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En un mén complex i en constant evolucio,
el coneixement és la Unica via per entendre el nostre entorn
i abordar els reptes de la immediatesa

gue afrontem com a societat en el segle XXI.
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RESUM

Un dels reptes de I'educacio fisica durant I'ensenyament en |'etapa educativa obligatoria
de primaria i secundaria és garantir el desenvolupament motriu de I'alumnat, essent la
coordinacié un contingut fonamental. L’assoliment d’aquest objectiu és multifactorial, ja
gue depen de molts factors, alguns controlables per part del docent i altres que no ho
son tant. En qualsevol cas, un dels elements que depenen més del propi professional de
I’educaci6 fisica és aquell que té a veure amb la propia intervencio didactica i tot el que
aixd comporta: des d’escollir les tasques, fins a plantejar els objectius, determinar els
materials que es faran servir, o pensar en com es fara I'agrupament de I'alumnat durant
les sessions. En aquesta tesi és posa émfasi en el disseny de les activitats i tasques que es
plantegen a les sessions d’educacié fisica i en com aquestes poden contribuir en el

desenvolupament motriu de I'alumnat participant.

L'objectiu de la recerca ha estat identificar I'enriquiment de patrons de coordinacié
motriu d’una seleccid d’alumnes que finalitzen |'educacié primaria, a partir d’un
programa d’estimulacié desenvolupat constituit per una intervencid progressiva
d’estratégies pedagogiques al llarg de 41 sessions d’educacid fisica. Aquesta intervencio
es va aplicar durant tres trimestres d’un any escolar a 25 participants d’edat 12 (+1) d’un
centre escolar. L'estudi observacional sistematic amb un enfocament Mixed Methods de
convergent design, ha integrat les observacions exhaustives de les conductes motrius de
les 41 sessions de tot el grup-classe i I'administracié puntual del test 3JS que valora
I’evolucié coordinativa de cada un dels participants. Es va construir i validar un sistema
d’observacio de la coordinacié motriu (SOC) per detectar els patrons temporals (t-
patterns) de les conductes coordinatives registrades mitjancant el programarilliure LINCE
PLUS i analitzades amb el programari Theme. Paral-lelament, es va emprar el qlestionari
APALQ (Assessment of Physical Activity Levels Questionnaire) per tal de valorar el nivell

d’activitat fisica dels participants, aixi com el questionari PACSQ (Physycal Activity Class
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Satisfaction Questionnaire) per tal de mesurar la satisfaccié dels participants envers les
sessions d’educacid fisica. El test 3JS es va administrar a l'inici i al final de la intervencié
didactica. El resultats mostren diferéncies entre els t-patterns previs i posteriors a la
intervencio pedagogica; aquests darrers, més rics i diversos, ja que els elements motrius
coordinatius apareixien en major quantitat i nivell coordinatiu coincidint amb els resultats

del test 3JS.

Paraules clau

Evolucié motriu, capacitat de coordinacid, metodologia observacional, Convergent Mixed

Methods design, investigacié educativa.
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RESUMEN

Uno de los retos de la Educacion Fisica durante la ensefianza en la etapa educativa
obligatoria de primaria y secundaria es garantizar el desarrollo motriz del alumnado,
siendo la coordinacién un contenido fundamental. La consecucién de este objetivo es
multifactorial, ya que depende de muchos factores, algunos controlables por parte del
docente y otros que no lo son tanto. En cualquier caso, uno de los elementos que
dependen mas del propio profesional de la Educacion Fisica es aquél que tiene que ver
con la propia intervencion didactica y todo lo que ello conlleva: desde escoger las tareas,
hasta plantear los objetivos, determinar los materiales que se utilizaran, o pensar en
como se hara el grupo del alumnado durante las sesiones. En esta tesis se pone énfasis
en el disefio de las actividades y tareas que se plantean en las sesiones de Educacién
Fisica y en como éstas pueden contribuir en el desarrollo motriz del alumnado

participante.

El objetivo de la investigacion ha sido identificar el enriquecimiento de patrones de
coordinacién motriz de una seleccién de alumnos que finalizan la educacion primaria, a
partir de un programa de estimulacién desarrollado constituido por una intervencion
progresiva de estrategias pedagogicas a lo largo de 41 sesiones de educacion fisica. Esta
intervencion se aplicd durante tres trimestres de un afio escolar a 25 participantes de
edad 12 (+1) de un centro escolar. El estudio observacional sistematico con un enfoque
Mixed Methods de convergent design, ha integrado las observaciones exhaustivas de las
conductas motrices de las 41 sesiones de todo el grupo-clase y la administracién puntual
del test 3JS que valora la evolucion coordinativa de cada uno de los participantes. Se
construyd y validé un sistema de observacion de la coordinacién motriz (SOC) para
detectar los patrones temporales (t-patterns) de las conductas coordinativas registradas
mediante el software libre LINCE PLUS y analizadas con el software Theme.
Paralelamente, se empled el cuestionario APALQ (Assessment of Physical Activity Levels

X1
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Questionnaire) para valorar el nivel de actividad fisica de los participantes, asi como el
cuestionario PACSQ (Physycal Activity Class Satisfaction Questionnaire) para medir la
satisfaccion de los participantes hacia las sesiones de Educacién Fisica. El test 3JS se
administrd al inicio y al final de la intervencion didactica. Los resultados muestran
diferencias entre los t-patterns previos y posteriores a la intervencion pedagogica; estos
ultimos mas ricos y diversos, puesto que los elementos motrices coordinativos aparecian

en mayor cantidad y nivel coordinativo coincidiendo con los resultados del test 3JS.

Palabras clave

Evolucion motriz, capacidad de coordinacidon, metodologia observacional, Convergent

Mixed Methods design, investigacién educativa.
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ABSTRACT

One of the challenges of Physical Education during teaching in the compulsory primary
and secondary education stage is to guarantee the motor development of students,
coordination being a fundamental content. The achievement of this goal is multifactorial,
as it depends on many factors, some controllable by the teacher and others not so much.
In any case, one of the elements that depends most on the Physical Education
professional himself is that which has to do with the didactic intervention itself and
everything that this entails: from choosing the tasks, to setting the objectives,
determining the materials that will be used, or think about how the students will be
grouped during the sessions. In this thesis, the emphasis is placed on the design of the
activities and tasks that are presented in the Physical Education sessions and on how

these can contribute to the motor development of the participating students.

The objective of the research has been to identify the enrichment of motor coordination
patterns, over students who finish primary education, by means a stimulation program
that included a progressive intervention of pedagogical strategies throughout 41 sessions
of physical education. This intervention was applied during three periods of a schoolar
year to 25 participants aged 12 (+1) from a school. The systematic observational study
with a Mixed Methods approach of convergent design, has integrated: the exhaustive
observations of the motor behaviors of the 41 sessions of the whole group-class, and the
punctual administration of the 3JS test to assess the coordinative evolution of each of the
participants. A motor coordination observation system (SOC) was built and validated to
detect the temporal patterns (t-patterns) of the coordinative behaviors recorded using
the LINCE PLUS free software and analyzed with the Theme software. At the same time,
the APALQ questionnaire (Assessment of Physical Activity Levels Questionnaire) was used
in order to assess the level of physical activity of the participants, as well as the PACSQ
guestionnaire (Physycal Activity Class Satisfaction Questionnaire) in order to measure the

XV
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satisfaction of the participants towards the Physical Education sessions. The 3JS test was
administered at the beginning and at the end of the didactic intervention. The results
show differences between the t-patterns before and after the pedagogical intervention;
the latter richer and more diverse, since the coordinative motor elements appeared in
greater quantities and at a higher coordinative level, coinciding with the results of the 3JS

test.

Keywords

Motor development, coordination capacity, observational methodology, Convergent

Mixed Methods design, educational research.
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Introduccié sobre la importancia del moviment en I'ésser huma

El moviment del cos huma és quelcom intrinsec a la nostra essencia i esta
absolutament lligat a linstint de supervivencia; I'impuls de vida i la nostra existéncia
genera moviment, i el moviment fa possible la vida (Cafiabate, Colomer, i Olivera, 2018).
El moviment des d’aquesta perspectiva existencial, doncs, esta intrinsecament lligat a la
vida i és necessari per la supervivencia. Aixi, en el procés de formacié dels infants és un
element important al ser el motor basic a partir del qual es podran desenvolupar una
serie d’habilitats i competéncies que permetran a les persones manifestar-se com

plenament integrades en la societat.

El moviment i 'activitat fisica generen beneficis generals sobre I'organisme i la
recerca és extensa en aquest sentit (Mas, Galindo, Planas, Peirau, i Real, 2017; Orsi, Hale,
i Lynch, 2011; Wen, et al., 2011). A nivell cognitiu, i tenint en compte els mecanismes
cerebrals que estudia la neurociéncia, podem determinar com a partir de I'estimulacio
del moviment el cervell experimenta una serie de canvis i s’adapta i estableix noves
relacions neuronals (Reyes, 2009; Tirapu i Bausela, 2018; Fernandez, Conesa, Belando,
Ardoy, i Valero, 2022). Per aix0d en aquest estudi ens centrarem en el moviment com una
eina d’aprenentatge i ens basarem en diversos autors que en el camp de les ciéncies de
I"activitat fisica i de I'educacié fisica han manifestat la necessitat d’integrar el moviment
en el procés d’aprenentatge per tal de millorar la qualitat de la intervencié educativa

(Cafiabate i Soler, 2017).

El moviment, igual que les expressions, els sentiments i les arts, han d’ocupar un lloc
preferent enl’educacid i en els centres educatius com un aspecte cabdal en els processos
de formacio i aprenentatge dels infants i adolescents (Cafiabate et al., 2018). En
definitiva, I'activitat fisica, i per extensid el concepte de motricitat, sén crucials en el

desenvolupament integral de les persones (Castafier i Camerino, 2011).
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Introduccid sobre el moviment i I'educacid

El curriculum escolar i les seves competencies s’han d’adaptar a les necessitats de
cada moment, pero la realitat és que aquests canvis han sigut sobtats i multiples en els
darrers anys, i aix0 dificulta I"assoliment d’una programacié estable i permanent que
asseguri el desplegament d’uns continguts a llarg termini per part dels professionals de
I"'educacié fisica i que es pot acabar traduint en una intervencid de menys qualitat
(Gimeno, 2010). Malgrat aix0, si tenim en compte els beneficis que el moviment genera
sobre els alumnes, no és estrany que diversos autors defensin la introduccié d’una
competencia especifica i clau vinculada a la motricitat i el moviment (Lleixa i Sebastiani,

2016).

Segons Olivera (2005), si fem un repas a la historia vital de I'ésser huma, el moviment
ha tingut sempre un rol clau i protagonista. Malgrat els canvis i les diferéncies que es
puguin trobar entre els nomades de fa 3,5 milions d’anys i la societat actual, el moviment
sempre ha sigut un eix vertebrador propi de la nostra espécie. Ara bé, ens trobem en un
moment en el que les taxes de sobrepes, obesitat i inactivitat fisica han incrementat
exponencialment (Yuksel, Sahin, Maksimovic, Drid, i Bianco, 2020). Segons el mateix
Olivera (2005), hem passat de I'home nomada, afamat i cacador a '"home sedentari,
sobrealimentat i consumista. La inactivitat fisica esta associada a nivells més baixos de
competencia motriu, tot creant un cicle de retroalimentacié negativa on aquesta baixa
competéncia motriu implicara que la practica d’activitat fisica sigui encara menor

(Henrique, et al., 2020; Sentalin, et al., 2019).

Per tot aixd, I'educacié pel moviment i amb el moviment podria ser el motor que
incentivés el canvi d’aquesta situacio de sedentarisme, dieta insana i estrés constant, en
la que ens veiem abocats, que generen un desequilibris en la nostra naturalesa i
I"estructura filogenética (Engel, Broderick, van Doorn, Hardy, i Parmenter, 2018). No
obstant, I'educacio té un paper important ja que tots aquests habits que condueixen als

infants al sobrepeés i a I'obesitat son modificables, i es poden canviar (Romeo, 2019; Kari,
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et al., 2016). En aquest context, doncs, I"'educacié fisica podria esdevenir un espai

curricular on els alumnes puguin integrar i interioritzar habits d"activitat fisica estimulant

cognitivament un eix vertebrador i una llengua vehicular, que ha de ser el moviment.
El fet, de que aquests habits nocius siguin modificables, és el que permet establir una

linia d’actuacidé educativa centrada en una actuacid basica per a fomentar habits que

permetin invertir la tendéencia als habits inactius i poc saludables.

41



+
|

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat % de Catalunya
Lleida

Orientacié d’aquesta recerca

Davant d’aquesta demanda educativa, hem plantejat una recerca a partir d’una
intervencid  d’estratégies d’estimulacid motriu  transversal, interdisciplinaria,
estimuladora i diversa afavoreix el desenvolupament coordinatiu dels alumnes, en un

periode evolutiu apropiat per aquest desenvolupament, d’entre 9i 12 anys.

Aixi doncs, la present recerca s'emmarca en un context educatiu en el que a partir
d’una determinada intervencid d’educacié fisica es pugui constatar mitjancant
I'observacio sistematica (Anguera, 1998, 2011) i altres instruments a través d’un
enfocament mixed methods (Camerino, Castafier i Anguera, 2012; Castafier, Camerino i
Anguera, 2013; Creswell i Plano-Clarck, 2007) , si hi han diferencies significatives o no en
relacié als nivells de coordinacié entre dos grups escolars: un amb una aplicacié d'un
programa d’intervencio classic sense aquesta incidencia i un grup en el que s’aplica un
programa basat amb aquesta incidéncia motriu especifica. Es una investigacié que es va
desenvolupar mitjancant una intervencio de 3 trimestres escolars a participants d’edats
compreses entre 10 i 12 anys durant el curs escolar 2020-2021 i que cursaven 5é. La
investigacid es va estendre al llarg del curs escolar, des del primer trimestre fins al tercer
trimestre, i en el mateix centre educatiu i amb els mateixos grups. Les edats escollides
son les més idonies en el desenvolupament motriu que va paral-lel als estadis de
conformacié de la intel-ligéncia concreta i formal establerts per Jean Piaget (Piaget,

1926).

En esséncia, agquesta recerca es va centrar en observar si una determinada
intervencio, motriu rica i diversa, té efectes positius sobre I'eficacia de la coordinacié
motriu. Per aix0, es va contextualitzar dins d’'un marc escolar de I'educacio fisica, que
d’acord amb la Llei General d’Educacié actual té com a finalitat desenvolupar habits de
vida saludables. Davant d’aquesta exigencia que es demana als Centres Educatius, el
resultat d’aquesta investigacié pot ajudar a definir millor les intervencions didactiques i

metodologiques dels docents de I'educacid fisica, intentant buscar un major
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desenvolupament motriu de I'alumnat. Ens recolzem en la concepcié de que, segons
Gimeno (1989) i Colds (2021), la investigacio educativa ha de permetre enriquir tot el
procés d’educacio i sobretot, ha de permetre oferir més recursos als professionals del
sector. Es important tenir en compte que la investigacié en el camp de I'educacié ens pot
ajudar a estudiar els métodes i procediments utilitzats per tal d’obtenir informacié sobre

la seva efectivitat; per tant, ha de facilitar aplicar el coneixement obtingut a les situacions

i contextos reals (Tejedor, 2018).

La investigacié en el camp de I’educacié ha de permetre enriquir la teoria pedagogica
a partir del nou coneixement (Ballester, 2004), ara bé, és important no caure en la falsa
idea de que tot alldo nou i innovador en un context d’educacio, pel fet de ser modern i
diferent, sera quelcom millor. Tots els canvis educatius han d’estar molt ben estructurats
i fonamentats, i sera necessari que qualsevol nova orientacié metodologica o pedagogica
estigui basada en evidéncies cientifiques i no en modes, creences o corrents (Romeo,

2018).

Concretament el que pretenem amb aquest estudi és una transferéncia i aplicabilitat
en el context escolar I'educacio fisica d’'un programa d’estimulacié motriu ric en elements
de coordinacid. Segons Ballester (2004) la investigacid educativa ha d’orientar-se a buscar
nous coneixements que ajudin a millorar els processos d’ensenyament i aprenentatge i,
en conseqiiéncia, que incideixin en la millora de I'educacié del nostre pais. En aquest
sentit, aquesta investigacio, de caire aplicat, es caracteritza per intentar donar resposta
als reptes i beneficis d’un tipus de motricitat més enriquida i com aquesta pot aportar
nous coneixements i noves perspectives educatives en el marc d’una educacid fisica i
educacid esportiva renovada. El resultat d’aquest estudi doncs, pot ajudar a canviar el
paradigma amb el que molts professionals de I'activitat fisica orienten la seva intervencié

a I’hora de treballar I'aprenentatge d’habilitats motrius.
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Introduccid sobre els objectius

L'objectiu general de la tesi consisteix en analitzar com la practica d’activitat fisica
pot condicionar el desenvolupament motriu i coordinatiu dels practicants. En aquest
sentit, amb I’'anim de delimitar més aquest objectiu general, s’"han plantejat tres objectius
especifics d’ordre substantiu. Per una banda, el primer objectiu esta centrat en analitzar
com evoluciona la coordinacid dels participants arran de la participacié en una
determinada intervencid motriu emmarcada en un context d’educacio fisica. El segon
objectiu es centra en determinar quina relacid hi ha entre la satisfaccio entre el programa
d’intervencio motriu i els resultats coordinatius obtinguts. Finalment, el tercer objectiu
fa referéncia a investigar la relacio entre la practica motriu en general — més enlla de la

propia intervencié dissenyada — i el desenvolupament motriu detectat.

Per poder realitzar aquest estudi, tal i com es descriu al capitol de metode, s’ha hagut
de crear un instrument d’observacid, el disseny del qual també ha esdevingut objectiu en
si mateix. Es a dir, la creacié del propi instrument d’observacié que s’ha fet servir per a
I'estudi també s’ha plantejat com un dels objectius a assolir de la propia tesi i, de fet, tal
i com s’indica al punt 9.4, ha estat I'aportacié cientifica d’'un primer article que hem

publicat (Romeu, Camerino i Castafier, 2023).
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Introduccid sobre I'estructura de la tesi

La present tesis esta formada per quatre parts que, al seu torn, estan integrades per
diversos capitols. La primera part fa referencia al marc teoric, la segona part es refereix
als antecedents que poden vincular-se amb el present estudi, la tercera part fa referéncia
a I'estudi empiric (objectius, métode, resultats, discussié i conclusions) i la quarta part fa

referencia a les referéncies bibliografiques.

En relacié al primer apartat corresponent al marc teoric, es comenga amb un primer
capitol dedicat a analitzar el concepte de motricitat. A continuacio, el seglient capitol fa
referéncia a les habilitats motrius i el seu aprenentatge. Finalment, el darrer capitol fa
referéncia a tots aquells aspectes vinculats a la filogenesi, I'ontogénesi i el sistema

nervids, aplicats sempre a un context de moviment i motricitat.

El segon apartat de la tesi, d’antecedents, manté certa relacid amb el marc tedric.
Ara bé, en aquest cas, es presenten estudis previs que tenen molta relacié amb la
investigacid que s’ha realitzat, bé sigui perqué la metodologia emprada o l'objecte

d’estudi és molt similar.

