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EDITORIAL

Apunts per al segle XXI

Nou compromis

Amb aquest primer ndmero de I'any 2005 s’obre un nou procés en Apunts. Educacio Fisica i Esports. Des-
prés de dos anys, torno novament a la revista amb el ferm proposit de reprendre un nou compromis amb I'INEF de
Catalunya, que sosté i fa possible la publicacid, amb els autors, que proporcionen generosament treballs rellevants
i rigorosos, amb els membres del Consell Editorial (Consell de Redaccié i Consell Assessor), que amb la seva expe-
riencia i coneixement corregeixen i seleccionen els treballs més idonis per a la seva edicio, i amb els lectors, que
fan realitat la nostra publicacio, atés que d’una banda els serveix d’aliment intellectual i d’una altra els estimula a
aplicar-ne els continguts en pro de la millora del nostre ambit sociocultural.

El mén esta canviant constantment; ens trobem immergits en un procés de canvis tecnologics, socials,
culturals, economics i pedagogics que afecten formidablement el nostre entorn. S’obren nous desafiaments que
promouen nous horitzons, i nosaltres, des de la revista, hem d’afrontar amb decisié aquest enorme flux de noves
oportunitats i collaborar en la recerca de I'encaix de I'educacio fisica i I'esport en el mén del segle xxi. Volem una
revista que sigui filla de la seva eépoca, compromesa amb els renovellats reptes que es presenten i amb els nous
horitzons que s’albiren.

El nostre compromis és contribuir a fer una revista original, cientifica, propia, professional i divulgativa.
Original, perqué des de la nostra plataforma institucional volem ser genuins en la nostra forma d’enfocar la pu-
blicacio, perqué els nostres autors son originals i ens envien treballs inédits i rellevants i perqué la nostra revista
és la més llegida, citada i esmentada pels nostres lectors de I'area llatinoamericana en relacié amb les altres pu-
blicacions periodiques, gracies a I'originalitat dels seus treballs. Cientifica, perqué esta fonamentada en treballs
actuals i rigorosos d’investigacio cientifica i reflexio critica. Propia, perqué els nostres articles han de ser exclusius
del nostre ambit intellectual i competencial. Professional, perqué els treballs han de ser comprensibles, didactics
i aplicables al programa R+D+l. Divulgativa, perqué tenim I'obligacié de difondre el coneixement i I'experiéncia
professional eficient a tots els professionals de I'educacio fisica i I'esport, en les seves diverses branques i especia-
litats, als estudiants i al public en general.

Pretenem que la nostra revista sigui oberta, tolerant, humanista, independent, dinamica, participada i com-
promesa. Oberta, perquée no fem distincions de raca, pensament, ideologia o qualsevol altre impediment social o
cultural (sense detriment d’imposar els criteris restrictius de tota revista de qualitat: ambit competencial, rellevan-
cia en I'area tematica, excelléncia cientifica i/o professional, originalitat i utilitat dels treballs). Tolerant, perqué ac-
ceptem tota mena d’interpretacions fonamentades en les dades obtingudes o reflexions argumentades per la rad
I6gica interpretativa, sempre i quan es regeixin pel respecte i la consideracié deguda cap a altres autors, corrents
o plantejaments de les quals es discrepa. Humanista, perqué la finalitat Ultima de la revista és ajudar I’nome en la
seva travessia per la vida en harmonia amb I’entorn. Lactivitat fisica, I'esport o I'educacié fisica son mitjans que
ens serveixen per incidir sobre I'individu; aquests mitjans i els seus instruments han d’estar al servei de ’home
i no a l'inrevés. Independent, perqué la nostra revista ha de tendir vers la llibertat de pensament i d’accié. Dina-
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mica, perqué la publicacié ha d’ajustar-se als constants canvis socials, culturals i tecnologics del nostre temps.
Participada, per la gent del nostre territori sociocultural: els seus rectors, els autors i els lectors, constitueixen el
triangle basic d’aquest projecte. Compromesa, amb el nostre entorn mediambiental i al servei de la nostra societat
que és, en darrer terme, qui ens sosté i a qui ens devem, per corregir-la i millorar-la en la mesura que ens sigui
possible.

En relacié amb I'estructura organica de la revista mantenim el Consell Editorial fonamentat en les quatre
institucions que prestaven de manera eficac la seva collaboracié a la revista: I'INEFC de Barcelona, I'INEFC de
Lleida, el CAR (Centre d’Alt Rendiment Esportiu de Catalunya) i el Centre d’Estudis de I'Alt Rendiment Esportiu
(Consell Catala de I’Esport); i convidem tots els professionals d’aquestes institucions i els assessors invitats ex-
terns que hi collaboren a continuar participant dins del Consell Assessor de la revista. Des d’aqui transmetem a
tothom el nostre reconeixement pel seu treball i el seu suport i el nostre agraiment pel seu renovellat compromis.

Pel que fa a I'estructura de la revista proposem una linia similar a la portada a terme en aquests Ultims
anys. Les seccions previstes son les seglients: 1. Ciéncies Aplicades a I'Activitat Fisica i I'Esport; 2. Educacié Fisi-
ca; 3. Pedagogia Esportiva; 4. Preparacio fisica; 5. Entrenament Esportiu; 6. Activitat fisica i Salut; 7. Gestio espor-
tiva, Oci i Turisme. També es vertebren les seccions fixes seglients: Editorial (Apunts per al segle XXI); Forum “José
Maria Cagigal”; Dona i Esport; Art i Esport; Articles d’Opini6 i Resums de Tesis Doctorals.

Per a cada treball presentat nomenarem tres assessors avaluadors amb |'objecte de mantenir un alt grau
d’objectivitat i un bon nivell d’avaluaci6 i seleccié. Volem prioritzar els treballs originals que tinguin un bon nivell
d’excelléncia, que presentin un interés propi (intellectual i competencial), que tinguin caracter divulgatiu, sense
perdre rigor i que siguin aplicables a la realitat social. Dintre d’aquests parametres pretenem de promoure una
participacio com més plural millor, de tal manera que a la nostra gaseta hi figurin les signatures més notables del
nostre ambit i també els treballs més prometedors del nostre entorn socioprofessional. En aquesta linia, volem
proposar i projectar un codi étic sobre I'autoria dels articles, i establir unes directrius per als autors per tal de dis-
posar d’una correcta identificacié en I'autoria dels treballs publicats.

En relacio a les “Normes de presentacio d’originals. Recomanacio per als autors” es produiran alguns can-
vis que anirem descabdellant en nimeros propers. El proposit d’aquesta seccid és proposar un model guia per a
autors i responsables de I'avaluacié que redundi en la consecucié d’'una publicacid6 homogenia en la forma, els
treballs de la qual siguin de facil comprensié, comprovacioé i avaluacié per tal d’aconseguir un adequat procés de
seleccid, edicio i divulgacio dels diferents articles presentats.

Des de fa aproximadament una década estem considerats com la primera revista cientifica i técnica d’edu-
cacio fisica i esports en llengua castellana (i també en llengua catalana), hem de consolidar-nos en aquesta relle-
vant posicio i, parallelament, hem de collocar la nostra publicacio entre les revistes del seu génere de més gran
impacte internacional. Hem de ser ambaixadors de la nostra ciéncia, de la nostra historia, de la nostra cultura i
dels nostres autors en d’altres arees culturals i aconseguir un lloc de prestigi entre les millors publicacions de la
comunitat global.

Amb aquesta esperanca compartida i des d’aquesta puixant talaia que suposa la revista vull refermar
aquest nou compromis.

JAVIER OLIVERA BETRAN
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La construccio social i cultural del lideratge
en ’esport*

DAVID J. MOSCOSO SANCHEZ
Instituto de Estudios Sociales de Andalucia (IESA). Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC)

Resum

L’esport ha estat un espai social objecte d’estudi des de mitjan del segle passat. Avui, encara podem trobar-nos algunes llacunes
que impedeixen de moure’ns amb claredat entre els elements que intervenen en la seva construccio. El lideratge pot ser un exemple
representatiu. La seva analisi ha passat desapercebuda durant aquest temps i, tanmateix, constitueix una pe¢a elemental per com-
prendre com es construeix 1’espai social de ’esport. En aquest article, la seva interpretacié no solament ens permetra d’explorar
un camp d’acci6 social concret, 1’esportiu, sind tota una historia de I’home, que aqui sera la historia de ’home esportiu. Des d’una
perspectiva fenomenologica, pretenem d’aclarir aqui quins sén els elements que intervenen en la seva construcci6 i les funcions
socials que exerceix, segons les diferents coordenades espaciotemporals.

Paraules clau
Lideratge, Psicosociologia, Fenomenologia, Estructura, Esport.

Abstract

Sport has been introduced as a social phenomenon since half-way through last century. Nowadays, there are still important
gaps which do not allow to see clearly the factors than take part in its construction. The leadership can be a representative
example. Its study has gone unnoticed for a long time. However, it constitutes a basic key in order to understand how the social
phenomenon of sport is constructed. On this article, its interpretation will allow us not only to explore a concrete field of social
action sport, but also man’s history as a whole, being here the sportman’s history. From a phenomenological perspective, it is
hoped to clarify which elements take part in its construction and the social functions it satisfies, according to the different space-
time coordinates.

Key words
Leadership, Psycosociology, Phenomenology, Structure, Sport.

Lideratge

El punt de partida d’aquest treball és la consideracié
del lideratge com un comportament huma, encara que
originariament i parcialment amb una certa causalitat
en la “interaccid biosocial”,! fonamentalment construi-
da culturalment i socialment. Es a dir, que el lideratge,
com a comportament huma que és, sorgeix com a re-
sultat d’un procés de construccid, aconseguit mitjancant
diferents mecanismes adaptatius i socialitzadors, és a
dir, mecanismes amb els quals ’home s’adapta a la seva
propia naturalesa i a la de I’entorn on es desenvolupa.
Es un procés de construccid, desconstruccid, reconstruc-

ci6 i/o reinvencié d’aquests mecanismes, en funcid dels
molt variables contextos en que es desenvolupa la seva
vida, a saber: els innombrables rols que desenvolupa,
segons les diferents coordenades espacials i temporals,
dintre d’un determinat context social i individual.

A més a més, el lideratge, analitzat des de 1’Optica
psicosociologica i, concretament, des d’un tractament fe-
nomenologic, és enteés aqui com un comportament huma
que s’expressa a través de la interacci6 social —fet que al-
guns psicolegs socials descriuen com a “procés d’estimuls
mutus” (Sprott, 1967, pags. 8-14). Per tant, consisteix en
un intercanvi reciproc que, en conseqiiéncia, comporta

* Aquest treball és en una versié desenvolupada de la comunicacié presentada pel mateix autor al I Seminari Hispano-Marroqui d’Etica i Lideratge
Juvenil, realitzat a Granada, del 3 al 5 d’abril del 2001. He d’agrair els suggeriments i correccions realitzades sobre la revisi d’aquest article a
Juan Torres (Universitat de Granada), Xavier Olivera (INEF de Catalunya) i Alvaro Rodriguez (Universitat de Sevilla).

1" A “Dominacié i lideratge” , de K. Young, Psicologia i Sociologia del lider, pag. 41.
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una acci6 i una resposta: una accid, per part d’un indivi-
du (el lider), que té un efecte sobre un grup més o menys
gran, i una resposta, per part del grup (els seguidors del
lider), davant d’aquesta acci6. L’accié comporta 1’expo-
sicié d’un model (d’actituds o conductes), per part del li-
der, que és seguit pel grup (o seguidors). Dit d’una altra
manera, el lideratge consisteix en un procés mitjancant el
qual un individu, que anomenem lider, té la capacitat de
fer que d’altres individus actuin influits per la conducta
o l’actitud manifestada per aquell; encara que aixd hau-
ria d’implicar, a més a més, que aquests individus tenen
capacitat per influir sobre el lider, tot determinant noves
pautes en les relacions del lideratge.

A més a més del que acabem de dir, en aquest treball
es parteix d’una dimensi6 flexible i/o oberta del liderat-
ge, en el sentit que el lider no té per que ser-ho en totes
les situacions ni el qui és liderat necessita liders idéntics
i Unics per orientar cada un dels aspectes de la seva vida.
Fet i fet, un lider que ho sigui en unes determinades cir-
cumstancies pot no ser-ho en les restants i un grup o
col-lectivitat pot requerir liders diferents que dirigeixin
o exemplifiquin conductes dispars que responguin a les
diferents necessitats que es produeixin en aquest grup.
Paral-lelament, aquest procés no té perque implicar, ne-
cessariament, una relacié merament autocratica i dirigi-
da, sin6 que pot ser democratica i permissiva (Baron i
Byrne, 1998, pag. 541).

Esport

Doncs bé, I’esport, com un ambit més de 1’acci
humana i social, experimentara també aquest procés
de construccié social del lideratge, encara que amb
caracteristiques o trets, models i funcions tocants a
les necessitats i realitats propies d’aquest espai, molt
variables també, d’altra banda, en funcié de les trans-
formacions historicosocials experimentades en aquell
-1 aix0 comporta la consideracié d’aquest fenomen des
dels mateixos origens de 1’esport, com a espai social
institucionalitzat en el 776 abans de Crist (després de
I’aparici6 dels Jocs Olimpics de Grecia), passant per
la practica d’activitats fisicoesportives desenvolupades
historicament per 1’home, com ara el salt de pont, el
benji, I’excursionisme, la vela, la caca, la lluita, la
dansa, etc., i d’alguns jocs esportius practicats al llarg
de I’Edat Mitjana, fins a 1’esport per a tothom i 1’es-
port de masses actuals.

Aixi doncs, encara que sén moltes les definicions o
concepcions que han sorgit al llarg de la historia al vol-

tant d’aquest fenomen social, en aquestes pagines 1’au-
tor manté una ferma creenca en el sentit positiu, obert
i universal, de la concepcié cagigaliana de I’esport,
la maxima expressio del qual en els nostres dies és la
Carta Europea de I’Esport (1993). En aquella s’hi diu:
“‘Esport’ significa tota forma d’activitat fisica que, mit-
jancant la participaci6 casual o organitzada, tendeixi a
expressar o millorar la condicié fisica i el benestar men-
tal, i estableixi relacions socials o obtingui resultats en
competici6 a qualsevol nivell” (pag. 5). Es a dir, segons
aquesta definici6, I’esport seria enteés, més que mai, més
aviat com un fenomen social que “ho inunda tot”: no
pas com una simple area institucional humana ni tampoc
com un simple conjunt de conductes i actituds socials o
habits o estils definits de vida. En definitiva, aquesta de-
finicié transmet, senzillament, tot aixo alhora. Es aquest
sentit flexible i obert cagigalia del significat de 1’esport
(“I’esport ho inunda tot”), que respon espontaniament a
la naturalesa creativa i oberta de 1’esperit huma.

Precisament, aquesta definicié té molt a veure amb
la direcci6 dificil i ardua que havien seguit historicament
les cieéncies socials quan abordaven el tema de 1’esport.
Davant d’ aixd, I’horitz6 més loquag, plantejat des del
comencament per José Maria Cagigal, era acceptar amb
sensatesa 1’omnipreséncia d’aquest fenomen, la ruptura
amb les continues rigideses a les quals s’intentava de
restringir-ne el significat; en comptes d’aix0, es donava
pas a una concepcié mdltiple i permanentment mutable
de I’esport.

Fenomenologia

Per tot plegat, sembla evident que la fenomenolo-
gia, igual com l’interaccionisme simbolic, es presenta
com un instrument adequat per interpretar el fenomen de
I’esport i, en conseqiieéncia, tots els possibles temes que
aquest susciti. Aquesta coneguda escola de pensament,
de bases filosofiques i posteriorment adoptada per altres
ciéncies socials —principalment per la sociologia i I’an-
tropologia cultural-, persegueix el descobriment dels ob-
jectes a partir dels fets, mitjancant la reduccié d’aquells
a mers agregats d’idees, és a dir, de coneixements (és el
que anomenen Wesensschau: “la contemplacié de 1’es-
séncia”). Per aquesta rad, alguns dels seus representants
(Husserl, Schutz, Ortega i Gasset, Luckmann i Berger)
han anomenat la fenomenologia com “una ci¢éncia d’es-
sencies”.

Per entendre bé el sentit teoric i empiric de la fe-
nomenologia —sense estendre’ns gaire en el tema, ates
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que aquest no és ’objecte del nostre treball-, vegem
el segiient fragment de 1’obra de Peter Berger (1999,
pags. 16-20), amb el qual intenta de justificar aquest
instrument de reflexid i analisi en la investigaci6 social,
partint d’una concepcid de la naturalesa reflexiva (és a
dir, constructiva/activa/participativa) de 1’home, cosa
que, al capdavall, manifesta la importancia que els fe-
nomenolegs atorguen a aquesta naturalesa, a 1’hora de
contemplar els fendmens i reduir-los a multiples idees
amb les quals descriure’ls i interpretar-los. “L’ésser
huma, a diferéncia dels altres mamifers... resulta cu-
riosament inacabat en el moment de néixer... L’estruc-
tura instintiva de I’home, quan neix, no només es troba
subespecialitzada, sindé que a més a més no es troba en-
caminada vers cap ambient particular propi de la seva
especie... El mén de I’home esta imperfectament pro-
gramat a causa de la seva propia constitucid; és un moén
obert... Existeix un fonament biologic... que inclou un
desenvolupament de la personalitat i una apropiacié de
cultura... Es a dir, es tracta d’'un mén que haura de ser
modelat per I’activitat humana. Aixi, doncs, en contrast
amb els altres mamifers, ’home disposa d’una doble re-
laci6é amb el mén que I’envolta. Igual que els mamifers,
I’home esta en un mén que 1’ha antecedit. Pero, a dife-
réncia d’ells... Se I’ha de fer a la seva mida. L’activitat
humana constructora del mén no és, doncs, un fenomen
alie a alld que és biologic, sind la conseqiieéncia directa
de la constitucié biologica de I’home... [Aixi], gracies
a la seva propia activitat, especialitza els seus impulsos,
i aconsegueix la seva estabilitat [temporal]. Privat bio-
logicament d’un mén per a I’home, construeix un mén
huma. I aquest mén, sens dubte, és cultura (la segona
naturalesa humana)”.

Estructura del lideratge en I'ambit
de I'esport

Un cop aclarides les bases conceptuals i cognitives,
pel que fa a la construccié d’aquest fet huma i social,
el del lideratge, en 1I’ambit en que aqui el tractem (I’es-
port), aprofundim ara, doncs, en la comprensié de la
seva estructura, a saber: les caracteristiques o trets, els
models i funcions socials que desenvolupa aquest tipus
de comportament huma, en aquest context, segons les
seves dimensions historicosocials i culturals.

Com que és dificil d’establir quins sén els trets pro-
pis del lider en I’esport, atés que, si per alguna cosa es
caracteritza aquest camp, si més no historicament, és
per I’abséncia d’estudis cientificosocials vinculats en so-
ciologia, de la mateixa manera també és laborids de de-
finir els models de lideratge esportiu. Malgrat tot, el que
si que sembla ser prou clar en I’ambit de les ciencies de
I’esport i, en conseqiiencia, dintre d’aquestes, en soci-
ologia de I’esport, és quines son les funcions? que els
principals agents associats a 1’organitzaci6 i difusi6 de
les diverses disciplines esportives —de forma directa i in-
directa- exerceixen a diferents nivells. Després, comen-
cant a analitzar la qiiestié des d’aquest vessant, trobarem
arguments a aquest buit intel-lectual.

Sembla clar que les funcions de ’esport poden ser
estructurades segons dos nivells: d’una banda, el micro
i el macro i, d’altra banda, el sociocultural, 1’econo-
mic i el politic. En el primer nivell, les funcions ma-
nifesten un clar caracter psicosocial, mentre que en el
segon, a més a més de ’anterior, presenten un vessant
fonamentalment cultural. Alhora, totes les funcions que
es troben representades en els diversos nivells ho fan
entremesclades entre elles. Pero, tant les funcions de
I’esport, com els nivells en que es despleguen aquelles,
presentaran trets i, per tant, models disposats segons el
marc historic i social, cosa que ens permetria de realit-
zar la diferenciacié existent entre quatre periodes histo-
rics fonamentals: classic (segles vin aC al m/tv dC), me-
dieval i renaixentista (segles xmr al xvi), contemporani
(segles xvm al x1x) i modern (s. xx). A cada periode pre-
dominaran unes funcions socials de 1’esport determina-
des, emmarcades, alhora, dintre de cada un dels nivells
que hem anomenat; d’aquesta manera, es presenten una
série de trets que han de posseir els liders, segons les
funcions que exerceixi 1’esport a cada moment historic,
amb la qual cosa obtindrem, finalment, una tipologia
del lideratge esportiu i les claus que ens permetran d’in-
terpretar-ne el procés de construccid social.

Periode Classic

El primer model que s’ha apuntat aqui és del guar-
dia, del qual es troben referencies documentals als dia-
legs de Plat6 (Platd, 1993, pags. 11-115), del llibre III
de la Republica, en una mena de taxonomia de classes

2 L’anilisi que realitzo de les funcions de 1’esport és inédit, encara que inspirat a partir de I’esquema de les funcions del lleure elaborat per Mirian
Ispizua i M. José Monteagudo a “Ocio y deporte en las edades del hombre”, a M. Garcia Ferrando, i altres (1998), Sociologia del deporte,

pags. 231-258.
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socials que estableix sobre la polis grega. En aquest Es-
tat, per a Platd, el bon governant de la ciutat havia de
tenir les virtuts propies del guardia o guerrer (bellesa,
harmonia, gracia, regiment, mesura del discurs, com a
expressio de la bondat de I’anima i del cos) i els atributs
del filosof (ciutadania, rad, esperit, etc.). “Els gover-
nants i els guerrers, [...] units, constitueixen el grup dels
guardians. [...] Els guardians dedicaran tota la seva vida
a ser governants i guerrers, mitjancant exercicis de gim-
nastica, 1’estudi de la musica i la filosofia. Els més sa-
vis i prudents seran després els qui governin. Entre ells
no hi haura propietat privada. Res no sera seu, perque
no desitgin d’arramassar les riqueses, que corrompen. I
aquest comunisme de béns s’aplica també a les dones i
als fills [...]. La funci6é dels vigilants o guerrers és la
militar: la defensa de 1’Estat i de I’ordre social i politic
establert contra els enemics de dintre i de fora”.

Salvador Giner (1998, pag. 4) assenyala, respecte
al context en que tenia lloc la materialitzacié d’aquests
plantejaments politics i culturals, els Jocs Olimpics, que
eren “justs, esportius, poetics i religiosos. [...] Les se-
ves arrels remotes es troben en la concepcié homerica
de la competitivitat, de I’emulaci6 heroica per la distin-
ci6 entre els individus d’un mateix llinatge o comuni-
tat”, amb la qual cosa tenim una persona que €és, alhora,
atleta, filosof i bon guardia de la llei i la ciutat, amb les
caracteristiques del “filosof-rei” de Plat6 i de I’hedonis-
me de Glauc.

Una imatge semblant és la que expressara el guer-
rer o soldat roma, el qual apareix als nombrosos es-
crits dels narradors de I’¢época (Plutarc, Cicer6, Xeno-
font, etc.) com el nou heroi atleta i politic, que, per
ser bon guardia de la ciutat, no només haura de ser bo
amb les armes, sind també amb el discurs. En altres
paraules, el bon guerrer haura de ser a la vegada bon
politic. Aixi és com veu Cicerd, en la seva obra So-
bre la Repuiblica (AAVV, 1967, pags. 1387-1391) —un
tractat de teoria politica sobre el bon govern-, el lide-
ratge de I’atleta militar i governant politic. I aixo, d’al-
tra banda, sent a la seva propia biografia, a través de
I’experiencia de la seva vida, relatada al text citat. El
lider atleta coincidira amb el gran lluitador, alhora he-
roi militar, conqueridor i politic, governant dels seus
exercits i de les terres atresorades. Per il-lustrar aquest
plantejament, n’hi ha prou afegint les segiients paraules
d’aquest autor. “Sense aquest valor, ni Duili, ni Atili,
ni Metel haguessin deslliurat Roma del terror de Car-
tago; ni els dos Escipions no haguessin apagat amb la
seva sang el foc de la segona guerra punica, ni Quint

Maxim ’hagués extingit, ni P. Africa s’hagués llancat
contra les muralles enemigues, després de fer-los fugir
de les portes de Roma. [...] Només afirmaré una cosa:
que el llinatge huma experimenta per definicié una ne-
cessitat de virtut tan gran, un amor tan alt a la defensa
de la comunitat, que aquesta forca s’imposa sempre al
lleure i la voluptuositat. Perd no cal tenir només valor,
ni tampoc un art qualsevol si no es practica. [...]. Com
si per als homes valerosos, animosos i dotats d’esperit
vigords pogués existir una causa més justa que desitjar
el govern de la republica, que la de no sucumbir als
desigs dels malvats, i d’impedir-los menyscabar els as-
sumptes puablics!”.

Tots dos models, el guardia, d’una banda, i el guer-
rer, d’una altra, expressaran aixi el reflex d’un periode
historic les necessitats del qual eren les de reclutar sol-
dats i guerrers per governar i defensar la polis, alho-
ra que exaltar les seves virtuts, tot emulant posseir una
condicié molt proxima a la dels déus. En aquest cas,
tant guardians com guerrers seran concebuts com una
mena de semidéus. Com diria Mclntosch, la relaci6 en-
tre exit en I’esport i lideratge politic sempre va ser una
realitat escampada des de les primeres “ciutats-Estat”
gregues, “car van ser molts els guanyadors als quals
se’ls conferia comandament militar, cosa que provoca-
va, d’altra banda, critiques i protestes dels guerrers”
(citat a Garcia Ferrando, 1990, pags. 45-46), perque
“no és el mateix guanyar una cursa de carros que diri-
gir els carros en el combat” (Mclntosch, 1981, pag. 25
i segiients).

Sén, per tant, funcions politiques (estrategies mili-
tars 1 prestigi de la Ciutat-Estat o de I’imperi) les que
determinaran en aquest moment el lideratge dels atletes
politics i militars. Posteriorment, s’esdevindra un llarg
espai de la historia en que 1’esport perdra el seu impor-
tant paper en la vida social i, fins i tot, arribara gairebé
a desapareixer com a practica cultural, i el seu lloc sera
ocupat -si més no a Europa- per la religio, que exercira
les pertinents funcions socials, politiques i econdmiques
en aquests segles. Com indica Mandell (1986, pags. 91-
92): “I’hedonisme, la sensualitat i la permissivitat moral
imperants als banys publics, d’una banda, i el martiri
dels primers cristians a les arenes dels amfiteatres, d’una
altra, justifiquen D’actitud de rebuig de 1’esport i del cul-
te a la bellesa fisica per part dels pares de I’Església.
[...] Els cristians es van oposar als sacrificis publics dels
gladiadors (que també tenien anima) i van acabar obte-
nint-ne ’abolicid, seguida, poc temps després, de la dels
combats de feres”.
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Periode Medieval i Renaixentista

En segon lloc, en el periode que compreén la Baixa
Edat Mitjana i el Renaixement, apareixen nous models
de lideratge en els jocs esportius de palau que es pro-
dueixen a 1’¢poca entre princeps guerrers i vassalls a
I’ordre dels seus senyors feudals. De fet, en certa for-
ma, aixo suposa el ressorgiment de I’home tal i com era
entes en el periode classic, un home que es va veure
espoliat de la seva autonomia durant 1’época de 1’obscu-
rantisme. Tanmateix, al final de I’Edat Mitjana i a tocar
del periode del Renaixement, 1’home ocupara novament
el primer lloc en el pla terrenal; es convertira en metafo-
ra i la seva maxima representacio sera el cavaller, tam-
bé anomenat cortesa. Una expressid doctrinal d’aquest
nou ésser es copsa a I’obra de Baltasar de Castiglione,
el Courtier (cortesa), on “s’exigia del cavaller que fos
alhora un estudids i un atleta, aixi com un home rec-
te i valent” (Giner, 1998, pag. 167; Mandell, 1986,
pag. 134). “Vull, doncs, pel que fa a la primera cosa,
que aquest nostre cortesa sigui de bon llinatge; [...] Els
assenyalats en les armes i en els altres virtuosos exerci-
cis vénen de bona part. [...] El nostre cortesa, a més a
més del llinatge, vull que tingui favor de la influéncia
dels cels... i que tingui bon enginy i sigui gentilhome de
rostre i de bona actitud de cos, i assoleixi una certa gra-
cia en el gest i una bona sang... i aquella gracia que el
faci prest a la primera vista agradable a tothom” (Pozzi,
1994, pags. 123 i segiients).

Sén moltes les histories que relaten la vida d’aquests
cortesans, entre totes, pero, al meu parer, la de Gui-
llem el Mariscal (1145?7-1219) -“el cavaller més lleial,
savi i coratjos” (Duby, 1996)- és la més representativa.
Aquest “heroi”, “guardia i mestre”, “cavaller” -tal com
és descrit a I’obra de Georges Duby- es va convertir en
un destacat cortesa, que va fer de les seves qualitats at-
letiques i d’altres destreses humanes, paleses mitjancant
els jocs de palau i les conteses entre els regnes, un ins-
trument de poder carismatic que el va portar fins i tot a
obtenir el titol de comte.

Les funcions que exercia aquest cavaller tenien mol-
ta relacié amb 1’aparenca de qué parlava Maquiavel en
el bon governant que havia de ser el princep. Es a dir,
s6n funcions socials i politiques, orientades a legitimar
el poder del governant i dels vassalls del senyor feudal.
El fragment segiient del proleg de 1’obra de I’autor a que
ens referiem descriu amb gran eloqiiencia i senzillesa al-
hora aquesta idea (Rodriguez, 1997, pag. 19). “Maquia-
vel parteix del fet que la condici6 humana és ingrata,
inconstant, dissimulada, covard...; per tant, és millor

que el princep sigui temut més que no pas estimat. S6n
dos, principalment, les qualitats que reuniria el princep
exemplar: aparenca i produir temor. Aparentant ser el
que no és, hauria de mostrar-se com a bo, tot i ésser
astut, sagac, hipocrita, enganyds, traidor, enginyos i
practic. Per ésser temut ha de ser fort i posseir la forca
de la milicia. Davant dels seus sibdits apareixera com a
piadoés, lleial, huma, integre i religios”.

I, en aquestes dates, tan important sera el cavaller,
com el seu mestre o professor, el pedagog, del qual de-
pen I’exit o el fracas del courtier. Aquesta situacio va te-
nir un gran influx sobre els pensadors emergents després
del Renaixement (Voltaire, Rousseau, Goethe, Kant...),
que no trigarien gaire a posar en practica aquestes idees
en la seva propia experiéncia, i a difondre els avantat-
ges del fenomen esportiu. Un exemple singular, en dates
posteriors, es pot observar a I’Emili de Rousseau. Com
assenyala Maristany (1967, pag. 70), “Rousseau volia
moviment, aire lliure, gestos desimbolts, saltar, correr,
exercicis durs!. En resum, una revolucié. [...] Rousseau
propugnava una pedagogia espartana: acostumar els nens
a banyar-se hivern i estiu en aigua freda, a jugar a futbol
en camps enfangats, a suportar incomoditats, a correr
sobre la neu, i a encaixar la derrota amb un somriure”.

Periode Contemporani

En tercer lloc, ja, en el periode contemporani, amb
I’aparicié de ’esport modern, a Anglaterra, al voltant
dels segles xvir al xvii, comenga a obrir-se una clara es-
cletxa entre Iatleta-esportista, que esdevé un ens auto-
nom i comenga a ser anomenat propiament com a tal, i
Datleta-militar, que, malgrat tot, continuara compartint
alguns atributs propis d’aquell. El progressiu allunya-
ment entre tots dos dependra de la clarificacié de dues
exercitacions ben diferents. D’una banda, 1’atleta-mili-
tar, en I’ambit esportiu i bél-lic tindra un cos atletic,
valor, rectitud i coneixement militar. El seu lideratge
atletic té clares funcions politicomilitars: aconseguir el
respecte dels seus subordinats i enaltir la naci6 a través
del prestigi del seu exercit, “amb els seus poders fisics
trempats en la practica de les privacions i I’esfor¢, com
els muasculs de I’atleta” (Clausewitz, 1972, pag. 217).
Si fa no fa, presenta un rol molt semblant al dels en-
trenadors i docents esportius actuals (experiéncia, au-
toritat, intel-ligeéncia, etc.). D’altra banda, igual com
el militar, 1’atleta-esportista compartira el cos atlétic i
el coneixement, perd aquesta vegada no es tracta d’un
coneixement militar, sin0 més aviat de caracter intel-
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lectual, sobretot humanistic. L’atleta-esportista influira
sobre els altres com a aquell que té cura del seu cos tant
com de la seva ment: I’ésser intel-ligent, I’intel-lectual.
La seva maxima sera la coneguda expressié de Juve-
nal (67-127 dC): mens sana in corpore sano, afirmacio
que ja s’havia materialitzat, en la practica, a la Grécia
classica, tot i que la coneguda frase va apareixer a la
civilitzacié romana.

Evidentment, el desenvolupament d’aquest model es
va veure impulsat per la ideologia de la il-lustracid, i
la funcid tindra un marcat caracter social i individual:
el desenvolupament personal i social i I’expressio i el
benestar personal. Maristany (1967, pags. 70-72) re-
marca que, en aquests anys, “Thomas Elyot publica The
Governor, dedicat a Enric VIII d’Anglaterra, on pro-
pugnava una severa educaci6 basada en durs exercicis
corporals. [...] Roger Asham (1516-1569) va incloure a
les actes de fundaci6 del col-legi d’Harrow, com a disci-
plines obligatories, el salt, la cursa, la lluita, I’esgrima,
jocs de pilota i d’altres [esports] practicats a 1’aire lliu-
re”. Al voltant d’aquestes dates també “es van fundar
les famoses public school, autentics bressols de 1’esport
i de ’esperit esportiu, on s’educava els nens en seve-
res normes espartanes i on es donava més importancia a
la formaci6 del caracter que no pas a la formacié de la
intel-ligencia”. Fins i tot, a final del segle xix i primera
meitat del xx, encara s’observa que aquests valors, que
predominaven en el tipus de lideratge esportiu del Cour-
tier de Castiglione, el Princep de Maquiavel o I’Emili de
Rousseau, es poden trobar reflectits en 1’atleta d’aquests
moments -0, si més no, aixo es volia—, si ens atenim
a les paraules de Pierre de Coubertin,? quan es referia
als valors de I’esport: “iniciativa, perseveranga, intensi-
tat, recerca del perfeccionament, menyspreu del perill”,
o del recentment repres —en la seva epoca i gracies al
seu esfor¢ i voluntat- moviment olimpic, el 1896: “sen-
tit religiés, treva universal, noblesa i seleccid, millora-
ment de la raga, cavallerositat, bellesa, entesa entre tots
els pobles”, i a aix0 fa referéncia Cagigal per advertir

0

d’aquesta “visi6 romantica-pedagogica... aquestes vir-
tuts humanistiques i socials” que historicament van ca-
racteritzar aquesta activitat (Cagigal, 1981, pag. 7).

Periode Modern

Finalment, en quart lloc, si “la gimnastica dels
grecs era inseparable d’una concepci6 del cos condi-
cionada per una metafisica d’allo que és finit...”, 1’es-
port modern “es relaciona amb una filosofia més o
menys coherent: la teoria del progrés” (Brohm, 1982,
pags. 81 i segiients.). Per aquest motiu, en 1’dltim se-
gle es pot parlar de 1’aparici6 i expansi6 de la “practi-
ca positivista de [’esport” (Acufia, 1994, pag. 234), la
practica instrumental, especialitzada i modernitzada de
I’esport,* malgrat les experiéncies que es tenen en el
passat a partir de la professionalitzacié que promouen,
en eépoca hel-lenica, tant Felip de Macedonia (382-
336 aC) com el seu fill Alexandre Magne (356-323 aC)
(Mandell, 1986, pags. 73 i seglients). Per aix0, després
de la institucionalitzacié de 1’esport en els dos dltims
segles, entrem en I’¢época moderna, el segle xx, on el
guardia, el guerrer, el cavaller o cortesa i I’atleta-intel-
lectual i I’atleta-militar donaran pas als nous liders en
el moén de I’esport, els quals classifico aqui com el
mestre i entrenador, els esportistes destacats i els cam-
pions i equips olimpics i nacionals. Cadascun d’aquests
tipus respon a unes necessitats diferents, en coheréncia
amb les funcions que exerceixin, i presenten, doncs,
trets o caracteristiques distintes.

D’una banda, tant el mestre com 1’entrenador soén
percebuts, per ’alumne i I’esportista, com els “mestres”
en el seu sentit metaforic i absolut. Son els qui els trans-
meten el coneixement i els secrets de les diferents dis-
ciplines esportives, que posseeixen normalment per una
experiencia llarga i destacada —han estat esportistes en
els seus millors anys. Per aix0, estan entrenats i tenen
coneixement empiric. Pero, a més a més, la seva moti-
vacid és estimular I’aprenentatge i I’entrenament espor-

Citat a Cagigal, Pedagogie sportive (1922) i Fundamentos filosoficos del moderno olimpismo (1935), escrits pel bar6é de Coubertin, es presenten

com dos dels textos més importants de la pedagogia i 1’ética de I’esport modern, ben entés que amb prou feines constitueixen una part de la
realitat de I’esport, perd la relectura dels quals ens pot oferir, en aquesta activitat humana, interessos i valors que se’ns presenten com a grans
necessitats en els temps que corren i, per tant, reptes als quals hem d’enfrontar-nos.

o~

D’acord amb aix0, observem com en la historia de 1’esport, el lideratge esportiu ha estat un rol que ha desenvolupat certes funcions instrumentals

relacionades, inicialment, amb el servei a la ciutat i a I’imperi; més tard, amb els regnes i recentment, amb les nacions i els estats. Malgrat aixo,
actualment aquestes funcions, desenvolupades historicament amb aquest rol (les del servei a la societat —funcions culturals, politiques, militars-),
sense deixar de materialitzar-se, podem dir que, en tot cas, queden a ’ombra, o millor dit, es troben supeditades a les forces economiques de les

marques o firmes comercials i les empreses multinacionals.
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tiu. Tot plegat, amb la disciplina i I’autoritat d’un cap o
lider en el més estricte sentit del terme. Desenvolupen
una funcié sense pari6 d’integracid i identitat, sobretot
entre els adolescents, tot corroborant I’opinié de Gutié-
rrez Sanmartin (1995, pag. 10), per al qual “el terreny
de joc constitueix un excel-lent mitja de promoci6 i des-
envolupament de valors socials i personals”.

Dr’altra banda, els esportistes destacats, els esportis-
tes populars en uns contextos determinats (pot ser en una
associacid, en un poble, en una provincia, etc.), exercei-
xen un important paper de lideratge, en la mesura en
que constitueixen la referéncia necessaria per a altres
persones que tinguin aspiracions per aprendre o entre-
nar profundament en una determinada disciplina espor-
tiva. I aix0 ho aconsegueixen perque sén persones —com
s’acostuma a dir en els ambits periodistics esportius—
proximes al “comi dels mortals”, amb un origen nor-
malment humil, amb un extraordinari cos atlétic, bones
qualitats i resultats en competicié i una gran autoestima.
Exerceixen una relativament important funci6 d’identitat
i prestigi per als seus iguals (conciutadans, amics, etc.),
a més a més d’econdmica per als patrocinadors que els
donen suport.

Finalment, els campions i equips olimpics i nacio-
nals sén els més recents i també els més exponents li-
ders esportius, perque abasten un major ambit de I’ac-
ci6 social i una més gran diferéncia amb els seus iguals.
Han substituit els grans herois i liders militars, politics
i intel-lectuals, que movien auténtiques masses d’aficio-
nats. “Per a una part important de la poblaci6, els he-
rois més autentics dels temps moderns son els campions
esportius” (Brohm, 1982, pags. 289-290). Aix0 és de-
gut, parcialment, a una crisi de la ideologia i els valors
tradicionals en la societat industrial moderna, cosa que
porta alguns autors a pensar que I’esport s’esta conver-
tint en una mena de “religié de compensacié” (Riezu,
1997, pag. 295) o “religi6 civil” (Giner, 1993), ates
que aconsegueix de mobilitzar les masses, d’acord amb
les creences i el ritual afins a 1’equip o el campi6 que
segueixen. En aquest sentit, Magnane (1966, pag. 21)
s’atreveix a interpretar el fet esportiu modern com una
mena d’instrument terapeutic de dimensions semblants
a les que ofereix 1’Església, i aix0 es materialitza en la
coneguda frase dels entrenadors de futbol america Knu-

te Rockne: “després de 1’església, el futbol és el millor
que tenim”.5> O, bé, com opinaria en una altra época
Veblen,® un “mitja d’alliberacié o catarsi comparable a
la guerra”. Plessner planteja, pel que fa a aquest tema,
una actitud més de caracter estructuralista (Thomas et
al., 1988, pags. 19-20), en dir que “I’home modern es
dedica a la practica de I’esport com a reaccié davant les
exigencies i els efectes de la societat industrial. L’es-
port representa fins i tot la compensacio ideal, ates que
aquesta activitat permet de salvar obstacles artificials
triats lliurement”. A més a més, per a aquest mateix
autor, “I’esport és també una copia del mén industrial,
cosa que suposa que aquell no és una autentica alternati-
va a aquest, siné solament una compensacio en el sentit
d’un equivalent d’idéntica estructura”.

El lideratge dels grans campions i equips olimpics i
nacionals esta implicit a les seves extraordinaries quali-
tats, a més a més de a la legitimitat adherides a la mag-
nitud que suposa el suport institucional i comercial, jun-
tament amb el medaller o palmares que consta en el seu
historial, uns avals de llarga trajectoria. I per aquesta
rad sera considerat com a rei dels mitjans de comunica-
cié de masses que, de passada, en donen bona fe.” Per
aix0, allunyat del “comu dels mortals”, com li passava
al courtier de Maquiavel, I’atleta d’elit modern sera vist
com una proesa atletica, una heroina. La seva responsa-
bilitat és maxima, perque exerceix importants funcions
socials (la identitat d’un poble o una nacid...), politi-
ques (el prestigi d’un govern i la seva legitimitat davant
els ciutadans que representa) i economiques (la difusié
d’una marca esportiva, els interessos del mercat d’un
producte esportiu...).

Conclusions

Tot i amb aix0, del que hem dit es desprén la im-
portancia manifesta i patent del lideratge en l’esport,
com un fet palpable en el temps i en I’espai —en diferents
temps i en diferents espais—, cosa que singularitza per
se el mateix fenomen esportiu. Obviament, en aquests
diferents espais i moments el lideratge ha adquirit dife-
rents paradigmes, amb la finalitat d’establir-se d’acord
amb els interessos o funcions exigides en aquells. De
manera que, amb aixo, descobrim que I’esport i, en con-

5 A David Riesman, Individualism Reconsidered, pag. 253, citat a Sociologia de I’esport, de Georges Magnane, pag. 21 (1966).

6 A Theory of the leisure class (1917), citat a Georges Magnane, Sociologia de I’esport (1966), pag. 19.

7 Aquesta afirmaci6 és tan congruent que, a hores d’ara, aquests grans liders esportius només ho sén gracies a ’ajuda dels mitjans de comunicacié
de masses, el suport institucional public i les grans marques o firmes empresarials de material i equipament esportiu.
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seqiiencia, el lideratge esportiu, canvien constantment el
seu significat, segons les coordenades espaciotemporals,
“tant en referir-se a una actitud i activitat humana, com
en englobar una realitat social molt complexa” (Cagigal,
1981, pag. 24).

Hem pogut percebre, en aquest exercici de descons-
truccié que acabem de realitzar, que el lideratge en 1’es-
port exerceix, a diferents nivells, importants funcions
econdmiques, politiques i culturals en els individus i en
la societat, tot constituint, de cap a cap, una clara “re-
ligié de compensacié” —-com anomenava Riezu o intuia
Plessner-, en resum, el que és: una “religié civil” -en
termes de Salvador Giner.

Finalment, el lideratge, independentment del seu
camp d’accio, té la virtut de mostrar la realitat social en
que es troba, en la mesura que constitueix un instrument
socialitzador de gran envergadura. Per aix0, a 1’esport,
com a l’art o a la ciencia, el lideratge continua exercint
aquest paper socialitzador que el caracteritza. El pro-
blema és que aquest fet sovint ha estat ignorat, fora de
la perspectiva de la psicologia o més enlla dels camps
de la politica o I’empresa. Fins i tot en aquests ambits,
pero, també ha resultat normal no veure-hi més enlla de
la propia empresa o de la propia relacié elit-electorat.
Vull dir, que el lideratge representa una realitat sui ge-
neris que supera els mateixos objectes que ens marquem,
tot constituint un referent potencial per a 1’analisi de la
realitat social en la qual emergeix. El seu estudi, a més a
més, pel fet de tractar-se d’un instrument fonamental per
a la socialitzaci6 de ’individu i els grups, “conté una
enorme potencialitat per contribuir al desenvolupament
d’un nou humanisme que pugui ampliar els limits de
la llibertat humana” (Garcia Ferrando, 1990, pag. 20),
ates que la seva desconstruccié ens permet d’observar
I’estructura de 1’esport en tot el seu desenvolupament
historic i social, viatjant del present al passat, o vicever-
sa, i movent-nos en diferents espais alhora, dintre d’un
mateix temps.
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La practica dels esports de combat

Un estudi preliminar sobre I’experiencia previa dels estudiants
de la llicenciatura en ciéncies de I’esport
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En aquest treball es presenta un primer estudi sobre 1’experiéncia previa en la practica d’esports de combat que tenen els estu-
diants de la Llicenciatura en Ciencies de 1’ Activitat Fisica i I’Esport. L’estudi es va basar en la recollida i analisi de dades procedents
d’un qiiestionari administrat als estudiants de primer cicle de la llicenciatura esmentada, de les Universitats de Valéncia i de Lled, a
I’inici dels cursos academics 2001-2002 i 2002-2003. Els resultats mostren que prop del 50 % de I’alumnat tenia experiéncies previes
en esports de combat. El judo, el karate i el tackwondo sén, per aquest ordre, els esports més practicats. No hi ha alumnes amb
experiencies previes en esgrima o lluita grecoromana. D’altra banda, s’observa una baixa presencia de les activitats de combat a les
classes d’educacié fisica reglada, car solament 1’1,36 % dels estudiants van manifestar haver practicat alguna d’aquestes activitats a
les classes esmentades.

Paraules clau
Esports de combat, Arts marcials, Judo, Defensa personal, Educacié fisica escolar.

Abstract

In this paper we show a study about the previous experience in fighting sports of Physical Activity and Sport Sciences Degree
students. It is based on data gathering and analysis of a questionnaire administered to the students of first cycle of this degree, of the
Universities of Valencia and Ledn, to the beginning of 2001-2002 and 2002-2003 academic years. Results show that near fifty percent
of the students have fighting sports’ experiences. Judo, karate and taekwondo are, in this order, the most practiced sports. There
are no students with fencing or greco-roman wrestling experiences. It is also observed a low existence of fighting activities in ruled
physical education classes, since only 1,36 percent of the students have practiced these activities in physical education curriculum.

Key words

Fighting Sports, Martial Arts, Judo, Self-defense, School Physical Education.

Introduccio

L’extensa difusi6 i practica del judo i d’altres arts
marcials en clubs esportius, no guarda una correla-
cié, en el context espanyol, amb la seva implantacié en
I’educaci6 fisica escolar. Els esports de combat no es
troben entre els més populars a Espanya, pero si que sén
un tipus d’activitats esportives molt practicades, com es
deriva d’algunes dades. A I’tltima enquesta sobre habits
esportius dels espanyols, de 1’any 2000, es pot compro-
var que aquests esports apareixen al setze lloc en 1’ordre
de les activitats esportives més practicades, i els corres-
pon un percentatge del 3,5 % del total. Al mateix temps,

perod, es troben entre les cinc activitats esportives que
presenten més regularitat en la practica, ates que, pel
cap baix, la meitat dels practicants s’exerciten tres cops
per setmana o més (Garcia Ferrando, 2001). Una altra
dada significativa és la que fa referéncia al nombre de
llicencies federatives. El judo és el cinqué esport amb
més nombre de llicencies (107.087), després del futbol,
la caga, el basquet i el golf. Altres esports de combat
mostren les dades segiients: karate (61.832), tackwondo
(37.500), Iluita (5.472), esgrima (7.585), boxa (2.907),
kick boxing (1.861). En total, el nombre de llicéncies
d’aquests esports constitueix prop del 9 % de les llicen-
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Qiiestionaris
Universitat de Valéncia

Qliestionaris
Universitat de Lleo

>
Taula 1 domes
Nombre de quiestionaris
emplenats per curs Curs 2001-2002 67
académic, centre i sexe.
Curs 2002-2003 69
Totals 136

cies (224.244) que es van expedir a Espanya I’any 2001
(Consejo Superior de Deportes, 2002).

En un treball anterior (Villamoén et al., 2001) es va
estudiar la preseéncia dels esports de combat al curricu-
lum de les Facultats espanyoles i INEFs que impartei-
xen la Llicenciatura en Ciencies de 1’Activitat Fisica i
I’Esport. En aquell estudi es va fer pales que el judo
forma part, com a matéria troncal, obligatoria i optativa
del curriculum de gairebé la totalitat dels centres. De la
mateixa manera, d’altres esports de combat, com és el
cas de la lluita canaria, també han aconseguit un espai
com a assignatura en aquesta Llicenciatura.

En aquest treball es presenten les dades obtingudes
pel que fa a la practica dels esports de combat, a par-
tir d’un estudi preliminar que tenia com a finalitat co-
neixer 1’experiéncia previa dels estudiants universitaris
de la Llicenciatura en Ciéncies de 1’Activitat Fisica i de
I’Esport de les facultats de Lle6 i Valencia. Tenint en
compte aquest objectiu, es va elaborar un senzill qiiestio-
nari que permetés d’ajustar la intervencié pedagogica a
les diferents particularitats de nivell amb que arriben els
estudiants a les classes de les materies relacionades amb
els esports de combat. Amb aix0 es facilitarien aspectes
com ara la programacid, la utilitzacié dels coneixements
dels alumnes ja iniciats, o la transferéncia dels conei-
xements propis del judo a altres activitats de combat o
viceversa.

Un altre aspecte d’interés va ser con¢ixer quines ac-
tivitats de combat han practicat els estudiants i durant
quant de temps en la seva etapa escolar, perque enca-
ra que s6n molts els autors (vegeu especialment Levine,
1984 i 1995; Brousse et al., 1999; Brown i Johnson,
2000; Molina i Castarlenas, 2002; Villamén i Brousse,
2002), que han assenyalat la pertinéncia de la inclusid
de les arts marcials en el curriculum de I’Educacié Fi-
sica, tot defensant per a aquestes el mateix estatus que
pugui tenir qualsevol altra mena d’habilitat motriu en el

Qliestionaris

Dones Homes Dones totals
32 48 27 174
28 68 29 194
60 116 56 368

context esmentat, ni la inclusi6 del judo i les activitats
de combat en els plans d’estudi dels futurs llicenciats en
Ciencies de 1’Activitat Fisica i de I’Esport, ni la seva
importancia real com a practiques esportives, es corres-
pon amb 1’escassa preséncia que tenen com a continguts
de I’educaci6 fisica escolar reglada al nostre pais, con-
trariament al que s’esdevé a d’altres paisos del nostre
entorn cultural i geografic (vegeu Theeboom i De Knop,
1999).

