Fins tal punt, que I'am-
bient de practica podria ser definit formalment com a una agru-
pacié de binomis participatius (subjecte-modalitat), el parell
d’elements del quals expressen un patré de relacions am-
bientals. En el pla metodoldgic aquesta posicié implica que els
binomis participatius podrien ser classificats segons siguin els
seus patrons de comportament davant d'un conjunt de variables
amb potencial de classificacié ambiental.

Després dels plantejaments epistemoldgics, els principals proble-
mes per investigar diferéncies ambientals de PrE es trasiladarien al
pla de I'observacié i de I'analitica. El subjecte no és unitat d'analisi
suficient per classificar ambients. Per a aix faria falta informacié ad-
dicional sobre les modalitats esportives que permetés classificar a
un mateix subjecte en un o diversos ambients segons fos el seu ni-
vell de diversificacié participativa. Caldria, doncs, una unitat d’analisi
més amplia que el sol subjecte, precisament la que hem convinguta
anomenar binomi participatiu. Si el que es persegueix és aplicar
procediments analiticomatematics en la classificacié d'ambients, per
evitar ['esbiaix que pugui introduir I'entrevistador in situ, es reque-
reix aquella unitat d'observacié i analisi ampliada. Les relacions pau-
tades entre el subjecte i la modalitat ens permetran en una fase pos-
terior identificar i classificar ambients de PrE. Diem en una fase pos-
terior, perqué el problema que se’ns presenta anteriorment a la
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classificacié formal dels ambients és el d'establir un procediment
que ens permeti operar amb una unitat d'analisi matematica dife-
rent del subjecte.

En resum, 'ambient de practica no és una variable que es registri
durant I'entrevista amb els subjectes, es computa en la fase analiti-
ca des de relacions pautades entre el subjecte i la modalitat espor-
tiva. Aixd exigeix un tractament diferent de I'instrument per a
I'enregistrament de les dades i fonamentalment en el disseny de la
matriu de dades, dels que posteriorment s'informa. Una vegada
resolts aquests problemes per canviar d'unitat d’analisi es procedi-
ria, en una seglient fase, a la computacié dels ambients, tenint en
compte que en tots dos casos es requereix d'un conjunt de varia-
bles amb un cert potencial de discriminacié ambiental, que hau-
rien d'incloure’s en I'instrument que s’administri als subjectes de la
mostra.

Caracteristiques basiques
de Uinstrument

Amb independéncia de la naturalesa dels fendmens que es desit-
gin investigar en la recerca de les seves diferéncies ambientals,
l'instrument d'enregistrament de dades exigira respostes dife-
rencials segons les modalitats esportives que practiqui el subjec-
te. Ja s’ha assenyalat que aixd és degut a la necessitat d'ampliar fa
unitat d’observacié, tenint en compte, a més a més del subjecte,
les modalitats practicades. Quan es parla de participacié esporti-
va, I'element que esta sempre present en la interaccié del sub-
jecte amb el seu ambient, és una modalitat esportiva. L'element
que permet I'expressié de comportaments diferencials de feno-
mens diversos relacionats amb la practica esportiva és la modali-
tat esportiva en conjuncié amb el seu igual individual.
L'existéncia de relacions pautades entre tots dos és el que ens
permetra inserir posteriorment aquest binomi en un ambient
determinat.

L'instrument deu, doncs, preveure respostes diferents per a cada
una de les modalitats esportives que es practiquin. Els qlestionaris
s’hi haurien d'adaptar. Serveixi com a exemple la figura 3, que és el
disseny que s’ha seguit en I'estudi amb el qual més endavant il-lus-
trem |'analftica de classificacié d'ambients i avancem alguns resultats.
Per un principi d'incommensurabilitat de la realitat, no sabem fins a
quin punt pot ser adequat anar a la recerca de totes les potencials
modalitats esportives que un subjecte pot practicar. Potser seria
convenient assumir el postulat que expressa Orchard (1987), en el
sentit que donat un objecte en investigacié cal admetre que no és
possible coneixer 'objecte en la seva plena simplicitat, ni en la seva
plena complexitat. Com en el fons tampoc es tracta d'analitzar di-
feréncies entre modalitats esportives siné entre ambients de practi-
ca, es poden establir limitacions en el nombre de modalitats a ob-
servar. En aquest sentit ens hem trobat amb subjectes, en fases pre-
liminars d'investigacio, particularment joves, que participen de fins a

sis-set modalitats d'AFE diferents amb diferents nivells de periodici-
tat al llarg d’un any. En una mostra representativa de poblacié (p.e.,
entre |5 i 65 anys), aquest problema afectaria fonamentalment als
segments més joves, perqué a mesura que s'envelleix s'és més se-
lectiu amb la modalitat practicada, i és infrequent trobar subjectes
adults que participin en més d’una o dues modalitats. En el cas que
il-lustrarem, el nombre d'observacions es va limitar a un maxim de
tres diferents. Aquelles a les quals el subjecte manifestava una major
dedicacié.

El canvi en la unitat d’analisi

El canvi epistemoldgic en la unitat d'observacié de la PrE (binomi
participatiu = subjecte més una modalitat esportiva) es troba asso-
ciat a un canvi en la unitat d’analisi matematica. Si s’ha defensat una
posicié que és epistemoldgica perqué basicament ens indica que
I'accés al coneixement de la PrE pot prendre dues alternatives, (1) a
través de qui participa (el subjecte) o (2) a través del que es fa
(gests esportius en el nivell micro | modalitats esportives en el ni-
vell macro), caldria preveure la transicié oportuna d’ambdues alter-
natives des de la fase empirica (o de la unitat d'observacio) a la fase
analitica (a la unitat d’analisi). Una vegada acabada la fase empirica i
havent-se enregistrat la informacié diferencial de cada una de les
modalitats esportives per a cada subjecte, podem considerar que el
treball analitic comenga amb la construccié de la matriu de dades. El
problema de canviar d’'unitat d'analisi matematica ha d'abordar-se,
en conseqliéncia, en el moment que es procedeix a construir la
matriu de dades. En aquesta, la unitat d'analisi acostuma a situar-se
en les files, mentre que les columnes es reserven per a les variables
que es desitgen analitzar. Podem dir que la investigacié ortodoxa de
la PrE es decanta en general cap a aquesta alternativa, és a dir, a
prendre al subjecte com a unitat d’analisi. Per a la investigacié
d’ambients de PrE s’ha recérrer a una segona alternativa, que con-
sisteix a prendre les modalitats esportives com a unitat d’analisi sen-
se perdre de vista les dades aparellades del subjecte que les prac-

tica.
Amb quina freqiiéncia practica X4) (X2) (Xa)
vostd les seves activitats Esport Esport Esport
fisicoesportives? Basquet | Culturisme —
3 cops 0 més per setmana @ 1 1
1-2 cops/setmana o caps de 2 (Axs) @ (Ae) 2 Aa)
setmana
Menys freqiiéncia 3 3 3
Només a les vacances 4 4 4

Figura 3. Disseny basic de Vinstrument.
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La construccié de la matriu de binomis hauria de fer-se: (1) situant
a cada una de les modalitats esportives a les files, mentre que les
columnes (2) les completem amb les dades diferencials de cada
una d'elles, destacant les variables classificatories dels contexts que
es pretenguin utilitzar en la fase posterior i (3) les dades que
s’hagin enregistrat dels subjectes (fig. 4). La matriu de binomis de
practica resulta poc rendible realitzar-la directament per dues
raons. Primer, perqué el nombre de files s’ampliaria extraordina-
riament, en proporcié al nombre de modalitats que practiqui cada
subjecte, exigint un esforg notable i complex en la seva elaboracié.
| segon, perqué aquest esforg resultaria doble. Portat a la practica
investigadora significaria escometre dues matrius de dades, ja que
la matriu de subjectes és important escometre-la també. No no-

més perque ens garanteix una major validesa externa, siné per la -

informacié complementaria que subministra. P.e., quan la mostra
és representativa d'una poblacié i es tracta de buscar diferéncies
de classe en el compromis d'adhesié (sedentaris davant de practi-
cants). Aleshores, per investigar diferéncies de practica ambien-
tals, des de métodes quantitatius, el més ldgic seria comengar per
construir una matriu ortodoxa de subjectes en files i posterior-
ment aplicar un sistema automatitzat que transformi la matriu de
dades. Tot plegat amb |'objectiu de canviar la unitat d’analisi. En
una fase posterior, com s'assenyalara, estarem en condicions de
classificar ambients i procedir a la seva analitica. El procediment
per canviar d'unitat d'analisi es desenvolupa en tres fases. (1) Es
dissenya la matriu origindl, (2) es dissenya una taula de translacié,
(3) es dissenya un programa informdtic que executi les transla-
cions, i la funcié de les quals resideix en generar la matriu de bino-
mis des de I'original.

Binomi 1 §.X, Siha 8By Ay By,

Binomi 2 SX, |SAq SBy ™ By,

Binomi 3 8X, |SAe SBy A, B,

Binomi 4 8.X, S A 8By A, B,

Binomi 5 S$X, | SAe S8, A, B,,

Binomi 6 SX, |SA. S,Bxn As, B,

X = Modalitats practicades.
A, = Atributs A de les modalidats X.
= Atributs classificatoris B de les modalitats X.
AI i B, = Atributs A i B de les subjectes.
Blnomi 1 = 8,X, (Subjecte 1 - Modalitat 1
Binoml 2 = S.X, Subjecte 1 - Modalitat 2

Aquesta matriu representa una mostra amb tres suposats
subjectes. El primer (S,) prachca una modalitat. El segon (S,)
practica dues i el tercer (S,) practica tres modalitats. En tota1 sis
binomis de practica per a tres subjectes.

Figura 4. Disseny de la matriu de binomis.

El disseny de la matriu original
i tipus de variables

Ha d'efectuar-se per procediments ortodoxos, és a dir, situant als
subjectes en les files i les variables enregistrades en les columnes. La
matriu ha d'estar ordenada, és a dir, que existeixi una corres-
pondéncia de lloc entre les modalitats i els atributs enregistrats. Cal
preveure una ampliacié significativa del nombre de columnes
d’aquesta matriu degut a les dades diferencials de cada modalitat
enregistrada. Aixi mateix, en la fase de disseny de la investigacié
hauria d'estudiar-se molt bé el tipus de variables amb qué ens inte-
ressa treballar perqué en canviar d'unitat d'analisi canvia el tipus de
variables que es manegen. Basicament existiran dos tipus de varia-
bles que es diferenciaran entre si per la referéncia dels seus atributs.
D'una banda, variables que recullen informacié dels subjectes (p.e.,
edat, educacié, ingressos, freqliencia de practica, antiguitat de
practica, etc.) i, d'altra banda, variables que recullen informacié par-
ticular de les modalitats (p.e., nivell de monitoritzacié, frequéncia
amb queé es practica, temps que es porta practicant, adheréncia a
competicions, etc.). D’entre el conjunt de variables vinculades a les
modalitats cal preveure també aquelles que s'utilitzaran per classifi-
car els ambients de practica. En I'exemple amb qué més endavant
s'illustra el problema de la classificacié dels binomis en els ambients
de PrE, es fara referéncia de les variables classificatories que hem
utilitzat.

El disseny de la matriu transformada
o de binomis

Com s’ha informat, la raé de generar una nova matriu des de la
matriu original resideix en la necessitat de canviar d'unitat
d'analisi. Es necessari construir una matriu que tingui situades en
les seves files la nova unitat d’analisi amb la qual volem operar: el
binomi de practica (subjecte-modalitat d'AFE). Aixd implica que
les dades de les modalitats ja enregistrades en la matriu original
s’han de moure cap a les files, de tal manera que cada modalitat
ocupi.una i una sola fila, acompanyant-la de les dades del subjec-
te que les practica.

En la fig. 4, podem observar el disseny basic de la matriu transfor-
mada (tres subjectes que practiquen, entre tots tres, sis modalitats
d'AFE). La matriu transformada es diferenciard de ['original per
I'ampliacié del nombre de files i la reduccié del nombre de colum-
nes. Aixi podem observar que existiran tantes files com a modalitats
s'hagin enregistrat, mentre que les columnes es redueixen a cinc. La
reduccié de columnes es deu a que les modalitats d'AFE (X) i els
seus atributs (Ax, Bx), que en la matriu original ocupaven tres co-
lumnes, ocupen una Unica columna en la matriu transformada. Cal
assenyalar que cada fila d'aquesta nova matriu és una unitat d’analisi
diferent de les altres, es tracta del binomi de practica.
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El disseny i aplicacio de la taula
de translacio

El disseny de la taula de translacid i la seva aplicaci6 sén dues co-
ses diferents. La taula de translacié és un quadre de doble entra-
daila seva aplicacié és un programa informatic que executara de
forma automatica les translacions previstes en aquesta taula. La
taula de translacié, la representacié grafica de la qual s'omet per
limitacions d’espai, és un ajut significatiu per redactar la sintaxi del
programa informatic que executara les translacions. Consisteix
en un quadre de doble entrada que en el seu lateral esquerre ens
indica la posicié de columna de les dades en la matriu original;
dades que estaran traslladades, a manera d'input, a una nova po-
sicié en la matriu transformada (output). Per tant s'han de pre-
veure també les posicions de columna de les dades, en el nostre
cas al lateral dret de la taula de translacié. La part central de
I'esmentada taula es reserva per a les n modalitats esportives que
s’hagin d'enregistrar.

L'aplicacié informadtica pot ser escrita en qualsevol llenguatge de
programacié (en el nostre cas pascal). D'acord amb les transla-
cions indicades a la taula, I'aplicacié llegeix en la matriu original i
va escrivint exactament les mateixes dades en la nova matriu
transformada, encara que en columnes distintes. L'aplicacié
creara una nova fila per cada modalitat que trobi complimentada
en la matriu original (p.e., valors diferents de zero). Les files de la
matriu transformada, que contenen les noves unitats d'analisi per
a I'estudi d'ambients de PrE, no es diferenciaran entre si d'acord
amb el tipus de modalitat, ja que aquestes poden coincidir en di-
versos subjectes, sind que es diferenciaran a la [lum del binomi
modadlitat-subjecte. Abans déiem que aquest era una entitat epis-
temoldgica particular, ara podem afegir que cada binomi de les fi-
les és una unitat d'analisi distintiva de les altres perqué: (1) pera
un mateix subjecte, les modalitats sén diferents i (2) per a una
mateixa modalitat, perqué els subjectes sén diferents. D’aquf
que a la matriu transformada se la pugui denominar també ma-
triu de binomis.

Procediments de classificacio
dels binomis en els contexts
de practica esportiva

Un cop assolida la matriu de binomis i tenint situades totes les mo-
dalitats esportives en una mateixa columna i paral-lelament en files
diferents (fig. 4), resulta possible classificar-les en un context deter-
minat considerant que les relacions que uneixen a cada modalitat
amb el seu practicant sén particulars. La classificacié consisteix basi-
cament en computar una nova variable, a la qual anomenarem con-
text, des dels valors particulars que prengui cada modalitat esportiva
en un conjunt de variables classificatories. Per aixd, s'ha de preveu-
re en la fase empirica de la investigacié un conjunt de variables amb
suficient potencial de classificacié ambiental.

Per a la comunicacié d'aquests procediments seria més convenient,
des d'aquest moment, centrar-nos en |'analisi d'algun cas particular.
La diversitat ambiental i les diferéncies transculturals dificulten la
possibilitat d'acostar-se a un model universal d’'ambients (aixd no
significa que hagi de renunciar-se a la seva recerca). Es clar que en el
cas de I'esport determinats ambients de PrE s’expandeixen univer-
salment a 'empara d'un cultura transnacional que comparteix nor-
mes i coneixements (p.e., model federat, ensenyament instituit);
perd molts altres ambients sén el resultat d'una particular interven-
cié d'organitzacions diverses (politiques, culturals) o precisament
del contrari, d'una abséncia d'intervencions organitzacionals. D’a-
questa manera, no és d'esperar que existeixi un Unic model
d’ordenacié d'ambients de practica esportiva. Com la nostra inten-
Ci6 és exposar també alguns resultats, continuarem amb el desen-
volupament d'aquest model per a la investigacié de variancies inter-
contextuals de PrE a priori prenent un cas particular d’ordenacié
d’ambients de PrE.

En sintesi, un cop transformada la matriu de dades i havent propiciat
jael canvi en la unitat d'analisi, les fases posteriors passen per dissen-
yar un model matematitzat de classificacié dels binomis de PrE. Es
van seguir tres etapes, que queden resumides en el seglent: () es-
cometre les operacions formals per definir els ambients de PrE
(préviament seleccionats, o a priori), (2) determinar un model de
variables classificatorias, (3) determinar la manera en qué es combi-
nen aquestes variables (input) per classificar cada binomi de PrE en
un ambient donat (output), (4) redactar la sintaxi de l'algoritme de
classificacié i (5) procedir a I'aplicacié técnica de I'algoritme.

Operacionalitzacio dels contexts
de practica esportiva

Les operacions formals per classificar contexts de practica esportiva
exigeixen invariablement una doble atencié. D’'una banda, I'ope-
racionalitzacié dels contexts de practica esportiva i per una altra, fa
propia practica esportiva. Ja que aquest procés depen molt dels ob-
jectius i interessos de la investigacid, assenyalarem I'operacio-
nalitzacié efectuada il-lustrant els texts amb un cas particular, indi-
cant quins eren els objectius.

L'interes residia a efectuar comparacions entre ambients pablics i
ambients no publics, aix/ com entre ambients organitzats i ambients
no organitzats. Més concretament desitjavemn esbrinar si determi-
nades caracteristiques de I'ambient degudes a les organitzacions
operants tenien connexié empirica amb la distribucié del flux parti-
cipatiu en prdctiques (PrE) i en audiéncies esportives (AUE), amb-
dues pertanyents al camp de la participacié esportiva (PE). Traslla-
dat a un pla metodoldgic, les operacions van consistir en un disseny
abans-després de tipus analitic: (1) en I'abans s'analitza el comporta-
ment d'un conjunt de variables condicionals en la interaccié seden-
tarisme-préctiques-audiéncies esportives, i (2) en el després es van
prendre les variables discriminants en aquella interaccié i es van in-
troduir en una analisi comparada entre contexts de PrE (classificats
segons agents organitzatius pablics i privats), per comprovar si les
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variables

ambientals

78

Variables condicionals

Pr = Practicants; S = Sedentaris; S-Ex = Sedentaris Ex-Practicants; Particip. = Participants;
Indifer. = Indiferents

Figura 5. Disseny de la investigacio (Resull

participatius).

variables condicionals seguien mantenint el seu potencial discrimi-
natori (fig. 5).

Per garantir un cert nivell de validesa interna i poder atribuir a les
influéncies contextuals la responsabilitat del comportament discri-
minatori, els subjectes tindrien que ser ells en tots dos estudis. Si
les variables condicionals discriminessin de forma similar les rela-
cions practiques-audiéncies, i la de contexts publics-contexts no
publics de practica esportiva, aleshores podria establir-se una con-
nexié empirica entre determinades caracteristiques de I'ambient
degudes a les organitzacions publiques i la distribucié del flux parti-
cipatiu a les PrE i a les AuE (Serrano, 1998b). En el fons de la qlies-
16 perseguiem explorar la hipdtesi de que les politiques governa-
mentals, per caracteristiques concretes, bé podrien ser causants
de barreres ambientals que estiguessin frenant el flux de potencials
practicants, desviant-los cap al sedentarisme i la participacié en les
audiéncies. Si aixo fos aixi, unes certes estratégies de promoci6 de
les organitzacions pabliques vindrien en la realitat a fomentar una
PE amb dues propietats aparentment contradictories entre si: en
massa i selectiva. La participacié en massa ho seria en el camp de
les AuE, mentre que en les PrE es fomentaria una participacié se-
lectiva.