El tercer apartat de la testi integra tota la descripcio de I'estudi empiric. En un primer
capitol es descriuen els objectius de I'estudi. En el seglient capitol es descriu el metode,
elsinstrumentsi els participants. Aixi mateix, es detalla com va ser la intervencio didactica
amb els propis participants de 'estudi. El seglient capitol del document fa referéncia als
resultats obtinguts. Els resultats es presenten separats per a cada un dels instruments
emprats. Aixi mateix, pel que fa als resultats obtinguts a través de la metodologia
observacional, aquests es presenten separats per a cada una de les unitats que
configuren la programacio didactica de la intervencié motriu. Els darrers capitols d’aquest
apartat estan molt relacionats, ja que el primer fa referencia a la discussid i el segon a les

conclusions.
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Finalment, el quart i darrer apartat conté les referéncia bibliografiques que s’han fet
servir per tal de donar validesa, fiabilitat i qualitat a la informacid i els resultats obtinguts.
Aixi mateix, la referenciaci¢ i citacié tenen com a objectiu principal defensar i constatar

I’autoria dels continguts consultats.
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CAPITOL 1
La motricitat i desenvolupament
ontogenic en un context d’educacié
fisica
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1.1 Concepte de motricitat

El concepte de motricitat és molt present, per la seva importancia en el
desenvolupament evolutiu i la salut, en I'ambit de les Ciencies de I'Activitat Fisica i
I"Esport; per aixd és molt important entendre la seva transcendencia i quin paper juga, ja
no nomeés en un entorn academic, sind en les nostres vides. Per qué som capagos de
nedar, caminar i correr? Que ens impulsa a moure'ns en tots els entorns i de la manera
en la que ho fem? En aquest sentit, segons els autors Castafier i Camerino (2022, p. 15),
podem entendre la motricitat com “la manifestacié cinéesica del cos huma que, a la
vegada, és significativa emotiva i cognitiva”, per tant, el moviment esdevé |'essencia de

la motricitat”.

Tots els éssers humans ens movem igual, d’'una manera molt similar; tots podem
caminar, llencar i manipular objectes, nedar, etc. No obstant aix0d, cada ésser huma
realitza els moviments d’una determinada manera i amb una coordinacio especifica amb
un estil de moviment propi (Van Capelle, Broderick, van Doorn, Ward, i Parmenter, 2017;
Trigo i Montoya, 2007). Per tant, els éssers humans, tot i tenir una motricitat de base
molt similar (Benjumea, 2010; Shams, Hardy, Vameghi, Loovis, i Shamsipour, 2021),
presenten diferencies individuals que varien en funcié de les seves propies capacitats
fisicmotrius, capacitats perceptiumotrius i capacitats sociomotrius que configuren les
seves habilitats motrius (Castafier, et al. 2022). Aixi doncs, entenent que la motricitat
actual dels éssers humans és consequéencia del procés de filogénesi que ha experimentat
I'especie humana durant milions d’anys, els diferents individus que configuren aquesta
mateixa espécie mostren una ontogénia personalitzada (Anderson, et al., 2001). Aquesta
ontogenia individual i Unica és el que fa que cada subjecte es relacioni de manera diferent

amb diverses situacions motrius, tant esportives com quotidianes (Johnson, 2007).

Aixi doncs, I'explicacio d’aquestes possibilitats i limitacions motrius que tenim com a
especie i entre individus s’explica a partir del concepte d’ontogénesi i filogenesi. D’acord

amb la teoria evolucionista de Charles Darwin, les espécies s’han anat adaptant a I'entorn
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i han anat evolucionant. La filogenesi descriu els canvis i les adaptacions que s’han produit
sobre una especie durant molts anys. Paral-lelament a la filogénesi, es pot parlar
d’ontogéenesi per descriure el procés de canvi, aprenentatge i adaptacié d’un individu en
concret, al llarg de la seva vida; aixi, |'ésser huma d’avui és el resultat d’un llarg procés
evolutiu d’adaptacions. Aixi doncs, per a I'ésser huma caminar, correr, reptar o nedar son
qualitats filogenétiques que formaran part de la seva evolucid natural i que aprendra de
manera innata si el seu entorn és I’adequat i es donen les condicions necessaries (Vaquez,
1999). Tal i com ens indica Pla (2007) és un error pensar que un individu pot aprendre a
realitzar una determinada accié motriu, com nadar, pel simple fet que ho porta al seu

codi genétic.

Es molt important, tal i com s’ha comentat anteriorment, tenir en compte I’entorn
del subjecte (Adamo, et al., 2016; LeGear, et al., 2012; Sanchez-Lastra, Varela, Cancela, i
Ayan, 2019). Per molt que I'ésser huma estigui filogenéticament preparat per nedar, si
un subjecte en concret no experimenta cap relacido amb el medi aquatic, no
desenvolupara cap tipus d’habilitat motriu vinculada a I'adaptacid del medi aquatic

(Barnett, Hinkley, Okely, i Salmon, 2013; Pla, 2007).

Figura 1. Procés evolutiu de la filogénesi i ontogénesi de I'ésser huma.

Motricitat de
cada individu

Ontogenesi Filogenesi

La motricitat no és exclusiva de I'ésser huma ja que no som |'Unica especie amb
capacitat de moviment. Hi ha altres éssers vius en general, que sén capacos de moure's,
per tant, manifesten motricitat (Trigo, 1999). Ara bé, les seves possibilitats de

manifestacions motrius seran diferents i, per tant, la seva motricitat sera diferent a la

52



+
|

\U | < e H}aefc I e,
nostra. Un gat i un ésser huma tenen motricitat, ja que els dos éssers vius son capacos de
moure's, pero, la seva capacitat de generar aquest moviment és diferent i, per tant, Ia
seva motricitat també variara i sera diferent. El mateix passara amb un ocell i un ésser
huma; tots dos tindran una motricitat determinada que estara condicionada per molts
factors (com l'estructura fisiologica i anatomica) i, precisament per aixo, el primer tindra
la capacitat de volar i en canvi, el segon no. L'ocell, per determinades raons, és capac de
generar un determinat moviment que li permet volar, en canvi, I’ésser huma no és capag
de generar aquest moviment. Per tant, la motricitat d’'ambdues especies ja presenta
determinades diferéncies per les seves condicions. Segons Da Fonseca (1984), el cervell
de cada animal és propi de la seva especie i és el reflex de la seva motricitat i de la seva

interaccio amb I'entorn.

Aixi doncs, si seguim amb I'exemple anterior, quina és la rad per la qual un ocell pot
volar i un ésser huma no; o quina és la rad per la qual un gat es desplaca a quatre potes i
I’'esser huma en bipedestacio? La explicacio es troba en la filogenesi, que ha determinat
que totes aquestes espéecies hagin dibuixat una herencia genetica diferenciada que ha
determinat i diferenciat les estructures i les capacitats de cada espécie (Benjumea, 2010).
Aixi doncs, un gat, un ocell i un ésser huma naixeran amb un codi genetic diferenciat que
els dotara d’unes capacitats innates i diferenciades. Durant el creixement individual de
cada un d’aquests individus els seus factors ontogénics seran diversos, s’aniran adaptant

a un entorn determinat i a situacions especifiques (Da Fonseca, 1998).

Per que una manifestacido motriu i no una altra? Perqué la motricitat de les espécies
gue poden moure’s és diferent? La resposta és senzilla i alhora molt complexa. D’acord
amb la teoria de I'evolucié de Darwin (1988), els éssers vius han anat evolucionant per
adaptar-se de la millor manera al seu entorn i, per tant, poder garantir la perpetuitat de
I'especie. Fa milions d’anys, les constants adaptacions a I’'entorn van fer evolucionar
organismes sense capacitat de moviment a organismes amb capacitat de moviment. Es a
dir, les estructures dels organismes sense capacitat de moviment van anar canviant,
originant finalment noves estructures que si que permetien que aquells organismes

tinguessin capacitat de moviment. Aquesta evolucid va portar a manifestar que la
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motricitat i les seves capacitats fossin avantatjoses per sobreviure, per tant, poc a poc
moltes especies van desenvolupar aquesta capacitat motriu que els dotava de diverses
prestacions en la recerca dels aliments, I'autoproteccié i el desplacament . Determinades
especies es van anar adaptant i es van anar diferenciant per tal d’adaptar-se millor al
medi, donant lloc a multiples formes de moviment i, per tant, a motricitats especifiques
per a cada especie (Anderson, et al., 2001). Amb el pas del temps, doncs, van apareixer

multiples formes de moviment, cada cop més complexes (Trigo, 1999).

Les motricitat determina el creixement evolutiu i la formacié de I'ésser huma, per
tant, s’ha d'intentar que el seu desenvolupament sigui de la maxima qualitat possible. En
un context d’inactivitat fisica com en el que recentment hem viscut degut al COVID-19,
I"activitat fisica pot millorar la qualitat de vida de la poblacid en general i, també, la dels
infants (Sola-Serrabou, Lopez, i Valero, 2019). L'abséncia de moviment provoca efectes
irreparables en el desenvolupament del nen (Bornstein i Hendricks, 2013). Més enlla
d'una pitjor qualitat motriu, I'infant pot patir malalties com l'obesitat, que, al seu torn,
poden donar lloc a altres patologies molt greus per a la seva salut (Strazdiene i
Adaskevicene, 2017). Per combatre tot aix0, s’ha de fomentar I'activitat fisica de caire
natural, per tant, és recomanable treballar el gust pel moviment i els habits de
comportament saludable (Lubans, Morgan, Cliff, Barnett, i Okely, 2010),
independentment de les dificultats que pugui presentar el seu entorn per a realitzar-la
(Vasquez, Ocampo, Reyes, Sosa, i Gonzalez, 2021). L'exercitacid motriu com un habit i
gue els infants i adolescents experimentin tot tipus d'activitat fisica desenvolupa les seves
habilitats filogenetiques i ontogeniques (Pla, 2007). La no realitzacio i experimentacié
d’activitat fisica propia de la seva espécie (capacitat filogenética) o qualsevol activitat
fisica que no li correspongui segons la seva edat (capacitat ontogénica) pot ser perjudicial

ja que entenent que hi ha una edat cronologica, una edat mental i una edat motriu.

'activitat fisica, i per extensidé el concepte de motricitat, sén crucials en el
desenvolupament integral de les persones (Castafier i Camerino, 2011). Entenent que el
moviment és quelcom necessari en el procés de creixement dels individus, és important

tractar la motricitat des d’un punt de vista pedagogic i de la motricitat en un context
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escolar (McKenzie, et al., 2002). La dimensio pedagogica de la motricitat implica referir-
se als continguts i és el que ens ha de permetre satisfer totes les necessitats de moviment
gue requereixen els infants per desenvolupar la seva motricitat (Pazos-Couto i Trigo,
2014). L'educacio6 fisica no és un area en la que els participants es mouen perqueé si, sind
gue és un espai en el que elsiles aprenents es troben en moviment intencional, conscient
itranscendent (Jiménez, et al., 2022; Marin i Ramdn, 2021; Sérgio, 2008). Per tant, segons
aquest mateix autor, I'educacié fisica ha d’evolucionar cap a una educacié motriu, més
integral i en la que el desenvolupament de la motricitat sigui el nucli de I'assignatura
(Bardid, et al.,, 2017). En un context d’educacié fisica, doncs, no és suficient amb la
practica i la realitzacié de moviments, siné que es requereix la comprensié i la integracid
d’aguesta mateixa activitat practica (Wasenius, Grattan, Harvey, Naylor, i Goldfield, 2018;
Montoya i Trigo, 2015). Segons aquests dos ultims autors, existeixen dos tipus de
practiques motrius, la repetitiva i la creativa; en ambdues es requereix la consciencia, ara

bé, en la practica creativa el desenvolupament és més ric i divers (Wasenius, et al., 2018).

Segons Pazos-Couto i Trigo (2014), per desenvolupar la motricitat és necessari que
des de I'educacio fisica:

e S’integrin totes les dimensions de I'ésser huma (psicologica, sociologica, afectiva
i motriu).

e S’estimuli la creativitat dels infants durant les activitats motrius.

e Escombinila superacid personal amb la dimensié ludica, en tots els contextos.

e Es desenvolupin una praxis ecoldgica i harmonica amb el medi ambient.

e S’aboleixin diferencies o segregacions per qiestions de génere, raca, intel-lecte o
condicio.

e Estreballi a partir d’'una practica optimista i alegre.

e S'utilitzi qualsevol espai per desenvolupar la motricitat, ja sigui a la propia escola,

al carrer, a la platja, etc., (Pazos-Couto i Trigo, 2014, p. 381).
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1.2 Relacié entre motricitat i moviment.

Es evident que motricitat i moviment sén dos termes que van lligats, ara bé, la relacié
gue uneix aguests dos termes és la que provoca certa dissidéncia entre diversos autors.
Si bé anteriorment s’ha considerat la motricitat com les possibilitats de moviment d’un

individu, cal analitzar a fons, doncs, aquesta relacié entre moviment i motricitat.

Entenent la motricitat com “la manifestacié cinésica del cos huma que, a la vegada,
és significativa emotiva i cognitiva” (Castafier i Camerino, 2022, p. 15), I'essencia de la
motricitat és el moviment. Al mateix torn, si ens fixem en |'origen del mot moviment

|II

trobarem l'arrel “movere”, que es refereix a moviment. Tal i com apunten aquests dos
autors, si movere es refereix a la dimensio fisica y biomecanica del cos, comovere

comporta la dimensié de I'emocid, la capacitat de pertorbar o inquietar.

La motricitat es genera arran de la capacitat de moviment del nostre cos per
permetre abastar més dimensions de caire huma, algunes més basiques com l'instint de
buscar menjar i, en canvi, d’altres més recreatives, com |'Us de la motricitat per plaerien
un context de gaudi. Paral-lelament, el concepte de moviment es pot entendre com
aquell procés o fenomen fisic en el que un objecte o una quantitat de massa determinada
canvia de lloc en I'espai en un determinat temps, és a dir, es desplaca. La motricitat,
doncs, integra aguest moviment al cos d’un subjecte. Per tant, el concepte de motricitat,
en si, ja és més complex, ja que s’integra moviment i cos. El concepte de cos, en si mateix,
ha estat objecte d’estudi per molts autors. Platd ja esmentava una dualitat entre cos i
anima, entre cos material i cos existencial (Benitez, de Lara, i Floridn, 2021). L'ésser huma
utilitza el cos per quelcom més que existir, ja que gracies i a partir del cos, els éssers
humans s’emocionen, expressen, senten i, sobretot, viuen (Damasio, 2011). Els éssers
humans disposen d’un cos que no només és un simple objecte, sind que és un cos que
viu. El cos, amb capacitat de moviment propi, no només fa, sind que també pensa, sap i
comunica (Rey i Trigo, 2000). En aquest sentit, Sérgio (2007) apunta a la intencionalitat

del moviment per abordar la motricitat. Segons aquest autor, la motricitat és el cos en
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moviment intencional, buscant la transcendéncia, la superacid, a nivell integralment
huma i no només del fisic. Per tant, el concepte de motricitat va més enlla del moviment

com a fenomen fisic, se li atribueix un element intencional, racional i vivencial (Jaramillo,

2007).

Figura 2. Els conceptes de moviment i motricitat.

* Proccés o fenomen fisic en el que un objecte o
una guantitat de massa determinada canvia de
lloc en I'espai en un determinat temps, és a dir,
es desplaca.

Moviment

¢ "Manifestacio cinésica del cos huma que, a la
vegada, és significativa emotiva i
cognitiva” (Castafier i Camerino, 2022, p. 15).
* Intencionalitat del moviment (Sérgio, 2007).

Motricitat

Per tant, la relacid entre moviment i motricitat pot semblar logica, igual que pot
semblar que el concepte de motricitat, pel fet d’integrar el cos en el procés, és quelcom
més dinamic i complex. En aquest sentit, doncs, la dualitat i la relacid entre moviment i
motricitat, tal i com ens apuntaven Rey i Trigo (2000), sobrepassa la simple logica espai-

temps, i integra altres elements complexes propis d’un cos: fer, sentir i pensar.

Des d’una perspectiva pedagogica, el concepte de moviment s’ha concebut des d’un
punt de vista mecanic, sense tenir en compte aspectes emocionals, per tant, ésimportant
que li atribuim corporalitat i emocié (Castafier i Camerino, 2011). Aix0 sera molt
important, sobretot, en un context d’educacié fisica i de desenvolupament de la
motricitat, ja que sera molt diferent una intervencié que contempli la motricitat com
quelcom mecanic o una intervencié que contempli la motricitat com una capacitat de
moviment que integri molts altres aspectes, com els emocionals (Robinson, Palmer, i Bub,

2016).

57



+
|

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat % de Catalunya
Lleida

1.3 Motricitat i psicomotricitat.

Si bé es considera que la motricitat és el nucli d’aquesta investigacié, en el mén
de les ciéncies de I'activitat fisica i de I'esport també s’ha desenvolupat el terme de
psicomotricitat (Tefarikis, 2006). En aquest sentit, convé fer una analisi, encara que sigui
breu, d’aquests dos conceptes, ja que d’aquesta manera es tindra una visié més amplia
del moviment huma i el resultat de la investigacié serd més interpretable. Es a dir, igual
gue per contextualitzar el terme motricitat s’ha de fer una reflexié sobre la vinculacié
entre aquest concepte i el de moviment, també cal fer-ho amb un el concepte de

psicomotricitat que han treballat molts autors de |la nostra area de coneixement.

Anteriorment ja s’ha descrit el significat de motricitat i les seves implicacions en
I"ésser huma. Malgrat les diverses definicions o maneres d’entendre la motricitat, totes
elles tenen una cosa en comu: vinculen la motricitat amb el moviment huma (o de
I'especie en questid). Aixi doncs, entenem la motricitat com la capacitat motriu d’un
individu que, en el cas de I'ésser huma li permet saltar, mantenir-se dempeus, manipular
objectes o expressar-se, entre d’altres. La motricitat no és estatica ni immutable, ja que
ni es manté igual a mesura que una especies evoluciona ni tampoc es manté igual durant

la vida de cada individu en particular (Anderson, et al., 2001).

Aixi doncs, la psicomotricitat relaciona conceptes motrius amb conceptes
psicologics (psycké). Partint d’aquesta base, doncs, la paraula psicomotricitat fa
referencia a tots els moviments coordinats entre el cos i les estructures neurologiques.
Segons alguns autors, com De Liévere i Staes (1992), la psicomotricitat va més enlla del
moviment huma i la propia motricitat ja que es relaciona amb aspectes sentimentals i
emocionals. Aquest autor considera que la motricitat és quelcom més global de la
persona, més global que el propi concepte de motricitat. Es la capacitat de sintetitzar
motricitat i psiquisme que li permet a I'ésser huma adaptar-se al medi on viu i es

relaciona.
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Segons Bernaldo de Quirds (2012) la motricitat és I’execucioé del moviment i esta
lligada a mecanismes localitzables del cervell y de tot el sistema nerviés en conjunt. No
obstant, la paraula psicomotricitat, comprén a la persona en la seva globalitat ja que

implica aspectes motrius i psiquics.

Si bé és cert que la majoria d’autors integren aspectes motrius i psiquics per
referir-se a la motricitat, Munidin (1997) ho vincula amb 'educacié i la formacié de les
persones. Segons aquest autor, la psicomotricitat és una disciplina educativa que actua
sobre la totalitat del cos del subjecte a partir del cos i el moviment. Aquesta visié o
concepcio de la psicomotricitat resulta interessant, ja que, més enlla d’integrar motricitat

i psycké, defensa I’'educacid de les persones a partir del cos i del moviment.

D’acord amb Berruezo (2008), la psicomotricitat integra les interaccions
cognitives, simboliques, emocionals i sensorials. Considera que, malgrat els matisos que
se li puguin donar al concepte de psicomotricitat, totes elles poden ser valides, ja que no

deixen de focalitzar-se sota una mateixa idea de cos i psycké.

Aixi doncs, tant la motricitat com la psicomotricitat sén conceptes relacionats amb
el moviment. No obstant, la psicomotricitat relaciona els moviments amb aspectes
psiquics i, fins i tot, metafisics. (Lapierre i Aucouturier, 1985). Al seu torn, la motricitat és
una capacitat present en tots els éssers vius que poden moure’s, no obstant, la
psicomotricitat és un concepte que és propi de I'ésser huma. La motricitat, doncs, es pot
entendre com la dimensid basica present en molts éssers vius i, en canvi, la
psicomotricitat és el resultat de la interaccié de qualitats Uniques, com el llenguatge, el

pensament o el raonament i les funcions executives entre d’altres.