Objectius

El nostre estudi té com a objectiu principal congixer
I’experiencia previa en la practica d’esports de combat
que té I’alumnat de les Facultats de Ciencies de 1’ Activi-
tat Fisica i I’Esport de Lle6 i Valéncia (FCAFDs). Tam-
bé es pretén d’establir quins esports de combat han estat
més o menys practicats i quins mostren una major adhe-
réncia en la seva practica. Finalment, també és d’interes
obtenir dades empiriques que ens aproximin al nivell de
difusi6 que tenen aquest tipus d’activitats esportives a
les classes d’Educaci6 Fisica escolar.

Aspectes metodologics
de I'estudi

L’estudi preliminar realitzat és una aproximaci6 de
caracter exploratori i descriptiu basat en 1I’administracié
d’un qiiestionari a una mostra d’estudiants de primer ci-
cle de la Llicenciatura en Ciéncies de 1’ Activitat Fisica i
de I’Esport.

Mostra

La mostra es va conformar amb els 416 estudiants
matriculats en els cursos 2001-2002 i 2002-2003 en les
materies troncals de “Judo” i “Fonaments de Judo i

14
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Activitats de Combat” de les Universitats de Valéncia
i Lled, respectivament. La mostra final a la qual es va
administrar el qiiestionari va ser de 368 estudiants, re-
partits tal com reflecteix la faula 1.

Instrument i procediment
de recollida de dades

El qiiestionari utilitzat per a I’obtenci6 de les dades
va ser elaborat especificament. S’hi recullen una serie
de preguntes obertes relatives a variables sociodemogra-
fiques com ara edat, sexe i lloc de procedéncia i altres
relacionades amb la practica del judo i d’altres activitats
de combat com les segiients:

® Has practicat el judo algun cop? Des de quina edat?
Durant quant de temps?

e Has practicat algun altre esport de combat o art
marcial? Quin o quins? Des de quina edat? Durant
quant de temps?

e Has practicat alguna/es d'aquesta/es activitat/s a
les classes d'Educacié Fisica? Quina/es? Durant
quantes sessions/cursos?

L’administraci6 del qiiestionari es va realitzar durant
els primers dies dels cursos académics esmentats ante-
riorment i la forma d’administrar-lo va ser directa als
estudiants mitjancant 1’autoresposta.

Variables d’estudi
i analisi de dades

Els resultats que es presenten en aquest treball fan
referéncia a les variables d’estudi segiients:

e Experiéncia previa en la practica d’esports de

¢ Tipus d'esport de combat practicat.

¢ Practica d’activitats de combat a les classes d’Edu-
caci6 Fisica escolar.

e Temps de practica d’activitats de combat.

Les dades obtingudes en relacid6 amb cadascuna
d’aquestes variables es van introduir en un full de calcul
Microsoft Excel 97, on van ser objecte d’un tractament
estadistic descriptiu que va consistir en 1’obtencié de les
distribucions de freqiiencies i els seus percentatges cor-
responents.

Resultats obtinguts

A T’estudi realitzat s’han obtingut els resultats se-
glients.

Experiéncia prévia en la practica
dels esports de combat

Dels 368 estudiants sotmesos a enquesta, la meitat
aproximadament (el 49,5 %) manifesta haver tingut al-
guna experieéncia prévia en la practica de les activitats de
combat, I’altra meitat (50,5 %) van manifestar no haver
tingut cap experieéncia practica en aquest tipus d’activi-
tats, tal com recull la faula 2. També destaca una ma-
jor experiencia practica en aquests esports en els estudi-
ants de la Universitat de Valéncia en relacié amb els de
Lleé.

Tipus d’esport de combat practicat

Els esports de combat més practicats sén el judo
(37,81 %), el karate (25,37 %) i el tackwondo (17,91 %).
Entre aquests tres esports sumen el 81,09 % del total

combat. d’esports de lluita practicats; el 18,91% restant es re-
Qliestionaris Qiiestionaris
Universitat de Valéncia Universitat de Lle6
Qliestionaris 4
Homes Dones Homes Dones totals % Taula 2
Estudiants amb
. . experiéncia prévia
Sense experiencia previa 49 42 57 38 186 50,5 en activitats de
- Seus combat i sense
Amb experiéncia prévia 87 18 59 18 182 49,5 experiéncia
Totals 136 60 116 56 368 100
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parteix entre tots els altres esports de combat, tal com es
pot apreciar a la taula 3.

Cal remarcar, també, que en alguns casos els en-
questats havien practicat més d’una activitat, per aixo no
coincideix el nombre total d’enquestats (182) que mani-

Esports de combat Valéncia Lleo Total %
Judo 39 37 76 37,81
Karate 27 24 51 25,37
Taekwondo 24 12 36 17,91
Capoeira 7 2 9 4,48
Kick boxing 4 1 5 2,49
Defensa personal 1 3 4 1,99
Full Contact 3 1 4 1,99
Jujutsu 1 2 3 1,49
Boxa 1 2 3 1,49
Aikido 2 = 2 0,99
Kendo 2 - 2 0,99
Lluita lleonesa - 2 2 0,99
Lluita canaria 1 - 1 0,5
Kung-fu - 1 1 0,5
Lluita lliure olimpica 1 - 1 0,5
Tai-txi - 1 1 0,5
Total 113 88 201 100

a
Taula 3

Tipus d’esport de combat practicat.

Classes d’Educacio Fisica

>
Taula 4

Practica d’activitats de
combat en las classes
d’Educacio Fisica.

Sense inclusié d’activitats de combat

Amb inclusié d’activitats de combat

Total

festa haver tingut alguna experiéncia amb activitats de
combat de la taula 2, amb la suma total de les activitats
practicades (201) de la taula 3.

Practica d’activitats de combat
a les classes d’Educacio Fisica escolar

Els resultats reflecteixen I’escassa atencid que es presta
a les activitats de combat en el curriculum real de I’Edu-
cacio Fisica escolar. Només 5 estudiants dels 368 sotme-
sos a enquesta (1’1,36 %) manifesten haver rebut classes
relacionades amb aquesta mena d’activitats.

Temps de practica d’activitats
de combat

Pel que fa al periode de temps que els estudiants han
estat practicant aquests esports de combat, els resultats
es reflecteixen a la raula 5. Hi destaca 1’alta adheren-
cia que tenen els practicants a aquestes activitats, com
ho fa evident que les tres quartes parts de les frequen-
cies obtingudes se situin en una experiéncia superior a
I’any, i més d’un ter¢ en una experieéncia superior als
tres anys de practica. També destaca que els esports
que compten amb estudiants amb més anys de practica
son els tres més estesos (judo, karate i tackwondo).

Discussio dels resultats

La bona acceptaci6 que els esports de combat estan
tenint a Espanya, reflectida a les dades esmentades a
la introduccié d’aquest treball (Garcia Ferrando, 2001;
Consejo Superior de Deportes, 2002), es veu confirma-
da també als resultats obtinguts en el nostre estudi, que
indiquen una bona difusié d’aquesta mena d’activitats
entre els estudiants de la Llicenciatura en Ciencies de
I’Activitat Fisica i de I’Esport de la mostra, car gairebé
la meitat dels enquestats, el 49,5 %, manifesta tenir ex-
periéncia en la practica d’aquestes activitats.

Valéncia Lleo Total %
194 169 363 98,64
2 3 5 1,36

196 172 368 100
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Aquest resultat també es troba en consonancia amb
I’amplia difusi6 de la practica d’aquests esports entre el
jovent del mén occidental, com recull el treball de Thee-
boom et al. (2000). Segons estudis comparatius inter-
nacionals recollits pels autors esmentats, a molts paisos
aquestes activitats es troben entre els esports extracur-
riculars preferits pels joves d’entre deu i quinze anys i
entre els deu esports més practicats. Pel que fa als es-
ports organitzats, en particular, se situen en segon lloc
després del futbol i estan considerades com una de les
més importants noves realitats pel que fa a participacié
esportiva.

Dintre de 1’experiéncia previa en la practica d’es-
ports luctatoris els resultats indiquen la predominanga
del judo, el karate i el tackwondo, en aquest ordre,
coincidint amb I’expansié de la practica i del nombre
de llicencies federades d’aquest es disciplines a Espa-
nya, tot i que, en altres esports, com la nataci6é o el
ciclisme, el nombre de llicéncies federatives i la practi-
ca esportiva popular ja fa temps que va deixar de tenir
una relacié directa. També es practiquen de forma mi-
noritaria molts d’altres esports de combat que han anat
emergint els dltims anys, fet que corrobora els resul-
tats dels ultims estudis socioldgics, portats a terme per
Garcia Ferrando (2001), on es confirmen les tendéncies
de canvi, ja observades a partir del 1990, tipiques de
les societats postmodernes com 1’espanyola, pel que fa
als habits esportius de temps lliure i esbarjo de la po-
blaci6, amb una clara retirada en el favor popular dels
esports de més tradicié federativa i competitiva, amb
I’excepci6 del futbol, i I’apogeu de noves activitats fi-
sicoesportives.

Als resultats també s’observa una major practica del
grup de les arts marcials sobre el dels esports de com-
bat occidentals, i aix0 tot i que gairebé la meitat dels
qiiestionaris s’han emplenat a Lled, provincia que té
una forma de lluita autoctona com ho és la Lluita Lle-
onesa. La lluita grecoromana i I’esgrima no apareixen
entre els esports practicats, i aix0 palesa, al nostre en-
tendre, un abandonament dels esports de combat occi-
dentals, molt similar al que s’esdevé a nivell mundial,
com recullen els treballs de Cox (1993) i Theeboom i
De Knop (1999). Aquests autors i d’altres, com Fou-
quet (1996), destaquen 1’expansi6 de les arts marcials
asiatiques als paisos occidentals, en detriment dels es-
ports de combat occidentals, i ho relacionen amb les di-
feréncies entre aquests dos tipus d’activitats. Aquestes
diferéncies, no sé6n només de caire tecnic, sind que les
arts marcials tenen com a atractiu principal el fet d’in-

corporar un concepte holistic de I’home i de ’univers,
caracteristic de la civilitzaci6 asiatica, on les tecniques
esportives sén considerades quelcom més que simples
fenomens fisicomecanics i 1’esperit entra en acci6 tant
com el cos.

En contraposicié amb la difusié dels esports de com-
bat en el context espanyol, i amb els resultats obtinguts
en el nostre estudi, es fa palesa una enorme abséncia
d’aquests continguts en el curriculum de 1’educaci6 fi-
sica escolar, at¢s que només 1’1,36 % del total d’estu-
diants enquestats manifesta haver rebut classes relacio-
nades amb aquesta mena d’activitats, i aix0 déna la rad
a nombrosos autors que n’han denunciat 1’abandonament
que pateixen en ’entorn escolar espanyol en general
(Olivera et al., 1988; Torres, 1989; Castarlenas, 1990;
Carratala, 1990; Pérez, 1993; Simon, 1997; Brousse et
al., 1999; Molina i Castarlenas, 2002).

Permanéncia en la practica en anys

Activitat 01 13 35 57 >7 Total
Judo 20 18 13 8 17 76
Karate 5 25 6 4 11 51
Taekwondo 3 21 4 2 6 36
Capoeira 5 3 1 9
Kick boxing 2 3 5
Defensa personal 3 1 4
Full Contact 3 1 4
Jujutsu 1 2 3
Boxa 2 1 S
Aikido 2 2
Kendo 2 2
Lluita lleonesa 1 1 2
Lluita canaria 1 1
Kung-fu 1 1
Lluita lliure olimpica 1 1
Tai-txi 1 1
Total 47 81 24 14 35 201
% 23,4 40,3 11,9 7 17,4 100

a
Taula 5

Temps de permanéncia en la practica d’activitats de combat.
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A diferencia d’Espanya, a la majoria de paisos euro-
peus no només so6n populars com a esports organitzats,
sin6 que en els tltims anys hi ha hagut forca interés per
introduir les arts marcials a les classes d’educaci6 fisi-
ca a I’escola. Per a Brown i Johnson (2000) la practica
de les arts marcials pot oferir molt a ’educaci¢ fisica,
car aporten una visi6 i unes formes realment alternati-
ves, que poden ajudar a superar el tradicional dualisme
cos/ment que historicament arrossega 1’educacié fisica
occidental. També destaquen un altre aspecte rellevant:
el vincle d’uni6 entre les arts marcials i la no-violén-
cia, en desenvolupar experiencies fisiques seleccionades
amb molt de compte, perd orientades cap a 1’esquiva-
ment, en lloc de la permissi6 d’enfrontaments violents
contra altres.

A TD’estudi portat a terme per Theeboom i De Knop
(1999), a nou paisos membres de 1’Associacié Europea
d’Educaci6 Fisica (EUPEA), s’observa que el judo i, en
menor mesura d’altres arts marcials i esports de combat,
formen part del curriculum de 1’educaci6 fisica, en ge-
neral, en educacid secundaria. En concret, les discipli-
nes més populars son el judo, el karate i la defensa per-
sonal, mentre que d’altres activitats (aikido, boxa, lluita,
taeckwondo, savate o boxa francesa, i esgrima) només
estan introduides en molt pocs paisos. En aquest mateix
estudi es remarca que la situaci6 als Estats Units és di-
ferent respecte d’Europa. Els nens i joves nord-ameri-
cans no entren en contacte amb les arts marcials durant
les classes d’educaci6 fisica, sindé que en lloc d’aix0 les
practiquen en escoles privades. Per a aquests autors,
les classes d’arts marcials incloses a 1’educacié fisica es
troben enfocades majoritariament a la defensa personal.
Aquest émfasi en ’enfocament utilitari de I’ensenyament
de les arts marcials en 1’educaci6 fisica es basa, proba-
blement, en la preocupacié que existeix entre els educa-
dors per la seguretat personal dels nens i nenes davant la
violencia i la criminalitat.

Una preocupacié que també és recollida al recent in-
forme aprovat per I’Assemblea parlamentaria del Con-
sell d’Europa, a la seva sessid de tardor del 2002, on es
fa una crida als 44 Estats membres perque endureixin la
lluita contra la violéncia domestica. A les recomanaci-
ons de I’informe i, entre d’altres mesures preventives,
s’aconsella als Estats que encoratgin les dones a apren-
dre técniques de defensa personal (Nogueira, 2002;
Consell d’Europa, Recomanacié 1582, 2002).

Tanmateix, la defensa personal només és una de les
facetes de les arts marcials, i no s’ha de donar la falsa
impressié que és I’inica cosa que porta la gent a prac-

ticar-les. Per aix0, la introduccidé de les arts marcials
a I’educacid fisica escolar ha de ser contemplada, més
que com una forma d’eficacia cap a la defensa personal
o ’alt rendiment esportiu, com una activitat formativa.
Els alumnes han de descobrir que 1’esseéncia de les arts
marcials no és diferent de la d’altres esports en els quals
ells experimenten sentiments de gaudi o simple compe-
tencia esportiva.

Conclusions

Dels resultats obtinguts es poden destacar les conclu-
sions segiients, que han de ser enteses dintre dels limits
de la mostra utilitzada en aquest estudi preliminar:

¢ Aproximadament la meitat dels estudiants sotmesos
a enquesta ha practicat activitats de combat anteri-
orment als seus estudis universitaris.

¢ Els esports més practicats sén el judo, seguit pel
karate i el tackwondo, que representen el 81,9 %
del total d’esports de lluita practicats; el 18,91 %
restant es reparteix entre tots els altres esports de
combat, la qual cosa indica la regressié que patei-
xen els esports de combat occidentals a favor de
les arts marcials orientals.

® Es posa en evidéncia una absencia gairebé total

de la practica d’activitats de combat a les classes

d’educaci6 fisica escolar en 1’ambit que compren

la mostra.

S’ha trobat una alta adheréncia en els practicants

dels esports de combat en general, perd molt es-

pecialment en els més difosos (judo, karate i taek-

wondo).

® Encara que un nombre relativament important
d’estudiants ha tingut experiéncia prévia en acti-
vitats de combat, hi ha una gran diversitat d’es-
ports practicats i de nivell assolit en aquests, i aixo
impedeix qualsevol tipus de generalitzacié pel que
fa a experieéncies previes de I’alumnat. Transcen-
dint D’estricte marc d’aquestes conclusions, aquesta
realitat aconsella abordar les mateéries de la Llicen-
ciatura en Ciencies de 1’ Activitat Fisica i I’Esport,
relacionades amb aquests esports, comencant des
de I’etapa d’iniciacid.

Aquest estudi pot orientar-se, en el futur, a aprofun-
dir en el coneixement de les diferents formes en que els
estudiants de la Llicenciatura en Ciéncies de 1’ Activitat
Fisica i I’Esport, han realitzat la seva practica dels es-
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ports de combat, en el camp dels continguts especifics
desenvolupats, metodologia d’ensenyament, i valors o
actituds que es promouen des de la practica. També es
podria estendre aquest estudi a d’altres centres univer-
sitaris, per tal d’obtenir una mostra realment significa-
tiva del territori espanyol, i no Gnicament de dos dels
seus ambits geografics. Aquest estudi permetria de ge-
neralitzar els resultats, i tenir un major coneixement de
I’experiencia practica dels estudiants universitaris en els
esports de combat.
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La creativitat en les activitats motrius
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No fa gaire, relativament, que la nocié de creativitat ha comengat a prendre importancia. Des d’aleshores han estat molts els
autors que han tractat de dotar de rigor i operativitat el constructe. Tanmateix, la seva relaci6 amb 1’ambit de la motricitat no ha
estat estudiada amb prou dedicacié. A continuacid s’ofereixen algunes claus per entendre’l, en un intent d’acostar aquesta capacitat

humana al context de 1’activitat fisica.

Paraules clau

Motricitat, Creativitat, Creativitat Motriu, Procés Creatiu Motor.

Abstract

It has been recently that the notion of creativity has started to be attached of great importance. Since then, there have been many
authors concerned with providing the notion with both accurancy and effectiveness. Nevertheless, its relationship with the movement
field has not been worked full-time. Subsequently, some keys to understand this question are stated in this essay in the hope of appro-

aching this human aptitude to the physical activity context.

Key words
Movement, Creativity, Motive creativity process.

Introduccio

Els educadors han limitat la definicio de coneixe-
ment i desenvolupament intel-lectual a !’estret marge
dels aspectes lingiiistics. A causa d’aquest topic i d’al-
tres, ambits com ara ’educacié fisica i ’esbarjo s’han
vist incapacitats per mostrar la seva contribucio al
desenvolupament del pensament creatiu.

(E. P. Torrance, 1965, pag. 26)

Tot al llarg dels tltims trenta anys, la comunitat edu-
cativa més directament relacionada amb 1’ambit del mo-
viment ha tractat de coneixer quina ha estat la funcié
que el professorat ha assignat, en la seva practica do-
cent, al cos huma i a la motricitat. En aquest sentit, en
general ens hem trobat amb que el paper que 1’escola,
com a institucid, ha atorgat al nen o adolescent, és prou
constrictor de les seves necessitats com perqué hom li
sol-liciti sense encongiment, atencié continua, immobi-
litat i quietud; o d’una altra forma “es demana als nens
que controlin, dominin i domestiquin els seus interessos,
desigs i necessitats corporals i motrius”. Vaca (1996,
pag. 13) “a l’escola el cos no serveix” (Tonucci, 1979,

pag. 7). Allo que és corporal es manifesta, gairebé ex-
clusivament, en periodes convinguts de manera formal
(esbarjos, classes d’EF). L’ambit educatiu comengava a
assumir els interessos dels nens en qiiestions corporals o
motrius a més d’ensenyar-los a llegir, escriure, comptar,
etc., sense preocupar-se prou, d’una altra banda, pel seu
desenvolupament global.

Tanmateix, en aquest context i des d’una perspec-
tiva internacional, la successiva irrupcié en I’ambit del
pensament de determinats tractadistes, els diferents des-
cobriments cientifics que aporten, o els nous planteja-
ments en arees com ara Psicologia, Medicina i, sobretot,
en Pedagogia, repercutiran seriosament en la revisié de
I’estructura doctrinal de I’Educacié Fisica. “Alhora, la
mateixa evolucid de la societat, del seu nivell economic
1 técnic, de les formes de vida, de les relacions laborals,
dels usos imperants o els costums quotidians dels ciuta-
dans van anar generant les necessitats més dispars, que
exigirien tot seguit, a I’Educaci6 Fisica, respostes fins
aleshores inedites” (Pastor, 1998, pag. 13).

Al nostre pais apareixen moviments de renovacid
pedagogica* que intenten de cercar formes de plasmar

* Entre ells destaquem, pel seu especial calat en 1’ambit de lo “corporal”, I’Asociacién Cultural “Cuerpo, Educacién y Motricidad” de Palencia, i
els moviments “Rosa Sensat” a Barcelona, “Accion Educativa” a Madrid i “Nova Escola” a Santiago de Compostela, entre altres.
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entre la poblaci6 docent, la idea que “cos, expressio
lingiiistica, expressio plastica i desenvolupament intel-
lectual, no només evolucionen més o menys paral-
lelament, siné que soén dimensions estretament interrela-
cionades, vessants potser d’'una mateixa cosa” (Barbero,
1996, pag. 9). Malgrat tot, han aparegut alguns movi-
ments educatius que, a poc a poc, es consoliden amb
major calat entre la poblacié professional del moviment,
que lluita cada dia, no solament per dignificar aquesta
area de coneixement, sin6 que menysprea amb viscerali-
tat la separaci6 entre accif i reflexio.

En aquest ordre d’idees, “la nocio de creativitat té
un lloc entre els interessos dels estudiosos del compor-
tament motriu i de I’evolucio psicologica infantil, i tam-
bé entre els pedagogs de l’activitat fisica” (Graupera i
Ruiz, 1994, pag. 26), fins i tot es pot constatar que el
desenvolupament de la creativitat figura entre els objec-
tius enunciats en els programes escolars vigents, i amb
aquesta finalitat, descriuen condicions que permeten al
professorat no només constatar-la, sin6 també promocio-
nar-la entre els més joves (Poveda, 1973, pags. 109-110;
Mosston i Asworth, 1993).

Aixi, la nocid de creativitat pertany a aquest grup de
constructes que segons Siedentop, 1983, “perviu dins
I’educaci6 durant anys sense que es tingui una idea cla-
ra de que signifiquen realment i quin és el seu just paper
en el procés d’ensenyament-aprenentatge” .

Nocio de creativitat

No fa gaire, relativament, que el terme “creativitat”,
tan quotidia en D’actualitat, va comencar a prendre im-
portancia. En concret, el seu estudi procedeix de I’ambit
de la Psicologia, ciencia que al llarg de la segona mei-
tat del segle xx ha tractat d’arrodonir aquesta noci6 fins
a fer-la cada vegada més operativa, sobretot a través
dels estudis de Guilford, Torrance, i d’altres eminents
psicolegs. Va ser Guilford (1976) qui des de les seves
primeres investigacions sobre la personalitat creadora i
els factors que hi intervenen, sorpreén tota la comunitat
cientifica amb un estudi, ja classic, sobre el funciona-
ment cognitiu de I’individu. En aquest estudi, considera
que la ment no té una estructura monolitica i relaciona,
en un prisma de la intel-ligéncia posteriorment famos,
les 5 “operacions” de la ment (conéixer, memoria, pro-
ducci6 divergent, produccié convergent i avaluacié) amb
els 4 “continguts” (figuratiu, simbolic, semantic i del
comportament) i amb 6 “productes” (unitats, classes, re-
lacions, sistemes, transformacions i implicacions). Aixi

va obtenir 120 factors que han estat la base d’investiga-
cions posteriors i que, més endavant, els seus tests s’han
encarregat de confirmar. En aquest model assenyala,
entre d’altres, una distincié molt important entre dues
formes de pensament: d’una banda el Pensament Con-
vergent, proper a la conformitat i rigor6s per definicid,
més encaminat al producte i a la resolucié de proble-
mes que demanden una dnica solucid. El pensament es
desenvolupa per les vies de 1’associacié d’idees i de la
logica, amb 1’objectiu de trobar una resposta fixa i de-
terminada, i el Pensament Divergent, dirigit a la nove-
tat, la imaginacid, la invencid, on el subjecte, partint de
relacions donades préviament, tracta d’esbrinar-ne altres
de noves, reestructurant normes anteriors, o mitjancant
vincles o llagos justificats.

Inicialment, va partir del suposit que aquesta tltima
forma de pensament s’ajustava a alldo que va ser anome-
nat creativitat, encara que aviat s’adonaria que “les fun-
cions de la produccio divergent no son les uniques que
contribueixen significativament a la produccio creativa”
(Guilford, 1976, pag. 14).

Aixi, ens trobem amb el fet que obtenir un bon re-
sultat en els tests d’intel-ligéncia no és garantia per a
la creativitat, com es podria entendre per raonament
simple; tanmateix, aixd no ha d’ésser interpretat com
si una persona intel-ligent no pogués ser creativa o
viceversa. La creativitat, malgrat ser una faceta nota-
blement deslligada del Quocient Intel-lectual (QI), re-
quereix un cert nivell d’intel-ligéncia com a condici6
previa perque pugui ser cultivada. Convindria, doncs,
buscar mesures estandards per diferenciar les persones
“intel-ligents” de les “creatives”; aquest seria, pero,
un altre article.

D’enca d’aleshores, la creativitat ha anat guanyant
importancia i acceptacio, fins arribar a erigir-se, de mica
en mica, com una noci6 cada vegada en més apogeu en
tots els ambits de I’actual paisatge cultural. Aixi, en els
nostres dies, en que es dona valor a la velocitat, I’egois-
me i la competici6, en una €poca en que tot es transfor-
ma a passos de gegant, ressorgeixen la innovacié i la
creativitat com a pedres angulars sobre les quals 1’home
actual sembla establir els pilars del seu desenvolupament
personal i social.

Tanmateix, no hi ha unanimitat en 1’acotacid del con-
cepte; els estudiosos del comportament, “no n’han tro-
bat una definicio acceptada en general, a causa, entre
altres coses, del fet que existeixen diversos punts de par-
tida per a ’analisi d’aquest concepte, ja siguin els pro-
cessos, els productes, les persones creadores o el mesu-
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rament i I’avaluacio dels seus comportaments mitjancant
tests”, Golann (1966). També incideixen en aquest sentit
Graupera i Ruiz (1994), entre d’altres.

Nocio de creativitat motriu

En I’ambit de la motricitat, tant si es tracta de dilu-
cidar que hi ha de subjacent en el fet que uns subjectes
siguin més competents que d’altres, com des d’un enfo-
cament més aplicat, en els ambits concrets de I’educacié
o fins i tot de I’entrenament esportiu, les definicions i
consideracions sobre la noci6 de creativitat motriu s’han
relacionat de forma lineal amb el tractament rebut des
del seu camp d’estudi primigeni, o alldo que és el ma-
teix, si en la psicologia general s’ha considerat que la
produccié de respostes abundants, diverses i originals és
una de les caracteristiques que distingeixen els subjectes
creatius, de la mateixa manera s’ha considerat que un
subjecte és creatiu des del punt de vista motriu quan és
capa¢ d’emetre respostes motrius multiples, variades i
noves davant un estimul, en aquest cas, de tipus motor.

Encara que no de manera tan prolifica com en el
camp psicologic, en I’ambit del moviment hi ha hagut
diferents aportacions d’importancia diversa. En una ana-
lisi d’aquesta qiiestié Philipp (1965) estableix una rela-
ci6 no significativa entre la creativitat motriu i 1’aptitud
i I’experiencia motriu. Entre d’altres conclusions expo-
sa que la creativitat motriu no sembla estar relacionada
amb el resultat de les proves de les habilitats motrius
seleccionades.

Amb posterioritat, I’any 1983, des de I’'INSEP de
Paris, apareixen els treballs realitzats pel professor
Berstch. Aquest investigador es proposa d’aclarir les
ambigiiitats que afecten el concepte de creativitat des
del seu ambit concret d’estudi, avangant criteris, pro-
ves i procediments especifics per a la seva avaluacio,
car segons les seves propies paraules “la falta de defi-
nicions operacionals i de criteris precisos per a la seva
avaluacio fa sorgir una mena de quimera, perseguida
pels educadors que autoritzen no solament totes les in-
tuicions sino també les extrapolacions” (Bertsch, 1983,
pag. 46).

Remarca que la creativitat és una qualitat o aptitud
present en grau divers en cada persona, i no solament en
alguns subjectes excepcionals, genis cientifics o artistics
reconeguts per tothom. Parteix dels postulats de Guil-
ford i Torrance, i tracta de fer una adaptaci6é a I’ambit
de les activitats fisicoesportives, ressalta la dificultat de
desenvolupar la creativitat en aquesta area de coneixe-

ment, atesa la tendeéncia generalitzada que advoca per
I’automatitzaci6 gestual i que tendeix a excloure’n qual-
sevol possibilitat creativa.

Resulta d’intereés 1’estudi que esmenta Sutton-Smith,
1975, el qual avanca un pensament que posteriorment es
convertira en maxima que haurem de tenir present a les
sessions diaries, a saber: quan no s’ofereix cap consigna
concreta als nens, produeixen només respostes estereo-
tipades.

A partir de la problematica que acabem d’enunciar,
encara que de forma succinta, 1’estratégia metodologi-
ca de Bertsch compren tres fases ben diferenciades que
indiquem tot seguit: establiment d’un conjunt de crite-
ris operacionals, elaboracié de proves-tests i modalitats
de puntuaci6, i finalment comparacié de diferents tipus
de proves (lliures i guiades) per verificar la hipotesi se-
gons la qual “no es crea a partir de no res” (J. Bertsch,
1983, pag. 49).

Com el lector pot prou imaginar, ‘I’operacionalitza-
ci6’ d’una cosa tan evanescent com el moviment, que no
compta amb més consisténcia substantiva que la de la
seva durada en el temps, no és simple, i en conseqiiéncia
I’intent d’establir uns criteris per obtenir una definicié
sense ambigiiitats de la creativitat motriu, esta parcial-
ment inspirada en algunes investigacions, procedents
sobretot de la font cultural americana (Dodds, 1978;
Wyrick, 1966; Johnson, 1977; o Guilford, 1950).

Com a conclusié, assenyalarem que els resultats ob-
tinguts per aquest autor matisen sensiblement les afirma-
cions, segons les quals una pedagogia “exploratoria” o
del “descobriment” afavoreix el desenvolupament optim
de la creativitat, cosa que sens dubte és certa, perd sola-
ment per comparacié amb la pedagogia instructiva, molt
poc permissiva. Podem, doncs, pensar legitimament que
hi ha una jerarquia d’utilitzacié de les programacions
pedagogiques per afavorir el desenvolupament de la crea-
tivitat.

Era I’any 1989 quan va apareixer en I’escena de la
creativitat motriu Brack, professor de la Universitat de
Brussel-les, el qual va publicar uns estudis sobre la cre-
ativitat motriu, que passem a exposar extractats a conti-
nuacio:

La primera aportacié d’interés de Brack, comenca
per la mateixa definicié del concepte, segons la qual,
s’admet que crear consisteix a formar noves estructures i
noves combinacions a partir d’una informacié provinent
d’experi¢éncies passades. En aquest sentit es pronuncien
també Getzels, i Jackson (1962), Veraldi (1972), Beau-
dot (1973), el mateix Guilford (1976), en altres paraules,
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la creacié es produeix sempre sobre material existent
préviament.

Si aquesta primera aportaci6 ja és d’interes, no ho
és menys la segona, per la qual aquest autor remarca,
d’acord amb Fetz (1979), la distincié entre creativitat
motriu i la posada en practica motriu. La primera ca-
pacitat, de caracter més ampli, afecta exclusivament la
invenci6é d’un nou moviment, perd no concerneix 1’exe-
cucié del moviment en si, competeéncia, aquesta, de la
practica motriu, és a dir, la posta en accié motriu con-
cerneix alhora, la conducta creativa i I’execucid o repre-
sentacié motriu de la invencid.

Brack (1989) també analitza tot un seguit de defini-
cions de la nocié de creativitat i de creativitat motriu, i
ho relaciona entre d’altres, amb aspectes com ara:

¢ La quantitat d'experiéncies i la capacitat de rendi-
ment adquirida en el passat.

¢ La forma en que es van adquirir viscuts conscient-
ment 0 per imitacid/reproducci.

¢ Una actitud en estat potencial que depen de 1’exis-
téncia de condicions favorables perque es desen-
volupi.

® La capacitat d’acoblar elements de que es dispo-
sa en estructures noves i/o aplicar estructures ja
adquirides en sistemes nous (en aquesta linia de
pensament també coincideixen autors ja esmentats,
com Bertsch, 1983).

e La capacitat per produir respostes motores, tant
variades com dniques, davant un estimul.

En qualsevol cas, els resultats trobats per Brack
(1989) conclouen en el sentit de la falta de significanca
entre creativitat motriu i el nombre d’hores dedicades a
la practica d’activitat fisica o a la practica d’activitat es-
portiva extraescolar.

Arribats en aquest punt, amb judici reflexiu i critic,
i per tal de precisar el concepte de creativitat motriu,
podem dir que, igual com anteriorment afirmavem que
la creativitat és tota innovacio valuosa, és resoldre in-
novadorament els problemes, aplicant aquest concepte al
nostre camp de treball, podem considerar en endavant
que: La Creativitat Motriu és la capacitat humana que
permet a lindividu realitzar innovacions valuoses i re-
soldre innovadorament problemes de caracter motor.

Analisi del proceés creatiu motor

La majoria dels autors consultats, advoquen per un
procés creatiu, que pugui ser descompost en diverses fa-
ses, (distintes segons la font de procedéncia) que encara
que difereixen en els estadis intermedis, també concor-
den en la creenca que es tracta d’un procés dinamic i
continuat, impossible d’aprehendre per complet en com-
partiments perfectament delimitats.

Un cop constatat el caracter processual de la creati-
vitat, cal delimitar-ne les etapes per les quals travessa
quan se la relaciona amb continguts tan evanescents i in-
tangibles com el moviment, que en la majoria dels casos
es caracteritza per la instantaneitat i la fugacitat amb que
s’esdevé.

Reconéixer Cercar
el problema i trobar una solucié

Presentar
la solucié motriu

Presentar
verbalment la solucié

1. Creativitat motriu en sentit estricte, és a dir, fase cognitiva i fase d'invencio.

2. Capacitat motriu d'aprenentatge. Es tracta de la capacitat d'un individu per adquirir conductes motrius relativament duradores.
3. Creativitat motriu en sentit ampli. Posada en escena motriu (representacié + realitzacio).

PN

Figura 1
Diferéncia entre creativitat motriu i posada en practica motriu.

apunts EDUCACIO FiSICA | ESPORTS

79 < Artrimestre 2005 (20-28)

23



EDUCACIO FiSICA

Establint un paral-lelisme amb les fases del procés
creatiu exposades anteriorment, i sense pretendre de ser
taxatius en la declaracid, podem esmentar els segiients
moments com a fases del procés creatiu motriu:

Fase de Preparacio.

Fase d’Incubacio o Interioritzacio.
Fase d’Inspiracio, i finalment
Fase d’Expressio o Comunicacio.

En esseéncia, resulta facilment comprovable que les
fases exposades no difereixen de les proposades per
autors de rang tot al llarg de la historia de 1’estudi del
constructe “creativitat”, Wallas (1926), Lowenfeld
(1958), Taylor (1971), Moles i Caude (1977) y Weis-
berg (1987), entre d’altres. Tanmateix, és igualment
apreciable la diferéncia en el rerefons, és a dir, el que
realment varia, sera la combinaci6 d’elements que inter-
venen en el procés i la incidéncia final en aquest. Pas-
sem a revisar-les amb més deteniment:

® Preparacio: Encara que varia el nom de la fase,
segons 1’autor que consultem, tots ells fan refe-
réncia a una primera fase cognitiva o de presa de
consciencia de la necessitat plantejada. De fet, la
creativitat casual no té valor cientific. L’acte crea-
tiu acostuma a sortir a la llum com a resposta per
satisfer una necessitat o una situaci6 de desequi-
libri personal; molt probablement cognitiu. Pren-
guem com a exemple, per la seva facilitat d’ob-
servacid, 1’ambit de I’Expressié Corporal on, com
en qualsevol altra forma d’inquietud artistica,
dramatica o de dansa, s’origina un xoc intern en
I’individu, el qual, després de vacil-lar i reflexio-
nar inicialment, ha d’assumir i interioritzar el nou
paper fins aconseguir d’adoptar-lo, aixo si, sense
renunciar a la seva personalitat.

o [nterioritzacio: La fase anterior es produeix gai-
rebé simultaniament amb aquesta, tanmateix, en
aquest cas es desconeix la trama interior d’aquesta
etapa de gestacid inconscient. En aquesta es déna
un alliberament interior de la censura i dels preju-
dicis que té I’individu; és una forma latent d’acti-
vitat, que es conforma com el moment més fosc i
dificil d’aclarir. En aquest moment del procés crea-
tiu participen tant les condicions bioldgiques com
psicologiques, socials o culturals, i és igualment
valid per a la creativitat motriu. La interioritzacio,
dona pas al segiient moment, o fase de:

e Inspiracié: il-luminacid, integraci6, o fins i tot
“combustié”, com l’anomena Logan i Logan
(1980, pag. 63), és el moment en el qual, sobta-
dament, sobrevé la solucid creativa al problema
mitjancant una ocurréncia o intuicié. Perque aixo
s’esdevingui és imprescindible que el subjecte as-
simili la situacid, cosa que significa que ha d’es-
tructurar-la; és a dir, comprendre els elements que
la integren i les seves relacions. En el mén motor,
en aquest moment, els sentiments, les idees o les
formes es tradueixen al codi corporal. Es capta el
sentit global del moviment, i s’integren en un acte
d’unitat i cohesi6 les diferents imatges que anteri-
orment deambulaven en la imaginacio del subjecte.
Quan el nivell d’expressié assoleix la improvisa-
cif, i es desenvolupa de forma espontania, 1’etapa
inicial (Preparacio) i I’etapa final (Comunicacio)
s’esdevenen gairebé alhora; la fase d’interioritza-
cio gairebé no existeix en el temps i la inspiracié
irromp violentament.

e Expressio o Comunicacio: la representaci6 del mo-
viment creat és el que anomenarem com a comuni-
cacid i no tindria cap sentit sense 1’existéncia d’un
interlocutor, a qui fer particip del fruit heuristic
de les nostres capacitats; en altres paraules, la ca-
pacitat humana de relacionar-se amb altres éssers
mitjancant els moviments corporals, només pren
sentit amb I’existencia d’un destinatari.

Aixi, en I’ambit de la motricitat, es compta amb la
dificultat afegida de la fugacitat dels moviments i la seva
complicacié per ésser classificats o estudiats, en oposi-
ci6 a la utilitzacié d’altres canals expressius: pintura, es-
cultura, o poesia. Aquest escull fa augmentar ’atractiu
de la nostra disciplina.

Amb aix0, sembla no només obligat, sind també con-
seqilient avancar cap a precisions més grans en el nostre
estudi del fenomen creatiu, i en conseqiiéncia a continu-
aci6 ens aturarem en 1’analisi dels elements estudiables
en la formaci6 de la creativitat.

Indicadors de creativitat

Les investigacions de Guilford (1957, 1976, 1980)
en ’ambit de la psicologia, les de Lowenfield (1958)
en les activitats plastiques i en I’educacié del dibuix in-
fantil, les de Torrance (1974, 1977) mitjancant els seus
tests de pensament creatiu, igual com les d’alguns altres
autors com és el cas de Wyrick (1966, 1968) en I’ambit
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motor, coincideixen a assenyalar alguns trets fonamen-
tals, que ens possibiliten, d’una banda diagnosticar reali-
tats creatives i determinar alguns objectius assolibles en
la formaci6 per a la creativitat, i d’una altra, emmarcar
contextualment els diferents trets que podem trobar en la
creativitat motriu.

Aquests trets o indicadors, que indicarem a continua-
cio, justifiquen la seva aparicioé no solament perque sén
valids com a factors de creativitat en general, siné que
també ho son en la seva dimensié motriu, i han estat uti-
litzats en algun moment com a descriptors de creativitat
en la majoria de les seves accepcions. Els enunciarem de
forma aseptica.

Ateés que el material existent és molt extens, inten-
tarem de delimitar els factors o indicadors més caracte-
ristics de la creativitat, esmentats per una majoria dels
autors (vegeu com a mostra Guilford, 1976; Logan i Lo-
gan, 1980; Marin, 1984, 1991; Martinez Beltran, 1985;
Pérez Pérez, 1990; Torrance, 1977; De la Torre, 1981,
1982b, 1991).

Loriginalitat

Si calgués reduir la creativitat a un sol tret que con-
tingués la caracteritzacié més precisa del terme creativi-
tat, ens decantariem per 1’originalitat. Tant és aixi, que
en moltes ocasions hom els atorga el mateix significat
a tots dos. L’originalitat és 1’”epitom o compendi de la
creativitat” Guilford, (1971, pag. 13).

Aquest tret acostuma a contenir el significat d’allo
que és Unic, irrepetible, d’alldo que no té precedent, con-
segiient ni igual; quan alguna cosa resulta original vol
dir que, si més no per a la persona que en fa la qualifi-
cacio, aquest fet ha estat tinic i irrepetible, que a més a
més ens sembla brillant i que per torna contempla valors
que a altres els van resultar inadvertits préviament.

Per tant podriem afirmar, sense por d’equivocs, que
I’originalitat conjumina els termes assenyalats anterior-
ment com a definitoris de la creativitat, és a dir, la inno-
vacié i allo que és valuds.

A totes les proves dissenyades per a la determinacid
de la creativitat apareix, com a criteri de diagnostic, i
habitualment entre els primers, el de 1’originalitat.

D’una altra banda, 1’originalitat s’estableix en re-
feréncia al grup i al moment a que pertany la resposta
valorada o el seu emissor. Aixi, podria passar que una
mateixa resposta, en un context referencial determinat,
resultés certament ocurrent i sense parid, mentre que en
un altre adquiris caires de vulgaritat en ésser reiterada

en excés. Aqui rau una de les més grans dificultats amb
que es troben els responsables de 1’avaluacid, sobretot
de la creativitat motriu, dificultat que fa que se sentin
menys segurs i per la qual cosa de vegades prescindei-
xen d’aquest criteri, car en general resulta dificil d’esta-
blir comparacions entre la totalitat de respostes emeses,
oimés si el nombre d’aquestes és elevat. Un altre indica-
dor interessant €s...

La flexibilitat

El criteri de Flexibilitat esdevé, per a la gran majo-
ria dels autors que han estudiat el tema de la creativitat,
un dels trets definitoris de les personalitats creadores.
“S’oposa a la rigidesa, a la immobilitat, a la incapaci-
tat de modificar conductes, actituds o punts de mira, a
la impossibilitat d’oferir d’altres alternatives o variar
la ruta o el meétode empres” (Marin, 1991b, pag. 101).
Per a Torrance (1977) la flexibilitat és la capacitat de la
persona per utilitzar enfocaments diversos. De la Torre
(1982) es manifesta en un sentit similar i defineix la per-
sona flexible com aquella que canvia amb facilitat i no té
“tensio mental”.

Aquest indicador de la creativitat, contrariament a
I’anterior, es revela com a facilment detectable i per tant
quantificable, en residir la seva major complicacidé en
I’elaboraci6 d’unes categories de respostes o de produc-
tes i comprovar si el subjecte emet conductes que puguin
ser catalogades com a pertanyents a un nombre al més
vast possible de categories.

La flexibilitat neix basada en el fet que els productes
del creador responen a plantejaments i models tan di-
versos com dispars, tot superant aixi la impossibilitat de
formular d’altres punts de mira o d’oferir alternatives i
s’oposa a la rigidesa, la immobilitat o les actituds anqui-
losades.

Per a alguns autors, la flexibilitat és un indicador
essencial, perqué acostuma a presentar sovint una cor-
relaci6 significativa amb 1’originalitat, atés que, per
aconseguir respostes originals no hi ha més remei que
oblidar-se dels plantejaments previs i intentar de contem-
plar les realitats des d’una nova perspectiva, de vegades,
menys ‘enculturada’.

La fluidesa

Aquest indicador també pot apar¢ixer sota la deno-
minaci6 de “productivitat”. Malgrat ser un factor que
caracteritza la persona creativa, hi ha la possibilitat
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que es doni entre les respostes no creatives, oimés si
es troba aillada dels dos indicadors anteriors. De fet,
podem trobar situacions en que se sol-licita al subjecte
la major quantitat possible de respostes o de solucions,
i que aquestes no siguin creatives.

Inspirant-se en Guilford (1976) que ho anomena com
a “quantitat de producci6” hi ha un seguit nombrés de
proves per diagnosticar i elaborar la productivitat. A les
proves de Torrance (1965) el primer criteri és el de la
quantitat de respostes. La multiplicitat és un criteri clau
a totes les proves de creativitat.

En principi, Guilford (1976) va distingir tres tipus de
fluidesa associats als tests verbals: ideacional (relaciona-
da amb la resolucié de problemes), fluidesa d’associacio
i fluidesa d’expressié. Malgrat aquesta diferenciaci6 rea-
litzada per Guilford, ara com ara s’estudia la fluidesa de
forma global, sense distingir-hi categories (Marin, 1984,
1991b, De la Torre, 1991, 1982).

Es ben cert que els grans creadors acostumen a pro-
duir també un nombre d’obres ingent, per tant, aquesta
dimensi6 de la fluidesa, 1a multiplicitat o la productivitat
és un tret que es busca deliberadament en els exercicis
de creativitat.

En ocasions es diu que la quantitat és la base de la
qualitat, d’aqui ve que encara que aquest tret pugui ser
considerat com a complementari i no decisiu, resulta
certament interessant, tant és aixi que en algunes téc-
niques de desenvolupament de la creativitat, com ara el
brainstorming, esdevé caracteristic i determinant.

Fet i fet, la fluidesa es considera com la capacitat per
pensar moltes idees o solucions per a un problema.

Aquests tres criteris que hem esmentat anteriorment:
originalitat, flexibilitat i multiplicitat o productivitat sén
indicats com a basics per gran quantitat d’autors, en-

Fase Indicadors de creativitat

Preparacio Sensibilitat per als problemes,

fluidesa, flexibilitat i originalitat.

Interioritzacio Fluidesa i flexibilitat.

Inspiracid Sensibilitat per als problemes,

fluidesa, flexibilitat i originalitat.

Expressio i comunicacio Sensibilitat per als problemes,

elaboraci6.

-

Taula 1
Relacio6 entre les fases i els indicadors de creativitat.

tre els quals es poden esmentar, per la seva aplicaci6 a
I’ambit de la motricitat, Wyrick (1966), Bertsch (1983),
o Brack (1989), i en conseqii¢éncia, basant-nos en aquest
seu caracter primari i fonamental, hem determinat que
aquests eren suficients per diagnosticar amb precisio la
creativitat, en la nostra adaptaci6 particular a la motrici-
tat, d’aqui que hagin estat considerats com a descriptors
basics.

Tanmateix, hi ha hagut nombrosos autors que tot al
llarg de la historia de I’estudi de la creativitat han remar-
cat d’altres descriptors o indicadors del concepte; aixi,
ens trobem amb una relacié d’elements tan rica i variada
com la que s’expressa a continuacié (Marin, 1995):

Sensibilitat per als problemes (és el que millor res-
pon a la concepcid de creativitat com a resolucié de pro-
blemes); formulacié d’hipotesis (potser el moment més
creatiu de qualsevol investigacid cientifica); usos rars,
infreqiients o inusuals; millora del producte; relacions
remotes (Guilford, Wallas i Kogan, Rivas); elabora-
cio (tenir cura de detalls, concretar i precisar); sintesi
(Kaufmann, 1973, Zwicky, 1969); abstraccié (eliminar
allo que és accidental i descobrir 1’essencial); analisi
(Lowenfeld,); organitzacio; comunicacio, abreaccié (o
resisténcia al tancament) (De la Torre, 1995); fantasia
(es passa de la dada a una cosa que només existeix en
la ment); facilitat de connexié (o integracié creativa; en
aquest grup s’inclouen els mapes conceptuals de No-
vack, i Gowing); abast imaginatiu (la imaginacié va més
enlla de la figura estimul); riquesa expressiva, habilitat
grafica, morfologia de la imatge o estil creatiu, entre
d’altres, han estat considerats en un moment o un altre,
com a indicadors de creativitat en diferents contexts.

Creiem interessant d’establir un quadre comparatiu,
que pot ser aclaridor per al lector, que relacioni les di-
ferents fases del procés creatiu amb els diferents indica-
dors de creativitat, per aixi poder comprendre amb més
claredat el que acabem de dir (vegeu taula I).

Finalment, connectant amb les intencionalitats enun-
ciades inicialment, ressenyarem algunes idees generals
que, a grans trets, posen de manifest 1’esseéncia del con-
tingut de ’estudi exposat anteriorment.

Conclusions

e La creativitat motriu en sentit estricte concerneix
la fase cognitiva en que es reconeix el problema i
es busca i es troba una soluci6. Aquesta capacitat
finalitza amb la presentaci6 verbal de la solucio,
perd no incumbeix a la posada en practica moto-
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ra, és a dir, a la fase de realitzacié del moviment
(creativitat motriu en sentit ampli). En aquestes
circumstancies, podria donar-se la paradoxa que
persones brillants, des del punt de vista creatiu, si-
guin poc habils si sén considerades des de la pers-
pectiva motriu.

¢ Tradicionalment, els professors d'educaci fisica
hem orientat les nostres sessions més preocupats
pels aprenentatges motors que no pas per un altre
tipus d’adquisicions en els nostres alumnes, en-
cara que, en no poques situacions, ens vanem en
diversos forums, educatius o no, que la nostra dis-
ciplina presenta excel-lents virtuts per al desenvo-
lupament de capacitats d’indole diversa. En aquest
sentit, el desenvolupament de la creativitat, no no-
més resulta prescriptiu des de 1’aparici6 de la Llei
10/1990, de 3 d’octubre d’Ordenacié General del
Sistema Educatiu, (LOGSE), siné que suposa una
oportunitat excel-lent per formular objectius que
persegueixin el desenvolupament de les capacitats
cognitives en els alumnes.

e D'altra banda, ha estat la nostra voluntat contribuir
a substituir els discursos i practiques hegemonics
en I’educacié fisica tradicional, tot convidant els
agents socials implicats (i especialment el docent),
a reflexionar sobre el caire de la nostra mateéria i
sobre els valors que impregnen els nostres refe-
rents; i també sumar-nos a les veus que manifes-
ten que 1’Educacié Fisica no només és corporal,
i que la nostra area de coneixement pot contribuir
de manera més que justificada al desenvolupament
no solament fisic o social, siné també cognitiu, de
les persones amb les quals actuem.

Finalitzem fent-nos resso de les paraules de C. Va-
reilles (1978) quan afirma que “L’educacio té el doble
valor de cultivar o d’ofegar la creativitat” .
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Analisi de I’evolucio del pensament dels
alumnes de batxillerat sobre I’acceptacio de
responsabilitats a les classes d’educacio fisica

ANTONIO MANUEL SOLANA SANCHEZ
Doctor en Educacio Fisica. Professor d’Educacio Fisica. IES Carlos Haya, Sevilla

Resum

En aquest article es presenta un estudi sobre 1’evolucié en el pensament dels alumnes de Batxillerat sobre 1’acceptacié de respon-
sabilitats a les classes d’EF. Aquest treball forma part d’un estudi molt més ampli i aprofundit relacionat amb la responsabilitat dels
alumnes. Per fer-lo, es va utilitzar un disseny quasi experimental, de grup tnic, amb mesures pretest i posttest. Es va confeccionar
un qiiestionari, validat préviament, que va ser realitzat per 28 alumnes de 2n de Batxillerat. Tot seguit, es van realitzar dues Unitats
Didactiques utilitzant com a continguts dos esports d’invasi6 (basquet i futbol) amb 15 i 12 sessions, respectivament, en les quals es
va aplicar el ‘microensenyament’. Els resultats mostren una evolucié positiva en el pensament dels alumnes en qiiestions com ara
I’aprenentatge, la conducta, 1’atencid, la participacio, la cooperacié i ’organitzacié de la classe. Igualment, consideren que el seu
nivell d’independéncia i de maduresa, i també el grau de responsabilitzacid, va millorar.