Operacionalitzacié dels contexts

Ja sabiem que on volem arribar és a dissenyar un model matematic
que classifiqui tots els binomis de practica. L’operacionalitzacié dels
contexts es revela com una tasca indispensable per assolir aquest
objectiu. El problema fonamental de I'operacionalitzacié resideix en
les caracterfstiques d'exhaustivitat i exclusivitat que li demanarem al
model de classificaci6 i ens exigeix mantenir un cert equilibri en un
doble esfor¢. D'una banda, en I'observacié holistica dels ambients
de practica esportiva, perqué cap binomi es quedi sense classificar. |
per una altra part, en simplificar el nombre de contexts i identificar

els elements i variables necessaries per a la classificacié exclusiva.
Mantenir aquest equilibri resulta en una certa manera dificultds, en
part degut a aquella resisténcia a I'operacionalitzacié que ofereix la
diversitat ambiental de practiques esportives, i parciament degut a
les coses que condicionen que es deriven dels interessos de la in-
vestigacié, les caracteristiques de I'habitat investigat i alguns aspectes
complementaris addicionals de caire més metodolodgic, com el ta-
many de la mostra de binomis o la técnica matematica que s'hagi
d'utilitzar.

Des d'un punt de vista pragmatic aquests problemes es revelen
quan s'ha de prendre la decisié del nombre de contexts a obser-
var i la seva concreci6. Pel que fa al nombre, el tamany de la
mostra és un dels condicionants més importants. En el cas que
il-lustrem la mostra principal era de caracter representatiu amb
un tamany de |.100 subjectes (95,5% de fiabilitat, 2,98% de
marge d’error). De la mostra principal es va segregar posterior-
ment la submostra de practicants. La seva mida va ser de 443
subjectes que venien acompanyats d'un maxim de 3 modalitats
esportives. Com que calia canviar d'unitat d'analisi vam transfor-
mar la matriu de dades. Dels |.329 binomis potencials de practi-
ca (443 x 3), vam obtenir finalment 735 binomis de practica. Dit
d'una altra manera, 735 casos per efectuar ['analisi de variancies
intercontextuals de PrE. Aquesta xifra de binomis ens limitaria el
nombre de contexts entre 5 i 7 si assumim una xifra superior a
100 casos per context. Si considerem que en cada context tin-
drfem que classificar grups finits de binomis que coincideixen en
un patré d'atributs ambientals, caldria revisar els patrons
d'atributs que puguin ser menys freqlents, aixi com la potencial
manera en qué han de ser afegits a un context superior perqué el
nombre de casos dins del context que li correspongués fos sufi-
cient a efectes de |'analisi maternatica. Aixd exigeix una analisi
qualitativa prévia de la realitat, ja que d'aixd dependran les varia-
bles que se seleccionin i |'éxit de la classificacié.

L'altra cosa que condiciona per prendre la decisi6 del nombre de
contexts residiria en la técnica analitica i les escales meétriques que
s'utilitzin. Com en el cas amb qué s'il-lustra aquest procediment
perseguiem la recerca de diferéncies de classe en la PrE i PE (se-
dentaris contra practicants i a tots dos contra les audiéncies), tre-
ballem amb variables personals i familiars mesurades en una escala
multinomial i discontinua. La técnica multivariant triada va ser
I'analisi de correspondéncies (Benzecri, 1979). Amb aquesta
técnica, i en general amb les factorials, un increment en el nombre
de categories redueix la proporcié comuna de variancia explicada,
i en conseqléncia és aconsellable prendre alguna decisié sobre les
proporcions de variancia comuna que es pensen assumir. Nosal-
tres assumim una xifra a ser possible superior al 30% per als dos
primers factors retinguts. Després de fer els calculs sobre el nom-
bre de categories necessaries per a aixd vam decidir finalment es-
tablir un maxim de 5 contexts per classificar els 735 binomis enre-
gistrats. D'acord amb les caracteristiques addicionals de I'habitat
investigat i els interessos assenyalats, la concrecié dels contexts
va ser:
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|. Context Federat. Abasta tots els ambients on operin models es-
portius federats (entrenaments, entrenament-competicié,
competici6). Només s’estableix una condicid, que el binomi es-
tigui afiliat a una federacié esportiva.

2. Context Municipal. Recull tots els ambients en qué intervinguin
governs locals. S'estableixen dues condicions. (I) que el binomi
s'expressi sota la cobertura organitzativa dels ajuntaments. Ja
que aquest context té ambients de practica on els espais espor-
tius poden ser de lliure accés, fa segona condicié que es va esta-
blir per classificar un binomi en aquest context va ser, (2) que
I'espai de practica esportiva habitualment utilitzat pel binomi es-
tigués gestionat per un ajuntament.

3. Context Extra-escolar. Recull tots aquells binomis de PrE que es
donen en ambients en qué intervinguin els centres (fora de
horari lectiu). S'estableixen les mateixes condicions que en
I'anterior; perd referit a centres escolars.

4. Context Organitzat No Federat. Recull tots els ambients de PrE
que compleixin una o varies d'aquestes tres condicions: (1)
aquells que exigeixen una afiliacié, perd no és de caracter fede-
rat, (2) aquells que s'expressen sota una cobertura organitzativa
que no sigui de caracter municipal o escolar, i (3) els que simple-
ment requereixen desembossament econdmic (p.e., abona-
ment, lloguer).

5. Context No Organitzat. Recull tots els ambients de PrE exempts
de condicions d'intervencié organitzacional i econdmica. Esa
dir, aquells els binomis dels quals no estan afiliats, ni cauen sota
una cobertura organitzada i els espais utilitzats no requereixen
cost d'Us.

Operacionalitzacio de la practica

L'estudi de variancies intercontextuals de PrE ha de conside-
rar-se un camp d’estudi situat dintre d’un altre d'un major ordre
on conflueixen interessos interdisciplinars molt diversos: la par-
ticipacié esportiva. La realitat investigadora dintre d'aquest
camp ens revela diferents maneres de concebre la participacié
que en general s6n concordes als fendmens que interessen en la
seva investigacié. Aixi, quan es tracta d'estudiar fendmens biold-
gics i cognitius, siguin com a efectes o com a causes antecedents,
s'acostuma a recérrer a formalitzar la practica des d’'un punt de
vista intensiu, bé assenyalant-se un determinat nivell d'intensitat
d'esforg fisic o bé de freqiigncia d'ocasions. Quan es tracta
d'estudiar fendmens socials pot resultar adequat també formalit-
zar la practica des d’un punt de vista extensiu (sedentarisme,
practica regular, practica estacional).

La possibilitat d'observar i operacionalitzar la participacié en una do-
ble vessant intensiva-extensiva guarda relacié amb que molts factors
antecedents, particularment filtres socials (p.e., I'educacié, els in-
gressos, el génere), poden revelar-se potenciaiment millor en les
diferéncies de classe hagudes en el compromis de practica (seden-

tarisme-practica), mentre que d'altres factors més cognitius (p.e.,
autoeficacia, actituds, creences) poden a més a més discriminar en
les diferéncies de grou (nivells de dedicaci6 i intensitat d’esforg).
La construccié de diferéncies de classe s'alimenta tedricament en
la idea que existeix una discontinuitat en el compromis d'adhesid.
Aquest presenta fissures, tant en el pla de la vida d'un subjecte, com
en el plad’'una poblacié de subjectes i la seva estructura social. L'ex-
tensiva, particularment quan es dicotomitza (sedentaris contra
practicants) pot ajudar a optimitzar I'estudi de les diferéncies de clas-
se en el compromis d’adhesié; mentre que la intensiva (p.e., nom-
bre de dies de practica, temps setmanal dedicat, energia consumi-
da, etc.) ajudaria a aprofundir en la recerca de diferéncies de grau.
Res no s'oposa a pensar que els factors d'influéncia en el compro-
mfs d'adhesié siguin diferents o sofreixin alteracions amb tots dos ti-
pus d'operacionalitzacié. En teoria, un factor que discrimina en les
diferéncies de classe no té per que discriminar en diferéncies de
grau.

No tenim constancia d’estudis empirics que hagin indagat sobre
els resultats diferencials que podrien obtenir-se d'un mateix grup
de factors antecedents amb tots dos tipus de medicié de la practi-
ca esportiva (de classe o de grau). Bé podria succeir que en com-
binar les diferéncies de classe i de grau dins d'una mateixa escala
métrica (p.e., 0 = sedentaris, | = 1-9 dies, 2 = 10-29 dies, 3 =
30-59 dies i 4 = + 60 dies), algunes variables, particularment les
que discriminen millor diferéncies de classe, perdin valor empiric.
En aquest sentit i d"acord als objectius de la nostra investigacié (cfr.
10), l'operacionalitzacié es va realitzar de forma extensiva tenint
en compte la practica esportiva regular (regularitat setmanal),
V'ocasional (de tant en tant) i 'estacional (en vacances). Després
van ser resumits tots en un dnic valor, el de practicants, ja que es
tractava d'esbrinar diferéncies participatives ambientals en el camp
de les practiques.

En altre ordre de coses, el fet que I'estudi de variancies intercon-
textuals inclogui I'observacié de diverses modalitats esportives per
a un mateix subjecte, ens alerta sobre una contaminacié potencial
en l'enregistrament de les dades si no es considera el nivell
d'interaccié entre modalitats fruit de I'evolucié social del fenomen
esportiu. Aquesta és una qliestié que es deriva de I'observacié de
I'esport des d’una perspectiva evolutiva. Sistemes de preparacié
de modalitats de génesi més primerenca poden acabar conver-
tint-se amb el transcurs del temps en modalitats independents
(p.e., jogging, peses), quan no adaptant-se a nous entorns (p.e.,
volei-platja). En aquest sentit podem trobar-nos amb subjectes
que practicant una modalitat orientada a la competicié, p.e., el
basquet, integren dins de la seva preparacié la practica d'exercicis i
modalitats diverses, com sén ara el jogging, els exercicis amb pe-
ses, etcdétera; mentre que per a altres subjectes aquestes modali-
tats es configuren de manera independent. L'element que marca
les diferéncies és en general la competici6, que exigeix sistemes
de preparacié complementaris. En conseqtiéncia, mesurar la par-
ticipacié en competicions com una variable apart i considerar les
modalitats com a entitats unitaries es revela com una actitud empi-
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rica raonable. En aquest sentit, el criteri que s’ha seguit en la nostra
investigacié ha estat que un subjecte que practiqui basquet i al ma-
teix temps fa footing com a part de la seva preparacié, procedeix a
registrar-se com una Unica modalitat (basquet). Si el que practica
sén diversos sistemes d’exercicis simultaniament combinats en el
marc d’una sessié de practica, ho tractem com dependent del
génere de major ordre al que pertany (p.e., fitness).

Variables classificatories

L'operacions formals per definir els contexts sén dtils en la mesura
que ens ajudaran a determinar de forma més precisa les variables
classificatories necessaries i els atributs suficients que facilitin criteris
matematics de classificacié, aspectes aquests que per fer referéncia
a una realitat de diversitat ambiental, dificulten I'avangament en
l'analitica. En el nostre cas, s’han necessitat set variables per classifi-
car exclusivament i exhaustivament tots els binomis de practica en
els cinc contexts anteriorment indicats:

V). Vinculacio afiliativa del binomi a federacions esportives o Afiliacié
Federada (AF). Dos valors, (1) Afiliat a federacié, (2). No afiliat a
federacié.

V, Vinculacié afiliativa del binomi a clubs socials esportius (club amb
patrimoni propi i d'altres activitats extra-esportives fundacionals) o
Afiliacié de Distincié, (AD). Dos valors, (1). Afiliat a club social
esportiu, (2). No afiliat a club social esportiu.

V3 Vinculacié afiliativa del binomi a clubs esportius (col‘lectius orga-
nitzats no necessariament unitaris, perd l'activitat organitzacional
del qual esta orientada exclusivament a I'esport), o Afiliacié Gru-
pal (AG). Dos valors, (1) Afiliat a club-associacié, (2) No afiliat a
club-associacié.

V,; Abséncia de vinculacié afiliativa del binomi o No Afiliacié,
(NA). Dos valors, (1) Exempt d'afiliacié, (2) Afiliat a alguna or-
ganitzacié.

El fet de tractar els aspectes afiliatius del binomi de practica en qua-
tre variables dicotdmiques en lloc d'una multinomial es degut a que
en I'habitat analitzat les variables es poden expressar una a una o
combinades. En aquest sentit s’han observat casos amb &filiacié gru-
pal (AG = 1), de caracter federat (AF = 1) dins d'afiliacions so-
cial-esportives (AD = |). Per a la resta de variables aquesta divisié
no és necessaria.

Vs Agent organitzatiu del binomi o agent organitzatiu, (AO). Qua-
tre valors, (1) D'altres, (2) Ajuntament, (3) Col'legi o Institut, (4)
No organitzat.

Vg Agent gestor de I'espai on s'expressa el binomi o agent gestor
(AGE). Quatre valors, (1) Ajuntament o superior, (2) Col-legi o
Institut, (3) D'altres o cap.

V7 Relacié econdmica amb I'espai o les classes que es prenen, o re-
lacié econdmica (RE): (1) paga un abonament periddic, (2)
paga puntualment un lloguer o servei i (3) no hi ha relacio
econdmica.

Algoritme de classificacio dels binomis
de practica: sintaxi i aplicacio

Definides les variables i els seus atributs, es procedeix a declarar la
manera com han de combinar-se d’acord a I'operacionalitzacié ja
efectuada dels contexts. L'algoritme s'aplica a la matriu de bino-
mis. La seva funcié consisteix en llegir els valors enregistrats en les
set variables classificatories (input) i crear una nova variable a la
que anomenem context (output), de la qual sabem que ha
d'adoptar cinc valors corresponents als cinc contexts que
s'observarien. Un model grafic de les combinacions resulta de
gran ajut per a la redaccié posterior de la sintaxi de I'algoritme de
classificacié. El model grafic de I'algoritme hauria de representar la
sequeéncia cronologica de lectura de les variables classificatories i
les combinacions d'atributs dels binomis, (Serrano, |998a).
L'Gnica questié pendent residiria en el llenguatge de redaccié de
I'algoritme, questié aquesta que es troba vinculada a la decisié so-
bre I'aplicacié a utilitzar. En el nostre cas ens vam decidir per utilit-
zar un full de calcul (Excel v. 7.0). En consequiéncia, expressarem
la sintaxi de I'algoritme d'acord al llenguatge que utilitza aquest
programa informatic.

Per classificar tots els binomis de practica enregistrats, d'acord a la
combinacions de l'apartat dedicat a 'operacionalitzacié dels con-
texts, s’han necessitat deu funcions matematiques que treballen
amb operadors logics (fig. 6). La particularitat d’aquestes funcions és
que estan niades, és a dir, comencen la seva recerca en |'ordre esta-
blert fins donar amb la funcié que classifica la combinacié analitzada.
Aixi, la primera funcié classificaria els binomis que es donen en am-

F, = Sl (AF=1;1;F, _)

F, = SI (Y(AF=0;AD=1);2;F; _)

Fs = SI (Y(AF=0;AG=1);2;F4 _)

F4 = St (Y(NA=1;A0=1);2;F5 _)

Fs = SI (Y(NA=1;A0=2);3;Fs _)

Fs = SI (Y(NA=1;A0=3);4;F; _)

F7 = SI (Y(NA=1;AO=4;AGE=1);3;Fs _)

Fs = Sl (Y(NA=1;A0=4;AGE=2);4;Fs _)

Fo = SI (Y(NA=1;A0=4;AGE=3;RE=1);2;F1o __)
F10 = SI (Y(NA=1;A0=4;AGE=3;RE=2);5;0)

AF, AD, AG, NA, AO, AGE, RE es corresponen amb les variables V, a V.
Vegeu apartat Variables classificatories.

Figura 6. Sintaxi de V'algoritme de classificacio.
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bients federats, atorgant-los el valor | (context federat). De no do-
nar-se les condicions per a aixo, l'algoritme recorre a la segona fun-
cié classificant els binomis afiliats no federats, atorgant-los el valor 2
(context organitzat no federat). En el cas que tampoc es donin les
condicions per a aixd, es recorre a la tercera funcié i aixi successiva-
ment fins arribar a I'Gitima funcié si fos necessari per classificar el bi-
nomi analitzat.

Per a I'aplicacié técnica d'aquest algoritme es va utilitzar el programa
informatic Excel v.7.0. La disposicié de les variables classificatories i
les funcions poden contemplar-se a la figura 7. D’esquerra a dreta
podem observar les set variables classificatories, a continuacié la va-
riable context amb els valors ja generats per |'algoritme i a continua-
ci6 les deu funcions de I"algoritme. Cada una de les férmules de les
funcions s'allotja en una cel'la, permetent-nos aixi observar a quina
funcié de 'algoritme s'atura la recerca, ja que quan aquest troba la
combinacié classificatdria la resta de funcions generarien el valor
zero. Les funcions s'apliquen sobre les files, que és on estan situats
els binomis de PrE. Aixi, p.e., en el cas - fila 6 podem observar com
la classificacié finalitza en la funcié F3. Per concloure el procés I'inic
que ens quedaria per fer és trasiladar la columna de la variable con-
text cap a la matriu de dades en qué es pensi procedir a I'analisi. En
el nostre cas, com que vam treballar amb el programa estadistic
SPSS v.6. |, només es tractava de copiar la variable context d'Excel i
enganxar-la a la matriu d'SPSS. Cal, doncs, assenyalar que les dades
contingudes a la matriu de binomis sén exactament els mateixos
que es van introduir a la matriu original, i s’han minimitzat les possi-
bilitats d'error.

Un aveng de resultats: el mite de Uedat,
Veducacio i els ingressos

Jas’han assenyalat en una altra part d’aquest article els objectius i in-
teressos de la investigacid escomesa. Ens hem de remetre breu-
ment al passat. Entre altres, es tractava d'esbrinar el grau de discri-
minaci6 d'un conjunt de variables personals i familiars en dues di-
mensions de la participaci6 esportiva: practiques i audiéncies. Es va
utilitzar 'analisi de correspondéncies multiple (AFCM en endavant;
Benzecri, 1979; Greenacre, |984). Eis resultats de la interaccié se-
dentarisme-practiques-audiéncies esportives (estudi abans, fig. 4)
ens van permetre aillar tres components empirics que discrimina-
ven de manera diferencial: (1) e/ capital de temps lliure format per
les variables edat, estatus marital, activitat ocupacional, nombre de
fills i edat del fill més jove, (2) el capital educativoecondmic for-
mat per les variables, educacié, ingressos familiars i estatus laboral
familiar i (3) el génere format per una sola variable que li déna nom
al grup (Serrano, 1998a). No ens estendrem en la discussi6 d'a-
quests components per apartar-se dels objectius d'aquest article. La
seva referéncia és deguda simplement per indicar que en els resul-
tats que ara presentem vam prendre aquells grups de variables per

K6 ~| [ =SI(Y(AB=0,C6=1),2,f4 )

A|B|(C|[D|E|F|G H l1|J|K|LIM|[N|O|P|Q|R
4 | AF |AD | AG|NA|AO |AGE| RE [CONTEXT |F1|F2|F3|F4|F5|F6|F7|F8|F9 F10
2 (1 (11|01 [1]|1 1 i{o|ofOofO|O|O|O|O|O
g|1[1|0]|0|1|1]|2 1 i|]o0|0|0|O|O|O|O|OD|O
4|1|1|0]0|4(1]|2 1 i1(o|ojofOf0O|O|OfO|O
s/0|0|1|0/[4|1]|2 2 2|2|2(o0of0o|0|Of0|[0]|0O
glo0|0|[1]|0|2|1]2 2 2(2(|2fojo|ofofo|0O]|0O

Figura 7. Aplicacio tecnica de l'algoritme.

separat per esbrinar el seu comportament en ['analisi de variancies
intercontextuals de practica esportiva, que és la matéria que ens
ocupa en aquest article. La variable context era la variable central de
I'estudi, | era present en totes les analisis, mentre s’anaven alternat
cada un dels tres grups de variables condicionals descrits. La técnica
utilitzada era la mateixa (AFCM).

En el cas de la variable edat, el seu comportament davant de la
practica esportiva esta ampliament descrita en la literatura en ter-
mes de relacid negativa. Si es treballés amb mides (p.e., percen-
tatges de practicapera 15, 16, 17 anys, etc.), fins i tot podria tro-
bar-se una relacié entre l'edat i la practica amb bons valors
d'ajustament a una funcié lineal negativa (Serrano, 1998a), indi-
cant-nos una tendéncia decreixent de la participacié a mida que
s'envelleix, d'acord a alld manifestat a la literatura. Ens interessava
saber el nivell de generalitzaci6 de I'edat quan es consideren dife-
rents ambients. En teoria, aquella tendéncia decreixent de la parti-
cipacié hauria de ser independent d'influéncies degudes al con-
text. S’hauria d’esperar el mateix empiricament? Ara podriem in-
dagar sobre aixd, perque disposavem d'una variable mesurada
empiricament que feia referéncia als contexts on es desenvolupa-
ven els binomis participatius.