En definitiva, malgrat la distincid terminologica i conceptual entre motricitat i
psicomotricitat, el debat entre la seva utilitat és latent. En primer lloc, la manca d’interés
per part dels professionals de la kinesiologia i les Ciencies de |'Activitat Fisica i I’'Esport en
diferenciar aquests conceptes no facilita la seva correccié i utilitzacioé. |, en segon lloc, la

estreta relacié entre ambdds conceptes i les seves similituds dificulta, encara més, que
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s’utilitzi correctament el vocabulari. Cal tenir en compte, pero, que si bé és cert que tots
els éssers vius amb capacitat de moviment tenen motricitat, per que no diem que tenen
psicomotricitat si alguns també poden sentir i expressar? Autores com Pellicer (2011)
defensen que les emocions i els sentiments sén el motor del moviment. Ara bé, aixo és

exclusiu de 'home?

Malgrat la diferenciacid tedrica que hi pugui haver entre motricitat i
psicomotricitat, en aquesta investigacid no s’incidira en aquesta diferenciacio, ja que es
contemplara el terme de motricitat com quelcom integral que no necessitara del prefix
de psico per dotar-la d’un caracter cognitiu superior, tal i com afirmen Castafier i

Camerino (2006; 2022).
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1.4 Motricitat quantitativa i motricitat qualitativa.

Un cop definit el concepte de motricitat i després d’haver-se relacionat amb el

moviment, és interessant entrar més en detall del propi concepte de motricitat.

A nivell teoric podem parlar de motricitat quantitativa i motricitat qualitativa i, en un
context d’educacié fisica tradicionalment s’ha atés generalment als aspectes més
guantitatius de la motricitat enlloc de buscar I'equilibri amb els aspectes qualitatius
(Carrera, 2015). Per garantir el correcte desenvolupament motriu dels individus sembla
evident que s’hauran de tenir en compte els seus aspectes quantitatius i qualitatius
(Romero, 2007). Sera igual d'important que hi hagi un minim de treball motriu durant els
primers anys de vida, al mateix temps que aquest treball sigui de qualitat, amb una

motricitat rica i variada (Bardid, et al., 2017).

Pel que fa a la motricitat quantitativa, ens podem referir, per exemple, a quantes son
les hores que es necessiten per desenvolupar una motricitat suficient. Olivera (2009)
parlava de les 10.000 hores com el total d’"hores de motricitat —intencional o dirigida- que
un infant ha d’experimentar i viure abans dels 8 anys d’edat. Aquest autor considerava
gue, malgrat la falta d’estudis longitudinals en aquesta camp d’investigacio, a partir de
les necessitats motrius dels infants abans dels 8 anys era correcte quantificar la motricitat
en aquesta xifra. Partint d’aquesta xifra podem determinar, doncs, que durant els primers
vuit anys de vida d’un individu s’haurien de destinar 1250 hores/any, que serien 104
hores/mes, 24 hores/setmana i, en definitiva, 3,5 hores/dia. Evidentment, tal i com ja
apuntava el propi autor, aixd és simplement un calcul molt orientatiu ja que les hores de
motricitat que un nen realitza al llarg del dia poden variar en funcié de I'época de I'any,

el dia de la setmana, la situacidé i I'entorn del nen, entre d’altres factors.

Durant els primers vuit anys de vida es configuren els estructures neurologiques i
neurofisiologiques basiques dels individus, i és per aixd que sera basic que durant aquest

periode de temps els infants realitzin i visquin multiples situacions motrius (Malina,
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Bouchard, i Bar-Or, 2004; Gallahue et al., 2011). Tal i com indica el mateix Olivera (2009):
“els primers vuit anys de vida sén essencials per a I'organitzacio i construccio de les
estructures neurologiques i motrius basiques de I'ésser huma. Durant aquest procés la
motricitat es converteix en I'eix vehicular de transformacié dels nens i nenes. Per
aconseguir un desenvolupament optim es requereixen 10.000 hores d’experiéncies
motrius espontanies, variades i gratificants amb impactes emocionals significatius”
(Olivera, 2009, p.3). En aquest sentit, Olivera no és I"Unic autor que quantifica el temps
necessari per dominar una determinada habilitat o destresa. Segons Gladwell, la clau per
a aprendre quelcom nou és qiestié de practica i temps. Aquest autor ens parla de la
“regla de les 10.000 hores”, que és el temps que considera que és necessari per practicar

una determinada habilitat i arribar-la a dominar i assolir.

Aixi mateix, més enlla de la motricitat quantitativa, també és important tenir en
compte la qualitat, les condicions i les circumstancies en les que es desenvolupa aquesta
motricitat (Pastor, Prieto, Ldpez, i Martinez, 2021). Més enlla de la motricitat
quantitativa, doncs, hem de tenir en compte la motricitat qualitativa, que es relaciona a
la manera amb la que es desenvolupa. Segons Castafier, Camerino, Landry, i Pares (2016),
la motricitat qualitativa es refereix a la qualitat de I"activitat fisica. Malgrat tots els éssers
humans tinguin una motricitat similar, la manifestacié d’aquesta sera especifica a cada
individu; la manera amb la que cadascu gestionara la seva motricitat i realitzara les
habilitats motrius sera especifica i Unica (Castafier, Torrents, Anguera, Dinusova, i
Jonsson, 2009). Quan ens referim a la motricitat qualitativa, no només ens hem de referir
a la correccio i la qualitat amb la que es realitza una determinada accié motriu, sind que
també ens podem referir a la diversitat i la riquesa de I'activitat fisica que hom practiqui:
a major diversitat d’habilitats i capacitats motrius implicades, major riquesa i, per tant,

major qualitat (Castafier, et al., 2016)

Aixi doncs, per a que el desenvolupament motriu dels infants sigui I'Optim, les
experiencies motrius que visquin haurien de ser estimulants i de la maxima qualitat
possible (Rodrigues, Cabral, Rordiguez, i Marquez, 2007). | aixo que vol dir? Doncs segons

aquests mateixos autors que les activitats siguin; fluides, amb diverses respostes i
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solucions a una mateixa tasca motriu; variades, dinamigues canviants i poc monotones; i

originals, situacions desconegudes que impliquin un repte a assolir.

En aquest sentit, el cervell huma es construeix a partir de conductes motrius (Mufioz
i Belando, 2019; Voss, et al., 2010), sobretot si aquestes son desconegudes, ja que aixi
han de crear patrons nous i, d’aguesta manera, es produeixen noves interaccions
neuronals (Reyes, 2009). Es una evidéncia, doncs, que l'activitat fisica afavoreix la
plasticitat cerebral (Huang, Larsen, Ried-Larsen, Moller, i Andersen, 2014), estimula la
connectivitat neuronal i, en conseqiencia, implica una millora en la funcié executiva
(Ferndndez, et al., 2022; Voss, et al., 2010). No obstant, per a que una conducta motriu
sigui suficient per generar aguesta adaptacio nerviosa, ha de suposar un estimul cognitiu
adient per al nen o nena (Watson, Timperio, Brown, i Hesketh, 2019). Segons |'estudi de
Schmidt, Benzing i Kamer (2016), I'element clau per estimular la connectivitat neuronal i
el seu creixement és el compromis cognitiu de la tasca i no tant la carrega i intensitat
d’activitat fisica. Per tant, segons aquesta investigacio, es pot deduir que la qualitat de
I"activitat fisica passa per sobre de la quantitat d’activitat fisica com a tal si no tenim en

compte el com es realitza.

Més enlla de la carrega cognitiva que ha de tenir la tasca per a que generi un impacte
neuronal real, és important que els reptes siguin dificils pero possibles. Si un repte és
massa facil, I'estimul no sera suficient per provocar cap adaptacié i, a més, el nen es
desmotivara. Aixi mateix, si el repte és massa dificil, no es podra realitzar 'activitat i, per
tant, I'estimul tampoc permetra que es produeixi cap adaptacio, a la vegada que el nen/a
també perdra la motivacié (Pasch, Bianchi-Berthouze, van Dijk, i Nijholt, 2009) i (Espar,
2017). Per tant, la motricitat que realitzin els nens ha de ser estimulant i de qualitat, ha
de suposar un repte suficient per a que es produeixin adaptacions neuronals suficients.
Tal i com s’ha indicat anteriorment, la qualitat motriu ve determinada les condicions de

la creativitat: la fluidesa, la varietat i la originalitat.

Una activitat motriu és qualitativa quan correspon a una activitat nova i desconeguda

per a I'individu (quan no esta apresa ni automatitzada pel subjecte). Quan més fluida,
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variada i original sigui una activitat, més qualitat motriu. Es a dir, la motricitat és més
qualitativa i creativa quan major sigui el nombre de capacitats personals s'impliquen en

aquella conducta motriu (Veldman, Palmer, Okely, i Robinson, 2017).

Figura 3. Diferencies importants entre motricitat quantitativa i motricitat qualitativa
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En resum, els nens han de gaudir i viure una motricitat de molta quantitat i qualitat.
Es important que experimentin multiples experiéncies motrius amb un cert grau
d’incertesa que provoqui un estadi d’alerta i atencié superior, en diferents ambients i
escenaris, amb diferents circumstancies emocionals i amb impactes afectius i emocionals
significatius (Gallahue i Cleland Donelly, 2007). Caldra, doncs, estimular la polivaléncia
motriu i oferir situacions variades que impliquin estimuls i respostes diferents (Olivera,

2001).

El repte i la incertesa motriu sera la que ens permetra que es produeixi un
aprenentatge motriu significatiu. En el moment en el que la persona passa de la incertesa

a la certesa, apren a escollir entre seguir treballant amb la mateixa situacio ja coneguda
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(mecanitzacié de moviments i automatitzacid) o canviar d’activitat/situacio per crear un
altre ambient d’incertesa que provoqui un nou aprenentatge (Riera, 2010). Aixi doncs,
segons aquest autor, un cop s’ha produit I'aprenentatge motriu, podem escollir si seguir
treballant en la mateixa tasca amb |'objectiu de mecanitzar-la i, finalment, automatitzar-
la, 0 bé canviar directament d’activitat.

e Incertesa motriu - Adaptacid motriu - Aprenentatge motriu - Mecanitzacio
dels moviments - Automatitzacié dels moviments.

e |ncertesa motriu — Adaptacié motriu — Aprenentatge motriu — Canvi d’activitat

Segons Riera (2010), durant el procés d’aprenentatge l'individu adapta aquells
moviments que ja coneix o n’estableix de nous per tal de respondre a la situacié motriu
especifica a la que s’afronta que en qualsevol cas implicaran, com a resultat, un nou
aprenentatge motriu. Tal i com apunta el mateix autor, és molt important tenir en compte
que hi han molts factors que condicionen el procés d’aprenentatge d’una habilitat

motriu, i un d’ells és controlable per I'educador i és la propia variabilitat en els estimuls.

En el marc d’aquesta investigacid, no es podra incidir tant en els aspectes
guantitatius de la motricitat, ja que la intervencid té una durada determinada i, durant
aquest periode, només disposarem de les dues hores d’educacio fisica setmanals. De
totes maneres, si que controlarem el nombre d’accions que es realitzen, el temps que es
destina a cada tasca, la quantitat d’habilitats que es realitzen per sessio, etc. Per tant, un
cert control sobre els aspectes quantitatius de la motricitat si que els tindrem. En
qualsevol cas, sobre el que si que es podra incidir molt notablement és sobre la qualitat
de les propostes i activitats motrius que es treballin a les sessions d’educacio fisica durant

el periode de temps que durara la intervencio.
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CAPITOL 2
Les habilitats motrius i el seu
ensenyament
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2.1 Les habilitats motrius

L'aprenentatge de les habilitats motrius basiques és un dels elements claus a
I’educaci6 fisica de I'etapa d’Educacidé Primaria que s’allarga i continua durant els quatre
cursos de I'etapa d’Educacié Secundaria Obligatoria (Lopez i Juanes, 2020). En el marc
teoric d’aquesta tesi és molt important posar émfasi en el concepte d’habilitats motrius
i d’altres, com el concepte de patré motor, associats a elles. Aixi doncs, a continuacié
s’analitzara el concepte o les diferents concepcions que hi poden haver d’habilitat motriu

basica, aixi com es descriuran els tipus.

Podem entendre les habilitats motrius basiques com la capacitat que té un subjecte
per produir una resposta motriu i, per tant, la capacitat que té per generar moviment
(Gallahue, Ozmun, i Goodway, 2011). Les habilitats motrius ens permeten moure’ns,
relacionar-nos amb I'entorn i, per tant, manipular objectes. Les habilitats motrius seran
necessaries per al moviment propi, independentment de si ens trobem en un context
esportiu 0 no esportiu. Existeix una gran varietat de definicions sobre el concepte
d’habilitat motriu basica, segons Diaz (1999), podem entendre les habilitats motrius com
aquells moviments que responen a uns patrons comuns facilment observables. La
qualitat o la manera amb la que diversos individus realitzaran una mateixa habilitat és
diferent, ara bé, tots ells respondran a uns patrons comuns, ja que les caracteristiques
del propi moviment seran similars. A una sessio d’educacio fisica, es poden trobar trenta
alumnes executant una mateixa habilitat motriu, com el xut de futbol per exemple, pero

amb una forma molt diferent els uns dels altres per raons molt diverses.

Trujillo (2010) presenta una recopilacié de diverses definicions d’habilitat motriu que
posen de manifest aquesta divergéncia de concepcions que, malgrat compartir la idea

general del concepte, presenten seguidament amb petits matisos o diferéncies:

e Baelett (1958): "Organitzacié sequencial de components simples i la seva
estructuracio jerarquica per a la consecucié d’un resultat”.

e Fleishman (1964): "L’eficiencia de la tasca o conjunt de tasques”.
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e Knapp (1964): "Capacitat de produir un resultat predeterminat amb maxima
certesa i un cost energéetic minim”.

e Rensman (1974): "Accions concebudes conscientment que pressuposen una
formulacio racional d’intencions dins d’un camp de referencia”.

e Cratty (1983): "Tota aquella accido muscular o moviment del cos, requerit per a
I’execucié amb exit d’un acte desitjat”.

e Delgado (1988): "Es la facultat de poder fer quelcom eficientment”.

Per altra banda, Orejuela i Prieto (2016), citant a Quintana (2000), consideren que
les habilitats motrius sén totes aquelles accions o moviments que permeten realitzar un
gest amb éxit i de manera precisa, per tant, associen el concepte d’habilitat motriu a la

capacitat de generar moviment en un context d’eficacia.

Segons Famose (1992) les habilitats han de ser apreses de manera eficag, conscient
i adaptables a cada alumne. Es a dir, les habilitats no sén quelcom innat, sind que
necessiten d’un procés previ d’aprenentatge per a que puguin manifestar-se. Aixi mateix,
la propia execucioé de I’habilitat ha de ser eficag per a que la realitzacio de I’habilitat sigui
atil. Finalment, I’habilitat ha de poder-se adaptar al context, I’'entorn i la situacio; és a dir,
la realitzacio d’una mateixa habilitat, com xutar una pilota, s’haura de poder adaptar en

funcid de cada moment en el que s’hagi de realitzar la mateixa.

lgual que podem trobar diverses definicions del mateix concepte d’habilitat motriu,
també podem trobar diverses propostes per classificar-les. Segons Arteaga (2016) en
Lépez i Juanes (2020),qualsevol classificacid sobre les habilitats motrius ha d’oferir la
possibilitat de treballar amb diferents nivells de dificultat i, alhora, ha d’evidenciar les
diferéncies i les relacions entre els diferents grups d’habilitats motrius. Segons Ruiz
(2003) en Lépez i Juanes (2020), plantegen que les habilitats motrius basiques es poden
classificar en tres grups: habilitats locomotrius, habilitats no locomotrius i habilitats de

projeccio-recepcio.

Segons aquests Ultims autors, Lopez i Juanes (2020), les habilitats locomotrius serien

caminar, correr, saltar, lliscar, galopar, rodar, parar, botar, esquivar, trepar, etc., per tant,
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correspondrien a les habilitats propies d’un desplacament. En segon lloc, les habilitats no
locomotrius sén aquelles en les que es produeix una accid motriu sense locomocio, com
per exemple: girar, aixecar-se, balancejar-se, inclinar-se, entre d’altres. Finalment, en
tercer lloc, les habilitats de projeccid-recepcié sén aquelles en les que es produeix una

manipulacid amb objectes, per exemple: colpejar, rebre, llancar, rodar, driblar, etc.

Per altra banda, segons Gallahue, Ozmun i Goodway (2011), les habilitats motrius es
poden classificar en: habilitats locomotrius, habilitats de control d’objectes i habilitats
d’equilibri. Les habilitats locomotrius sén aquelles accions motrius en les que es produeix
un desplacament del cos d’'un punt a un altre, independentment de com es produeixi
aquesta accid motriu que impliqui el desplacament. En segon lloc, les habilitats de control
d’objectes son aquelles en les que es produeix una manipulacié cap a un objecte, com
una pilota, en un context fisicoesportiu, o una forquilla, en un context quotidia. Poden
ser habilitats de control d’objectes el xut, I'impacte, el llancament o el bot, entre d’altres.
En tercer lloc, d’acord amb aquesta classificacio, les habilitats d’equilibri son aquelles en
les que s’ha de mantenir 'estabilitat corporal sense que hi hagi un desplagament d’un
punt a un altre. Es a dir, sén aquelles accions motrius en les que hi ha un moviment
corporal en el que no necessariament es produeix simultaniament una locomocio.
Seguint aquesta classificacié Castafier i Camerino (2006) diferencien entre habilitats de
locomocid, habilitats d’estabilitat i habilitats de manipulacid, totes elles desplegades en
8 subcategories d’habilitats motrius que han estandarditzat en el sistema OSMOS —
Observational System of Motor Skills- aplicat a diverses estudis (i.e. Castafier et al., 2009;
2016) i sobre el que ens basarem en la part empirica del nostre estudi. Castafer i
Camerino (2006) proposen unes directrius a I'hora de plantejar la intervencié per tal de
desenvolupar les habilitats locomotrius, de control d’objectes i d’equilibri (taula 1, taula

02 itaula 03).
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Taula 1. Directrius d'intervencio en el desenvolupament de les habilitats d’estabilitat (Castarier i
Camerino, 2006, pp.64-66)

HABILITATS D’ESTABILITAT

Objectius

e Experimentar i crear diverses situacions d’estabilitat de manera individual i
compartida.

e Reconeixer els punts de recolzament, eixos i plans en que es dona cada habilitat
d’estabilitat.

e Experimentar les qualitats i caracteristiques (amortiment, duresa, rugositat,
etc.) de les superficies que ens permeten executar una habilitat d’equilibri.

e Reconeixer la implicacié de les capacitats fisiques (forca, flexibilitat, velocitat,

resisténcia, etc.) en el desenvolupament d’una habilitat concreta.

Competencies a desenvolupar

e |'observacio de les habilitats d’estabilitat que se solen utilitzar de manera
espontania en les activitats individuals i de grup.
e |’analisi dels nivells de complexitat motriu de I’execucio de I'habilitat motriu de
cada practicant.
e Lla recerca d’habilitats d’estabilitat menys usuals per compensar I'Us excessiu
de les més comunes.
e Tenir presents els errors més freqlents que se solen produir en cada tipus
d’habilitat, errors que en general poden derivar de:
o Descentralitzacié visual sobre els punts de referéncia espacials que
contribueixen a I'equilibri corporal.
o Descoordinacié segmentaria, paratonies i sincinesies.
o Inadequada dosificacié de la tensié muscular d’agonistes-antagonistes.
o Base de sustentacid incorrecta.
o Compensacio de I'equilibri.
o Errors en la ubicacid i I'orientacio espacial (direccions, plans...).
e Saber utilitzar una variada gamma d’activitats per a les que sigui necessaria

I"aplicacié de les diverses habilitats d’estabilitat.
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Taula 2. Directrius d'intervencio en el desenvolupament de les habilitats de locomocio (Castafier i
Camerino, 2006, pp.64-66)

HABILITATS DE LOCOMOCIO

Objectius

e Reconeixer les habilitats motrius basiques que impliquen locomocié.

e Experimentar a partir de la nocid de desplacament.

e Reflexionar al voltant de com i quan intervenen els diversos segments corporals
en cada una de les habilitats treballades.

e Reflexionar sobre les multiples formes d’aplicacié espacial (alcades, distancies,
direccions) i temporal (ritmes, velocitats, cadéncies, etc.).

e |dentificar la implicacié de les capacitats fisicomotrius (forca, potéencia,

flexibilitat, velocitat) en el desenvolupament d’una habilitat.