Paraules clau
Evoluci6 del pensament de I’alumne, Responsabilitat, Microensenyament, Educacié Fisica.

Abstract

In this article a study on the evolution of the thought of the students of higher secondary-education related to their acceptance
of responsibilities in the PE classes is shown. This work is part much wider and deeper study related to the responsibility of the
students. For it, I used a quasi experimental design, only one group, with measures pre and postest. We made up a questionnaire
that was answered by 28 students belonging to the last year of Higher-Secondary Education. Later on, we designed two Didactic
Unit based on two sports: basketball and football devoting 15 and 12 sessions respectively using microteaching. The results show
a positive evolution in aspects such as learning, behaviour, attention, participation, cooperation and organization of the lessons.
Equally, student considered that they felt much more involved in class due no the fact that not only their independence and maturity
but also their responsibility improved.

Key words
Evolution of the thought of the student, Responsability, Microteaching, Physical Education.

Introduccio

El rendiment escolar dels alumnes i el seu autocon-
cepte, igual com les seves expectatives d’exit o fracas
en les futures tasques escolars (fets que es condicio-
nen miituament), es troben mediatitzats per processos
cognitius-afectius-motivacionals, que soén i seran ben
diferents en funcié de la forma com el professor hagi
estructurat les tasques d’aprenentatge.

(Echeita, 1995, pag. 167)

seguir uns objectius, estara determinant la dimensi6 de
participacié i implicaci6 de 1’alumne en el seu propi pro-
cés de desenvolupament personal.

En aquest sentit, la cessi6 de funcions docents als
alumnes pot aportar-nos grans beneficis per incremen-
tar la vinculacié de I’alumne amb I’aprenentatge; aixi
evitarem actituds d’inhibicié o falta de motivacié que
provoquin situacions conflictives, en lloc d’ambients de
cooperacio i treball conjunt.

Totes les situacions d’aprenentatge en que es poten-

Partint d’aquesta idea, és clar que les primeres deci-
sions les pren el professor i segons el tipus d’estructura
d’aprenentatge que trii per desenvolupar un contingut
mitjancant les seves activitats corresponents i per acon-

cia la interaccié dels alumnes i se’ls permet de prendre
decisions dintre del procés d’ensenyament-aprenentat-
ge son molt lloades pels alumnes (Hastie, 1998, 2000;
Carlson i Hastie, 1997; Dyson, 2001).
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Igualment, tenint en compte la variable genere,
les noies es troben més integrades a les classes d’EF,
i milloren la seva implicacié quan s’incrementen les
possibilitats d’assumir determinades funcions (Hastie,
1998).

D’altra banda, cal destacar que hi ha pocs estudis que
se centrin en 1’analisi de la responsabilitat dels alumnes
a les classes d’EF i sobre alld que pensen aquests pel
que fa a la possibilitat d’assumir determinades funcions
docents dintre del context educatiu.

Objectius
Els objectius que preteniem de complir, amb aquest
estudi, eren els segiients:

[] Analitzar 1'evolucié del pensament dels alumnes
sobre aspectes relacionats amb 1’aprenentatge,
amb 1’opini6 sobre el professor, amb el nivell de
cooperaci6-participaci6, amb ’organitzacié de la
classe i amb els beneficis i responsabilitats que
s’adquireixen quan els alumnes assumeixen rols
docents.

Metode
Seleccio de la mostra

Per realitzar I’estudi es va utilitzar un grup de
28 alumnes (9 noies i 19 nois) de 2n de Batxillerat d’una
localitat de la provincia de Sevilla, on s’imparteix una
assignatura d’EF de tres hores de durada setmanal.!
L’elecci6 d’aquest nivell educatiu es va fer, d’'una ban-
da, perque consideravem que s6n alumnes amb un nivell
de maduresa més gran que no pas els alumnes d’ESO
i, per tant, poden assimilar, reflexionar i opinar molt
millor sobre alldo que s’esdevé a I’aula i, d’altra banda,
perque, en ésser un grup format a partir d’una assigna-
tura optativa, creiem que parteixen amb un interes i una
predisposicié més gran, cap a 1’area de coneixement de
I’EF, que no pas d’altres grups en els quals 1’assignatura
és obligatoria. A més a més, alguns d’aquests alumnes
tenen la pretensié de cursar estudis superiors d’EF (ja
siguin estudis de diplomat a la Facultat de Ciencies de
I’Educacié en I’especialitat d’Educacié Fisica o estudis

de llicenciatura a la Facultat de Ciencies de 1’Activitat
Fisica i I’Esport). En tot aquest procés es va seguir un
tipus de mostratge no probabilistic deliberat (Hernandez,
1997) i intencional opinatic (Arnal, Del Rincén i La-
torre, 1994; Ruiz Olabuénaga, 1999).

Seleccio dels alumnes de ’'NBC
(Nucli Basic Central) que actuarien
com a professors dels seus companys

Per seleccionar als alumnes de I’NBC es va realitzar
un qiiestionari d’experiencies previes, per tal d’observar
les seves activitats esportives i la freqiiencia amb que les
realitzaven. En aquest qiiestionari també se’ls preguntava
si havien assumit anteriorment alguna mena de responsa-
bilitat a les classes d’EF i/0 en campaments d’estiu, or-
ganitzaci6 d’algun tipus de campionat escolar, etc.

Després d’analitzar els qiiestionaris i haver observat
d’altres criteris com ara la voluntarietat dels alumnes i
I’opini6 del professor del grup, es van seleccionar qua-
tre alumnes perque actuessin de professors d’un grup de
sis companys (quatre nois i dues noies) distribuits alea-
toriament en cada grup.

Disseny

El disseny que es va utilitzar, perque era el que més
s’ajustava al nostre objecte d’estudi, va ser un disseny
quasi experimental, de grup Unic, no equivalent, amb
mesures pretest i posttest (Arnal, Del Rincén i Latorre,
1994, pag. 151).

Variables
Variable d’intervencio

Com a variable d’intervenci6 es va utilitzar ’apli-
caci6 d’un estil d’ensenyament participatiu: el microen-
senyament. Per a aquest estudi es va seguir 1’espectre
suggerit per Delgado Noguera (1991) i, dintre d’aquest,
I’estil d’ensenyament participatiu que potencia més la
participaci6 de 1’alumne.

Variable cognitiva

Evoluci6 en el pensament dels alumnes del grup, pel
que fa a una major participacio i adquisici6 de responsa-
bilitat per part dels alumnes, en general, en 1’aprenentat-
ge de dos esports.

1 Assignatura optativa dintre del Batxillerat de Ciéncies de la Salut. Els alumnes no haurien d’examinar-se d’ella en la prova especifica de

Selectivitat.
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Cooperacio
participacio (5)
Nams. 5,7, 17,1820

T

Responsabilitat (5)
Nams. 3,4, 13,14i22

-

Figura 1

Grau d’acceptacio
direccio de la classe (6)
Nams. 9, 10, 11, 15, 16i 19

!

Company assumint el rol

del professor a la classe d’EF

Professor (3)
Nims.2,6i8

/

Assoliments i aprenentatge (3)
Nims. 1,12i21

Categories dissenyades i nombre de preguntes relacionades amb cadascuna.

Instruments de recollida de dades

Es va utilitzar un qiiestionari, que va ser préviament
elaborat i validat tal com s’expressa a Solana, Delga-
do Noguera i Medina (2002). El qiiestionari constava de
22 items amb cinc possibles respostes (milloraria molt,
milloraria, ni milloraria ni empitjoraria, empitjoraria i
empitjoraria molt) dividits en cinc categories:

® Cooperaci6 i participaci6. Preguntes relacionades
amb aspectes d’intervencid i ajuda dels alumnes-
professors als seus companys.

® Grau d'acceptaci6 sobre la direccié de la classe.
Totes les qiiestions relacionades amb el nivell d’ac-
ceptacio sobre el control, 1’organitzacid i la posada
en practica de les diferents activitats en aplicar un
estil d’ensenyament que fomenta la participaci6.

® Responsabilitat assumida. Dintre d’aquesta catego-
ria s’apleguen tots els aspectes en que els alumnes
accepten responsabilitat (disciplina, correcci6 d’er-
rors, etc.).

® Opinions sobre el professor de 1’assignatura. Esta-
rien dintre d’aquesta categoria totes les preguntes
relacionades amb 1’opinié que els alumnes tenen
sobre el professor en aplicar un estil d’ensenya-
ment participatiu (microensenyament).

® Assoliments i aprenentatge amb aquest estil d’en-
senyament participatiu. Serien totes les qiiestions
relacionades amb el pensament de I’alumne pel
que fa a la influéncia del microensenyament so-
bre I’aprenentatge en esports d’oposicié-coope-
racio.

A la figura 1 apareixen les categories i el nombre de
preguntes.

Procediment. Fases de I'estudi

En un primer moment, els alumnes van realitzar el
qiiestionari inicial sense saber alld que realment es faria
posteriorment. Tot seguit, es va procedir a desenvolu-
par dues Unitats Didactiques de dos esports d’invasio
(basquet i futbol) amb 15 i 12 sessions, respectivament.
Finalment, els alumnes van haver de realitzar novament
el qiiestionari, en aquest cas, final, per valorar-ne I’evo-
lucié en el pensament.

Analisi i discussio dels resultats
del qiiestionari sobre I’evolucio del
pensament de 'alumne

Per analitzar aquestes dades es va utilitzar, fona-
mentalment, la taula de contingéncia, per tal d’observar
I’evolucié en percentatges de les respostes de cada un
dels alumnes; es va realitzar el test de McNemar per a
mostres relacionades. L’objectiu d’aquesta prova és de-
tectar canvis abans-després quan hi ha un tractament en-
tre els dos moments de recollida de dades. Perdo, com
que aquesta prova només es pot realitzar quan apareix,
tant al qiliestionari inicial com al final, la gamma de res-
postes, independentment de 1’evoluci6 o percentatges, es
va utilitzar tinicament com a comparacio per observar la
significanga de 1’altra prova que es va fer.

Dr’altra banda, i contemplant que la variable tenia na-
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turalesa ordinal, es va realitzar també la prova no para-
metrica de Wilcoxon per a dues mostres relacionades.
El programa informatic utilitzat per al tractament de les
dades va ser SPSS 11.5 amb un ordinador Pentium III a
500 MHz.

La quantificacié del qiiestionari es va fer de la forma
seglient:

® La resposta “Milloraria molt” es va puntuar com
as.

® La resposta “Milloraria” es va puntuar com a 4.

® La resposta “Ni milloraria, ni empitjoraria” es va
puntuar com a 3.

® La resposta “Empitjoraria” es va puntuar com a 2.

¢ [ finalment, la resposta “Empitjoraria molt” es va
puntuar com a 1.

Posteriorment, per tal de facilitar la lectura de les
dades, es va procedir a aplegar dintre d'un mateix grup
les puntuacions 1 i 2, i s’hi va donar una puntuacié d’1;
es va fer el mateix amb les puntuacions 4 i 5, que es van
convertir en un 3. Finalment, es van puntuar amb 2 els
items que tenien com a resposta “Ni millora, ni empit-
jora”.

Tot seguit, realitzarem una analisi més detallada de
cada categoria i aprofundirem en cadascuna de les pre-
guntes.

Categoria “assoliments i aprenentatge”

En aquest grup de preguntes es pretenia de congixer
el pensament de I’alumne sobre com influiria en I’apre-
nentatge i en I’assoliment dels objectius el fet que fos
un alumne qui actués com a professor. Com podem ob-
servar a la taula 1, a les tres preguntes s’obtenen millo-
res, fonamentalment als items 1 i 21 tot produint-se un
p=0,002 alitem 1ip < 0,001 al’item 21. Tanmateix,
encara que es produeix una evolucié cap a la resposta

Percentatges Qiiestionari inicial

“Milloraria” a I’item 12, no arriben a obtenir signifi-
canca en la prova estadistica de Wilcoxon, i obtenen un
valor de p = 0,066.

Aixi, a I’item nim 1, on es preguntava sobre com
creien que afectaria 1’aprenentatge dels continguts el fet
que un alumne actués com a professor, al giiestionari ini-
cial, el 50 % dels alumnes considerava que 1’aprenentat-
ge milloraria quan un alumne assumis funcions docents,
mentre que un 32,1 % creia tot el contrari, que 1’aprenen-
tatge empitjoraria. Un 17,9 % es mantenia en una posicio
d’indefinicié, considerant que ni milloraria, ni empitjo-
raria, és a dir, que no hi hauria influéncia ni positiva, ni
negativa. Tanmateix, al qiiestionari final un 85,7 % dels
alumnes va considerar que 1’aprenentatge havia millorat i
la resta, és a dir, el 14,3 % continuava mantenint-se en la
resposta de “ni va millorar, ni va empitjorar”. Cap alum-
ne va considerar que el seu aprenentatge havia empitjorat
en finalitzar el periode de classes en el qual un company
actuava com a professor.

En aquest sentit, la immensa majoria dels alumnes
va considerar que el seu aprenentatge havia millorat en
aplicar un ensenyament emancipador, on els alumnes
havien assumit responsabilitats dintre del procés d’ense-
nyament-aprenentatge.

Una de les explicacions que es podrien donar sobre
aquest punt és la referéncia que fan alguns alumnes al
temps prolongat de practica de cada esport. En aquest
sentit, cal ressaltar que aquest grup d’alumnes, igual que
tots els d’aquest Centre educatiu, estan acostumats a rea-
litzar unitats didactiques de 6 o 8 sessions, per la qual
cosa canvien sovint de contingut. En aquest cas, en rea-
litzar 15 i 12 sessions respectivament de cada esport, els
alumnes han relacionat que amb tantes sessions, segur
que alguna cosa han apres.

Respecte de I’item nim 12, no arriba a produir-se
una evoluci6 significativa, perd obté nivells molt alts.
Aixi, al qiiestionari inicial, el 67,9 % considera que les
correccions que li pugui fer un company que actui com a

Percentatges Qiiestionari final

Taula :. Ni milloraria, Va Ni va empitjorar, Sig. de
Ndm. Empitjoraria ni empitjoraria Milloraria empitjorar ni va millorar Va millorar Wilcoxon
Resultats expressats
en percentatges dels 4 32,1 17,9 50 14,3 85,7 0,002
items de la categoria
“assoliments i
aprenentatge”ila 12 25,0 71 67,9 71 71 85,7 0,066
significanca de la
prova de Wilcoxon. 21 50,0 42,9 7,1 3,6 25,0 71,4 0,000
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professor son valides, mentre que el 25 % considera que
no so6n valides les possibles correccions de 1’execucio
que li pugui fer un company. Posteriorment, al qiiestio-
nari final, el percentatge d’alumnes que consideren vali-
des les correccions d’un alumne s’eleva fins a un 85,7 %
i solament el 7,1 % dels alumnes continua pensant que
les correccions no son valides.

En aquest sentit, Dyson (2001) va trobar resultats
similars pel que fa a la valoracid positiva dels com-
panys com a professors. A I’estudi de Dyson (2001),
els alumnes van arribar a manifestar que els companys
que van fer de professors van actuar correctament. En
el nostre cas, en considerar els alumnes com a valides
les correccions dels seus companys estan considerant
que es troben segurs i que hi confien com a professors,
per la qual cosa, una de les funcions docents més com-
plexes d’assumir i acceptar esta sent valorada positi-
vament.

Finalment, pel que fa a I’item ndm 21, el qual es
referia a la consecucié dels objectius del curs, s’obser-
va la major evolucid dels tres items d’aquesta categoria
i s’obté un valor de p < 0.001. Es passa d’un 7,1 %
d’alumnes que consideraven, al qiiestionari inicial, que
els objectius del curs es complirien quan un alumne
actués com a professor, a uns valors de 71,4 % en el
questionari final. Encara que no s’obté un percentat-
ge similar als altres dos items, 1’evolucié és molt més
gran i en conseqiiéncia la influéncia del tractament ha
estat superior.

Categoria “Opinio sobre el professor”

En aquest cas, oferim els resultats de la categoria en
que es fa referéncia al professor de 1’assignatura d’EF
(taula 2).

A I’item nim 2, 1’Gnic que solament tenia tres res-
postes possibles, un 78,6 % considera, al qiiestionari ini-
cial, que tota la responsabilitat en 1’aprenentatge no ha

Percentatges Qliestionari inicial

de recaure només en el professor de I’assignatura. Un
10,7 % pensa que si que ha d’assumir totes les respon-
sabilitats el professor titular de 1’assignatura i un 10,7 %
expressa la seva falta de coneixement sobre el plante-
jament esmentat escollint la tercera opcié possible, que
era “No ho sé”.

Tanmateix, al qiiestionari final es produeix un incre-
ment de ’opcié “No ho sé”, que passa a tenir un per-
centatge del 25% i es produeix un lleuger descens en
I’opcié “No”, que passa del 78,6 %, esmentat abans, al
71,4 %. D’altra banda, 1’opcié que baixa notablement
és la que expressa que el professor havia d’assumir to-
tes les responsabilitats en 1’aprenentatge, que passa de
10,7% a 3,6 %. Per tant, més del 70 % dels alumnes
consideren que no totes les responsabilitats han de re-
caure exclusivament en el professor. No es produeix una
evoluci6 significativa, encara que 1’opcié “No ho sé” es
va incrementar en un 14,3 %.

Pel que fa a la pregunta nim 6, relacionada amb
I’opinié que tindrien els alumnes del professor de 1’as-
signatura, si es feia s d’aquest tipus d’ensenyament,
no hi ha diferéncies significatives. La dada que pot es-
devenir més significativa és que al qiiestionari inicial, el
25 % dels alumnes consideraven que la seva opinié em-
pitjoraria si el professor cedia responsabilitats als alum-
nes, mentre que al qiiestionari final, cap alumne mante-
nia aquests pensaments. Es a dir, els alumnes consideren
que I’opinié que ja tenen del professor variara poc si es
decideix a deixar que els alumnes assumeixin determina-
des responsabilitats en el procés d’Ensenyament-Apre-
nentatge.

En aquesta linia, Sicilia (1997) en realitzar un estudi
de casos multiples, quan s’iniciava la fase en la qual els
alumnes havien d’assumir determinades responsabilitats,
com ara detectar i corregir errors d’execucid, un dels
casos analitzats mostrava obertament el seu rebuig a as-
sumir aquestes responsabilitats, i assenyalava que tota la
responsabilitat hauria de recaure sobre el professor.

Percentatges Qiiestionari final

) Ni milloraria, Va Ni va empitjorar, Va Sig. de :aula 2
Nam. Empitjoraria ni empitjoraria Milloraria empitjorar ni va millorar millorar Wilcoxon
Resultats expressats
2 10,70 10,7 78,6 36 25 71,4 0109 | ©npercentaiges dels
items de la categoria
“Opini6 del professor”
6 25,0 39,3 35,7 67,9 32,1 0,130 i de Ia significanca de
la prova de Wilcoxon.
8 3,6 3,6 92,9 53,6 46,4 0,007
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Es a I'item nim 8 on es produeix una evolucié signi-
ficativa per0 a la inversa, és a dir, es passa d’un 92,9 %
d’alumnes que consideraven que milloraria la seva mo-
tivacié si fos el professor qui corregis els errors dels
alumnes, a un 46,4 % que continuava mantenint que la
seva motivacié milloraria si el professor fos qui facili-
tés coneixement de resultats. Des d’aquesta perspectiva,
s’enforteix I’opini6 que els alumnes accepten adequada-
ment els seus companys com a professors.

Categoria “responsabilitat”

En aquesta categoria s’analitzaven totes les qiiestions
relacionades amb la responsabilitat dels alumnes.

Com podem observar, a tots els items es produeixen
canvis significatius (vegeu raula 3).

Concretament, a I’item nidm 3 gairebé es duplica el
percentatge de la resposta, aix0 indica que els alumnes
consideren positiu que un alumne actui com a professor
aplicant el microensenyament, perque el grau d’indepen-
deéncia en la realitzacié de les activitats millora, aixi, es
va passar d’un 42,9 % a un 82,1 %, mentre que va dis-
minuir el percentatge d’alumnes que consideraven que
empitjoraria, que passa d’un 21,4 % a 3,6 %. En aquest
cas es dona una significanca a la prova de Wilcoxon de
valor de p = 0,008.

Pel que fa a I’item nim 4, que analitzava la incidén-
cia en el grau de responsabilitat, es dona una evolucio
significativa amb un valor de p =0,002 a la prova de
Wilcoxon. Encara que, al qiiestionari inicial, solament el
21,4 % dels alumnes considerava que la seva responsabi-
litat en la realitzaci6 de les tasques milloraria, al qiiestio-
nari final es van donar uns valors del 67,9 %. Aix0 vol
dir que 19 alumnes dels 28 del grup van considerar que
el seu grau de responsabilitat i compromis per realitzar

Percentatges Qiiestionari inicial

les tasques havia millorat respecte del comencament de
Pestudi.

Resultats similars es donen a I’estudi de Kahila i Te-
lama (1992) on valoraven, entre d’altres variables, el
sentit de responsabilitat en aplicar un estil d’ensenya-
ment reciproc, on hi havia diversos grups i cadascun
tenia unes condicions determinad es d’aparellament. Els
autors van remarcar que les alumnes que van canviar
cada setmana de parella estaven molt més motivades
per a l’assisténcia i més disposades a corregir, tenien
més sentit de la responsabilitat, i es preocupaven molt
més de les companyes.

En aquest sentit, el fet d’haver agrupat els alum-
nes aleatOriament, sense tenir en compte cap variable
d’amistat, ha provocat que coincideixin en un mateix
grup alumnes que tenien poca relacié i aixo els ha per-
mes de coneixer-se millor i haver d’ajudar-se en deter-
minats moments, cosa que ha produit una evolucié posi-
tiva en la seva responsabilitat.

A TI’item nim 13, la pregunta del qual es referia a
I’atenci6é que estarien disposats a prestar quan un com-
pany els donés la informacié d’algun exercici, es pro-
dueix un valor de p = 0,004, i hi ha una evoluci6 cap a
opinions que fan referencia al fet que el nivell d’atencié
va millorar en ser un company qui assumia les funcions
docents del professor. Aixi, d’un percentatge del 32,1 %
al qiiestionari inicial es passa a un 85,7 % al qiiestionari
final, pel que fa a la resposta que milloraria el nivell
d’atencid.

D’altra banda, es donen resultats similars a I’estudi
de Carlson i Hastie (1997), on es va concloure que s’in-
crementava el nivell d’atencié quan els alumnes assumi-
en determinades dosis de responsabilitat, cada alumne
assumia una funci6 i arribava fins i tot a prendre deci-
sions sobre aspectes disciplinaris.

Percentatges Qiiestionari final

Ni milloraria,
» Nim. Empitjoraria  ni empitjoraria
Taula3 21,4 35,7
Resultats expressats g 5
en percentatges dels 4 60.7 17.9
items de la categoria ! !
“responsabilitat” i de la
significanca de la prova 13 — g
de Wilcoxon.
fieoxo 14 42,9 46,4
22 42,9 35,7

Va Ni va empitjorar, Va Sig. de

Milloraria empitjorar ni va millorar millorar Wilcoxon
42,9 3,6 14,3 82,1 0,008
21,4 21,4 10,7 67,9 0,002
32,1 3,6 10,7 85,7 0,004
10,7 3,6 53,6 42,9 0,002
21,4 28,6 71,4 0,000
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A T’item nim 14 es d6na un alt grau de significacié
amb un valor de p = 0,002, pero si observem el percen-
tatge final d’alumnes que consideren que va millorar la
seva acceptacié de responsabilitat, veurem que és d’un
42,9 %. Aquesta dada no arriba a ésser gaire alta, pero
si ens hi fixem, la que disminueix drasticament és la dels
alumnes que al qiiestionari inicial van considerar que el
nivell d’acceptacié de responsabilitat empitjoraria, que
passa d’'un 42,9 % a un 3,6 % al qiiestionari final.

Es a dir, encara que el valor final no arriba al 50 %,
es pot considerar que hi ha hagut un canvi significatiu
pel que fa al pensament dels alumnes en aquest item,
ates que es redueix, gairebé completament, el percen-
tatge d’alumnes que consideren que empitjoraria la seva
acceptacié de responsabilitat, que déna un percentatge
del 3,6 % i s’incrementen les altres dues opcions; aquest
increment és més gran en la resposta que indicava una
millora.

Finalment, I’item 22 estava relacionat amb 1’opini6
que els alumnes tenien sobre la consecucié de madure-
sa amb aquest tipus d’ensenyament. En aquest sentit, es
van obtenir uns valors de p < 0,001, i hi ha una evoluci6
molt marcada cap a I’opini6 que amb I’aplicacié del mi-
croensenyament, en el qual els alumnes assumeixen rols
dintre del procés d’ensenyament-aprenentatge, es millora
la maduresa. Cal destacar que no va haver-hi cap alum-
ne que respongués, al qiiestionari final, que la maduresa
va empitjorar amb aquesta mena d’ensenyament.

En aquest sentit, a ’estudi de Dyson (2001) s’ex-
pressava que els alumnes van millorar el propi desenvo-
lupament personal, perque 1’ensenyament, en que havien
d’assumir rols de responsabilitat durant la classe, els va
permetre de comprendre millor altres persones, veure
les coses des d’un altre punt de vista i, al capdavall, mi-
llorar ells mateixos com a alumnes.

Percentatges Qiiestionari inicial

Podem assenyalar, des d’un punt de vista més gene-
ral, que el fet d’haver d’assumir responsabilitats i els
altres alumnes acceptar un company com a professor,
potencia la possibilitat de guanys a nivell personal com
ara la millora en la capacitat d’autonomia i indepen-
dencia en la realitzacié de les activitats, adquisici6 de
maduresa, millora el nivell d’atenci6 a 1’explicacid i
incrementa el grau de responsabilitzacié per realitzar
les tasques.

Pel que fa a I’increment del nivell d’atencid, podem
remarcar diverses raons:

® Nombre reduit d’alumnes per grup.

¢ En ser un company qui esta explicant, s’intenta no
fer-li la tasca més dificil, perque no els agradaria
que a ells els fessin el mateix.

Categoria “participacio-cooperacio”

Solament a I’item nim 7 no es produeix una evolu-
ci6 significativa, i es dona un valor de p = 0,207, encara
que els percentatges d’alumnes que consideraven que la
seva motivaci6 empitjoraria quan un company els cor-
regis I’execucid, van passar del 21,4 % al 3,6 %. Igual-
ment, es produeix una evolucié positiva, encara que no
significativa, en els percentatges d’alumnes que consi-
deraven que la motivacié esmentada milloraria; es passa
del 39,3 % al 46,4 % .

Dintre d’aquest item, el 50 % dels alumnes manifes-
ta que la seva motivaci6 ni va millorar, ni va empitjo-
rar, en funcid del fet que fos un company el qui facilités
feedback, 1 aix0 pot ser considerat fins i tot com una
cosa positiva, per tal que expressen que en la motivacié
no influeix que sigui un company o el professor qui faci-
liti el feedback esmentat (vegeu taula 4).

Percentatges Qiiestionari final

Ni milloraria, Va
Num. Empitjoraria ni empitjoraria Milloraria empitjorar
5 14,3 42,9 42,9
7 21,4 39,3 &8 3,6
17 10,7 57,1 32,1
18 14,3 53,6 32,1
20 57,1 28,6 14,3 10,7

Ni va empitjorar, Va Sig. de
ni va millorar millorar Wilcoxon
Taula 4
100,0 0,000 Resultats expressats
en percentatges dels
50,0 46,4 0,207 items de la categoria
“participacio-
25,0 75,0 0,002 cooperacio” i la
significanca de la
35,7 64,3 0,007 prova de Wilcoxon.
28,6 60,7 0,000
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En altres estudis, com el de Tousignant, Brunelle i
Gagnon (1992), es va utilitzar ’estil d’ensenyament re-
ciproc en un contingut de dansa; els alumnes van arribar
a sol-licitar que les correccions dels seus companys no
es limitessin només a observar i avaluar, siné que a més
a més van considerar que seria interessant que corregis-
sin I’execuci6 i indiquessin pautes per millorar-la.

A l’item niim 5 és on apareixen els resultats més alts
de tot el giiestionari, car es donen uns percentatges de
100 % al qliestionari final, amb un valor de p < 0,001;
tots els alumnes consideren que es milloren les relacions
socials. Al qiiestionari inicial, el 42,9 % també pensava
aixi, mentre que un altre 42,9 % pensava que ni millo-
raria, ni empitjoraria, i el 14,3 % considerava que les
relacions socials empitjorarien.

Al llarg de tots els estudis que s’han realitzat compa-
rant els estils d’ensenyament, ’estil que més desenvolu-
pava les relacions socials sempre era 1’estil reciproc, on
els alumnes havien d’assumir algunes funcions, com ara
facilitar feedback a un company (Gerney, 1979; Gold-
berger, Gerney i Chamberlain, 1982; Cox, 1986; Tou-
signant, Brunelle i Gagnon, 1992; Goldberger, Gerney i
Dort [1994] a Goldberger, 1995; Ernst i Byra, 1998).

Igualment, a Carlson i Hastie (1997), les relacions
socials es van veure beneficiades gracies a la interaccid
entre alumnes, quan assumien funcions dintre del pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge. Uns resultats ideéntics
arriben a produir-se als estudis d’Hastie (1998, 2000) i
Dyson (2001).

També, a Dyson (1995), on es va realitzar un estudi
sobre un programa d’aventura a les classes d’EF i on,
basicament, les tasques es realitzaven sota les estructu-
res cooperatives, tot distribuint-se els alumnes els rols,
es van observar beneficis en les relacions socials.

Tanmateix, Medina (1996) va detectar en el seu es-
tudi que no es produia una millora significativa, pel que
fa a les relacions socials, a cap dels dos estils analitzats,
estil reciproc i assignacié de tasques. Es més, 1’assig-
naci6 de tasques va ser més acceptada que no pas 1’estil
reciproc; els alumnes van considerar més divertides les
classes sota aquest estil.

Respecte als continguts, els alumnes consideren que
els esports d’equip faciliten més les relacions socials
que no pas altres continguts, com ara la condici6 fisica
(Carlson i Hastie, 1997). En aquest sentit, al nostre es-
tudi les relacions socials encara es van poder beneficiar
més, ates que els dos continguts que es van desenvolu-
par van ser dos esports d’invasid.

D’altra banda, i recordant Piaget i Vygotsky a Fer-

nandez Berrocal i Melero Zabal (1995), les interaccions
socials son considerades com un dels elements fona-
mentals per al desenvolupament cognitiu de la persona.
Mentre que Piaget pensava que la interaccid entre iguals
provocava un desenvolupament cognitiu, fruit del con-
flicte que es produia en coneixer el punt de vista d’'un
altre, Vygotsky, en canvi, considerava que aquesta inte-
racci6 social havia de donar-se entre persones desiguals
pel que fa a la seva capacitat de relacid, comunicativa i
cognitiva.

Des del microensenyament o qualsevol altre tipus
d’ensenyament en que es potencia la cessié de funcions
docents als alumnes, s’esta potenciant aquest tipus d’in-
teracci6 social, la qual pot ser entre iguals o autoritzada
per algun alumne més avantatjat o format préviament,
perd que ens ajudara, igualment, al desenvolupament
cognitiu dels nostres alumnes, com ja assenyalaven
aquests autors.

Pel que fa als tres items segiients, es produeix una
evoluci6 significativa i es donen uns valors de p = 0,002
a I’item 17, p =0,007 a I’item 18 i p < 0,001 a I’item
20. Pel que fa a I’item 17, es preguntava als alumnes
sobre el seu nivell de cooperacid i com observem a la
taula 5, al qiestionari final no hi ha cap alumne que
consideri que el seu nivell de cooperacié hagi empitjorat
amb aquest ensenyament, mentre que el 75 % dels alum-
nes van considerar que va millorar, davant del 32,1 %
que hi havia al qiiestionari inicial. uns resultats similars
es produeixen a I’item 18, que estava relacionat amb el
nivell de participaci6 dels alumnes a les classes d’EF.

En aquest sentit, els alumnes van manifestar que el
seu nivell de participaci6 i cooperacié va millorar amb
I’aplicacié del microensenyament.

Finalment, a I’item ndm 20, on es preguntava als
alumnes pel seu nivell de passivitat, es va passar d’un
14,3 % que va considerar que milloraria, al qiiestionari
inicial, a un 60,7 %. Igualment es va passar d’un 57,1 %
dels alumnes que pensaven que empitjoraria el seu ni-
vell d’implicaci6 en la classe a un 10,7 % al qiiestionari
final.

Categoria “direccio de la classe”

Com podem observar (vegeu taula 5), a tots els items
es va produir una evoluci6 significativa, excepte a I’item
ndm 15, on el valor de p = 0,820.

A litem nim 9 es preguntava sobre com seria la
conducta dels alumnes en assumir alguns d’ells les fun-
cions del professor. En aquest sentit, es va produir un
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valor de p < 0,001, i es va passar d’un 3,6 % d’alumnes
que, al qliestionari inicial, van remarcar que milloraria
la conducta, a un 64,3 % que donava aquesta resposta al
qiiestionari final. A més a més, si observem 1’evolucid
dels alumnes que al qiiestionari inicial van pensar que
empitjoraria la conducta esmentada, veurem que passa
d’un 85,7% a un 7,1 % al qiiestionari final. Per tant,
s’observa una gran evoluci en el pensament dels alum-
nes, que consideren que la seva conducta no es veu em-
pitjorada perqué un company sigui el professor.

Cox (1986) va comparar els estils de comandament,
practica i reciproc analitzant les conductes antisocials,
entre d’altres variables. Els resultats van indicar que
amb Destil reciproc, practicament, no es donaven con-
ductes antisocials, mentre que amb els altres dos estils si
que se’n donaven.

En aquesta linia de resultats es troben d’altres estu-
dis, com ara Tousignant, Brunelle i Gagnon (1992) els
quals van remarcar que l’ensenyament entre iguals va
afavorir positivament el clima de classe i fins i tot es
va afavorir 1’ajuda entre els alumnes.

Igualment, Carlson i Hastie (1997), basant-se en
I’estructura de tasques, van indicar que en assumir els
alumnes determinades funcions docents durant la classe
d’EF, el xoc entre estructura social i d’instruccié ja no
es produeix, ates que totes dues estructures son propo-
sades per ells mateixos. Des d’aquest punt de vista, la
conducta dels alumnes millora i les situacions de con-
flicte entre ells, i entre ells i el professor, disminueixen
drasticament.

Hastie (2000) assenyala també que en el seu estudi
no va haver-hi conductes fora de tasca, ni conflictes
socials.

Percentatges Qliestionari inicial

Als items 10 i 11 s’observa que es produeix una
evolucio6 significativa, i no es dona cap cas, al qiiestio-
nari final, que consideri que va empitjorar el seu nivell
d’acceptacid, o d’obedieéncia de bon grat, a un com-
pany que I’estigués dirigint, a I’item 10, i un percentat-
ge molt baix (3,6 %) a I’item 11, que va considerar que
va empitjorar la seva obedieéncia amb respecte. D’altra
banda, a I’item 10 es duplica el percentatge d’alumnes
que al qiiestionari inicial van considerar que milloraria
la seva obediéncia de bon grat a un company, percen-
tatge que passa de 32,1% a 67,9 % al qiiestionari fi-
nal, amb un valor de p =0,003. Mentre que a I’item
11 es passa de 17,9 % a 53,6 %, i es dona un valor de
p < 0,001.

Com hem indicat anteriorment, I’item 15 és 1’Unic
d’aquesta categoria en queé no es produeix una evolucié
significativa (p = 0,820). Pero, si observem els percen-
tatges, veurem que el 50 % dels alumnes va acceptar bé
que un company, dintre de la seva feina docent, realitzés
el control de faltes, mentre que un 28,6 % va remarcar
que no el va acceptar bé.

Seguint de menor a major, pel que fa a I’ordre en el
qiiestionari, observem que I’item nim 16 és el que obté
el percentatge més alt de la categoria, amb un 82,1 %
d’alumnes que van acceptar bé el fet que un company
I’advertis davant un comportament inadequat. Al qiies-
tionari inicial, aquest percentatge era, ja per si mateix
elevat, d’un 60,7 %. En aquest cas, cal dir que aquests
advertiments es van produir en poques ocasions.

A Titem 19, s’observa, igualment, una evolucid
significativa; es passa d’un 75 % dels alumnes que al
quiestionari inicial van considerar que 1’organitzaci6 de
la classe empitjoraria, a un 14,3 % al qiiestionari final.

Percentatges Qiiestionari final

Ni milloraria, Va
Nim. Empitjoraria ni empitjoraria  Milloraria empitjorar

9 85,7 10,7 3,6 7,1
10 28,6 39,3 32,1

11 57,1 25,0 17,9 3,6
15 28,6 25,0 46,4 28,6
16 14,3 25,0 60,7 3,6
19 75,0 17,9 7,1 14,3

Ni va empitjorar, Va Sig. de
ni va millorar millorar Wilcoxon
28,6 64,3 0,000 ]
Taula 5
321 67.9 0.003 Resultats expressats
en percentatges dels
42,9 53,6 0,000 I“te.ms dﬁ la categoria ]
direccio de la classe
i la significanca de la
21,4 50,0 0,820 prova de Wilcoxon.
14,3 82,1 0,021
42,9 42,9 0,001
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D’altra banda, d’un 7,1 % que va considerar que millo-
raria, va passar a un 42,9 % al qiiestionari final.

En aquest sentit, a ’estudi d’Hastie (2000), gracies
a la cessi6 de funcions per part del professor, el temps
d’organitzacié va disminuir drasticament, i es va dedicar
més temps a l’activitat principal. Per tant, 1’organitzacié
de la classe es va veure millorada. Encara que, al nostre
estudi, les dades del qiiestionari reflecteixen el pensa-
ment dels alumnes, no deixa de ser significatiu que els
alumnes tinguin aquesta opinié un cop acabat 1’estudi.

Aquesta dada és interessant, perqué¢ ve a reforgar,
encara més, que la utilitzaci6 dels estils d’ensenyament
participatius i de les estructures d’aprenentatge coopera-
tives, no solament ens garantiran la millora en les rela-
cions socials, sind que a més a més se’n poden obtenir
d’altres beneficis, com ara la millora de la capacitat de
responsabilitat, millora en 1’aprenentatge motriu, con-
ducta, satisfaccid i gaudi durant la realitzacié de la clas-
se, etc.

Fent un resum global dels resultats del qiiestionari
direm que:

¢ Els alumnes van considerar que hi va haver una
evoluci6 positiva en el seu aprenentatge (85,7 %).

® Les correccions que puguin fer els companys que
actuen com a professors, s6n considerades pels
alumnes com a valides (85,7 %).

e Un 71,4 % dels alumnes va pensar que no tota la
responsabilitat en 1'aprenentatge dels alumnes ha
de recaure exclusivament sobre el professor.

® L'opini6 que tenien del professor, ni va millorar,
ni va empitjorar pel fet de donar responsabilitats
als alumnes (67,9 %). La resta d’alumnes va consi-
derar que si que en va millorar 1I’opini6.

e Es va passar d'un 92,9 % dels alumnes que pensa-
ven que la seva motivacié milloraria si era el pro-
fessor qui corregia els seus errors d’execuci6, a un
46,4 % al qiiestionari final. La resta dels alumnes
va considerar que la seva motivacid, ni va millo-
rar, ni va empitjorar.

® Va millorar el grau d'independencia en la realitza-
ci6 de les tasques, igual com el grau de responsa-
bilitzacié per completar-les. També va millorar el
grau de maduresa.

® Jgualment, va millorar el nivell d'atencié dels
alumnes.

® Gairebé la meitat dels alumnes va indicar que el
va motivar que fos un company qui li corregis els
errors d’execucio.

¢ El nivell de participaci6 i cooperaci6 va millorar.

¢ El 64,3 % dels alumnes van considerar que la con-
ducta dels alumnes va millorar.

e Gairebé la meitat dels alumnes va pensar que
I’organitzacié de la classe va millorar. Només el
14,3 % va considerar que 1’organitzacié va empit-
jorar.

¢ Els alumnes van acceptar bé el fet que un company
els advertis davant un comportament inadequat
(82,10 %).

Conclusions finals

Si fem una primera valoracié global del qiiestionari,
observem que es déna una evolucid positiva cap a les
puntuacions més altes gairebé a tots els items. Aixd ens
mostra que els alumnes van evolucionar positivament
cap al pensament que, utilitzant el microensenyament
com a estil d’ensenyament, en qué actuen com a pro-
fessors dels seus companys i on els alumnes esdevenen
elements actius del seu propi procés d’aprenentatge, de-
terminats aspectes de 1’ensenyament, milloren.

Igualment, accepten i comparteixen la decisi6 de ce-
dir determinades funcions als alumnes durant el procés
d’ensenyament-aprenentatge i que, amb aixo, ni 1’ense-
nyament ni I’aprenentatge es veuen perjudicats.

Si se’n fa una analisi més exhaustiva, els alumnes
van considerar que 1’aprenentatge havia millorat i, per
tant, el seu pensament es mostrava favorable a ’apli-
cacié d’aquest tipus d’ensenyament. En aquest sentit,
per als qui propugnen una visi6 ‘tecnicista’ de 1’ense-
nyament i que no troben adequats determinats planteja-
ments o enfocaments didactics perque produeixen una
minva en el compliment dels seus objectius, relacionats
amb 1’aspecte del rendiment o producte final, podrem
destacar que no solament no es produeix una disminucid
de I’aprenentatge dels alumnes siné que, ben al contrari,
com també vam poder comprovar amb altres instruments
de recollida de dades, I’aprenentatge motriu, actitudinal
1 cognitiu es va veure significativament millorat.

Pel que fa a 1’opini6 sobre el professor, els alumnes
no van variar de manera substancial el seu pensament pel
fet que cedis determinades funcions docents als alumnes.
Es més, van considerar que no totes les responsabilitats
han de recaure sobre el professor i que hi ha d’haver
més implicaci6 dels alumnes a les classes d’EF.

En aquest sentit, considerem un fet rellevant i molt
significatiu, que els alumnes es mostrin favorables a
assumir funcions docents dintre del procés d’E-A. Per
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tant, amb aquesta mena d’ensenyament estarem en dis-
posicié de poder ajudar els alumnes a ser més conscients
del que estan aprenent i com ho estan aprenent. Se’ls
estara ensenyant a aprendre a aprendre.

El pensament de 1’alumne va evolucionar positiva-
ment sobre aspectes com ara la cooperaci6 i la partici-
pacid, i van assenyalar que amb la cessié de responsa-
bilitats van millorar qiiestions com el nivell d’atencid,
la conducta i I’organitzaci6 de la classe. Igualment, el
nivell d’independéncia, el grau de maduresa, i també
el grau de responsabilitzaci, van ser considerats pels
alumnes com a aspectes que havien millorat en el seu
desenvolupament personal.

Es a dir, la cessi6 de responsabilitats als alumnes,
bé sigui aplicant estils d’ensenyament participatius, en
aquest cas el microensenyament, o bé posant en practica
les estructures d’aprenentatge cooperatives, s’ofereixen
com a estructures adequades, des del punt de vista del
pensament de I’alumne, per poder ser aplicades a les
classes d’EF. En aquest sentit, cal tenir en compte que
aquests resultats no poden ser extrapolats, ni ho han de
ser, a d’altres contextos educatius, a causa de la singu-
laritat i caracteristiques personals i individuals de cada
context, perd si que ens mostren un cami per continuar
investigant en aquesta linia, atés que existeixen pocs es-
tudis relacionats amb 1’acceptacié de responsabilitat dels
alumnes a les classes d’EF.
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Resum

Les propostes sobre 1’ensenyament dels esports amb preséncia técnica i tactica han revelat importants aportacions en els ultims
anys. Des de ’ensenyament comprensiu (derivat del terme Teaching games for understanding o TgfU), han estat suggerides diferents
linies d’actuacid, entre les quals destaquem 1’ensenyament integrat, 1’analisi i reflexi6 del qual ara ens ocupa. Entenem que ha trans-
corregut prou temps com per comprovar en quina mesura les aportacions i aclariments, tant des de la teoria com des de les proves

empiriques, ens ajuden a comprendre encara millor aquesta forma integrada d’ensenyar 1’esport.

Paraules clau

Construcci6 del coneixement, Ensenyament comprensiu de 1’esport, Ensenyament integrat tecnicotactic de 1’esport

Abstract

Teaching in sports with technique and tactic has brought different proposals in last years. From teaching games for unders-
tanding (TgfU), it has suggest some activities in teaching of sport, emphasizing the integrate teaching, and now is the moment for
analysis and reflection, with enough time to prove if the contribution theory and practices help to know this model of teaching.

Key words

Knowledge construction, Teaching games for understanding, Integrate teaching technical-tactic in sport.

Introduccio

La preocupacié per I’ensenyament dels esports, es-
pecialment en les seves etapes d’iniciaci6, ha ocupat
des de fa temps, els professionals i els investigadors de
I’educaci6 fisica i esportiva. Entre les diferents linies de
treball n’hi ha una que ha consistit a desenvolupar pro-
postes i models d’ensenyament que, recolzades en una
base teorica i empirica més o menys solida, poguessin
donar peu a noves i millors formes de plantejar el procés
d’ensenyament - aprenentatge esportiu.

Un dels elements clau que ha vertebrat les diferents
propostes ha estat el mateix contingut. Es a dir, s’ha con-
siderat que les caracteristiques particulars del contingut
determinen, en bona manera, la forma amb que 1’esport
pot ser ensenyat. Aixi, no és d’estranyar que hagin sor-
git models d’ensenyament especifics relatius als diferents
tipus d’esports (col-lectius, d’adversari i individuals).

Al nimero 68 de la Revista d’Educacion Fisica (L6-
pez Ros i Castejon Oliva, 1998 a i b), es va presentar un

model per a I’ensenyament dels esports col-lectius que,
amb posterioritat, ha estat anomenat “ensenyament inte-
grat tecnicotactic”. Encara que ja s’havia mostrat ante-
riorment (Castejon Oliva i Lépez Ros, 1997), al niimero
esmentat es va exposar amb més detall, tot incloent-hi
diferents aspectes de la seva aplicaci6. Amb el temps,
s’ha anat veient la necessitat de revisar-ne alguns ele-
ments, i es considera que és convenient d’explicar-ne
amb més detall i profusid trets que han aparegut com a
poc clars.

Per tant, i amb la finalitat d’aprofundir en algunes
qiiestions i aclarir-les, I’actual treball representa una re-
capitulaci6 critica del model, alhora que, a la llum de
noves dades empiriques, intenta de desenvolupar amb
més intensitat els arguments que el sostenen. Com en
aquell cas, el model s’ha proposat per als esports que
contenen técnica i tactica, de manera que parlem d’es-
ports col-lectius (handbol, basquet, futbol...) i també
dels d’adversari (badminton, lluita).
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L'ensenyament integrat
tecnicotactic. Antecedents
i caracteristiques basiques

Sense anim d’estendre’ns innecessariament, el model
troba les seves arrels en les propostes esdevingudes en
la década dels 80 sobre I’“ensenyament comprensiu de
I’esport” (TGfU) i que, posteriorment, han anat prenent
diferents variacions. Les aportacions de Bunker i Thorpe
(1982) en I’ambit anglosaxd, aixi com les de Bayer
(1986) i d’altres (per exemple, Dechavanne, 1985) en
I’ambit francofon, representen un canvi i tenen molta in-
fluencia en el panorama existent, ara com ara, pel que fa
a la forma de considerar I’ensenyament dels esports.

El model de TGfU ha generat una profusié impor-
tant de treballs empirics i tedrics (per exemple, Gréhai-
ne, Godbout i Bouthier, 1999, Rink, 1996) destinats a
investigar-ne tant I’aplicacié practica com la revisio i
aprofundiment dels seus postulats (Kirk i MacPhail,
2002; Holt, Strean i Garcia-Bengoechea, 2002). Aix0 ha
convertit el model del TGfU en un referent imprescindi-
ble. No és debades que, d’enca d’aleshores, apareixen
multiples propostes que, amb més o menys grau de su-
port empiric, comencen a omplir el “mercat de 1’ense-
nyament esportiu”.!

En el nostre ambit, apareixen també diferents pro-
postes tedriques (Blazquez Sanchez, 1986; Castejon Oli-
va, 1994 1 1995; Devis Devis, 1990a i 1990b, 1992; De-
vis Devis i Peir6, 1992) que destaquen la necessitat d’un
canvi de perspectiva.

Com hem indicat anteriorment, la proposta presen-
tada com un “Model integrat Tecnic Tactic” s’inclou
en un marc generic anomenat “Ensenyament Compren-
siu de I’Esport”, i es considera com una actitud inter-
media? entre els models que propugnen I’ensenyament
dels esports col-lectius comengant per la tactica i els que
mantenen la necessitat de comengar pels anomenats fo-
naments teécnics. Aquesta posici6 intermedia s’explica a
través de diferents arguments. D’una banda, els derivats
d’altres ambits (en el cas de la lectura: Piaget, 2001;
Shavelson i Stern, 1985) en els quals s’ha dut a terme un
ensenyament integrat entre components globals i especi-
fics del contingut a ensenyar. D’altra banda, en propos-
tes especifiques en el camp de 1’ensenyament esportiu
(per exemple: Whiting, 1969), on apareix aquesta doble

necessitat que 1’ensenyament vagi d’alldo que és especific
a alldo que és general (de la técnica a la tactica) i també
de la cosa general a I’especifica (de la tactica a la tecni-
ca) de forma complementaria. I finalment, en els treballs
empirics que, tot comparant els resultats obtinguts en la
millora dels alumnes després d’aplicar un ensenyament
amb predomini técnic o un ensenyament amb predomini
tactic, continuen mostrant un dubte raonable sobre quina
podria ser la proposta més encertada respecte d’aquest
tema (Castejon Oliva et al., 2002; French, Werner,
Rink, Taylor et al., 1996; French, Werner, Taylor,
Hussey et al., 1996; Garcia Herrero, 2001; Garcia He-
rrero i Ruiz Pérez, 2003).

El model integrat ha d’ésser entes des de diferents
limitacions. Com qualsevol model que pretengui de ser
funcional i aplicable, ha de contenir els elements expli-
catius minims que permetin d’entendre la seva dinamica
i, alhora, ha de ser una simplificaci6 de la realitat. Es
tracta de mostrar les directrius basiques que puguin ser-
vir de guia per a una aplicaci6 didactica. En aquest sen-
tit, cal considerar-lo com una aproximacié generica que
permet de descriure els contorns d’una proposta d’en-
senyament. D’altra banda, i d’acord amb aquesta sim-
plificacid, el nivell de concrecié que manifesta aquesta
proposta és també necessariament generic i, per tant, es
troba mancat de suggeriments explicits per portar a ter-
me tasques concretes en escenaris educatius especifics.