L'edat formava part del grup de variables que en anteriors resultats
discriminaven en el component que anomenem temps lliure, en el
sentit de I'assumpcié de responsabilitats personals i familiars durant
el transcurs de la vida en societat i va ser introduida en les analisis al
costat d'altres dues variables correlacionades: |'activitat ocupacional
i 'estatus marital. Els resultats ens van revelar que en I'habitat analit-
zat els contexts plblics (escolar, municipal i federat) estableixen dis-
criminacions quant al capital de temps lliure (fig. 8). Abd, el primer
eix (18,5% varidncia comuna) oposa els grups més petits de 24
anys, estudiants i softers de la resta de poblacié, associant-los als
contexts plblics (que ho sdn per estar intervinguts per organitza-
cions publiques i publicament protegides); mentre que l'eix 2,
(9,79%) matisa un efecte guttman, ordenant I'edat | oposant treballa-
dors de tasques domeéstiques.

En aquesta anilisi s'observa que els contexts es mostren més
proxims entre si que les categories condicionals, més disperses en-
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tre elles. Aixd pot observar-se tant a la taula de mesures discrimi-

| nants (fig. 8), en qué la variable context assoleix valors menys discri-
AtuAnt minants en els dos factors (0,32 i 0,21), com en l'estructura
S-pg/nt d'associacions, en qué els contexts s'observen menys dispersos que
1 2 les variables condicionals. Aquesta distribucid associativa mereix
o f\‘:ﬁ”’w una doble explicacié. D'una banda, la millor proximitat dels con-
W“-w » W, = texts entre si és deguda a que els contexts de PrE comparteixen
sl:‘.ll ; & T MESURES DISCRIMINANTS grups importants de subjectes, particularment joves. D'altra banda,
DM 0 3 et — DIM la major dispersié de les variables condicionals és deguda a que els
Esq.w: I.'z . { mw* vCasat Y LI contexts estableixen discriminacions sectorials d'acord amb el capi-
Am&@l . 4549 ok R tal de temps lliure. En el cas de la variable edat, podem apreciar
A - [ 5054 Epar 82 58 ; ! ;
S com aquesta es va allunyant dels ambients organitzats, particular-
1 Act.OcupacioNAL 77 62 t dels pabli fortint | L, bel bients
o Evna b 9 M men . els plblics, enfortint la seva associacié amb els ambients no
organitzats.
Tasques doméstiques Alataula | podem valorar, en termes més quantitatius, la preséncia
4 . . , \ .
2 : LLeceNDA d'una relacié positiva de I'edat amb la practica esportiva en els am-
- © CONTEXT DE PRACTICA bients exempts d'intervencié organitzacional. Prenent les distribu-
o O GRUP D'EDAT cions percentuals bivariades en la direccié indicada per la millor dis-
DIN2 A AcTIVITAT OCUPACIONAL persi6 (les variables condicionals com a variables classificatories),
3 | ¥ st fowmn odemn observar varies qliestions respecte del comportament de
p q pe P
W w - W A8 les variables analitzades. Centrarem la nostra atencié en el context
no organitzat per ser el que manifesta més clarament les discrepan-
Figura 8. AFCM: Context de PrE, Edat, Activitat ocupacional i Estatus Marital. : . Lo .
cies en el coneixement que es té d’aquestes variables. Respecte
de I'edat es confirma en termes més quantitatius aquella tendéncia
creixent de la participaci6 a mesura que s'envelleix, i aixd és contrari
a laformulacié que en general es fa d'aquesta variable. Si en lloc de
treballar amb grups de 5 anys, treballéssim amb grups de 10 anys,
els resultats millorarien lleugerament. Respecte de I'activitat ocupa-
cional, dues de les seves categories, els treballadors (53,4%) i les
tasques domestiques (88%), superen clarament a la resta, contra-
No Organizat ; ) . - )
Organitzat Municipal Escolar Federst No Federat Totsls r|ament al que d’elles es diu genéricament. | respecte de I'estatus
% % % % % % nim. marital, els casats (64,6%) superen clarament als solters (41%).
EoAT i T N Les altres dues variables considerades per la literatura com a in-
15-19 anys 37,6 184 249 11,0 82 100 245 s : e
XdUas 456 8 147 95 75" a0 se f]uem‘s del comporFament fje prastlca a gn.*an esc‘ala ('educacié i els
2529 anys 457 138 6,4 10,6 234 100 94 ingressos), van ser introduides a 'AFCM junt a I'estatus laboral del
30-34 anys 63,0 13,0 2,0 6,0 16,0 100 100 e © A 'ai ot
BNays 630 87 43 239 100 46 cap <.je familia i el génere (fig. 9). L'eix ur'w ( | 6.,‘,3% varlanqa comuna
4044 anys 70,9 55 - 9,1 145 100 55 explicada) ens mostra un fenomen de distincio, caracteritzat per un
4549 anys 70,8 83 4,2 8,3 83 100 24 . ; T . . . 7 .
054ans 667 - = 56 278 100 18 distanciament significatiu dels nivells superiors d'ingressos i equca-
>55 anys 88,2 - - 59 59 100 17 ¢i6, aixi com de I'estatus laboral dels directius, fortament associats al
AcT OCUPACIONAL context organitzat no federat. Les modalitats que s'ofereixen en
Estudiant 36,0 18,6 25,1 9,7 10,5 100 247 aquest context (no ilHustrades), aerobic, esquaix, gimnastiques de
T 46,6 24 69 103 13,8 100 58 N ) ( ) . ) . E 4
Tasques domestiques 88,0 = = — 120 100 75 manteniment, tennis, culturisme, ala delta, etc., junt amb el fet
Tebla 534 10,0 69 106 191 100 350 d'exigir els majors costs, identifiquen les practiques d’aquest am-
ESTATUS MARTTAL bient com a practiques de distincié. L'eix 2 (| 19 de variancia co-
Solter 41,0 16,1 19,3 9,9 13,7 100 446 ’ i ¢ : N ;
e 46 86 15 85 166 100 271 n"runa) ens mo,stra un allgnyament fjels mvells' inferiors d |ngr<=:ssps i
genere fementf dels ambients organitzats, particularment els piblics.
Magnds 506 13.4 12,2 9.1 150 100 735 Aixi observem una discriminacié horltzc.mt.al .(elx 1) que oposa els
ndm. 372 9% 90 67 110 contexts populars del context de distincié i distingeix clarament els

nivells superiors d'educacié i ingressos familiars. Malgrat tot, la dis-
criminacié vertical, que oposa els ambients pablics (municipal, fede-
rat i escolar) dels no organitzats, només opera per als nivells infe-
Taula 1. Distribucid de taxes percentuals de I'Edat, Activitat Ocupacional i Estatus ~ riors d'ingressos i génere femenf; perd no per a 'educacié. En con-
Marital segons contexts de PE. seqUeéncia, educacié i ingressos mereixen una consideracio dividida.
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Pel que respecta a |'educacié, podem observar que presenta un
comportament diferent respecte de fa practica esportiva dependent
del context que s'observi. En els ambients de distincié (organitzat
no federat), la participacié manifesta una tendéncia positiva segons
el nivell educatiu, mentre que en els restants ambients, més popu-
lars, es reparteix més o menys uniformement. Aixd pot observar-se
en la solucié factorial (fig. 9) en qué I'educacié només discrimina en
I'eix de distincié (eix |), ordenada horitzontalment, mentre les al-
tres dues categories d’educacié (estudis primaris © menors i secun-
daris) es troben envoltades a manera de cércol per la resta de con-
texts, indicatiu d’un repartiment més o menys equitatiu dels nivells
mitjans i baixos d'educaci6 en els contexts publics i els no orga-
nitzats.

Una avaluacié més quantitativa, encara que bivariada, ens confirma
que la relacié positiva de I'educacié amb la practica esportiva sola-
ment s'observa clarament en el context organitzat no federat (o de
distincié), més clarament també que els ingressos (taula 2). Aquesta
relaci6 positiva de I'educacié i els ingressos amb la practica és con-
sonant amb el que d'aquesta variable s'explica en 1a literatura. Les
divergéncies s'estableixen en la resta de contexts, en els quals
l'educacié no discrimina clarament una relacié positiva. El que
s'observa és una tendéncia a la iguatat, amb una lleugera decantacié
auna relacié negativa de I'educacié en els contexts pUblics (taula 2).
Pel que respecta als ingressos familiars, aquesta variable expressa al-
gunes diferéncies respecte de 'educacié. En la literatura ambdues
variables acostumen a comunicar-se correlacionades. En aquest
sentit, les diverses analisis factorials i contrasts que vam efectuar al
nostre estudi ens van mostrar que educacié i ingressos discriminen
sempre juntes en el mateix factor. Malgrat tot, en considerar di-
feréncies contextuals, els ingressos expressen una relacié negativa
amb la participacié, que no expressa I'educacié. Aixi, podem obser-
var dins del context absent d'intervencié organitzacional {context
no organitzat) una lleugera tendéncia a incrementar-se la participa-
ci6 quan disminueixen els ingressos, que és més acusada en el nivell
inferior d'ingressos (< 50.000 ptes./mes); d’aqui I'allunyament en
I'eix 2 que varem poder observar en I'estructura associativa de la fi-
gura 9.

En el génere caben també matisacions importants. La seva partici-
paci6 en els contexts intervinguts per agents publics concorda més
o menys amb el que ens refereix la literatura. La participacié de les
dones és particularment baixa en els ambients organitzats al voltant
de la competicié esportiva (context federat, 0,8%). Malgrat tot, en
els ambients on no operen agents publics les dones manifesten una
tendéncia a la igualtat participativa amb els homes (organitzat no fe-
derat), i fonamentalment la participaci6 de les dones creix extraor-
dinariament en els ambients on no existeix intervencié organitza-
cional (71,5%).

Discussio

El metode aplicat ens ha permeés observar empiricament com la
participacié esportiva es troba sotmesa a fluctuacions més o menys

importants degudes a les politiques organitzacionals. Aixd afecta als
valors empirics de moltes variables considerades antecedents o
condicionals. Aixi, en alguns ambients hem pogut observar com
l'edat, I'educacié, els ingressos i el génere presenten comporta-
ments que concorden amb el que es descriu a la literatura; perd en
altres ambients on no operen agents publics o cap agent organitza-
tiu, aquelles variables presenten un comportament diferent i també
contrari al descrit a la literatura. L'edat, per exemple, va manifestar

Figura 9. AFCM: Context de PrE, Educacio, Ingressos familiars,
Estatus laboral familiar i genere.

No Organitzat
Organitzat ~ Municipal ~ Escolar Federat ~ NoFederat  Totals
% % % % % % num.
Epucacio
Primaris o menors 51,0 13,5 14,0 15 98 100 392
Secundaris 494 14,7 12,2 6,5 171 100 245
Superiors 515 12 52 6,1 30,0 100 97
INGRESSOS (milers)
<50 64,0 10,2 31 9,3 134 100 97
50-79 52,1 10,4 12,0 12,0 135 100 192
80-149 483 124 172 62 158 100 209
> 150 459 10,8 95 8,1 257 100 74
GENERE
Home 40,5 16,7 14,5 131 15,1 100 496
Dona s 54 75 08 14,6 100 239
Marginals 50,6 131 122 9.1 15.0 100 735
ndm. 372 9% 90 67 110

Taula 2. Distribucio de taxes percentuals de I'Educacio, Ingressos
Jfamiliars i Genere segons contexts de PE.
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una relacié positiva amb la practica en ambients absents
d'intervencié pablica, quan hauria de ser negativa. En lloc de a més
edat menys participacié, el que vam observar en aquells ambients
és el contrari, a una major edat més creix la parficipacié. Pel que
fa referéncia a I'educacié, en lloc de manifestar aquesta una relacié
positiva amb la participacié, es va mostrar sense efecte en ambients
absents d'intervencié organitzacional, amb tendéncia a una relacié
negativa en els ambients intervinguts per organitzacions pabliques.
Pel que fa als ingressos, en lloc d'expressar una relacié positiva, va
expressar una refacié negativa amb la practica en els ambients no
organitzats; mentre que en els ambients plblics no es van observar
patrons de relacié clars. El génere es va expressar sense efecte en
ambients on operen agents privats, i contrariament a allo expressat
a la literatura en ambients lliures d'intervencié organitzacional, en
els quals el génere femeni va marcar les diferéncies.

L'explicacié a tots aquells comportaments diferents de les varia-
bles analitzades apunten directament a influéncies ambientals, ja
que en el disseny abans-després del nostre estudi, el que es mani-
pula és precisament la variable ambient. Sortim al pas per indicar
que en aquest estudi no s'ha realitzat un disseny experimental,
sind més aviat correlacional, amb un abans, una manipulacié anali-
tica de la variable ambient i un després. En 'abans hem observat
el comportament de les variables descrites en el marc de les rela-
cions sedentarisme-practica-audiéncies mesurades dicotdmica-
ment, assolint resultats consonants amb el que es descriu a la lite-
ratura (Serrano, 1998a). Relacions positives de I'educacié i ingres-
sos amb la practica i de caracter negatiu per a I'edat. D’altres varia-
bles més qualitatives indicaven resultats consonants amb diversos
estudis de I'entorn nacional pel que fa referéncia al génere, activi-
tat ocupacional, estatus marital, i tamany d'habitat municipal. El
després ha estat el que s'ha comunicat en aquest article. Es prenla
submostra de practicants i es distribueix segons ambients. En un
sentit estricte caldria assenyalar que alld que es distribueix és la
mostra de binomis participatius.

El métode, doncs, requeria un canvi en la unitat d'analisi que es va
justificar tedricament en la rad ecologica per la qual molts subjec-
tes desenvolupen mesosistemes de participacié esportiva. El pro-
blema més destacable és de caracter analitic i resideix en les carac-
teristiques de la matriu transformada. En aquesta, els subjectes
s6n tractats com variables i no com a unitat d’analisi. Aixo implica
que, a efectes de I'analisi, els atributs personals d’un subjecte es
computen tantes vegades, sigui dins del mateix context o dife-
rents, com modalitats esportives practiqui. En aparenga estem da-
vant d’un problema de mides repetides, en el sentit que es com-
puten varies vegades les mateixes dades. Malgrat tot, la unitat
d'andlisi és diferent cada vegada. Al nostre parer és un problema
fonamentalment de caire epistemolodgic, d'aqui la justificacié
prévia escomesa en aquest article. El problema esdevé de la reali-
tat. Si la realitat es repeteix perqué un subjecte participa en més
d’'un ambient, en la mateixa mida es repetira I'analisi de les dades.
Un mateix subjecte pot desenvolupar diferents patrons d’AFE en
el mateix o en diferents ambients.

En consequiéncia, si I'Gnic que hem manipulat sén patrons ambien-
tals de participaci®, aquesta ha de ser la causa probable de les va-
riancies intercontextuals, perqué la mostra segueix sent basicament
la mateixa que en l'abans. Les influéncies ambientals s'expressarien
a manera de barreres socials, reals o percebudes, causades per les
organitzacions que operen en aquells ambients. Vistes ailladament,
les politiques d'intervencié de les organitzacions no tenen per que
causar grans impactes en el fenomen participatiu. Ara bé, en la reali-
tat res no impedeix que els efectes de les politiques de diverses or-
ganitzacions es combinin per generar grans barreres ambientals
desviant importants fluxos participatius. Com és possible que la par-
ticipacié es mantingui o creixi amb I'edat on no existeix intervencié
organitzacional pdblica?

La qiesti6 té repercussions critiques que qiiestionarien la demo-
cracia en l'esport. Es com si les institucions socials donessin
I'esquenaa la gent gran, als que més responsabilitats socials assu-
meixen, i als que menys ingressos tenen, mentre destinen els
seus recursos a d'altres necessitats. Com arriba a succeir aixo i
quines sén les barreres la identificaci6 de les quals contribueixi a
millorar el nostre coneixement, sén temes que per la seva im-
portancia i extensié haurien d'abordar-se en un altre moment.
Sigui com sigui, en el nostre estudi la causa primera de les dife-
réncies participatives indica influéncies ambientals degudes a les
organitzacions. Es clar que aquelles influéncies no operen per un
igual, ni per a tots els subjectes, ni per a totes les condicions so-
cials. Molts subjectes, malgrat la seva edat o una altra condicié,
superen les barreres ambientals, objectivables i percebudes, i
adopten compromisos de practica en aquells ambients més re-
ceptius a les seves necessitats. D’aqui que en aquests ambients
alguns filtres socials com l'edat, I'educaci6, els ingressos i
I'activitat ocupacional, no funcionin bé.

D’una manera indirecta, el disseny de I'estudi aborda la relacié am-
bient-cognicié a I'hora d'assumir compromisos de practica, emfasit-
zant una major rellevancia de 'ambient sobre la cognicié (autoefica-
cia, creences, actituds, intencions). Es clar que les barreres ambien-
tals que cal superar per assumir compromisos de practica no ope-
ren per un igual en tots els subjectes que tenen la mateixa edat o
condicié social. Alguns les superen i d'altres no. Presumiblement
han d'existir elements cognitius o d'altres elements facilitadors de
I'entorn (p.e., recolzament familiar, de grup o coparticipants) que
en aquest estudi no s’han mesurat, perd que d'alguna manera con-
tribueixen a que alguns subjectes vencin les barreres ambientals i
d'altres de la mateixa condicié no les vencin. Fins aqui no hi ha res
que indiqui una major rellevancia de les barreres ambientals sobre
la cognici6 o d'altres elements facilitadors a 'hora de practicar es-
port; i en tot cas de la cognicié sobre les barreres, perqué davant
d'una igualtat de condicions socials dels subjectes la que venceria és
la cognicié. La clau, indirecta com hem assenyalat, esta en el disseny
abans-després de manipular la variable context. Es a dir, enunain-
terpretacié6 combinada dels dos estudis. El primer estava centrat en
les relacions sedentarisme-practiques-audiéncies i el segon en les
practiques segons contexts.
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Enigmaticament, les condicions socials que van discriminar el se-
dentarisme davant de la practica (I'abans), sén les que van discrimi-
nar la practica en els ambients lliures d'intervencié puiblica (el des-
prés). Pot establir-se una connexié entre I'abans i el després amb
una certa base empirica, perqué les condicions historiques, socials i
culturals afecten a tota la mostra per igual, a l'abans i al després. Tots
els subjectes formaven part del mateix sistema social. Malgrat tot,
uns, els més, es feien sedentaris mentre mantenien una participacié
preferent en les audiéncies esportives (a excepcié del génere) i
d'altres, els menys, es feien practicants en ambients lliures
d'intervencié plblica. Per sostenir aquesta formulacié caldria assen-
yalar que en I'estudi abans s'inclou una pregunta relacionada amb
la necessitat conscient de practicar esport. El 73,7% dels sedentaris
{n = 484) sentien alguna vegada la necessitat conscient de practicar
AFE, mentre que el 51% d'ells (n = 335) en tenia consciéncia pe-
riddica. Aquesta necessitat conscient de practicar AFE es va mante-
nir estable en tots els grups d'edat fins els 54 anys. Des d'aqui es va
observar un lleuger descens.

Per dir-ho d'alguna manera, el perfil social del sedentari, coincidia
amb el perfil social del practicant al qual les organitzacions pabliques
establien barreres, i per aixo expressava la seva participacié en altres
ambients diferents. Després, les barreres ambientals degudes a les
organitzacions afavoririen el sedentarisme en una gran part de sub-
jectes pertanyents a la mateixa condicié social, mentre que la resta
de subjectes de mateixa condicié, superant similars influéncies de-
gudes a les organitzacions, assumirien compromisos de practica, i
és clar en aftres ambients diferents on es manifesten les barreres.
D’aqui que siguin precisament aquests ambients els que llancen re-
sultats contraris (en les variables comunicades) als assolits en I'estudi
abans i en general, contraris al que es comunica a la literatura. En
aquest estudi vam poder observar, doncs, que les barreres frena-
rien a més persones que senten la necessitat conscient de practicar
esport, que les que realment les superen.