Competencies a desenvolupar

e La observacid de les habilitats locomotrius que es solen utilitzar de manera
espontania en les activitats individuals i de grup.
e |’analisi dels nivells de complexitat motriu de I'execucio de I'habilitat motriu de
cada practicant.
e Lla cerca d’habilitats locomotrius menys usuals (gatejar, trepar...) per
compensar I'Us excessiu de les més comunes (correr, caminar...).
e Tenir present els errors freqlents que solen succeir en cada tipus d’habilitat,
errors que, en general, poden derivar de:
o Accions arritmiques.
o Descoordinacio segmentaria.
o Base de sustentacio incorrecta.
o Impulsions i aturades insuficients o excessives.

o Sincinesies i paratonies.
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Taula 3. Directrius d'intervencio en el desenvolupament de les habilitats de manipulacio (Castafier
i Camerino, 2006, pp.64-66)

HABILITATS DE MANIPULACIO

Objectius

e Reconeixer les situacions en les que interactua I'accié del propi cos amb un
material de I’espai proper.

e Experimentar amb |'idea de manipulacié en un sentit ampli (peus, mans, cap,
tronc...).

e Reflexionar en com i quan intervenen els diferents segments corporals en cada
una de les habilitats treballades.

e Reflexionar sobre les multiples formes d’aplicacié espacial (alcada, distancies,
direccions) i temporal (ritmes, velocitats, cadéncies...).

e Reconeixer laimplicacio de les capacitats fisicomotores en el desenvolupament

de les habilitats motrius.

Competencies a desenvolupar

e |'observacio de les habilitats de manipulacid que es solen utilitzar de manera
espontania en les activitats individuals i de grup.
e [’analisi dels nivells de complexitat motriu de I'execucié de I'habilitat motriu de
cada practicant.
e Llarecerca d’habilitats de manipulacié menys usuals (rotacions, conduccions...)
per compensar |'Us excessiu de les més comunes (llangar, rebre, xutar...).
e Tenir present els errors més freqlents que solen succeir en cada tipus
d’habilitat, que en general poden derivar de:
o Descentralitzacio visual sobre I'objecte que es manipula.
o Anticipacié insuficient en relacio al material manipulat.
o Descoordinacié segmentaria, paratonies i sincinesies.
e L’Us d’una variada gamma d’activitats per les que es precisa I'aplicacié de les
diverses habilitats de manipulacié aixi com materials que les faciliten.
e Combinar aquestes habilitats de manipulacié amb les habilitats de locomocio i

estabilitat.
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Aixi mateix, es poden classificar les habilitats motrius en funcié de diversos altres
aspectes com: participacio corporal, el grau de regulacié dels moviments, duracié del
moviment, grau de control ambiental, disponibilitat de feedback o de participacié
cognoscitiva (Ruiz, 1987). Segons la participacié corporal, podem distingir entre habilitats
motrius globals i habilitats motrius fines. Aixi mateix, segons el grau de regulacié dels
moviments, es poden classificar entre habilitats motrius autoregulades o de regulacié
externa. En tercer lloc, segons la durada del moviment, parlarem d’habilitats motrius
discretes i seriades o d’habilitats motrius continues. En funcié del grau de control
ambiental, les classificarem en habilitats motrius tancades i obertes. D’acord amb la
disponibilitat del feedback, distingirem entre habilitats motrius continuades o terminals.
[, finalment, en funcidé de la participacié cognoscitiva, es poden classificar les habilitats
motrius en un nivell alt (habilitats perceptives-cognitives) i en un nivell baix (habilitats

motrius habituals).

Entre les classificacions més utilitzades i citades per classificar les habilitats motrius,
és important tenir en compte la proposta de Sanchez Bafiuelos (1989), que organitza i
divideix les habilitats motrius en funcio de la seva complexitat i especificitat. Aixi doncs,
distingirem entre les habilitats motrius basiques i les habilitats motrius especifiques. Les
habilitats motrius basiques, que sén el centre del present tema, sén aquelles que
manifesten una amplia base motriu i, per tant, no sén moviment especifics. En canvi, les
habilitats motrius especifiques sén més concretes per a determinades activitats i

situacions.

Segons agquest mateix autor, les habilitats motrius basiques son: els desplagcaments,
els salts, els girs i els llangcaments. Les habilitats motrius especifiques es poden considerar
com la manifestacido més concreta de cada habilitat basica. Aixi doncs, podem resumir les
habilitats motrius basiques i especifiques en:

e Desplacaments: cursa, marxa, quadripeda, reptacions, trepa, propulsid i

lliscament.

e Salts: verticals i horitzontals.
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e Girs: longitudinals, transversals i sagitals.

e Llancaments: conduccio, bot, colpeig, parada, recepcid, passada i impacte.

Figura 4. Habilitats motrius basiques i especifiques (elaboracio propia).

Habilitats

motrius especifiques

Aixi doncs, podem entendre les habilitats motrius basiques com I’habilitat genérica
gue constitueix la base dels moviments i les activitats motrius, i les habilitats motrius
especifiques com les formes motrius més avancades i especifiques. Segons Ruiz (1987),
les habilitats motrius basiques son fonamentals per I'aprenentatge de les habilitats
motrius posteriors, és a dir, de les habilitats motrius amb major dificultat com ho son les

especifiques.

Aixi doncs, podem entendre el desplagcament com aquella habilitat basica en la que
un individu sigui capag¢ de moure’s d’un punt a I'altre per ell mateix a partir de I'accio
muscular. Aixi mateix, en funcié de com sigui aquest moviment i de com es realitzi aquest
desplagament, podrem distingir entre la cursa (si es desplaga en bipedestacié i hi ha fase
aeria, és a dir, si corre), la marxa (si es desplaca en bipedestacio i no hi ha fase aéria —
camina), reptacions (si s’arrossega pel terra), quadrupédia (si es desplaga recolzant les

quatre extremitats), entre d’altres.
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Figura 5. Habilitats motrius basiques i especifiques del desplacament (elaboracié propia).

—

El mateix passa amb I"habilitat motriu dels salts. Es pot entendre el salt com "habilitat
motriu basica i generica i, en funcié de com sigui o de com es produeixi aquest salt,

distingir entre diversos tipus de salts que esdevindran habilitats motrius especifiques.

Figura 6. Habilitats motrius basiques i especifiques del salt (elaboracid propia).

En el cas dels girs, també es podria distingir entre I'habilitat motriu basica del gir,

entesa com aquella habilitat motriu que permet fer un moviment rotacional al cos. En
funcié de com sigui aquesta rotacié podrem distingir entre tres tipus de girs: salt

longitudinal, salt transversal i salt sagital.
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Figura 7. Habilitats motrius basiques i especifiques del gir (elaboracio propia).

-

Finalment, en el cas dels llancaments, aquests també poden ser entesos com
I"habilitat motriu basica que pot manifestar-se de diverses maneres a través de diverses
habilitats motrius especifiques, com la conduccid, el bot, el colpeig, la parada, la recepcio,

la passada o I'impacte.

Figura 8. Habilitats motrius basiques i especifiques del llancament (elaboracio propia).

Paral-lelament, Castafier i Camerino (2022), sense deixar enrere la idea que d’una

habilitat motriu general se’n poden distingir diverses de més especifiques o concretes,

presenten un altre tipus de graficacié concéntrica de triangles:
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Figura 9. Grafic concéntric per ordenar les habilitats motrius (adaptacio de Castafier i Camerino,
fig.23, 2022 p. 41)
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2.2 L'aprenentatge de les habilitats motrius

Seguint amb la classificacié d’habilitats motrius basiques i secundaries, les
diferencies entre aquests dos grups també es manifesta en relacié a I'aprenentatge de
les habilitats motrius. Aixi doncs, segons Lopez i Juanes (2020) les habilitats motrius
basiques esdevenen un primer estadi o nivell d’aprenentatge, per tant, responen a
patrons motrius molt generals i basics que es treballaran de manera global al llarg de
I'etapa de Primaria. A secundaria, I'alumnat ja ha d’haver integrat en linies generals les
habilitats motrius basiques, és a dir, han de saber desplacar-se, saltar fer algun gir o
llancar objectes. Per tant, I'alumnat de secundaria, que ja acumula un cert bagatge motor,
pot especialitzar-se i realitzar tasques enfocades a desenvolupar habilitats motrius
especifigues de manera concreta. Les habilitats motrius especifiques es poden
desenvolupar més facilment en certes activitats esportives i per tant, la iniciacid esportiva

és un bon escenari pel creixement d’aquestes habilitats.

Gairebé tot el que sabem i fem és gracies a un procés previ d’aprenentatge, pero
aquest aprenentatge es pot experimentar en qualsevol lloc i en qualsevol moment i no
és un fet que es pugui reduir o a atribuir Unicament al context escolar. En el nostre cas,
des de l'educacié fisica, un dels pilars fonamentals rau en l'aprenentatge motriu.
Aprendre vol dir canvi, per tant, des de I'educacié fisica 'aprenentatge implicara generar
una serie de canvis en la conducta motriu de I'alumnat (Wasenius, et al., 2017). Tal i com
es descriura al seglient punt, és important tenir en compte que a través d’un procés
d’ensenyament-aprenentatge es pot canviar I'estructura del cervell (Bransford, Brown, i
Cocking, 2000), per tant, 'activitat fisica i el moviment en un context educatiu hauran de
ser tractats com a continguts que permetran alterar estructuralment el cervell de

I"alumnat.

En el procés d’Ensenyament-Aprenentatge s’han de tenir en compte una serie de factors

gue poden condicionar el resultat del propi procés (Garcia i Fernandez, 2020). Aixi, és
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important valorar el moment de desenvolupament motriu en el que es troba el
practicant. Existeixen diverses classificacions i en linies generals, totes elles estableixen
una etapa d’entre els 0 i els 7-8 anys, una etapa d’iniciacio en la que prima el joc global,
el treball de base (aprenentatge de la motricitat de base) i 'aprenentatge de les habilitats
motrius basiques. També podem diferenciar una segona etapa d’aprenentatge a partir
dels 9 anys. Segons Riera (2010), en aquesta segona etapa, dels 9 als 10-11 anys podem
iniciar-nos en el treball de les habilitats especifiques i aplicar-les en contextos de caire
més esportiu, iniciant-nos pel treball col-lectiu basic i anar incrementant, entre els 11-12

anys el desenvolupament especific de les modalitats esportives.

Segons Ramon (2002), encara que en un context esportiu molt concret, planteja un
model progressiu de 5 nivells o etapes evolutives (p. 27):

e Nivell 1 (etapa de no especialitzacio): 9-10 anys.

e Nivell 2 (etapa d’iniciacid): 11-12 anys.

e Nivell 3 (etapa de desenvolupament): 13-14 anys.

e Nivell 4 (etapa de perfeccionament): 15-16 anys.

* Nivell 5 (etapa d’alt rendiment): 17 anys o més.

En el marc d’aquesta investigacio, és important tenir en compte aquesta classificacio,
ja que organitza de manera molt detallada el treball motriu que cal fer en cada etapa i,
precisament, una d’aquestes etapes correspon al periode evolutiu en el que es troben els
participants de l'estudi. D’acord amb aquesta classificacié, el nivell 1 correspon al
moment en el que el nen o nena té menys de 10 anys i, per tant, I'element educador
preval per sobre de qualsevol aspecte de rendiment i eficacia relacionada amb
I'especialitzacié motriu precoc. El treball en aquesta fase és un treball de base, ara bé,
aix0 no vol dir que no hi hagi d’haver una progressio ben programada en tots els elements
que es vagin treballant. Un element clau en aquest nivell és la presa de consciencia de

I’'esquema corporal.
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Taula 4. Objectius i continguts en l'etapa de no especialitzacio (Ramon, 2002, pp. 30-31).

NIVELL 1 (ETAPA DE NO ESPECIALITZACIO): 9-10 ANYS

OBJECTIUS

¢ Desenvolupar I'esquema corporal i la seva capacitat de moviment.

¢ Desenvolupar les nocions de percepcid i estructuracié espai-temporal.

e Aprendre les habilitats i destreses motrius basiques en 'accié del propi cos i en
el maneig d’objectes.

¢ Desenvolupar la motivacio vers I'activitat fisica en general.

e Afavorir el desenvolupament natural de les capacitats fisiques i la maduracio
psicologica.

e Desenvolupar les capacitats fisiques segons I'edat, de forma natural.

e Afavorir la maduracio psicoafectiva i la relacio amb els altres, I'esperit d’equip i
de col-laboracié.

e Adquirir habits higienic-esportius.

CONTINGUTS

e Desplacaments: curses, transports, quadrupedies, lluites, traccions, etc.
¢ Salts: endavant, enrere amb un peu i amb tots dos, etc.
e @Girs: en tots els eixos i plans.

¢ Llancaments i recepcions de qualsevol mobil.

Seguint aguesta mateix classificacid, en el nivell 2 de desenvolupament, el que
correspon a l'etapa d’iniciacié, s’ha de seguir amb el treball de perfeccionament de
I'esquema corporal, ara bé, es poden introduir continguts de caire técnico-tactic de la
disciplina esportiva que s’estigui treballant. En aquesta etapa, s’han de seguir
desenvolupant les habilitats motrius basiques i s’"han d’anar desenvolupant les habilitats
motrius especifiques. Una bona manera de treballar en aquesta fase és a través del joc,
ja que d’una manera lUdica, es poden introduir els elements técnics i tactics que s’hagin

de treballar en cada moment, ara bé, podent adaptar sempre la normativa i la dinamica

82



+

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat % de Catalunya
Lleida

|

general en pro d’un desenvolupament integral dels alumnes (Romeo, 2019). Segons el
mateix Ramon (2002), en aquesta segona etapa son més importants els continguts tactics

gue els tecnics, ja que presenten un major nivell d’atencié cognitiva.

Taula 5. Objectius i continguts en l'etapa d'iniciacio (Ramon, 2002, p. 31).

NIVELL 2 (ETAPA D’INICIACIO): 11-12 ANYS

OBJECTIUS

e Desenvolupar i perfeccionar les habilitats i destreses motrius basiques.
¢ Aprendre els fonaments tecnics, tactics i reglamentaris de I'esport.
e Treballar els aspectes basics de la condicié fisica.

e Utilitzar exercicis i jocs que ens aportin els continguts tecnico-tactics del nivell.

CONTINGUTS

e Aspectes tactics tenen un paper preponderant per sobre dels aspectes tecnics.
e Pressa de decisions davant de variades situacions.
e El treball tecnic s’ha de fomentar en I'eleccid correcta del gest técnic més

adient per resoldre eficacment una situacio determinada.

e Qualitats fisiques basiques: forga, velocitat i resisténcia.

El en nivell 3, de desenvolupament, és el moment en el que els nois i noies tenen
entre 13 i 14 anys, per tant, es torben en plena pubertat. En aguest moment, es
produeixen grans canvis a nivell morfoldgic que implicaran una reestructuracié de
I'esquema corporal. Hi ha un augment significatiu de la talla, que no té perqué anar
sempre acompanyat d’un increment homonim en la massa muscular, per tant, hi poden
haver certs desequilibris o periodes d’adaptacions als canvis. Es una etapa ideal per
buscar el desenvolupament de les capacitats fisiques alhora que es manté el treball técnic
i tactic. A nivell psicologic, és un moment, en el que caldra fidelitzar la practica d’activitat
fisica i intentar evitar que el alumnes I'abandoni, amb tots els riscos en el seu procés de

desenvolupament que aixdo comportaria.
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Taula 6. Objectius i continguts en l'etapa de desenvolupament (Ramon, 2002, pp. 31-32).

NIVELL 3 (ETAPA DE DESENVOLUPAMENT): 13-14 ANYS

OBJECTIUS

Els objectius difereixen poc dels de I'anterior etapa, malgrat el nivell d’exigencia sigui
major:

e Continuar amb el treball iniciat a I'etapa anterior.

¢ Desenvolupar les capacitats fisiques i cognitives de I'esportista.

e Augmentar la dosi tactica que es dona al noi/noia, tot incidint en major mesura
en els mecanismes perceptius i de pressa de decisions, que no pas en el
mecanisme d’execucio tecnica.

e Desenvolupar minuciosament la condicié fisica i tactica individual de
I"esportista.

e Buscar habits permanents en la practica de la posicié especifica en funcié d’allo

que ja s’ha assimilat a I'etapa anterior.

CONTINGUTS

Contingut condicional segueix sent superior a la resta, malgrat aixo, els continguts
tactics agafen cada cop més importancia.
e Aspectes tactics tenen un paper preponderant per sobre dels aspectes técnics.
e Pressa de decisions davant de variades situacions.

e Qualitats fisiques basiques: forca, velocitat i resisténcia.

En l'etapa 4, de perfeccionament, els elements tecnics si que poden tenir
protagonisme, ja que els patrons motors que consolidin seran els que mantindran al llarg
de la seva vida. Per tant, és un moment de perfeccionament tactic, pero sobretot tecnic.

La perfeccid tecnica ha de facilitar el treball tactic.
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Taula 7. Objectius i continguts en l'etapa de perfeccionament (Ramon, 2002, p. 32).

NIVELL 4 (ETAPA DE PERFECCIONAMENT): 15-16 ANYS

OBJECTIUS

e Seguir amb el procés de preparacid general o de multiples facetes.

e Prioritzar 'entrenament técnic i iniciar-se en I'especialitzacié concreta.

e Desenvolupar els aspectes técnics especifics a la manifestacié esportiva i/o
posicid de joc.

e Perfeccionar els aspectes tecnics de I'esport.

e Perfeccionar la capacitat tactica individual, encara que en un percentatge més
reduit en aquesta etapa.

e Contribuir a mantenir l'interés en per I'esport i la vida social associada a aquest.

CONTINGUTS

¢ Rendiment de qualitats fisiques determinades.

e Valors personals molt valuosos com ara: comportament, interés pels
entrenaments, grau de voluntarietat, relacions socials i integracio al grup.

e Desenvolupament dels aspectes tecnics en el moment en el que es comenca a
conformar el patré motor que sera el definitiu al llarg de la vida.

e Perfeccionament dels aspectes técnics de I'esport en qiestié sobre la base
tactica assolida en etapes anteriors.

e Continguts tecnics predominen per sobre de la resta d’elements a treballar

(tactics i condicionals).

Finalment, en I'etapa 5, o etapa d’alt rendiment, és el moment en el que el treball es
pot orientar cap al rendiment, tant a nivell fisic, tecnic i tactic. Sera el moment, doncs, en
el que s’haura de posar de manifest tot el treball de desenvolupament fisic i motriu fet
anteriorment. En aquesta etapa el treball técnic a desenvolupar tindra molta importancia,
ja que 'esportista tindra totes les qualitats fisiques i tactiques necessaries per realitzar
correctament i amb eficacia els gestos técnics especifics de la modalitat esportiva en
gUestio.
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Taula 8. Objectius i continguts en l'etapa d'alt rendiment (Ramon, 2002, p. 32).

NIVELL 5 (ETAPA D’ALT RENDIMENT): 17 ANYS O MES

OBJECTIUS

e Acabar de desenvolupar els elements técnics de la disciplina esportiva en
qUestio.

e Perfeccionar els gestos técnics treballats fins al moment.

e Participar al maxim nombre de competicions per tal d’acabar d’ajustar el seu
nivell als resultats obtinguts.

e Contribuir a mantenir l'interés en per I'esport i la vida social associada a aquest.

CONTINGUTS

e |acompeticié esportiva té un gran valor en aquesta fase.

e Valors personals molt valuosos com ara: comportament, interés pels
entrenaments, grau de voluntarietat, relacions socials i integracio al grup.

e Continguts tecnics predominen per sobre de la resta d’elements a treballar

(tactics i condicionals).