Coincidim amb Rink (2001) a assenyalar que sota els
diferents suposits d’ensenyament sempre resten subja-
cents concepcions concretes de com aprenen els alum-
nes, o quin tipus d’aprenentatge s’hi promou. Podria
passar que el model presentat, atesa la seva simplificacio
i generalitat, s’apliqués des de plantejaments que promo-
guessin un tipus d’aprenentatge que els autors no subs-
crivim. D’aqui que el marc de 1’“Ensenyament Com-
prensiu de I’Esport” sigui adequat, en termes generals,
atés que és coherent amb una perspectiva constructivis-
ta i comprensiva de ’aprenentatge (Kirk i MacDonald,
1998; Rink, 1996 i 2001; Rovegno i Bandhauer, 1997).
Igualment, és habitual que les propostes de models d’en-
senyament esportiu portin associades estils o metodes
d’ensenyament que siguin afins a la proposta. Encara
que el model no advoca de forma explicita per cap di-
rectriu ni estil d’ensenyament concret, si que subscriu

1 Podeu consultar, a Jiménez Jiménez (2000) i també a Castejon Oliva, Giménez Fuentes-Guerra, Jiménez Jiménez i Lopez Ros (2003), una revisié
sobre els diferents models d’ensenyament de 1’esport i les perspectives dins 1’ensenyament comprensiu.

2 Alguns autors, seguint els suggeriments de Chandler i Mitchell, han considerat aquesta proposta com una “aproximacié binaria a ’ensenyament
de la técnica i la tactica” (Contreras, Garcia Lopez i Gutiérrez Diaz del Campo, 2001).
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1. Habilitats i destreses basiques.

2. Ensenyament de la tactica amb implicacié de pocs elements
técnics.

2. Ensenyament de la técnica amb implicacié de pocs elements

tactics.

3. Presentaci6 de situacions de joc similars a I'esport definitiu amb aplicacié dels elements

4. Ensenyament de la tactica amb implicacié de pocs elements
técnics.

4. Ensenyament de la técnica amb implicacié de pocs elements

tactics.

5. Presentacio de situacions de joc similars a I'esport definitiu amb aplicacié dels elements técnics i tactics apresos.

PN

Figura 1

Model d’ensenyament integrat tecnicotactic (Lopez Ros i Castejon Oliva, 1998b).

una orientaci6 concordant amb la perspectiva construc-
tivista de ’ensenyament i I’aprenentatge (Castejon Oliva
i Lopez Ros, 1997 i 2002). Comencarem per descriure
breument el model i posteriorment aprofundirem en cada
punt.

Com podem veure a la figura 1, el model comenca
per una fase de domini i consolidaci6 de les habilitats i
destreses basiques, entes com el punt de partida i base
per a I’aprenentatge i ensenyament de les habilitats es-
portives. Es el graé necessari sobre el qual construir
les habilitats esportives especifiques, encara que, “es-
trictament”, podria ser considerada com a no esporti-
va. Es un primer pas obvi i evident, perd més endavant
n’exposarem les dificultats, atés que 1’evolucié i apre-
nentatge de les habilitats motrius és un tema altament
complex.

Un cop assolit un cert nivell en el domini de la mo-
tricitat basica, es planteja una segona fase on es fa una
integracié de les habilitats técniques i tactiques de for-
ma simultania, pero tot equilibrant-ne 1’exigeéncia. En el
cas de la técnica, quan s’exigeix una execucié precisa,
aleshores la tactica té la seva carrega disminuida; i vice-
versa, quan es demanda més des de la tactica, ha de ser
amb una exigencia teécnica disminuida.

A la tercera fase es fa una presentacié de les habi-
litats tecniques i tactiques apreses a la fase anterior. Es
a dir, cal aplicar els elements apresos en el context de
I’esport, amb regles, objectius, etc.

A partir d’aqui, les fases segona i tercera es van re-
petint, mostrant una estructura ciclica, de tal manera
que, després d’haver aplicat allo que s’ha apres a la situ-
aci6 real de joc, i prenent aquesta com a referéncia, tor-
nem a I’aprenentatge i millora de diferents habilitats tec-
niques i tactiques, perque posteriorment, puguin tornar a
ser aplicades en la situaci6 real de joc; i aixi successiva-

ment. Des de la nostra perspectiva, aquesta particularitat
mereix alguns comentaris.

D’una banda, entenem que els continguts s’aprenen
sempre en una situaci6é contextual, és a dir, la conducta
individual sempre adquireix sentit en una situaci6 tactica
de joc real, a la vegada que des d’aquest joc es “des-
prenen” les necessitats tecniques i tactiques individuals
que, alhora, son apreses també de forma contextualitza-
da (Castejon Oliva i Lopez Ros, 2002; Jiménez Jiménez,
Navarro Adelantado, Alvarez Pérez, Pardos et al.,
1999; Loépez Ros, 2000). L’ensenyament contextualitzat
suggereix la importancia d’aquest fenomen en vistes a
garantir un aprenentatge significatiu, encara que el seu
desenvolupament en I’aplicaci6 practica no sempre sigui
ben entes ni utilitzat (Jiménez Jiménez, 2003). Aprendre
una habilitat en el context en que aquesta es fa necessa-
ria permet a I’alumne atorgar sentit a aquest aprenentat-
ge, de manera que aprendre diferents tipus de passades,
bots, conduccions i llancaments, en situacions on tinguin
significat durant el desenvolupament de la tasca d’ense-
nyament, provoquen un aprenentatge distint d’aquell que
es deriva de la practica d’accions aillades sense cap més
al-licient ni justificacié per portar a terme aquestes habi-
litats.

D’altra banda, és un plantejament ciclic que, de fet,
té forma d’“espiral”. Aquesta forma de seqiienciacié en
funcid dels aprenentatges previs i amb aplicaci6 en con-
texts reals, i que suggereix tornar a passar per continguts
coneguts, perd amb un nivell de dificultat creixent, té
els seus antecedents en la psicologia educativa i coinci-
deix també amb diferents propostes metodologiques per
a I’ensenyament dels esports col-lectius (per exemple:
Blazquez, 1986 i 1995). Es persegueix, al capdavall,
una organitzacié adequada del contingut que faciliti un
aprenentatge que sigui com més significatiu millor, en el
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sentit d’afavorir I’establiment de relacions substantives
i no arbitraries entre els coneixements previs i les no-
ves adquisicions, aixi com la capacitat de dotar de sentit
aquest aprenentatge.3

Primera fase:
habilitats i destreses basiques

Com hem esmentat abans, “aquestes habilitats i
destreses basiques (nivell biologic) sén el punt de par-
tida per poder oferir noves habilitats i nous contextos
per aprendre i utilitzar (nivell potencial) els diferents
aprenentatges” (Lopez Ros i Castejéon Oliva, 1998a,
pag. 15). Hi ha una posici6 unanime entre els estudi-
osos del desenvolupament motor sobre el caracter evo-
lutiu de les habilitats motrius (eficacia i eficiéncia de
les habilitats) (Gallahue i Ozmun, 2002; Keller, 1992;
Ruiz Pérez, 1987 i 2001; Wickstrom, 1990). En aquest
sentit, les habilitats esportives han de pensar-se com a
habilitats especifiques que s’organitzen sobre les habi-
litats i destreses basiques. Com assenyala Wickstrom
(1990), una tunica habilitat pot ser considerada senzilla,
pero la unié d’aquestes en una seqiiéncia pot resultar
excessivament complexa, “les habilitats esportives s6n
versions millorades d’habilitats basiques, que s’utilit-
zen de formes concrets” (pag. 23).

Ara bé, es poden remarcar algunes qiiestions. En
primer lloc, no totes les habilitats motrius basiques es
desenvolupen en el mateix moment ni de la mateixa
manera i, en conseqiiencia, els nens i nenes no mani-
festen el mateix nivell en les diferents habilitats en un
moment determinat. En segon lloc, és conegut el paper
de la practica en el domini de les habilitats, de tal mane-
ra que existeixen diferéncies interindividuals destacades
que mostren que els nens i les nenes sén diferents per-
que han construit el seu nivell de competéncia motriu en
funcié d’unes experie¢ncies determinades. En tercer lloc,
el pas de les habilitats basiques a les habilitats especifi-
ques és un procés continuat i, per tant, no existeix “el
moment idoni”, a partir del qual les habilitats i destreses
basiques ja s’han consolidat i es poden comencar a prac-
ticar les habilitats esportives.* I en quart lloc, el treball
amb formes especifiques d’algunes habilitats pot ajudar
a estabilitzar les estructures fonamentals de les habilitats

motrius basiques, a la vegada que en faciliten la capaci-
tat d’adaptaci6 a entorns canviants.

Una estructuraci6 correcta de les habilitats basiques
permet solucions eficaces davant de problemes comple-
xos, tal com s’ha demostrat a d’altres arees de coneixe-
ment (Chi i Glaser, 1986; Simons, 1999); es comprova
que els subjectes que arriben a tenir un elevat nivell en
destreses complexes ho deuen al fet que han tingut un
domini clar de les habilitats basiques, com s’esdevé amb
la solucié de problemes (VanLehn, 1989) o la memoria
(Bartlett, 1995); i si aquesta afirmacié la situem a 1’es-
port, també hi trobem resultats semblants (Bayer, 1986;
Starkes, 1993).

D’acord amb el que hem mostrat, considerem que la
introduccié de les habilitats esportives, com a habilitats
especifiques que son, ha de realitzar-se a partir d’un cert
domini de les habilitats basiques, de manera que 1’ense-
nyament esportiu s’entén no pas com un salt brusc en la
millora i desenvolupament de les habilitats motrius, sind
més aviat, com la continuacié d’un procés que avanca
cap a habilitats especifiques i que finalitzara amb el do-
mini d’habilitats especialitzades que permetran als nens i
nenes ser autonoms i, doncs, competents per aprendre’n
formes més complexes i exigents.

Segona fase:
integracio de les habilitats
tecniques i tactiques

Tan bon punt els alumnes disposen d’un repertori mo-
tor adequat en relacié amb les habilitats i destreses basi-
ques, es va introduint de mica en mica 1’aprenentatge de
la teécnica i de la tactica. Una de les qiiestions fonamen-
tals és per on comencem, per la técnica o per la tactica?

Des de la nostra perspectiva, plantegem 1’opcié de
comengar simultaniament per 1’aprenentatge tecnic i
també per 1’aprenentatge dels dominis tactics. De la ma-
teixa manera, i ates que 1’aprenentatge de la tecnica i de
la tactica esportives és un procés llarg i complex, propo-
sem que aquest aprenentatge sigui simultani en el sentit
que es vagin aprenent tots dos aspectes de forma com-
pensada. Es a dir, que el bagatge técnic vagi creixent en
concordanca amb el tactic i viceversa.

Les habilitats esportives son considerades habilitats

3 Una analisi rigorosa i no extensa sobre 1’aprenentatge significatiu es troba a Coll Salvador (1988) i Moreira (2000).

4 Si que hi ha, entre diferents autors, una relativa unanimitat a assenyalar que els patrons madurs de les habilitats motrius basiques es consoliden
al voltant dels 6-8 anys, i que la iniciacié esportiva especifica es pot dur a terme a partir dels 8-10 anys. Un cop més dependra d’alld que sigui
considerat ensenyament esportiu, del tipus d’ensenyament que es porti a terme i de les caracteristiques dels alumnes en relacié amb un esport i

unes habilitats determinades.
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especifiques, ja sigui pel seu propi nivell d’eficiéncia i
eficacia, ja sigui perque es troben situades en contextos
especifics que demanen formes d’execucié especifiques,
o per totes dues coses alhora. Les habilitats que aparei-
Xen en un esport, com passa al basquet, poden ser més
basiques com ara la cursa; barreja d’habilitats basiques,
com s’esdevé amb la cursa, el salt i el llancament a ciste-
lla; i especifiques, com ho és el llancament a cistella des
de lluny. En qualsevol cas, perd, tenen sentit en el marc
d’un context especific (regles, organitzacid col-lectiva...)
que en condicionen el moment i la forma d’execucid
(Lépez Ros i Castejon Oliva, 1998b). Es podria dir que,
com a habilitats aillades i en comparacié amb altres habi-
litats esportives, no comporten un alt nivell d’exigencia,
perd ens trobem amb que cal “llegir” el joc per poder
aplicar-les, i per tant, amb una implicaci6 tactica.

Pel que fa a les habilitats tactiques, resulten impres-
cindibles en els esports col-lectius i d’adversari. De fet,
les habilitats teécniques no tenen sentit si no se situen en
el marc del context tactic. Aixi, la “dimensio tactica” de
les habilitats esportives es troba configurada per uns trets
caracteristics, com ara la captacié d’informacié rellevant
o la presa de decisions en un breu lapse de temps, i que
donen sentit a 1’execuci6 eficag d’una resposta motriu.
Al mateix temps, aquesta dimensid tactica es posa de
relleu en la situacié esportiva, en la mesura en que es
porta a terme mitjangant una execucioé motriu o habilitat
especifica, que permet de situar la decisid presa en un
context especific.

Davant les premisses dels models tradicional i al-
ternatiu (vegeu Devis Devis, 1990a i 1990b), estimem
que no cal comencar des de 1’una (te€cnica o tactica) per
arribar a l’altra, o per completar el procés d’aprenen-
tatge i ensenyament de ’esport, sind que els elements
teécnics i tactics s’esdevenen alhora i, en qualsevol cas,
sera tasca del professor equilibrar I’exigéncia de 1’un o
de D’altre per tal d’aconseguir que els aprenentatges es
trobin al nivell d’acceptacid del subjecte.

Aixi, el desenvolupament simultani dels aprenentat-
ges tecnics i tactics pot ser adequat per diferents raons.

* Una, perque tots dos aspectes apareixen alhora en
el joc i no es pot entendre el que s’hi esdevé si no

es consideren aquells, precisament, de forma con-
junta. Posat que un dona sentit a I’altre, resulta rao-
nable pensar que tots dos han d’ésser apresos en el
seu context.

Dos, perqueé sembla del tot inadequat, tant des del
punt de vista educatiu com des del punt de vista
d’afavorir un tipus de desenvolupament determi-
nat en els nens i les nenes, I’aprenentatge d’unes
conductes motrius molt especifiques i exigents i,
al mateix temps, mancades de sentit, tal com han
remarcat els estudis desenvolupats en una situacié
real (Knapp, 1981; Ruiz Pérez, 1994 i 1995).
Tres, i seguint la mateixa linia argumental, perque
no sembla molt just intentar d’avancar en la pre-
sa de decisions i en les habilitats de tipus cognitiu
(tactic), si aquestes no es poden executar de manera
efica¢ i/0 no permeten de tenir exit en una situacié
concreta.5 Tant els treballs més classics (Mahlo,
1974), com altres de més recents (Temprat, 1991)
posen de manifest que la presa de decisions ha d’or-
ganitzar-se sobre diferents puntals, entre ells, un
grau de domini motriu (vegeu técnica o habilitats
especifiques) i un coneixement previ significatiu en
relacié amb la propia presa de decisions (per exem-
ple, identificar els indicis perceptius basics per de-
cidir). Es a dir, un coneixement especific relatiu als
elements basics de la situaci6 concreta del joc.

La segona qiiesti6 destacada en aquest apartat del mo-
del és que I’aprenentatge simultani comporta un “ajusta-
ment de I’exigéncia” en les tasques d’ensenyament. No
volem dir que en una sessi6 calgui treballar més la téc-
nica i menys la tactica, i en una altra sessi6 sigui a la in-
versa, sind més aviat, que una mateixa tasca ha de con-
tenir els dos aspectes i ha de manipular-se perque, quan
I’exigencia tecnica sigui elevada, no plantegem una exi-
gencia tactica complexa, i a ’inrevés. Si les tasques han
de contenir els aspectes tecnics i tactics, la incidéncia
educativa en ’'un o l’altre es fara a partir de simplificar
un dels components (tecnica o tactica) perque “ressalti”
el domini objecte de millora. Aquesta simplificacié (uti-
litzada en molts esports mitjancant formats, com ara jocs
reduits, formes jugades simplificades, etc.), permet que

5 Convé ser una mica prudents en considerar les propostes metodologiques en la iniciacié als diversos esports, atés que els seus trets diferencials
ens poden dur a intentar generalitzar formats metodologics. Pot ser enraonat pensar a iniciar 1’handbol amb més carrega tactica perque les
habilitats tecniques per comengar a jugar tenen un grau inicial d’exigencia que ho permet. No és el cas, per exemple, del futbol. Creiem que
algunes propostes, com les de Bunker i Thorpe (1982), o més recentment, les de Contreras, De la Torre i Velazquez (2001) cal que siguin
analitzades minuciosament pel que fa a les exigencies tactiques i al bagatge motor que fa possible respondre, de forma eficac, a aquestes

exigencies.
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els components tecnics i tactics no apareguin mai aillats
i, al mateix temps, també permet de prioritzar I’ense-
nyament sobre 1’aspecte desitjat.

Es a dir, si volem que un alumne aprengui a passar
d’una forma determinada, cal que es presenti la situacié
on ha d’aplicar aquesta passada. Per exemple, en “el joc
de les 10 passades™, que té una carrega tactica elevada
per als nivells inicials, podem anar introduint diferents
formes técniques de passada que I’alumne anira compro-
vant que son les que operen en la situacid tactica plan-
tejada.

D’altra banda, perque 1’alumne o 1’alumna que es
troba en una situacié determinada (en qué necessita ele-
ments tecnics perque la situacid tactica esmentada li su-
posa prendre decisions i solucionar un problema), pu-
gui comprovar que progressa o que enfronta la situacié
de forma positiva, és imprescindible que el seu sistema
motriu, afectivosocial i mental, no “es col-lapsi”. Per
aix0 cal la manipulacié del context per part del profes-
sor, perque la situacio tactica no sigui gaire complexa i
I’alumne pugui utilitzar o aprendre els elements técnics
sense que hagi de prestar tota 1’atencié a la situacié del
joc; o bé, que si ha d’atendre o solucionar els elements
tactics, no li sigui imposada una carrega d’execucid gai-
re precisa sobre la qual hagi d’enfocar tota 1’atenci6.
Recordem que en els nivells basics, quan 1’experiéncia
és minima, ens trobem amb processos d’atencié contro-
lats, i amb prou feines hi ha processos d’atencié automa-
tics, que serien els que permetrien una atenci6 dividida
(Schmidt, 1988; Singer, 1986).

Tercera fase:
situacions de joc
similars a I’esport definitiu

En aquesta tercera fase regeix igualment el principi ba-
sic de contextualitzaci6 de 1’aprenentatge. Aixi, es plante-
gen les situacions reals del joc (esportiu) com a elements
basics de 1’aprenentatge, cosa que significa que I’ “esport
definitiu”¢ es converteix en la situacié de referéncia (Né,
Bonnefoy i Lahuppe, 2000), a partir de la qual es verte-
bra 1’aprenentatge i, per tant, és en aquesta situacié on:

¢ Els alumnes apliquen els coneixements adquirits i
desenvolupats a la fase anterior.
¢ Els alumnes porten a terme nous aprenentatges

com a conseqiiencia del procés d’aplicacié a les si-
tuacions reals.

e Els professors poden apreciar el nivell real
d'aprenentatge dels alumnes i, en conseqiiéncia,
poden planificar els nous ensenyaments (retorn a
la fase 2) prenent com a base el que s’ha esdevin-
gut a la fase 3.

La diferéncia amb I’apartat anterior és que aquell no es
desenvolupa en una situacié de partit, és a dir, no implica
que existeixi un objectiu competitiu, sind que es tracta de
fer que el subjecte aprengui com utilitzar el que ja sap i
intenti de construir prenent com a referéncia aquest conei-
xement practic. Ara es proposa la técnica i la tactica amb
condicions similars a un partit, on hi ha puntuacio, regles
adaptades, etc., com a condicions reals del joc.

Si abans es va insistir en el fet que els alumnes po-
dien utilitzar els seus errors com a punt de referéncia
per a altres situacions similars, en la fase actual, en ser
situacio de partit, el professor intervé per controlar les
condicions del partit, sobretot en els aspectes competi-
tius. L’ensenyament de 1’esport en aquest punt no és in-
tentar que els alumnes puguin interpretar les situacions
del joc i/o aprendre una o diverses técniques, sind po-
sar en practica el que ja han apres, perd en un context
real que els permeti d’adonar-se que els aprenentatges
anteriors tenen la utilitat de ser operatius durant el joc
real, amb les normes que el regeixen. Aix0 no evita,
evidentment, que de la practica esportiva en sorgeixin
noves exigencies i, especialment, que la practica es-
mentada orienti la continuacié del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge.

Per exemple, si en “el joc de les 10 passades” es
permetia que la direcci6 de la passada anés en qualsevol
sentit, ara cal que tingui una intencionalitat que, a més
a més, esta condicionada pel reglament (camp enrere en
basquet, per exemple). Per tant, el jugador controla i
utilitza un conjunt de técniques que sap com aplicar, te-
nint en compte la situacié tactica, i a més a més, amb els
limits del reglament.

Aportacions proporcionades
per les investigacions

Pel que fa als treballs d’investigacié que s’han rea-
litzat en la linia que estudiem, tenen especial interes

6 Entenem com a esport definitiu I’esport de competicié que correspongui a les edats amb qué estem treballant (futbol a 7 o a 11, mini-handbol o

handbol, etc., segons s’escaigui).
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les aportacions de French i col. (French, Werner,
Rink, Taylor er al., 1996; French, Werner, Taylor,
Hussey et al., 1996), que van aplicar les tres opcions
d’ensenyament possibles a tres grups diferents: ense-
nyament de 1’esport amb predomini técnic, amb predo-
mini tactic i amb predomini tecnicotactic. El treball es
va desenvolupar de dues formes, una en tres setmanes
1 una altra en sis. Els resultats, en el cas del treball
en tres setmanes, gairebé no admeten disparitats, al-
gunes d’elles fins i tot Obvies, perque el grup teécnic
avanca més en les proves teécniques estandarditzades
que s’utilitzen per avaluar les execucions; tanmateix,
des de la tactica amb prou feines hi ha diferéncies que
puguin arribar a ésser concloents, excepte en el cas
de la motivacid, que sempre és superior en els grups
tactic i tecnicotactic. Si que declaren la necessitat que
els treballs futurs siguin més amplis, perque en el cas
de la unitat de sis setmanes s’observa una millora dels
resultats dels alumnes, per als tres grups. També ma-
nifesten la dificultat de dissenyar activitats integrades
o des de la tactica, perqué moltes vegades tenen punts
en comt, i amb possibilitats de confondre’s, cosa que
no passa quan s’inicia des de la técnica, amb una pro-
gressié més analitica.

Garcia Herrero (2001) va realitzar un treball més
extens (quatre mesos) en 1’ensenyament de 1’handbol, i
va comprovar que també en el seu cas era relativament
curt. Els seus resultats destaquen si els comparem amb
els obtinguts en altres treballs, perque els alumnes en-
quadrats en el grup del model integrat realitzen les pro-
ves millor que no pas els del grup tecnic, fins i tot les
proves exclusivament técniques que s’utilitzen en els
tests de rendiment i execucid. Malgrat tot, també s’ex-
posa entre les conclusions que els alumnes semblen més
motivats en un ensenyament integrat i no, en canvi, en
I’exclusivament tecnic.

El treball realitzat per Castejon Oliva et al. (2002)
es va desenvolupar comparant els aprenentatges acon-
seguits pels alumnes d’un curs de 5¢ d’Educacié Pri-
maria en tres grups diferents, durant les seves classes
d’Educacié Fisica en que es van iniciar al basquet; es
van prendre diferents punts de partida: técnic, tactic i
tecnicotactic. Les conclusions sén semblants a 1’estudi
de French i col-laboradors; és a dir, es necessita que el
temps d’estudi d’intervencié sigui superior a una unitat
didactica; es comprova que no hi ha diferéncies apre-
ciables entre els grups, tret que el grup técnic puntua
per damunt dels altres dos en el cas dels tests tecnics; i
s’observa que son els grups tactic i integrat els que ob-

tenen millors resultats a les proves tactiques, amb lleus
diferéncies entre ells.

Pero, a més a més de les investigacions empiriques,
hi ha d’altres aportacions tedriques remarcables (per
exemple, Kirk i MacPhail, 2002), en aquest cas curricu-
lars. Aixi, el treball d’Holt, Strean i Garcia-Bengoechea
(2002), ha ampliat la utilitat i desenvolupament de 1’En-
senyament Comprensiu, presentant les modificacions re-
glamentaries i dels jocs aplicats on concorre 1’exageracio
de les circumstancies técniques o tactiques quan en sigui
necessari 1’aprenentatge. Encara que té aplicaci6 seguint
el model del TGfU, se’n considera també la utilitat en el
model integrat.

Comentaris finals

Alld que resulta fonamental en qualsevol model o
proposta d’ensenyament és que tingui unes bases teo-
riques i empiriques solides i que sigui util i funcional.
Encara que la utilitat és un element molt destacat, seria
convenient no oblidar precisament, les bases sobre les
quals es fonamenta qualsevol opcié metodologica per
poder tenir-ne una idea més clara. Som conscients que
diferents marcs teorics i empirics poden conduir a legi-
timar propostes molt diferents; encara que dubtem que
sense aquest coneixement teoric i empiric es pugui en-
tendre 1’abast dels models respectius, igual com la seva
veritable funcionalitat.

Per part nostra, considerem que encara falta reforcar
alguns aspectes que ens permetin de moure’ns amb més
certesa en una proposta metodoldgica aplicable a 1’ambit
escolar i que, encara que la proposta esmentada pot no
semblar espectacular, si que intenta de ser honesta i ri-
gorosa.

El model que hem analitzat i ampliat es correspon
més amb una guia general que no pas amb una concre-
ci6 practica. Hem d’avancar encara en la comprensio
d’infinitat d’aspectes rellevants per a l’ensenyament
i ’aprenentatge esportiu: la pertinéncia de la mena de
tasques motrius que es proposen; els dispositius d’in-
teraccid educativa que s’ajusten millor al model; les
particularitats del tipus d’aprenentatge que es promou,
etc. Tanmateix, i tal i com assenyalavem I’inici del tre-
ball, considerem que la comprensié d’aquests elements
i I’aprofundiment d’altres, hauria de ser coherent amb
la perspectiva que resta subjacent al model presentat, és
a dir, amb una concepcid constructivista dels processos
d’ensenyament i aprenentatge.
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Analisi de les diferencies quantitatives
de la tecnica entre els alumnes d’una escola
d’ensenyament de la natacio
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Resum

L’estudi es va centrar en 1’avaluaci6 quantitativa de la técnica natatoria dels alumnes d’una escola de natacié on es va portar a
terme un programa d’aprenentatge per nivells d’execucid, els alumnes de la qual tenien una mitjana d’edat de 7 anys. Van ser recolli-
des diferents variables técniques quantitatives i antropometriques, i es va diferenciar entre genere i grup, segons el nivell d’execucid.
Es va fer una analisi quantitativa de les variables técniques dependents: velocitat (V), freqiiéncia de cicle (F), i longitud de cicle (L)
dels diferents estils: crol (C), esquena(E) i batuda de crol amb planxa (bC) junt amb caracteristiques antropometriques com el pes,
la talla i I’envergadura, segons el génere i I’edat. Els resultats mostren que en aquestes edats no s’obtenen diferéncies significatives
entre géneres ni entre nivells d’execuci6 en moltes de les variables. No es va observar relaci entre els resultats quantitatius obtinguts
i la distribuci6 qualitativa, segons el nivell d’execucid, de cada un dels nedadors.

Paraules clau
Antropometria, Velocitat, Freqiiencia de cicle, Longitud de cicle.

Abstract

The study objective was in the quantitative evaluation of the swimming technique. The participants of a learning to swim program
were selected as subjects. Each participant was grouped according their swimming skill level (age average 7 years). Anthropometri-
cal and technical quantitative data was collected in order to differentiate them between gender and level of skill groups. The variables
mean speed (V), stroke rate (F) and stroke length (L) at different style variations (crawl stroke, backstroke and flutter kick) were
analysed plays the anthropometrics characteristics (age, weight, height and arm-span). The results showed no-significant differences
between gender and skill level in most of the variables. No relation was observer between these quantitative results and the qualitative

observation applied to group the swimmers according their skill-level.

Key words
Anthropometrics, Speed, Stroke rate, Stroke length.

Introduccio

Pocs estudis han estat desenvolupats per avaluar ob-
jectivament 1’evoluci6 de la tecnica en les etapes d’apre-
nentatge de la natacié. Wilke i Madsen (1986) van des-
criure els moviments de les cames en la iniciaci6 basica
de la natacié mitjangant 1’observacio directa i la filmacio,
i van definir diferents tipus de moviments reflexos en els
primers contactes amb el medi aquatic: a) fins a cinc me-
sos: moviments alternatius reflexos; b) de 5 a 10 mesos:
moviments de batuda simultani de les cames o flexoex-
tensié alternativa i; ¢) d’11 a 20 mesos: flexié del ma-
luc amb elevaci6 dels genolls o moviment de les cames
similar a la cursa terrestre o bé moviment de pedaleig.
Els moviments de naturalesa reflexa i aleatoria es con-
vertien en moviments alternatius i propulsius de manera

que quan aquestes etapes inicials eren superades les pos-
sibilitats de desenvolupament de les habilitats aquatiques
s’ampliaven enormement. Langendorfer i Bruya (1995),
basant-se en un estudi longitudinal de 1’aprenentatge de
la natacié, van descriure seqiiéncies motrius basiques
per tal de desenvolupar plans educatius individualitzats.
Les seqiiencies descriuen accions basiques de la nata-
ci6: 1) propulsi6 dels bragos; 2) recuperacio dels bracos;
3) propulsié de les cames; 4) accions propulsives coordi-
nades; 5) entrada a I’aigua i; 6) posicié corporal. Dintre
de les seqiiencies van establir una ordenacié de les habi-
litats motrius aquatiques que tenien com a resultat una
correcta adaptacié dels alumnes al medi aquatic. Tanma-
teix, aquests treballs, que en esséncia son descriptius, no
arriben a diferenciar amb detall les modificacions en la
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Masculi Femeni Total
Variables n Mitjana d.t. n Mitjana d.t. n Mitjana d.t.
Edat 23 7,08 1,19 17 7,69 0,90 40 7,38 1,04
Pes (kg) 21 27,19 5,06 17 31,51 6,91 38 29,35 5,98
Talla (cm) 21 124,28 7,25 17 128,84 6,02 38 126,56 6,63
Envergadura (cm) 23 128,15 9,64 17 131,03 7,29 40 129,59 8,46
a
Taula 1

Mitjanes i desviacions tipiques de les variables antropométriques mesurades en els subjectes d’estudi.

S
—

Nivell 1 Nivell2 ™ Nivell3 ™ Nivell4 ™ Nivell 5 ‘

PN

Figura 1

Distribucio percentual dels subjectes participants en I'estudi, en
funcié del nivell de domini de les habilitats aquatiques, establert per
nivells.

Variables gl T p

Edat 38 -1,77 0,08
Pes (kg) 36 -2,22 0,03**
Talla (cm) 36 -2,07 0,04**
Envergadura (cm) 38 -1,03 0,31
**p < 0,05

a

Taula 2

Prova t per a mostras independents.

técnica d’execucié que s’esdevenen a mesura que 1’alum-
ne millora en el domini de les habilitats aquatiques més
eficients. En aquest sentit, establir les relacions entre els
moviments dels diferents segments corporals (la seva
freqiiencia i amplitud) amb la velocitat de desplacament
(forma més objectiva de quantificar 1’eficiencia dels mo-
viments esmentats, sense quantificar-ne aspectes energe-
tics) sembla la forma més indicada per la seva relativa
facilitat en ’enregistrament de dades i I’alta objectivitat
d’aquests enregistraments.

En aquest estudi tractarem d’observar i analitzar

I’evoluci6 de les variables antropometriques i técniques
en un grup d’alumnes d’una escola de natacié 1’objectiu
de la qual és dominar les habilitats aquatiques basiques
per tal de poder participar en un programa de natacié de
competici6.

Metode

El nostre treball es va desenvolupar durant un perio-
de de set mesos en que els subjectes van ser mesurats en
diferents grups de variables. La seva activitat esportiva
va tenir lloc a la piscina de la Facultat de les Ciencies de
I’ Activitat Fisica de la Universitat de Granada, dintre del
programa de Practicum de I’ Assignatura Alt Rendiment
en Natacid. Els alumnes del practicum van actuar com
a professors de natacié mentre els subjectes a estudiar
van realitzar la seva inscripcié de forma aleatoria en un
programa public d’ensenyament i perfeccionament de la
natacid. Els subjectes van assistir a classe durant dues o
tres hores setmanals en dies alterns. El treball d’investi-
gacid va ser desenvolupat gracies a una Beca d’Iniciaci6
a la Recerca del Pla Propi de la Universitat de Granada
concedida a Esther Morales Ortiz, alumna de segon ci-
cle dels estudis de Llicenciat en Ciencies de 1’ Activitat
Fisica a la facultat esmentada.

Subjectes

Els participants van ser nens i nenes, pertanyents
a I’Escola de Natacid esmentada anteriorment, d’edats
compreses entre els 4 i els 9 anys. Abans de la realit-
zacio dels mesuraments, tots els alumnes van presentar
I’autoritzaci6 signada pel pare/mare o tutor. El requisit
minim per participar en 1’estudi va ser saber desplacar-
se de forma basica al menys 25 metres, independentment
de la tecnica utilitzada.

A T’estudi hi van participar un total de 40 subjec-
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tes, dels quals un 57,5 % van ser nens i un 42,5 % van
ser nenes, tots plegats repartits en 5 nivells de practica.
Aquests nivells van ser: 1) descobriment del medi aqua-
tic; 2) adaptaci6 al medi aquatic; 3) independéncia en el
medi aquatic; 4) iniciaci6 als esports aquatics i; 5) pre-
entrenament esportiu (figura 1).

Per tal de recongixer les caracteristiques antropome-
triques basiques del grup es van mesurar les variables
segiients: edat, pes, talla i envergadura (vegeu taula I).
L’edat es va calcular des del dia de naixement del sub-
jecte a la data dels enregistraments, transformat a nom-
bres decimals mitjancant una equaci6 de calcul definida
en la base de dades. Es van analitzar les diferéncies de-
gudes al génere (vegeu faula 2) mitjancant la prova ¢ per
a mostres independents. Com es pot observar a la taula
1, la mitjana d’edat del grup de nenes va ser sis me-
sos superior a la dels nens, variable que potser va deter-
minar que les mides antropomeétriques talla i pes fossin
lleugerament superiors i significatives en les nenes en

relacié amb els nens. Tanmateix, 1’envergadura no va
arribar a ésser significativament diferent.

La diferéncia envergadura-talla és, doncs, lleugera-
ment més gran per als nens (més d’un cm) en el grup
estudiat, encara que en tots dos generes el valor de 1’en-
vergadura és superior al de la talla.

Material

L’analisi de la técnica va ser realitzada a partir dels
enregistraments de video aconseguits mitjancant dues
cameres amb una obturacié d’1/250 s connectades a un
magnetoscopi de 8 mm (amb freqiiencia d’enregistrament
de 50 Hz) a través d’un video-cronometre i una mesclado-
ra de video que va permetre de visualitzar i enregistrar,
en una mateixa imatge, els moviments del nedador al da-
munt de 1’aigua i a sota, sagitalment, durant el desplaga-
ment, a una distancia de 12,5 metres de la vora de sortida
i a 4,5 metres de la paret lateral (vegeu figures 2, 3 i 4).

4

Figura 2
Situacio de les
cameres per a
I'enregistrament
de la imatge
sagital del
desplacament
del nedador per
damunt i per

dessota l'aigua.

@I Camera subaquatica Monitor
o, !
. | |
] ] ] ] - - !
Magnetoscopi
Video
006 1 Cronometre
125m LDy ‘ | I
Camera subaquatica | j
Camera externa : e > Selector
; i de video
v ms s s s sis ois A > Mescladora
EEEEEREER "
6 5 4 3 2 1 T A
V'S
Figura 3

Esquema de la disposicio dels aparells i I'ordre dels enregistraments. Apareix una camera frontal que es va utilitzar per visualitzar els moviments

en aquest pla, encara que no van ser objecte d’estudi en aquest treball.
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Figura 4

Imatge del material utilitzat i la seva disposicio a la taula auxiliar, a
una distancia de tres metres de la vora de la piscina.

Figura 5

Vista sagital de la referéncia collocada al centre de la piscina a
4,5 metres de la camera subaquatica. Es pot comprovar que s’han
ajustat les escales i les posicions de la camera aéria i la camera
subaquatica; totes dues imatges apareixen superposades mitjiangant
I’'efecte “cortina” de la mescladora de video.

Les cameres de video per a preses subaquatiques
van ser col-locades dintre d’unes carcasses de PVC amb
frontal transparent i laterals opacs, amb suports desen-
volupats especificament per enregistrar sota la superficie
de I’aigua. Aquestes cameres van ser subjectades per-
pendicularment al caire de la piscina. En una taula au-
xiliar es va col-locar el magnetoscopi, la mescladora, el
video-cronometre i el monitor, prop de la vora de la pis-
cina, centrada, i a una distancia aproximada de 3 metres
de la carcassa, per tal d’evitar possibles esquitxades.

Es va col‘locar un sistema de referéncia rectangular en
el pla sagital de desplacament del nedador i va ser enre-
gistrat abans de la realitzaci6 de les proves dels subjectes.
Gracies a aquesta referéncia va ser possible tracar unes li-
nies verticals en 1’ordinador per tal de comprovar quan el
nedador traspassava aquestes marques de referéncia, també
van servir per ajustar les cameres col-locades a 12,5 me-
tres i per poder calibrar 1’escala de les imatges procedents
de la camera subaquatica i la superficial (vegeu figura 5).

Un cop fet ’enregistrament, els resultats van ser
analitzats utilitzant un ordinador Pentium II amb sistema
operatiu Windows 98 i una targeta de video que perme-
tia de visualitzar la imatge en pantalla, reproduida en un
magnetoscopi de 8 mm. Utilitzant I’efecte “chroma key”
de la targeta de video es va poder superposar la informa-
ci6 necessaria a la imatge del video i aixi, utilitzant el
programa ATD 1.0, es van superposar referéncies i es
van mesurar les diverses variables cinematiques.

Variables

Les variables que van ser mesurades eren de tipus
quantitatiu. Cada subjecte va fer tres desplagcaments, uti-
litzant dos estils i dues variables teécniques. Els estils van
ser crol i esquena i les variables técniques propulsié amb
I’estil complet o solament amb les extremitats inferiors.
Aquestes variables son els nivells de la variable indepen-
dent técnica junt amb el génere com a variable d’agru-
pament. Les variables dependents quantitatives van ser
velocitat mitjana en 25 metres, freqiiencia i longitud del
cicle de bragada. Durant les accions propulsives de les
extremitats inferiors solament es va mesurar la velocitat
mitjana de desplagament.

Les variables velocitat mitjana (m/s) estil crol (VC),
estil esquena (VE) i batuda de crol amb planxa (VbC)
van ser mesurades enregistrant el temps transcorregut
des del pas del cap per la primera referéncia vertical fins
al pas per la segona; la distancia horitzontal entre elles
era de 2,06 metres. Les freqiiencies de cicle de bragcada
(Hz o cic/min) de I’estil crol (FC) i esquena (FE), es
van obtenir del resultat de dividir tres cicles pel temps
transcorregut per realitzar-los, mesurant cada cicle des
del moment en qué la ma entra a 1’aigua fins que torna
a entrar. En el cas de la batuda de crol amb planxa la
freqliencia de batuda (FbC) es va mesurar de la mateixa
manera en tres cicles, perd enregistrant el moment en
que la batuda d’un peu arriba a la seva maxima profun-
ditat fins que ho torna a fer. La longitud de cicle (m/cic)
en cada un dels casos (LC, LE i LbC) es va calcular a
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partir dels resultats de velocitat i freqiiencia, sabent que
la velocitat mitjana és igual al producte de la longitud de
cicle mitjana per la freqiiéncia de cicle mitjana, aclarint
la variable inconeguda, en aquest cas la longitud de ci-
cle, es calcularia mitjancant 1’equacio:

V
Le=—
‘ Fe

Protocol

Els subjectes van ser marcats aleatdriament amb un
codi a la cama per tal de poder ser identificats en 1’en-
registrament. Es van col-locar per ordre de numeraci6 i
van anar efectuant les proves en grups de 10. Cada sub-
jecte va ser enregistrat en video mentre realitzava tres
vegades 25 metres utilitzant les tres variacions técniques
descrites. Cada grup va realitzar proves en un ordre di-
ferent assignat aleatoriament. Simultaniament, el temps
total transcorregut per realitzar la distancia total de des-
placament (25 metres) va ser enregistrat per tres obser-
vadors externs. L’enregistrament de video es va dur a
terme de manera que quan el nedador arribava a la zona
de la meitat de la piscina les cameres sagitals van filmar
el desplacament del nedador lateralment. Tan bon punt
el nedador sortia del quadre (distancia total aproximada
de 4 metres) mitjancant el videoselector es canviava el
senyal de la camera que arribava al registrador de video
lateralment, per un altre que tenia el punt de vista fron-
tal. D’aquesta forma es van recollir a la mateixa cinta de
video les trajectories frontals i laterals. Es va intentar,
informant-ne el subjecte previament, que es desplacessin
a la maxima velocitat possible, tenint en compte, que al-

menys la meitat dels subjectes pertanyien al nivell d’en-
senyament de baix domini tecnic.

Estadistica

L’analisi estadistica es va realitzar mitjangant el pro-
grama SPSS. Es van calcular els estadistics descriptius
1 aixi es van obtenir les mitjanes, desviacions tipiques,
intervals de confianca, etc.

Es va realitzar una prova de Kolmogorov-Smirnov
amb 1’objectiu de verificar la normalitat de les variables
tecniques utilitzades. Per mesurar les possibles diferen-
cies existents entre la variable d’agrupament génere i els
tres nivells de la variable dependent (V, Fc i Lc) amb
cada una de les variables tecniques natatories (C, E, bC)
es va realitzar un ANOVA (2x3) amb les seves respec-
tives proves post-hoc de Scheffe per mesurar la conduc-
ta de les mitjanes entre els diferents grups de variables.
Després de realitzar aquesta prova es van efectuar una
serie de correlacions de Pearson per veure el grau de
relacié existent entre els diferents parametres, fent cor-
relacions bilaterals de totes les variables entre elles i di-
ferenciant els resultats segons genere.

Resultats
Variable d’agrupament génere:
analisi descriptiva, inferencial i correlacional

Es van obtenir mitjanes i desviacions tipiques de cada
variable dependent, prenent el grup, en primer lloc, en
la seva totalitat, per després agrupar els subjectes per
genere en les analisis segiients (vegeu faula 3).

Masculi Femeni Total
Variables N Mitjana d.t. N Mitjana d.t. N Mitjana d.t.
VC (m/sg) 23 0,56 0,18 17 0,58 0,16 40 0,57 0,17
VE (m/sg ) 23 0,48 0,13 17 0,51 0,17 40 0,49 0,12
VbC (m/sg) 23 0,46 0,12 17 0,45 0,14 40 0,46 0,15
FC (cic/sg) 23 0,71 0,25 17 0,69 0,22 40 0,70 0,24
FE (cic/sg) 23 0,68 0,28 17 0,54 0,18 40 0,62 0,32
FbC (cic/sg) 23 1,70 0,46 17 1,72 0,53 40 1,70 0,49
LC (m/cic) 23 0,86 0,33 17 0,88 0,23 40 0,87 0,29
LE (m/cic) 23 0,74 0,36 17 0,94 0,36 40 0,83 0,37
LbC (m/cic) 23 0,30 0,17 17 0,28 0,13 40 0,29 0,15
S
Taula 3

Mesures i desviacions tipiques de les variables analitzades.
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Interaccions

Grau de significacio (p)

Génere - Velocitat (1) 0,559 (2) 0,710 (3) 0,863 (4) 0,582 (5) 0,692 (6) 0,877
>
Taula 4 M  Crol (1) 0,519 0,007* 0,999 0,720 0,011*
Interaccions M  Esquena (2) 0,496 0,764 0,999 0,492
entreelgenereila ot crol (3) 0,037+ 0,464 0,999
velocitat mitjana.
F  Crol (4) 0,892 0,044*
F  Esquena (5) 0,456
F  bat. Crol (6)
Interaccions Grau de significacio (p)
Génere - Freq. cicle (1) 0,710 (2) 0,680 (3) 1,69 (4) 0,692 (5) 0,542 (6) 1,707
4 M  Crol (1) 0,999 0,001* 0,999 0,821 0,001*
Taula 5 . .
Interaccions M  Esquena (2) 0,001 0,999 0,914 0,001
entre el génere i la M bat. Crol (3) 0,001* 0,001* 0,999
frequéncia de cicle. F Crol 4) 0,908 0,001*
F  Esquena (5) 0,001*
F  bat. Crol (6)
Interaccions Grau de significacio (p)
Génere - Long. cicle (1) 0,863 (2) 0,743 (3) 0,303 (4) 0,877 (5) 0,938 (6) 0,281
14 M  Crol (1) 0,766 0,001* 0,999 0,971 0,001*
Taula6 \ Equena 2) 0,001+ 0,745 0,338 0,001+
Interaccions
entre el génere i la M bat. Crol (3) 0,001* 0,001* 0,999
longitud de cicle. F  Crol (4) 0,991 0,001*
F  Esquena (5) 0,001*
F  bat. Crol (6)

Amb les dades anteriors i després de realitzar una
prova de Kolmogorov-Smirnov per tal de comprovar si
les mostres presenten una distribucié normal, vam obte-
nir que tots els parametres, exceptuant la Fc d’esquena i
la Lc en batuda de crol amb planxa, es van trobar dintre
de la distribucié esmentada.

La mitjana dels valors de la velocitat sobn més grans
en l’estil crol (VC) en relacié amb les altres dues varia-
cions tecniques; els valors de velocitat d’esquena (VE)
i batuda de crol (VbC) van ser molt semblants. Mentre
els valors de freqiiencia de cicle en crol (FC) i esquena
(FE) van ser similars, la freqiiéncia en la batuda de crol
(FbC) va ser gairebé tres vegades superior. El mateix es
va esdevenir amb les longituds de cicle, perd de mane-
ra inversa, perque la longitud de cicle de la batuda de

crol (LbC) va ser quasi tres vegades inferior en relacié
amb les longituds dels estils crol (LC) i esquena (LE).
Aquests resultats es van comportar de manera similar
entre generes.

Es va trobar que la VC i la VbC van ser significati-
vament diferents, independentment del genere; la VC va
ser superior a la VbC en el grup masculi i femeni (ve-
geu faula 4). En la freqiiencia de cicle es va trobar que
la FC era significativament diferent de la FbC en tots
dos generes, i la FE era igualment significativament di-
ferent a la FbC, en tots dos generes (vegeu faula 5). En
la longitud de cicle els resultats mostren que la LC i LE
son significativament més grans que la LbC en tots dos
generes (vegeu taula 6). No es van trobar diferéncies
significatives entre 1’estil crol i esquena en cap de les
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Pes Talla Env. vc VE

Edat 0,47** 0,72** 0,66** 0,36* 0,45*

-

Taula 7

FC FE FbC LC LE LbC

0,47** 0,24 0,28 0,33 0,02 0,13 0,20

Valors dels coeficients de correlacié entre I'edat dels subjectes (grup total) i els resultats de les variables dependents.

variables V, L i F, independentment del genere (vegeu
taules 4, 51 6).

Després de realitzar 1’analisi de variancia es van
efectuar una serie de correlacions entre diferents varia-
bles. Com que no es van obtenir diferéncies significati-
ves entre sexes en cap de les variables dependents estu-
diades, es va decidir de realitzar 1’analisi correlacional
amb tots els subjectes, independentment del génere, en
un sol grup.

Tal i com es reflecteix a la taula 7, a excepci6 de les
variables antropometriques no hi va haver correlacions
ni mitjanes ni altes entre les variables técniques i 1’edat.
Aix0 va fer innecessaria 1’aplicacié dels coeficients
de correlaci6 parcial per eliminar I’efecte de 1’edat en
aquestes variables.

Les variables antropometriques es correlacionen en-

Pes Talla Env. vc VE VbC

Peso 0,73**  0,76**
Talla 0,94**
Env. Ozl

VvC 0,71**

VE 0,67**

VbC

FC

FE

FbC

LC

LE

LbC
*p<0,05; **p<0,01

-

Taula 8

0,48** 0,34*
0,32**  0,35*

0,61**

tre elles, com es podia esperar (vegeu taula 8), encara
que no es van trobar correlacions gaire altes amb 1’edat
(vegeu taula 7), particularment del pes. Les variables
antropometriques només van mostrar relacions signi-
ficatives amb les técniques en casos molt aillats (com
per exemple entre talla i VC o, entre talla i FE). En-
cara que fossin significatives, els seus valors no van
arribar a una r > 0,50, cosa que evidencia una relaci6
insuficient entre les variables com per considerar relle-
vant aquesta situacié. Son valors que podem conside-
rar merament aleatoris, vista 1’escassetat de relacions
amb la resta de variables. Les velocitats només van te-
nir relacions altes i significatives entre VC-VE, entre
VC-VbC i, entre VE i VbC. Amb la resta de variables
técniques, encara que les relacions poguessin ser sig-
nificatives en alguns casos, el valor de la correlacié va

FC FE FbC LC LE LbC
-0,37* 0,39*
—0,49*%* 0,34*
—0,43** 0,32*
0,32* -0,34* 0,39*  0,32%
0,33% 0,34*
0,38* 0,52*%*
0,50%* -0,63**

-0,61** -0,60**
-0,63**

-0,53**

Matriu de correlacions entre les variables dependents de I'estudi, prenent el grup en la seva totalitat.
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Grup N Edat Pes Talla Env. vc VE vbC FC FE FbC LC LE LbC
2 5 6,5%, 27,65 126,25 126,50 0,37*; 0,27*; 0,29*, 0,68 0,52 1,38 0,56*; 0,38%,; 0,21
3 12 7,1 29,26 124,60 128,50 0,53*; 0,47*;, 0,46 0,63 0,51 1,82 0,89 0,79 0,28
4 7 7,3 28,27 124,50 126,07 0,57 0,50 0,47 0,65 0,52 1,714 0,89 1,04 0,33
5 15 7,9 31,46 130,76 134,33 0,69 0,60 0,51 0,74 0,57 1,8 0,99 0,95 0,31

* Grup diferent de tots els altres, * Grup diferent del numero de grup indicat.

-

Taula 9

Valors mitjans dels subjectes a cadascun dels grups definits, segons el nivell d’avaluacié de I'escola de natacié. Al costat de les mitjanes
s’assenyalen les diferéncies entre grups en funcié dels simbols definits al peu de la taula.

ser escas. Només volem ressenyar que la velocitat es
va relacionar positivament amb les longituds de cicle i
negativament amb les freqiiencies. Una situacid similar
es va trobar entre les longituds de cicle, perque es van
relacionar entre si significativament amb un valor mit-
ja, 1 escassament amb la resta de variables. Aquestes
variables també van tendir a correlacionar-se negativa-
ment amb les freqiiencies. Les freqiiencies ni tan sols
van tendir a relacionar-se significativament entre elles,
a excepcid de FC i FE.

Variable d’agrupament nivell:
analisi descriptiva i inferencial

Encara que a les analisis previes i a la introducci6
es van esmentar cinc grups, la realitat és que en algu-
na de les variables només es disposava de dades d’un
subjecte, i en conseqiiéncia, a 1’analisi segiient no es
tindra en compte, perque no tindria cap sentit realitzar
I’analisi inferencial comparant diversos grups amb un
grup d’un sol subjecte. A la taula 9 es reflecteixen les
mitjanes en cada una de les variables dels grups analit-
zats finalment. Com s’hi pot observar, ’edat és molt
semblant entre els grups, especialment entre 3,4 i 5,
per la qual cosa es pot afirmar que el factor realment
diferenciador és el nivell d’execucié i no pas 1’edat,
encara que aix0 sera confirmat o no per 1’analisi infe-
rencial segiient.