En aquest article no hem pretés tant comunicar resultats, com ex-
posar les caracteristiques d’'un métode per analitzar variancies inter-
contextuals, d'aquf una major dedicacié als procediments. Assumint
la posicié tedrica del binomi participatiu (subjecte-modalitat), els re-
sultats ens van mostrar un bon ajustament tedric a una realitat es-
portiva que ja havia estat préviament investigada des d'altres méto-
des més qualitatius (Serrano, 1998a). Per tal que aquest métode es
mostri eficag i per finalitzar, podem resumir els procediments se-
guits en: (1) enregistrar dades diferencials de les modalitats esporti-
ves i (2) transformar la matriu de dades original per propiciar un can-
vi en la unitat d'analisi. Les seglients etapes perseguirien distribuir els
binomis de PrE en els seus contexts de pertinenga, (3) determinar
un conjunt de variables classificatories, (4) determinar les combina-
cions d'atributs (modelo grafic) i (5) redactar i aplicar la sintaxi de
I'algoritme.
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Nusos a I’Escola. Jocs de pistes amb nusos
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Paraules clau

nusos, formes jugades, vela,
escalada, supervivencia, habilitats,
coordinacié oculomanual

Abstract

This article wants to bring the world of
knots to the professional of physical
education to facilitate the process of
learning/teaching in skills of concrete
sports like sailing, climbing, etc. The object
of this article is also to go further, giving
the student the change of discovering the
applications of this knowledge in different
situations in normal life or survival. The
consolidation of these skills is reached
through obstacle courses with knots,
which is to say, through very motivating
actions. If the motor activities are done
from a more recreational and enjoyable
aspect, the attainment of the objectives
will be more comfortable and the
professional success more complete.

Resum

Aquest article vol acostar el professional de
I'educacié fisica al mén dels nusos, per tal
de facilitar el procés d'ensenyanca/apre-
nentatge en habilitats d'esports concrets
com la vela, I'escalada, etc. Es objectiu de
I'article, també, arribar més enlla donant a
I'alumne la possibilitat de descobrir les apli-
cacions d'aquests coneixements apresos en
diferents situacions de la vida quotidiana o
de supervivencia.

A la consolidacié d’aquestes habilitats hi
arribem a partir dels jocs de pistes, és a dir,
a través de formes jugades molt motivants.
Si les propostes motores es fan des de la
vessant més recreativa i lddica, la consecu-
cié dels objectius sera més comoda i I'éxit
professional més complet.

Per queé nusos a Vescola?

Probablement es pot generalitzar en dir
que a tothom li hagués agradat acabar
I'etapa escolar havent adquirit un conjunt
de coneixements teoricopractics (sobretot
prictics) que ens preparessin per les exigén-
cies i la realitat de la vida quotidiana... més
del que ho han fet. Aixi, per exemple,
I'aprenentatge de tasques com cosir, plan-
xar o cuinar sén només alguns dels conei-
xements que s'adeqiien a alld que és
necessari per poder ésser una persona
amb uns nivells d'autosuficiéncia mitjos o
normals.

Referint-nos als nusos, sabem que tots som
capagos (autosuficients) de fer-nos el nus
de les sabates, ja que es tracta d'una situacié
que tothom afronta sovint, en la majoria de
casos de forma didria. Perd quants de no-
saltres sabriem resoldre una situacié que
ens exigis fer de dues cordes una de sola
per tal d'obtenir-ne una de més llarga? i si
les cordes fossin de diferent perimetre?, es-

Educacié Fisica i Esports (56) (87-91)

tarfeu segurs de poder-hi aplicar una tensié
considerable sense el perill que s'escor-
ressin les cordes? i amb aquesta corda llarga
que us heu “construit”, podrieu ara lligar-la
(amarrar-la) a un objecte, per exemple un
cotxe, per tal de remolcar-I0? i si es aixi, €s-
teu segurs de poder desfer el nus un cop
desaparegui la tensié sense deixar-hi les un-
gles?, o haurfeu de tallar la corda?, mala-
guanyada...

Quants nusos cal conéixer per
“sobreviure”...?

Tres, quatre o cinc nusos sén suficients
per resoldre qualsevol situacié! Malgrat
que n'hi ha que tenen una funcié molt es-
pecifica, i per tant la seva aplicaci6 és molt
puntual i concreta, ens interessa aprendre
(ensenyar) nusos polivalents.

Com ensenyar a fer nusos i
com avaluar-los

En tasques en qué només hi ha una solucio,
és dificil pensar en recursos didactics que
permetin descobrir a l'alumne la resposta
correcta. No val a equivocar-se, i només
cal aprendre un cami: el correcte. El co-
mandament directe i el treball analftic sén la
via més rapida.

A I'hora d'ensenyar nusos s'acostuma a co-
metre dos errors:

a) Se sol ensenyar un mateix nus de dues o
més formes diferents; aixd no té cap sen-
tit ja que no és important de quantes ma-
neres diferents sabem fer un nus, sind
saber-lo fer bé.

b) Per un altre banda s'ensenya a fer un nus
que resol una situacié concreta, perd no
s'invita a l'alumne a pensar en totes
aquelles situacions que podrien ser re-
soltes amb aquell nus.
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Un exemple clar d'aquest darrer error el trobem en aquell nen que
s'inicia, per exemple, en I'escalada, i ben aviat haura d’aprendre una
série de nusos per tal d'assegurar-se i no cérrer riscs en la seva as-
censid, perod és incapag d'aplicar aquell nus que ja coneix en altres
situacions de la vida quotidiana.

Nosaltres, doncs, ensenyem els nusos que cal saber i quina és la mi-
llor manera d’aprendre'ls; I'esforg del nen anira encaminat més aviat
a pensar situacions de la vida quotidiana on pugui aplicar aquell nus
que coneix, més enlla de I'escalada, la vela etc.

Aixi podem afirmar que és tan important dominar un nus com
coneixer les seves possibles aplicacions.

Per tal d'assegurar I'aprenentatge i veure l'aplicacié directa d'alld
que s'ha aprés, és molt engrescador fer un joc de pistes en el qual
s’hagin de fer els diferents nusos apresos per resoldre correctament
cadascuna de les situacions que proposem. Ah! només conside-
rem la situacié ben resolta quan el nus se li ha donat la forma i
estat ben estret.

Aixd es pot fer de forma individual o per equips, perd sempre amb
el crondmetre a la ma. Guanyen els més rapids, ja que F'dnica ma-
nera de tenir confianga en un nus és provar-lo una vegada rere
l'altra, de tal manera que els moviments es tornin instintius i au-

tomatics (en determinades circumstancies dubtar pot convertir un
nus en un enemic i no pas en un factor de seguretat).

Objectius a aconseguir

1. congixer els nusos fonamentals (conéixer un nus vol dir saber-lo
fer de forma rapida i segura).

2. conéixer un ampli ventall de situacions on podem aplicar aquell
nus.

Quins poden ser el primers nusos a ensenyar?

Caldra ensenyar nusos amb gran polivaléncia, que a la fi seran denomi-
nador comd de diferents esports (vela, escalada, etc.). Per escollir
aquests nusos fonamentals podem basar-nos en el seglients critreris:

a) Que permetin resoldre un ventall de situacions molt ampli.

b) Que siguin segurs en la seva funcié (que no fallin sota pressio).

¢) Que permetin ésser desfets amb comoditat un cop desapareguin
les forces de tensid, o fins i tot sota tensié.

d) Que dins de les possibilitats per fer un mateix nus, escollim
aquella versié de més “facil” execucié i que permet fer-se rapi-
dament.

Nusos i progressions

As de guia

Objectiu:

® assegurar o amarrar
qualsevol objecte

Avantaiges:

® no s'escorre sota tensié
si esta ben estret

= no és dificil de desfer,
fins i tot quan la corda
esta sota tensid

Progressié
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Teixidor o volta d’escota

Objectiu:

= unir dues
cordes

Avantatges:

= és un dels pocs
nusos eficagos
per unir dues
cordes de dife-
rent perimetre

= com més gran
és la tensié, més
gran és el blo-
queig

= &s facil de fer i
desfer

Pescador o nus anglées

Objectiu:

= unir dues cordes

Avantaiges:

» bona aplicaci6 en cordes de
mena petita (cordills, sedals)

» efectiu i resistent en cordes
d'igual tipus i mena

Desavantaiges

= no és un bon nus per aplicar en
cordes de diferent tipus i mena,
sobretot si la tensi6 a la qual ha
d'ésser sotmes és gran

Progressio

4 5. Nus teixidor doble
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Objectiu:

TIransport

® transportar a un company ferit

Progressié
1
Passem la corda
Der la zona subglitea
{ lumbar 2
3
Ens situem sobre el
company. Ens col-loguem
la nansa del brag
esquerre. Fixem el 4
company per girar Ens colloguem la
en bloc nansa dreta
6
5 Avancem una cama i
Ens colloguem a col-loguem les dues
quatre grapes i ens mans sobre el genoll,
assegurem quie la corda L'esquena el maxim
es manté a la zona incorporada. Bs fa forca
subglitea amb bragos { cames
7
Altres nusos d’interés
escorradis o escanyagossos
corbata
Dbaguet
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Jocs de pistes amb nusos

Treballem per parelles. El company que descansa controla el temps.

Jocs de pistes amb nusos

Tali com ja hem comentat, una vegada apre-
s0s els nusos, cal muntar uns jocs de pistes on
plantegermn un seguit de situacions a resoldre o
bé individualment o bé per equips.
Recordem que és un factor clau el treballar
contra rellotge; també és interessant obligar
a resoldre les situacions amb els ulls tancats
O sense mirar-se les mans per tal de “sentir”
el nus, interioritzant els moviments i creant
automatismes que ens assegurin que el nus
sortird en una situaci6 de necessitat de for-
ma automatica pels patrons motors creats.
Cal doncs una mica d'imaginacié per inven-
tar histdries motivants que donin més ali-
cient a la situacié que hauran de resoldre;
un exemple:

Problema

Hem d’unir tres cordes per tal de
fer-ne una de llarga i poder lligar-la
a un pneumdtic per salvar a una per-
sona que s’ofegal

Solucié

Les cordes de diferent perimetre caldra
unir-les amb el nus Teixidor; les d'igual
perimetre i mena amb un nus Teixidor
o Pescador, i el pneumatic caldra asse-
gurar-lo amb ['As de guia.

Els fern sortir tots de la mateixa linia i quan
tornen a creuar-la, un cop resolta la situa-
ci6, parem el crondmetre.

Dins el repertori de situacions a resoldre en
competicié, &s recomanable no incloure-hi el
nus del transport, ja que requereix d’'una cor-
recta execucié a nivell postural pel fet de que
es treballa amb cArregues considerables.

Generalitats que cal conéixer

s Utilitzar un nus per unir dues cordes dis-
minueix la resisténcia del conjunt aproxi-
madament a la meitat de la corda més
feble.

Ningt pot dir que sap fer un nus fins
que no el sap fer amb els ulls fancats i
répidament.

= Un nus no es considera acabat fins que

no hi hem donat la forma i esta estret.
= Cal evitar una exposici6 innecessaria
al sol i a la humitat de les cordes.
No guardar mai una corda molla.

No assecar-la davant el foc.
Evitar arrossegar-la i sotmetre-la a fric-

cions innecessaries que puguin accelerar
el seu desgast.

= Si estd molt bruta pot rentar-se amb
aigua dolga.

Possibles situacions
a resoldre

Improvisar una cadena pel gos (gat)
sense escanyar-lo; lligar un extrem de la
cordaaunadent i l'altre al pany d'una porta
i...; pujar un piano fins un 4t pis (val
qualsevol moble); el quefaelcirurgiaenel
cordé umbilical; Higar la bossa de les es-
combraries; lligar un paquet a la baca d'un
cotxe de forma rapida i segura, i tant impor-
tant com aixd: poder desfer-lo comoda-
ment; el nus de la corbata; lligar el porta-
maletes del cotxe perqué quedi mig obert i
el gos pugui respirar, o poder donar sortida
a la fusta que hem comprat; per amarrar
una barca o port; lligar una hamaca entre
dos arbres que ens faran ombra; lligar una
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corda per baixar d’un segon pis que es
crema (3r, 4t...); ligar una corda a un
pneumatic per salvar algd que s'ofega en
menys de 3"; el nus per cosir un boté; Ili-
gar-se un mocador al cap per evitar una in-
solacié; lligar la corda al pont per fer
pueénting; ligar 'ham al fil de pescar; em-
bolicar correctament una caixa per en-
viar-la per correus; fer nusos a una corda
per enfilar-s'hi millor; per assegurar-se en
Vescalada; per lligar la vela major al pal;
per deixar una finestra a mig obrir; per
ligar una tenda d’acampada; per emmani-
llar a un delinqient, lligar llengols per sor-
tir de la preso... abans d'hora; lligar el tub
d’escapament del ciclomotor; improvisar
un cintur per aguantar-nos el pantalons;
lligar la corda al pal per mantenir una
bandera hissada; lligar un cordill al balco
per estendre la roba; fer nusos a una cor-
da per portar els nens de parvuls; ligar
una cabra a un arbre...

(Algunes situacions que no es poden re-
soldre amb aquests nusos: ligar a la dis-
coteca; lligar un refredat; lligar una pa-
perina...).

Bromes a part, si diem que qualsevol situacié
d'aguestes o cinquanta mil de diferents es
poden resoldre amb el domini de quatre o
@ne nusos, No penseu que seria bo sortir de
I'escola coneixent-los? o seguiu pensant que
n’hi a prou amb saber-se lligar les sabates?
Prou de parlar, no ho emboliquem més,
ANEM A FER NUSOS!

Nota: Fotografies realitzades pel Departa-
ment d'Audiovisuals INEFC, Barcelona
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Abstract

This article tries to convey the difficulty that Secondary school
teachers are confronting nowadays (in the last years of
implementation of the educational reform) to impose to their
students an emancipatory methodology according to the norm for
basic curricular design in vigour in the different autonomous
communities.

Throughout the text we will try to give some guidelines to
accomplish the implementation of these methodologies in spite of
having to deal with totally passive students without any personal
initiative (lately a very common fact in education as well as in
other fields).

For example, starting from a direct instructions methodology -to
which they are well used- they could be encouraged to accede
step by step to a resolution of problems approach, using
intermediate methodologies.

Resum

Amb el present article, el que s'intenta expressar és la dificultat que
esta trobant el professorat d'ensenyament secundari, en el moment
actual (Uttims anys d'implantacié de la Reforma), per tal d'imposar
entre I'alumnat una metodologia emancipatoria, d'acord amb la
normativa dels Dissenys Curriculars Base (DCB) de les diferents co-
munitats autdnomes.

Al llarg del mateix, s'intentara donar orientacions per tal d’a-
conseguir implantar aquestes metodologies, malgrat que ens
arribi un alumnat completament passiu i sense iniciativa (cosa
prou comu en els darrers temps, tant en 'educacié com en altres
camps).

Aixi, per exemple, s'intentara que, partint d'una metodologia d'ins-
truccié directa (a la qual n’estan ben acostumats), n'arribin a una de
resolucié de plantejaments, a poc a poc, utilitzant metodologies in-
termédies.

Introduccio

Abans de res, caldra aclarir, per si de cas, el que suposa la metodo-
logia, dintre del procés d'ensenyament-aprenentatge. Doncs, sen-
zillament direm que es tracta a saber com ensenyem, és a dir, mit-
jangant quins recursos organitzatius o procedimentals. Caldra no
confondre-ho amb “recursos metodologics”, o “técniques d'ense-
nyament”, que fan referéncia a aspectes més concrets del “moment
didactic”...

D'antuvi, caldra determinar les connotacions (alguns diran denota-
cions), que comporta la utilitzacié d'una metodologia i no pas d'una
altra: aixf doncs, ens trobem amb la conveniéncia de treballar amb
metodologies cooperatives, per tal d’'educar en la tolerancia i el res-
pecte; o bé treballar amb metodologies emancipatdries, per tal
d'educar dintre d'una societat participativa, responsable, democra-
tica, etc.

La metodologia en Reforma

D'entrada, convé recordar que la Reforma (LOGSE) no ens obliga
al'hora d'utilitzar cap metodologia concreta. Amés a més, ens parla
de la conveniéncia d’emprar més d'una metodologia al llarg del
curs, per tal d'aportar una instruccié més variada i completa a
I'alumnat.

Perd, malgrat aixd, sf que ens trobem amb qué el constructivisme
(moviment educatiu, NO OBLIGATORI, perd sf recomanat per la Re-
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forma), ens parla de les metodologies eman-
cipatories com les més convenients, a 'hora
d'aconseguir un ensenyament significatiu
(una cosa que aprenem per nosaltres matei-
Xos: a) ens motivara més; b) la retindrem mi-
llor en la memdria; i ¢) sabrem aplicar-la a si-
tuacions diferents amb més fluidesa).
Recordem que I'ensenyament per frans-
missié verbal considera la intel-ligéncia
susceptible d'enriquir-se i ampliar-se amb
l'aportacié de coneixements que el sub-
jecte va incorporant a mesura que li sén
tramesos, bé verbalment, o bé mitjangant
demostracions experimentals o exercicis
practics. Hom suposa que una explicacié
clara i ben presentada pel professor haura
de produir (amb els exercicis i experi-
ments) una comprensié significativa.
Perd, malgrat aixd, se n'han manifestat
serioses mancances en aquest model.

La perspectiva constructivista suggereix
que, si s'estableixen relacions entre les
idees prévies i la nova informacié, es facilita
la comprensié i, per tant, F'aprenentatge.
Tot aixd té unes implicacions didactiques:
l'alumne, dels |2 als |6 anys, es troba amb
el pas del pensament logicoconcret al lo-
gicoformal de caire abstracte i durant
aquesta etapa educativa, es pretén que els i
les alumnes ampliin i aprofundeixin el marc
conceptual, procedimental i actitudinal que
han adquirit durant I'Educacié Primaria. Per
tal d'aconseguir-ho, els estudiants necessi-
ten ésser ajudats i educats en la construccié
d'hipdtesis i d'estratégies per a la solucié de
problemes.

Convé recordar, abans de seguir amb ['ar-
ticle, I'afirmacié de Piaget que hihaun 10 %
de l'alumnat que mai no arribara a I'etapa
logicoformal. Aquesta dada ens hauria de
fer reflexionar als “reformistes”, en el sentit
diintentar detectar aquests alumnes, |
fer-los adaptacions curriculars en el aspecte
metodologic; és a dir, que és gairebé segur
que, a aquest 10% d'alumnes, una meto-
dologia emancipatoria, els representaria
una tasca impossible, i caldra ensenyar-los
mitjancant metodologies més “instructi-
ves”. No hem d'oblidar que si els nous con-
tinguts que s’hi proposen estan massa allu-
nyats de la capacitat cognoscitiva dels alum-
nes, de la seva experiéncia i de la seva reali-
tat, poden resultar-los inaccessibles; perd si

NO suposen un esforg, 'aprenentatge es-
devindra poc motivador.

Et DCB també ens diu: “Si volem assolir la
construccié d'aprenentatges significatius,
haurem de partir sempre de les idees
prévies que els alumnes posseeixen...”, la
qual cosa, ben interpretada, ens ha de sug-
gerir, “idees prévies” no només respecte a
continguts que l'alumnat hagi rebut, siné
també “idees prévies” que l'alumnat pos-
seeix respecte a com ha rebut aquests co-
neixements, és a dir, la metodologia amb
queé han rebut aquests continguts.

Aix{ mateix, el DCB ens diu: "Per tal que
lalumnat pugui anar assimilant, construint,
els nous continguts, ha d’haver una pro-
gressié en la complexitat d'aquests”, com-
plexitat creixent en els continguts, i jo afegi-
ria també, en les metodologies, creixent-
ment emancipatories.

Parlem/recordem les
metodologies emancipatories

Principalment, se'ns presenta com a eman-
cipatoria la resolucié de plantejoments o
problemes, perd també n'hi ha d'altres,
com ara el descobriment portat amb
guiatge.

En qué consisteix la resolucié de plante-
jaments? Consisteix a fer que l'alumnat
aprengui per ell mateix. Es tracta que sigui
I'alumne, ell mateix, qui, mitjangant un pro-
cés de recerca i investigacio, trobi solucions
i/o la informacié que buscava.