Per altra banda, les motivacions i I’'entorn de I'alumnat també esdevindran elements
claus que condicionaran el procés d’aprenentatge. Un alumnat motivat en alld que esta
aprenent és un factor positiu a I’hora de garantir un bon aprenentatge, en canvi, un
alumnat desmotivat presentara més dificultats per aprendre (Rigal, 2006). En aquests
casos, enlloc d’insistir en I'aprenentatge, haurem de buscar una estrategia de motivacio
que ens ajudi a que vulgui aprendre. Segons Pérez (2009) per tal d’aconseguir que
I'alumnat incrementi el seu grau de motivacio envers les activitats proposades, caldra que
les activitats que es proposin siguin participatives, que li permetin fer-se qiestions i
transformar-se i, sobretot, que siguin plaents. En aquest sentit, una experiéncia motriu
plaent predisposara al nen o nena a voler seguir amb la seva practica i, per tant, que la
seva predisposicio sigui major (White, et al., 2020). Una bona estratégia per fomentar

emocions positives a les sessions d’educacié fisica i, en conseqliéncia, incrementar el
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nivell de satisfaccid i motivacié de I'alumnat envers les activitats proposades i
I’assignatura en general sén les activitats cooperatives basades en el joc (Gil, Pascual,
Jordd, Mujica, i Fernandez, 2020). D’acord amb I"'exposicid d’aquests autors, el docent
d’educacié fisica haura de contemplar utilitzar aquells jocs que es realitzin en equip i que
no tinguin implicita una competicié excloent de qualsevol altre factor. Tanmateix, per tal
d’aconseguir que I'alumnat estigui més motivat a les classes d’educacio fisica, s’han de
crear situacions on I'alumnat es pugui relacionar i satisfer les seves necessitats socials
(Beni, Fletcher, i Ni Chrdinin, 2017). L’entorn també és un element molt i molt important,
molt relacionat amb la motivacié de I'individu. Un entorn que, més enlla de I'escolar, no
acompanyi al noi i noia en el seu procés d’aprenentatge, fara més dificil que es puguin

aconseguir els objectius plantejats (Barnett, Hinkley, Okely, i Salmon, 2013).

En tercer lloc, i de manera molt relacionada amb el que s’acaba de descriure, les
experiéncies previes i la predisposicié de I'alumnat esdevindran un factor important a
tenir en compte com a condicionant en el procés d’aprenentatge. Les experiencies
previes juguen un paper molt important, ja que unes experiencies positives relacionades
amb allo que s’esta treballant poden predisposar al noi o noia a aprendre alld que
plantegem (Beltrdn, Devis, Peiro, i Brown, 2012). En canvi, unes experiencies negatives
relacionades amb el que estem treballant possiblement el predisposaran en contra
(passotisme, recel, etc.). L'experiéncia del participant envers les activitats és evident que
esdevindra un condicionant a nivell de motivacid, ara bé, també ho sera a nivell motriu i
fisiologic, tant dins com fora de I'aula (Hollis, et al., 2017). En I'aprenentatge, en aquest
cas de tasques motrius, és poden establir relacions i associacions entre el que ja s’ha
aprés i el que s’esta aprenent. Aixi doncs, una tasca motriu apresa anteriorment pot
condicionar i influir en una altra apresa posteriorment. Tanmateix, la nova tasca que s’ha
aprés també pot afectar a la que s’ha apres anteriorment. Aquesta idea existent de
transferéncia s’ha d’intentar utilitzar com un factor positiu per fer més eficient el procés
d’aprenentatge i, en aquest sentit, podem distingir entre transferencia positiva, negativa
o neutra:

e Transferencia positiva. Quan I'aprenentatge d’una tasca facilita I'adquisicio d’una

altra.
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e Transferéncia negativa. L'aprenentatge d’una tasca perjudica 'aprenentatge
d’una altra.

e Transferéencia neutra. L'aprenentatge de dues tasques no s’afecten entre si.

En relacio al moment temporal de I'aprenentatge també podriem distingir entre:
e Transferencia proactiva, quan alld apres previament influeix en allo posterior.
e Transferencia retroactiva, quan el que s’aprén posteriorment influeix en allo ja

apres.

Finalment, el propi caracter i taranna de I'educador, docent, entrenador o instructor
sera un element clau que, malgrat no dependre de I'aprenent, també condicionara el
procés d’aprenentatge, ja que sera el que, amb la seva actitud i amb les activitat que
proposi, podra ajudar a que l'alumnat experimenti sensacions positives durant les
sessions d’educacio fisica i la practica d’activitat fisica en general (Vasconcellos, et al.,
2020). Aixi doncs, el docent pot actuar com a un excel-lent motivador, tant des de la seva
actitud (molt important) com des de les propies activitats que planteja. Més endavant es
posara emfasi en la importancia de seleccionar correctament les activitats en un context
de progressio dins del procés d’Ensenyament-Aprenentatge. En un context d’educacio
fisica, el docent podra condicionar les experiencies de I'alumnat envers I'activitat fisica i,
en conseqliencia, condicionara que adopti a la seva vida quotidiana, o no, allo treballat al
centre educatiu (Behzadnia, Adachi, Deci, i Mohammadzadeh, 2018). Pel contrari, una
actitud distant o discriminatoria per part del docent es traduira en un alumnat menys
motivat i que, possiblement, recordara experiencies més negatives de les sessions
d’educacié fisica, tot reduint el seu aprenentatge i fent més dificil que apliqui en un
context quotidia i real el que s’hagi treballat des de 'assignatura (Burguefio, Abds, Garcia-
Gonzalez, Tilga, i Sevil-Serrano, 2021). El rol del docent és tant important i condicionant
en el procés dEnsenyament-Aprenentatge, que fins i tot podem trobar altres
investigacions que indiquen com el bon Us de la comunicacié no verbal i cinestesica dels
mateixos poden tenir un efecte positiu en el procés d’aprenentatge del seu alumnat
(Castafier, Camerino, Anguera, i Jonsson, 2015).
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Figura 10. Elements condicionants del procés d'aprenentatge de les habilitats motrius
(elaboracid propia).
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Aixi doncs, pel que fa al propi procés d’aprenentatge d’una determinada habilitat
motriu, podem distingir una serie de fases que ens permeten organitzar-lo. Podem trobar
diverses maneres d’organitzar aquest procés d’aprenentatge, com per exemple la de
Mitchell, Oslin i Griflin (2003), Aquests autors ens ofereixen una classificacié simplificada
que integra les teories més importants i rellevants. Aquests autors, doncs, organitzen el
procés d’aprenentatge en tres fases: fase inicial, fase intermédia i fase final. La fase inicial
és la primera etapa en la que I'alumnat s’enfronta per tal de buscar una solucié a un
problema o repte motriu. Lindividu ha de captar cognitivament el que ha de fer, ha
d’obtenir una idea global del problema o situacié i, en definitiva, ha de pensar com
solucionar-ho. En aquesta primera fase I'alumnat, practicara i experimentara, observara
els resultats i reorganitzara la seva tasca per tal d’anar solucionant el problema motor
plantejat. En aquesta primera fase l'individu també comenca a seleccionar (atencié
selectiva) i identificar les condicions del medi que realment sén importants i a obviar
aquells factors que no sén importants. La fase intermedia és la segona fase i es dona quan
I'individu ja ha practicat la tasca i ja la coneix, malgrat no manifesti un domini total. La

tasca encara no s’ha automatitzat i, per tant, encara hi ha un component cognitiu de
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pensar el que es fa. L'individu supera els errors més importants, el moviment cada cop és
més coordinat i s’eliminen els moviments innecessaris tot creant moviments més
harmonics. Durant aquesta fase I'alumnat és capacg d’aplicar una mateixa tasca motriu a
situacions diverses. La fase final es refereix al moment en el que la tasca ja esta totalment
integrada, el moviment esta totalment dominat i integrat i, per tant, no és necessaria una

atencio conscient en la seva realitzacio.
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2.3 Estils metodologics en I'ensenyament de I'educacio fisica i les habilitats
motrius.

Anteriorment s’han exposat una série de factors que poden condicionar el procés
d’ensenyament-aprenentatge de les habilitats motrius. En aquest sentit, doncs, és molt
important dedicar un punt en concret a analitzar la metodologia que es fa servir en aquest
procés i que pot condicionar el resultat del mateix. El rol del docent (Behzadnia, et al.,
2018) o el nivell de participacid i protagonisme a partir de Models Pedagogics (Camerino,
Garcia-Catejon, Valero-Valenzuela i Castafier, 2023) emprats en la sessio és un element
metodologic que pot afavorir la dinamica d’ensenyament-aprenentatge d’aquestes
habilitats (Camerino, Valero-Valenzuela, Prat, Manzano Sanchez, i Castafier, 2019).

(Camerino, Garcia, Valero, i Castafier, 2023)

Qualsevol contingut de I'assignatura d’educacié fisica i, en conseqliéncia, qualsevol
contingut que estigui relacionat amb I'aprenentatge i el desenvolupament motriu, podra
ser assolit a través de metodologies diverses en funcié de I'objectiu, les caracteristiques
de I'alumnat i 'entorn on es produeixen el procés d’ensenyament-aprenentatge (Rosa,
Garcia-Cantd, i Pérez, 2019). Aixi mateix, segons aquests mateixos autors, no totes les
estratégies d’ensenyament podran ser aplicats a qualsevol entorn, sind que cal buscar
quin és l'estil i metode pedagogic que permeti satisfer les necessitats de I'alumnat en

funcid del seu entorn.

La metodologia en un context d’educacié fisica presenta una série de trets o
caracteristiques especifiques o diferencials respecte a quan parlem de metodologia a
nivell general (Ruiz, Ponce de Leon, Sanz, i Valdemoros, 2013, p. 94):

e La naturalessa vivencial e Iactivitat.

e Laimplicacio de I'alumnat des de la seva globalitat personal.

e Els continguts estan vinculats a aspectes culturals de I'activitat fisica.

e El marc espacial en la que es desenvolupen les sessions.

e Lus de materials especifics.
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e [’activitat corporal i motriu fa visible als demés a competéncia de cada persona.
e [’aprenentatge es refelxa com un fet manifest.

e Alugns dels resultats son immediats.

e |ademanda de mecanismes d’organitzacid control especifics.

e Constitueix un marc singular per educar en valors.

(Ruiz, Ponce de Leon, Sanz, i Valdemoros, 2013, p. 94)

Segons Sicilia i Delgado (2002), la metodologia en un context d’ensenyament es pot
entendre com un conjunt d’orientacions i procediments didactics que permeten posar en
practica una série de principis teodrics en relacié a la pedagogia de la intervencid. En
aquest context, podem entendre el concepte de didactica com els procediments que

s’utilitzen per a ensenyar quelcom (Fernandez-Balboa, 2003).

2.3.1 Estils metodologics de Mouska Mosston i Sarah Ashowrth

Actualment hi ha moltes estratégies d’ensenyament alhora de plantejar la
intervencio educativa de I'assignatura d’educacio fisica. Malgrat aixo, la classificacié dels
estils de Mouska Mosston i Sarah Ashowrth (1989 i 2008) i la organitzacié en format
d’espectre metodologic ofereix una primera eina per organitzar didacticament el procés
d’ensenyament-aprenentatge (Ruiz, et al., 2013). Aixi doncs, quan parlem de métodes i
estrategies d’ensenyament a l'educacié fisica és important que analitzem primer la
proposta de Mouska Mosston i Sarah Ashowrth (1989 i 2008). Els autors creen una mena
d’espectre metodologic en el que s’engloben diverses propostes metodologiques, des de
la instruccié directa fins a I'lauto ensenyament. Aquest ventall d’estils d’ensenyament es
poden organitzar ens dos grans grups: I'estil directe i 'estil indirecte. L’estil directe es
produeix o s’utilitza quan el docent és qui controla la totalitat o gairebé la totalitat de la
situacid: el docent indica, mana, critica, etc. En canvi, en 'estil indirecte, el professor té
un rol més secundari, d’acompanyant, és qui plateja preguntes, accepte les idees de

I'alumnat i anima a la participacio.

Aixi doncs, la metodologia d’estil directe consisteix en la metodologia de reproduccié
d’alldo conegut, I'alumnat simplement reprodueix coneixements i habilitats que ja
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existeixen. El contingut és concret, hi ha una manera correcte d’executar les coses, hi ha

un determinat temps per aprendre i practicar les coses, el feedback és especific i es

refereix a la propia tasca i les diferéncies individuals s’accepten dins d’uns limits. Dins

d’aquesta metodologia podem distingir cinc tipus d’estils d’ensenyament més especifics,

del més directe i reproductiu, al gue malgrat ser-ho, ho és menys:

e Instruccid directa. El docent pren les decisions durant tot el procés
d’ensenyament-aprenentatge: abans de realitzar-la, durant la realitzacié de la
tasca/activitat i després de realitzar-la.

o L'alumnat executa i obeeix les instruccions del docent.

o Eldocent és I'expert que selecciona i organitza els continguts i les
tasques.

o No estenen en compte les diferencies individuals, I'lalumnat ha de
reproduir allo que s’esta treballant i es busca uniformitzar la execucio del
grup. De fet, el que es busca és eliminar desviacions individuals.

o L'alumnat experimentara avencos de manera rapida (pot ser una bona
eina quan vulguem treballar certs continguts sense destinar molt temps).

e Ensenyament basat en tasques. El docent pren les decisions abans i després de
realitzar la tasca. Ara bé, I'alumnat és qui decideix durant la propia realitzacio.

o Lalumnat té temps per a realitzar cada tasca de manera individual, al
seu ritme.

o Eldocent disposa de temps per donar feedback a tot I'alumnat, de
manera individual i, si ho vol, col-lectiva.

o Agquest estil d’'ensenyament pot ser I'inici de I'autonomia de I'alumnat, ja
gue decideixen mentre realitzen la tasca. Aixi mateix, el docent confia en
I'alumnat i li atorga una part de la responsabilitat.

e Ensenyament reciproc. El docent pren les decisions abans de realitzar la tasca,
durant la fase previa a la intervencié. En canvi, I'alumnat decideix en les fases
seglients: durant i després de la realitzacio de la tasca.

o Eldocent decideix la tasca a realitzar, per tant, I'alumnat seguiran els

seus criteris.
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o Elsalumnes treballaran cooperativament, es relacionaran entre ells i
rebran el feedback entre ells mateixos. Aixi doncs, el docent traspassa a
I'alumnat el poder i la capacitat de donar feedback a I'alumnat.

o Eldocentjano ésla Unica font d’informacio i avaluacio i, en
conseqiéncia, I'alumnat manifesta un rol més actiu.

e Estil d’autoavaluacio. El docent pren les decisions durant la fase prévia a la
intervencio (abans de realitzar la tasca) i, en canvi, I'alumnat durant la realitzacié
de la propia activitat i també en la posterior (després d’acabar-la, avaluacié).

o Elsalumnes es proporcionen feedback entre ells mateixos utilitzant
criteris desenvolupats pel docent. A diferencia de I'anterior metode,
pero, es va més enlla del feedback i I'alumnat s’ha de saber autoavaluar.

o El procés d’autoavaluacié no és d’un sol dia, ja que cal ensenyar a
I’'alumnat com realitzar aquesta avaluacid i, sobretot, la importancia de la
honradesa en aquest procés.

e Estil d'inclusio. Igual que amb I'anterior estil, el docent pren les decisions durant
la fase previa (abans de realitzar la tasca) i, en canvi, I'alumnat durant la resta
del procés: durant i després.

o Eldocent dissenya una mateixa tasca per a diferents graus de dificultat i
I'alumnat les ha de realitzar escollint el nivell al que creuen que han de
treballar. Es un métode que ens permet incloure a tot I'alumnat, ja que
tots poden realitzar la mateixa tasca pero adaptant-la al seu nivell. Per
exemple, treballant en un circuit de forca, tot I'alumnat realitzara la
mateixa tasca pero cadascu escollira la intensitat a la qual treballa i, per
tant en aquest cas, el nivell.

o Lalumnat pot experimentar la relacié entre aspiracio i realitat, alhora

gue s’accepta que cadascu pugui fer més o menys que els altres.

En canvi, en relacio a la metodologia indirecta, que es basa en el descobriment i la
produccio d’allo desconegut, podem destacar una serie de caracteristiques compartides:
el contingut és més variable, no hi ha un Unic model a seguir, es necessita més temps, el

descobriment i la creativitat esdevenen uns punts importants, el feedbcak i la
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retroalimentacié es refereix a la produccié d’alternatives i no a una Unica solucio correcta,
etc. Podem distingir, dins d’aquest grup metodologic, cinc estils d’ensenyament
productius més especifics, cadascun d’ells més exigent en relacié a l'autonomia de

I"alumnat:

e Descobriment guiat. El docent pren les decisions durant tot el procés
d’ensenyament-aprenentatge: abans de realitzar-la, durant la realitzacié de la
tasca/activitat i després de realitzar-la. Aixi mateix, I'alumnat també pren les
decisions durant la realitzacié de la tasca i, fins i tot, després d"haver-la realitzat.

o Eldocent condueix sistematicament a I'alumnat cap al descobriment
d’un determinat fet predeterminat que previament era desconegut per
als nois i noies. Per exemple, realitzant diverses activitats de
condicionament fisic, a diverses intensitats, i analitzant el ritme al qual
batega el cor, per aconseguir que I'alumnat experimenti i descobreixi per
ell mateix la resposta de I'organisme a |'exercici fisic.

o L'alumnat, doncs, és capac de fer petits descobriments que el conduiran
cap al descobriment d’un fet o concepte.

o Eltemps per a obtenir la resposta i, per tant, que I'alumnat descobreixi
allo que es busca, és variable.

e Resolucio de problemes. Igual que amb el descobriment guiat, el docent pren les
decisions durant tot el procés d’ensenyament-aprenentatge: abans de realitzar-
la, durant la realitzacio de la tasca/activitat i després de realitzar-la. Aixi mateix,
I’alumnat també pren les decisions durant la realitzacio de la tasca i, fins i tot,
després d’haver-la realitzat.

o Eldocent planteja una situacio o problema determinat.

o L’alumnat ha de donar resposta a aquesta situacié o problema, sota la
premissa que no existeix ni es busca una Unica solucio correcta.

o Esun métode motivant, sobretot si el problema plantejat els hi resulta
interessant.

o Eltemps per descobrir la solucié al repte o problema també és variable.

e Disseny de I'alumnat. El docent també pren les decisions durant tot el procés

d’ensenyament-aprenentatge: abans de realitzar-la, durant la realitzacié de la
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tasca/activitat i després de realitzar-la. Aixi mateix, I'alumnat també pren les
decisions durant la realitzacid de la tasca i, fins i tot, després d"haver-la realitzat.

o Eldocent no planteja el problema, siné que planteja el temai els
continguts a tractar.

o L'alumnat, en canvi, es qui es fa les preguntes i es planteja el
problema/repte i les multiples solucions.

o Enaquest estil d’ensenyament I'alumnat té I'oportunitat de desenvolupar
un programa per si mateix.

 Estil per a 'alumnat iniciat. Es el primer estil d’ensenyament de tot I'espectre

metodologic proposat per Mosston en el que el docent no pren les decisions
durant la fase previa. Aixi mateix, si que decideix durant i després de la
realitzacio de la. L’alumnat pren decisions durant tot el procés d’ensenyament,
abans, durant i després de la realitzacié de la tasca.

o Eldocent ha d’escoltar, observar i fer preguntes i alertar a I'alumnat
sobre decisions omeses, pero no ha d’avaluar o jutjar.

o Lalumnat ha de tenir iniciativa, voluntat i experiencia en treballar de
manera autonoma. Per tant, caldra haver treballat els altres estils
previament.

e Estil d’auto ensenyament. Seguint amb la logica de progressio de tots els estils
d’ensenyament, des de la instruccio directa, en la que el docent ho decidia tot, acabem
amb l'estil d’auto ensenyament, en el que el docent no pren decisions en cap fase,
simplement és un observador. Es I'alumnat el qui pren decisions durant tot el procés:
abans, durant i després. Aquest estil d’auto ensenyament com a tal no es donara en una
situacié d’educacio formal, ja que en algun moment del procés hi haura alguna decisié
condicionada pel docent. Ara bé, si que és una manera d’aprendre molt aplicable a la
seva vida real, on en moltes ocasions hauran d’aprendre per ells mateixos a partir de les
seves propies vivencies. Si hem treballat amb els nois i noies a partir d’estils
d’ensenyaments basats en el descobriment, seran més habils per aprendre

autonomament durant la seva vida quotidiana.
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La classificacid Mosston i Ashworth (1989 i 2008), és la primera proposta didactica
d’organitzacié de la sessid i, malgrat tenir molts anys, encara és vigent i és aplicable, ja
gue permet fer una graduacio molt real dels estils d’ensenyament en funcio, sobretot,

del rol i del paper del docent que condiciona la resposta de I"'alumnat (Curtner-Smith,

Todorovich, McCaughtry, i Lacon, 2001; Ruiz, et al., 2013).