L’analisi inferencial s’ha realitzat mitjancant una
ANOVA per comparar els quatre grups, tot especificant
les possibles diferéncies entre grups mitjancant una pro-
va de contrasts (Schefée).

La variable edat va mostrar diferéncies solament en-
tre el grup dos i el grup cinc (p < 0,05), que eren les

dues mitjanes extremes d’edat entre els grups. Tanma-
teix, tot i haver-hi aquesta diferéncia d’edat, no va pas-
sar el mateix amb les variables antropometriques (pes,
talla i envergadura). Aquesta inexisteéncia de difereéncies
possibilita que la comparaci6 entre grups, basada en els
resultats de les variables técniques, s’estableixi en fun-
ci6 d’aquests resultats i no de la possible influéncia de
les variables antropometriques basiques.

Com es pot observar a la taula 9, el grup que té
més diferéncies significatives amb la resta, tant en la
variable edat com en les variables técniques, va ser el
grup dos o de menor nivell d’execucié de la natacid.
El grup tres només va obtenir diferéncies amb el grup
cinc en les variables de VC i VE, i s6n els grups quatre
i cinc els que no van obtenir cap diferencia entre ells
en cap de les variables, per tant, no tenien diferéncies
tecniques significatives entre tots dos.

Es interessant de ressaltar que, encara que va haver-
hi diferéncies en el grup de variables relatives a la velo-
citat i la longitud de cicle, no va passar el mateix amb
les variables relacionades amb la freqiiencia de cicle.
Aquestes variables no van ser diferents en cap cas.

Malgrat que els resultats no van marcar diferencies
entre els grups 4 i 5, cal ressaltar que els valors van ser
superiors en totes les variables (tret de LE i LbC) i en
alguns casos les diferéncies van estar molt a prop de ser
significatives.

Discussio

En analitzar les variables antropomeétriques es va po-
der observar que en el grup no hi va haver diferéncies
significatives pel que fa a 1’edat. Es van trobar diferén-
cies en les variables antropometriques de pes i talla, de
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manera que les nenes tenien més pes i eren més altes
que no pas els nens. No es va trobar significacié en 1’en-
vergadura, i en conseqiiéncia, com ja es va esmentar an-
teriorment, en proporcié a la talla els nens van mostrar
més envergadura que no pas les nenes.

En les variables tecniques quantitatives analitzades
observem que les mitjanes dels valors obtinguts van ser
molt similars en tots dos sexes, per la qual cosa no es
pot dir que hi hagi diferéncia entre el génere amb la ve-
locitat mitjana, la freqiiencia de cicle mitjana i la longi-
tud de cicle mitjana, respectivament, en cada una de les
variables tecniques.

Segons correlacions obtingudes entre freqiiencia de
cicle i longitud de cicle, aquestes variables es van re-
lacionar inversament, de manera que I’augment de la
primera produeix una disminuci6 de la segona; aquest
aspecte es pot relacionar amb els estudis realitzats per
Schleihauf (1986) que va intentar de mesurar els coe-
ficients de traccié i sustentaci6 i en els quals es va ob-
tenir que els valors de la forca de traccié d’un nedador
disminuien fins a valors proxims a zero en aproximar-
se a una velocitat critica relacionada amb el Nim de
Reynols, a partir de la qual ’augment de velocitat no
produeix més traccié propulsora, aixi doncs, amb mo-
viments més lents o de menor freqiiencia de cicle de
bragada, s’obtenen majors velocitats o desplacaments
(longituds de cicle). En relacié a aquest aspecte de Fc
i Lc, José Redondo (1987) va explicar que la velocitat
de desplagament de la ma produia una disminucié del
coeficient de tracci6 i sustentaci6 de les mans a par-
tir de determinat valor del Nium de Reynolds, cosa que
pot explicar que alguns nedadors avancin més amb una
freqiiencia de cicle de bracada més lenta. Aixd expli-
caria la correlaci6 inversa existent entre la freqiiéncia
de cicle i la longitud de cicle, tant en crol, en esquena
com en la batuda de crol (a major longitud de cicle
menor freqiiéncia). Aixo ha estat analitzat durant com-
peticions de diferent nivell i s’hi han obtingut resultats
similars (Sanchez-Molina, 1999).

La manca de relacié de la talla i I’envergadura amb
les diferents variables técniques, mostra que en aquest
grup el que diferencia els subjectes en els seus resultats
té més a veure amb un millor domini técnic (major efici-
encia propulsora 0, més important: millor posici6 a I’ai-
gua) que no pas amb factors simplement antropometrics.

Les diferéncies entre grups en velocitat en tots els
casos van mostrar millores a mesura que el grup era de
nivell superior (encara que en alguns casos no son sig-
nificatives estadisticament) cosa que s’explica fonamen-

talment pel temps de practica similar que aquests tres
exercicis o técniques puguin tenir en les etapes inicials
de I’aprenentatge. Les correlacions entre les tres velo-
citats van ser significatives i mitjanes/altes, cosa que es
correspon amb la possible transferéncia en 1’aprenen-
tatge, ates que les tres variacions técniques s’executen
fent una batuda amb els peus col-locats en flexi6 plantar
(Langendorfer i Bruya 1995). Aquests resultats no van
mostrar diferéncies entre géneres, encara que hi havia
algunes diferencies en els aspectes antropometrics basics
(pes i talla).

La freqiiencia de cicle no va mostrar, en cap cas,
diferéncia entre grups, encara que 1’edat del grup 2 era
significativament menor. Sembla que la freqiiéncia ten-
deix a estabilitzar-se i no es veu afectada ni per I’edat
ni pel nivell d’aprenentatge. S’ha vist que passa igual
en els primers anys de vida esportiva dels nedadors (12-
16 anys), on la longitud de cicle augmenta d’una forma
paral-lela al desenvolupament antropometric i a la mi-
llora del domini técnic (Jahnig, 1987). La pregunta de
quina seria, doncs, la millor freqiiencia per a un neda-
dor, tenint en compte que sembla que des del comenga-
ment de la seva practica natatoria, aquesta tendeix a ser
la mateixa, no és facil de respondre i les nostres dades,
en comptes d’ajudar a respondre-la, potser generin més
dificultat en observar que la freqiiencia es manté cons-
tant en edats més primerenques que en estudis realitzats
anteriorment.

Conclusions

Analitzar la t€cnica esportiva en natacid, d’una for-
ma quantitativa, en edats de 4 a 9 anys, quan la técnica
dels subjectes no esta prou estabilitzada, no permet de
discriminar els factors que ajuden a millorar I’execuci6
dels esportistes.

L’establiment dels nivells d’aprenentatge solament
en base a ’observaci6 qualitativa del gest técnic en els
seus diferents nivells d’habilitat, no ajuda a recon¢ixer
les diferéncies quantitatives entre subjectes.

Una combinacié adequada d’objectius observables i
quantificables sembla la millor soluci6 per ajudar a fer
que els alumnes d’una escola de natacid puguin ser se-
leccionats, si aixi s’estableix, per a un programa de na-
taci6 esportiva, tot aixo relacionat amb les seves caracte-
ristiques antropometriques.

Es pot establir una relacié més gran entre la longitud
de cicle amb la velocitat natatoria mitjana que no pas
entre la freqiiencia de cicle i la velocitat natatoria. Sem-
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bla, que tal i com es recomana per a esportistes de més
edat, ha de millorar-se la longitud de cicle com a base
per al desenvolupament de 1’eficiencia mecanica. Millo-
res en la longitud de cicle no solament s’aconsegueixen
incrementant el “sentit de 1’aigua” o millorant la forga
muscular, siné també reduint la resisténcia mitjancant
una posici6 corporal més hidrodinamica o modificant les
accions de les extremitats, perque no ofereixin resisten-
cia localment.
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Analisi dels canvis produits en la metodologia
de la iniciacio esportiva

ALFONSO VALERO VALENZUELA
Doctor en Educacio Fisica. Departament d’Educacio Fisica. Universidad de Almeria

Resum

Tradicionalment, 1’ensenyament dels jocs esportius ha atorgat un émfasi excessiu a la técnica esportiva, i com a reacci6 a aquest
fet han aparegut noves propostes que confereixen més protagonisme al nen i al joc. En aquest treball es realitza una profunda revisié
bibliografica en la qual sén analitzats diferents elements del procés d’ensenyament-aprenentatge, agrupats en tres grans blocs: els
fonaments tedrics, els factors relacionats amb el contingut i els factors relacionats amb I’alumne i el professor. Tant ’enfocament
tradicional d’iniciaci6 esportiva com les propostes alternatives, especialment 1’enfocament comprensiu, contemplen els elements es-
mentats, encara que amb matisos molt diferents; els nous plantejaments metodologics apareixen com els més encertats. A més a més,
aportem un seguit de pautes per portar a terme una iniciaci6 esportiva molt més adient i en un context més pedagogic; destaquem,
entre d’altres, que els nens no només han d’executar 1’habilitat motriu correctament, sind que també han d’aprendre a processar la
informacio i a solucionar problemes en un context dinamic d’activitats lddiques.

Paraules clau
Procés ensenyament-aprenentatge, Iniciaci6 esportiva, Enfocaments metodologics.

Abstract

Traditionally the teaching of the sport games has granted an excessive emphasis to the sport skills, arising like reaction new
propose that confers more prominence to the child and the game. In this work a great bibliographical revision is made in which
different elements are examined from the process of education-learning grouped in three great blocks as they are the theoretical
foundations, factors related to the content and factors related to the student and the teacher. As much the traditional approach of
sport initiation like the alternative proposals, specially the understanding approach, contemplates these elements although with very
different shades, appearing the new the most guessed right methodology expositions like. In addition, a series of guidelines is con-
tributed to carry out much more suitable a sport initiation and in a more pedagogical context, emphasizing among others, that the
children not only have to execute the motor ability correctly, but also have to learn to process the information and to solve problems
in a dynamic context of playful activities.

Key words
Teaching-learning process, Sport initiation, Methodology approaches.

Evolucio en el temps

Esta més que constatada la importancia que té la ini-
ciaci6 a D’esport en edats primerenques, tal com corro-
boren els treballs de Le Boulch (1991) i Contreras, De
la Torre i Veldzquez (2001), entre d’altres. L’ensenya-
ment dels jocs esportius ocupa més del 65 % del temps
dedicat a I’Educaci6 Fisica (Werner i Almond, 1990), és
a dir, es dona un emfasi excessiu a la técnica esportiva:
es reprodueixen models d’execucié de provada eficacia,
i que, en si mateixes, s’acosten més a 1’ensinistrament
que no pas a I’educacié (Thorpe i Bunker, 1983).

Les propostes convencionals sén apropiades tni-
cament per a un petit nombre de jugadors amb talent i

prou motivats, perd son situacions inversemblants i ina-
dequades per a una classe d’Educaci6 Fisica de 30 nens,
circumstancia que provoca un desenvolupament inert
d’habilitats i aporta escasses oportunitats d’utilitzar-les
en un context real de joc, com indiquen Rink, French i
Werner (1991).

Com a reacci6 davant d’aquest tipus de propostes
metodologiques, van apareixer treballs a Alemanya,
Franca, Espanya, Anglaterra... que pretenien de dur a
terme una iniciacié esportiva recorrent a les formes ju-
gades, als principis de joc i als jocs preesportius, com a
alternativa a I’ensenyament tradicionalista que regnava a
les escoles esportives. D’entre tots ells, en aquest treball
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es destaquen les aportacions realitzades pels britanics
Thorpe, Bunker i Almond (1986), i el seu Enfocament
per a la Comprensi6 dels jocs esportius, els quals indi-
quen que els jocs esportius tenen una naturalesa proble-
matica i contextual que els participants han de compren-
dre jugant. D’altra banda, als Estats Units també arriba
el corrent alternatiu d’iniciacié esportiva; hi destaquen,
entre d’altres, treballs tan recents com el de Mitchell,
Oslin i Griffin (2003), i el seu enfocament tactic dels
jocs esportius.

Thorpe i Bunker (1982), estan convenguts que molt
del plaer involucrat en els jocs neix de la correcta presa
de decisions, i presenten una proposta metodologica en
I’ensenyament dels jocs que canvia I’émfasi, de 1’habili-
tat fisica a la comprensi6 del joc. La tactica, les regles i
I’equip han de ser modificats per assegurar que tots els
nois obtinguin coneixement dintre dels jocs que practi-
quen.

Aixi, Werner (1990), arriba a la conclusié que I’en-
focament “Comprensiu” es presenta com el que més
s’adiu amb la iniciacié esportiva del nen, adaptat a les
exigencies d’un sistema educatiu per a un adequat ense-
nyament dintre del col-legi.

Els enfocaments alternatius
davant dels tradicionals

A proposit d’aquest breu repas per la problematica
de la metodologia en la iniciaci6 esportiva, creiem inte-
ressant de donar un pas més en 1’estudi de les caracte-
ristiques més rellevants que diferencien un enfocament
tradicional davant d’altres d’alternatius.

Una aproximacié molt encertada sobre que s’entén
per enfocament tradicional és la que aporten Allison i
Thorpe (1997, pag. 10), els quals concreten que son
els enfocaments que es “basen en [’habilitat i que es
caracteritzen per l’ensenyament d’habilitats i tecniques
especifiques dintre de llicons altament estructurades,
amb un format que conté un escalfament, la practica
d’unes destreses i un joc final”. Davant d’aquests, es
troben els enfocaments alternatius, que estan represen-
tats principalment pels anomenats “jocs esportius per a
la comprensio, caracteritzats per la consciéncia tactica
i la presa de decisions dintre de l’estructura d’un joc
esportiu apropiat, per l’us de jocs modificats i [’en-
senyament d’habilitats quan sén apropiades i sempre
adaptades als nivells individuals” (Allison i Thorpe,
1997, pag. 10).

ELEMENTS DEL PROCES
D’ENSENYAMENT/APRENENTATGE

Fonaments
teorics

l

¢ Conceptualitzacio
« Bases psicologiques

Factors relacionats
amb el contingut

* Objectius

* Estructura

* Progressio

* El medi / entorn

* Activitats

¢ Installacions i material
* Normes i regles

Factors relacionats
amb I’'alumne-professor

l

 Caracteristiques
de I'alumnat
« Eix del procés
d’ensenyament/aprenentatge
« Motivacié-joc-diversio
« Plantejament
del problema
« Adquisicio
de coneixements
« Presa de decisions

-

Figura 1

Elements del procés d’ensenyament/aprenentatge analitzats en els enfocaments d’iniciacié esportiva.
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Elements Autors que I'analitzen

Conceptualitzacio Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982),
Bunker i Thorpe (1983), Duran i Lasierra
(1987), Smith (1991), Fleming (1994),
Blazquez (1995), Devis i Peir6 (1995), Doo-
little (1995), Gabriele i Maxwell (1995), Os-
lin (1996), Werner i d’altres (1996), Allison i
Thorpe (1997), Fernandez Garcia (1998), Ji-
ménez Sanchez (1999), Siedentop (2002).

Bases psicologiques Pigott (1982), Moreno Murcia i Gutiérrez
(1998), Launder (2001).

Enfocament tradicional Enfocament alternatiu
Model passiu, analitic, tecnic, Model actiu, global, tactic,
mecanicista, directiu, intuitiu, sintétic, comprensiu, es-
associacionista, basat en les tructuralista, pedagogia de
habilitats, directe. les situacions, pedagogia

exploratoria, indirecte, es-
port educatiu.

Associacionistes, conductistes. Coghitivistes, teoria de I'Es-
Aprenentatge sense error. quema. Assaig-error.

PN

Figura 2

Comparacio dels elements més rellevants entre els dos grans enfocaments d’iniciacié esportiva: fonaments teorics.

Tots dos enfocaments tenen un seguit d’elements co-
muns amb matisos molt diferents, que hem classificat,
des del nostre punt de vista, en tres grans grups (figu-
ra 1). Aquesta taxonomia s’ha dut a terme buscant de
situar cadascuna d’aquestes variables, tan rellevants, del
procés d’ensenyament-aprenentatge en categories clares
i excloents les unes de les altres i que finalment han
estat anomenades com a “fonaments tedrics”, “factors
relacionats amb el contingut” i “factors relacionats amb
I’alumne-professor”, per tal de desenvolupar cada una
d’aquestes categories en els subapartats segiients.

Fonaments teorics

En aquest primer apartat (figura 2), s’enquadra la
conceptualitzaci6 dels termes emprats per referir-se a un
enfocament o a I’altre d’iniciacié esportiva, i també les
bases psicologiques que sostenen cadascuna de les prin-
cipals aproximacions de metodologia esportiva.

Conceptualitzacio

Les diferents denominacions utilitzades habitual-
ment per referir-se a I’enfocament tradicional sén:
metode analitic, passiu, mecanicista, directiu, intuitiu,
associacionista, tecnic (Bunker i Thorpe, 1983). Per a
Blazquez (1995), aquests metodes tradicionals sén uti-
litzats per entrenadors que no han rebut una formacid
especifica i que es regeixen sobretot per la intuicié o
imitant i reproduint la manera com els van ensenyar a
ells. Al costat oposat, es troben els metodes actius, que
conceben les practiques esportives no com una suma
de tecniques, siné com un sistema de relacions, on
aprendre es converteix en 1’objectiu a aconseguir i no
€n un mitja per guanyar una recompensa o per evitar

el ridicul. Els termes més utilitzats comunament son:
metode global, sintétic, pedagogia de situacions, peda-
gogia de la descoberta, pedagogia exploratoria, metode
estructuralista, comprensiu (Bunker i Thorpe, 1983),
integrat (Devis, 1990), sistematic (Cox, 1986), indirec-
te (Gabriele i Maxwell, 1995), esport educatiu (Sieden-
top, 2002).

Bases psicologiques

Segons Pigott (1982), a la fi dels 70 apareixen indi-
cis que investigacions psicoldgiques sobre la conducta
de les habilitats motrius, es movien des d’una posicié
mecanicista d’“estimul-resposta” cap a una posici6 cog-
nitivista, basant-se 1’enfocament comprensiu d’inicia-
ci6 esportiva en la teoria de I’esquema de Schmidt de
I’aprenentatge motor, que informa que quan els apre-
nents fan una practica motriu, obtenen i emmagatze-
men informacié que alimenta un programa motor gene-
ral. En aquest sentit, Launder (2001), publica un llibre
titulat “La practica del joc: I’enfocament dels jocs es-
portius per a l’ensenyament i l’entrenament esportiu’,
on dedica diversos capitols a aprofundir en aquestes
qiiestions.

Factors relacionats
amb el contingut

Dintre d’aquest apartat (figura 3), s’inclouen ele-
ments com ara els objectius de la unitat d’aprenentatge,
Pestructura de la sessid, la progressi6 dels continguts, el
plantejament de les activitats, el medi/entorn on es des-
envolupen, les instal-lacions i el material utilitzat, igual
com les normes i regles que determinen el desenvolupa-
ment de cada una de les tasques.
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Elements Autors que I'analitzen

Objectius Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982), Bun-
ker i Thorpe (1983), Doolittle i Girard (1991),
Fleming (1994), Blazquez (1995), Gabriele i
Maxwell (1995), Oslin (1996), Antén i Dolado
(1997), Fernandez Garcia (1998), Morcillo i Mo-
reno del Castillo (2000).

Estructura Thorpe i Bunker (1982), Bunker i Thorpe (1983),
Durén i Lasierra (1987), Du -Toit (1989), Ho-
warth (1989), Blazquez (1995), Gabriele i Max-
well (1995), Doolittle (1995), Werner i d’altres
(1996), Allison i Thorpe (1997), Nuviala (1997),
Fernandez Garcia (1998), Jiménez Sanchez

(1999).

Progressio Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982), Du- Toit
(1989), Blazquez (1995), Oslin (1996), Jiménez

Sanchez (1999).

El medi/ Thorpe i Bunker (1982), Bunker i Thorpe
entorn (1983), Smith (1991), Blazquez (1995), Gabri-
ele i Maxwell (1995), Werner i d’altres (1996).

Enfocament tradicional Enfocament alternatiu
Recerca de I'acci6 educati-
va, resolucio de problemes,
desenvolupament de les
habilitats socials, motrius,
pensament creatiu i com-
prensié conceptual.

Recerca d’un resultat eficag i
domini de les habilitats.

Escalfament, practica de destre-
ses i joc final.

Joc global (situaci6 peda-
gogica), plantejament d’un
problema, solucié, posada
en practica i nova situacié
pedagogica.

De la totalitat (situacio real
0 joc) al gest tecnic adap-
tat a la situacio.

Del gest particular i concret (tec-
nica) a la practica global (acti-
vitat real).

Constant i invariable. Modificat, afavorint I'adap-
tacié del nen.

Activitats Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982), Bun- Les establertes en les progressi- Tenint en compte la madu-
ker i Thorpe (1983), Smith (1991), Sib- ons dels manuals, buscant I'es- resa del nen, significatives
son (1992), Blazquez (1995), Devis i Peird pecialitzacié precog. i desenvolupant esportistes
(1995), Nuviala (1997), lJiménez Sanchez polivalents.

(1999), Morcillo i Moreno del Castillo (2000).

Instal-lacions Thorpe i Bunker (1982), Bunker i Thorpe Convencional. Adaptat.

i material (1983), Sibson (1992), Werner i  d’altres
(1996), Moreno Murcia i Gutiérrez (1998).

Normes Thorpe i Bunker (1982), Smith (1991), Sib- Regulades per les federacions Modificades per afavorir

i regles son (1992), Blazquez (1995), Werner i d’altres esportives competents. I'aprenentatge i I'acci edu-
(1996), Moreno Murcia i Gutiérrez (1998), cativa.

Morcillo i Moreno del Castillo (2000).
-~
Figura 3

Comparacio dels elements més rellevants entre els dos grans enfocaments d’iniciacié esportiva: factors relacionats amb el contingut.

Objectius

L’Educacié Primaria, a més a més de desenvolupar
unes capacitats i habilitats motrius, cognitives, afecti-
ves 1 socials ha d’enfocar-se a crear uns habits perdu-
rables amb vista a la practica esportiva com un bé cul-
tural que repercuteixi en la salut i qualitat de vida dels
ciutadans.

Pero amb el métode tecnic fisic, a causa de 1’émfasi
sobre el rendiment, on 1’objectiu se centra en 1’adqui-
sici6 de grans nivells de “performance”, i també en un
alt nivell de condicionament (Fernindez Garcia, 1998),
un gran percentatge de nens han assolit un exit escas, i
s’han format estudiants molt traguts que no comprenen
el joc que practiquen (Thorpe i Bunker, 1983).

En contrast amb 1’enfocament tradicional, 1’enfoca-
ment tactic promet de comprendre els jocs i fer sen-
sibles els estudiants de la diversi6 i, al mateix temps,
participants actius de les activitats que es desenvolupen.
Per tant, I’objectiu és ludic i s’adreca a la formaci6
en el terreny dels valors personals i de la socialitza-
ci6, mitjancant activitats de cooperaci6, i una orien-
tacié pedagogica de la competicié (Ferndndez Garcia,
1998).

Estructura

La recerca d’un pla de sessid que podria assegu-
rar una clara i facil documentacié durant els cursos de
metodologia, va fer apareixer, en els enfocaments tradi-
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cionals, una estructura que comengava amb una activitat
introductoria, seguida d’una practica de ’habilitat i al
final un joc en qué es practicava la nova habilitat adqui-
rida (Thorpe i Bunker, 1983).

En canvi, els enfocaments alternatius, es basen en
una forma estandard de joc esportiu que és modificada,
a poc a poc, per tal d’ajudar I’estudiant a canalitzar im-
portants conceptes i estrateégies de tots els esports (Doo-
little, 1995).

El nen s’introdueix dintre d’una varietat de formes
jugades d’acord amb la seva edat i la seva experien-
cia (Bunker i Thorpe, 1983), immergit en un procés
de descoberta progressiva que s’inicia a partir de jocs
que posen 1’alumne, de bon comencament, en situacions
d’acci6 immediata (Duran i Lasierra, 1987), tot propo-
sant tasques globals on els jugadors hagin de resoldre si-
tuacions i problemes plantejats pels defensors o atacants
que impedeixen d’acomplir 1’objectiu previst (Jiménez
Sanchez, 1999).

Progressio

En I’enfocament tradicional, atesa la complexitat
de I’execucid, els gestos tipus sén descompostos en
gammes més simples d’exercicis, per tal de facilitar-ne
I’aprenentatge. Aixi, apareixen els exercicis d’assimila-
cid, aplicaci6 i les progressions perfectament establer-
tes. La cosa simple és el gest particular i concret (teéc-
nica) i la cosa complexa és la practica global (activitat
real) (Blazquez, 1995).

En I’enfocament comprensiu, la progressié va des
de la totalitat (jocs esportius modificats), a 1’especifi-
citat (introducci6 a I’esport estandard) (Devis i Peiro,
1995). L’enfocament comenga amb habilitats simplifi-
cades que els estudiants poden adregar sobre el joc i la
seva comprensidé, més que no pas sobre I’execucié de
les habilitats (Doolittle, 1995), partint de la totalitat i
no de I’individu, de les situacions de joc, on els gestos
tecnicotactics han de ser deduits de les situacions de joc
(Nuviala, 1997).

El medi/entorn

Mentre que una metodologia basada en propostes
analitiques implica un major control de la situacid
d’aprenentatge i estableix de forma intensa diferencies
individuals, tot suprimint la creativitat o les respostes
innovadores (Gabriele i Maxwell, 1995), en una meto-
dologia basada en propostes lidiques globals, 1’objec-
tiu és adaptar les activitats a les necessitats contextuals
i atendre la diversitat de 1’aula, tot oferint un seguit

de suggeriments per modificar les variables espacials,
com ara el medi fisic, la naturalesa del substrat, les
dimensions de 1’espai, la forma dels recorreguts, la
preséncia o no d’obstacles a esquivar, la direcci i
I’orientacid.

Activitats

En el passat i encara avui dia, de forma molt estesa,
el curriculum dels jocs esportius és presentat normal-
ment com una serie desconnectada de paquets de contin-
guts, amb una referéncia freqiient a nocions estilitzades
de joc, on la practica esta planificada al voltant d’un text
de técnica idealitzat (Pigott, 1982).

L’enfocament tactic fomenta el progrés d’esportis-
tes polivalents, tot evitant 1’especialitzacié prematura
(Jiménez Sanchez, 1999). Els nens comencen amb una
forma de joc que és comparable al seu nivell d’habilitat i
experiencia, buscant que les activitats tinguin una trans-
fereéncia proactiva (Nuviala, 1997), on la realitzacié de
la tasca previa faciliti la posterior i no jocs prescrits que
només siguin practicats amb exit pels nois més habils
(Sibson, 1992).

Instal-lacions
i material

L’enfocament comprensiu ofereix diferents possi-
bilitats metodologiques que permeten de modificar el
grau de dificultat de les diverses tasques dintre d’un
joc d’equip i també permeten d’adregar-les a jugadors
de diferent nivell; caldra utilitzar un grau de dificultat
adequat a les seves possibilitats, i integrar técnica, tac-
tica i rendiment (Morcillo i Moreno del Castillo, 2000).
Exemples d’aspectes del joc que es poden modificar sé6n
I’extensié del camp, zones permeses i prohibides, dura-
da del joc, nombre de jugadors, relacions en 1’equip i
amb el rival.

Normes i regles

Davant dels elaborats reglaments proposats per les
federacions esportives competents en el camp educatiu
de la iniciaci6 esportiva, les regles han d’ésser adaptades
per fer possible més participacid, i per permetre que els
alumnes puguin desenvolupar les seves habilitats en ge-
neral, assegurant que tots juguin i tinguin exit (Werner,
Thorpe i Bunker, 1996).

Aquesta metodologia alternativa aporta sentit a I’apli-
caci6 de regles sobre les situacions amb 1’objecte de re-
forcar un aprenentatge, adaptant-les al grup de jugadors,
introduint-hi modificacions en el material i canviant-les
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quan calgui (Moreno Murcia i Gutiérrez, 1998). Permet
d’intervenir en el comportament del joc, actuant sobre
una fase determinada, un mitja tecnicotactic, 1’espai
d’accid, el comengament del joc, etc. (Morcillo i More-
no del Castillo, 2000).

Factors relacionats
amb I'alumne/professor

En aquest bloc (figura 4), es tracten elements com
ara les caracteristiques de 1’alumnat, qui és ’eix del pro-
cés d’ensenyament/aprenentatge, com es contempla la
motivacid, el joc, I’interes i la diversi6, com es porta a
terme 1’adquisici6 de coneixements o el plantejament del
problema i quina presa de decisions té tant I’alumne com
el professor.

Caracteristiques
de 'alumnat

Una aproximaci6 tecnica a la iniciaci6 esportiva €és
una opcié que déna més iniciativa als alumnes més ha-
bils i qualificats fisicament, tot discriminant molts d’al-
tres que podrien ser grans creadors de jocs i que no dis-
posen d’aquestes capacitats (Devis i Peird, 1995).

Per a Fleming (1994), en un enfocament compren-
siu, es comenca assumint la desigualtat, encara que,
com opinen Devis i Peir6 (1995), aquesta no és motiu
per deixar de garantir la participaci6 de tots els alumnes,
ningd no ha de ser eliminat, per la qual cosa cal que el
joc sigui organitzat perque hi participi tothom.

Eix del procés
d’ensenyament/aprenentatge

Als enfocaments tradicionals, 1’estructura tipica de
sessi6 ocasiona problemes més greus que no pas als en-
focaments alternatius, perque els primers converteixen
el contingut en ’eix del procés d’ensenyament, mentre
els segons situen el nen com a centre sobre el qual ha de
girar I’ensenyament (Thorpe i Bunker, 1983).

Els seguidors dels enfocaments alternatius, advoquen
perque el nen sigui el centre del procés educatiu; segons
la nostra opinid, aquest enfocament no deixa de con-
siderar el joc com a objecte d’aprenentatge, en contra
del que assenyala Sibson (1992), pero a diferéncia de
I’enfocament tradicional, que considera que ha de ser el
nen qui s’adapti als continguts, I’enfocament alternatiu
adapta els continguts (modificant els jocs) a les caracte-
ristiques evolutives del nen, idea similar a la concretada
a Thorpe i Bunker (1983).

Motivacio-joc-diversio

Encara que a la taula resum elaborada (figura 4),
aquests tres elements apareixen separadament, hem con-
siderat oportl tractar-los de forma conjunta, perque es
troben intimament relacionats entre ells.

A T’enfocament alternatiu el foment del joc incremen-
tara la diversi6 durant el desenvolupament de les activi-
tats, i aixi s’aconseguira que sigui molt més motivant.
Utilitzant el joc com a eina de treball durant el desen-
volupament de les activitats, es provoca un augment de
la diversi6, cosa que incideix de forma directa sobre la
motivacid dels nens tot connectant amb els seus interes-
sos per tal d’assolir un aprenentatge Optim.

El joc no és exclusivament el mitja principal de
desenvolupament de les habilitats dels alumnes (Ho-
warth, 1989), sind que jugar és, per si sol, 1’objectiu
principal de la iniciaci6 (Antén i Dolado, 1997). A més
a més, ajuda a superar 1’inadequat ensenyament de pa-
trons d’escalfament, practica i joc (Howarth, 1989).

Aixi, el joc esdevé I’element clau de 1’enfocament
comprensiu, i fa que el nen vegi 1’exercici com una acti-
vitat Iddica esportiva, més que no pas com una practica
d’habilitat determinada pel professor, que prohibeix o
obstrueix la practica esportiva (Werner i d’altres, 1996).

Centrant I’atencid sobre la diversid, sembla ser que
una aproximaci técnica a la iniciacié esportiva encotilla
la capacitat creativa dels participants, i redueix la possi-
bilitat que un nombre ampli d’alumnes gaudeixi del joc
(Devis i Peir6, 1995).

Els estudiants no manifesten divertir-se amb la prac-
tica d’exercicis per al desenvolupament de les habilitats,
a causa que sovint es realitzen sota condicions controla-
des que es recolzen poc en el joc, o que no hi tenen cap
relaci6. Els joves no troben que els exercicis siguin un
repte i rapidament hi perden I’interés (Oslin, 1996).

Davant d’aquesta situacié, Antén i Dolado (1997)
plantegen que durant la iniciaci6 esportiva, el valor més
gran I’ha de tenir el joc (divertir-se), tot tractant d’en-
senyar D’estructura de D’esport i, finalment, amb la in-
tencié de guanyar. Amb el plantejament tactic, els nens
reconeixen que els jocs poden ser interessants i divertits
(Bunker i Thorpe, 1983); aixi s’aconsegueix un grau de
satisfaccié més gran, es reforca la seva confianca en el
procés d’aprenentatge i disminueix el nivell de frustracio
(Duran i Lasierra, 1987).

Segons Fernandez Garcia (1998), mitjancant 1’enfo-
cament comprensiu els problemes de conducta minven,
a causa que el professor connecta amb els interessos dels
alumnes -interessos que acostumen a ser lddics- juguen
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de dos amb dos o en grups reduits i reconeixen les seves
limitacions. Al costat d’aquest motiu, s’hi afegeix que
els jocs requereixen pensar, cosa que els fa molt més in-
teressants que no pas el desenvolupament d’unes quantes
habilitats (Doolittle i Girard, 1991).

Elements Autors que I'analitzen

Caracteristiques Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982), Bunker

de I'alumnat i Thorpe (1983), Smith (1991), Sibson (1992),
Fleming (1994), Devis i Peird (1995), Werner i
d’altres (1996), Allison i Thorpe (1997), Morcillo
i Moreno del Castillo (2000).

Eix del procés Thorpe i Bunker (1983), Smith (1991), Sibson
d’ensenyament/ (1992), Blazquez (1995).

aprenentatge

Motivacio Doolittle i Girard (1991), Fleming (1994), Blaz-

quez (1995), Oslin (1996), Werner i d’altres
(1996), Fernandez Garcia (1998), Jiménez
Séanchez (1999).

Joc Thorpe i Bunker (1982), Bunker i Thorpe
(1983), Howarth (1989), Devis (1990), Smith
(1991), Blazquez (1995), Devis i Peir6 (1995),
Doolittle (1995), Gabriele i Maxwell (1995), Os-
lin (1996), Werner i d’altres (1996), Anton i Do-
lado (1997), Fernandez Garcia (1998), Moreno
Murcia i Gutiérrez (1998), Jiménez Sanchez
(1999), Morcillo i Moreno del Castillo (2000).

Diversio Pigott (1982), Bunker i Thorpe (1983), Thorpe
i Bunker (1983), Duran i Lasierra (1987),
Doolittle i Girard (1991), Fleming (1994),
Devis i Peir6 (1995), Doolittle (1995), Os-
lin (1996), Werner i d’altres (1996), Anton
i Dolado (1997), Fernandez Garcia (1998).

Plantejament Bunker i Thorpe (1983), Howarth (1989), Fle-
del problema ming (1994), Doolittle (1995), Rink i d’altres
(1996), Morcillo i Moreno del Castillo (2000).
Adquisicié de Pigott (1982), Thorpe i Bunker (1982), Bunker i
coneixements Thorpe (1983), Du —Toit (1989), Devis (1990),

Sibson (1992), Fleming (1994), Blazquez
(1995), Devis i Peir6 (1995), Doolittle (1995),
Oslin (1996), Werner i d’altres (1996), Antén i
Dolado (1997), Jiménez Sanchez (1999), Con-
treras i d’altres (2001).

Presa Pigott (1982), Bunker i Thorpe (1983), Thorpe i

de decisions Bunker (1983), Du-Toit (1989), Smith (1991),
Sibson (1992), Fleming (1994), Gabriele i Max-
well (1995), Oslin (1996), Werner i d’altres
(1996), Jiménez Sanchez (1999), Morcillo i
Moreno del Castillo (2000).

Plantejament del problema

Howarth (1989), corrobora que diverses discus-
sions sobre 1’ensenyament del joc han donat com a
fruit que els requeriments tecnics estiguin subordinats
al joc en si, principal errada de I’enfocament basat en

Enfocament tradicional Enfocament alternatiu
Només als més capacitats. A tothom, independent-
ment del nivell d’habilitat
de cadascu.
Nen adaptat al contingut. Contingut adaptat al nen.

Centrada en la reproduccid En sintonia amb els inter-
dels esdeveniments esportius essos del nen mitjangant

d’adults. la practica global i el joc.
Desconnectat de la situacio Mitja fonamental per a
global d’aprenentatge. I'aprenentatge.  Ressal-

tant el joc modificat com
el més adequat.

Esporadica, provocant avorri- Assegurada mitjancant
ment, abandonament i desin- les propostes ludiques.
teres.

Primer ensenyar. Com? Primer ensenyar. Que?
Per a que? Per que? |,
quan?

Els elements apresos de forma Comprensié de la logica

analitica es troben desconnec- interna de I'esport.

tats de la practica real.

Sempre les pren el professor. Lalumne intervé en la
presa de decisions, re-
soluci6 de problemes i
consciencia tactica.

-

Figura 4

Comparacio dels elements més rellevants entre els dos grans enfocaments d’iniciacié esportiva: factors relacionats amb I'alumne/

professor.
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I’habilitat, centrat en el “com” més que no pas en el
“per que”.

En aquest sentit, dintre de I’enfocament comprensiu
la primera meta dels jocs per a la comprensid, no és ne-
cessariament 1’habilitat, sind la comprensio i I’estimacio,
tot assumint que hi ha estrategies generals que sén part
dels jocs i en comparteixen estructures similars (Rink i
d’altres, 1991).

Adquisicio de coneixements

Segons Devis (1990), I’enfocament tradicional inci-
deix en I’execuci6 repetitiva d’un seguit d’habilitats es-
pecifiques, sense preocupar-se de com encaixen o s’uti-
litzen dintre de les pretensions del joc.

Ben al contrari, amb I’enfocament comprensiu, els
alumnes han de comprendre la naturalesa del joc espor-
tiu i els principis tactics implicats, que es troben deter-
minats per les regles, les quals conformen els proble-
mes que han de superar-se i resoldre’s en el transcurs
del joc, d’aqui ve la seva denominacié (Devis i Peird,
1995; Sibson, 1992).

Presa de decisions

Segons Du-Toit (1989), I’enfocament comprensiu fo-
menta la presa de decisions en els esports d’equip; dintre
de I’equip I’individu és vist com una totalitat i com un
sistema complex, que funciona dintre d’un suprasistema
més gran, on els nens, d’acord amb Bunker i Thorpe
(1983), sén estimulats per prendre una decisio correcta
basada en la consciéncia tactica.

Per tant, la funci6 del professor és crucial: consentir
que el grup accepti responsabilitats per a la presa de de-
cisions i aporti les seves propies conclusions (Fleming,
1994; Pigott, 1982), i potenciar el nivell de creativitat i
la capacitat d’eleccié (Jiménez Sanchez, 1999). El pro-
fessor ha d’intervenir directament quan la seguretat del
grup es trobi en perill, i ha d’estar preparat per ensenyar
en un ambient en el qual els nois tinguin un increment
de la quantitat de llibertat per a la presa de decisions so-
bre el seu propi aprenentatge (Smith, 1991).

Com a sintesi de ’analisi dels factors que intervenen
en el procés d’ensenyament/aprenentatge per a la inici-
aci6 esportiva, podem quedar-nos amb les figures 2, 3
i 4, les quals presenten de forma resumida les idees ex-
pressades pels especialistes en la matéria.

El primer objectiu de la iniciacié esportiva és aportar
als nens la millor educacid fisica possible i un dels fac-
tors més importants és “que” i “com” aprenen els nens
i “com” ensenyen els professors. Els nous plantejaments

metodologics resulten més adequats a 1’entorn de joc dels
joves, els quals han de ser guiats no solament pel que fa
a com executar 1’habilitat motriu, sind també pel que fa a
com processar la informacio i solucionar problemes en un
context dinamic d’activitats de jocs.

D’acord amb Holt, Strean i Garcia-Bengoechea
(2002), opinem que l’enfocament ideal de la inicia-
ci6 esportiva no s’ha assolit i tampoc no sera definitiu,
pero tenint en compte els elements desenvolupats aqui,
s’hi aporten prou pistes per poder albirar cap on s’han
d’adrecar els nostres esfor¢os metodologics.
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Activitat electromiografica
en 'aixecament de banca horitzontal
en moviments harmonics i oscil-latoris progressius
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Resum

La influéncia de la stiffness del complex musculotendinds sobre el cicle Estirament Escurcament ens ha suggerit de comparar 1’ Activitat
Electromiografica de 1’ Aixecament de Banca horitzontal Harmonic amb la realitzacié de 1’ Aixecament de Banca horitzontal Oscil-latori, tots
dos a altes velocitats d’execuci6 i amb diferents carregues. Disset subjectes barons (edat 22,9+0,8 anys, pes 75,0+9,4 kg, talla 1794+6,5 cm,
1 RM = 110410,6 kg), tots ells experimentats en el treball sistematitzat amb pesos, van acceptar participar en aquest estudi. Els resultats
mostren diferéncies en el temps de realitzacié d’una repeticio i desplacament de la barra entre Aixecament de Banca Harmonic i Aixecament
de Banca Oscil-latori, en la major part d’enregistraments. Igualment, I’ Aixecament de Banca Oscil-latori presenta menor activitat electromio-
grafica, encara que no es troben diferéncies significatives per a cada sol-licitacié de carrega ni entre elles. En el total dels enregistraments
s’hi aprecien diferencies significatives entre les sol-licitacions de la Porci6 Clavicular i la Porcié Esternocostal en 1’ Aixecament de Banca
Harmonic en el total d’una repetici6 i en comparar les dues fases de cada moviment (concentrica i excentrica). Tanmateix, en 1’ Aixecament
de Banca Oscil latori es troben diferencies significatives entre les sol-licitacions de la fase excentrica i concentrica de la PC i PE, perd no en
el total d’una repetici6. Els valors de desplacament, temps i EMG demostren que 1’aixecament de banca harmonic i I’aixecament de banca
oscil-latori sén exercicis que semblen requerir una diferent sol-licitaci6 de les estructures del complex musculotendinds amb un possible major
compromis en 1’aixecament de banca oscil-latori del teixit no contractil.

Paraules clau
Cicle d’estirament escurcament, Aixecament de banca, Métode oscil-latori progressiu, Electromiografia, Pectoral major.

Abstract

The influence of stiffness in the musculotendinous complex in stretch-shortening-cycle has suggested to compare electromyografical
activity in two different exercises: harmonic bench press in front of oscillatory bench press, both at high speed of movements and differents
loads. Seventeen male subjects (age 22.9 + 0.8 years, weight 75.0 + 9.4 kg, height 179 + 6.5 cm, IRM = 110 + 10,6 kg), with experience in
weight training, voluntarily accepted to take part in this study. There is a difference in the execution time in single repetition and bar displa-
cement between harmonic bench press and oscillatory bench press in most cases. The oscillatory bench press presents a lower EMG although
there is not significant differences for each load and between them. There are significant differences in all registers between the activities of
sternocostal and clavicular muscle portion of the pectoralis major muscle in harmonic bench press in one repetition and comparing the two
phases of every movement (concentric and eccentric). Thus, in the oscillatory bench press there are significant differences between eccentric
and concentric phase of sternocostal and clavicular muscle portion, but not in the whole repetition. The results suggest a different work in
both type of exercise, this could mean a higher incidence of the musculotendinous complex of the non-contractile tissue.

Key words
Stretch-shortening-cycle, Bench press, Oscillatory bench press, Electromyography, Pectoralis major.

Introduccio

El comportament del complex musculotendinds
(CMT) durant el moviment huma, tradicionalment ha es-
tat estudiat a partir de 1’estudi in vitro dels components
en serie i en paral-lel que conformen el miscul (Elliott,
1965; Kirkendall i Garrett, 1997; O’Brien, 1992; Ox-
lund, 1986; Hess, Cappiello, Poole, 1989). Avencos
tecnologics recents han fet possible realitzar estudis di-
namics in vivo utilitzant ultrasonografia (Ito i col. 1998;

Kubo, Kawakami, Fukunaga, 1999; Maganaris i Paul,
1999) o fent servir fibra Optica, com ara en els treballs
presentats pel grup de Komi (Komi et al., 1996; Fin-
ni et al., 1998, 2000, 2001) sobre el tendd d’Aquil-les
i el tendd rotular. Tots ells evidencien el relatiu valor
dels tests realitzats in vitro. Concretament, els estudis de
Komi (Komi, 1990; Komi, Fugashiro, Jirvinen, 1992;
Komi, Salonen, Jarvinen, 1987) van mostrar que el pic
de forga sobre el tend6 d’Aquil-les variava molt d’unes
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persones a unes altres i d’unes activitats a d’altres. Al-
hora, també va resultar interessant de poder separar,
en els estudis sobre el cicle d’estirament escurcament
(CEE), la stiffness* de les fibres musculars de la del ten-
dé (Morgan, 1977) i en estudis recents s’hi aprecia un
clar interes pel rol de les estructures elastiques durant
el moviment (Kubo, Kawakami, Kanehisa i Fukunaga,
2002). Aquestes estructures no només absorbeixen ener-
gia en l’aterratge i els impactes sin6 que poden tornar
part de ’energia emmagatzemada durant la fase d’escur-
cament muscular. S’ha de tenir en compte que el CEE es
déna en la majoria d’accions esportives, com per exem-
ple correr, saltar, llancar o copejar (Cook i McDonagh,
1996).

D’altra banda, cal tenir en compte que els estira-
ments estatics son efectius per assolir canvis en I’am-
plitud de moviment (ROM) (Wiktorsson-Moller,
Oberg, Ekstrand i Guillquist, 1983; Alter, 1996; Wien-
mann i Hahn, 1997), pero els seus efectes sobre la stiff-
ness del CMT i la stiffness Optima per a la millora del
rendiment en algunes accions encara no sén prou clars
(Wilson, 1991). Tanmateix, alguns estudis demostren
que la utilitzacié de I’estirament estatic i la consegiient
reducci6 de la stiffness del CMT pot ser suficient per
augmentar el rendiment al CEE, com ho va ser en la
realitzaci6 de I’aixecament de banca, pero insuficient
per a les accions concentriques i isometriques, les quals
es beneficien d’un CMT amb una major stiffness (Wal-
she i col., 1996). Altres autors (Thigpen, Moritani,
Thiebaud i Hargis, 1985; Vujnovich i Dawson, 1994;
Avela, Kyrolainen i Komi, 1999) van detectar que el
reflex d’Hoffman (reflex H) resta inhibit temporalment
després de 1’estirament estatic i aquesta disminuci6é pot
ser la causa de la reduccié en la producci6 de forga
maxima (1 RM) (Nelson i Kokkonen, 2001). Aquest
fet ajuda a explicar la reduccié del rendiment en ac-
cions isomeétriques i concéntriques, encara que 1’aug-
ment de la complianca del sistema pot ser favorable
per a la reutilitzaci6 de I’emmagatzematge de ’energia
elastica durant el CEE. Aquesta conducta analitzada en
la realitzaci6 de I’aixecament de banca també pot apli-
car-se a algunes accions realitzades per les extremitats
inferiors en accions de CEE considerades com a lentes
(Walshe i Wilson, 1997; Walshe, Wilson i Murphy,
1996; Walshe i col., 1996). Els resultats indiquen que
I’estirament té influéncia sobre la stiffness del CMT i
pot afectar positivament o negativament el rendiment

neuromuscular en funcié del tipus d’activitat. La uti-
litzaci6 de D’energia emmagatzemada per 1’element
elastic és possible si els fascicles musculars actuen
en una relativa acci6 isometrica, mitjancant la qual és
possible aconseguir una stiffness superior de 1’element
contractil davant dels elements elastics (fonamental-
ment el tend6). Aquesta situacié permet la deformacid
dels elements elastics amb 1’aprofitament posterior de
I’energia emmagatzemada. Aquests resultats realcen la
importancia de la funcié del tendé en exercicis de CEE
rapids (Finni i col., 2003).

D’altra banda, 1’aixecament de banca és un dels
exercicis més utilitzats als entrenaments per a 1’aug-
ment de la forca del tren superior. Per aquesta rad, als
tractats de musculacié es poden trobar diverses for-
mes d’execucid (horitzontal, inclinat, declinat, presa
ampla, estreta, etc.) amb la intencié d’assolir un re-
clutament diferent perqué aquest sembla dependre, en
gran mesura, de la direcci6 en que es realitza 1’esforc
(Shelvin i col., 1969; Basmajian i Deluca, 1974). Con-
cretament, Barnett i col. (1995) van estudiar electro-
miograficament el pectoral major durant 1’execucié de
I’aixecament de banca horitzontal, inclinat i declinat,
i van observar que les diferents posicions sol-licitaven
de forma diferenciada la porci6 clavicular i esternocos-
tal del pectoral major. Glass i Armstrong (1997), van
comparar I’aixecament de banca inclinat (30°) amb el
declinat (15°), i van concloure que la zona més caudal
de la porcid esternocostal s’activava més quan el gest
es realitzava en posici6 declinada, i no van trobar di-
fereéncies significatives en 1’activacié de la porci6 cla-
vicular.

Altres estudis han comprovat que la separaci6 de la
presa condueix a modificacions en el rendiment (quilos
aixecats) i a una sol-licitaci6é diferent de la musculatu-
ra implicada (McLaughlin, 1984; Lander i cols., 1985;
Wagner et al., 1992; Clemmons i Aar6én, 1997).

Tanmateix, la majoria dels estudis realitzats fins ara
es basen en la incidéncia de la modificacio de la presa i
de la inclinaci6 del subjecte durant la realitzacié de 1’ai-
xecament de banca. L’objectiu d’aquest estudi ha estat
diferent, perque s’ha pretes, tot mantenint constant la
presa de la barra i la inclinaci6 del subjecte, estudiar
la incidéncia d’un nou concepte de mobilitzaci6é de la
barra al qual s’ha anomenat aixecament de banca oscil-
latori (ABO) en comparacié amb 1’aixecament de banca
harmonic (ABH).

* Stiffness és la resisténcia que ofereix un teixit quan hom li aplica una carrega externa. La unitat de mesura és Newton per metre (N/m).
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Metode
Mostra

Disset subjectes barons (edat: 22,9 + 0,8 anys,
pes: 75,0 + 9,4 kg, talla: 1794+6,5 cm, 1 RM =110 +
10,6 kg), tots ells experimentats en el treball sistematitzat
amb pesos, van acceptar participar en aquest estudi vo-
luntariament. Preéviament a 1’adquisicié dels registres els

subjectes van practicar I’ABO amb carregues diverses.

Instrument de valoracio

S’ha fet servir el MuscleLab (Ergotest, Ltd. Noru-
ega) i més concretament els seus quatre canals d’elec-
tromiografia (EMG) i I’encoder lineal de moviment (ve-
locimetre) que s’inclou en aquest laboratori portatil. El
software (versi6 6.07) inclos en aquest dispositiu emma-
gatzema els enregistraments en una base de dades que
ofereix valors d’EMG, tant arbitraris com normalitzats,
la posici6, la velocitat, la poténcia i la forca amb una
freqliencia de mostratge de 100Hz.

Electromiografia

Es va emprar la técnica root mean square (RMS)
ates que és la més apropiada per mesurar contraccions
sol-licitades voluntariament, perque reflecteix millor la
potencia del senyal (De Luca, 1997).