Dintre de I'aspecte concret motriu, aquesta
resolucié de problemes es tradueix en una
metodologia que:

= Afavoreix la investigacié i I'exploracié
motriu, a través d'activitats que suposen
el descobriment de solucions propies;

= Fomenta el moviment espontani (no
considerar sols, com a resposta motriu,
els automatismes);

w Ofereix el maxim de responsabilitat i
autonomia a l'alumne;

» Garanteix la participaci6 de l'alumne en la
planificaci6, avaluacié, etc.;

s Propicia un coneixement, procurant que
surti i es relacioni amb la propia accié
motriu (és a dir, que aconsegueixin co-
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neixements conceptuals, fot partint
d’activitats procedimentals);

® Actua estimulant, suggerint, plantejant
problemes, orientant, controlant el risc,
etc., perd permetent que I'alumne sigui
el protagonista del seu propi aprenen-
tatge.

Aquesta tasca suposa un gran esforg i, de
vegades, les experiéncies educatives ante-
riors dels alumnes els han portat a adquirir
un habit d'aprenentatge que els fa dificil
d'adoptar una actitud activa, participativa,
crftica, reflexiva i creativa davant l'apre-
nentatge.

Aixi mateix, entre el professorat, pot haver
una manca de costum a l'hora d'utilitzar
aquesta metodologia, aixi com un desconei-
xement d'activitats que s’acoblin bé a aques-
tes metodologies (totes les activitats no sén
igual de propicies per a ser ensenyades per
resolucié de problemes: per exemple, men-
tre que I'ensenyament de fa tactica és més
profund si s'ensenya per resolucié de pro-
blemes, I'ensenyament de la técnica es pot
fer per aquest métode, perd retardant moit
en el temps el seu aprenentatge).

Altres problemes que poden sorgir a 'hora
d'aplicar aquesta metodologia sén:

» |a solucié al problema és coneguda
d'antuvi per 'alumne;

» O massa facil;

= O impossible de trobar;

= El resultat del plantejament és molta con-
versa i poca activitat motriu (en el cas de
plantejaments per a resoldre problemes
motrius).

= E| resultat del problema hauria de ser

susceptible d'autoavaluacié per part de

l'alumne, i de constatacié per part del

professor.

Les primeres vegades que s'aplica aques-

ta metodologia pot semblar lenta, perd

es fa més rapida a mesura que els alum-

nes s'acostumen a treballar-la.

La fonamentacié tedrica d’aquesta meto-
dologia la podem trobar en la psicologia
evolutiva, la psicologia cognitiva i en la pe-
dagogia de la creativitat; amb autors al seu
darrera, com Nuthall i Snook, A.Seybold,
Piaget, Bruner, etc.

93



94

De la instruccio directa a la
resolucio de plantejaments

Arribats aquf, haurem d'aclarir que no tots
ens trobarem amb un alumnat de | r d'ESO
(6 3r), o de qualsevol altre curs sense ex-
cepcid, el qual no hagi rebut ensenyament
mitjangant metodologies emancipatories.

Ara bé, aquest article sera de gran utilitat
per a tots aquells que s'enfrontin amb
aquesta circumstancia.

La proposta d'aquest article va en el sentit
de donar als alumnes un temps per tal
d'arribar a utilitzar metodologies emanci-
patories, donant-los mentrestant els con-
tinguts, mitjangant metodologies més direc-
tives o instructives (intentant evitar la ins-
truccié directa), com a pas previ cap a la re-
solucié de plantejaments.

Ara bé, quin seria aquest ordre?, de menys
a més?

» En primer lloc, el més senzill per a pro-
fessor i alumne: la instruccié directa.

s Després, es pot utilitzar I'assignacié de
tasques, 0

= L’ensenyament reciproc,

= |’ensenyament per grups reduits,

= L’ensenyament per grups de nivell,

= El micro-ensenyament,

= El descobriment portat amb guiatge,
= La resolucié de plantejaments,

El metode de lliure exploracié,

= |’auto-programa individual.

Aquesta progressivitat podria manifestar-se
en el seglient exemple d’'accié educativa
(exemple, summament resumit, dut a ter-
me en I'lES de Benicassim; a 'lB Miquel Pe-
ris del Grao; i a I'lES Francesc Tarrega de
Vila-Real; tots ells a Castells).

Ens trobem amb un alumnat de 1rd'ESO, i
volem que aprengui un esport col-lectiu,
mitjangant metodologies emancipatories,
tot i que som coneixedors que mai no ha
treballat -aquest tipus de metodologies
(gracies a enquestes passades a l'inici del
curs).
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Doncs bé, la distribuci6 d’activitats i meto-
dologies per cursos, seria la seglient:

1r ESO:

a) Treballar les técniques més importants
de l'esport per instruccié directa (no
més de 15-20 minuts diaris).

b) Treballar les tactiques propies de
I'esport triat (esport d'invasi6, de canxa
dividida, de “bat" i camp...), mitjangant
jocs medificats (Devis i Peird), amb una
metodologia de resolucié de planteja-
ments.

2n ESO:

a) Treballar la técnica mitjangant mi-
cro-ensenyament, i/o per ensenya-
ment reciproc.

b) Seguirtreballant la tactica per jocs modifi-
cats, perd també introduir ja I'esport
complet, és a dir, I'esport real (amb mo-
dificacié d'algunes regles, si s'escau, per
tal d'afavorir la maxima participacié de
TOT l'alumnat, i amb un méxim de dina-
misme).

3r ESO:

a) Treballar la técnica amb sifuacions reals
de joc (és a dir, NO aillant la t&cnica del
seu context real de joc, convertint-la en
un exercici analftic, desvirtuat del gest
originari). Per assignacié de tasques.

b) Treballar fa tactica dintre del joc real, in-
tentant que I'alumnat faci una recerca,
no sols del liuiment técnic, siné de les
possibilitats ~ tactiques, individuals i
col-lectives de 'esport, per mitja de
resolucié de problemes i per mitja del
treball en equip (a ser possible, coo-
peratiu).

4t ESO:

a) Jaen quart dESO, la técnica es pot en-
senyar per mitja de resolucié de plante-
jaments. Amb el disseny d'una activitat
répetida, que consisteix en qué cada dia
fa un alumne de professor... ha de pre-
parar un escalfament per a la resta de
companys, i una técnica, que cada alum-

ne fara diferent... (per tal de dur aixd en-
davant caldra dividir als “professors”, din-
tre de l'esport que més els agradi, i millor
dominen la técnica; encara que de tota
manera, les técniques ja les hauran tre-
ballat durant els cursos anteriors, i se'ls
suposa una base prévia...).

b) La tctica, arribats aqui, ja la podem tre-
ballar de forma conceptual, per mitja de
l'estudi de tactiques i estratégies grupals
de l'esport triat. | aixi mateix, podem
proposar el desenvolupament d’un mi-
ni-campionat, amb grups d'alumnes fi-
xes, que desenvolupen tactiques col-lec-
tives, per tal de batre als altres equips de
companys, afavorint més la cooperacié
dintre de I'equip, que no pas la competi-
6 envers els altres.

Conclusio

Encara que I'exemple d'acci6 final és massa
breu, espero que larticle serveixi per tal
que no ens trobem amb la dissonancia, que
aplicant des d'un principi una metodologia
emancipatoria, |'alumnat no respon de ma-
nera activa, ni autbnoma...

L'article és obert, i admet moltes matisa-
cions, alhora que especificacions, perd din-
tre dels limits que suposa un article perio-
distic, potser ha estat, fins a cert punt, acla-
ratori i interessant, si més no, si pensem
que la Reforma déna gran importancia, no
al resultat, sin6 al procés d’ensenyament-
aprenentatge. | la metodologia s'esdevé el
maxim exponent d’'aquest procés.
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Opinio

Al voltant del cos huma:
automars, maquines, motors

i “cyborgs”

Conrad Vilanou

Universitat de Barcelona

D'un temps a aquesta part, i potser seguint
una tonica que es remunta als origens del
segle que toca a la seva fi, sembla que el cos
huma torna a adquirir protagonisme com a
lloc de reflexié. Probablement ha estat el
context cuttural postmodern sorgit des de
ia critica als valors de la modemnitat, el que
ha obligat a replantejar una série de posi-
cions més o menys tradicionals. No hi ha
dubte que sota els palimpsests postmo-
demns s’amaguen imatges i perfils de con-
cepcions anteriors, algunes d'elles inequi-
vocament modernes i vinculades al discér-
rer historic de les revolucions cientificotec-
nologiques més recents. De fet, el cos ha
estat presentat durant la modernitat a ma-
nera d'autdmat, maquina i motor, analogles
que avui —per les propies caracteristiques
tecnocientifiques de la cultura postindus-
trial- evolucionen i es configuren a través
d'altres imatges i llenguatges.
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Tant és aixf que 'emergéncia d'una série de
novetats bibliografiques, d'exposicions ar-
tistiques, d'assaigs plastics, de renovacions
en el camp de la dansa, confirmen l'ac-
tualitat d'un cos que, durant segles, ha estat
considerat com un auténtic tabu. Alld cor-
poral sempre hatingut, des de lairrupcié de
la filosofia pitagorica sistematitzada pel pla-
tonisme, alguna cosa de demoniac, de cor-
rupte i, per tant, de menyspreable. No de-
bades per a en Plat6 el cos era la presé de
I'anima.

D'aqui la importancia d'aquestes noves for-
mulacions i experiéncies que ens proposen
—des de perspectives i mirades plurals com
correspon a la sensibilitat postmoderna-
assajar nous discursos sobre alld corporal.
En alguns casos sembla que ens trobem en-
cara situats en el terreny d’una genealogia
deconstructiva. Nietzsche amb el seu joc
dialéctic entre I'apol-lini i el dionisiac, va ini-



ciar un itinerari que a través de Freud i
Reich arriba fins Foucautt. Tot plegat ha ser-
vit per fer palesa la historia d'un cos secular-
ment dominat i domesticat. L'evolucié de
les formes corteses analitzades per Nor-
bert Elias, aixi com la consolidacié de I'or-
topédia, a mitian segle xvil, s6n alguns
exemples que confirmen l'existéncia d'un
discurs pedagogicomoral preocupat pel
correcte creixement del cos segons un mo-
del jerarquitzat que té, en el simil de l'arbre
que puja de manera recta, un exemple a se-
guir i a imitar.

A totes passades el cert és que des de
I'¢poca grega la passié pels autdmats ha es-
tat una de les grans temptacions de la hu-
manitat. Es sabut que Homer i Apolloni
van descriure, cada un pel seu costat, uns
robots mitics que es movien per sf mateixos
i que servien vi i d'altres begudes a les fes-
tes. Aristotil, en la seva Politica, justifica
I'esclavitud davant de la manca de maquines
automatiques: “Doncs si cada un dels ins-
truments pogués realitzar per ell mateix el
seu treball, quan rebés ordres, o en pre-
veure-les, i com expliquen de les estatues
de Dédal o dels tripodes d'Hefest, dels qui
diu el poeta que entraven per sf soles en
l'assemblea de déus, de tal manera que les
llangadores teixissin per elles mateixes i els
pelctres toquessin la cftara, no necessitarien
ni els mestres d'obres de servents ni els
amos d'esclaus” (1).

Amb f'arribada de la modernitat, va semblar
que la vella profecia mecanica podia tor-
nar-se una realitat immediata. Molt aviat, la
imatge del cos huma es va articular a través
de 'analogia entre el cos i la maquina (2). A
més, el racionalisme cartesia consolida la
idea de cos-maquina, tal i com apareix ex-
posada en el seu Tractat de I’home (3). De
fet, Descartes constitueix un exemple para-
digmatic, d'indubtables conseqiiéncies per
a la ulterior situacié del cos en la cultura oc-
cidental. | no només aixd, perqué el mateix
Descartes que considerava maquines els
animals, va construir una ndvia artificial a la

(1) AwstoTu, La Politica, llibre primer, capitol IV.

qual va anomenar Francine que, pel que
sembla, es va perdre en el mar per la indig-
nacié d'un capita en trobar-la i considerar-la
un monstre diabdlic. En qualsevol cas, una
vegada i una altra, s'ha insistit en I'error d'en
Descartes. Perd, quin va ser aquell error?
(4). El consumar la definitiva separacié en-
tre ment i cos, entre res cogitans i res ex-
fensa, o el que és el mateix, suposar que
les operacions de la ment estan separades
de l'estructura i del funcionament de
I'organisme bioldgic. Durant décades, alld
psiquic i alld bioldgic, alld intel-lectual i alld
corporal, van marxar per camins divergents
i separats. Entre la tradici6 humanisticofi-
losofica (Socrates) i la tradicié medicobiold-
gica (Hipcrates) es va obrir un abisme gai-
rebé insalvable, que solament aquells met-
ges-fildsofs de I'humanisme renaixentista
van intentar superar recorrent, en més
d'una ocasid, a una filosofia natural, organi-
ca i global que ressorgira amb forga en la
naturphilosophie romantica.

En qualsevol cas, el maquinisme de la mo-
demitat (amb la seva apologia de la discipli-
na mecanica satiritzada per Charlot a
Temps Moderns) va deixar la seva em-
premta en la corporeitat. La revolucié tec-
nocientffica del segle xix s'aixeca sobre els
fonaments d'un mén que sera interpretat,
seguint la tradici6 artesanal, a manera d'una
maquina que se simbolitza —com fa Rous-
seau a I'Emili en referir-se a la naturalesa-
en la imatge del rellotge. Les dassiques arts
liberals cedeixen la seva hegemonia a les
arts mecaniques. D’aci a la fragmentacié de
la ciéncia i al triomf dels sabers politécnics
quedava ben poc. Tant és aixf que sorgeix
un nou ordre que integra les velles técni-
ques i coneixements en un model que tro-
bara en el motor el seu artefacte prioritari, i
en la quimica, I'electromagnetisme i la ter-
modinamica, les seves principals disciplines.
Les metafores vuitcentistes sobre el cos i la
naturalesa es van construir des de |'exhau-
riment del classic model mecanicista que
deixa les portes obertes a la instauracié

d'un emergent model organic. Amb el crei-
xement industrial generalitzat, els nous des-
cobriments en geologia i I'aparicié de la
teoria darwiniana de l'evolucié, assistim a
una progressiva "biologitzacié” metafdrica
de la tecnologia: les maquines s'animeni els
cossos es motoritzen. Al 1897, algli patenta
a Franga el cavall de gasolina : el drama de
I'animal consisteix en I'éxit de 'home.

La imaginacié del futurista —aqui esta el Ma-
nifest de Marinetti— &s analdgica; les maqui-
nes es metaforitzen com a animals. Si en un
comengament —des dels grecs fins la mo-
dernitat— ens trobem amb la imatge del cos
com a maquina, cap a la fi del segle xix
s'introdueix, des d’una poética de la tecni-
ca, la metafora del cos a motor. Al voltant
del 1900, la figura que domina i encobreix
aquella correspondéncia entre ['artificial i el
natural, és la imatge omnipresent de la
dona. El femeni es converteix aixf en la gran
metafora del maquinisme, tal i com demos-
tren els cartells publicitaris de I'tpoca en
qué s’observen dones pilotant automobils,
embarcacions nautiques o aeroplans (5).
La imatge de cos a motor ha de conside-
rar-se vigent fins el final de la segona guerra
mundial. Res no va ser igual després del
[945. La barbarie —amb la destruccié sis-
tematica i planificada de tants cossos, de
tantes vides— adquiria una ldgubre fag hu-
mana. Des d’aquell moment molts artistes
es van preguntar si era possible encara re-
presentar la figura humana. La pintura de
Francis Bacon, amb els seus cossos destros-
sats i reduits plasmant el dolor, és una bona
mostra del desfici que es va produir en la
consciéncia d'artistes i intel-lectuals. L'exis-
tencialisme amb els seus temes preferits (el
buit, el sense sentit, el dolor, la nausea i la
mort) confirma el distanciament respecte
'optimisme modern. Per a molts, Aus-
chwitz va demostrar ser irrefutablement el
fracas d'una cultura que creia que tot era
possible.

Paradoxalment, |a guerra ens va portar tam-
bé la robdtica, I'avis de I'arribada de I'era dels

(2) AraciL, A., Juego y artificio. Autématas y otras ficciones en la cultura del Renacimiento a la Hustracién. Madrid: Cétedra, 1998.
(3) Descartes, Ef tratado del hombre. Edici6 a cirrec de G. Quintés. Madrid: Alianza Editorial, 1990.
(4) Damasio, Antonio R., Ef error de Descartes. Barcelona: Critica, 1996.

(5) Dtaz Cuvas, J. (coord.), Cuerpos a motor. Les Palmes de Gran Canaria: Centro Atldntico de Arte Moderno, 1997.
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ordinadors, la digitalitzaci6 de la informacié i
el sorgir de la societat del coneixement. Es
clar que els antecedents de la cibercultura
—que té a Wiener com a un dels seus funda-
dors més preclars— es troben en els estudis
sobre automatitzaci® i control promoguts
per la industria bél-lica durant la segona gue-
rramundial. Perd 'enfocament tecnocuttural
de la clbernética supera els estrictes limits de
la ciénda afectant, també, aspectes antro-
pologics més enlla també de [larticulacié
d'un incipient homo digitalis: s'assisteix —en
paraules de G. Colaizzi (6)- al transit del llo-
garet global al circuit integrat, de manera que
s'anuncia, enmig del remolf postmodem,
I'arribada d'una nova etapa postorgdnica en
qué els limits entre el fisic i el no fisic
s'esfumen radicalment. Tant les maquines
com els organismes biologics s'entenen com
a texts codificats, i descodificats per la in-
formatica, la biologia i la medicina.

- MISCEL-LANIA -

Cada vegada es destaca amb un major
émfasi el pas del subjecte bioldgic —segons
la imatge que descansa en f'analogia entre
cos i motor— al cyborg, abreviatura de
cybernetic organism, és a dir, un ésser hi-
brid, cibemetic, resultat de la combinacié
d’organismes o cossos amb maquines que
no tenen génere (7). El cyborg és una figu-
ra metaforica encunyada per Haraway al
1985 que presenta I'huma com una possi-
bilitat virtual (8). Les maquines i les noves
tecnologies (aqui esta I'enginyeria genética
a manera d'un software) han convertit en
quelcom ambigu la diferéncia entre el natu-
ral i l'artificial, entre 'home i la dona, entre
el cos i la ment, entre el desenvolupament
organic i la planificaci6 exterior, generant-se
aixi la viabilitat d'una epistemologia feminis-
ta. Hem passat del determinisme biologic a
la manipulacié geneética, de la contingéncia
topografica a la ubiquitat virtual, de la ldgica

de la representacié6 a la simulacié del clonat
virtual| en fi, assistim al transit del subjecte
bioldgic al cyborg entés com quelcom més
que una possibilitat telematica que garanteix
I'intercanvi d’informacié entre les tecnolo-
gies informatica, robdtica i bioldgica.
Déna|la impressié que no és possible anar
cap enjrera, encara que hi hagi qui es pugui es-
cand davant de I'tnic fet d'enunciar la
hi i d'una corporeitat postorganica. En
qualsévol cas, el mite de la societat del futur
ha canviat ripidament. Mentre Metrdpolis, la
pellicula de Fritz Lang o l'inefable “Més fus-
tal” de Els Germans Marx a I'Oest repre-
sentaven un cant al maquinisme, els replicants
de Blade Runner —Los Angeles, 2019~ cons-
titueixen una seriosa adverténcia davant d'una
més que probable colonitzacié del cos que,
malgrat tots els perills, pot aportar aspectes
positius. Al cap i a la fi, la réplica pot tormar a
home la seva propia imatge.

(6) Cowzz, G., "De laaldea global al circuito integrado: reflexiones sobre una politica para cyborgs”, a JAsauTa, F., Globalizacion y fragmentacién del mundo contemporéneo. Do-
nostia: Arteleku, 1997, pp. 27-45. Una altra versié d'aquest artide, a D’Art (Universitat de Barcelona), 22, 1996, pp. 231-245.
(7) Gwnnerm, C., “Cyborg no tiene género. Reflexiones sobre la mujer, la ciencia, las nuevas tecnologfas y el ciberespacio”, S6lo para fus ojos; el foclor feministo en relacién a

las artes visuales. Donostia: Arteleku, 1997, pp. 15-20.
(8) Haraway, D. J., Ciencia, cyborgs y muj lo

ién de la naturall

Madrid, Citedra, 1995.
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Paraules clau

emocions, competicié
esportiva, logica interna,
iniciaci6 esportiva,
optimitzacié educativa

Abstract

These work plants the
problematic pedagogical situation
that sports competition faces in
its initiation process, that is to say,
in the framework of the educative
system as school competition as
related to the chronological age
of those involved.