En aquest sentit, els estils d’ensenyament més centrats en la produccié i no pas en
la reproduccié incrementen el nivell de motivacio intrinseca de I'alumnat envers
I'activitat que s’esta realitzant (Vello, et al.,, 2012). Ara bé, contrariament a aquesta
afirmacié, Rodriguez (2016) no troba cap evidencia significativa entre els estils
d’ensenyaments productius i el desenvolupament de la motivacié intrinseca, ans al
contrari, segons aquest autor, la motivacio intrinseca és major davant d’instruccions
directives de caracter reproductiu. Segons el mateix Rodriguez (2016), més enlla de I'estil
d’ensenyament, és molt important tenir en compte altres elements, com el foment de

les relacions entre I'alumnat i fomentar la cohesio del grup.

A nivell d’aprenentatge motriu, segons Alamo, Amador, Dopico, Iglesias, i Quintana
(2011), més enlla de I'estil d’ensenyament amb el que es treballi, sera important que les
activitats que es plantejen impliquin una presa de decissions al participant. Per tant, si

que resultara coherent plantejar situacions que propiciin el descobriment i la indagacio.

Aixi doncs, la metodologia que s’emprara en el procés d’ensenyament-aprenentatge
també sera un factor clau a determinar per I'educador o instructor. En aquest sentit, en
linies generals, podem parlar de metodologies directives i instructives o metodologies
globals o de caire més holistic. La metodologia instructiva considera al docent o instructor
com 'expert que domina la situacio d’ensenyament-aprenentatge (Contreras, de la Torre
i Veldzquez, 2001), basa en la repeticid de tasques inespecifiques i aillades en les que
predomina 'element técnic per sobre del tactic o estratégic (Valera, Urefia, Ruiz i Alarcén,
2010). En canvi, segons Abad, Benito, Giménez i Robles (2013), la metodologia global es
centra inicialment en I'ensenyament d’aspectes tactics per, posteriorment, introduir els

aspectes de caire técnic. En aquests tipus de metodologies, el docent planteja situacions
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tactiques que s’han de resoldre i en les que, I'element técnic, esdevindra el mitja per

aconseguir-ho (Gray i Sproule, 2011).

Segons Carreras (1992), una metodologia analitica esta associada a aprenentatges
tecnics més rapids i eficacos, ara bé, la metodologia global, en canvi, presenta una major
acceptacid per part de I'alumnat i, a més, els aprenentatges psicomotrius sén de més

bona qualitat.

2.3.2 Models pedagogics.

La classificacié metodologica de Mosston i Ashworth va permetre deixar enrere
I'orientacid militar que manava sobre la didactica de I'educacié fisica i va permetre
introduir el concepte de procés d’ensenyament- aprenentatge (Valero, Gregorio,
Camerino, i Manzano, 2020), passant d’'un model molt centrat en el professor, a un model
que contemplava més a I'alumnat i les seves necessitats (Menéndez i Fernandez-Rio,

2016).

No obstant, des d’aleshores, altres maneres de classificar |'espectre metodologic
amb el qual plantejar les intervencions docents van anar apareixent, com el model
curricular de Jewwet et al., (1995) o el model d’instruccié de Metzler (2011). En aquest

sentit, cal destacar la proposta dels models pedagogics de Haerens, et al., (2011).

Els models pedagogics (Camerino et al., 2023) destaquen per ser una proposta que
té com a objectiu facilitar I'aprenentatge de l'alumnat a través de la creacid de
programes, unitats o situacions didactiques coherents amb la realitat en la que es dura a
terme, precisament, aquesta programacio, unitat o situacio (Peird iJulian, 2015). Aquests

elements que diferenciaran una realitat d’una altra son els segiients:

e Docent.
e Discent.
e (Context.

e (Continguts.
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L'analisi d’aquests quatre factors permetra adaptar la les activitats i les

programacions en general a cada una de les realitats en les que es produira la propia
intervencid de l'activitat d’ensenyament-aprenentatge (Sanchez, Valero, Navarro, i
Merino, 2021). Aixi doncs, el docent sera el responsable d’analitzar tots aquests factors
per tal de proposar una metodologia d’ensenyament adequada: adequada als
coneixements, limitacions i possibilitats del docent, adequada a les necessitats,
caracterisitques i possibilitats de I’'alumnat, adequades a les caracteristiques de I'entorn
i el context en el que s'ubica la situacié d’aprentatge, i, finalment, adequada als

continguts que es vulguin treballar (Pérez, Hortigliela, i Fernandez, 2021).

Aixi doncs, els models pedagogics esdeven un nou punt de partida a través del qual
el docent realitzara les seves programacions (Pérez, et al. 2021). D’acord amb aquests
autors, els models pedagogics, a diferéencia dels estils d’ensenyament o altres
metodologies, no fan referencia a intervencions puntuals, sind que es poden perllongar
en el temps i esdevenir programacions solides. En aquest sentit, els models pedagogics
tenen en compte els resultats d’aprenentatge a llarg termini, integrant diverses unitats i
sequencies didactiques (Sanchez, et al, 2021). Segons Metzler (2005), una de les claus en
I"aplicacio dels models pedagogics rau en dur-se a terme a llarg plag, ja que si s’apliquen
a curt termini ni I'alumnat ni el docent poden adaptar-se a la seva dinamica i els resultats

poden no ser tant exitosos.

Els models pedagogics no substitueixen als estils d’ensenyaments de Mosston i
Ashworth, sind que els incorpora a les seves estructures, tenint més en compte les
realitats dels discents (alumnat) i buscant un objectiu pedagogic més a llarg termini

(Casey, 2016).

D’acord amb el que s’acaba d’exposar, els models pedagogics s’han d’adaptar als

criteris de docent, discent, context i continguts. Aixi doncs, és evident que podreim

distingir diversos tipus de models pedagogics. En aquest sentit, podem distingir els
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seglients models pedagogics més significatius i utilitzats a I'educacio fisica (Fernandez, et
al., 2016):
e Models basics: han conformat una base solida al llarg dels anys.
o Aprenentatge cooperatiu.
o Educacidé esportiva.
o Iniciacié esportiva comprensiva.
o Responsabilitat personal i social.

e Models emergents: son aquells que han aparegut en la darrera decada.
Alguns, com l'autoconstruccid de materials, I'educacié per a la salut o
I'alfabtetizaciéd motriu no estan del tot desenvolupats o cal més recerca per
tal de poder ser avalats com a models pedagdgics funcionals.

o Pedagogia de 'aventura.
o Estil actitudinal.
o Model ludotecnic.
o Aprenentatge i servei.
e Models hibrids: sén una mescla de diversos models anteriors i ajuden a

complementar la llista i I'espectre metodologic dels models pedagogics.

2.3.3 Models pedagogics basics.
Els models pedagogics basics son aquells que ja estan consolidats perque fa anys que
es fan servir i perquée la recerca i la investigacid conclou que sén funcionals i Utils

(Fernandez, et al., 2016). A continuacié es presenten els més importants:

e Aprenentatge cooperatiu. En aquest model pedagogic s’incideix molt en el
protagonisme compartit entre tots els participants-discents. Es pretén que
tots els membres que formen part del procés d’ensenyament-aprenentatge
estiguin involucrats i participin conjuntament. En un context d’educacié
fisica, es vol crear la maxima adheréncia a I'activitat fisica i esportiva a través
de les relacions socials i interpersonals que es produeixin durant la practica
de la mateixa. Aquest model pedagogic contribueix al desenvolupament

d’habilitats interpersonals com mostrar empatia, respecte pels altres,
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escoltar als companys/es en els torns de paraula o la responsabilitat per
I'aprenentatge en grup (André, Louvet, i Deneuve, 2013; Darnis i Lafont,
2013). L'aprenentatge cooperatiu es pot entendre com un model pedagogic
en el que l'alumnat aprén amb i gracies als altres participants/discents
(Férnandez, 2014). Per tal d’aplicar aquest tipus de model pedagogic hem de
tenir en compte una série de premisses o orientacions:

o Incentivar la cohesio grupal per crear un clima de grup apropiat que
faciliti la cooperacié (Iglesias et al., 2017). Es basic que I'alumnat
sapiga estar junt abans de comencar a treballar cooperativament. En
aquest sentit, sera important haver treballat préviament activitats de
coneixenga i presentacio, desinhibicié, etc.

o Realitzar diversos tipus d’agrupaments. Es important que I"alumnat
aprengui a treballar cooperativament amb tothom, no només amb els
seus amics ja coneguts o amb qui ja esta acostumat a treballar. Segons
ens convingui, els grups podran ser realitzat pel docent, 'alumnat o a
I"atzar (Romeo, 2019).

o Controlar el llenguatge (verbal i no verbal) per afavorir actitud
cooperatives i no competitives. El docent haura de controlar, no
només el qué diu, sind com ho diu per tal d’evitar competitivitzar
algunes activitats que no estaven programades per ser-ho (Castafier,
2012).

o Promoure activitats cooperatives a través de formes jugades i no
nomeés activitats competitives. Tota aquella activitat que tingui un
guanyador o un perdedor com a tal, encara que hagi sigut realitzada
amb parelles o grups, no podra ser considerada una activitat
cooperativa. Es recomanable no eliminar a jugadors, fer que les
activitats amb puntuacions siguin curtes per tal d’evitar grans
diferéncies o incloure elements de puntuacid per a que tots els
participants tinguin opcid de puntuar.

e Educacio esportiva. Aquest model pedagogic va néixer de la ma de Siedentop

amb I'objectiu de donar solucio als problemes de I'esport escolar (Siedentop,
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1987), com els valors negatius que poden estar-hi associats, un mal
plantejament, falta de supervisié per part de professionals correctament
qualificats, imitacié de reglamentacid i competicid com I'esport d’elit, entre
d’altres (Gutiérrez, Garcia, i Chaparro, 2014). El model pedagogic d’educacié
esportiva, doncs, te com a principal objectiu, aprofitar tot el potencial de
I'esport a través de realitzar una correcta adaptacid d’aquest a un context
educatiu i d’integracio social. Al tractar-se d’una proposta molt centrada en
una situacio esportiva, la temporalitzacio és diferent a la resta de models, ja
que es seguira 'ordre logic de temporades esportives, que en la majoria de
casos estan integrades per tres grans fases o moments: pretemporada,
competicid regular i final de competicio. Per tal d’aplicar aquest tipus de
model pedagogic hem de tenir en compte una série de premisses o
orientacions:

o Crear un sentiment de pertinéncia a I'equip. S’haura de fer viure la
competicid esportiva com una experiéncia esportiva total i donar
responsabilitats als diversos membres de I'equip per tal que sentin
que en formen part (Wallhead i O'sullivan, 2005).

o Distribuir la programacid com una temporalitzacid de les fases
esportives. Es important que les unitat didactiques segueixin un ordre
logic similar al de les temporades esportives.

o Incentivar l'autogestid de |'esdeveniment esportiu de final de
temporada.

o Fomentar un final de temporada festiu.

o Fomentar l'autonomia de l'alumnat, atorgant diverses
responsabilitats a mode de rols que fomentin I'autonomia de
I"alumnat.

e Iniciacid esportiva comprensiva. Es tracta d’'un model pedagogic que es
centra en I'aprenentatge cognitiu de I'alumnat. S’utilitzen jocs pre-esportius
i jocs modificats per tal de desenvolupar el coneixement técnic, tactic i
cognitiu de l'alumnat. Aquest model pedagodgic busca superar algunes
barreres o limitacions que formen part dels processos d’ensenyament
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esportius tradicionals, com I'excessiva tecnificacio, la falta de motivacié dels
participants o les dificultats en el progrés de I'alumnat menys habil (Sanchez,
Navarro, i Devis, 2014). En la Iniciacio esportiva comprensiva es va més enlla
de I'ensenyament esportiu centrat Unicament en la tecnica i s’introdueixen
també continguts tactics i de comprensid de I'esport (Barba et al, 2020) a
través del joc (Oslin i Mitchell, 2006). Per tal d’aplicar aquest tipus de model
pedagogic hem de tenir en compte una série de premisses o orientacions:

o Plantejar situacions motrius en que I'alumnat hagi de pensar una
solucid tactica i estrategica. A través d’aquest model pedagogic es vol
que l'alumnat sigui capa¢ de prendre decisions i resoldre els
problemes propis del joc i de les situacions tactiques que se’ls
plantegin, de la manera més autonoma possible i sense haver de
seguir sempre les indicacions del docent/instructor/entrenador
(Garcia i Gutiérrez, 2016).

o Buscar la maxima competencia de I'alumnat. Seguint la proposta de
Hooper (2003), I'alumnat haura de ser competent en les 4 “R”: Read
(llegir els moviments de [I'adversari), React (reaccionar
adequadament), Respond (respondre a l'adversari), i Recover
(recuperar la posicid per a les conseqglents accions).

o Ensenyar principis fonamentals de I'esport de base. Es important
integrar en mateix procés d’ensenyament esportiu elements de
comuns de diversos esports. Molts esportius col-lectius posseeixen
una naturalesa tecnica diferent perd una naturalesa tactica similar
(Romeo, 2019). Per exemple, el basquet i el futbol son dos esports
que, tacticament, son totalment diferents. Ara bé, a nivell tactic,
estratégic i estructural tenen certes similituds si ens centrem en un
nivell de treball d’iniciacié esportiva. Segons Fernandez et al. (2016),
la transferéncia esportiva és clau en el model pedagogic que s’esta
exposant, ja que els esports tenen moltes similituds entre si, i a través
del joc esportiu es poden treballar tots aquells elements basics que

son compartits entre les diverses modalitats esportives. Segons
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aquests mateixos autors, sera molt important apostar pel joc
esportiu, ja que és el que ens permetra allunyar-nos de la forma
integra i autéentica de I'esport i, per tant, adaptar-nos al nivell i les
necessitats de I'alumnat.

o Utilitzar tant el joc pre-esportiu, que ens permetra adaptar tot tipus
de normes, espais, materials..., com el joc modificat, que ens
permetra representar les mateixes caracteristiques que l'esport
complet o original, pero amb reduccions d’espais i jugadors (per
exemple, futbol 7 o mini basquet).

e Responsabilitat personal i social. Aguest model pedagogic neix de la
necessitat d’oferir a I'alumnat eines per a que puguin adaptar-se a la societat
actual (Sanchez et al.,, 2021). Es un model pedagogic que basa la seva
estrategica metodologica en treballar els valor a través de I'activitat fisica i en
diversos contextos, com en joves amb risc d’exclusio social (Hellison i Wright,
2003), extraescolars esportius (Cecchini, Montero i Pefia, 2003) o al medi
natural (Caballero, 2015). En un dels contextos en el que el model pedagogic
de responsabilitat personal i social ha despertat més interés ha sigut,
precisament, en |'area d’educacid fisica (Escarti, Gutiérrez, Pascual i Marin,
2010). Té com a objectiu preparar a I'alumnat per a ser competents en un
entorn social, és a dir, que siguin capacos de ser responsables d’ells mateixos
i dels altres (Hellison, 2011). L'objectiu d’aquest model pedagogic, doncs,
sera assolit quan lindividu sigui responsable fora de l'entorn escolar i
educatiu, és a dir, quan aquesta responsabilitat es traslladi a la vida
quotidiana de I'alumnat. En aquest context, el concepte de responsabilitat
fareferéncia a valors com 'esforg, I'autonomia, el respecte o I'ajuda als altres
(Caballero, Delgado, Escarti, 2013). Aixi doncs, podem entendre el model de
responsabilitat personal i social com un model d’ensenyament que utilitza
I"activitat fisica com eina pedagogica per desenvolupar a I'alumnat de forma
integral a través del treball de valors socials (Hellison, 2011). Aquest mateix
autor presenta 5 nivells de responsabilitats que defineixen actituds,
comportaments i valors. Els nivells es treballen de forma progressiva i
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acumulativa, és a dir, no es pot passar al seglient sense haver assolit
adequadament i previament l'anterior (Hellison, 2011). A continuacid es
mostra el detall de cadascun d’aquests nivells:

o Nivell 0. Conductes i actituds irresponsables. Es tracta del punt de
partida en el que I'alumnat parteix d’uns valors i comportaments
indisciplinats i irresponsables.

o Nivell 1. Respecte envers els drets i opinions dels altres. En aquest
nivell s’ha de crear un ambient en el que els alumnes puguin
expressar-se lliurement sense cap tipus de por (Escarti, Pascual i
Gutiérrez, 2005). El docent haura de posar emfasi en el respecte cap
als altres on no hi hagi cap tipus de violéncia fisica i verbal, i també en
el respecte cap a al regles basiques de convivéncia (Pardo, 2008). En
definitiva, en aquest primer nivell s’han de crear unes rutines i uns
habits de respecte basics.

o Nivell 2. Participacio i esforg. Aquest segon nivell fa referencia a la
involucracié de I'alumnat en les activitats proposades per part del
docent. L'objectiu, doncs, sera que se sentin coOmodes quan estiguin
treballant. Segons Pardo i Garcia (2011), el docent ha de promoure
una participacid universal on aspectes com el sexe, la raca o les
aptituds de cadascu no siguin motiu de discriminacio.

o Nivell 3. Autonomia personal. L'alumnat ha de comenca a assumir
certes responsabilitats i, fins i tot, ha de poder-se involucrar en la
planificacio d’activitats i tasques (Escarti et al., 2005; Pardo, 2008).

o Nivell 4. Ajuda als altres i lideratge. En aquest nivell els alumnes
hauran d’agafar el rol de liders per a que experimentin situacions en
les que hagin de prendre decisions (Sanchez, Courel, Sdnchez, Valero,
i Gomez, 2020).

o Nivell 5. Transferéncia al context quotidia. El darrer estadi o nivell
suposa que l'alumnat ja és capac¢ d’aplicar tot el que s’ha treballat

previament en un context escolar fora de I'ambit educatiu.
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2.3.4 Models pedagogics emergents.