S’han fet servir eléctrodes de superficie no reutiliza-
bles (Medicotest, Olstykke, Dinamarca). Abans de la

50
40
30
20 |

10

col-locacié dels electrodes es va preparar la pell depi-
lant-la (en el cas que calgués) i netejant-la amb una gasa
hidrofila xopa en alcohol fins aconseguir que enverme-
llis, seguint les directrius de Cram i Kasman (1998). Els
eléctrodes es van col-locar en el pectoral i el brag dret
per minimitzar les interferencies provocades pel senyal
de la freqiiencia cardiaca. La disposicié dels eléctro-
des respecte de les fibres es va realitzar en la direccio
d’aquestes, amb una separacié minima interelectrodes de
2 cm en el pectoral (PE i PC respectivament) i porci6
llarga del triceps (T).

Abans de la realitzacié dels exercicis es van fer tres
tests de contraccié maxima voluntaria (MVC) amb 1’ob-
jecte de normalitzar els enregistraments respecte d’un va-
lor de referencia. El test MVC es va realitzar en la part
del recorregut on I’activitat electrica fos la més gran.

Els subjectes van realitzar dos exercicis (ABH i
ABO) de 10 segons de durada cadascun i amb recu-
peracié completa entre series, que oscil-lava entre 5 i
10 min.

Descripcio dels exercicis

ABH: moviment de la barra perpendicular al sol amb
flexi6 i extensid practicament completa dels bracos en
cada repeticio.

ABO: moviment de la barra perpendicular al terra i
realitzaci6 de contramoviment en tres posicions interme-
dies en la fase exceéntrica i dos o tres en la fase concén-
trica del moviment en cada repeticio (fig. I).

Position

Load pos

0,86

T T 1
2,86 4,87 6,87
Time (s)

-

Figura 1

Un exemple de desplagament de la barra en centimetres en I’ABO durant la realitzacio de dues repeticions completes. Eix Y: desplagament de

la barra en centimetres; eix X: temps.
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En tots dos casos, I’amplitud de la presa va ser
constant.

La velocitat d’execucid per a cada selecci6 de carre-
ga i exercici va ser maxima i controlada per 1’encoder
lineal del MuscleLab, amb una precisié en la mesura in-
ferior a 0,075 mm.

En cada subjecte es van escollir, per a fer-ne 1’ana-
lisi posterior, tres repeticions centrals en I’ABH i dues

repeticions completes en I’ABO. Posteriorment, es va
determinar per a cada repeticio i fase de cada repeticio
(excentrica i concentrica) el temps (df en seg.), el path
(longitud de la corba en cm entre la seleccid esquerra i
dreta), el span (diferéncia entre el valor més alt i més
baix de la seleccid) i els valors electromiografics nor-
malitzats del PE, PC i T (figura 2).

En I’ABO només es van acceptar enregistraments que

EMGrms Position
150 60 -
50 |
40
S
E 30 -
=
w
20
10 |
0 T T | 0 T T
1,8 3,0 4,2 54 1,8 3,0 4,2 54
Time (s) Time (s)
— Biceps  — Triceps  —— Pectoral S —— Pectoral | — Load pos
EMGrms Position
200 50
40
150 |
< 30
&
o 100
=
[TT} 20 -
50
10 |
0 0
1,8 3,0 4,2 54 1,8 3,0 4,2 54
Time (s) Time (s)
— Biceps — Triceps —— Pectoral S  —— Pectoral | — Load pos
Figura 2

Enregistraments electromiografics normalitzats i desplacament de la barra en funcié del temps en I’ABH (Part superior) i I’ABO (part inferior).
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Position

50

9 MF3 | MF2
T T 1
0,86 2,86 4,87 6,87
Time (s)
Figura 3

Desplagcament de la barra en centimetres en I’ABO durant la
realitzacié de dues repeticions completes. Eix Y desplagament de
la barra en centimetres; eix X temps; E1,2,3: fases excéntriques
del moviment oscillatori descendent; C (1,2): fases concéntriques
d’aquest; C (A, B, C): fases concéntriques del moviment oscillatori
ascendent; E (A, B): fases excéntriques d’aquest; MF: nombre de
moments de frenada per a cada fase del moviment.

tinguessin tres moments de frenada de 1’acci6 excentrica
i dos o tres en I’accid conceéntrica. A continuacid, es va
procedir analitzant una repeticié completa, i posterior-
ment separadament cada fase (descendent i ascendent)
per a cada seleccid de carrega (fig. 3).

Tractament
estadistic

El tractament estadistic es va realitzar mitjancant el
paquet estadistic SPSS versi6 12.0.

Els valors obtinguts en I’ABH (part descendent o ac-
ci6 excentrica, part ascendent o accié concentrica i el
total d’una repetici6), per a cada selecci6 de carrega
(20, 30 i 40 kg), es van comparar entre ells (¢ student) i
amb els obtinguts en I’ABO mitjancant la prova one-way
ANOVA (dos nivells: normal i oscil-latori per a cada
selecci6 de carrega). L’homogeneitat de variancies es
va comprovar mitjancant la prova de Levene. Posterior-
ment, es van realitzar comparacions miltiples mitjancant

els contrasts a posteriori de Tukey i Sheffé per a grups
de grandaria diversa. El nivell de significaci6 fixat va
ser de 0,051 0,01. Es presenten els resultats amb la mit-
jana (M) i la desviaci6 estandard (SD).

D’altra banda, es va utilitzar la prova ¢ de mostres
relacionades per examinar les diferéncies entre les dues
porcions del pectoral estudiades (PC i PE) per a cada
moviment (ABH i ABO).

Resultats

Els enregistraments on es van detectar artefactes no
van ser inclosos en 1’analisi, i en conseqiiéncia, final-
ment es van analitzar 17 subjectes amb 20 kg, 8 d’ells
amb 30 kg i 14 amb 40 kg.

Posicio
(desplacament de la barra).
Path i Span

A la figura 4 es representa el desplacament de la
barra en funcié del temps en ’ABH i I’ABO de tres
subjectes. L’ABH es controla amb facilitat determinant
el desplacament de la barra durant la fase excentrica i
concentrica de cada repeticid i el temps emprat. Tan-
mateix, la valoracié de I’ABO és més complexa per-
que s’hi aprecien diferéncies ostensibles en 1’execuci6
i I’amplitud del moviment entre subjectes, pel que fa a
la repartici6 del contramoviment en el temps de cada
fase.

Es troben diferéncies significatives en el path (recor-
regut total en cm) entre I’ABH i I’ABO entre totes les
carregues en el total d’una repeticid i en les seves dues
fases (concentrica i excentrica). Per contra, el span (di-
feréncia entre el valor maxim i minim de la seleccid)
presenta diferéncies significatives en el total d’una re-
peticio (¢), entre I’ABO de 20 i 40 kg, I’ABH de 30 kg
i ’ABO de 40 kg, i entre ’ABO de 20 i 40 kg i ’ABH
de 30 kg (p < .05). En la fase excéntrica del moviment
no es copsen diferencies significatives i en la fase con-
centrica només es troben entre I’ABO de 20 kg i 40 kg.
A la taula 1 es mostra la mitjana i la desviacio estandard
del Path i el Span, i també el seu nivell de significacid
estadistica (p < .05).

Pel que fa a I’analisi comparativa entre I’ABH i
I’ABO per a les diferents seleccions de carrega, no es
troben diferencies significatives.
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Aixecament de banca oscil-latori progressiu

Position Position
50 60
40 50
40
30
30
20
20
10 10
0 T T 1 0 T T 1
0,01 3,34 6,67 10,00 0,01 3,34 6,67 10,00
Time (s) Time (s)
Position
60
50
40 -
Moviment de la barra en funcié del temps en tres
subjectes diferents en I’ABH amb 40 kg. En tots els
30 subjectesvalorats s’aprecia una gran variabilitaten el
patr6 del moviment, podent-se establir, en certa
20| manera, trets personals diferenciadors.
10
0 T T 1
0,01 3,34 6,67 10,00
Time (s)

Aixecament de banca harmonic

Position Position
60 50
501 40
40 |
30
30
20
20|
10 10
0 T T 1 o T T 1
0,01 3,34 6,67 10,00 0,01 3,34 6,67 10,00
Time (s) Time (s)
Figura 4

Desplagament de la barra en centimetres en I’ABH durant la realitzacié de moviment a alta velocitat durant 10 seg. Eix Y: desplacament de la
barra en centimetres; eix X: temps.
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30 kg

n=8

Normal

Oscil-latori

Normal

Oscil-latori

Normal

Oscil-latori

10,1*

66,2*

53* 459 5,3
34,2* 48,3 Sos

4,0 49,0 SIS
26,8* 46,6 2,4

2,4* 45,4 2,2*
22,9* 42,8 2,3*c*b

47,5

46,5

2,4%

-

Taula 1
Mitjana i desviacio estandard del Path i el Span de I’ABH i ’ABO per a cada selecci6 de carrega.

Normal
n=17 Oscil-latori
30 kg Normal
n=8 Oscil-latori
40 kg Normal

Oscil-latori

S

Taula 2
Mitjana i desviacio estandard del temps del total d’una repeticio i de cada fase de I’ABH i I’ABO per a cada seleccio6 de carrega.

2,1

0,9

2,3

0,9

0,5*

0,2*

0,6*

0,1*

1,0 0,2*
0,4 0,0*
1,1 0,2*
0,4 0,1*

L,

0,5

1,2

0,7

0,3*

0,2*

0,4*

0,9*
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EMG (%) PC EMG (%) PE EMG (%) T
20 Kg n=17 t @ c t e ® t e c
Normal 101,2 78,3 120,1 124,7 108,2 139,6 77,7 52,5 94,6
(39,7) (31,8) (48,4) (46,7) (50,6) (52,2) (48,3) (33,6) (59,6)
Oscil-latori 103,5 91,1 114,5 107,6 107,1 116,9 64,2 50,1 93,4
(36,7) (32,9) (40,7) (50,2) (43,1) (43,7) (41,8) (28,0) (68,0)
30 kg n=8
Normal 109,2 90,9 123,0 129,6 94,9 154,5 102,1 77,2 125,8
(33,9) (30,4) (40,1) (54,6) (30,6) (76,9) (64,4) (45,1) (98,1)
Oscil-latori 99,5 87,9 110,2 102,7 87,4 116,4 88,5 64,2 107,3
(36,9) (39,3) (36,1) (39,1) (30,4) (47,7) (59,5) (44,9) (73,9)
40 kg n=14
Normal 126,2 108,6 139,1 143,9 116,8 162,9 106,3 54,0 133,5
(44,0) (41,0) (51,0) (62,7) (49,9) (77,4) (52,4) (20,5) (67,0)
Oscil-latori 120,4 112,9 127,0 109,1 101,5 115,8 87,7 66,9 103,7
(41,9) (39,5) (44,3) (40,7) (40,3) (43,4) (51,6) (43,6) (57,9)

t = total una repeticio; e = fase excentrica; ¢ = fase concentrica; PC = pectoral porcié clavicular; PE = pectoral porcié esternal; T = triceps porcio llarga; EMG (%) = valors electro-

miografics normalitzats.
* p<.05; ** p<.001

-

Taula 3

Activitat EMG (%) de la PC i PE del pectoral major i el T en ’ABH i ’ABO per a cada selecci6 de carrega.

Factor temps

La raula 2 mostra la relacio6 entre I’ABO i I’ABH per
a cada seleccid de carrega. Es troben diferéncies signi-
ficatives en el temps total de realitzacié d’una repeticié
(t) aixi com en el temps de 1’accié concentrica (c) i ex-
centrica (e) entre I’ABH i I’ABO per a cada selecci6 de
carrega i entre totes les carregues (p < .05)

Electromiografia

Encara que, en la majoria dels casos, s’aprecia una
menor activitat eléctrica en 1’ABO, no es detecten di-
feréncies significatives entre ells per a cada seleccié de
carrega i entre les carregues, en el total d’una repeticio i
en cada fase del moviment. Tampoc no s’aprecien dife-
rencies significatives en comparar un mateix moviment
amb les diferents seleccions de carrega (taula 3).

En comparar els enregistraments electromiografics
del PE i PC del pectoral major de cada moviment en el

total dels enregistraments, es troben diferéncies signifi-
catives a ’ABH en el total d’una repetici6 i en comparar
les dues fases de cada moviment (exceéntrica i concentri-
ca) (EMG; PC-PE, t= -2,23 p < .05; PC(e)-PC(c), t =
-7,18 p < .001; PE (e)-PE(c), t=-5,35 p < .001).

D’una altra banda, en ’ABO es troben diferéncies
significatives entre la part excentrica i concentrica del
PC i PE (EMG; PC(e)-PC(c), t=-6,73 p < .001;
PE(e)-PE(c), t=-4,13 p < .001), perd no en el total
d’una repetici6.

A D’estudi comparatiu per a cada carrega (20, 30 i
40 kg), en tots els enregistraments no es troben dife-
réncies significatives entre el PC i PE en el total d’una
repeticio, pero si, entre la part excéntrica i concentrica
de cada exercici. Finalment, al triceps braquial no hi
ha diferéncies significatives intergrups i intragrups en-
tre la fase conceéntrica de 1’oscil-latori en comparar-lo
amb el normal per als pesos 20, 30 i 40 kg al nivell .05
(taula 4).
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20 kg n=17 EMG (%) M DS p
Normal PC 101,3 (39,7) ns
ABH Parl PE 124,7 (46,7)
PC (e) 78,3 (31,8) <.001
Par2 PC (c) 120,1 (48,4)
PE (e) 108,2 (50,6) <.005
Par3 PE (c) 139,6 (52,2)
30kgn=8
Normal PC 109,2 (33,9) ns
ABH Parl PE 129,6 (54,7)
PC (e) 90,9 (30,4) <.05
Par2 PC (c) 123,0 (40,1)
PE (e) 94,9 (30,6) <.05
Par3 PE (c) 154,6 (76,9)
40 kg n=14
Normal PC 126,2 (44,1) ns
ABH Parl PE 143,9 (62,7)

PC (e) 108,6  (40,9) <.05
Par2 PC (c) 139,14  (51,0)

PE (e) 116,8 (49,9) <.05
Par3 PE (c) 162,9 (77,4)

EMG m DS p
Oscil-latori PC 103,6 (36,8) ns
ABO Parl PE 107,6 (50,3)
PC (e) 91,1 (32,9) <.001

Par2 PC (c) 114,5 (40,7)
PE (e) 107,1 (43,1) <.05
Par3 PE (c) 116,9 (43,7)

Oscil-latori PC 99,5 (36,9) ns
ABO Parl PE 102,7 (39,0
PC (e) 87,9 (39,3) <.05
Par2 PC(c) 110,2 (36,1)
PE (e) 87,4 (30,4) <.05
Par3 PE (c) 116,4  (47,7)

Oscil-latori PC 120,5 (41,9) ns
ABO Parl PE 109,1 (40,7)
PC(e) 112,8 (39,5) <.05
Par2 PC (c) 127,0 (44,3)
PE (e) 101,5 (40,4) <.05
Par3 PE (c) 115,8  (43,4)

EMG (%) = valors electromiografics normalitzats; e = fase excentrica; ¢ = fase concentrica; PC = pectoral porcid clavicular; PE = pectoral porcié esternal.

PS

Taula 4

Comparacio de I'activitat EMG (%) de la PC i PE del pectoral major en el total d’una repeticio, entre cada fase i per a cada selecci6 de carrega

en I’ABH i ’ABO respectivament.

Discussio

L’objectiu d’aquest estudi ha estat determinar les
possibles diferéncies entre la realitzaci6 de I’ABH i
I’ABO. Els resultats obtinguts en temps, desplacament
de la barra i electromiografia posen de manifest que els
dos moviments son diferents, encara que en algunes va-
riables no es troba significaci6 estadistica.

Nombrosos estudis han demostrat que I’entrena-
ment de forca és especific al tipus de contraccié utilitzat
(Thorstensson i col., 1976; Dons i col., 1979; Kanehisha i
Myiashita, 1983; Rutherford i Jones, 1986; Higbie i col.,
1996). Alhora, Kitai i Sale (1989) i Thepaut-Mathieu i
col. (1988) van trobar especificitat en I’angle de treball
en ’entrenament isometric. També es va detectar que les
adaptacions a I’entrenament dinamic no generen millores
substancials en les manifestacions estatiques de la forca
(Kanehisa i Miyashita, 1983; Rutherford i Jones, 1986).

Basant-nos en les constatacions d’aquests autors sén rao-
nables les diferéncies trobades entre I’ABH i I’ABO per-
que, de fet, constitueixen manifestacions diferents de la
forca. Tot plegat f a palesa una probable sol-licitaci6 di-
ferent de les estructures del CMT i, per tant, un suposat
major compromis en 1’ABO del teixit no contractil.
Concretament, el temps de realitzacié d’una repeticid
per a una mateixa carrega va ser, de mitjana, tres vega-
des superior en els ABO, i les diferéncies van ser esta-
disticament significatives. De fet, I’exigéncia en I’ABO
de 2-3 CEA per fase suposa perdues importants en la
velocitat mitjana del total d’una repetici6 i en el total de
cada fase, perd amb ’objectiu d’incrementar de manera
substancial les exigencies d’emmagatzematge i reutilit-
zacié d’energia elastica en cada fase del moviment. Per
aix0 en aquest estudi hem utilitzat carregues lleugeres,
que suposen aproximadament entre el 20 i el 40 % de
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la 1 RM, perque son probablement les més aconsella-
bles per permetre una Optima reutilitzacié de 1’energia
elastica emmagatzemada en la fase excéntrica. En aquest
sentit, diferents estudis han explicat la possibilitat que
I’energia acumulada pugui transformar-se en calor si
’acci6 concentrica no segueix immediatament a 1’excén-
trica (Fenn i Marsh, 1935, Hill, 1961) cosa que sugge-
reix que l’elasticitat és un factor que pot considerar-se
transitori, que fa que un moviment rapid sigui més avan-
tatjos que un de lent.

Encara que no s’aprecien diferencies significatives
en el span en comparar ABH i ABO, els valors mitjans
s6n inferiors a 1’altim en carregues de 30 i 40 kg, pero
no per a 20 kg. L’explicaci6 pot trobar-se en la impossi-
bilitat de mantenir 1’esquena enganxada al banc en ser la
carrega molt lleugera.

Els valors electromiografics, inferiors en la major
part dels enregistraments en ’ABO per a una mateixa
carrega i a tots els musculs analitzats, suggereixen que
en fraccionar el moviment no es disposa de prou temps
per aconseguir alts valors en I’enregistrament electromio-
grafic. Aquests valors es fixen en la bibliografia espe-
cialitzada entre 300 i 400 ms (Tidow, 1990). Tanma-
teix, I’objectiu de I’ABO no es basa a assolir alts valors
d’EMG (pensem que les carregues de treball son petites)
sind en una alta sol-licitacié del CEA en diferents rangs
de moviment. Aixi, encara que 1’activitat electromio-
grafica tendeix a augmentar en treballar amb carregues
creixents, tant a I’ABH com a I’ABO, no es detecta sig-
nificacié estadistica. En aquest sentit, cal esmentar el
treball de Keogh i col. (1999), els quals van trobar una
activaci6 significativament inferior en la porcid esterno-
costal del pectoral major en realitzar un aixecament de
banca amb llancament i recepci6é d’una carrega del 30 %
d’1 RM respecte d’un aixecament de banca que impli-
cava mobilitzar una carrega equivalent a 6 RM. Tan-
mateix, resulta dificil fer comparacions amb el nostre
estudi a causa que els temps emprats per realitzar cada
repeticié van ser completament diferents.

L’ABO, a diferencia de ’ABH, presenta, en la ma-
joria dels registres, diferéncies significatives entre PC i
PE en el total d’una repetici6 i, en tots dos casos, dife-
réncies significatives entre les fases del moviment (c i
e) per a cada porci6. Els valors de la PE son sempre su-
periors tant a ’ABH com a ’ABO. Tanmateix, aquesta
diferenciaci6 en I’activitat electromiografica trobada en
les porcions PC i PE del pectoral major difereix de 1’es-
tudi de Madsen i McLaughlin (1984) els quals van tro-
bar una major activitat en la PC. Es probable que aquest

comportament pugui ser explicat per la gran influéncia
que hi pot tenir, I’amplitud de la presa i el carregament,
en el resultat final (Barnett i col., 1995; R. Hernandez i
col., 2001). Analitzant amb més detall els resultats ob-
tinguts s’aprecia que l’activitat electromiografica de la
PE augmenta en I’ABH amb carregues superiors, i tro-
bem que la mitjana és superior, en tots els registres, a la
PC. Per contra, en I’ABO les diferéncies es redueixen
en augmentar la carrega, i 1’activitat mitjana de la PC
arriba a ser superior amb 40 kg.

Quan es van comparar els valors electromiografics
per a cada carrega, separadament, no es van trobar dife-
réncies significatives en el total d’una repeticid (t) pero
si que se’n van trobar entre la part excéntrica i concén-
trica. Es 1ogic que aquestes diferéncies es registrin en
I’ABH perque la fase excentrica és a favor de la grave-
tat, pero en I’ABO els moviments parcials CEA suposen
fases combinades a favor i en contra de la gravetat que
no existeixen en 1’exercitaci6 classica.

Els CEA rapids sén, ben segur, els més recomana-
bles per millorar les prestacions en les accions que re-
quereixen grans acceleracions, perd també sabem que
aquesta mena d’exercitacié no és suportable durant
llargs periodes de temps sense sotmetre els teixits a una
sol-licitacidé excessiva, que pot ser 1’origen de patologies
diverses. Els moviments oscil-latoris progressius en ge-
neral i I’ABO en particular, sén una forma d’optimitzar
la reutilitzaci6 de I’energia elastica sense necessitat de
sotmetre les articulacions a acceleracions excessivament
elevades, propies dels moviments explosius realitzats
amb poca carrega (20-30 % de la carrega maxima). Com
a indicacié general, segurament pot definir-se com un
metode per al desenvolupament de la forca explosiva si-
tuat preferiblement en les etapes de conversid a la forga
explosiva o resisténcia a la forca explosiva. La realitza-
ci6 de I’ABO pot ser concebuda com una eina per op-
timitzar les prestacions de forga en accions explosives-
balistiques, com ara els copejaments i els llancaments.

Cal que es facin estudis longitudinals posteriors
que determinin les adaptacions que suposa aquest tipus
d’exercitacid i els possibles canvis en la stiffness del
CMT i la viscoelasticitat del component elastic en serie.

En conclusid, probablement I’ABO suposa un estres
més gran sobre tendons i fascies, perque els moviments
de frenada constitueixen CEA parcials dintre de cada
fase de cada repeticid, que obliguen els elements en s¢-
rie i paral-lel a exercir de potents ressorts mentre su-
posadament 1’element contractil treballi en una relativa
acci6é muscular isometrica (Finni, 2001).
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Resum

L’objectiu de I’estudi va ser comparar 1’amplitud de I’electromiografia (EMG) i la forma en qué van ser coactivats els miisculs
abdominals durant ’execucié de 1’exercici d’encorbament del tronc i dos jocs motors tradicionals: el carret6 i I’hula-hop. Per fer-ho,
es va enregistrar ’EMG dels musculs recte, oblic extern i oblic intern de 1’abdomen, durant 1’execuci6 de cada una de les tasques.
A T’estudi hi van participar nou voluntaris sans, sense antecedents de cirurgia abdominal, lesions raquidies o sindrome de dolor lum-
bar. L’amplitud de ’EMG va ser amitjanada i normalitzada respecte a la contraccié voluntaria maxima. Es va realitzar un ANOVA
de dos factors (muscul/tasca) i un post hoc Tukey per examinar les diferéncies en I’activitat electrica de cada miscul entre les tasques
i en cada tasca entre els misculs. Els jocs analitzats van produir nivells d’activitat electrica superiors als generats per 1’encorbament
del tronc, i en conseqiiéncia, han de ser considerats com un complement o una alternativa als exercicis d’enfortiment abdominal. El
carretd va generar un important nivell de coactivacié abdominal, encara que va activar principalment 1’oblic extern de 1’abdomen.
A T’hula-hop, les diferéncies entre els misculs no van ser estadisticament significatives.

Paraules clau
Entrenament, Jocs, Musculs abdominals, Electromiografia, Estabilitat del tronc.

Abstract

The purpose of this study was to compare the amplitude of the electromyography (EMG) and the way that the abdominal muscles
were co-activated during the curl up and two traditional motor games: the wheelbarrow race and the hula-hoop. The EMG from the
rectus abdominis, external oblique and internal oblique of nine healthy volunteers was recorded during the three tasks. People with
histories of abdominal surgery, episodes of back pain or low back disorders were excluded. EMG amplitude was averaged and nor-
malized to the maximum voluntary contraction. The two-way ANOVA (muscle/task) and the post hoc Tukey showed the differences in
electrical activity for each muscle during the tasks and between muscles during each task. In the present study, the electrical activity
during the motor games was greater than during the curl up exercise. Therefore, the motor games can be taken into consideration as
an alternative to condition the abdominal muscles. Although the wheelbarrow race produced a high level of abdominal coactivation,
it principally activated the external oblique. No significant differences were found during the hula-hoop.

Key words
Training, Games, Abdominal muscles, Electromyography, Trunk stability.

Introduccio

La realitzaci6 sistematica d’exercicis d’enfortiment
abdominal es considera un mitja efectiu per al desenvo-
lupament de la forga i de la resistencia muscular i és un
component important dels programes de condicionament
fisic i rehabilitacid, de les sessions d’entrenament espor-
tiu i de les classes d’educacio fisica (Bell i Laskin, 1985;
Cerny, 1991; Hemborg, Mortiz, Hamberg, Lowing i

Akesson, 1983; Vera-Garcia, 2002). Tanmateix, la repe-
tici6 d’aquests exercicis pot ser una forma d’entrenament
avorrida i monotona (Bell i Laskin, 1985), sobretot
per als més joves, cosa que pot reduir la freqgiiencia de
I’entrenament i afavorir-ne 1’abandonament. En un estu-
di longitudinal desenvolupat en adolescents (Vera-Gar-
cia, 2002), la repetici6 sistematica de 1’exercici conegut
com a encorbament del tronc va causar un increment
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significatiu de la resisténcia abdominal, tot i aixo, dels
32 subjectes que van participar en 1’entrenament, dos
van abandonar I’estudi per manca de motivacio, 10 van
entrenar amb una freqiiencia molt inferior a I’establerta
pels investigadors i la resta va haver de ser motivada
continuament per complir amb les exigencies del progra-
ma d’entrenament.

D’altra banda, els jocs motors son activitats diverti-
des i integrades en I’ambient habitual del nen (Castejon,
1999; Lavega, 2000; LeFevre, 2002; Mitchell, Oslin i
Griffin, 2003). Aquestes activitats faciliten 1’acostament
dels joves a la practica estructurada d’exercici fisic
d’una forma natural (Hanrahan i Carlson, 2000; La-
vega, 2000; Trigo, 1994). La combinaci6é d’exercicis
i jocs motors podria crear actituds més favorables cap
als programes d’enfortiment abdominal i augmentar
I’adheréncia dels joves vers aquesta practica. Els jocs
utilitzats han de ser divertits, perd també han d’activar
adequadament els musculs de I’abdomen. Encara que hi
ha nombrosos estudis electromiografics que han valo-
rat la participacié dels miusculs del tronc en exercicis
d’enfortiment abdominal (Andersson, Ma i Thorsten-
sson, 1998; Andersson, Nilsson, Ma i Thorstensson,
1997; Axler i McGill, 1997; Beim, Giraldo, Pinciver,
Borror i Fu, 1997; Juker, McGill, Kropf i Steffen,
1998; Monfort, 1998; Monfort, Sarti i Sanchis, 1997;
Richardson i Toppenberg, 1990; Sarti, Monfort, San-
chis i Aparicio, 1996; Souza, Baker i Powers, 2001;
Vera-Garcia, 2002; Vera-Garcia, Grenier i McGill,
2000; Vera-Garcia i Sarti, 1999), son escassos els tre-
balls que han analitzat la intensitat de la contracci6 o la
coordinaci6 dels misculs del tronc durant la realitzacio
de jocs motors (Vera-Garcia et al., 2003).

Davant la manca d’aquest tipus de treballs, hem rea-
litzat un estudi on es va enregistrar I’EMG dels mus-
culs recte, oblic extern i oblic intern de 1’abdomen en
un exercici (I’encorbament del tronc) i dos jocs motors
tradicionals (I’hula-hop i el carretd). L’objectiu va ser
comparar I’amplitud de ’EMG i la forma en qué van
ser coactivats els misculs abdominals durant I’execuci6
de les diferents tasques.

Material i metode

Subjectes

A T’estudi hi van participar nou estudiants universita-
ris, sis dones i tres homes (edat: 22,8 + 3,0 anys; esta-
tura: 167,1 + 7,5 cm; pes: 62,1 + 10,2 kg), els quals
van ser informats préviament de les caracteristiques del

treball i van signar un informe de consentiment d’acord
amb la declaracié d’Helsinki (The 18th World Medical
Assembly, 1990). Els subjectes van ser seleccionats per
la seva habilitat per executar 1’exercici i els jocs motors.
Es van excloure els que tenien antecedents de cirurgia
abdominal, espinal o coxofemoral, episodis de dolor
d’esquena o maluc o qualsevol altra alteracié cardio-
vascular o musculoesquelética.

Instruments i enregistraments

Per a I’enregistrament electromiografic es va utilit-
zar I’electromiograf “Muscle Tester Mega ME3000P”.
Aquest és un microordinador portatil de quatre canals
amb una conversio A/D de 12 bit, un CMRR de 110 dB
i un filtre de banda de 8-500 Hz. La freqiiéncia de mos-
tratge es va programar a 1000 Hz. El senyal EMG va
ser filtrat (“low pass filtering”), transformat en va-
lors absoluts (“full wave rectification”) i integrat cada
0,016 s. Durant ’enregistrament, el senyal electromio-
grafic va ser transferit a través d’un cable optic a un
ordinador compatible, on va ser monitorat mitjancant el
programa MegaWin 1.2. i emmagatzemat per a fer-ne
I’analisi posterior.

Per tal de facilitar el procés de col-locaci6 dels
electrodes (clorur de plata) es va realitzar el marcat-
ge topografic per palpacidé de diferents punts anatomics
(Delagi, Perotto, Lazzeti i Morrison, 1981). Les zo-
nes de la pell escollides per a la col-locacié dels elec-
trodes es van depilar o es van rasurar i es van netejar
amb alcohol. Es van col-locar un parell d’eléctrodes de
superficie en presa bipolar, sobre el ventre muscular
i en el sentit longitudinal de les fibres (Clarys i Ca-
bri, 1993; Ng, Kippers i Richardson, 1998) dels mus-
culs: recte de 1’abdomen (segona porcié del costat dret,
3 c¢m a la dreta de la linia alba) (Monfort, 1998; Vera-
Garcia, 2002; Vera-Garcia et al., 2003), oblic extern
de I’abdomen (a 4 cm de I’angle costal anterior de la
novena costella del costat dret, sobre la linia vertical
imaginaria que ascendeix des de 1’espia iliaca anterosu-
perior) (Vera-Garcia, 2002; Vera-Garcia et al., 2003)
i oblic intern de 1’abdomen (sobre el centre geometric
del triangle format pel lligament inguinal, la vora ex-
terna de la beina del recte de 1’abdomen i la linia ima-
ginaria que uneix 1’espina iliaca anterosuperior i el me-
lic) (Beim er al., 1997; Vera-Garcia et al., 2003). La
distancia entre el centre dels dos electrodes va ser de
3 cm (Axler i McGill, 1997; Souza et al., 2001; Vera-
Garcia et al., 2000).
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Figura 1
Encorbament del tronc al final de la fase concéntrica (Vera-Garcia
et al., 2003).

a

Figura 2
Hula-hop (Vera-Garcia et al., 2003). A) Vista lateral. B) Vista frontal.

Figura 3
El carreté (Vera-Garcia et al., 2003).

Descripcio de les tasques

Encorbament del tronc (figura 1): des de la posicié
en decubit supi, genolls flexionats 90° i plantes dels peus
en contacte amb el terra, flexi6 de la part superior del
tronc en sentit craniocaudal fins que 1’angle inferior de
I’escapula se separa de la superficie, moment en el qual
el subjecte torna a la posicié inicial. Les mans aguan-
ten el cap sense forcar-lo per evitar la flexié excessiva o
violenta del raquis cervical (Monfort er al., 1997; Sarti
et al., 1996; Vera-Garcia i Sarti, 1999).

Hula-hop (figura 2): en posici6 erecta, amb els peus
separats comodament i un cércol col-locat a la cintura,
girar o “ballar” el cércol mitjangant la realitzacié de
moviments lumbopelvians circulars.

El carreto (figura 3): el subjecte es col-loca en qua-
dripédia, amb les mans separades comodament i posa-
des sobre una linia. Un dels experimentadors agafa el
subjecte pels peus, els hi aixeca i aquell queda amb dos
punts de suport. El tronc resta recte i alineat amb els
membres inferiors. En aquesta posicié, 1’investigador
empeny el subjecte, que es desplaca posant alternativa-
ment la ma dreta i ’esquerra sobre marques dibuixades
a terra.

Procediment

Per a I’eleccié dels jocs motors es van revisar més
de 2.000 jocs de la literatura. Els criteris de selecci6é van
ser: contenir accions de mobilitzaci6 (hula-hop) o esta-
bilitzacid (el carretd) de la regié lumbopelviana, ser uti-
litzats tradicionalment en 1’ambit de 1’Educacié Fisica,
no necessitar material o instal-lacions costoses i facilitar
la utilitzacié de tecniques electromiografiques. D’altra
banda, 1’encorbament del tronc va ser seleccionat perque
és un dels exercicis més populars i utilitzats per al con-
dicionament de la musculatura abdominal (Bell i Laskin,
1985; Cerny, 1991; Hemborg ef al., 1983; Vera-Garcia,
2002). Abans de la realitzacié de les tasques, els subjec-
tes van disposar d’un periode de practica i familiaritza-
ci6 amb les accions. En aquest periode, un dels experi-
mentadors va explicar la forma, el ritme de I’execuci6 i
les caracteristiques de cadascuna. Tot seguit, els partici-
pants les van executar sota 1’observaci6 dels experimen-
tadors.

Durant I’enregistrament de ’EMG, el subjecte va
realitzar cinc repeticions de 1’encorbament del tronc (fi-
gura 1). Cada repetici6 va durar 2 segons (1r pujar, 2n
baixar). La velocitat de 1’execucio va ser controlada amb
un metronom programat a 60 batecs per minut. Abans de
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realitzar I’hula-hop i amb I’objecte d’aillar i protegir els
electrodes, es va col-locar una faixa lumbar Vulkan®” de
5 mm de gruix sobre la cintura del subjecte (figura 2).
La faixa es va fixar laxament per tal de no comprimir
I’abdomen ni incrementar la pressid intraabdominal. Es
va utilitzar un cercol de plastic de 87 cm de diametre.
Durant la tasca, el subjecte va realitzar 10-15 girs circu-
lars lumbopelvians a cadéncia constant i velocitat “co-
moda” o “natural”. Per a la realitzacié del carretd, el
subjecte es va col-locar rere una linia a partir de la qual
es van dibuixar vuit marques facilment perceptibles so-
bre un paviment pla i rigid (figura 3). La separaci6 entre
les marques va ser de 30 cm. Durant el desplagament, el
subjecte va fer coincidir cadascun dels seus recolzaments
amb una de les marques referides. El temps entre dos
recolzaments va ser de 0,5 segons, controlat pel so del
metronom programat a 120 batecs per minut. Per evitar
la fatiga muscular es va establir un periode de 2 minuts
de descans entre cada una de les tasques.

Amb I’objecte d’obtenir un valor de referéncia amb
el qual normalitzar ’EMG dels musculs recte, oblic ex-
tern i oblic intern de I’abdomen, el subjecte es va situar
en decubit supi i es van realitzar dues series de contrac-
cions voluntaries i isometriques maximes contra resis-
tencia (MVCs) en les posicions segiients: encorbament
del tronc, encorbament del tronc amb gir a la dreta i en-
corbament del tronc amb gir a ’esquerra. Per evitar la
fatiga muscular es van deixar 5 minuts de descans entre
les series. Cada contraccié maxima va ser mantinguda
durant 4-5 segons i es va treure la mitjana dels 2 segons
més intensos (Souza et al., 2001). Els experimentadors
van estimular verbalment els subjectes durant les MVCs
(Vera-Garcia, 2002).

Tractament i analisi estadistica de les dades

Es va fer la mitjana del senyal EMG dels 2 segons
centrals dels jocs motors 1 de la tercera repetici6 de
I’exercici d’enfortiment abdominal. Posteriorment, es va
normalitzar ’EMG de cadascun dels miisculs respecte a
la mitjana de la seva MVC més intensa (% MVC).

Per tal de comparar les mitjanes de I’EMG normali-
tzada, es va realitzar una analisi de la variancia (ANO-
VA) de dos factors (muscul, tasca). Quan ’ANOVA va
determinar 1’existencia de diferéncies significatives, es
va calcular el post hoc Tukey per localitzar-ne 1’origen.
La hipotesi nul-la va ser rebutjada al nivell de signifi-
caci6 del 95 % (p <0,05). L’analisi estadistica de les
dades es va realitzar amb el programa SPSS 11.0.

Resultats

Com mostren les taules 1 i 2, el carretd va ser
I’activitat que va produir majors intensitats de contrac-
ci6 en els musculs abdominals, seguida per 1’hula-hop
i per I’encorbament del tronc. Malgrat tot, al recte de
I’abdomen no es van trobar diferéncies estadisticament
significatives entre les tasques. Aixi mateix, a 1’oblic
intern de I’abdomen els nivells d’intensitat assolits per
I’hula-hop i per ’encorbament del tronc van ser similars.

Segons els resultats de 1’analisi de la varian-
cia, I’encorbament del tronc va activar els misculs
recte i oblic intern de 1’abdomen amb més intensitat
que no pas l’oblic extern de 1’abdomen (p < 0,001 i
p =0,009, respectivament) (faula 3). Durant la rea-

RA OE ol

Mitjana SD Mitjana SD Mitjana SD

Encorbament 29,7 13,3 6,4 4,0 20,12 9,3

Hula-hop 30,2 20,7 388 19,0 22,7 96
Carreto 40,2 11,6 695 21,8 51,0 257
Taula 1

Mitjanes i desviacions tipiques (SD) de I'EMG (% MVC) dels musculs
recte de 'abdomen (RA), oblic extern de I'abdomen (OE) i oblic intern
de 'abdomen (Ol).

RA OE ol
Encorbament/Hula-hop 0,98 0,16%** 0,88
Encorbament/Carretd 0,74 0,09%** 0,39*%*
Hula-hop/Carreto 0,75 0,56** 0,44%*

Diferéncies significatives entre las mitjanes: ** p < 0,01; *** p < 0,001

Taula 2

Quocients entre les mitjianes de 'EMG normalitzada de les diferents
tasques. Mdsculs: recte de I'abdomen (RA), oblic extern de 'abdomen
(OE) i oblic intern de I"'abdomen (Ol).

Encorbament Hula-hop Carreto
RA/OE 4,66*** 0,78 0,58*
RA/OI 1,48 1,33 0,79
OE/Ol 0,32** 1,71 1,36
Diferencies significatives entre les mitjanes: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001

-

Taula 3

Quocients entre les mitjanes de I'EMG normalitzada dels musculs
recte de 'abdomen (RA), oblic extern de I'abdomen (OE) i oblic intern
de 'abdomen (Ol).
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litzacié del carretd, 1’activitat eléctrica de 1’oblic ex-
tern de ’abdomen va ser més gran que la del recte de
I’abdomen (p =0,013). A I’hula-hop, les diferencies
entre els musculs no van ser estadisticament significa-
tives.

Discussio

A hores d’ara hi ha una gran varietat de tasques
per al condicionament dels musculs de I’abdomen.
L’eficacia d’aquestes tasques es determina, en gene-
ral, mitjancant 1’analisi electromiografica de la funcid
muscular (Andersson et al., 1998, 1997; Axler i Mc-
Gill, 1997; Beim et al., 1997; Juker et al., 1998; Mon-
fort, 1998; Monfort et al., 1997; Richardson i Top-
penberg, 1990; Sarti et al., 1996; Souza et al., 2001;
Vera-Garcia et al., 2000; Vera-Garcia i Sarti, 1999).
L’objectiu principal d’aquesta analisi és determinar si
s’activen els musculs de 1’abdomen i, si és aixi, si la
intensitat de la contracci6 muscular és suficient per
al desenvolupament de la forca o de la resisténcia ab-
dominal. Basant-nos en aquests criteris, el carretd i
I’hula-hop sén tasques adequades per al desenvolupa-
ment dels musculs analitzats, atés que en comparacid
amb 1’encorbament del tronc, van produir nivells de
contraccid superiors en 1’oblic extern i en 1’oblic intern
de I’abdomen i similars al recte de I’abdomen (tfaules 1
i 2). Aquests resultats prenen una rellevancia particu-
lar si considerem que I’encorbament del tronc és un
dels exercicis més utilitzats per al desenvolupament de
la forca i de la resisténcia dels misculs de 1’abdomen
(Bell i Laskin, 1985; Cerny, 1991; Hemborg et al.,
1983; Vera-Garcia, 2002). Encara que no tenim cons-
tancia de I’existéncia d’estudis similars amb els quals
contrastar els nostres resultats, segons les dades d’un
ampli estudi electromiografic que estem portant a ter-
me en 1’actualitat, d’altres jocs motors, com ara “la ga-
llina” (Lavega, 1999), “el saltamarti” (Castejon, 1999)
o “el tinel” (Garcia ef al., 1998), també poden produir
nivells de contraccid muscular adequats per al condi-
cionament de la musculatura abdominal.

Com mostren les taules 1 i 3, la forma en que van
ser coactivats els musculs de I’abdomen va variar en-
tre les diferents tasques. L’encorbament del tronc va
activar de forma més intensa els musculs recte i oblic
intern de 1’abdomen, mentre que la participacié de
I’oblic extern de I’abdomen va ser molt baixa (6,4 %
de la MVC). La diferéncia entre I’activacié del recte
i de ’oblic extern de I’abdomen ha estat constatada en

estudis anteriors (Andersson et al., 1998, 1997; Axler
i McGill, 1997; Juker et al., 1998; Vera-Garcia, 2002;
Vera-Garcia et al., 2000). El carreté va activar inten-
sament tots els muisculs de 1’abdomen, principalment
I’oblic extern de ’abdomen. La intensitat de la coacti-
vacié abdominal reflecteix la necessitat d’estabilitzar i
mantenir el tronc rigid per a la correcta realitzaci6 del
joc (Cholewicki, Juluru i McGill, 1999; Gardner-Mor-
se i Stokes, 1998; Snijders, Ribbers, Bakker, Stoeckart
i Stam, 1998). En I’hula-hop, no es van produir di-
ferencies significatives entre la intensitat de I’activitat
electrica dels diferents mudsculs analitzats. Aquest fet
pot semblar contradictori, perque durant 1’execuci6 del
joc la majoria dels moviments del tronc es van rea-
litzar en el pla horitzontal (moviments de rotacio),
cosa que exigeix fonamentalment la participaci6 dels
musculs les fibres dels quals tenen una orientacié més
obliqua. L’origen d’aquest resultat pot ser la necessi-
tat de coactivar tots els musculs de 1’abdomen per in-
crementar 1’estabilitat dinamica del raquis i la pelvis.
En aquest sentit, és interessant ressaltar que durant els
moviments de rotaci6 els musculs del tronc s’activen
per generar el moviment, perd també per mantenir
I’equilibri i I’estabilitat de les estructures raquidies
(McGill, 1991; Ng, Richardson, Parnianpour i Kip-
pers, 2002).

Els resultats d’aquest estudi han de ser interpretats
amb cautela, perque 1’analisi de les dades electromio-
grafiques s’ha fet sobre una mostra reduida. Futures
investigacions han d’utilitzar mostres més amplies i
incloure-hi subjectes de diverses edats i de diferents
nivells de condici6 fisica. També cal realitzar treballs
que analitzin les forces de compressi6 i de ‘cisallament’
que aquestes tasques provoquen en el raquis i deter-
minar el grau d’eficacia dels jocs motors com a mitja
per estimular la participacié dels joves en programes
d’enfortiment abdominal.

Conclusions

Els jocs analitzats van produir nivells d’activitat
electrica superiors als generats per 1’encorbament del
tronc, per la qual cosa han de ser considerats com un
complement o una alternativa als exercicis d’enfortiment
abdominal. El carret6 va generar un important nivell de
coactivacié abdominal, encara que va activar principal-
ment 1’oblic extern de 1’abdomen. A I’hula-hop, les di-
feréncies entre els misculs no van ser significatives es-
tadisticament.
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Analisi de la concentracio de lactat

en gimnastes. Pautes d’actuacio en referencia
a la pausa interexercicis i la ingesta
postentrenament

JUAN ANTONIO LEON PRADOS
Facultat de Ciéncies de I'Educacié. Universidad de Sevilla

Resum

Es valora la importancia del temps de recuperacié entre rutines aixi com la ingesta postentrenament per afavorir els processos de
recuperacid entre dues sessions d’entrenament, tot analitzant, per fer-ho, la importancia que té la glicolisi anaerdbica en 1’obtencid
d’energia, dintre de les activitats desenvolupades en I’entrenament d’aquests gimnastes. Es van analitzar els valors mitjans de lactat
obtinguts en 4 gimnastes barons de 17,75 + 0,5 anys, després dels dos minuts de recuperacié que seguien a la realitzaci6 de cadas-
cuna de les tres seéries d’exercicis de competicié en tres aparells (anelles, terra i paral-leles), separats entre ells 8 minuts, i també
dues mostres de lactat després de 5 i 10 minuts de la finalitzaci6 de I’tiltima serie. Els resultats mostren que s’obtenen valors mitjans
de lactat que oscil-len entre els 6,8 i els 9,9 mmol/l durant els 35 minuts que dura el tractament en cada aparell. Es conclou que la
participaci6 de les vies anaerobiques resulta molt important en la geénesi energetica, per la qual cosa la durada i I’activitat realitzada
durant la pausa, junt amb la determinada ingesta d’alguns nutrients immediatament després de finalitzar la sessié d’entrenament,
afavoreixen una resintesi més rapida de determinats substrats energetics desgastats durant I’exercici i accelera la recuperacié entre
les diferents series i entre sessions d’entrenament, la qual cosa possibilita un major potencial de rendiment.

Paraules clau
Gimnastica artistica, Vies energéetiques, Lactat, Preparaci6 biologica, Fatiga, Recuperaci6.

Abstract

We value the importance of the time of recovery between routines as well as the post-training ingestion to favour the recovery
processes between two sessions of training. In order to do that we analyse the importance that the anaerobic ways of obtaining ener-
gy possess inside the activities developed in the training of these gymnasts. We analyse the mean values of lactate obtained from 4
male gymnasts of 17,75 + 0,5 years after the two minutes of recovery that followed the realization of each one of the three series of
competition exercises in three apparatus (rings, floor and parallel bars), separated each other 8 minutes. These values are analysed
together with the observations of two lactate samples after 5 and 10 minutes of the end of the last series. The results show that the
mean values of lactate obtained range between 6,8 and 9,9 mmol/l during the 35 minutes that the treatment lasts in each apparatus.
We can conclude that anaerobic ways play a very important role in the energetic genesis. That is the reason why the length and
the activity carried out during the pause, along with to the certain intake of some nutrients immediately after the conclusion of the
training session, favour a quicker synthesis of the energetic substratum’s consumed during the session. This accelerates the recovery
and facilitates a bigger potential of performance.

Key words
Artistic Gymnastics, Energy roads, Lactate, Biological preparation, Fatigues, Recovery.

Introduccio

La fatiga apareix com un mecanisme de defensa, de
proteccid, activat en situacions diverses on les funcions
organiques i cel-lulars es troben deteriorades, i per tant
prevé ’aparicié de lesions cel-lulars irreversibles i de
nombroses lesions esportives, que suposarien un deterio-
rament irreversible del nostre organisme.

Barbany (1990) defineix la fatiga com un estat fun-
cional de significacié protectora, transitori i reversible,
expressié d’una resposta d’indole homeostatica, a través

de la qual s’imposa de manera ineludible la necessitat de
cessar o, si més no, de reduir la magnitud de 1’esfor¢ o
la poténcia del treball que s’esta realitzant. Tanmateix,
la fatiga generada mitjancant un entrenament racional i
sistematitzat és un estat imprescindible per poder acon-
seguir respostes d’adaptacié que generin un augment del
potencial motor general i especific de 1’esportista (Ter-
rats i Padilla, 2000).

Els mecanismes que generen la fatiga aguda (la ge-
nerada després de finalitzar la sessié d’entrenament) o
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la fatiga subaguda (generada durant diversos microcicles
d’entrenament i com a conseqiiencia de 1’acumulaci6 de
I’anterior) poden ser molt diferents en funcié de cada
modalitat esportiva.

Aquesta fatiga aguda i subaguda apareix en més o
menys mesura a dos nivells, segons les caracteristiques
dels exercicis realitzats, pel que fa a la seva intensitat
relativa i a la potencia d’execucid, i també segons la
seva freqiiencia i durada; es parla de fatiga a nivell cen-
tral (Gandevia et al., 1996) quan la causa esta per da-
munt de la placa motriu (i hi ha fallades en I’activitat
neural, inhibicions aferents des dels fusos neuromuscu-
lars i terminacions nervioses, depressié de I’excitabilitat
de la neurona motriu, alteracions de la transmissié de
I’impuls sinaptic o fallades en la mateixa sinapsi en la
placa motriu per la disminucié de 1’alliberament del
neurotransmissor) i es parla de fatiga a nivell periféric
(Green, 1987) quan afecten les estructures per sota de
la placa motriu i incideixen en ’activacié muscular (di-
ficultat per desenvolupar el potencial d’accié per defi-
cit del neurotransmissor i reduccié de 1’alliberament
del calci des del sarcolemma, junt amb I’acumulaci6
d’altres substancies que interfereixen en la unié cal-
ci i troponina-C, tot alterant ’eficacia de la interaccid
0 acoblament entre I’actina i la miosina en 1’activaci6
muscular).

En general, un gimnasta realitza esfor¢os relativa-
ment curts i freqiients a una intensitat relativa elevada,
i amb un temps d’esfor¢ intens real que, sumat, no ex-

Aparells/ Cavall
Caracteristiques Terra amb arcs

Exigencies Tecniques
i coordinatives

Via Energetica ATP-CP ATP-CP
predominant (1) Anaerobica Anaerobica
lactica lactica
Substrat Energgtic ATP-PCr ATP-PCr
predominant (1) Glucosa Glucosa

Esfor¢ Realitzat
principalment per

Tren superior
i inferior

Tren superior

Durada mitjana

de I'esforg (seg) De 50 a 70 25-35

ATP: ATP muscular; PCr: Fosfat de Creatina
(1) Dades adaptades de Kindermann et al. (1979) i Platonov (1991).

La principal font d’energia utilitzada és la dels fosfagens, encara que la glucolitica anaerobica també es manifesta de forma important a causa de la intensitat i durada de determinats

esforgos i de la repeticio d'aguests en el temps i durant la totalitat de I'entrenament. .