On the contrary of what is usually
affirmed, sports competition does
not produce, in strict sense, a
pedagogical situation adequate
for education, but from the point
of view of emotional life, is a
producer of destabilising
experiences, since it is a question
of preparing for a confrontation
which demands high levels of
aggressiveness.

Emotional balance is a basic
consequence in people’s
educative process since
throughout life, emotional flow
praise vital experience to
abundance, comfort and health
or on the other hand to pain,
frustration or illness. Of the
importance of an optimum
emotional education, comes the
need to count highly qualified
pedagogues to orientate the
processes of initiation in sporting
competition at an early age.

Forum José M.

Cagigal

La logica esportiva i les emocions.
Les seves implicacions en l'ensenyament

Francisco Lagardera Otero

INEFC, Universitat de LLeida

Resum

La present contribucié planteja la
problematica situacié pedagogica
a queé s'enfronta la competicié es-
portiva en el seu procés d'ini-
ciacié, és a dir, en el marc del sis-
tema educatiu com a competicié
escolar o referit a I'edat cronolo-
gica dels implicats.

Contrariament al que acostuma a
afirmar-se la competici6 esportiva
no genera, en sentit estricte, una
situaci6 pedagdgica adequada per
educar, siné que des de la pers-
pectiva de la vida emocional, és
generadora de vivéncies altament
desestabilitzadores, atés que es
tracta de preparar-se per a un en-
frontament que exigeix de la po-
sada en practica d'altes dosis
d'agressivitat.

L'equilibri emocional és una resul-
tant basica en el procés educatiu
de les persones, atés que en el
decurs de la vida el flux de les

emocions decanten |'experiéncia
vital cap a la plenitud, el confortila
salut o pel contrari, cap al dolor, la
frustraci6 o la malaltia. De la im-
portancia d'una dptima educacié
emocional, esdevé la necessitat
de comptar amb pedagogs alta-
ment qualificats per orientar els
processos d'iniciacié6 a la competi-
¢i6 esportiva en edats primeren-
ques.

Introduccio

Les emocions condicionen decisi-
vament la manera en qué cada un
de nosaltres vivim les diverses si-
tuacions que configuren la nostra
quotidianitat, ja que no en va, el
nostre estar en el mén es fa avi-
nent des de la realitat sensible, és
a dir, de tot el que sentim com
real des de 'encontre afectiu amb
tot alld que ens envolta, siguin ob-
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jectes, persones o fendmens at-
mosférics.

En la nostra quotidiana relacié
amb el mén, les experiéncies sor-
gides resulten constantment ava-
luades: dolorés-joibs, atractiu-re-
pulsiu, agradable-desagradable, es-
timulant-depriment, - activador-in-
hibidor, etc., el que va decantant,
segons la historia vital de cadascd,
en una singular manera de sentir
el mén.

Estem configurats com a criatures
sensibles, perqué reaccionem
amb el nostre sentir a la font cons-
tant d'estimuls que ens arriben
des de I'exterior. En sentir, el nos-
tre to vital es modifica, d'igual ma-
nera a com succeeix amb la resta
d'éssers vius, perd en les criatures
humanes no es presenta tan sols
com una mera reaccié estimulant,
sind que els humans som capagos
d'intel-ligir, és a dir, d'obrir la nos-
tra consciéncia al que esta suc-

99
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ceint fora de nosaltres i al que
s’esta desencadenant en el nostre
interior. El nostre intelligir s'obre
a I'aprehensié, mitjangant la qual
ens fem el carrec del que suc-
ceeix, perqué encara que resulti
un fet empiricament contrastable
o tan sols una aparenga, a tots els
efectes, aquella reaccid afectiva i
afectada configura el que sentim a
cada moment com a realitat. No
hi ha res més real que el puri sim-
ple sentir.

La vida en grup provoca que atra-
vés de linflux cultural, aquestes
modificacions del to vital o afec-
cions emocionals, es vagin modu-
lant progressivament, responent
cada vegada més a les necessitats
de la societat. Durant el llarg pro-
cés de socialitzacié, el torrent
emocional que flueix en principi
desbordant de singularitat, es va
encarrilant i controlant, es va hu-
manitzant.

Actualment vivim en una societat
altament complexa on la moder-
nitat radicalitzada (A. Giddens,
1993) augmenta si hi ha el procés
civilizador d'autocontrol de les
emocions (N. Elias i E. Dunning,
1992); una societat en qué el va-
lor de la individualitat es consolida
acceleradament gracies a la tec-
nologia i al régim progressiu de lli-
bertats, perd en qué aixi i tot, re-
sulta paradoxal comprovar com
els poders de la societat, especial-
ment 'Estat, exerceixen sobre els
individus major control que en
qualsevol altra época historica
precedent (N. Elias, 1990), enca-
ra que s'exerceixi a través de mit-
jans indirectes i de vegades molt
sofisticats (J. Echeverria, 1995)
que no sén percebuts com a ins-
truments de domini per la im-
mensa majoria de la poblacié,
perd que implica encara que sigui
de manera indesitjada i incons-
cient, un major control emo-
cional.
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En el marc d'aquest progressiu
procés d'individuacié o construc-
ci6 del subjecte (A. Touraine,
1993) cobra socioldgicament in-
terés I'estudi de les representa-
cions simboliques d'adscripcid
grupal, perqué no podem deixar
de considerar que “I’home és
una creacié del mitjid huma o
ens social que ell mateix ha
creat" (C. Gurméndez, 1989:
183). La cultura funciona com
un filtre gegant que ens presenta
la realitat quotidiana d'una ma-
nera determinada, i ara mateix,
davant de I'aveng dels processos
d'autonomia personal i per tant
d'un cert desarraigament grupal,
s'esta produint una reaccié que
tendeix a reforgar els llagos
d'unié tribal que se senten ame-
nagats. Aquest fenomen esta re-
brotant entre les cultures que
aglutinen a determinades nacio-
nalitats, i en el nostre cas, també
s'esta donant en I'esport, feno-
men de caracter transcultural.
La cultura dominant ha fet preva-
ler la idea que la practica esportiva
resufta en si mateixa saludable, i
molt especialment, com una si-
tuacié en tota la vida de les perso-
nes especialment adequada per
educar. Existeixen multitud de
pagines dedicades a lloar els va-
lors educatius de I'esport. Malgrat
tot, des de la perspectiva de les
emocions, la iniciacié esportiva en
edats primerenques apareix, al-
menys, com si fos una situacié pe-
dagogica problematica.

La competicié esportiva va sorgir
en el mén modern com un camp
de batalla emocional, perd encara
que restrictiu i innocu en relacié al
grau de violéncia desencadenada,
s’ha consolidat en la societat con-
temporania com un dels pocs es-
deveniments col-lectius on es
permet un cert descontrol emo-
cional. “L’emocié agradable
que desperta la batalla fingida
de les competicions esportives

és un clar exemple d’institucié
social que utilitza una institucié
natural especifica per contro-
restar i potser trobar una sorti-
da a les tensions per sobrees-
forg relacionades amb el con-
frol dels impulsos” (N. Elias,
1992: 79).

L'enfrontament esportiu desen-
cadena entre els participants un
torrent emocional tan desmesu-
rat que constitueix una situacié
que convé tractar pedagogica-
ment amb la millor cura. Malgrat
tot, es transmet com si el mer sot-
metiment a la disciplina i al regim
normatiu de I'esport produis una
situacié pedagdgica molt favora-
ble per educar i socialitzar a nens i
joves. La meva experiéncia pe-
dagogica m'indica que de cap ma-
nera aixo succeeix aixi, ans al con-
trari, i a tractar de constatar
aquest majlscul error pedagdgic
van dirigides les reflexions se-
glients,

La logica de I’esport

Com a practica de gran impacte
social, |'esport ostenta una deter-
minada significacié que |i atorga
majoritariament la poblacid, i, per
tant, és portador o se li associa a
una determinada gamma de va-
lors, que en aquest cas son gaire-
bé tots ells de caracter positiu.
Aixo té una especial repercussié
en I'ambit pedagdgic, ja que no
sorprén comprovar com sén assi-
milades les situacions esportives a
situacions pedagogiques, comsi el
fet de practicar esport decantés
en si mateix un procés educatiu
optimitzant.

Els valors positius de I'esport s’han
traslladat també a [I'ambit de
I'educaci6é formal, on sovint po-
dem constatar una profunda in-
coheréncia entre els proposits
educatius avangats pels progra-
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mes escolars i el tipus de practi-
ques esportives proposades per
assolir-los. Resulta precis saber
que l'esport en general i cada una
de les diverses modalitats en par-
ticular, sé6n portadores d’'una de-
terminada ldgica que governa els
eixos estructurals de cada situacié
esportiva. Aquests trets sén de-
terminants per a I'aparici6 de de-
terminats comportaments i convé
tenir-los molt en compte per no
cometre gravissimes malapteses
pedagdgiques.

Sembla oblidar-se que I'esport
consisteix abans de tot i per da-
munt de tot en un esdeveni-
ment competitiu, en una figura-
cié social de caracter antagonis-
ta. “Lo majoria dels esports
comporten un factor de com-
petitivitat. S6n competicions
que impliquen I’s de la forga
corporal o d’habilitats no mi-
litars. Les regles que s’impo-
sen. als contendents tenen lo
finalitat de reduir el risc de
dany fisic al minim" (N. Elias,
1992: 31).

La immensa majoria de la pobla-
cio, si més no en el cas de la so-
cietat espanyola (M. Garcfa Fe-
rrando, 1997), identifica com a
esport qualsevol tipus d’exer-
citacié fisica o passatemps amb
alguna implicacié fisica o corpo-
ral. Laforga de la cultura esporti-
va a |a nostra societat resulta tan
intensa que qualsevol activitat fi-
sicorecreativa es. considera es-
port, i aix® no ens ha de portar a
engany ja que la conducta es-
portiva resulta en esséncia un fe-
nomen popular i en massa, facil-
ment desxifrable en la seva es-
tructura simbodlica i perfecta-
ment coherent amb els valors
més solidament consolidats en
la modernitat,. és a dir, la lliure
productes,
mercaderies, diners, treballa-
dors, programes politics o es-
portistes. Perd els especialistes

competéncia de



sabem, o haurfem de saber, que
cdrrer una prova atlética no su-
posa la mateixa situacié que cér-
rer lliure i amb naturalitat per un
parc urba o pel camp.

La naturalesa de {'esport és es-
sencialment practica, atés que
consisteix en portar a terme
una determinada seqiiéncia
d'accions motrius que es donen
en un espai i un temps perti-
nent, perd a diferéncia d'altres
moltes practiques amb aquella
mateixa implicacié, esta perfec-
tament legislada i regulada. El
procés d'esportivitzacié implica
essencialment aixd, un procés
d'institucionalitzacié social soli-
dament construit, regit pels re-
glaments que especifiquen les
condicions en qué ha de realit-
zar-se efectivament aquesta fi-
guraci6 social, que alhora estan
fidelment custodiats per institu-
cions genuinament esportives:
les federacions esportives.
Malgrat les aparences, les con-
ductes dels jugadors o dels parti-
cipants en qualsevol competicié
no sén anarquiques o establertes
d'acord amb les caracteristiques
personals de cada participant, es-
tan fortament determinats per les
regles, per les taules de la llei. Es
diu amb evident superficialitat
que el joc és una activitat lliure,
perd aquesta afirmacié resufta
anacronica quan ens referim als
jocs esportius, | en general a tots
els jocs sotmesos a regles. Un és
liure de decidir jugar o no al
basquet amb els seus amics, perd
una vegada ha decidit participar
en el joc haura de sotmetre's a la
implacable coaccié del sistema
de regles que configura el joc del
basquet.

El professor P. Parlebas (1981) ha
encunyat el concepte de logica
interna per referir-se “als trets
pertinents i a totes les conse-

queéncies praxiques que com-

porta cada modalitat esportiva
considerada com a situacié lu-
dicomotriu singular; ofés que
aquests trets no sén més que
les condicions que fan possible
'emergéncia de les accions
propies del joc: relacié amb
I'espai de joc, relacié amb els
altres participants, imperatius
temporals, maneres de resolu-
cié de la tasca i moddlitats de
fracds o d'eéxit".

Com a fenomen protagonitzat
pels éssers humans, I'esport
forma part de la societat, consti-
tuint ara mateix un dels seus
trets distintius. Tanmateix, mal-
grat la seva naturalesa social per
excel-léncia, és possible dife-

. renciar o tenir en compte la

seva doble perspectiva, per una
part com a portador d'una logi-
ca interna generada com a con-
seqliéncia de la seva propia sin-
gularitat com a fenomen, i per
una altra condicionat per una
determinada logica externa,
com a resultat de produir-se en
el marc d’'un determinat con-
text. En aquest punt i referint-se
als escacs Ferdinand de Saussu-
re afirmava que el fet que ha-
gués passat de Pérsia a Europa
era d'ordre extern, essent in-
tern tot alld que pogués afectar
al seu sistema de regles. P. Par-
lebas (1988: 107) considera
“intern el que afecta profun-
dament o lo gramdtica del
joc, tot el que canvia el siste-
ma en un grau qualsevol”,
perqué aquest autor francés
part de la premissa de conside-
rar a les diverses modalitats es-
portives com a sistemes pra-
xioldgics i per tant, portadores
d'una logica interna que im-
pregna amb els seus preceptes
les accions de tots els esportis-
tes intervinents.

Aquesta perspectiva tedrica ens
permet comprovar com al mar-

ge de qui siguin els protagonistes
de la competici6 esportiva,
aquesta manté un ordre estruc-
tural, una ldgica interna que obli-
ga als esportistes a portar a ter-
me les accions de joc d’'una ma-
nera estrictament condicionada,
el que des d'un punt de vista pe-
dagogic resulta d'indubtable in-
terés. Aixi sabem que existeixen
diferéncies substancials d'unes
modalitats a altres en relacié a:
I'organitzacié de I'espai de joc, el
grau de violéncia permés als en-
frontaments, la manera de rea-
litzar determinades accions de
joc o el sistema utilitzat per de-
terminar la victdria d’'un dels
contendents.

Existeixen modalitats esportives
I'estructura comunicativa de les
quals és unidireccional, es tracta
d'enfrontaments entre diversos i
fins i tot molts individus, que
s'organitzen a manera de curses
o de concursos. En aquestes
competicions la comunicacié re-
sulta inessencial, mentre que la
manera de resoldre les tasques
esdevé un tret essencial. Sén es-
ports psicomotrius on la meca-
nitzacié de les accions i les con-
dicions fisiques i psicoldgiques
del competidor per portar-les a
terme resulten decisives per as-
solir I'éxit. La logica d’aquests
esports esta marcada per I'ab-
séncia d'interaccié entre els
competidors o amb un protago-
nisme marginal en el desenvolu-
pament de la competicié, d’aqui
que s'anomenin esports indivi-
duals, per ser la propia com-
peténcia motriu de |'esportista la
que ostenta un paper determi-
nant en el desenllag de I'enfron-
tament.

Perd les modalitats esportives
de major repercussio social, tant
a nivell d’espectadors i d'espor-
tistes participants, les constituei-
xen els esports I'estructura co-
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municativa dels quals és bidirec-
cional, es tracta d'esports socio-
motrius, on la logica és antitéti-
ca, és a dir, I'enfrontament es
produeix sempre entre dos
bandols o dos individus, aparei-
xent aixi una estructura dual o
de duel. L'excepcié en les mo-
dalitats sociomotrius la consti-
tueixen els concursos per
equips, on la comunicacié exis-
tent resulta estriccament coope-
rativa.

L'estructura d'aquesta modalitat
mostra dues vessants, per una
part ens trobem amb els duels
d'individus, on la interacci6 an-
tagdnica exigida pel reglament,
mobilitza I'agressivitat, el desig de
véncer i d'abatre I'adversari. En
uns casos el blanc a assolir és
huma, el cos de I'adversari; enal-
tres el blanc se situa en una zona
del terreny de joc. En aquests
duels “quant més pronunciada
és la distancia de guardia,
més gran resulta I'espai indivi-
dual d’interaccié i més violents
resulten els contactes corpo-
rals permesos” (P. Parlebas,
1981: 42). Es tracta de practi-
ques governades per una logica
contracomunicativa, en qué tots
els esforcos convergeixen en
I'abatiment, copeig o superaci®
de I'oponent.

L’altra gran familia d'esports amb
estructura antitética la constituei-
xen els duels entre equips, en
aquests quan disminueix la
distancia de carrega permesa,
major resulta la violéncia de
I'enfrontament i més ampli I'espai
individual d'interaccié. La logica
comunicativa d’aquestes practi-
ques esta governada per un triple
tret, per un costat Foposicié di-
recta entre els adversaris, per
una altra la necessitat de col-labo-
rar activament i interessadament
amb els companys d'equip per
superar a I'equip enfrontat, i final-
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Figura 1. Logica comunicativa en la competicié esportiva.

ment, la preséncia i intermedia-
cié d'un objecte extracorporal
que acostuma a ser un balé o una
pilota (fig. 1.

Perd en general, totes les moda-
litats esportives tenen un tret es-
tructural com en fa seva logica
interna, aquell que defineix fa si-
tuacié motriu esportiva com un
enfrontament antagdnic, en el
qual el grau de violéncia permés
pel reglament difereix molt
d'unes modalitats a altres, perd
que en tots els casos implica la
descarrega d'una tensié emo-
cional que s'expressa mitjangant
un impuls agressiu. La pulsié de-
sencadenada permet en unes
persones un estimul que els in-
dueix a la superacié i I'éxit, perd
en molts altres casos bloqueja,
inhibeix i paralitza aquest esti-
mul; fins i tot indueix a sensa-
cions de fracas i de baixa autoes-
tima en els més joves. L'esport
es manifesta aixi com un camp
experimental per contrastar els
diferents nivells de destresa,
condicié fisica i agressivitat que
podem arribar a manifestar les
diferents persones.

Referir-se a F'esport no competi-
tiu resulta sense cap mena de
dubte un anacronisme, si més no
des d'una perspectiva tedrica, el
que es déna en la societat és tota

una complexa munié de practi-
ques fisiques semblants a I'esport
en la manera de resoluci6 de les
tasques motores, perd que no te-
nen la mateixa ldgica. L'existéncia
o no de competicié, i per tant
delevats indexs d'excitabilitat
agressiva, decanta la frontera en-
tre esport i exercitaci6 fisica. Es
aquest un axioma que els especia-
listes hem de tenir sempre molt
present, encara que la fora de la
cultura esportiva indueixi a la ma-
joria de la poblacié a anomenar
com a esport a qualsevol tipus
d'exercitacié fisica.

La competicié esportiva genera
en tots els casos una polaritat
afectiva, per una part la derivada
del fracas i de la por al fracas, con-
cretada en agressivitat, abatiment,
desesperacié, disgust, frustraci®,
impoténcia i rabia; per una aftra
I'associada al triomf o a la seva ex-
pectativa, expressada mitjancant
alegria, entusiasme, satisfaccié,
orgull i seguretat personal.

Al llarg de les diferents trajectories
esportives es poden arribar a ex-
perimentar d'altres emocions
com la d'amistat, companyonia,
cooperacié i solidaritat, entre al-
tres, perd no sén produides per
I'enfrontament esportiu propia-
ment, sind molt al seu desgrat, ja
que es gesten en I'entorn de la

competicié, en els llargs periodes
d'entrenament i formacié, en els
viatges o en les estades comunes
en hotels i residéncies; i aquestes

_depenen quasi exclusivament de

la personalitat de cada esportista, i
no de la logica interna de cada
modalitat esportiva, siné de la
seva ldgica externa.

Els milions d'espectadors i segui-
dors de la competicié esportiva
només centren la seva atencié en
la competicié mateixa, perque és
ella la que acull la seva expectati-
vaiinterés per la incertesa del re-
sultati per la seva adscripcié afec-
tiva a algun dels bandols conten-
dents.