Els models pedagogics emergents sén aquells que, malgrat no estar contemplats
inicialment per Metzler (2005), han aparegut en la darrera década i que igualment tenen
una base teorica solida que els avala i que s’"ha comprovat que son eficacos en diversos
contextos educatius i, per tant, que son capacos de complir amb els objectius pels quals
van ser plantejats (Fernandez, et al.,, 2016). Alguns d’aquests models pedagogic
emergents, com "autoconstruccié de materials, I'educacié per a la salut o I'alfabtetizacio
motriu, no estan del tot desenvolupats o cal més recerca per tal de poder ser avalats com

a models pedagogics funcionals. A continuacié es presenten els més importants:

e Pedagogia de I'aventura. Es un model pedagdgic que té com a objectiu contribuir
en el desenvolupament personal i social de I'alumnat a través de la realitzacié
d’activitats al medi natural (Sanchez et al., 2021). L'aprenentatge es construeix a
través d’experiencies i aventures que, a més, contribueixin a despertar l'interés i
la curiositat de I'alumnat, amb |'objectiu de contribuir en el seu desenvolupament
personal i social (Guijarro et al., 2020). En aquest tipus de model pedagogic sera
molt important coneixer les caracteristiques i la naturalessa de les activitats
plantejades per tal d’oferir un bon plantejament que ajudi a augmentar la
motivacido de l'alumnat (Parra, Caballero i Dominguez, 2009). Les activitats
proposades hauran de suposar un repte per a l'alumnat i, preferiblement, hauran
de ser obertes, és a dir, han de fomentar la investigacid i la creativitat (Sdnchez et
al., 2021).

e Estil actitudinal. En aquest cas, I'estil actitudinal va més enlla de I'aprenentatge
motriu i basa la seva intervencio en el desenvolupament d’aspectes actitudinals,
cognitius, afectiu, motivacions i de relacions interpersonals (Perez i Lépez 2017).
Es un model molt similar a I'aprenentatge cooperatiu, ara bé, en aquest cas el
model és més flexible i es pot introduir alguna altra estratégia d’ensenyament
(Pérez, 2012).

e Model ludotécnic. Es un model pedagogic que neix de la necessitat d’ensenyar la
tecnica de l'atletisme de manera jugada i més lUdica. En aguest sentit, doncs, el

model ludotecnic és un nou model pedagogic que té com a objectiu millorar els
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elements técnics d’un esport en concret a través de les formes jugades (Valero i
Conde, 2003). A partir d’aquest plantejament de caire més ludic es crea un clima
de diversid que implicaran un major compromis per part de I'alumnat, ja que
aquest estara més motivat i gaudira més de les activitats plantejades (Valero,
2006). Al tractar-se de propostes de caire més lUdic, sera important que I'alumnat
no perdi de vista els objectius tecnics i tactics de les tasques que s’estan realitzant
i, en aquest sentit, sera convenient que el docent insisteixi i reflexioni amb
I'alumnat de les relacions que hi ha entre les activitats que s’estan fent i els
aspectes tecnics i tactics que es pretenen aprendre (Fernandez, Hortiglela i
Pérez, 2018).

e Aprenentatge i servei. Es tracta d’'una proposta metodologica que convina el
procés d’ensenyament i aprenentatge amb els serveis a la comunitat (Puig, 2009).
Aixi doncs, és un metode d’ensenyament en el que s’ofereix un servei a la
comunitat mentre es desenvolupen una serie de continguts académics que estan
associats a un aprenentatge en concret (Gil, 2012). En un context d’educacid
fisica, aquest model aconsegueix promoure la capacitat refelxiva, la creacid de
vincles, la motivacio intrinseca i el desenvolupament de valors (Blazquez, 2016).
Per a l'elaboracié de projectes emmarcats en I'aprenentatge i servei, podem

determinar tres fases (Campo, 2009): preparacio, execucio i avaluacio.

2.3.5 Eleccié metodologica

D’acord amb Gonzalez, Feu, Garcia, Antunez, i Garcia (2017), molts dels treballs de
metodologia i desenvolupoament motriu s’han centrat en el context esportiu, ara bé,
igualment conclouen que a través de la metodologia global s’obtenen millors resultats de
desenvolupament motriu. A més, citant a Mitchell, Oslin i Griffin (2006), afegeixen que
gracies a aquest tipus de metodologia és més facil que es produeixi una transferéncia

positiva en el procés d’aprenentatge entre manifestacions motrius o esportives similars.

En I'adquisicié de qualsevol habilitat motriu es dona per fet que a una determinada
forma de moviment li correspon una forma adequada i eficac de realitzar-lo (Sanchez R.

, 2010). Partint d’aquesta base, normalment és el docent o I'educador el qui donara un
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feedback extern al practicant o aprenent. Aixi mateix, segons el mateix autor, Sanchez,
utilitzar metodologies de tercera persona, en les que el practicant té suficients eines per
autoregular el seu procés d’ensenyament, son més eficients. La clau doncs, es trobara en
combinar metodologies de primera persona i metodologies de tercera persona, la
primera sobretot a l'inici del procés d’ensenyament i aprenentatge i, en canvi, la segona
qguan aquest procés d’ensenyament-aprenentatge estigui més avancat (Valero, et al.,

2020).

Independentment de l'eleccié metodologica, en un context d’educacid fisica,
gualsevol procés d’ensenyament aprenentatge haura de tenir en compte una série de
principis basics (Rosa, et al., 2019):

e |’aprenentatge basat en la prova i l'error representa una efica¢ estratégia
d’ensenyament; per a aix0 s’ha d’afavorir I'eliminacié de la por a I'equivocacio, la
promocio de la creenca en les propies possibilitats i 'oferiment d’un ensenyament
de qualitat técnica i humana.

e [’alineacié dels resultats d’aprenentatge amb les necessitats i els interessos de
I'alumnat.

e La utilitzacio de procediments i dinamiques centrades en la participacio activa i
en la cessio progressiva de responsabilitats a I'alumnat.

e |a integracié el caracter social i civic de la pedagogia amb els processos i
procediments de la didactica moderna.

e Elfoment de I'aprenentatge social i cooperatiu.

e [’adquisici6 de coneixement practic, establint una interdependéencia i
irreductibilitat en les relacions entre I'aprenentatge, I'ensenyament, el contingut
i el context.

e |a necessitat de que l'alumnat resolgui situacions problema, superi pors i
incerteses.

e |a utilitzacié de tecnologies modernes i aplicacions digitals.

(Rosa, et al., 2019, p. 24)
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2.4 L'avaluacio de les habilitats motrius.

L'interés per mesurar la motricitat o, millor dit, el control motriu d’un individu, és el
d’avaluar el seu desenvolupament motriu. La motricitat és molt rica i variada, per tant,
I"avaluacié d’aquesta sera molt variada (molts sistemes i procediments per valorar-la).
Malgrat la globalitat de la motricitat, a nivell educatiu, I'avaluacio del control motriu, anira
enfocat a descobrir les possibilitats i les limitacions funcionals del nen/a i, en
consequencia, poder adaptar les nostres tasques educatives per a buscar la seva
adaptacié a una vida autonoma i independent. Segons Ruiz (1987), I'avaluacid del
desenvolupament motriu és necessaria ja que:

e Permet coneixer la situaciod actual del subjecte i la seva evolucié al llarg del temps.

e Permet actuar i donar una resposta d’acord amb la situacio analitzada.

e Permet determinar i rebre una retroalimentacié sobre I'efecte de I'actuacio

pedagogica.

e Permet detectar participants amb problemes i diagnosticar la seva situacio.

En un context educatiu on el que volem observar és el comportament motor ila seva
evolucié, hem d’intentar anar més enlla de la simple mesura de les capacitats corporals
per qualificar-les. Hem d’aconseguir realitzar una avaluacié de les habilitats motrius que
ens permeti establir nivells de desenvolupament i aprenentatge. L’avaluacid, doncs,
també ha de ser una eina que ens permeti, malgrat la redundancia, avaluar les habilitats
motrius, per tal de mesurar 'eficacia de I'aprenentatge. Aixi doncs, I'avaluacid ens

permet coneixer en quin moment del seu procés de creixement ontogénic es troba.

El més dificil en el procés d’avaluar una habilitat motriu és determinar, exactament,
el que volem avaluar, que volem observar. No és suficient considerar, exclusivament,
I'eéxit o el fracas en l'intent d’execucid, ja que en moltes ocasions, la execucio pot ser
correcta malgrat el resultat no sigui I'esperat. Per exemple, un jugador de futbol pot
executar correctament un nombre determinat de rematades a un xut de coérner, pero

només fer-ho eficagment en un 29,1% de les ocasions (Fernandez-Hermadgenes,
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Camerino, i Hileno, 2021) o fins i tot en un % encara més inferior (Sainz de Baranda i
Lépez Riquelme, 2012) i (Sanchez, et al., 2012). No obstant, buscar una avaluacio diferent
a la de “resultat” és dificil, i per aixo en moltes ocasions es recorre a aquesta avaluacié
basada en el registre i la quantificacié que ens permetra fer una posterior comparacié
amb barems de referéncia. En aquest sentit, aquest plantejament massa quantitatiu en
I"avaluacié del desenvolupament motriu ha d’anar acompanyat, almenys, d’una

interpretacio orientativa dels resultats obtinguts en els registres.

Segons Riera (2010), tant I'instructor com I'aprenent necessiten que es dugui a terme
un procés d’avaluacio, ja que n’obtindran una informacid que podra esdevenir rellevant
en el propi procés d’aprenentatge. Aixi doncs, segons el mateix autor, 'avaluacio és util
per al docent ja que pot ajudar-lo a revisar el procés d’ensenyament-aprenentatge i
valorar I'efectivitat del mateix procés en funcié de I'assoliment dels objectius; I'avaluacid
també sera Util per a 'aprenent, ja que sera I'eina a través de la qual obtindra informacio
sobre el seu propi procés d’aprenentatge i, fins i tot, pot ajudar-lo a planificar noves

estrategies per tal d’incrementar el nivell en el futur.

El procés d’aprenentatge i, en conseqliéncia, el procés d’avaluacio, son processos
observables, la clau sera escollir com es realitza aquest procés d’observacié i, sobretot,
gue es té en compte. En un context de desenvolupament motriu, els aspectes a valorar
poden ser, per exemple, els seglients:

e Elto muscular.

e La coordinacido motriu.

e Control neuromotor.

e Preferencia lateral.

e Adaptacié espacial i lateral.

e Esquema corporal.

e Altres aspectes com: memoria (visual, auditiva, motriu) o temps de reaccio.
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Segons Garcia i Fernandez (2020) avaluar de manera qualitativa l'estat del
desenvolupament de les habilitats motrius basiques de I'alumnat és totalment necessari
per a atendre correctament a les necessitats de I'alumnat. Per tant, el procés d’avaluacio,
més enlla de la informacié que ens ofereixi dins del marc de seguiment curricular, ha
d’ajudar a modelariadaptar la intervencio didactica i, en conseqtiéncia, adaptar-se millor

als receptors — que sén els i les alumnes -.

Coneixer el resultat o la qualitat amb la que es realitza una determinada accié motriu,
pot tenir diversos objectius o presentar intencionalitats diverses: avaluador, prescriptiu,
comparatiu, explicatiu, descriptiu, efectiu o interrogatiu, entre d’altres. Sigui per la
finalitat que sigui, la retroalimentacié ens aporta informacid, tant a nosaltres com al
nostre alumnat, i aqui és on esta la clau en el procés d’ensenyament-aprenentatge. Més
enlla de si la informacié la emprem amb finalitat avaluadora o no, ens ha de permetre
gue I'alumnat conegui en quin moment del procés es troba i, en conseqléncia, que I'ajudi

a millorar.

La informacié que percep I'alumnat no és controlable per I'educador, més enlla que
a partir de les correccions els nois i noies se n"adonin del que fan. Ara bé, el que si que es
pot controlar directament és la informacié que es dona (feedback extern). En aquest
sentit, és important que la precisié de la informacié permeti corregir I'errada que es
detecta, perd que no sigui molt teécnica. La precisié del feedback també dependra del
moment del procés d’Ensenyament-Aprenentatge en el que s’estigui: a mesura que
aquest avanci la precisié podra ser major i més. Aixi mateix, també és important tenir en
compte la quantitat de la informacié i el moment en el que la donem. Aquests dos factors
dependran molt de la metodologia amb la qual es treballi, ara bé, en linies generals, pel
qgue fa a la quantitat d’informacid, a mesura que s’avanci el procés d’Ensenyament-
Aprenentatge aquesta sera menor i, pel que fa al moment, s’intentara que sigui
simultania (al moment) o immediata (al final), ja que I'alumnat encara recordara el que

ha fet exactament i el perque.
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Podem entendre la retroalimentacid (o feedback) com aquella informacié que
obtenim d’un determinat procés motriu i que ens permet valorar la eficacia del mateix.
La retroalimentacio és, doncs, la informacio referent al resultat que s’ha obtingut d’una
determinada tasca motriu. Aquest feedback o retroalimentacié podra ser intrinseca si la
font d’informacid prové del propi individu o extrinseca si la font és externa a ell.

e Feedback intrinsec. Hi juga un paper fonamental els diversos sistemes sensorials
de l'organisme com el visual, el kinestesic, el tactil o I'auditiu, ja que seran els
responsables de captar la informacid per processar-la i, en conseqiéncia, poder
valorar I'accié motriu.

e Feedback extrinsec. En aquest cas la informacié ve donada de fora, per tant, el
practicant 'obté d’un subjecte/aparell extern a ell mateix. Aixi doncs, aquesta
informacié pot ser donada per:

o Professor o entrenador. Normalment acostuma a ser la més utilitzada,
sobretot en un entorn educatiu. La informacié ha de ser justa i no
excessiva, hem d’intentar no abusar d’aquest tipus de retroalimentacions,
ja que poden entorpir la capacitat d’obtenir informacié intrinseca de
I'alumnat.

o Companys. Es una bona manera d’obtenir el feedback extern i que alhora
afavoreix I'aprenentatge entre I'alumnat.

o Sistemes audiovisuals. Permet veure molt detalladament el gest tecnic i
aprofundir molt en la informacid que es vol donar. Aixi mateix, permet
veure clarament I'evolucié al llarg del temps.

o Instruments de mesura.

En relacié als feedbakcs externs també és important poder-los classificar en funcio
del moment en el qual s’administra la informacio, distingint aixi entre:

o Feedback simultani o concurrent. La informacio s’administra mentre els
participants estan realitzant I'accié. Es Util ja que permet regular 'accié
mentre s’esta realitzant. A les nostres sessions estem oferint aquest tipus
d’informacio a I’'alumnat quan anem comentant el que veiem sense aturar

la dinamica de I'activitat.
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o Feedback immediat o terminal. La informacié es subministra just al
moment precis en que acaba l'accio.
o Feedback endarrerit. Es deixa passar un interval de temps des de la

finalitzacio de la tasca fins al moment de I'administracio de la informacio.

Aixi mateix, el feedback extern també es pot classificar en funcié del format, la
frequencia i el contingut. En funcié del format: verbal, quan el mitja de comunicacio és el
llenguatge oral, i no verbal, quan la informacié es transmet a partir de llenguatge
corporal/expressiu/tactil). En funcio de la freqiéncia: separat, quan es dona la informacio
a cada execucid, o acumulada, quan es sintetitza la informacié i es dona al final de tots
els intents. En funcié del contingut de la informacid: coneixement de resultats, quan la
informacié fa referencia a un objectiu final, o coneixement de |'execucid, quan la

informacio fa referencia a la manera d’arribar al resultat.
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CAP[TOL 3
Filogenesi, ontogenesi i sistema
nervios en un context de motricitat
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3.1 Filogenesiiontogenesi: conceptualitzacié general

Anteriorment, quan s"ha descrit el concepte de motricitat ja s’ha fet una introduccio
als conceptes de filogénesi i ontogénesi per explicar el sentit propi de la motricitat. La
motricitat de cada persona pot ser explicada a partir de la filogénesi i I'ontogenesi. Son
conceptes diversos, perd que els dos fan referéencia al canvi. El primer es refereix a
I'evolucid de les especies i el segon es refereix al creixement individual d’un sol subjecte.
Tali com s’ha definit anteriorment, doncs, la filogénesi descriu els canvis i les adaptacions
gue s’han produit sobre una especie durant molts anys, en canvi, I'ontogenesi es refereix
al procés de canvi, aprenentatge i adaptacié d’un individu en concret, al llarg de la seva

vida.

Mentre que les arrels de les habilitats motrius radiquen en aspectes filogenetics
(Anderson, et al., 2001), les singularitats i els diferencies en la seva manifestacié depenen
de I'ontogenesi (Assaiante i Amblard, 1995; Salesse, Temprado, i Swinnen, 2005). Per
tant, el procés de creixement dels individus genera manifestacions especifiques de les
mateixes habilitats motrius (Castafier, et al., 2009). El moviment huma, doncs, es regeix
a partir d’habilitats motrius que seran variants i singulars a cada persona (Castafier, et.

al., 2016).

Es evident, doncs, que el concepte de filogénesi i ontogénesi tenen una relacié
directa, ja que la nostra historia filogénetica és la que ens ha donat unes condicions
antropometriques a través de les quals es produira el creixement ontogenic individual de
cada subjecte. Segons Da Fonseca (1984, pp. 49-50), podem trobar una serie de
caracteristiques filogenétiques basiques que ens permeten comprendre la nostra
evolucié ontogénica a nivell motriu:

e Organitzacié mecanica de la columna i dels membres entesos no només com
a organs de locomocid, siné també i, fonamentalment, com a organs de

relacio amb el medi.
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e Suspensio cranial, on es produeix el recolzament del cap, com a dispositiu
funcional d’orientacié a I'entorn.

e Estructuracié de la dentadura com a organ de relacid amb funcions de
captura de preses, defensa de predadors i preparacio alimentaria.

e Evolucio neuromotora de la ma, la qual estant col-locada a I'extremitat dels
membres superiors, justifica I'evolucid técnica-instrumental.

e Expansid associativa i interneurosensorial del cervell que va permetre a
I'especie la manipulacié simbolica (llenguatge) i I'evolucio sociocultural.

(Da Fonseca, 1984, pp. 49-50)

Segons aguest mateix autor, que insisteix molt en la relacié evident entre els dos
conceptes que s’estan exposant, filogenesi i ontogenesi, el desenvolupament i el
creixement d’un subjecte representa la recapitulacié accelerada de la propia evolucio.
Aixi doncs, filogénesi i ontogénesi no sén dos conceptes oposats, al contrari, I'ontogénesi

s’entén gracies a la filogénesi.
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3.2 Filogenesi de I'ésser huma: evolucid de les habilitats motrius.

Al llarg de la historia, des del moment que va apareixer la vida va comencar un procés
evolutiu que va donar lloc a l'aparicid de la diversitat biologica d'avui dia (Halffter,
Morello, i Solbrig, 1999). Els éssers humans som només una part d'aquesta evolucio. Tal
com s'ha comentat anteriorment, la motricitat és variant en cada espécie i esta
determinada per tots els moviments que puguin realitzar els individus d'aquesta espécie.
Es a dir, la motricitat és la capacitat de moviment de cada espécie. Evidentment,

cadascuna és diferent i, per tant, cada especie tindra una motricitat diferent que i

| Generalitat
Y de Catalunya

permetra realitzar moviments també diferents.

Figura 11. L'origen de la vida i de I'ésser huma (Da Fonseca, 1984, p.16).
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Si analitzem la motricitat des d'una perspectiva filogenetica i evolutiva podrem
entendre que la motricitat no és gens estable, sind que a mesura que una especie
evoluciona la motricitat també ho fa. D'acord amb Darwin, a la seva obra “El origen de las
especies” (1988), I'evolucié no condueix a la perfeccio, sind que I'evolucié permet que
cada individu estigui ben adaptat al seu habit. La nostra forma de relacionar-nos amb el
medi és el moviment i, per tant, el moviment també ha variat i evolucionat amb I'objectiu
d'estar millor adaptats a I'entorn on vivim. Aixi mateix, doncs, el moviment que som

capacos de fer en l'actualitat també estara condicionat per la nostra historia evolutiva.
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3.2.1 Lafilogénesi: de la primera cél-lula a I'ésser huma.
La historia filogenética és molt important, ja que la nostra informacidé genetica que

posseim avui dia aquesta determinada pels origens filogenetics de I'especie i, per tant, el
nostre moviment que som capacos de fer en l'actualitat com a éssers humans tindra
relacié amb la historia evolutiva. Per fer aquest analisi filogeneétic seguirem les premisses

facilitades per Reichholf (2001) al seu llibre “la aparicion del hombre”.

A nivell filogenétic podem dir que la vida es va crear fa uns 3.800 milions d'anys.
(Darwin, 1988) En aquest moment va comencgar un procés que va donar lloc a multiples
formes de vida. Les noves formes de vida i la diversitat entre especies i individus de la
mateixa especie es deu a la variabilitat genética (variabilitat de I'ADN a conseqléncia de

I'alteracio del material genetic en el procés d'herencia) i la seleccié natural.

Si els primers origens de vida es troben en simples cel-lules micro-nuclears de tipus
bacteria, no va ser fins fa 1.700 milions d'anys que van apareixer les primeres cel-lules
nucleades. En aguest moment va ser quan ja es pot diferenciar entre les cel-lules
procariotes, que formen un sol organisme amb una sola cél-lula que no té nucli, i les

cel-lules eucariotes que es caracteritzen per tenir un nucli i estructures més complexes.