ATP-CP

Cavall
Anelles de salt Paralleles Barra Fixa
Altes o molt altes
ATP-CP ATP-CP ATP-CP
Anaerobica Anaerobica Anaerobica
lactica lactica lactica
ATP-PCr ATP ATP-PCr ATP-PCr
Glucosa Glucosa

Tren superior

25-35 De4a6 25-35 25-35

cedeix dels 20 minuts, durant sessions intenses de dues
hores (Jemni ez al. 2003a), i malgrat que pugui semblar
un petit volum d’entrenament per produir fatiga, és ne-
cessari per a la prevenci6 de riscos de lesié en realitzar
elements que necessiten un alt index de coordinaci6 i
precisio en les seves accions a una alta poténcia mitjana
d’execuci6, durant un temps que oscil‘la en general (ex-
ceptuant ’exercici de salt) entre els 25 i els 50 segons.
Per aixo, les principals causes que generaran la fatiga
cronica durant I’entrenament aniran associades, en ge-
neral, a la carrega suportada en la realitzacio dels exer-
cicis d’entrenament i/o competicié en cada aparell (du-
rada i nombre d’elements de forca dinamica o estatica,
volum i intensitat de les series acrobatiques, etc.) i de
I’aparell/s que treballi en la sessi6 d’entrenament (ca-
vall de salt, anelles, terra, barra fixa, cavall amb arcs o
paral-leles).

Per tant, coneixent les caracteristiques bioener-
getiques de ’esport (taula 1), les caracteristiques dels
exercicis realitzats i la carrega suportada pel gimnasta,
podrem aproximar-nos millor al tipus de fatiga que es
produeix durant I’entrenament o/i la competicio.

En gimnastica artistica, es genera una gran fatiga a
nivell central, principalment a causa de 1’enorme exi-
gencia neuromuscular dels exercicis d’entrenament o
competicid, deguda no solament a 1’enorme complexi-
tat coordinativa sind al fet que son realitzats en la seva
majoria amb una alta potencia d’execucié, o amb ni-
vells de forga propers a la seva forca estatica maxima,

Tren inferior Tren superior Tren superior

PS

Taula 1
Resum de les caracteristiques bioenergétiques de I'esport.
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i també per 1’alt grau d’activacid psicologica necessaria
per a la realitzaci6é de 1’exercici, que de vegades suposa
per al gimnasta una relativa situacié de risc percebut.
Per tant, la fatiga a nivell central estara relacionada
amb una disminucié de la maxima activacié neuronal
voluntaria, amb alteracions en el reclutament i sincro-
nitzacié de les unitats motrius, cosa que condiciona la
capacitat coordinativa, ensems que la depleci6 dels ni-
vells de PCr, tot condicionant el grau d’eficacia en les
seves accions.

Alhora, també hi ha una gran fatiga a nivell periferic,
a causa de la repetici6 freqiient en el temps dels exer-
cicis amb les exigencies esmentades abans o d’altres,
lleugerament menys intensos, que han de mantenir-se en
el temps amb una durada de 30 a 50 segons per regla
general (excepte en cavall de salt), tot requerint, durant
aquest temps, una gran capacitat i potencia de les vies
metaboliques com la dels fosfagens i glicolisi anaerobi-
ca respectivament; com a factors principals en la gene-
raci6 de fatiga en aquest tipus d’activitat destaquen els
seglients:

1. Alteracions en el substrat energétic i acumulacié
de metabolits.

® Depleci6 de fosfocreatina i alteracié en la Creati-
na Cinasa, cosa que es tradueix en una perdua de
forca durant ’activacié muscular intensa a causa
de I’excés de fosfor inorganic (Pi), procedent de
la hidrolisi del PCr, tot inhibint d’alguna forma la
freqiiéncia i poténcia de 1’activacié muscular (Mat-
thews, 1992).

® Deplecié de Glicogen muscular, cosa que im-
pedeix de mantenir la poténcia de subminis-
trament energétic mitjancant la via glucolitica
anaerobica, la contribucié de la qual, ensems
amb el deficit d’oxigen generat per la realitzacié
d’exercicis en apnea inspiratoria, (Boileau er al.
1984) produeixen una gran acidosi muscular per
I’acumulacié d’H*, que inhibeix progressivament
la continuacié de 1’activacié muscular. Aquests
entrenaments intensos o moderats d’entre 2 i
4 hores, buiden de forma important els diposits
de glicogen (J. L. Ivy, 1991; 2001; Jemni et al.,
2001).

¢ Augment de la concentracié d’Amoni (NH,*), que
inhibeix el mecanisme oxidatiu i sobrecarrega els
sistemes anaerobics d’obtenci6 d’energia (N. Ter-
rats, S. Padilla, 2000).

¢ Disminucié del flux d’oxigen als teixits, princi-
palment a causa que la realitzaci6 d’exercicis in-
vertits genera un deficit d’oxigen més gran en la
ventilacié pulmonar i que durant la realitzaci6 dels
exercicis gimnastics (principalment en paral-leles i
anelles) el VO, és en general més petit que després
de la seva finalitzacid, on es realitzen freqiients
activacions isometriques en apnea inspiratoria (M.
Ukran, 1978), tot incrementant la pressid intra-
muscular i col-lapsant d’alguna forma la circulacié
sanguinia intramuscular, disminuint 1’aportament
de nutrients i retardant 1’eliminacié de metabolits
a nivell muscular, cosa que afavoreix un descens
del rendiment.

2. Augment del percentatge de participacié d’a-
minoacids ramificats com a substrat per a 1’ob-
tencié d’energia, en microcicles on el volum general
d’entrenament sigui molt alt, amb una intensitat mitjana-
alta i entrenaments de dues o tres hores, i si el consum
d’hidrats de carboni contribueix menys del 50 % en les
calories totals generades per la ingesta diaria (N. Terrats,
S. Padilla, 2000).

Per tant, en 1’entrenament esportiu d’un esportista en
general i d’un gimnasta en particular, sobretot en alguns
nivells de rendiment (on la freqiiéncia i la intensitat dels
entrenaments son elevats, amb activacions musculars in-
tenses i variades), una incorrecta planificaci6 dels estats
de fatiga no només pot conduir a greus errors i grans
perdues o estancaments del nivell de rendiment especi-
fic del gimnasta, sin6 que augmenta el risc de lesié per
traumatismes i sobrecarrega (M. Ukran, 1978; N. Ter-
rats, S. Padilla, 2000).

Aquest treball, pretén de valorar la importancia
que pot tenir la glicolisi anaerobica en la produccié de
I’energia necessaria per a la realitzacid dels exercicis
gimnastics en diferents aparells i amb aix0 valorar el ni-
vell de deplecié del glicogen muscular per establir estra-
tegies de recuperaci actives (descansos actius i ingesta
d’aliments a nivell intrasessions i intersessiones respec-
tivament), per tal de poder garantir en major mesura la
repetici6 dels esfor¢os amb unes expectatives d’exit que
no estiguin condicionades per la fatiga.

Metode

Basant-nos en els estudis de Jemni er al. (2000),
Jemni et al. (2001), Jemni et al. (2003a) i Jemni et al.
(2003b), per estimar la fatiga generada per la participa-
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10 min —p

5 min —p
2 min tras 2 min 2 min 2 min
>
>
Repos Escalfament  1la 2a 3a 5a 10a
serie série série série serie

Moments en qué es va realitzar I'extraccié de sang

PS

Figura 1
Protocol d’extraccio del lactat per a cada gimnasta i aparell.

Tots els gimnastes van obtenir valors de lactat inferiors a 2 i a 3,5 mmol/l en
repos i després de 2 minuts de finalitzat I'escalfament, respectivament.

ci6 de la via anaerobica lactica en 4 gimnastes masculins
de dues seleccions nacionals (espanyols i romanesos) de
17,75 + 0,5 anys, es va realitzar una analisi de la con-
centracid de lactat en sang extreta del tou del dit index
després dels dos minuts de recuperacié que seguien a la
realitzacié de cadascuna de les tres series d’exercicis de
competicié en cada aparell (anelles, terra i paral-leles),
separats entre si 8 minuts i es van realitzar preses de lac-
tat després de 5 i 10 minuts de la finalitzaci6 de I’Gltima
serie (figura I).

Les séries en cada aparell es van realitzar en dies
diferents, separats per un dia de descans. El mesura-
ment del lactat es va realitzar amb 1’analitzador de lac-
tat Accusport, tires reactives, i capil-lars heparinitzats
de 32 ml.

Es van calcular les mitjanes, desviacions tipiques i
coeficient de variacid de cada una de les variables me-
surades en cada grup d’edat i sexe, aixi com 1’analisi
de la variancia de les variables, mesurades per série i
aparell, per tal de contrastar les diferencies entre els
valors obtinguts entre cada serie de 1’exercici realitzat
per aparell i entre els exercicis entre els diferents apa-
rells en cada serie. Quan hi havia diferéncies signifi-
catives es va utilitzar el test de Sheffe per a contrasts
posteriors.

El programa informatic utilitzat per a les operacions
estadistiques va ser el SPSS v.11 per a Windows.

Resultats
Desv. Coef. Var.
Série Aparell Mesura  Mitjana tipica (%)
Serie 1 Terra Lactat 8,7 1,1 12,1
Durada 71,3 2,6 3,7
Anelles Lactat 6,7 0,9 13,6
Durada 35,3 1,9 5,4
Paral-leles Lactat 6,4 0,6 9,1
Durada 31,8 1,7 5,4
Serie 2 Terra Lactat 10,0 1,4 13,9
Durada 72,3 2,2 3,1
Anelles Lactat 9,6 0,6 6,6
Durada 35,3 1,9 5,4
Paral-leles  Lactat 7,4 0,8 10,1
Durada 34,5 1,3 3,7
Serie 3 Terra Lactat 10,5 1,5 14,4
Durada 73,3 1,9 2,6
Anelles Lactat 10,3 1,0 9,8
Durada 33,0 0,8 2,5
Paral-leles Lactat 7,5 0,7 9,0
Durada 35,0 2,2 6,2
Serie 5  Terra Lactat 10,7 1,3 11,9
Anelles Lactat 8,5 1,3 15,6
Paral-leles Lactat 7,2 0,7 10,4
Serie 10 Terra Lactat 9,9 0,8 8,0
Anelles Lactat 7,2 1,2 17,3
Paral-leles Lactat 5,8 0,7 11,5
Valors eStadIStI(:‘S'de lactat en 9.9 12 121
terra en les 5 series
Valors estadistics del Temps
de I'exercici de terra en les 72,3 2,2 3,1
3 series
Valors estadistics de lactat en 8,4 1.0 121
anelles en les 5 series
Valors estadistics del Temps
de I'exercici d’anelles en les 34,5 1,5 4.4
3 séries
Valors estadistics de !af:tat en 6.8 0.7 10,0
paral-leles en les 5 séries
Valors estadistics del Temps
de I'exercici de paral-leles en 33,8 1,7 51
les 3 series
Taula 2

Valors descriptius; mitjana, desviacio tipica i coeficient de variacié
de les variables lactat i temps de durada de I’exercici en cadas-
cuna de les tres séries, aixi com el lactat mitja després de 5 i
10 minuts de finalitzar la 3a série.
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Lactat (mmol/I)
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Figura 2

Valor mitja de la concentracio de lactat en els exercicis de terra i
anelles dos minuts després d’acabar cada série i 5 i 10 minuts
després de realitzar I'Giltima série.

Diferéncies significatives entre series d’anelles: 1-2 (p = 0,024), 1-3 (p =
0,005), 3-10 (p = 0,014); no hi ha diferencies significatives de lactat entre
els valors registrats en cada serie en terra.

Lactat (mmol/I)

4 T T T T |
Seriel Seérie2  Serie 3 Lact5 Lact 10

—— Terra —@— Paralleles

*p<0,05; **p<0,001

-

Figura 3

Valor mitja de la concentracié de lactat en els exercicis de terra i
paralleles dos minuts després d’acabar cada série i 5 i 10 minuts
després de realitzar I'Gltima série.

Diferencies significatives entre series de paral-leles: 3-10 (p = 0,045); no hi
ha diferéncies significatives de lactat entre els valors registrats en cada serie
en terra.

Discussio

La concentraci6 de lactat en sang és generada per
la produccié que genera la intervencié de la glicoli-
si anaerdbica i la seva velocitat d’aclariment (Parra et
al., 2000), i els nivells acostumen a ser usualment alts
després de la realitzaci6 d’exercicis intensos. El grau de
condicionament d’utilitzacié de les vies oxidatives i la
capacitat buffer del subjecte poden disminuir la concen-
tracié de lactat en sang per a un mateix valor d’intensitat
relativa.

En relaci6 amb els estudis de Jemni et al. (2000),
amb una mostra de 7 gimnastes barons de la seleccid
nacional francesa, Jemni er al. (2003a), Jemni et al.
(2003b) amb una mostra de 12 gimnastes barons de
I’equip nacional frances i els de Rodriguez er al. (1999)
amb noies gimnastes i pel que fa a ’exercici de terra,
els gimnastes d’aquest estudi van presentar nivells de
lactat en sang semblants en la realitzaci6 dels exercicis
de competici6 en cada aparell (faula 2). Aquests valors
suggereixen una important participacié de la glicolisi
anaerobica per a ’obtenci6é de gran part de ’energia ne-
cessaria en la realitzacié d’aquests esforcos i que encara
que la contribucié d’aquesta via metabolica varia segons
I’aparell, els nivells no baixen dels 5 mmol/l després de
10 minuts de recuperacio.

En relaci6 amb els nivells mitjans de lactat trobats
als exercicis realitzats en els diferents aparells, es de-
tecten nivells més alts als exercicis de terra, anelles i
paral-leles respectivament, coincidint amb els resultats
obtinguts en els estudis de Goswami i Gupta (1988) en
els quals, darrere d’aquells, segueixen barra fixa i cavall
amb arcs.

No es troben diferéncies significatives entre els va-
lors mitjans de lactat obtinguts en 1’exercici de terra
en cada serie ni després de 5 i 10 minuts de descans
passiu; es mantenen valors mitjans de lactat per so-
bre de 8 mml/l després de 10 minuts de descans (figu-
ra 2), cosa que pot ser relacionada amb un gran nivell
de participaci6é del metabolisme anaerobic lactic en la
produccid energetica dels exercicis que es realitzen en
aquest aparell.

Trobem un descens significatiu de lactat (p = 0,014)
entre la 3a serie i 10 minuts de recuperaci6 després de
realitzar-la, en I’exercici de paral-leles (figura 3), pos-
siblement a causa de la menor concentracié de lactat re-
gistrat en aquest aparell.

Tanmateix, i encara que en 1’exercici d’anelles i
paral-leles, la demanda de forca dels musculs del tren
superior és més gran que la del tren inferior (a diferén-
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cia de I’exercici de terra on, en general, hi ha més com-
pensacid) podem observar que no existeixen diferéncies
significatives entre els valors obtinguts en la 3a série
d’anelles i 5 i 10 minuts més tard (figura 4), possible-
ment com a reflex de la major intensitat que requereixen
els elements desenvolupats en aquest aparell respecte als
realitzats en paral-leles.

Observem uns valors significativament superiors de
lactat en totes les seéries i periodes de recuperaci6 en
terra en relaci6 amb les paral-leles (figura 3), cosa que
no s’esdevé de forma tan clara, perd si, en la primera
serie i periodes de descans entre terra i anelles (figu-
ra 2); aquest fet pot relacionar-se amb un esforg¢ rela-
tiu de més intensitat i durada en els exercicis d’anelles
respecte als de terra; aix0 provocaria que encara que
I’exercici de terra duri el doble, no hi hagi diferéncies
significatives entre els valors de lactat trobats entre les
series 2a i 3a, segurament a causa de la major intensi-
tat relativa amb que participa la musculatura del tren
superior en els exercicis d’anelles.

Com s’observa a la raula 2, el temps mitja de du-
rada dels exercicis de terra ha estat de 72,3 + 2,2 se-
gons; aixo dobla la durada dels exercicis realitzats en
anelles i paral-leles, amb un valor mitja de lactat de
9,9 + 1,2 mmol/l. Per tant, tenint en compte els valors
mitjans d’evolucié del lactat després de les 3 séries i
les preses realitzades després de 5 i 10 minuts de des-
cans a partir de I’dltima série, les rutines de terra s6n
les que exigeixen la via anaerobica glucolitica a més
intensitat. L. Guidetti et al. (2000) estima que la parti-
cipaci6 de les vies anaerobiques en una rutina amb pi-
lota en gimnastica ritmica en un 51 % aproximadament
de I’energia total consumida, apreciada indirectament a
través de I’energia equivalent al deficit d’oxigen estimat
pel major VO, en el component rapid de la recupera-
ci6 (ATP i fosfatens; 9 %) i la punta maxima de lactat
trobat en la recuperacié (glicolisi anaerobica; 42 %), i
en conseqiiéncia per a un temps lleugerament inferior,
i la realitzaci6 d’habilitats de més potencia mitjana en
la rutina de terra en gimnastica artistica, és raonable
esperar una major participacié de la via anaerobica
lactica, sobretot en la rutina de terra, igual com una
participaci6 superior de la via anaerobica alactica, amb
disminucié de la participacié de les vies aerdbiques.
Aquests percentatges tendirien a augmentar a favor de
les vies anaerobiques alactiques a mesura que realitzem
exercicis fraccionats de les rutines, principalment dels
aparells segiients (anelles, paral-leles, barra fixa i ca-
vall amb arcs respectivament) en reduir-se gradualment

12 *
11 -

10 |

Lactat (mmol/I)
0
Il

7 -

6 .

5 .

4 T T T T 1
Séried Seérie2  Série 3 Lact5 Lact 10
——Anelles —@— Paralleles %p<0,05; **p<0,001

-~
Figura 4

Valor mitja de la concentracié de lactat en els exercicis d’anelles i
paralleles dos minuts després d’acabar cada série i 5 i 10 minuts
després de realitzar I'iltima série.

Diferencies significatives entre series d’anelles: 1-2 (p = 0,024), 1-3 (p =
0,005), 3-10 (p = 0,014) i entre series de paral-leles: 3-10 (p = 0,045).

el temps de durada i incrementar-se/mantenir-se la in-
tensitat relativa per unitat de temps, en general.
Tanmateix, 1’aparell que exigeix en menor mesura la
via anaerobica lactica, genera valors de lactat que estan
per damunt de 5 mmol/l (Goswami i Gupta, 1988), cosa
que en general correspon a uns valors superiors al 1lin-
dar anaerobic (Kindermann et al., 1979) i que, en aquest
estudi, han estat mantinguts per periodes de temps supe-
riors als 25 minuts, amb la realitzacié de només 3 séries,

Moment de I'extraccio de sang capilar.
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separades entre si vuit minuts, que oscil-len entre els 30
i els 36 segons de durada en anelles i paral-leles. Per
tant, i tenint en compte les caracteristiques dels exercicis
que realitzen i la durada de les sessions d’entrenament
(uns 120 minuts/sessié aproximadament), ens sembla
raonable estimar que la via anaerobica lactica participa
de forma important en 1’obtencié de I’energia necessaria
per al rendiment del gimnasta, tot facilitant amb aixo
una important deplecié de glucogen hepatic i sobretot
muscular, que hauria de ser restablert en el temps més
curt possible, especialment util en cicles on hi hagi ses-
sions d’entrenament dobles.

També s’observen increments significatius dels va-
lors de lactat obtinguts en la 2a i 3a serie de ’exercici
d’anelles respecte a la primera serie (figura 4). Estudis
de Saltin (1973) relacionen 1’activitat desenvolupada
durant la pausa intraexercici amb I’estat de fatiga en
relacié6 amb la velocitat d’eliminacié de catabolits, de
manera que s’afavoreix 1’eliminaci6 de catabolits rea-
litzant una activitat similar a la que els genera, pero
a una intensitat menor, entre el 40-60 % del VO,,,..
En un altre estudi especific amb gimnastes, on descan-
saven 10 minuts entre cada rutina, i es prenien les mos-
tres de lactat després de 1’exercici de competicid, als
2,5 i 10 minuts, es comprova que el grup de gimnas-
tes que va realitzar 5 minuts de pausa passiva (assegut)
i 5 minuts de pausa activa (fent activitats escollides
pel mateix gimnasta) no només afavoria la resintesi i
I’aclariment de lactat sin6 que aquests gimnastes obte-
nien millors puntuacions en els seus exercicis (M. Jem-
ni, et al., 2003a; 2003b).

Per tant, les pauses entre diferents exercicis hauran
de ser prou llargues i actives per afavorir la resintesi de
fosfatens. Saltin (1973) suggereix un temps de 3 a 6 mi-
nuts per a una resintensi completa en ciclistes, després de
fer un esprint de 30 segons, per la qual cosa considerem
que pauses d’almenys entre 3 i 5 minuts poden ser ade-
quades en la resintesi del PCr en un gimnasta, sobretot
en microcicles de competicié i quan els exercicis no es
realitzen en la seva totalitat. Quan es realitzin sencers, el
temps de descans haura d’incrementar-se per afavorir, a
més a més, I’aclariment de lactat; es considera adequada
la realitzaci6 d’exercicis similars als realitzats en compe-
tici6 o durant I’entrenament, d’intensitat compresa entre
el 40iel 60 % del VO,,,,, durant la pausa i en finalitzar
la part principal de la sessid, sobretot en sessions ves-
pertines de microcicles amb doble sessié d’entrenament.
Considerem que les vies anaerobiques generen la major
quantitat d’energia per a les activitats desenvolupades en

els exercicis de competicié d’un gimnasta; 1’anaerobica
lactica predomina fonamentalment en les rutines de ter-
ra i sobretot en determinats microcicles o mesocicles no
competitius, on la carrega suportada pot ser de gran vo-
lum i intensitat.

Respecte a la ingesta d’aliments postentrenament,
Zehnder (2004) indica que per a exercicis que exigeixen
activacions musculars excentriques intenses, una dieta
alta en carbohidrats no assegura una replecid tan rapida
dels nivells esmentats, probablement a causa d’un major
dany cel-lular. Tanmateix, la ingesta d’hidrats de car-
boni d’absorcié rapida moments abans de la finalitza-
ci6 de I’exercici, immediatament després o abans d’una
hora després de finalitzar 1’exercici, han demostrat ser
utils per augmentar la velocitat de resintensi de glico-
gen (Ivy, 1991; 2001; Blomstrand i Saltin, 1999; Burke
et al. 2003; Burke et al. 2004), de manera que la in-
gesta d’aliments rics en carbohidrats amb un alt index
glucemic i preferentment diluits, immediatament després
de I’exercici i amb baix contingut en proteines i greixos
produeix una reposicié més gran dels diposits de glico-
gen que quan es fa la ingesta 2 hores més tard, i aixo
avanga en el temps la recuperaci6 del gimnasta per a una
mateixa freqiiéncia d’entrenament. Es preferible ingerir
els carbohidrats en forma diluida, car afavorim la rehi-
dratacid, sobretot quan s’han pogut generar alteracions
electrolitiques i deshidratacié a causa d’un gran volum
d’entrenament en ambients amb humitat relativa alta i
elevada temperatura ambiental, que afavoreixen una per-
dua de rendiment (Ekblom, ef al., 1970 i J. Gonzailez-
Alonso, 2000).

En conclusio, i per a aquesta modalitat esportiva:

¢ Els requeriments metabolics respecte a la participa-
ci6 de la glicolisi anaerobica s6n importants en els
diferents aparells estudiats, encara que la magnitud
de la participacid varia en ordre decreixent des de
I’exercici de terra, anelles i paral-leles, coincidint
amb els resultats obtinguts per Jemni et al. (2000),
Jemni et al. (2001), Jemni et al. (2003a), Jemni et
al. (2003b) i Rodriguez et al. (1999).
Caldria afavorir la resintesi i ’aclariment de lac-
tat entre els exercicis realitzats en entrenament i
en competicid, mitjancant la realitzacié d’exercicis
semblants als realitzats en competici6, de modera-
da a baixa intensitat, repartits durant la pausa.
e ['estimulacié de la replecié dels diposits de gli-
cogen muscular hepatic i muscular en el més curt
temps possible després de cada entrenament, poden
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ser estratégies importants a tenir en compte com a
part de la preparacié biologica del gimnasta, que el
predisposi a un estat de rendiment potencialment
més Optim, tot possibilitant unes majors expectati-
ves de rendiment.

® Aquestes estrategies podrien ajudar els entrenadors
en ’optimitzacié de ’estat de rendiment dels seus
gimnastes, sobretot en determinats periodes relati-
vament propers a la competicid, on els gimnastes
realitzen de 2 a 5 vegades cada exercici de com-
peticid.
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Validacio d’un test de natacio, avaluant la velocitat
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Resum

L’objectiu del present estudi és validar un test de natacié avaluant la Velocitat Aerobica Maxima (VAM) per a prescriure ritmes
d’entrenament. Set triatletes i nedadors van nedar 400 m a la maxima intensitat possible, després van realitzar una prova triangular
per avaluar la VAM. Una setmana més tard, es va mesurar el temps i la distancia limit a VAM, aixi com el llindar lactic individual
mitjancant un test progressiu composat per sis repeticions de 200 m a diferents velocitats. Una setmana després, els dos primers tests
van ser repetits (retest). Tenint en compte que la mostra utilitzada per a desenvolupar el present estudi és molt petita i que 1’index
de repetibilitat de la prova de VAM s’allunya un 3 % de ’interval de confianca, cal dir que existeixen diferents indicis com ara la
duraci6 del temps limit, la menor velocitat i el major VO,,,;,, respecte a la prova de 400 m, que ens porten a pensar de que aquesta
eina pot arribar a ser valida agafant una mostra d’estudi mol més gran.

Paraules clau
Triatl6, Natacid, Velocitat Aerobica Maxima, Temps limit, Consum maxim d’oxigen, Prova de camp.

Abstract

The aim of this study is to validate a swimming test to measure Maximal Aerobic Speed (MAS) as a training rhythm prescrip-
tion. 7 triathletes and swimmers swam 400 m at maximal speed, then they made a progressive test in order to measure MAS. One
week later, maximum time and distance at MAS were measured, and the individual anaerobic threshold (IAT) was determined by a
progressive swimming test composed of six repetitions of 200 m at different speeds. One week later, the two first tests were repeated
(retest). Taking into consideration that the sample was composed by very few athletes, and that test repeatability was a little higher
than expected, the time that swimmers were able to maintain MAS was close to the value that some authors assign to the capacity of
maintaining VO, The VO,,.. was higher in the MAS test than in the 400m crawl, although at slower speeds. This would mean that
swimmers achieve intensities near VO.,,,. at the MAS test, although not at 400m maximal speed test.

Key words
Triathlon, Swimming, Maximal Aerobic Speed, Limit time, Maximal Power Output, Field test.

Introduccio del rendiment en aquestes especialitats, que van dels

En les darreres décades, han sorgit nous esports i es-
pecialitats esportives de recent inclusié als Campionats
del Mén i als Jocs Olimpics, com ara el triatld i la nata-
ci6 d’ultradistancia. Els tecnics d’aquests esports s’han
trobat moltes vegades amb greus problemes a 1’hora
d’utilitzar eines per tal de programar i quantificar les in-
tensitats d’entrenament. Aixo s’ha donat per la manca de
proves especifiques que avaluin els factors determinants

1.500 m als 25.000 m, també pel fet que les proves exis-
tents no son de facil accés o sébn econdmicament cares.

Fins aleshores s’han utilitzat proves provinents del
mon de la natacid i/o adaptades d’altres esports. Un grup
de proves son aquelles que avaluen la velocitat maxima
de la distancia, que fet i fet estan reproduint la competi-
ci6 i tenen I’inconvenient que sén molt estressants per als
nedadors. Un altre grup de proves sén aquelles que ava-
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luen el metabolisme anaerobic, mesurant la lactacidémia
maxima amb protocols intervalics (Pyne i cols., 2001) i
la poténcia mecanica en banc biocinetic (Sharp, 1982;
1986) o dins de 1’aigua (Costill i cols., 1985). També
hi ha proves per tal d’avaluar el metabolisme aerobic de
forma indirecta, mesurant una intensitat propera al llin-
dar lactic individual, com ara la prova de 30 minuts o de
3000 m a la maxima intensitat possible (Olbrecht i cols.,
1985); o també proves directes per mesurar aquest llin-
dar, com ara la relacié [La-]/V (Pyne i cols., 2001), aixi
com la freqiiencia cardiaca (FC) (Sharp i cols., 1984),
mitjancant protocols intervalics i progressius. Mitjancant
els protocols que avaluen la FC va sorgir el concepte
de velocitat critica (VCr), que és aquella velocitat que
teoricament coincideix amb el consum maxim d’oxigen
(VO,,:0) 1 que pot ser determinada mitjancant I’extra-
polacié de la FC i la velocitat (Treffene, 1980). Pero
aquests protocols son fruit de I’experiencia, i la velocitat
que s’assoleix no se sap ben bé si és aquella que es tro-
ba el VO,,,, 0 no. D’altres autors han intentat avaluar
la VCr extrapolant la relacié consum d’oxigen (VO,) i
velocitat (Lavoie i cols., 1983) mesurant el VO, just en
finalitzar 1’esfor¢ en una prova de 400 m de natacié en
estil lliure, assumint que el VO,,,,, es pot assolir en una
prova d’aquestes caracteristiques.

Es a dir, les proves que s’han utilitzat tradicional-
ment per avaluar el metabolisme aerobic i prescriure rit-
mes d’entrenament sén una bona aproximacio, perd no
acaben de tenir en compte els factors determinants del
rendiment de les especialitats aquatiques de resisténcia
de durada mitjana i llarga. En aquest sentit, ja fa temps
que es coneix 1’existéncia d’una variable que resulta ser
un bon indicador del rendiment en aquesta mena d’es-
pecialitats, aquesta és la Velocitat Aerobica Maxima
(VAM) (Scrimgeour i cols., 1986), fins i tot més que no
pas el VO,,... (Noakes, 1988).

La VAM esta composta per dues variables, que soén
I’economia de moviment i el VO,,,,, (Billat i Koralsztein,
1986). Diferents autors han suggerit que la VAM té una
major correlacié com més s’aproxima la distancia de la
competicié a 1 h; aix0 pot ser com a conseqiiéncia que
a distancies més curtes existeix una major participacid
del metabolisme anaerobic i en distancies més llargues
és més determinant 1’endurance (Roecker i cols., 1998;
Mercier i Leger, 1986; Lacour i cols., 1989; 1990). Per
tant, la VAM és una variable que podria resultar valida
per determinar els diferents ritmes d’entrenament per a
la natacié en proves amb un predomini de la resisténcia
aerobica. En aquest sentit, existeix un test aplicat per

metges especialistes en medicina de 1’esport i técnics ca-
nadencs que pensem que pot assolir aquest proposit, es
tracta del test de Lavoie i Leone (1987), el qual tracta-
rem de validar.

Objectiu

L’objectiu del present estudi va ser validar un test de
nataci6é avaluant la VAM com a predictor del rendiment
i per tal d’establir diferents ritmes d’entrenament per a
una poblaci6 de triatletes i nedadors.

Material i metodes
Subjectes

Set triatletes i nedadors (32 + 7 anys, 1,76 + 0,95 m
d’al¢ada, 73,1 + 11,2 kg de massa corporal) d’ambdds
sexes i amb un nivell de rendiment heterogeni van par-
ticipar de forma voluntaria en el present estudi. Amb
I’objectiu de caracteritzar la mostra va ser valorat el
VO, 1 12 freqiiencia cardiaca maxima mitjancant una
prova progressiva fins a 1’esgotament en cinta conti-
nua en condicions de laboratori; els seus valors van ser
de 59,3+ 7,9 ml'kg-''min! i 187 + 11 p-m-!, respec-
tivament. Tots els esportistes van ser informats dels
diferents procediments i dels possibles inconvenients,
a més van donar el consentiment per a participar en
aquet estudi, el qual va ser aprovat pel comite d’ética
del CAR de Sant Cugat del Valles.

Determinacio de la condicio fisica

Les proves per a la determinaci6 de la condicié fisica
es van dur a terme al laboratori de fisiologia del CAR
de Sant Cugat, i van consistir en un estudi cineantropo-
metric i en la determinaci6é del consum maxim d’oxigen
en cinta continua, ambdues realitzades en una primera
sessio.

Variables Cineantropométriques

El calcul del percentatge gras es va realitzar confor-
me a la tecnica dels quatre compartiments descrita per
Drinkwater i Ross (1980). Les variables antropometri-
ques es van mesurar seguint el protocol posat a punt pel
GREC (Grup Espanyol de Cineantropometria) (Esparza
i cols., 1993), basant-se en la metodologia de Ross i
Marfell-Jones (1991). Es va utilitzar un compas de plecs
(John Bull, Anglaterra) calibrat per a exercir una pressié
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constant entre les seves branques de 10 g'-mm-2, una cin-
ta antropometrica metal-lica flexible i no extensible, un
antropometre (Holtain LTD, Anglaterra) i un paquime-
tre (Holtain LTD, Anglaterra).

Determinacio del consum maxim d’oxigen (VO,,.,)
en cinta continua

Es va mesurar sobre cinta continua (Laufergotest
LE/6®, Jaeger, Alemanya), amb un protocol triangular
estandard comencant a una velocitat inicial de 8 km-h-!
amb un pendent de 1’1 %, realitzant graons rectangulars
d’1l min de durada, sense pausa entre ells, amb incre-
ments d’1 km-h-! fins a ’esgotament.

La freqiiéncia ventilatoria (BF), el volum corrent
(VT), la fraccié espirada d’O, (FEO,), la fracci6 espi-
rada de CO, (FECO,), la ventilacié (VE), el quocient
respiratori (RQ) i el consum d’oxigen (VO,) es van me-
surar en temps real, durant tot el test, gracies a un siste-
ma d’intercanvi de gasos pulmonar Oxycon Champion®
(Jaeger, Alemanya). La determinaci6 del VO, €s va
realitzar com el valor mitja dels darrers 30 s d’esforg
excepte quan es va identificar un plateau amb 1’incre-
ment progressiu de la carrega.

Protocol experimental

Prova maxima de 400 m i prova triangular
(test-retest)

Abans del protocol experimental els subjectes es van
familiaritzar amb la prova triangular amb la qual es pre-
tén avaluar la VAM. L’objectiu de la prova és repro-
duir les mateixes condicions que es donarien més tard
a I’hora de realitzar-la en el test-retest. La prova trian-
gular es va dur a terme en una piscina a l’aire lliure de
50 m utilitzant un protocol modificat de Lavoie i Leone
(1987). Les proves es van realitzar mati i tarda, pero el
mateix subjecte va realitzar totes les proves a la mateixa
franja horaria, per tant, totes al mati o a la tarda, per
tal que els diferents bioritmes no afectessin el rendiment
(Veronique i Arsac, 2004). A més, el dia abans de totes
les proves els esportistes van realitzar un entrenament
aerobic per tal d’aconseguir un estat de sobrecompen-
sacid, també van fer una dieta de sobrecarrega d’hidrats
de carboni els 3 darrers dies abans de cadascuna de les
proves.

Després d’un escalfament de 500 m a un ritme en-
tre el 80% iel 90 % de la VAM i d’una pausa passiva
de 5-10 min s’inicia el protocol realitzant una prova de
400 m al 100 % de la Velocitat Maxima de la Distan-

cia (VMD). A continuaci6 els esportistes van realitzar
una pausa activa de 30 minuts. Un cop descansats, van
desenvolupar la prova triangular, la velocitat inicial de
la qual va ser la velocitat mitjana de la prova de 400 m
al 100 % VMD menys 0,9 km-h-1, d’aquesta manera el
protocol va tenir una durada maxima de 20’ que és la
durada en que es troba el VO,,,, en protocols triangulars
(Billat i Koralsztein, 1996). El protocol va consistir en
increments de velocitat de 0,1 km-h-! cada 2 min fins a
I’esgotament. El criteri per parar la prova va ser quan el
subjecte s’aturava o quan es retardava 5 m respecte al
ritme imposat.

El ritme de la prova triangular es va portar mitjan-
cant un sistema acustic compost per dos altaveus con-
nectats a un PC portatil que portava un sofiware especi-
fic (macro d’Excel 95) per produir un so que indicava la
velocitat a seguir. L’investigador caminava per la vora
de la piscina, marcada per cons cada 5 m, coincidint
amb els senyals acustics.

Durant totes les proves es va enregistrar la freqiien-
cia cardiaca (XtrainerPlus®, Polar, Finlandia), la fre-
qiiéncia de cicle (c-m!), els temps de pas cada 50 m i
la longitud de cicle. També es va mesurar el consum
d’oxigen des que l’esportista va acabar de nedar i du-
rant els 2 primers minuts postesforg, per tal d’estimar el
consum maxim d’oxigen mitjancant la retroextrapolacio
del consum d’oxigen respecte al temps (Leger i Seliger,
1980), i la lactacidémia maxima als 3 min d’haver fina-
litzat 1’esfor¢ (Freund i cols., 1990), mitjancant un sis-
tema amperomeétric portatil (Lactate Pro®, Arkray, Jap0)
(Pyne i col., 2000) a partir de mostres sanguinies de
5 ul obtingudes del 1obul de ’orella.

Una setmana més tard d’haver realitzat la familiarit-
zaci§ es va comencar a realitzar el protocol experimen-
tal, consistent en una prova de 400 m al 100 % de la
VMD i la prova triangular; les quals es van repetir al
cap de 7 dies per a realitzar el retest.

Prova de temps limit i de llindar lactic individual

Tres dies més tard del retest es va dur a terme una
prova de temps limit, la qual va consistir a comengar
nedant a una intensitat individual del 100 % de la veloci-
tat assolida a la prova triangular fins que el subjectes no
van ser capacos de seguir el ritme imposat. En aquesta
prova es va avaluar el temps i la distancia trigats fins a
I’esgotament (temps i distancia limit), aixi com la lacta-
cidémia maxima tres minuts després d’haver conclos la
prova. Per ultim, després d’una pausa passiva de 30 min
es va realitzar una prova intervalica, consistent a realit-
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zar 6 esforgos progressius de 200 m (86 %, 89 %, 92 %,
95%, 98 % i 100 % de la VAM) amb un minut de recu-
peracid, en la qual es va prendre una mostra de sang,
amb ’objectiu de determinar el llindar lactic individual
(Roecker i cols., 1989).

Analisi estadistica

Els valors es presenten com a mitjana i desviacid es-
tandard (X + DS). Una prova t de dades aparellades ha
permes avaluar si existeixen diferéncies en les velocitats,
lactacideémies i els VO,,,,, estimats de les diferents pro-
ves. S’ha utilitzat la técnica de Bland i Altman (1986)
per avaluar la fiabilitat de les mesures test-retest, mit-
jancant I’index de repetibilitat. El nivell de significacio
es va establir en p < 0,05 per a totes les proves estadis-
tiques realitzades. L’analisi estadistica de les dades s’ha
portat a terme utilitzant el paquet informatic SPSS.12 i
el full de calcul Excel.

Resultats

No s’han observat diferéncies significatives en la ve-
locitat mitjana trobada entre les dues proves de 400 m,
ni tampoc entre les velocitats maximes de les proves tri-
angulars. Si que s’han observat diferéncies significatives
en la velocitat entre la prova de 400 m i la triangular
del test d’'un 16 % (4,56 +0,24 vs. 3,94 + 0,21 km-h!;
p < 0,01, respectivament), i entre la prova de 400 m i la
triangular del retest d’un 14 % (4,60 + 0,13 vs. 4,05 +
0,19 km-h'; p < 0,01, respectivament). S’han trobat di-
feréncies significatives entre el VO,,,,, de la prova de 400
m i la triangular en el test d’un 26 % (50,5 &+ 13,6 vs.
63,8 + 10,4 ml-kg-!'min-!; p < 0,05), aixi com en el re-

T Lim D Lim Fb [La J3min
(min:seg) (m) (b-min-2) mM
X=DS 7:17+1:00

55071 33+1 8,7+0,5

T° Lim: Temps Limit; D Lim: Distancia Limit; [La-]5.;,: Lactacidemia als 3 minuts d’haver finalitzat I'esforg; VAM: Velocitat Aerobica Maxima; V,,: Velo-

[LA-] VAM v FC
(mM) (%) (km-h-2) (p-m-2)

X£DS 4,0+0,3 95+1 4,24+0,21 147+4

[La]: Lactacidemia; VAM: Velocitat Aerobica Maxima; V: Velocitat; FC: Frequéncia
Cardiaca.

-

Taula 1
Resultats de la prova per a la determinacio del llindar lactic individual.

test d’un 16 % (53,0 + 12,2 vs. 61,4 + 4,0 ml-kg-!-min-;
p <0,05). No s’han observat diferéncies significatives
en la lactacidémia maxima entre la prova de 400 m i la
triangular tant al test com al retest (38 % 126 %, respec-
tivament).

El llindar lactic individual mitja es va trobar al
95+1% VAM coincidint amb una lactacidémia de
4,0+0,3 mM i amb una freqiiéncia cardiaca (FC)
de 147 + 4 p-min! (taula I). El temps limit mitja va ser
de 7:17 + 1:00 min, i es va trobar una lactacidémia maxi-
ma als 3 min d’haver finalitzat 1’esforc de 8,7 + 0,5 mM
(taula 2). A més, la lactacidémia maxima a la prova de
temps limit és superior a les proves de 400 m i inferior a
les de VAM (taula 3).

Discussio

Les intensitats, tant de les proves de 400 m com les
dels protocols triangulars han estat controlades, pel fet
que no s’han trobat diferéncies significatives. On si que
n’hem trobat ha estat entre la prova de 400 m i la trian-
gular tant en al test com al retest, i la velocitat de la
prova de 400 m arriba a ser superior un 16 % iun 14 %,

VAM Voo Dif. VAM/V.,,
km-h-2 (km-h-%) (%) N
Taula 2
4,55+0,07  4,53x0,04  0,4x0,6 Resultats de la prova

per a la determinacio
del temps limit.

citat real desenvolupada; Dif. VAM/V,.,: Diferéncia percentual entre la Velocitat teorica (VAM) i la velocitat real desenvolupada.

test retest
400 m 400 m
[La-] (mM) 11,8+3,1 10,2+1,5
[La-] vs. [La7] Te Lim (%) +36% +18%

<

test retest I
VAM VAM Lim Ta.““? 3.
Diferéncia entre la
lactacidémia maxima
7,3x1,6 7,5+2,1 8,7+0,5 en les proves de
-16% -13% 0%

400 m i VAM respecte
al temps limit.
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respectivament. Aix0 indica que la prova de 400 m té
un component anaerobic important. Aix0 estaria en desa-
cord amb d’altres autors que pensen que amb una prova
de 400 m es pot avaluar el VO,,,,, (Lavoie i cols., 1983,
Rodriguez, 2000) i esta d’acord amb Maglischo (1982),
en que les especialitats de nataci6 (particularment les de
50 a 400 m: 30 s a 4 min de durada) requereixen una
contribucié important d’aportacié energetica de les fonts
aerobiques i anaerdbiques. Aquesta afirmacié també la
recolza el fet que el VO,,,, trobat a la prova triangu-
lar va ser estadisticament superior (26 %) al mesurat a la
prova de 400 m al test i (16 %) al restest.

El fet que les lactacidemies maximes trobades a les
proves de 400 m no mostrin diferéncies significatives
respecte a les trobades als protocols triangulars, podria
explicar-se pel fet que la mostra utilitzada per a 1’estudi
va ser molt petita. Tot i aix0 les lactacidémies trobades
reflecteixen la intervenci6 del metabolisme anaerobic de
forma molt més important a les proves de 400 m que a
les triangulars, i sén un 38 % i un 26 % superior al test i
en el retest, respectivament.

El llindar lactic individual de la mostra del present
estudi va ser proper al llindar lactic individual dels neda-
dors de bon nivell (Treffene i cols., 1980; Pyne i cols.,
2001), encara que s’ha de tenir en compte que els neda-
dors de bon nivell especialistes en proves anaerdbiques
desenvolupen entrenaments per adaptar altres sistemes i
no molt especificament el llindar anaerobic. En canvi,
els subjectes de 1’estudi si que desenvolupen grans car-
regues d’entrenament per adaptar el llindar anaerdbic,
pel fet que les seves especialitats s6n de resisténcia ae-
robica. Per la qual cosa és 10gic pensar que el nivell de
rendiment de la mostra utilitzada és inferior al dels ne-
dadors dels estudis esmentats anteriorment.

D’altra banda, el temps limit trobat esta dintre del
marge en que la velocitat en el VO,,,, es pot mantenir
i que proposen diferents autors (Billat i cols., 1994a;
1994b; Billat i Koralsztein, 1996).

L’index de repetibilitat que es va trobar (8 %) s’allu-
nya de I’interval del 5% que és el limit pel qual 1’eina
seria valida, encara qué només s’allunya un 3 % i la di-
ferencia és molt petita. Tenint en compte que la mos-
tra utilitzada a ’estudi és petita i que la tendencia i els
indicis de les dades trobades és que 1’eina pot arribar a
mesurar la VAM, és important continuar treballant en
aquesta direccié i agafar una mostra de subjectes molt
més gran.

En conclusi6, I’index de repetibilitat de la prova trian-
gular s’allunya un 3% de ’interval de confianga, i per

tant no es pot dir que 1’eina sigui fiable. Pero existeixen
indicis, com ara la durada del temps limit, la menor ve-
locitat i major VO,,,, de la prova triangular respecte a la
de 400 m que ens porten a pensar que aquesta eina pot
arribar a ser valida. Aixo0 es fonamenta en el fet que s’ha
de tenir en compte que la mostra utilitzada per a desen-
volupar el present estudi és molt petita. Seria interessant
de realitzar en un futur aquest estudi amb una mostra
molt més gran.
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Resum

El lleure, fenomen de I’esfera cultural, és un reflex de les caracteristiques de les societats. A hores d’ara, una nova eépoca encu-
nyada com a postmodernitat, ens mostra un seguit de canvis de diferent ordre, social, econdomic i politic, i un nou esquema de valors
culturals. L’objectiu d’aquest article és reflexionar sobre les principals senyes d’identitat d’aquesta societat postmoderna i la seva
incidencia sobre el significat i les manifestacions del lleure.
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Abstract

Leisure, as a phenomenon of the cultural field, is a reflection on the characteristics of the society. At present, a new era coined as
posmodern shows us a series of different social, economic and political changes, and a new cultural values structure. The objective
of this article is to reflect on the principal identity signs of the postmodern society and its effects on the meaning and expressions of

leisure.
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Introduccio

Vivim temps de canvis, d'una certa ac-
celeracié historica. Lyon (1996) parla de
dos simbols determinants de la nostra so-
cietat: la importancia de les noves tecno-
logies de la informacié i la comunicacid, i
el consumisme. Hi estic d’acord, pero pot-
ser jo hi afegiria un aspecte que té relacio
amb questions culturals: hem assimilat
de forma immediata aquesta situacio i els
nostres gustos, els nostres habits, les nos-
tres pautes de conducta també s’han en-
comanat d'aquesta acceleracié historica i
del consum compulsiu i assistim a aquests
canvis sense sorpresa. Una nova situacio
que Toffler (1980) identifica amb la“tercera
onada cultural” caracteritzada per I'is de
telecomunicacions a gran escala, l'incre-
ment de la globalitzacié i els sistemes mun-
dials, noves ‘macroformes’ de poder i can-
vis substancials en els patrons de consum i
de la relacié produccié-serveis (Fernandez
Balboa, 2001).

Aquesta situacié actual, pero, no emer-
geix de manera espontania ni aillada. Elias
planteja la seva teoria sociologica de crei-
xement continuat argumentant que el

procés de civilitzacié experimentat per les
societats, tot al llarg de la historia, suposa
un cami de definicié de les estructures i les
relacions socials a la recerca del control de
conflictes i emocions personals publiques.
Aquest procés, dinamic i constant, s'esta-
bleix gradualment, canalitzat per un seguit
d’estructures socials que apareixen amb
aquesta finalitat i que alhora sén transfor-
mades pel procés civilitzador.

La interpretacié de la teoria d’Elias exi-
geix reconeixer |'existéncia de tres formes
de control social: control sobre les conne-
xions extra-humanes dels esdeveniments,
gracies al desenvolupament cientific i
tecnologic; control sobre les connexions
inter-humanes, els nexes socials, a través
de l'organitzacié social; i control sobre
un mateix o autocontrol de cada un dels
membres de la societat: el procés de ci-
vilitzacié (Elias i Dunning, 1992). El grau
d'avenc d’'una societat ve determinat pel
desenvolupament de cadascuna d’aques-
tes fonts de control social que, evident-
ment, no segueixen el mateix ritme de
creixement.

| en quina fase del procés civilitzador

ens trobem? Podem reprendre els argu-
ments de Toffler en la seva teoria sobre
les “Tres onades de la civilitzacié”i alesho-
res ens situarem en aquesta tercera ona-
da que ens ha tocat de viure. Aquesta so-
cietat impregnada pel desenvolupament
tecnologic i abocada al consum massiu
(Ritzer, 2000). Una societat amb un desen-
volupament desequilibrat i predominant
en aquestes formes que Elias anomena
de control de les relacions extra-huma-
nes, perdo que afecten en gran mesura
els aspectes més immediats de I'individu,
les seves relacions socials i la seva propia
personalitat.

Tanmateix, aquest és un assaig sobre el
lleure. Potser hauriem de centrar-nos ja en
el tema, pero jo em pregunto, els compor-
taments de lleure de la poblacié sén aliens
a aquestes situacions que hem repassat?
Podem estudiar el lleure esbiaixat de la
realitat social en que vivim, una realitat
social macro, global? El desenvolupament
tecnologic i els nous mitjans de consum,
no afecten aquest fenomen del lleure? Per-
sonalment, crec que el lleure no es troba
al marge de la societat, és més, penso que
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els processos socials que sumariament he
presentat, tenen en el lleure un mirall que
retorna la mirada de la nostra societat. Per-
queé el fenomen del lleure és una tematica
d’especial preocupacio cientifica, educa-
tiva, politica, social i personal dels éssers
humans en les nostres societats industrials
avancades. Perqué esta incrustat en els
nous processos de consum. Perque és una
arma de reivindicacié i emancipacié. Per-
queé és un element clau del nou engranat-
ge de I'economia nacional i internacional.
Perque, fet i fet, forma part del procés de
civilitzacié.

En el camp de la investigacio social és
un tema de relativa actualitat, atés que la
Sociologia del Lleure, com a tal, no té gaire
més d’algunes décades de vida. Es al vol-
tant de la meitat del segle xx quan comen-
cen les primeres sistematitzacions sobre
el lleure a les societats avancades (Negré,
1993).1, d'enca d'aleshores, el lleure no ha
deixat d'ésser tractat per nombrosos au-
tors com a element de gran importancia
social.

En qualsevol cas, el lleure, com a tema
central d'investigacio, de preocupacio so-
cial, de lluita per I'emancipacié personal,
de reivindicacié col-lectiva, de politica
publica o de processos economics, no és
nou, ni de fa 50 anys, ni fa I'efecte que hagi
d’acabar proximament. Es un fenomen
completament incrustat en la nostra socie-
tat, en els nostres patrons culturals. Una
societat com la nostra, té un lleure com
el nostre pero, d'acord amb Toffler i Elias,
tots els canvis socials no es produeixen de
forma sobtada, siné que responen a una
evolucié constant de la vida dels éssers
humans en comunitat, des de I'antiguitat
fins els nostres dies.

La Postmodernitat

Abans he comentat que la historia no
s'escriu per capitols independents. La
Postmodernitat ha de buscar la seva expli-
cacio, doncs, partint de I'época anterior, la
Modernitat. El pensament modern, aporta-
cié de la ll-lustracio, basat en I'empirisme
deductiu, ens va deixar una certa “sobre-
valoracié” de les capacitats de I'home, re-
presentades per la supremacia de la cién-

cia i la rao, que a nivell social i economic
va tenir una gran repercussié mitjancant
I'aplicacié de la tecnologia als processos
d’industrialitzacié. A més a més, ens va
aportar nous conceptes étics i politics i
va contribuir a la jerarquitzacié del co-
neixement, dels sistemes politics i estats,
de les estructures socials i economiques.
La recerca de la maxima eficiéncia en la
produccié comporta, necessariament, la
divisio, especialitzacié i jerarquitzacio del
treball cosa que, al seu torn, va possibilitar
la irrupcié de nous rols socials i va deter-
minar la dinamica mateixa de les relacions,
tot contribuint a generar una major desi-
gualtat entre les persones.