Perd I'excitacié emocional no
afecta tan sols als esportistes im-
plicats, siné que es produeix un
efecte mimétic mitjangant el
qual els espectadors també
s'impliquen: “"La naturalesa
mimética d’un enfrontament
esportiu com una cursa de ca-
valls, un combat de boxa o un
partit de futbol, és deguda a
que certs aspectes de I'ex-
periéncia emocional associo-
da amb una luita fisica real
entren a l'experiéncia emo-
cional que brinda la lluita imi-
tada d’un esport. Perd en
I'experiéncia esportiva, el que
sentim en una lluita fisica real
és traslladat a un mecanisme
de transmissié diferent. L'es-
port permet a la gent experi-
mentar amb plenitud 'emocié
d’una lluita sense els seus pe-
rills i els seus riscs. L'element
por present en l‘emocié, en-
cara que no desopareix per
complet, disminueix en gran
mida, amb la qual cosa es po-
tencia enormement el plaer
de la lluita. Per tant, en parlar
dels aspectes mimeétics de
'esport ens referim o que
aquest imita selectivament les
lluites que tenen lloc en la
vida real. La manero en qué
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esta dissenyat o estructurat el
joc esportiu, i I'habilitat dels
esportistes
augmenti el gaudi de lo bata-

permeten que

lla sense que ningd resulti le-
sionat o mort” (N. Elias, 1992:
65).

Des d'aquest efecte mimesi es
produeix I'adscripcié d'identitat,
que comporta la implicaci6 afec-
tiva de I'espectador en qualsevol
enfrontament, especialment els
de caracter antitétic, En efecte,
qualsevol espectador mitjana-
ment interessat en la competicié
esportiva decanta els seus inte-
ressos afectius per algun dels dos
bandols enfrontats. La mera con-
templacié estética de I'espectacle
esportiu no assegura el manteni-
ment de gran nombre d’especta-
dors. Resulta molt dificil mantenir
I'interés en una competicié es-
portiva sense portar a terme,
conscient o inconscient, aquest
efecte d'adscripci6 o de preferén-
cia per algun dels contendents.
Aquests sén portadors dels inte-
ressos i de les expectatives dels
seguidors, d'aquells que s'iden-
tifiqguen amb la seva sort. Els es-
pectadors d'un esdeveniment
esportiu hi participen tot experi-
mentant les emocions decanta-
des per la por al fracas o I'alegria
de la victoria a través dels espor-
tistes.

Reflexions al voltant
de les emocions
en lesport

Els humans configurem la nostra
realitat des de la percepcié cons-
tant d’estimuls, perd aquest mer
sentir com a modificacié del nos-
tre to vital no resulta ni de bon
tros suficient per determinar el
que es presenta auténticament
com real davant de cada un de
nosaltres. L'univers d'allo real, del
merament estimulant resulta in-



habitable a I'ésser huma, i en con-
seqUéncia des de la nostra expe-
riéncia xifrada vivim en una realitat
interpretada, dotada de sentit so-
cial i cutural, d'una realitat huma-
nizada. Som criatures dotades
d'un fort component biologic
perd també dun intens flux
d'informacié que emergeix al llarg
de tota la nostra vida social (J.A.
Marina, | 996).

La nostra realitat sensible s’ha anat
modulant al llarg de la nostra tra-
jectoria vital. En el transcurs
d'aquesta memoria personal la
nostra adscripcié al grup d'origen
ens converteix en criatures de-
pendents afectivament, en aquest
sentit, cal afirmar que la familia es
converteix en el nucli fort en la
modificacié i consolidacié de la
nostra afectivitat. La vida social
implica l'acumulacié6 constant
d'experiéncies afectives en qué
els altres juguen un paper pre-
ponderant. Tan sols amb ['adulte-
sa aconseguim mantenir un cert
distanciament afectiu, almenys a
nivell de la consciéncia, atés que al
llarg de tota la vida la dependéncia
social resulta decisiva en la confi-
guracié i interpretacié de la nostra
realitat sensible.

La nostra relaci6 afectiva amb el
mén és resultat en primera
instancia d'experiéncies estricta-
ment sensitives, on el plaer, gaudi
o felicitat i el desplaer, disgust o
dolor, assenyalen una clara fron-
tera sensitiva perd també afectiva i
també cognitiva (C. Gurméndez,
1994) (figura 2).

En segona instancia i sempre com
a consequiéncia de la nostra sensi-
bilitat, se’ns obre la consciéncia de
necessitat, I'apertura d'un desig o
d'un anhel. En aquest segon nivell
la modulacié grupal ens ha ajudat
en gran mida a interpretar el mén.
El nostre procés socializador
consisteix precisament en aixod,
en modular els nostres desigs. En

ajornar-los  reprimint-los  per

EMOCVIONS

PLAER-DESPLAER/GOIG-DOLOR

ESTATS SENSIBLES
| DE CONSCIENCIA

SENSACIONS

| ANSIETAT/EXPECTACIO

| ALEGRIA/T BLSTOR/FRUSTRACIO

REPRESENTACIO
DE LA REALITAT

EXPERIENCIES SENSIBLES

| NECESSITATS
SENTIMENTS

| CARENCIA O DESIG
| ESTATD'ANIM

Pigura 2. Nivells en la construccié de la realitat producte de la nostra trobada afectiva amb el mon.

aconseguir-los en algun moment
de les nostres vides de manera
rotunda, definitiva © amb un ma-
jor plaer; o també en ajornar-los
sine die, el que indueix a la frus-
tracié o la impoténcia.

En el tercer nivell, les nostres
experiéncies afectives converti-
des en desigs satisfets, ajornats o
definitivament reprimits gene-
ren una informacié xifrada que
es diposita en la nostra cons-
ciéncia, fent apareixer els senti-
ments, els quals avaluen cons-
tantment el nostre estat d'anim i
ens indueixen i predisposen cap
alacci6.

Joseph LeDoux, neurocientific
de la Universitat de Nova York,
ha estat el primer en desvetllar
que |'amigdala encefdlica conté
I'enregistrament de la nostra
memdria emocional, convertint-
se en una espécie de sentinella
que alerta a tot el nostre sistema
endocri instants abans que el
neocortex, el nostre cervell pen-
sant, sigui capag de decidir quina
accié emprendre davant d'una
determinada font estimulant.
Sembla que LeDoux ha desco-
bert una drecera que va des del
talem a I'amigdala, sense passar
pel neocortex. Fins fa ben poc
créiem que qualsevol estimul
que excitava els nostres sentits
dirigia el seu senyal directament
al tilem i des d'alia fins al neo-
cortex, des d'on s'estimula-
va l'amigdala encefdlica perqué

aquesta ordenés a les diferents
glandules que abogquessin al tor-
rent sanguini la secrecié hormo-
nal més adequada, com a res-
posta adaptativa a I'estimul rebut.
“Anatdmicament parlant, el
sistema emocional pot actuar
independentment del neocdr-
tex. Existeixen cerfes reac-
cions i records emocionals
que tenen lloc sense la menor
participacié cognitiva cons-
cient. L’'amigdala pot albergar
i activar repertoris de records i
de respostes que porfem a ter-
me sense que ens adonem del
motiu pel qual ho fem, perqué
la drecera que va del talem a
I‘amigdala deixa de banda
completament el neocortex.
Aquesta drecera permet que
I'amigdala sigui una espécie
de magatzem de les impres-
sions i records emocionals
dels que mai no hem estat ple-
nament conscients”. (D. Gole-
man, 1996: 44) (figura 3).

Aixi i tot sabem que I'amigdala,
encara que informada uns milise-
gons abans que el neocortex, rep
un senyal molt tosc, rudimentari
podriem dir, com correspon a un
nivell de desenvolupament cere-
bral inferior. Es tracta d'un missat-
ge sensorial que ens alerta davant
d'una situacié de perill, perque la
major part de la informacié, la que
permet portar a terme una ava-
luacié més ponderada es dirigeix
al neocortex. Es tracta d’una via
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rapida que ens activa els senyals
d'alarma, decisiva en l'estructura
cerebral d'ocells, peixos i réptils,
perd rudimentaria en els mami-
fers superiors, especialment en
I'espécie humana.

Malgrat aquest protagonisme ru-
dimentari de 'amigdala encefalica,
a causa de qué el neocortex re-
quereix d'un llarg i laborids procés
d'adaptacié a la nostra cada vega-
da més complexa cultura, les tro-
bades afectives de la nostra
infancia resutten al final decisives
per configurar el nostre repertori
emocional, atés que lamigdala
conté xifrada la nostra experiéncia
i s'activa d’'una manera molt sim-
ple, per associacié (D. Goleman,
1996).

Talem

Cortex
visual

RESPOSTA

DE LLUITA O FUGIDA

Augment de la freqiéncia cardiaca i de la
tensi6 arterial. La musculatura llarga es
prepara per respondre rapidament

Figura 3. Drecera descoberta per Le-
Doux que envia el senyal directament
del talem a l'amigdala (D. Goleman,
1996).
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Podem acordar, del que hem dit
fins aquf, que 'emocié constitueix
la primera resposta adaptativa a la
nostra relacié afectiva amb el
mén. L'emocié prepara el nostre
organisme per a l'accié, la seva
aparicié és abrupta, instantania i
fulgurant, expressant-se mitjan-
¢ant manifestacions fisiques tangi-
bles: agressivitat, excitaciS, pal-li-
desa, palpitacions o torbacié.
L'emocié6 apareix en la nostra vida
de la ma de les sensacions de
plaer i desplaer, de les primeres
experiéncies sensibles (J.A. Mari-
na, 1996).

Les sensacions de dolor i plaer
van configurant el nostre habitat
afectiu i canvien de registre se-
gons siguin les nostres experién-
cies dintre del grup. Amb el pro-
¢és de socialitzacié les descarre-
gues emotives van modulant-se
per aconseguir fer factibles els
nostres desigs en un mén socio-
cultural carregat de coaccions i
normes. Amb |'aveng de la nostra
trajectdria vital aprenem a domi-
nar els senyals rudimentaris d'a-
larma que flueixen en el nostre in-
terior i experimentem com a molt
més segur i eficient deixar-nos
guiar pel nostre conscient, bon
coneixedor dels senyals i signifi-
cats d’importancia social, perod so-
bretot de les seves consequen-
cies.

Amb el transcérrer de la vida to-
tes aquestes experiéncies consti-
tueixen la nostra memoria emo-
cional, que va dipositant-se en el
nostre interior com a blocs
d'informacié xifrada, forjant-se
aixi els nostres sentiments, els
quals governen el nostre estar en
el mén afectiu de manera cons-
cient. En aquest sentit puc com-
prendre la frase: "L’emoci6 és
una deferminada  manera
d’aprehendre el mén” (J.P. Sar-
tre, 1987: 77), de fer-nos-en el
carrec del mén, d'interpretar-lo,
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d'aconseguir una consciéncia sen-
sible d'alld real.

Acceptar I'emocié com a realitat
sensible del mén que es fa
aprehensible i conscient de ma-
nera singular a cada persona, su-
posaria una rendincia expressa a la
possibilitat d'esbossar almenys
una rudimentaria teoria de les
emocions, si excloem un punt de
vista exclusivament biologic, perd
sabem que I'espécie humana és
alguna cosa més que mera biolo-
gia. En aquest punt resulta crucial
dotar-se d'una perspectiva essen-
cialment sociologica, perqué en-
cara que és al llarg de |'itinerari so-
cial que va marcant-se la nostra
singularitat, al mateix temps es
consolida la nostra adscripcié al
grup social d'acord a determina-
des pautes consolidades normati-
vament.

L'estudi dels costums i normatives
socials, del que resulta adequat i
inadequat, del que convé expres-
sar i reprimir, del que interessa
guardar en la intimitat o bé llangar
ala via pUblica constitueix un cata-
leg molt eficag per poder expli-
car-nos els processos de cons-
truccié del subjecte, de com cer-
tes emocions han anat aixoplu-
gant-se en les profunditats del
nostre cervell més rudimentari i
de quina forma altres expressions
emocionals han anat adquirint un
major protagonisme social. D'a-
questa manera de govern social
de les emocions ha donat magni-
fic testimoni empiric la teoria dels
processos de la civilitzaci6 elabo-
rada extensament per Norbert
Elias (1987).

Perd existeixen moments i cir-
cumstancies a la vida de cada un
dels éssers humans i situacions
socials especials en que els lligams
socialitzadors semblen esvair-se
en un tres i no res. Cada un de
nosaltres fem gala d'una conducta
social refinada, civilitzat, perd
qualsevol persona davant d'una

amenaga immediata, en forma
d’agressié directa o davant d'una
situacié de perill imminent, po-
dem experimentar el panic, la
paralisi de terror, I'instint de fuga o
I'agressivitat més arravatadora. En
aquestes situacions d’urgéncia el
nostre cervell rudimentari apareix
sobtadament governant els nos-
tres comportaments.

Les descarregues d'adrenalina
preparen als mdsculs per a una
accié immediata, perd al mateix
temps, fa disminuir el lindar de
control conscient sobre el govern
emocional. L'adrenalina s'aboca a
la sang amb ['inici d'una activacié
energética, expressada mitjangant
respiracions repetides i agitades o
amb la iniciacié d'un exercici fisic
continuat i intens.

Tot esportista sap, qualsevol que
sigui la seva especialitat, que per
participar en una competicié es
requereix d'una elevada tensié
emocional que es manifesta en
agressivitat i afany per véncer.
L'abséncia d'aquest esperit com-
batiu implica mostrar una actitud
mal disposada per a la competi-
cib, la qual cosa provoca en totes
les ocasions una actuacié poc
reeixida. Els entrenadors conei-
xen sobradament que les situa-
cions animiques dels seus atletes
resulten decisives per assolir un
bon rendiment esportiu.

En els esports amb estructura de
duel, I'agressivitat es fa patent en
cada una de les accions de joc, bé
sigui un placatge, un xut a porte-
ria, un cop a la cara o un fort cop
de raqueta. Aquest esperit agres-
siu i competidor, encara que
sotmes a la coaccié de les regles,
té el seu premi en forma d'éxit es-
portiu i reconeixement social, fins
i tot condueix a molts esportistes
a la categoria de mites, perqué es
converteixen en herois per a
grans masses de seguidors. En al-
tres esports no interactius, com
Iatletisme, el ciclisme o la natacié,
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V'esperit competidor es manifesta
a través d'una gran excitabilitat
nerviosa i afectiva, generada per
les expectatives i temors davant
d'una mala actuacié, a perdre una
competicié o per 'ansia de gua-
nyar-la. Aquestes pors de la ment
provoquen un estat d'emergéncia
que incrementen les activitats del
sisterna simpatic i de les glandules
suprarenals, produint I'energia
necessaria per guanyar o compe-
tir amb esperit de guanyador en
una prova.

La logica de I'esport mobilitza el
nostre organisme per lliurar-nos
a una lluita la implicacié fisica de la
qual comporta l'activacié gene-
rosa del nostre sistema muscular,
aixd genera altes dosis d'adre-
nalina a la sang i una immediata
regulacié a la baixa en el control i
gestié de les nostres emocions.
La intermediacié social de l'acte
esportiu es fa evident mitjangant
I'adscripcié d'identitat per part
del seguidor esportiu o gracies a
I'efecte mimesi, en qualsevol cas
els afeccionats a I'esport també
pateixen, encara que en una altra
dimensié per l'abséncia directa
d'implicacié fisica, un augment
considerable del nivell d’adrena-
lina a la sang. A aixd hem d'afegir
una certa permissivitat social que
entén i tolera unes certes ex-
pressions d'emotivitat descon-
trolada en I'ambit esportiu i que
sén severament castigades en al-
tres circumstancies de la vida so-
cial.

Podriem conclourevaquesta breu
divagaci6é pel territori emocional
esportiu que tota competicié es-
portiva genera en esportistes i es-
pectadors una elevada excitabilitat
nerviosa provocada per la incer-
tesa de I'esdeveniment, a causa
de qué s'alberguen intensos de-
sigs de victdria o si més no l'es-
peranca de no perdre o de tenir
una actuacié digna. Aquestainicial
tensié6 emocional resulta impres-



cindible perqueé els esportistes im-
plicats obtinguin un bon rendi-
ment de les seves qualitats, per-
qué predisposa el seu organisme
per portar a terme de forma im-
mediata descarregues agressives.
Aquest esperit combatiu generat
per la tensié emocional també es
trasllada als espectadors. El teatre
esportiu resulta una representa-
cié simbolica que permet i predis-
posa a |'expressi6 emocional en
una escala molt superior a la resta
de la vida quotidiana (figura 4).

La por a la derrota o I'expectativa
propera de la victdria marquen el
germen de la tensié emocional
acumulada, perd també jalonen
una espécie de péndol en el re-
corregut del qual es manifesten di-
verses expressions emocionals. A
un costat del péndol es descarrega
la tensié en forma d'alegria pel
triomf, orgull, satisfaccié i entusias-
me desbordant pel reconeixe-
ment dels altres, a l'altre costat es
troba la tristor per la pérdua d'un
desig intensament tingut, ['aba-
timent i fins i tot la desesperacio.
Entre tots dos la por a la derrota o
I'expectativa de victoria mantenen
i acceleren la tensié emocional.
L'esport, indubtablement, repre-
senta un sofisticat i refinat acte ci-
vilitzat, perqué encara que la seva
logica ens indueix irremeiable-
ment a l'agressivitat, aquesta ha
d'acomodar-se estrictament als
manaments del sistema de regles i
a una expressié emocional con-
trolada, encara que la tensié pro-
vocada per la competicié baixi
sensiblement el nostre llindar de
control emocional i acosti o lliurial
nostre cervell més rudimentari la
seva gesti.

Iniciacio esportiva i
educacio emocional

El quadre que acabem de descriu-
re qUestiona la bondat estructural

de l'acte esportiu. Molt al contrari
a com acostuma a entendre’s, es
necessita un llarg i costés procés
d'ensinistrament perqué la tensié
emocional acumulada en la com-
petici6 esportiva pugui ser degu-
dament governada per protago-
nistes i espectadors. L'esport exi-
geix no perdre el control de les
emocions en situacions proclius al
descontrol, també en situacions Ii-
rnit, com succeeix en algunes mo-
dalitats  esportives. Indubtable-
ment, es tracta d’un refinat procés
civilitzador, perqué I'acte esportiu
activa i accelera les nostres res-
postes emocionals i al mateix
temps, en el fragor de la batalla,
exigeix el seu ajustat control, una
espécie de “més dificil encara”.

Aquesta contradictoria imposicié
cultural exigeix d'un perllongat i
complex procés d’aprenentatge.
Quan observem als nens en les
seves primeres actuacions espor-
tives constatem la gran dificultat
d'aquest aprenentatge, ja que a
ells els resulta summament costés
regular aquesta ficticia discrimina-
ci6, per una part la descarrega
d'adrenalina que mobilitza la seva
agressivitat de manera natural,
per una altra la necessaria acomo-
dacié i regulacié d'aquella mateixa
descarrega. En els nens es fa pal-
pable aquest desajust entre
I'excitacié emocional i I'obligada
submissi6 a les regles de joc,
doncs en ells prima I'afany de pro-
tagonisme i els anhels desmesu-
rats de véncer, perqué el rellevant
per a ells és la satisfacci6 dels seus
desigs i objectius. Aix0 té especial
importancia en I'ambit esportiu en
qué només existeix un triomfa-
dor, ['atleta o equip campié. Tots
els altres s&n aproximacions a
Fexit i
d’adaptar-se mitjangant continua-

com a tals, hauran
des frustracions a altres expectati-
ves d'éxit menys valorades social-
ment.

En molts nens la competicié es-
portiva resulta una excel-lent si-
tuacié per estimular la seva millo-
ra personal, el seu afany de supe-
racié i aconseguir aixi el necessari
reconeixement social per consoli-
dar la seva acceptacié i autoesti-
ma. Perd l'exigent selectivitat es-
portiva reparteix moltes més frus-
tracions que afanys de superacié.
Molts nens es desanimen, perden
estimuls i també s'inhibeixen da-
vant de la constant exigéncia fisica
i emocional de la competiciS.
Aprendran a poc a poc a sentir-se
representats per altres en el fra-
gor de la batalla esportiva.

Aixi doncs es tracta entot cas d'un
dur aprenentatge per a la vida so-
cial i que no sempre genera pro-
cessos d'adaptaci® optimitzants i
cvilitzats. Es en aquest punt cn
l'actuacié pedagdgica es conver-
teix en un instrument veritable-
ment imprescindible.
L'ensenyament de la regulacié
emocional en |'esport es conver-
teix aixi en un tema fonamental
per a aquelles persones que es-
peren dedicar-se professional-
ment a la pedagogia esportiva, bé
en escoles d'ensenyament gene-
ral com a professors d'educacié fi-
sica o en els clubs esportius com

agents iniciadors en l'aprenentat-
ge de l'esport.