Per si no n’hi havia prou, les expectatives
felices per a 'home que prometia la Mo-
dernitat, no van acabar de fer-se realitat.
Els esdeveniments historics, més aviat al
contrari, frustraven una vegada rere I'al-
tra I'esperanca d'un mon millor. Guerres,
desastres ecologics, exterminis humans...
causats directament per I'home, contri-
buien a 'augment del desencis col-lectiu.
La rad, com a arma per al progrés positiu
per a la humanitat, i les grans veritats i re-
lats, com a encoratjament per a un conei-
xement comu i intercultural de la realitat,
son insuficients auspicis de la moral i les
creences de I'home, i el deixen despullat
i indefens, com un naufrag que sobreviu
aferrat a qualsevol objecte que el faci surar.
La fragmentacié moral és un fet,com ho és
la desconfianca en la rad, I'agnosticismei la
incredulitat. Perduts els grans axiomes mo-
rals, cada persona pot tenir els seus propis
valors. Sense referents conceptuals Unics i
infal-libles, el relativisme del coneixement
s'imposa.

La cultura postmoderna s'estén de ma-
nera irrefrenable, gracies als mitjans de
comunicacié de masses i a la tecnologia
aplicada a la informacio. Si en alguna cosa
estan d'acord practicament tots els au-
tors que opinen sobre la nostra época, és
que els valors culturals estan patint canvis
evidents (Inglehart, 1991, 1998; Giddens,
1993, 2000; Lyotard, 2000, 2001; Vatimo,
2000; Lyon, 1996, Gervilla, 1993; Fernan-
dez Balboa, 2001; Lipovetsky, 1986, 1990).
Pluralisme, diversitat, fragmentacié moral,
desorientacié, escepticisme, alliberacio,

desconfianga, agnosticisme, passotisme,
individualisme, narcisisme, hedonisme, fal-
ta de compromis, presentisme, sublimacio
estetica, rebuig de l'autoritat, autorealit-
zacio, etc.,, sén comportaments, formes de
pensament, actituds davant la vida que, tot
i ser presents a les societats des de fa molt
de temps, és ara quan estan assolint altes
cotes de valoracié per raons multiples i di-
ferents.

Al marge, pero, dels nous patrons i va-
lors culturals, la Postmodernitat es tro-
ba relacionada amb importants canvis
estructurals. Si la Modernitat va basar les
seves idees en la Il-lustracié i va manifestar
canvis socials i econdmics com a conse-
quéncia de la revolucié industrial, pel que
fa a la Postmodernitat, encara que ideolo-
gicament en trobem precursors al segle xix
(Nietzche, Marx), és a partir de la meitat i
sobretot al final del segle xx quan es fan
perceptibles aquestes transformacions
socials i culturals (Lyon, 1996). Fernandez
Balboa (2001, pags. 27-30), mostra els can-
vis més significatius que s'estan donant a
les societats avancades, i els resumeix en
els seglients: I'Gis de les telecomunicacions
digitals intel-ligents a gran escala, la nova
configuracié de la unitat temps-espai, I'in-
crement de la globalitzacid i I'evolucié dels
sistemes mundials, les tensions i relacions
entre noves formes de poder, els canvis en
els patrons de consumisme i intercanvi de
productes i serveis, les noves oportunitats
per a les dones i els nous contexts de tre-
ball i de vida.

Aixi doncs, a la Postmodernitat s'imposa
una nova cultura, enmig de societats glo-
balitzades, de consum de masses, altament
tecnificades i governades pels mitjans de
comunicacio i pel facil accés a la informa-
cié. Aquesta situacié possibilita la difusio
de patrons de conducta que accedeixen
sense resisténcia al gruix de la poblacio.
Els efectes de la globalitzacid, encara que
els més radicals només parin esment als
economics, comporten també transfor-
macions politiques, tecnologiques i cultu-
rals, motivades sobretot pels avencos en
els sistemes de comunicacio. | tot plegat,
afecta no solament estructures externes
o llunyanes de l'individu, sind que és un
fenomen “'d’aqui dins; que influeix en els
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aspectes intims i personals de les nostres vi-
des” (Giddens, 2000, pag. 25). Institucions,
tradicions, familia, costums... es troben in-
fluits significativament per aquest procés
d’universalitzacio. Per aixo els percebem
tan clarament en la nostra vida diaria. Per
aix0, ja no ens sorprenen els canvis, perque
formen part de nosaltres.

El lleure a les societats
postmodernes

El lleure, fenomen de I'esfera cultural,
no és alie als nous valors i patrons de com-
portament de I'home, ni naturalment, als
canvis transcendentals experimentats per
les societats avangades. Un nou lleure ens
passa pel davant, impregnat de la cultura
postmoderna i determinat, com en épo-
ques anteriors, per les caracteristiques
estructurals de la nostra societat. Exami-
nem algunes de les claus del lleure post-
modern:

Al llarg del segle xx, es produeix un
augment del temps lliure, en detriment
del temps dedicat al treball. Es consolida
I'estructura diaria temporal de vuit ho-
res (8 hores de treball, 8 hores per dormir,
8 hores de temps lliure), les 40 hores la-
borals a la setmana, els 30 dies de vacan-
ces I'any. Tanmateix, aquest increment no
sempre es tradueix en més lleure i millor,
perque la vida quotidiana cada cop es fa
més complexa i es creen noves necessi-
tats que disminueixen els moments per
al lleure personal. Per aix0, cada vegada
un major nombre de persones necessita
tenir segones ocupacions laborals o dedi-
car part del seu temps lliure a la formacio i
qualificacié que els proporcioni més opor-
tunitats laborals i aconsegueixi de satisfer
aquestes necessitats secundaries. Fins i
tot, en ocasions, 'augment de temps lliure
pot ser motiu de conflictes o, si més no, ser
percebut com una cosa problematica (San
Martin, 1997), sobretot en poblacions amb
limitacions per fer-ne un Us satisfactori,
com ara els jubilats o els desocupats. El
temps, en qualsevol cas, es converteix en
un valor, tant per al procés productiu com
per al gaudi personal.

Pero 'augment del temps lliure és una

fal-lacia que, lluny de millorar la satisfaccio
de les poblacions urbanes, ens ha introduit
en un accelerat tren vida, que ens fa tenir
la sensacié constant de manca de temps.
Setién i Lopez (2000) fan una analisi del
que anomenen “lleure de la societat apres-
sada’ i destaguen com a mecanismes que
incideixen en la percepcié d'escassetat
de temps, els segiients: la ‘tecnologitzacio’
dels processos productius: perqué la major
productivitat requereix també més temps
dedicat al consum, a més a més d’haver
de treballar més per augmentar el poder
adquisitiu; el treball com a incentiu: es tre-
balla més, tant els que tenen un treball
estable, per tal de mantenir un nivell de
vida determinat, com els que treballen de
forma temporal o parcial, per assegurar la
continuitat del treball; la cultura de I'ara
i de I'estres: es busca d’omplir constant-
ment el temps lliure per treure el maxim
rendiment a cada dia; la pressa, simbol
d’estatus social: avui s'atribueixen models
d’exit a les persones ocupades, fins i tot
en el seu temps de lleure; técniques per
estirar el temps: la necessitat de gestionar
millor el temps s’estén a la vida quotidia-
na, mitjangant estrategies per realitzar les
mateixes activitats en menys temps, o di-
verses activitats alhora. El lleure apressat
és, fonamentalment actiu, consumista i
evasiu, si no es tenen responsabilitats fa-
miliars, i doméstic, al voltant de la televisio
com a principal entreteniment, entre els
que si que en tenen (Setién i Lépez, 2000).
En qualsevol cas, I'alta valoracié del lleu-
re fa que hom intenti d’ocupar-lo amb el
maxim nombre d’activitats, malgrat I'es-
cassetat de temps, i aixi esdevé una mena
de lleure hiperactiu encomanat de la vida
accelerada que ens envolta.

Com que el treball només és un mitja
per poder satisfer les necessitats de I'ho-
me, el temps laboral es considera desper-
sonalitzat, no motivant, que no contribueix
a la realitzacio personal. El lleure comenca
a ser una faceta important de I'home, en
primer lloc, pel caracter compensatori
(Dumazedier, 1968) davant l'efecte des-
humanitzador del procés productiu, pero
també presenta un efecte regulador pel
que fa a l'organitzaci6 del treball (Pedro,
1984), com a element d’equilibri per al
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treballador. El lleure esdevé un fet social
autonom, condicionat pel tipus de treball,
pero que també influeix en aquest (Duma-
zedier, 1968).

Malgrat tot, el lleure arriba al grau de
reivindicacié personal i de dret social, re-
lacionat amb la salut, el benestar, la satis-
faccié i la qualitat de vida (WLRA, 1994).
Se'n parla com d’una area de l'experiencia
humana en la qual exercim la nostra lli-
bertat d’eleccié i que ens produeix altes
dosis de satisfaccié. El lleure és una expe-
riéncia subjectiva, supeditada a la percep-
cié individual, cosa que permet que cada
persona en tingui la seva propia definicié
(San Martin, 1997). Entre les variables que
incideixen perque un comportament sigui
percebut com a lleure podem trobar la
percepcié de llibertat, la motivacié intrin-
seca, escassa relacio amb el treball i que
tingui finalitat en ell mateix (San Martin i
d‘altres, 1999). Alhora, el grau de satisfac-
cié obtingut amb les activitats de lleure
dependra de nombrosos factors, entre ells,
el grau d’activacié que permetin, el seu
efecte sobre la comprensio de la realitat, la
possibilitat d'interaccio social, la percepcid
de disponibilitat de temps lliure i els senti-
ments de competencia que despertin (San
Martin i d'altres, 1999).

El lleure, doncs, s'incorpora a la nostra
vida quotidiana, al nostre estil de vida. El
lleure és un dret per a I'home, com ho és
ocupar el seu temps de la forma més lliu-
re possible i amb les activitats que li resul-
tin més satisfactories. Sense renunciar a
la connotacié del lleure com a esdeveni-
ment extraordinari, el cert és que la seva
incorporacié a la nostra vida de forma
habitual, li déna un caire de normalitat,
de rutina. “La nostra vida quotidiana ha
canviat i continua canviant profundament
a causa de les practiques del lleure com a
espai d’'un temps robat al treball, a la ne-
cessitat i a I'obligacio que, a l'inici, pretén de
ser extraordinari (...) perd que es ‘rutinitza’
o institucionalitza (...) i crea nous escenaris,
fa aparéixer nous actors socials i fa adquirir
importancia a nous valors” (Negré, 1993,
pags.22-23).

Valors de la nova cultura postmoderna
que tenen en el lleure el vehicle perfecte
per manifestar-se. La recerca del plaer, la
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diversid, I'exaltacié del present, I'obertu-
ra de les emocions, el triomf de I'estética,
sén alguns dels valors que contenen la
majoria de les practiques de lleure actuals,
adrecades a l'evasié del mén real, d'un
mdn que constreny la nostra llibertat, que
només ens convida a ser particips de pro-
jectes inacabats o de frustracions socials.
L'allunyament dels problemes publics, de
la seriositat de la nostra vida laboral, de
les grans responsabilitats, s'aconsegueix
gracies a un lleure que ens pertany, que
és subjectiu, divers i lliure de condicio-
naments socials, on podem esplaiar-nos i
treure enfora la personalitat que portem
dins, a través d'activitats divertides i agra-
dables. “Una nova ética, la fun morality
(moral de la diversid, del plaer), succeeix a
la moral del treball, i empeny els individus
a apreciar millor els seus lleures” (Ripert,
1971, pag. 147).

El lleure, aleshores, es converteix en lleu-
res. La pluralitat de formes de pensament
o de valors morals es reflecteix en la gran
diversitat de practiques de lleure. El lleure
postmodern és inclassificable, és tan divers
com diferents son les persones. Les possi-
bilitats es multipliquen en els Ultims anys:
jocs i esports, festes, activitats culturals,
viatges, lectures, televisio, musica. Pero no
s'atura aqui, s'inventen noves practiques
esportives o es matisen les tradicionals
(aeroboxing, aerobic amb bicicleta, kate-
surf, cardio&gap, salt de pont), proliferen
noves manifestacions musicals i els estils
es fusionen (Chill-out, Jazz-fusion, pop-rock,
hip-hop, flamenc-chill, indie-rock), s'oferei-
xen noves possibilitats de viatges i de tu-
risme (actiu, rural, semiorganitzat, lliure a
través de xarxes internacionals d'albergs)
creix I'edicié de novel-les i géneres litera-
ris, ens plouen les pel-licules als cinemes,
es multipliquen els canals de televisi6 (de
moda, d’esports, de cuina), s'assimilen fes-
tivitats d'altres cultures (Halloween, Santa
Claus).

El pluralisme cultural postmodern, el
mestissatge de tendéncies i manifestacions
humanes, es projecta sobre el lleure en el
qual, a més a més de diversitat d'activitats,
també es reflecteixen diferents significats.
Atés que és un espai individual, I'experien-
cia és enterament subjectiva. Una nit de

festa per a uns suposara una evasié dels
seus problemes, i per a altres, una oportuni-
tat de millorar les seves relacions socials o
simplement per alliberar tensions. La prac-
tica d’esports d'aventura estara al servei
de les necessitats d'assumir risc i d’obtenir
altes dosis d’emocid, per coneixer noves
persones fora de I'entorn més immediat o
per gaudir del medi natural. La compren-
sio del lleure exigeix, doncs, anar més en-
lla de les activitats i aprofundir en el sen-
tit, les motivacions i les expectatives dels
qui les practiquen.

Pero si les noves pautes culturals inun-
den el fenomen del lleure, els importants
canvis estructurals i técnics donen su-
port definitivament a les noves activitats
d’esbarjo. La tecnologia ha suposat un
increment del temps lliure, pero immedia-
tament ha entrat a formar part de moltes
de les activitats de lleure. L'ordinador, en
el seu Us personal, possibilita la comuni-
caci6 a distancia, la descoberta de noves
amistats “virtuals’ l'accés a informacio
etc., practiques que cada dia tenen més
adeptes. L'Gs de la televisié ocupa un lloc
destacat en el temps lliure, acrescut per
la irrupcié dels canals privats i digitals. El
perfeccionament dels mitjans de trans-
port, per la seva banda, augmenta les
possibilitats de lleure, reduint les barreres
geografiques i tot instant a descobrir nous
indrets.

Per tant, les noves tecnologies i els mit-
jans de comunicacié de masses s’han ins-
titucionalitzat com a practiques de lleure
a les nostres llars. Nous aparells (DVD, Play
Station, Home Cinema) ens inciten al gau-
di d’'un lleure a casa caracteritzat per la vi-
sualitzacié de programes d’entreteniment
i per I's ludic de les tecnologies. Fins i tot
n'hi ha que veuen en la televisid i el cine-
ma un fenomen que assumeix les funcions
de la lectura en segles anteriors, un cop
substituida aquesta, entre els més joves,
per les expressions audiovisuals (Cuenca,
2000). L'espectadorisme catodic del lleure
casola (Ruiz Olabuénaga, 1996b), d'una
banda, i el turisme d'altra banda, poden
ser dues de les activitats de lleure que
més han augmentat, que caracteritzen
la nova societat, i es troben relacionades
intimament: “la televisio és el gran turisme

des de la quietud del lloc, el turisme és la
televisio en moviment i una proliferacio de
consum ocular” (Cuenca, 2000, pag. 53).
Aquesta amalgama de possibilitats de
lleure pretén, suposadament, legitimar
la llibertat d'eleccié de I'ésser huma i el
seu desenvolupament personal. Tanma-
teix, darrere la multitud de practiques
s'hi amaga una motivacié comuna: el
consum. L'increment del temps lliure ha
portat també la possibilitat de trobar en
els mateixos productors, els objectius de
la produccid, és a dir, el mén del lleure en
les societats avancades forma part d'un
cicle de produccié-consum, del qual tots
som particips, del qual tots som “prosumi-
dors” (Toffler, 1980). Els valors hedonistes
als quals s'associen els comportaments
de lleure son, paral-lelament, provocadors
del consum. A Espanya, la despesa en ac-
tivitats de lleure de les families augmenta
cada any, passant d’'un 11,05 % en 1985
a 13,4 % en 1992 (Setien, 1995 a Cuenca,
2000). Per no parlar del turisme, una de les
claus de la industria espanyola, o el con-
sum de premsa, revistes, llibres, etc. A més
a més dels serveis, el consum del lleure té
els seus exponents en I'adquisicié d'equi-
paments i productes. D'aqui ve I'augment
accelerat d’empreses que constitueixen
una autentica industria del lleure, i su-
posen al voltant del 15 % del producte
interior brut del pais (Cuenca, 2000). Pero
la comercialitzaci6 del lleure arriba a tant,
que es fa necessari el descobriment de
noves necessitats que substitueixin o
complementin a les anteriors, perqué el
cicle produccié-consum no s'aturi. Les no-
ves tecnologies en sén un bon exemple:
els avencos arriben I'un rere l'altre, PCs
amb més prestacions, automobils d'ulti-
ma generacioé... a la caca de nous consu-
midors que veuen en el fet de posseir-los
un index de millora de la seva qualitat de
vida i del seu estatus social. En qualsevol
manifestacié de lleure, doncs, no ens tro-
bem lliures de la pressio social, dels inte-
ressos economics de les grans industries
que exerceixen el seu poder coercitiu, al-
gunes vegades de forma tan subliminar
que passen desapercebudes.L’home, en el
seu intent d'alliberament i d’evasié a tra-
vés del lleure, abaixa els bracos davant la
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maquinaria del consum, amb la conscién-
cia que és lliure. Els interessos economics
i politics, bé per a I'enriquiment, bé per al
control social, actuen com a mecanismes
manipuladors que aboquen a una nova
alienacié en I'home: I'alienacié del lleure
(Pedro, 1984; Domenach, 1971).

El progrés de I'economia, doncs, sembla
haver convertit 'home en un consumidor
que, a través de I'adquisicié d'equipaments
i productes, pot escalar socialment. Res
més lluny de la realitat. Fins i tot tenint ac-
cés a determinats lleures que eren privatius
en époques anteriors, el poder adquisitiu
continua sent un condicionant principal
per a I'ocupacié del temps lliure, atés que
el lleure es consumeix.

En oblidar-nos d'elements lligats a I'es-
tructura de classes socioecondmica hem
cregut en el lleure com a element social
unificador, a I'abast de tothom. Tanmateix,
“la igualtat o la practica universal del lleure
esta limitada per algun tipus de constriccié
imposada per I'estructura socioeconomica,
cosa que podriem anomenar democratitza-
cié imperfecta” (Ruiz Olabuénaga, 19963,
pag. 17).La classe social o I'estrat socioeco-
nomic se situa com el factor més influent
per a les activitats de lleure a Espanya, per
damunt de I'edat, el sexe o el nivell d’edu-
cacio (Ruiz Olabuénaga, 1996a). El lleure,
doncs, pot ser més causant d’accentuar les
diferéncies socials (Pedrd, 1984) que no pas
de promoure’n la igualtat. Al costat de les
grans possibilitats de lleure que he comen-
tat anteriorment podem trobar, encara avui
dia, situacions absolutament marginals, de
privacié del lleure o d’una ocupacié pobra
del temps lliure.

Aquesta ultima reflexié ens remet, ne-
cessariament, a abordar algunes questi-
ons etiques. En primer lloc, la sublimacié
de valors morals individualistes i hedonis-
tes a través del lleure pot allunyar-nos de
la reflexio sobre els veritables problemes
socials i, com a afeqito, restar-nos capa-
citat per fer-hi front. Si el treball és deva-
luat i el lleure emergeix com el moment
per al desenvolupament de I'ésser huma,
mal anirem en el futur, si a I'linica cosa a
qué ens dediquem és a apagar la televisio
guan apareixen males noticies i a encen-
dre-la quan comenca el meu programa

favorit. La falta de compromis social és a
hores d'ara una realitat en el nostre lleure.
Es ben cert que necessitem moments de
mera diversio, pero també és peremptori
dedicar part d'aquest temps a compren-
dre la realitat que ens envolta i a desen-
volupar valors enterament humanistes.
Pedro (1984) planteja que la clau del lleu-
re actual no rau en qué fer, siné en com
fer-ho. Mantenir una actitud inercial, con-
sumint passivament el lleure que ens pro-
porcionen, o ben al contrari, apostar per
una actitud critica que realment possibiliti
I'alliberament de I'home, que doti de més
sentit la seva existencia i que li faci trobar
els valors que li calen per desenvolupar-
se com a ésser huma. En segon lloc el re-
refons étic arriba a les institucions que en
sén responsables. Caldria analitzar quin
lleure se’ns esta oferint i I'efecte que pot
generar en la humanitat. En qualsevol cas,
tots els agents socials, publics o privats,
juntament amb els mateixos ciutadans
haurien d'assumir la responsabilitat sobre
el model de lleure que s’esta impulsant
(San Salvador, 2000).

Al capdavall, és cert que vivim una épo-
ca d’exaltacié del lleure, perd segurament
lluny d’aquella “civilitzacié del lleure” que
Dumazedier augurava. Encara que el pro-
cés de transformacié no s'atura, la veritat
és que el lleure continua sent, en molts
casos, una simple reproduccié de I'estruc-
tura i el sistema social imperant. Els canvis
s'esdevenen d'una forma més quantitati-
va que qualitativa, afecten desigualment
la poblacié i cada vegada més el lleure
sura sense control arrossegat pels vents
del mercantilisme. Una situacié que po-
dria ben bé ser definida com a “paradoxes
del lleure” Tedricament, es disposa de més
temps lliure que en époques passades,
perod es percep amb escassetat, quan no
es constata realment una menor disponi-
bilitat de temps, perqué a més a més de
I'ocupacié principal ens comprometem
amb altres activitats per tal de sostenir
el nostre nivell de vida. Creiem sentir-
nos lliures quan ens dediquem al lleure,
pero cada vegada sén més grans i més
fortes les influéncies dels mitjans de co-
municacié que ens aboquen al consum
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i a unes formes determinades d’ocupar
el nostre temps. Reivindiquem el nostre
espai i temps per al lleure, deslegitimant
el treball com a via de realitzacié perso-
nal, pero 'omplim amb activitats que ens
adotzenen i que limiten la nostra creativi-
tat. Pensem que el lleure és un vehicle de
democratitzacio, quan en no poques oca-
sions emfasitza encara més les desigual-
tats socials. Defensem la pluralitat dels
lleures com a canal d’expressi6 de la nos-
tra llibertat d’eleccié i el que aconseguim
és posar-nos en contacte superficialment
amb les activitats, provar moltes coses,
deambular per diferents camins, perd no
trobar-nos a nosaltres mateixos. Cerquem
I'emocid, la satisfaccio, I'experiéncia extra-
ordinaria i, tanmateix, procedim a ‘rutinit-
zar’ el nostre lleure, mantenint una actitud
inercial cap al que se’ns ofereix i incorpo-
rant-lo al tren accelerat que presideix la
nostra vida quotidiana.

No m’agradaria, pero, acabar amb
aquest to tan pessimista. Les potencialitats
del lleure, sortosament, romanen intactes.
Tan sols fa falta una reflexié personal sobre
alguns dels aspectes tractats anteriorment.
Fonamentalment, sobre quina societat
busquem, quin tipus de persona volem ser
i sobre com ens construim en tots i cadas-
cun dels aspectes de la nostra existéncia.
Al treball, en I'amistat, en la familia... i, ben
entés, també en el lleure. Bussejar en les
profunditats d'un mateix, sens dubte, aju-
dara a comprendre’ns millor i a triar, doncs,
el lleure que potencii la nostra personalitat
i ens faci més humans. Només aleshores,
aquest fenomen arribara al seu significat
més ampli, lluny de determinismes, mani-
pulacions o condicionaments socials. Sola-
ment aleshores, el lleure sera humanista, el
lleure sera nostre.

Bibliografia

Cuenca, M. (2000). Ocio humanistico. Dimensiones
y manifestaciones actuales del ocio. Bilbao: Uni-
versidad de Deusto.

De Grazia, S.(1966). Tiempo, trabajo y ocio. Madrid:
Tecnos.

Domenach, J.M.(1971).Ocio y trabajo.A J.Duma-
zedier i d'altres, Ocio y sociedad de clase (pags.
209-218).Barcelona: Fontanella.

apunts EDUCACIO FiSICA | ESPORTS

79 « Artrimestre 2005 (101-106)

105



FORUM J. M. CAGIGAL

Dumazedier, J. (1968). Hacia una civilizacion del
ocio. Barcelona: Estela.

Elias, N. i Dunning, E. (1992). Deporte y ocio en el
proceso de civilizacion. México: FCE.

Fernandez Balboa, J. M. (2001). La sociedad, la
escuela y la educacion fisica del futuro. A J.
Devis (coord.), La educacion fisica, el deporte y
la salud en el siglo XXI ( pags. 25-45). Alicante:
Marfil.

Gervilla, E.(1993). Posmodernidad y educacion. Va-
lores y cultura de los jovenes. Madrid: Dykinson.

Giddens, A. (1993). Consecuencias de la moderni-
dad.Madrid: Alianza.

— (2000). Un mundo desbocado. Los efectos de la
globalizacién en nuestras vidas. Madrid: Taurus.

Inglehart, R. (1991). El cambio cultural en las socie-
dades industriales avanzadas. Madrid: CIS.

- (1998). Modernizacion y posmodernizacion. El
cambio cultural, econémico y politico en 43 so-
ciedades. Madrid: CIS.

Lipovetsky, G. (1986). La era del vacio. Barcelona:
Anagrama.

- (1990). El imperio de lo efimero. Barcelona: Ana-
grama.

Lyon, D.(1996). La posmodernidad. Madrid: Alianza.

Lyotard, J.F.(2000). La condicién posmoderna. Ma-
drid: Catedra.

- (2001). La posmodernidad (explicada a los ni-
Aos). Barcelona: Gedisa.

Munné, F. (1980): Psicosociologia del tiempo libre.
Un enfoque critico. México:Trillas.

Negré, P.(1993). El ocio y las edades. Estilos de vida
y oferta ludica. Barcelona: Hacer.

Pedro, P.(1984).Ocio y tiempo libre. ;Para qué? Bar-
celona:Humanitas.

Ripert, A.(1971). Algunos problemas americanos.
A J. Dumazedier i d'altres, Ocio y sociedad de
clases (pags. 143-155). Barcelona: Fontanella.

Ritzer, G. (2000). El encanto de un mundo desen-
cantado. Revolucién en los medios de consumo.
Barcelona: Ariel.

Ruiz Olabuénaga, J.1.(1996?). La democratizacion
imperfecta del ocio espaiol. A Garcia i Marti-
nez (coords), Ocio y deporte en Esparia. Ensayos

socioldgicos sobre el cambio (pags. 15-24). Va-
lencia:Tirant lo blanch.

- (1996b).Los desafios del ocio.AVVAA, Los desa-
fios del ocio (pags. 13-46) Bilbao: Universidad
de Deusto.

San Martin, J.E.(1997). Psicosociologia del ocio y el
tiempo libre. Malaga: Aljibe.

San Martin, J. E.; Lopez, A.E.i Esteve R.(1999). Di-
mensionalizacién del constructo de ocio en
universitarios. Psicothema (11.1), 113-124.

San Salvador, R. (2000). Politicas de ocio. Cultura,
turismo, deporte y recreacion. Bilbao: Universi-
dad de Deusto.

Setién, M. L.i Lépez, A. (2000). El ocio de la socie-
dad apresurada: el caso vasco. Bilbao: Universi-
dad de Deusto.

Toffler, A. (1980). La tercera ola. Barcelona: Plaza
& Janés.

WLRA (1994). International Charter of Leisure Edu-
cations. ELRA (European Leisure and Recrea-

tion Associaton). Summer.

106

apunts EDUCACIO FiSICA | ESPORTS

79 « Artrimestre 2005 (101-106)



LA NOSTRA PORTADA

Leonardo da Vinci,
la pilota de futhol i el Cg,

RAMON BALIUS I JULI

La nostra portada l'ocupa el dibuix
d'un poliedre —figura geometrica amb un
nombre variable de cares, formades per
poligons regulars— obra de Leonardo da
Vinci.

Leonardo da Vinci (1450-1519) és un
dels personatges més importants de la
civilitzacié occidental. Es la veritable en-
carnacié del Renaixement. Per a Sigmund
Freud, era com “un home que hagués des-

pertat massa aviat en |'obscuritat, mentre Un personatge clau va ser el francisca D atbematice: faar

els altres encara dormien”.La seva activitat  Luca Pacioli (1445-1514), apassionat per wiflima: foeeile: ¢ ad

fou proteiforme -artista, arquitecte, music,  les matematiques, el qual, I'any1494, va m"hkmﬂ

savi, geoleg, metge, dissenyador, enginyeri  publicar el llibre Summa Arithmetica, Geo- lﬁcﬂr:gﬁ‘u?u“

inventor- i aconsegui en totes les seves fa-  metrica, Proportioni et Proportionalita. Era 'u&cuml’ﬁ

cetes quelcom dificil: la fusié de la ciencia la veritable recopilacié dels coneixements mr{fw

ilart. que aleshores es posseien sobre aques- i
Els manuscrits de Leonardo ens el  tes materies; un llibre que va entusiasmar M. Ansosdo Capella o adiedl. recenfinee +

mostren com a un home d’una curiositat
sense limits, capacg d’explicar tant les téc-
niques pictoriques com les de la hidrau-
lica, les de I'anatomia comparada, de I'es-
cultura o de la mecanica. Molts dels seus

invents van necessitar més de dos segles
per ésser compresos. Si hagués existit en
el seu temps una activitat esportiva ben
definida i arrelada, estem segurs que s'hi
hauria interessat i que el concepte Esport
figuraria en alguns dels tito Is de les se-
ves publicacions. Aquesta certesa em va
portar, fa anys, a comentar las analogies
existents entre alguns dels seus invents i
determinats estris i maquines esportives.

Leonardo da Vinci. Ambdés es van conei-
xer a la cort del duc de Florencia i Pacioli
va aconseguir que Leonardo il-lustrés la
seva obra De Divine Proportioni (1498) amb
una seixantena de diagrames de poliedres,
alguns del quals es representaren grafica-
ment per primera vegada.

Els poliedres regulars o cossos platonics,
son els més senzills i estan formats per un
nombre diferent d'un Unic poligon regular.
Aquest grup era ja conegut pel matematic
grec Euclides (330 aC) i se li atorgava un
cert misticisme: Eren: el tetrdedre, format
per quatre triangles equilaters, que repre-
sentava el Foc; el cub, format per sis qua-
drats, associat a la Terra; l'octaedre, format
per vuit triangles equilaters, el qual —per
les seves possibilitats rotatories sobre un
vertex— s'equiparava al Moviment; el do-
decaedre, format per dotze pentagons, cor-

Leonardo da Vinci

fcun Mudiofo vi 12 bilofopbia =
Thzol] Pictura Bailpm
ra: Horchisechrra: (0 uficaze

A. Pagamiay Pega rinos Charadben
bus
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De Divine Proportione.

Poliedres Regulars. a) tetraedre; b) cub;

responia a I'Univers, perque les seves dotze  ¢) octaedre; d) dodecaedre; e) icosaedre.

Luca Pacioli.
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Pilotes de futbol.

cares podien albergar els signes del Zodiac;
i l'icosaedre, format per vint triangles equi-
laters, que representava I'Aigua. D'aquests,
I'icosaedre és el que s'aproxima a la forma
esférica. Ara bé, també podien construir-se
poliedres amb més d'un sol tipus de poli-
gons regulars, dels quals en poden existir
un nombre infinit i sGn coneguts com a
solids arquimedians. Un d’aquests, I'icosae-
dre truncat, és el que es troba representat
a la Nostra Portada, i és el resultat de tallar
els vertexs d’'un icosaedre regular. La figura
resultant, integrada per dotze pentagons i
vint hexagons -en total trenta dues cares—
s'aproxima molt a la forma esférica. Aques-
ta és la forma de les pilotes de futbol que
actualment s'utilitzen. Encara que estan
fabricades amb superficies planes, en in-
flar-les adopten una forma quasi perfecta-

C1lL:
VCOCEDRON. ABSClss | i
~ VACVVS. ™~
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! o

Icosaedre Truncat (Leonardo da Vinci).

ment esférica. Un icosaedre truncat omple
el 86,74% de I'esfera d'un diametre equi-
valent, i en inflar-lo, la superficie es corba
i s‘omple fins a un 95%. Evidentment, al-
tres figures geomeétriques, utilitzant cares
irregulars, com ara rombes, s'acostarien
més a l'esfera, encara que la seva comple-
xitat tindria un cost prohibitiu a I'hora de
fabricar-lo, a causa de la gran quantitat de
costures. Leonardo da Vinci, sens dubte, va
coneixer els partits de calcio que es juga-
ven a la Piazza de la Signoria de Florencia
amb I'anomenat “pallotone a vento”, que
segurament tenia ben poc d'esferic. Si algu
li hagués proposat de buscar una solucié
per a aquesta desitjada esfericitat, els seus
coneixements geometrics probablement
I'haurien impulsat a proposar una forma
poliédrica: Iicosaedre truncat. Aixo li
hauria suposat economicament, avui dia,
gaudir d’una valuosa patent.

El que Leonardo no hauria imaginat
mai, és que el seu icosaedre truncat esti-
gués relacionat amb una forma alotropica
d'un element quimic. La quimica és una
de les ciencies més desenvolupades i, dins
d’aquesta, el carboni és I'element més es-
tudiat. Es troba en tots els éssers vius i és
relativament abundant en el nostre plane-
ta. Fins al 1985 se’'n coneixien Unicament
dues formes alotropiques: el diamant i el
grafit. El diamant pur és la substancia més
dura coneguda; d’estructura cristal-lina,
incolora i transparent, format solament
per atoms de carboni tetraédrics intercon-
nectats. El grafit, és una substancia llustro-
sa, negra, que facilment es desfa o pateix
descamacio, de sensacié relliscosa, que es
compon d’atoms de carboni trigonome-
trics units com un model de bresca. Com
tots els elements que conformen la mateé-

ria de l'univers, va originar-se a les estre-
lles, mitjangant reaccions de fusié nuclear.

Seguint un ameé article de la quimica
mexicana Maria Rosa Catala narrarem
que, fa més de quinze anys, Harold Kro-
to (1939), un prestigios investigador de
la Universitat de Sussex, a Anglaterra, tre-
ballava en el camp de I'espectroscopia
com a eina per a l'analisi fisica i quimica
d’algunes substancies. Ajudava un grup
d’astronoms a determinar la composicio
dels compostos de carboni que s’havien
detectat en estrelles de regions llunyanes
de l'univers. Krono, quimic de formacio,
pensava que podia preparar compostos
de carboni, similars als existents a l'inte-
rior de les estrelles dites gegants roges.
Preparar aquestes substancies no era una
tasca facil, perqué no es podia aconseguir
pels metodes tradicionals de laborato-
ri. El 1989, Kroto va visitar la Universitat
de Rice, a Texas, on Robert Curl (1933)
i Richard Smalley (1943) havien cons-
truit un dispositiu que permetia produir
“cimuls nuclears” (agregats d'atoms que
formen grans molecules). Kroto pretenia
preparar cumuls nuclears de carboni i
necessitava l'aparell dels nord-americans.
Smalley considerava que la idea era “forca
atipica’ car ja hem comentat que el carbo-
ni es coneixia millor que qualsevol altre
element. Fou el 1985 quan Kroto va poder
treballar amb el cobejat aparell i gracies a

a) Harold Kroto.
b) Robert Curl.
¢) Richard Smalley.
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ell, en pocs dies es va produir un dels més
emocionants esdeveniments de la quimi-
ca moderna: aconseguir cumuls de car-
boni, els quals, en I'espectrograf de massa
varen provocar dues senyals: una de gran,
corresponent a un compost de 60 carbo-
nis, de formula Cgy, i una altra de més pe-
tita, de 70 carbonis, de férmula C,.

Kroto va intuir que I'estructura d’amb-
dds compostos havia de ser tancada, i va
proposar per al Cgo una forma geodesica,
similar a la que el famos arquitecte Buck-
minster Fuller (1895-1983) havia aplicat a
la cupula presentada a I'Expo de Montreal
de 1967. En honor a aquest, va donar a la
nova familia de derivats del carboni el nom
de fullerens i al Cgp, concretament, Buck-
minsterfulleren

En el segle xviui, el matematic Euler
(1707-1783) havia establert la regla que les
estructures geometriques tancades havien
de contenir exactament dotze pentagons
i tants hexagons com calgués per a obte-
nir el format de la figura desitjada. Smalley
va elaborar el model en paper i va resultar
quasi esféric. Algu va suggerir que era simi-
lar a una pilota de futbol i fins i tot es va

parlar de futbolen, encara que Kroto, Sma-
lley i Curl mai no havien jugat, ni eren afec-
cionats a aquest esport. L'estructura del
Ceo coincidia, ldgicament, amb l'icosdedre
truncat, i encara que bibliograficament es
parla molt del futbol, ningli no esmenta
Leonardo da Vinci.

La quantitat de Cgy produida fins ales-
hores era petita i no permetia la majoria
d’experiments. Van solucionar el proble-
ma Donald Huffman, de la Universitat
d’Arizona i Wolfang Kraetschmer, de
la Universitat d'Heidelberg d’Alemanya,
que varen descobrir, el 1990, un métode
simple per fabricar quantitats apreciables
del fulleren Cgq. A través d'una técnica en
la qual intervenia I'heli a baixa pressi6 i
alta temperatura, es produia un sutge que
contenia una barreja de fullerens que va
anomenar-se fullerita. En aquesta mescla
es va trobar una estructura en forma de
gabia: el C;, que, seguint amb el simils
esportius, es va comparar amb una pilota
de futbol america. Ben aviat la produccio
de Cgo es va fer comercial, encara que
els primers anys un gram es cotitzava a
1.250 dolars —dotze vegades més car que
un gram d’or. La investigacié continua i
s’han aconseguit formacions tubulars de
carboni, anomenades nanotubs, que esca-
pen a la finalitat d’aquest article.

El fullerens semblen tenir una particular
relaci6 amb el fenomen de la supercon-
ductibilitat; s’han provat com a substrat
ideal per fer pellicules extremadament
fines de diamant, que s'utilitzen per a la
proteccio i el lliscament d’eines, fulles
d’afaitar, instruments quirdrgics i molts
d’altres productes. També s'ha vist que el
Cgo és capag d'inhibir un enzim crucial en
la reproduccié del virus de la immunode-
ficiéncia humana, causant de la Sida.

El 10 de desembre de 1996, Kroto, Sma-
lley i Curl, van rebre el Premi Nobel de
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Cupula geodésica (Montreal, 1967).

La pilota de futbol i el Cg units per I'icosaedre
truncat de Leonardo.

Quimica per aquests extraordinaris des-
cobriments. Amb motiu del lliurament del
Premi, Harold Kroto va dictar una confe-
réncia sobre els fullerens titulada “L’esfera
que va caure del cel”.

Ves per on, Leonardo da Vinci, que tant
va inventar durant tota la seva vida, al
cap de cinc segles tindria dret a guanyar
el Premi Nobel, a “titol postum’ pel seu
icosaedre truncat.
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L'anoréxia nerviosa és un trastorn del comportament ali-
mentari que en els ltims anys ha sensibilitzat 'opinié publica
i comenca a fer-ho amb la politica educativa. Actualment es
reconeix i saccepta la naturalesa multicausal de I'anoréxia
nerviosa. Es per aixo que la tesi doctoral realitzada estableix
connexions entre la psicologia i I'educacid, i més concretament
amb I'Educacio Fisica, atés l'interés que la practica d'exercici
fisic per perdre pes presenta entre I'alumnat d'educacid secun-
daria obligatoria.

Lobjectiu principal va ser estimar la prevalenca de la po-
blacié de risc per a AN en adolescents de tots dos sexes que
cursen primer cicle (Tr i 2n) i segon cicle (3r i 4t) d'educacio
secundaria obligatoria en centres docents, tant privats com a
publics, de la provincia de Jaén, i corroborar que I'exercici fisic
que practiquen els nostres i les nostres adolescents va encami-
nat fonamentalment a perdre pes, tenint en compte el tipus
d'exercicifisic que practiquen, quant de temps hi dediquen, i el
valor individual i subjectiu que atribueixen a I'exercici fisic.

Par realitzar aquest estudi estadistic descriptiu es va selec-
cionar la mostra entre els joves de Jaén de 12 a 16 anys d'edat,

matriculats durant el curs académic 2003/2004 en el primer
cicle i segon cicle d'educacié secundaria obligatoria en els cen-
tres privats i centres publics de la provincia. Han participat en
aquesta investigacio 1.468 alumnes (753 barons i 715 dones).

El material utilitzat ha estat dues enquestes autoadmi-
nistrades, I'EAT-40 (Eating Attituds Test) de Garner i Garfin-
kel i 'enquesta sobre habits alimentaris i practica d'exercici
fisic dissenyada especificament per a la investigacio. A més
a més, per al registre del pes i la talla es va utilitzar una
bascula ergonomica digital i un tallador vertical mobil amb
plataforma.

Entre les principals conclusions de la investigacié desta-
quem que un 4,38 % (IC 95 %) dels barons i un 12,44 % (IC
95 %) de les dones, pateixen actituds desordenades en la
ingesta, entre 'alumnat d’educacié secundaria obligatoria de
12-16 anys de la provincia de Jaén. La prevalenca de la pobla-
¢i6 de risc per a anoréxia nerviosa en adolescents matriculats
en educacié secundaria obligatoria de la provincia de Jaén
és d'un 8,31 % (IC 95 %). Corren més risc de patir anoréxia
nerviosa les alumnes de 4t d'educacid secundaria obligatoria,

de les quals un 15,97 % presenta puntuacions més grans o
iguals de 30 en I'EAT-40. E1 21,1 % i el 10,8 % de les dones i
barons respectivament de Tr-4t d'educacid secundaria obliga-
toria s'avalua a si mateix com a gras i desitja d'aprimar-se. En
un 46,2 % d’alumnes nois i noies de 4t d'educacio secundaria
obligatoria s'hi ha trobat una gran preocupacié per la figura
corporal, que es reflecteix en el seu desig d'aprimar-se. Iqual-
ment, el 53,1 % de les dones de la poblacié mai no es troben
prou primes. Un 58,2 % de les dones adolescents de 1r-4t
d'educacio secundaria obligatoria manifesta que li agradaria
pesar menys davant d'un 37,2 % dels barons. El 64,8 % dels
barons practiquen futbol mentre que les dones prefereixen
en un 10,5 % dels casos practicar aerobic. Un 25,8 % de la
poblacié afirma dedicar dues hores o més (al dia) a la practica
dalgun esport fora del centre escolar. L'ts de I'exercici fisic per
controlar el pes corporal és utilitzat en un percentatge més
alt per la poblacié adolescent femenina de 12 a 16 anys: el
15,4 % de les dones manifesten que fan exercici fisic per cre-
mar calories (davant d'un 10,1 % dels barons) i el 20,4 % per
estar més primes (davant d'un 8,6 % dels barons).



Proposta metodologica per al procés de correccio d’errors técnics en I’area de velocitat
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La tesi té el proposit d'oferir una proposta metodologica
per al procés de correccié d'errors tecnics als entrenadors i
atletes de I'Atletisme, area de velocitat, en la categoria de
8-11 anys. La investigacid, que s'estableix amb l'objectiu
de millorar la qualitat i l'eficacia de I'entrenament espor-
tiu, metodologicament s'emprén de forma mixta en la qual
s'apliquen técniques i instruments d'indole qualitativa i/o
quantitativa, que ens possibilitaran la recollida d'informa-
ci6 per a una analisi posterior. Les diverses técniques de
recollida de dades van ser aplicades als 22 entrenadors i
70 atletes dels deu municipis de la provincia de Ciego de
Avila. Com a conseqiiéncia, suggerim que a tothom que
practiqui Atletisme en qualsevol de les seves modalitats o
categories, li sigui aplicada la metodologia de forma precisa
i detallada per part dels entrenadors. Com a consegiiéncia

del procés s'elabora una proposta metodologica que com-
plementa el treball.
Se n'obtenen les conclusions segiients:

« La proposta metodoldgica per al procés de correccié deerrors
técnics en I'area de velocitat en la categoria de 8-11 anys, per-
met als entrenadors i atletes conéixer aspectes importants, pel
que fa als objectius, contingut, métodes, mitjans, procediments
organitzatius i control, components del procés i imprescindibles,
sobre la tematica investigada, per a la seva posterior intervencié
en l'ensenyament/aprenentatge.

- La proposta pel procés de correccié d'errors técnics és
de gran acceptacié pels entrenadors i atletes de la categoria
investigada, per tal com influeix i determina els resultats tec-
nicoesportius.

« Les dades recollides demostren que els entrenadors pre-
senten dificultats en els coneixements teorics, pel que fa al
procés de correccié d'errors técnics, i aixo limita la realitzacio
eficac de les correccions.

- En el qiiestionari aplicat als entrenadors, una de les causes
fonamentals per la qual apareixen els errors técnics en els atle-
tes, la constitueixen la preparacié fisica i l'edat, per la qual cosa
considerem que la formacié d’un esportista reclama I'atencié
de dos entrenaments, el técnici el fisic; tots dos han de portar-
se a I'unison des que en comencem la iniciacid esportiva.

« La investigacid té com a principal proposit social oferir
una eina de treball sistematic i cientific als entrenadors d’Atle-
tisme, que permeti la formacié d’una tecnica més arrodonida
per desenvolupar habits i habilitats superiors en el perfeccio-
nament dels seus atletes.
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Aquesta investigacid presenta, en primer lloc, una analisi
de l'estructura de funcionament de la Gimnastica Artistica
Masculina (GAM), la seva logica interna, des de la perspectiva
de la Praxiologia Motriu. D'igual forma, es descriu la dinami-
ca de funcionament d’un Gimnas d'entrenament d'alt rendi-
ment. Finalment, es realitza una analisi transversal que pretén
de descobrir el grau de congruéncia entre els trets dominants
delalogicainternaila cultura d'entrenament que embolcalla
la preparacié de gimnastes d'elit. L'analisi de la logica interna
va consistir en un estudi teoric realitzat, fonamentalment, en
base a una analisi de contingut del reglament, en aquest cas
el Codi de Puntuacio editat per la Federacid Internacional de
Gimnastica (FIG). La cultura d'entrenament del Gimnas es va
analitzar a partir d'un estudi de camp de caracter etnografic,
portat a terme tot al llarg d’un any i mig a la sala de GAM

del Centre d’Alt Rendiment (CAR) de Sant Cugat del Valles
(Barcelona). L'analisi transversal va consistir en una aproxi-
macié comparativa (terica) entre els trets dominants de la
logica interna de la GAM i de la dinamica de funcionament
del Gimnas. Com a resultat de tot aquest treball, el nostre es-
tudi fa palesos alguns dels trets dominants de cadascun dels
sis aparells de la GAM, i es conclou que es tracta d’una moda-
litat en qué preval el domini del cos en els diferents espais de
practica. Es constata que es tracta d’un esport on emergeixen
accions motrius estereotipades, preferentment acrobatiques,
expressades a través d’ exercicis compostos segons els criteris
que estableix el sistema de puntuacio, i que han de ser exe-
cutats amb un alt grau de precisié d'acord amb els models
tecnics que estableix el reglament i també tenint en compte
les expectatives estetiques subjacents de la cultura gimnas-

tica. Pel que fa al Gimnas, fem conéixer les caracteristiques
més rellevants de la dinamica d’entrenament, tot centrant
I'atencié en el mén social (participants, jerarquia de coman-
daments, estructura social), en el marc espaciotemporal de
la preparacié gimnastica, en els materials utilitzats en l'en-
trenament, i les fases més importants de la carrera esportiva
del gimnasta, a més a més del simbolisme que embolcalla
aquesta activitat i que defineix les caracteristiques d'una
microcultura gimnastica. A nivell transversal, constatem que
la cultura d'entrenament no només és congruent amb les exi-
gencies de la logica interna, sind que, a més a més, reforca els
valors que defineixen la practica d'aquest esport, i potencia
la tradicié d’una cultura gimnastica secular, que exerceix
I'hnegemonia d’un ensinistrament rigid, marcial, disciplinat,
“tancat”i ple d'imposicions.
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Aquest treball té com objectiu coneixer la situacié actual
de I'Educacié Fisica a Logrofio a fi i efecte de determinar-ne
l'estatus i el tractament que se li atorga com a assignatura en
el conjunt del Sistema Educatiu.

A la nostra fonamentacié teorica presentem inicial-
ment una sintesi del panorama historic de la trajectoria
de I'Educacid Fisica al llarg de les diferents époques fins a
la nostra actualitat, amb l'objectiu de parar esment en els
esdeveniments que han repercutit en la consideracié social,
politica i educativa d'aquesta materia, i en conseqiiéncia,
considerar-los com a antecedents de l'estatus actual de
I'Educacié Fisica. Aquest recorregut historic, analitzant la
trajectoria evolutiva de la matéria, ens ha permes de detec-
tar alguns precedents sospitosos de prevaldre en 'actualitat,
tot considerant-los susceptibles d'estudi i per tant sén trac-
tats com a variables d'estudi.

L'objectiu principal ens obliga a plantejar-nos una série

d'intencions o proposits generals, que posteriorment determi-
naran els nou objectius especifics de la investigacié: analitzar
la situacié actual de I'Educacié Fisica escolar a Logrofio - La
Rioja, analitzar la valoracié de I'Educacio Fisica a través de
I'opinid dels col-lectius que componen la comunitat escolar,
determinar la transcendéncia de I'Educacid Fisica en I'educacié
dels alumnes i finalment comprovar el nivell i efectes de la
transformacid de I'assignatura a partir de la Reforma Educa-
tiva de 1980.

La nostra investigacié semmarca dins dels estudis sociolo-
gics descriptius, perqueé es basa en una analisi fonamentada
a través de les opinions dels diferents col-lectius que integren
la comunitat escolar (els alumnes, pares, i professors). Meto-
dologicament s'ha aplicat un model mixt, quantitatiu-quali-
tatiu, de manera que la seva estratégia de triangulacio ens ha
d'aportar una descripcié de la situacio actual sobre l'objecte
d'estudi.

Els resultats de la nostra investigacio formulats en
conclusions d'aquest treball, ens indiquen que s'haurien
de contemplar tres linies d’actuacié pertinents a I'hora de
buscar solucions que pal-liin les caréncies reconegudes en
relacio amb I'estatus de I'Educacié Fisica. La primera linia
aniria adrecada a I'ambit professional, amb la finalitat de
potenciar els aspectes propis i especifics de la nostra area
de coneixement. La segona linia d’actuaci, aniria orientada
cap a l'ambit institucional, amb vies de millora sobre els fac-
tors competéncia de I'administracio, i contemplaria tots els
aspectes de regulacid legislativa que continuen influinten el
nostre camp de treball. | finalment, la tercera linia abastaria
I'ambit social, dintre del nostre context de comunitat esco-
lar, amb propostes encaminades a influir en els factors que
incideixen directament en el reconeixement de I'Educacié
Fisica.
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