En aquest punt s'obren dos plans
o perspectives del mateix proble-
ma. D'un costat el derivat de con-
siderar a I'esport com una activitat
o un contingut curricular en el
marc de les classes d’educacié fisi-
ca, d'una altra, els processos d'i-
niciacié esportiva portats a terme

en els diferents clubs i escoles es-

portives de molt divers signe i
procedéncia.

Existeixen formes molt diferencia-
des i variades d'estimular i educar
la competitivitat entre els alumnes
d'una classe d’educacié fisica, sigui
en l'educacié primaria o en la se-
cundaria, si aquest és realment
l'objectiu o necessitat pedagdgica
plantejat per I'equip de docents,
sense tenir que recérrer a l'ense-
nyament de diferents modalitats
esportives; perd si
aquest fos el cas, els professors

finalment

d’educacié fisica hauran de fer
prevaler en tots els casos: el res-
pecte a la regla de joc als impulsos
agressius O ansies per véncer, la
participacié de tots els alumnes
presents a la classe a la seleccié
dels millor dotats i la valoracié de
I'experiégncia pedagdgica com
d'interés per al grup a la consecu-

COMPETICIO ESPORTIVA
VICTORIA DERROTA
ALEGRIA » ABATIMENT
AUTOESTIMA z TRISTOR
ORGULL o IMPOTENCIA
SATISFACCIO o RESIGNACIO
o
=
ANSIETAT 1 RABIA

IL-LUSIO

DESIGS

TENSIO DESIL-LUSIO

AGONAL
ESPERANGA

POR

Figura 4. Fases del péndol emocional en la compelicié esportiva.
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ci6 de I'éxit esportiu o el desco-
briment d'algun talent.

La selectivitat tan gran que implica
la competicié esportiva exigeix
del pedagog la disposici6 de les
seves millors arts per minvar els
efectes de frustracié i descoratja-
ment que acompanyen a la der-
rota. Convertir cada derrota en la
millor de les llicons, en una vic-
toria, resulta una tasca que exigeix
la millor saviesa pedagogica. So-
bretot si tenim en compte que
sén molts els derrotats i molt pocs
els seleccionats per a la victoria.
L'escola no es pot permetre més
fracassats. Tot pedagog que apre-
cif la seva professié sent la neces-
sitat de convertir les seves classes
en una victoria continuada per a
tots i cada un dels seus alumnes,
als quals impulsa i motiva en un
procés continu i constant d'afir-
macié | maduracié personal. Es
que no resulta educativament po-
sitiu el foment de la competitivitat
a l'escola? La competicié en el
marc escolar només pot resultar
rendible a les mans d'un pedagog
experimentat, segur i molt com-
petent. Perd no podem afirmar-
ho amb caracter general, atés que
la competicié esportiva genera si-
tuacions en les quals es requereix
d'una sobredosi d'adrenalina en
estimular 'excitabilitat emocional
dels joves participants, per la qual
cosa es converteix en un moment
educatiu altament problematic, i
que requereix d'orientadors i pe-
dagogs experts i qualificats.

El tractament pedagogic de les
emocions, que sorgeix en el marc
dels processos d'iniciacié esporti-
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va, adquireix fins i tot un pla de
preeminéncia superior a ['apre-
nentatge de les propies habilitats
esportives exigides. Perd amb
massa freqiiéncia aquesta relacié
pedagogica s'inverteix. Aixd resul-
ta aixi perqué es fa necessaria
I'acomodacié entre una exigéncia
motora que requereix grans dosis
d'agressivitat perque el jove es-
portista obtingui &xit i una exigén-
cia social i normativa que no per-
met l'expressié agressiva més
enlld de determinats limits. L'ex-
citabilitat emocional produida per
la competicié esportiva no resulta
faciiment governable per la raé
d'un nen o d'un jove esportista.
Els pedagogs esportius han de ser
experts coneixedors de la practica
esportiva que indueixen a apren-
dre. Perd no basta amb dominar
tota una série d'habilitats i destre-
ses esportives, ja que cal congixer
amb detall tota la série d’accions
motores que desencadena cada
una de les modalitats esportives
que s'intenta ensenyar. En elles es
manifesta una forta agressivitat re-
querida per la necessitat d'enga-
nyar, superar i véncer a l'adver-
sari. No pot esperar-se en aquest
punt que el nen aprenent redueixi
el seu desig d'éxit per una actitud
sofisticadament  civilitzada: res-
pecte i consideracié a l'adversari,
solidaritat en el joc collectiu o
control dels seus impulsos agres-
sius. Sobretot tenint en compte
que l'esport exigeix la implicacid
total del nostre fisic, del nostre ser
corporal, d'alld que es fa real en
tots i cada un dels nostres mo-
ments vitals.

La cultura esportiva exigeix dels
esportistes un fort control emo-
cional, justament en el moment
en qué tot el seu cos esta sotmes
a una maxima excitabilitat. En els
processos de captacié de talents
esportius, a més a més de les ca-
racteristiques fisiques i del domini
de destreses es té molt en comp-
te l'esperit guanyador i combatiu
de qué fan gala els joves esportis-
tes. Perd aquesta elevada tensié
emocional requereix d'una cana-
litzacié extremadament estricta,
perqueé es tracta d'un discérrer en
el mateix tall de la navalla.
L'ensenyament dels esports exi-
geix com cap altra I'excel"lent for-
macid dels pedagogs dedicats a
aquesta responsabilitat. Plantegen
situacions que requereixen de
I'expressié dels impetus i instints
més primitius per tal que des
d'alla, una vegada provocada la si-
tuacié d'alta tensié, comengar a
temperar les emocions sense dei-
xar que el rendiment de les ac-
cions baixi la seva efectivitat: tot
un miracle.

Aixd és ben sabut pels cagadors
de talents esportius més experi-
mentats, ja que la major part de
les habilitats esportives que s'a-
prenen poden millorar-se amb
constancia i un entrenament sis-
tematic, perd el caracter d'un
guanyador es forja i cisella en el
cruixir de la batalla, aquest és el
moment en qué ha d'aflorar tota
I'excitabilitat emocional de qué
un és capag, i aprendre-ho a fer
just als moments decisius de
I'enfrontament esportiu, i natu-
ralment, sense extralimitar-se.
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Només a I'abast dels grans cam-
pions!
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Hi ha questions que gaudeixen d'un con-
sens generalitzat; diuen que la logica les fa
caure pel seu propi pes. El tftol d'un escrit,
sigui llibre, article o tafaneria, ha de ser
l'anunci correcte del seu contingut. Co-
mengar amb bon peu sense enganyar al
personal. Per aixd, aclariré que 'enunciat
hauria de disposar de la paraula coeduca-
cié, o les paraules igualtat d'oportunitats, o
potser democracia, segurament justicia so-
cial i, per qué no? sentit i sensibilitat. El rétol
avisa del terreny on es posaran els peus...
Em vaig cansar de col-locar la paraula coe-
ducacié com si fos un avis per a navegants.
Em vaig cansar de sentir-me obligada a defi-
nir aquesta paraula nova, que no té una de-
finicié Gnica, ni closa, ni definitiva. Que és la
coeducacié?, quins significats té?

Hi ha bones definicions, més o menys ins-
titucionals, del terme coeducacié; aqui no
recorreré a elles encara que cregui que
s6n valides i necessaries perqué volen dir
molt, perd per forga s'acaben cenyint a
massa poc. La coeducacié, de la mateixa
manera que la democracia, sén paraules
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massa grans, sén una suma de preten-
sions, d'intencions, de proposits d'igualtats
que han de ser traduides a la realitat. La
coeducacié, de fet, només hi cap dins dels
sistemes democratics on les persones indi-
viduals (independentment del seu sexe, la
seva étnia, les seves idees religioses, els
Seus recursos econdmics, etcétera), tenen
reconeguts els mateixos drets. Encara als
nostres paisos occidentals, el primer mén
o mén ric, existeixen exemples abundants
de la dificultat que té concretar les idees
d'igualtat en alld purament huma. De-
mocracia i dins d'ella coeducaci6é, sem-
blen escrites per a un planeta, encara, del
futur. Les dues idees sén ideologia, les
dues guarden a dintre grans trossos
d'utopia.

Plantejar una educacié que superi o intenti
minimitzar la jerarquia entre els dos géne-
res humans, el masculf i el femeni, és, en el
fons, proposar una transgressié. Una revol-
ta pacffica i no violenta, perd, al cap iala fi,
una profunda modificacié de l'ordre esta-
blert.
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Exercicis gimnastics al camp d’esports de I'“Escuela de Mandos” del Mas-
nou, l'any 1958.
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Els segles i la inércia dels costums, van
collocar les dones en inferioritat de con-
dicions respecte dels homes. | la historia
ens ha ensenyat que no es cedeixen volun-
tariament | espontaniament privilegis que la
tradicié, els habits socials i les lleis van fer
passar per norma. Quan ens acostem a al-
tres pobles i a altres cultures podem veure
com en tots els espais i en tots els temps, els
grups privilegiats elaboren i disposen ritus i
cerimonies de legitimacié, alld que els con-
firma i reafirma. Veiem com aquells grups
recolzen les estructures socials que els
mantenen en les seves posicions.

En la nostra llarga i complexa tradicié occi-
dental, un dels grups privilegiats, entre co-
metes, ho ha estat pel sexe de naixement.
Han estat els elegits, Gnicament, en ser
comparats a |'altre grup genétic. Qualsevol
que fos l'organitzacié politica d'una época
determinada, per molt desiguals que hagin
estat les posicions socials entre els homes,
ells han comptat amb un plus respecte de
les dones, el plus de ser Finica mida de
l'huma i la referéncia d'autoritat. Des
d'aqui, és facil caure en visions simplificades,
o bé venjatives, o bé de victima. Ambdues
dificulten en lloc d’ajudar la comprensié.
Plantejar el tema de la coeducacié repre-
senta treure a la llum un canvi gradual en les
mentalitats i I'escala de valors de tota una
societat, no solament dels seus docents.
Precisament 'escola, junt amb els acade-
mics de la llengua i els juristes, té, excepte
honroses excepcions, la tendéncia a anar
una mica per darrere. En la majoria dels ca-
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sos, beneeixen a posteriori alld que el gruix
de la societat fa temps que ha incorporat en
els seus comportaments o reclama amb in-
sisténcia. La societat camina i algunes insti-
tucions es queden mirant-la, receloses, de
lluny.

Modificar les formes de percebre, pensar i
fer, passa necessariament per un procés
personal. Un procés lent, llarg, construit
amb dubtes, conflictes i no exempt de frus-
tracions. L'incaut o la incauta docent que
vulgui acostar-se amb sinceritat a la idea de
coeducacié hauria de saber que aixd signi-
ficara comengar a col-locar-se en una posi-
ci6 incdmoda, critica. Primerament, amb ell
o ella mateixa, en segon lloc, amb una part
dels seus congéneres. El primer obstacle
que trobara sera la seva propia educacié i la
percepcié d'ell/a mateix/a, que es déna
com a resultat de la socialitzacié. No dispo-
sara d'un receptari, no tindra certeses, serd
dificil trobar una plantilla avaluadora per la
qual guiar-se. Haura d'anar despertant una
sensibilitat distinta, fixant-se en detalls que,
per obvis, no es veuen.

Traslladar, d'alguna manera, aquella sensi-
bilitat a la tasca docent, sigui en I'ambit de
I'educacié fisica o sigui en qualsevol altre,
comporta tensions, perqué coeducar re-
presenta posar damunt de la taula i replan-
tejar-se habits, idees i costums que la so-
cietat té assumits com a “alld normal”, “alld
natural”, el “ja se sap”. Coeducar pot, a
més a més, ser vist com contra-educar, o
educar contra els nois, treure’ls alld que
sempre van tenir, alld que han tingut pels
segles dels segles, justament fins el XX, |
aixi i tot, no és el qui contra el que es diri-
geix la coeducaci6 sin6 el que. Coeducar

és educar contra els prejudicis. Contra les

idees preconcebudes que tenim sobre les
capacitats i destins de les persones per ha-
ver nascut homes o dones. Facil de dir,
complicat de fer.

La historia dels pobles i les individuals estan
plenes de paradoxes, de senyals fent I'ullet,
de vegades, ironics, d’altres cruels. Si Cou-
bertain hagués imaginat tantes dones fortes,
joves i competitives disputant-se medalles
olimpiques. Qui sap! Potser s’hagués re-
plantejat el seu somni dels Jocs Olimpics.
Aixo no era el que ell volia, mai no va ac-
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ceptar o va considerar aquella possibilitat
coma bona, ni per ales dones ni per al con-
junt de la societat. Coubertain veia en una
dona tan sols I'element decoratiu que coro-
na al vencedor. La capacitat de les dones
per a la maternitat les incapacitava, als seus
ulls, per a qualsevol altra cosa que no fos
“servir i acompanyar” al veritable i Gnic indi-
vidu: I'home. A tocar el final de segle, no
solament no es discuteix sind que s'orga-
nitzen campanyes institucionals per incor-
porar les nenes i les dones a ['esport.

Perd coeducar no és aconseguir que les ne-
nes facin o hagin de fer, per for¢a, tot el que
fan els nens. Imitar el model masculi de
conducta és una opcié, una opcié legitima;
encara que poc enriquidora per a la societat
i de resultats dubtosos per a les propies do-
nes, si més no, per a moltes. Si la historia
que portem a les esquenes ha estat una
historia construida i dirigida pels homes,
caldra convenir amb ells que, sincerament,
pot fer-se molt per millorar, i aquella recer-
ca d'alternatives passa perqué ells apren-
guin no solament d'ells mateixos, sind tam-
bé de I'altra meitat del mén, el mén femeni,
el de les dones. Aprendre, qué? basica-
ment: escoltar, respectar, prendre en con-
sideracié, pactar, cooperar, atendre més
necessitats i més gusts que exclusivament
els propis. L'educacié fisica, molt penetrada
pels valors de I'esport de competicié, ha
mantingut llacunes i omissions substancials
cap als cossos femenins, cap als seus gustos
i les seves necessitats i, és clar, també, cap a
aquells masculins incapagos d’adaptar-se, o
rebels als seus requeriments. Perd aques-
tes omissions haurien estat impensables si a
I'hora d'organitzar I'educacié mixta, les ne-
nes (i el mén femeni en general) haguessin
estat vistes amb la mateixa atencié i prota-
gonisme que despertava el mén masculi. Es
bo recordar que darrera d'una omissié
acostuma a existir un descuit. No acostu-
mem a ometre aquelles coses que va-
lorem.

Canviar la percepci6 és dfficil, i en aquests
camins incerts hi ha petits trucs que afavo-
reixen el canvi. Un truc prou dtil és imagj-
nar qualsevol situacié de la vida diaria, un
anunci de televisié, una noticia del diari, un
tribunal d’oposicions, una discussié en el



treball o a casa, etc. canviant el génere dels
protagonistes. Si en canviar el sexe dels ac-
tors, I'escena es presenta ridfcula, injusta o
intolerable, alguna cosa passa. Aqui hi ha al-
guna cosa important sobre la qual refle-
xionar.

Sila coeducacié es planteja per a I'ambit do-
cent i professional, perd de portes endins
no es toca, ni s'esta disposat a tocar res,
probablement, s'estigui usant el seu nom
en va. Coeducar significa prendre conscién-
ciai la consciéncia s'assenta en el seu fur in-
tem, en alld més personal. En els dossiers,
els llibres, els documents, els treballs de
camp, etc., en definitiva, en la bibliografia,
que comenga a ser substanciosa, es troba el
coneixement, els recursos, els criteris, els
instruments. Perd la sensibilitat cal buscar-la
a l'interior del propi cos, cal buscar-la i tre-
ballar-se-la cada dia. Malgrat els dubtes,
malgrat els fracassos, amb el convenciment
que val la pena intentar col-laborar a deixar
un mén una mica més equilibrat. Arren-
car-li un petit tros a la utopia de les paraules
democracia i coeducacié, posar-les una
mica més a prop de la vida real per ales que
vénen darrere, per a ells, també, '
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L’esport al museu

L’esport al Museu

d’Art Naif

R. Balius i Juli

Fa pocs mesos ha estat inaugurat al Far
d’Emporda, petita poblaci6 situada a només
4 km de la ciutat de Figueres, el Museu d'Art
Naif (MAN). Ha estat creat per la iniciativa pri-
vada del francés Albert Laporte, el qual l'any

Figura 1. Futbol (R. Boissier).

Educaci6 Fisica i Esports (56) (110-111)

1960 comenca a buscar i descobrir en nom-
brosos paisos pintors i escultors naff, aconse-
guint reunir una col-leccié intermacional d'obres
d'aquest art. Una part important d'aquesta
col'leccié constitueix el fons del MAN.

El Museu esta emplagat en un antic molf cons-
truit a mitjans del segle XX per encarrec del
Marqués de la Torre, fet que ocasiona que la
propietat rebés el nom de Molf de la Torre.
L'any 1911 la casa va estar adquirida per la
cantant Maria Gay, membre de la familia Pit-
xot de Figueres. Es coneguda l'amistat entre
els Pitxot i els Dali, la qual cosa va facilitar que
lany 1916, el jove Salvador Dali que alesho-
res tenia dotze anys, passés una curta tempo-
rada al Moli de la Torre. Alli, segons explica
Dali en el seu llibre Vida Secreta, va descobrir
limpressionisme a través de I'obra de Ramon
Pitxot i va intentar convertir-se ell mateix en
pintor impressionista. Actualment el Molide la



Torre ha estat restaurat molt correctament,
adaptant I'edifici a la funcié museistica, encara
que conservant estris i maquinaria que recor-
den el seu passat industrial. Un tranquil, bonic
i ben cuidat jardf, situat a la part posterior del
Museu, completa aquesta interessant i agrada-
ble instal-laci6 d'art.

L'art naif, com apunta el subtftol del Museu, és
marginal i popular. No és un estil, ni esta
marcat per cap norma artistica. Recull l'ac-
tivitat creadora d'artistes de totes les condi-
cions socials, moltes vegades de vocacié tar-
dana, autodidactes i sense relacié amb la cul-
tura “oficial” o academicista. No té escola, ni
mestre i és essencialment sincer i espontani.
L'artista naif, que produeix per necessitat de
comunicacié, capta el mén real amb esponta-

Figura 3. Corredors (G. Risveiro).

neftat i senzillesa, de tal manera que molts
cops s'acosta a les creacions plastiques dels
nens, amb una forta carrega de ingenuitat.
Com diu Albert Laporte, molts quadres naif
“s6n romangos o poesies que reflecteixen els
sentiment, les emocions i els somnis dels artis-
tes”. L'estética naif destaca pels seus colors
vius i alegres, per I'abséncia de perspectiva i
pel detallisme, que obliga a I'espectador a
contemplar les obres durant llargues estones.
Possiblement Henri Rousseau dit el Duaner
(1844-1910), ha estat el més il-lustre dels pin-
tors naf, l'obra del qual tingué el recolzament
de Picasso, Apollinaire i Delaunay.

En un art en el qual l'artista plasma I'anécdota
social, records d'infantesa i fins i tot somnis ima-
ginaris, no hi pot faltar quelcom tan popular i
arrelat com |'esport. Entre les obres exposades
hem pogut contemplar-ne quatre de tematica
esportiva. Un partit de futbol, del francés Roger
Boissier, amb jugadors, arbitre, espectadors,
tribuna i pancartes; un ring de boxa, amb boxa-
dor, curadors i public, del també francés René
Guilleminot, entrenador de boxa i de lluita, es-
sent ell mateix lluitador; uns corredors vuitcen-
tistes de 'espanyol Risverio, que recorden el
jugador de pilota de Rousseau; i uns ciclistes del
brasiler Emani Pavaneli, artista que curiosa-
ment pinta exclusivament 'any 1983, quan te-
nia 41 anys. Sens dubte, el camp de l'esport és
un terreny ric en escenaris i situacions molt
adequades per a l'art naff.

Hem de recomanar sincerament |'anada a Far
d’Emporda per conéixer i gaudir, grans i pe-
tits, amb la col-leccié del MAN.
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