No obstant aix0, tot i l'aparicié de cel-lules més complexes, els organismes
pluricel-lulars van trigar una mica més a apareixer, en concret, fa uns 1.300 milions d'anys.
En aguest moment els organismes pluricel-lulars eren molt simples i les seves cel-lules
presentaven un baix grau d'especialitzacié. A mesura que el grau d'especialitzacié va

incrementar, van apareixer els primers fongs i les primeres plantes.

D'acord amb les investigacions genetiques realitzades es pot determinar que els
animals van apareixer fa uns 1200 milions d'anys. No obstant aix0, la manca de restes
fossils i altres investigacions realitzades, ens permeten determinar que realment no va
ser fins fa uns 540 milions d'anys que no van apareixer els organismes pluricel-lulars.
Aguest moment es coneix com a revolucié cambrica, a causa de la gran explosio

d'organismes pluricel-lulars que van apareixer. Aquests organismes pluricel-lulars van
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apareixer en aiglies oceaniques i poc a poc es van comencar a diferenciar donant lloc a
organismes diferents amb caracteristiques variades (per exemple, organismes sense

esquelet o amb esquelet que, alhora, es podien diferenciar en exosquelet o endosquelet).

Fins a aquest moment només hi havia vida al medi aquatic i no va ser fins fa 440
milions d'anys que van apareixer les primeres plantes terrestres que, possiblement, van
ser |'evolucié de les algues marines. La flora terrestre es va comencar a expandir en
horitzontal i en vertical, donant lloc a noves plantes que, al seu torn, van crear un clima
perfecte perque la fauna marina comencés a sortir dels mars i oceans. Els primers animals
terrestres eren artropodes i realment vivien a cavall entre l'aigua i la terra, és a dir, es

trobaven a les ribes i costes en general.

lgual que els aracnids, els animals vertebrats també van sortir de l'aigua; els peixos
van adquirir la capacitat per respirar fora de |'aigua i van transformar les seves aletes en

una mena de “potes-aletes” per arrossegar-se pel fons de basses i rius.

En aquell moment, fa uns 410 milions d'anys, van apareixer els amfibis i, a partir
d'ells, van apareixer els réptils fa uns 350 milions d'anys, els pulmons dels quals eren més
eficacos. Els réptils es caracteritzaven per ser menys dependents de |'aigua ja que es van
comencar a desplacar per superficies menys humides i més arides mitjancant
I'arrossegament o reptacio. Els reptils van tenir una gran expansio el medi terrestre
durant el Mesozoic, motiu pel qual va comencar un procés evolutiu que va donar lloc a

diferents organismes amb caracteristiques diferenciades.

A partir dels reptils apareixen els mamifers fa uns 250 milions d'anys que
progressivament s'adapten i, entre altres diferéncies, adquireixen una posicié mes alcada
deixant d'arrossegar el seu ventre per terra. Aquest canvi, evidentment, va ser essencial

en la capacitat de moviment d'aquests animals.

Aparicié dels mamifers

121



&
Universitat de Lleida

U inefc

(T Generalitat

Escola de Doctorat Y de Catalunya

Els mamifers, com és natural d'acord amb la llei de I'evolucid, s'adapten tot
desenvolupant noves especies. Una forma de vida d'aquests mamifers son els primats,
caracteritzats per tenir quatre extremitats acabades en cinc dits amb ungles, cervell amb
un gran desenvolupament i dentadura. Una familia dels mamifers primats eren els
hominids, que es diferenciaven per tenir una postura més alcada amb les extremitats

anteriors més alliberades.

Taula 9.Caracteristiques adaptatives entre els primats i I'home (Adaptat de Da Fonseca, 1984,

pp.126-127)

Variables osteologiques

Primats

Homo Sapiens Sapiens

Desproporcié cara — crani

Crani de 600cc

Crani de 1650cc

Braquicefalic

Insercions musculars

Crani suspeés a la columna

vertebral

Dolicocefalic
Forma cerebral Hipsicefalic
Platicefalic .
Arees associatives
Oblic Horitzontal
Occipital Cavitat occipital orientada | Cavitat occipital orientada
cap enrere cap avall
Lleugeres Robustes

Crani suportat pels

musculs de la nuca

Arc de cercle

Suport semivertical de les

visceres

Temporal Sense alcada
Arrodoniment del crani
Sense curvatura Amb 4 curvatures
Columna Sense nuca Amb nuca
Apofisis espinals robustes | Apofisis espinals reduides
Estreta i alta Ampla i baixa
lliac allargat lliac reduit
Pelvis

Suport vertical de les

visceres

Membre superior

Allargat

Reduit
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Braquiacio Prensio
Flexors Treball

Supinacié 1802

Supinacié 1802

Membre inferior

Reduccid
Semiflexid

Tibia inclinada

Allargat
Extensid total

Tibia horitzontal

Allargada i rectangular

Curta i quadrangular

Quatre recolzaments al

Ma Polze curt Polze comprimit
Prensid Prensid
Dits curt
Dits grans
No premsio
Peu Prensio
Sustentacio
Plantigrau .
Area transversal
Recolzament vora interna Recolzament vora interna
Marxa esporadica Bipedestacio
Marxa Amb torsiod al calcani Sense torsio al calcani

Capacitat de fer marxa,

trepar correr i saltar
Maduresa sexual 4 -8 anys 13 -15anys
Dependencia maternal 2 anys 6—9 anys

Les evidencies cientifiques demostren que els nostres origens filogenétics amb els
ximpanzés sén comuns, per tant, nosaltres com a éssers humans hem evolucionat a partir

d'aquests individus.
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Taula 10. Origen filogenétic de I'hnomo sapiens sapiens

Antecessor
Habilis Cromagnon
Ergaster Nenaderthal
Australopithecus Erectus . .
Sapiens Sapiens
1 1 1 1
- ! ! | | -
5 milions 4 milions 3 milions 2 milions 1 milions Present

d’anys enrere  d’anys enrere d’anys enrere d’anys enrere d’anys enrere

Es calcula que fa uns 7 milions d'anys es forma la familia dels hominids a partir d'a

evolucio de les ximpanzés.

e El primer hominid que té relacié directa amb els homo sapiens sapiens és
I'Australopithecus. Per tant, séon els primers hominids sense ser homo. Van
apareixer fa uns 5 milions d'anys. La seva capacitat cranial era de 400cc. Van ser
els primers hominids en desplacar-se a través de la bipedestacio.

e L'homo habilis és la primera espécie que es considera que forma part del genere
homo. Va apareixer fa uns 2 milions d'anys. Té un cervell més desenvolupat, que
s’atribueix a l'increment d'aportacio proteica a la seva dieta. De fet, la seva
capacitat cranial incrementa fins als 600cc, motiu pel qual I'homo habilis es
caracteritzava per la seva posicio erecta i la marxa en bipedestacio, tot i tenir uns
bracos molt llargs.

e |L'homo ergaster va apareixer fa 1,9 milions d'anys i va viure fins fa 1,5 milions
d’anys aproximadament. Anatomicament eren mes semblants a I'ésser huma
gracies a la seva alcada i les seves proporcions corporals. No obstant aix0, tenien
un gran cap que impedia mantenir la posicid verticalitzada de la columna
vertebral i, en conseqléncia, la seva posicié no arribava a ser tan erecta com la
de I'ésser huma. La seca capacitat cranial va arribar fins als 850cc. Alguns estudis
apunten a que I'Homo ergaster podria haver sigut la mateixa espécies que 'Homo
erectus degut a les seves similituds anatomiques (Arsuaga i Martinez, 1998), pero

I'evidéncia cientifica no és concloent i, en el desenvolupament d’aquest marc
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teoric s'emprara la classificacid que diferencia entre I’'Homo ergaster com a
evolucié de I'Homo habilis i 'Homo erectus com a evolucié de 'Homo ergaster.

e L'homo erectus va apareixer fa més d’1 milié d'anys. Tal i com indica el seu nom,
la seva posicid era mes dreta/erecta, per tant, el seu cos era mes vertical.
Evidentment, aquest factor sumat al fet que incrementessin la seva capacitat
cranial fa pensar que la seva motricitat era, a poc a poc, mes diferent als
antecessors i mes semblant a la de I'homo sapiens sapiens. La seva capacitat
cranial arriba fins al 900cc.

e L['homo antecessor va apareixer fa uns 800.000 anys, molt semblant a I'Homo
sapiens. Eren més alts (160 centimetres d’algada), forts, amb un torax encara
ample pero un crani més reduit. En conjunt, la seva posicid era encara més erecta.
Les extremitats encara eren llargues. La seva capacitat cranial podria haver arribat
fins als 1000cc.

e Homo sapiens neanderthal, fa uns 300.000 anys. La morfologia de la columna
vertebral presenta més curvatures, presentant ja més similituds a les propies de
I’ésser huma actual. Aquesta evolucio postural va implicar un assoliment definitiu
de la locomocio bipeda.

e ['Homo sapiens cromagnon és |I'avantpassat més recent de la nostra espécie, va
apareixer fa uns 250.000 anys. Morfoloigcament eren molt similars a I'actual
especie d’Homo sapiens sapiens, no obstant, encara eren més robustos i amb un
crani més voluminds. Sembla que I'Homo sapiens cromagnon va compartir amb
I'nomo sapiens neandertal durant un breu periode de temps fa uns
29.000/27.000 anys a Europa, fins a que I'Homo nenanderthal es va extingir.

e Finalment, I'Homo sapiens sapiens, la nostra espécie. Va aparéixer fa 165.000
anys aproximadament, encara que s’han trobat restes fossils atribuibles a la
nostra espéecie que es creuen que sén de fa uns 300.000 anys (Callaway, 2017). La
seva capacitat cranial va arribar a ser de 1400cc, motiu pel qual les seves habilitats

i capacitats van ser molt més grans que la resta d'éssers vius.
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Taula 11. De I'Homo Ergaster a I'Homo Sapiens Sapiens

i Capacitat - ..
Periode ) Caracteristica anatomica
cranial
Primera espécie en desplacar-
Australopithecus | 5 milions d’anys 400cc
se en bipedestacid.
2 - 1,65 milions Manté la bipedestacié pero
Homo habilis 600cc
d’anys amb una posicié més erecta.
1,9-1,5 milions Posicid poc vertical per un
Homo ergaster 850cc
d’anys crani voluminds.
Posicidé més vertical i
1,6 milié d’anys
Homo erectus 900cc motricitat més rica per major
—120.00 anys
capacitat neuronal.
Més alts perd robustos,
800.000 anys —
Homo antecessor 1000cc posicid més erecta pero
250.000
extremitats encara llarga.
Columna vertebral amb
Homo sapiens 300.000 anys —
1550cc curvatures que faciliten la
neandertal 50.000 anys
bipedestacid.
Morfologia similar a I'huma
Homo sapiens 250.000 anys —
1500cc actual pero encara robustos i
cromagnon 30.000 anys
crani voluminds.
Homo sapiens 165.000 anys -
1200cc Morfologia actual.
sapiens Actualitat
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Figura 12. Hominitzacio de I'ésser huma (Adaptacio de Da Fonseca, 1984, p.124)
Hominitzacio del cos

Bipedestacio Alteracions craneals Cefalitzacio

Peu de recolzament
Alliberacio de la ma
Amplitud de la pelvis

Estrenyiment del torax

Modificacions esquelétiques
dels membres del cos

Expansio frontal-parietal
i cerebral

Desaparicio del prognatisme

Domini de la nutricio

Els éssers humans: homo sapiens sapiens.

Els éssers humans (homo sapiens sapiens) som mamifers que van apareixer fa uns
150.000 anys, és a dir, fa molt poc temps. Actualment la nostra capacitat motriu ens
permet realitzar una serie de moviments, és a dir, els éssers humans tenim una motricitat
propia de la nostra espécie. Perd, com esta determinada nostra motricitat?, perquée
podem caminarino volar? A continuacio s’intentara explicar la motricitat de I'ésser huma

a partir de la filogénesi humana.
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En primer lloc és important tenir en compte que la nostra informacié genética no és
res més que una herencia que hem rebut d'uns avantpassats. El nostre antecessor més
recent és I'Homo sapiens cromagnon i la seva motricitat era molt semblant a la nostra.
No obstant aix0, tal com s'ha pogut analitzar anteriorment, I'hnome també prové d'altres
especies que, evidentment, tenen motricitats diferents - cadascuna més o menys
semblant a la nostra -. Per tant, a la nostra informacid geneética tenim una serie
d'informacié motriu que prové d'uns avantpassats amb una motricitat que, evidentment

condicionen la nostra propia motricitat (Olivera, 2002).

Els Homo sapiens ens desplacem mitjancant la bipedestacio, pero, quan naixem i ens
comencem a desplacar adoptem formes més rudimentaries i mes primitives. ¢Com és
possible que un nen sapiga reptar o gatejar si ningu li ha ensenyat? La resposta es troba
en la filogenesis, ja que no esta fent res més diferent que el que han fet els seus
avantpassats, per tant, la seva anatomia esta preparada per fer aquests moviments i, a
més, la necessitat de desplacament del nadd fa que hagi de buscar la forma mes senzilla
per fer-ho (Anderson, et al.,, 2001). Dit d'una altra manera, els nadons tenen una
anatomia determinada d'acord amb la seva "informacié genetica d'Homo sapiens

sapiens"; a partir de la seva anatomia el nad¢ intentara adaptar-se al medi on el viu.

Com molts éssers vius del planeta, utilitzem el moviment per relacionar-nos amb
I'entorn i solucionar problemes i reptes (Olivera, 2005). Una forma de moviment és el
desplacament i, el nadd quan necessiti desplacar recorria als metodes més facils.
Evidentment, els métodes més facils son aquells que els nostres avantpassats de fa
milions d'anys - amb una capacitat cranial molt reduida respecte a la nostra - ja eren
capacos de fer: reptar i gatejar, per exemple (Olivera, 2002). En la mateixa linia, llavors
com és que no podem volar? Potser si que tenim la necessitat de volar, ja que seria una
forma de desplacament que ens facilitaria certes coses i ens donaria avantatges respecte
altres especies, pero, la nostra informacio genética fa que tinguem una anatomia que no
ens faciliti/permeti el vol. El nostre ADN és com és gracies als nostres avantpassats i, per
tant, no podem realitzar aquesta habilitat per que el nostre cos, simplement, no és capac

de realitzar-la. Dit d'una altra manera, el vol com a habilitat motriu no forma part de la
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motricitat de I'ésser huma. Filogenéticament és important considerar, a més, que la

nostra relacié amb animals que sapiguen volar és llunyana.

En mode de resum, a partir de la seglient taula que mostra les habilitats motrius dels
nostres avantpassats, podem veure que la nostra motricitat esta condicionada pel nostre
passat. Aixi doncs, totes les situacions d’ensenyament-aprenentatge que es dissenyin han
de tenir en compte I'evolucio filogenetica de I'ésser huma i totes les seves possibilitats

de moviment que heretem en el moment de néixer (Olivera, 1999).

Taula 12. Capacitats motrius dels avantpassats de I'hnomo sapiens sapiens

3800 MILIONS
VIDA Descripcid
D’ANYS

ANIMALS 1200 milions d’anys | Tenen capacitat de moviment.

S’arrosseguen i neden per sota l'aigua i per les
AMFIBIS 410 milions d’anys.
vores.

REPTILS 350 milions d’anys. | Reptacio per superficies arides.

) Posicid més erecta, sense arrossegar el ventre
MAMIFERS 250 milions d’anys.

pel terra.
HOMINIDS 7 milions d’anys. Extremitats superiors alliberades.
HOMO
SAPIENS 150.000 anys. Motricitat actual.
SAPIENS

Precisament, per tal de tracar el fil filogenétic de I'homo sapiens sapiens i, en
conseqléncia, per tal de poder descriure perque la motricitat de I'especie és com és,
podem fer servir un cladograma. Un cladograma és un esquema o diagrama que ens
permet representar la historia evolutiva d’una espeécie, per tant, ens permet visualitzar
les relacions filogenetiques entre un grup o grups d’organismes (Forterre, 2015). Tal i
com explica aquest mateix autor, podem trobar tres tipus de relacions entre grups

d’organismes:
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e Grup monofiletic. Tots els integrants deriven d’un avantpassat comu, per tant,

e Grup parafilétic. Tots els integrants del grup tenen un ancestre comu perod no tots
els descendents d’aquest ancestre sén pressents al grup.

e Grup polifiletic. Els integrants del grup no comparteixen un ancestre comu
immediat.

Figura 13. Relacions entre organismes (Gelambi, 2023)

grupo monofilético grupo parafilético grupo polifilético

U\\\(”

A través de la seglent il-figura podem veure la representacid més general de

I"'evolucio filogenetica a través d’un ancestral comu de totes les formes de vida existents
alaterra. Aixi doncs, podem veure com tota forma de vida pot ser dividida en tres dominis

gue es poden classificar en funcio del tipus de cél-lula:

* Bacteri. Les cél-lules no contenen nucli.
* Archaea. Les cél-lules no contenen nucli pero si que tenen paret cel-lular diferent
als bacteris.

* Eucariota. Les cel-lules contenen nucli.
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Figura 14. Sistema de classificacid de Carl Woese (1990).

Bacteris Archaea Protoctists | Plantes Fongs Animals

Eubacteria Archaeobacteria : : e Hihieiety
Bacteria Archaea Eukarya
I
1,7 M.a.
I
T

1,9 M.a.
|

Ancestral comum

El Regne Animal és un grup d'éssers vius que inclou organismes tan diversos com els
invertebrats, els peixos, els amfibis, els réptils, les aus i els mamifers. Tots els animals,
incloent-hi els mamifers, es caracteritzen per ser organismes heterotrofs, és a dir, que

han de menjar altres organismes per sobreviure.

Els mamifers sén un grup molt ampli i divers de vertebrats que inclou més de 5.500
especies diferents. Aquest grup inclou des de petits rosegadors fins a enormes balenes,
passant per primats com els humans, els goril-les i els micos, i altres animals com les
guineus, els elefants i les vaques. Tots els mamifers sén animals, perd no tots els animals
son mamifers. Els mamifers son un grup divers i ampli de vertebrats que es caracteritzen
per la seva capacitat de produir llet per als seus fills i la preséncia de péls o pelatges en la

seva pell.

Els mamifers sén un grup de vertebrats que es caracteritzen per la presencia de
glandules mamaries que produeixen llet per als seus fills, i per la preséncia de péls o
pelatges en la seva pell. Els primers mamifers van apareixer fa uns 200 milions d'anys,

durant el periode Jurassic (Benton, 2014). Aquests primers mamifers eren molt petits i
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nocturns, i es van adaptar a viure en els forats dels arbres per escapar dels seus

depredadors.

Durant els seglients milions d'anys, els mamifers van continuar evolucionant i
diversificant-se. Van apareixer diferents grups, com els marsupials, que tenen una bossa
marsupial on crien als seus fills, i els placentaris, que desenvolupen els seus fills dins d'un

placenta (Benton, 2014).

El linatge dels primats, va apareixer fa uns 65 milions d'anys, durant el periode
Paleoce. Els primers primats eren petits i arborics, i es van adaptar a viure en els arbres
(Dos Reis et al., 2012). Al llarg del temps, els primats es van diversificar i van apareixer

diferents grups.

Els primers hominids, els nostres avantpassats més propers, van apareixer fa uns 7
milions d'anys, i es van adaptar a caminar en posicid erectai a viure a terra ferma. Des de
llavors, els hominids han evolucionat fins a donar lloc a I'espécie Homo sapiens, que va

apareixer fa uns 165.000/300.000 anys.

A través de la seglient figura (Gelambi, 2023) podem veure amb més detall I'historia
filogenetica que explica, tal i com s’ha descrit anteriorment, el perque de la motricitat

humana.

* Els mamifers formen part d’'un mateix grup monofilétic, per tant, les diferéncies
d’ADN sén minimes i la motricitat dels individus és similar.

e Els mamifers son parafiletics respecte als réptils, per tant, malgrat provinguin d’un
mateix origen, les diferencies d’ADN sén notables i, en conseqléncia, la motricitat
també.

* Els mamifers, respecte a les aus, son polifilétics, per tant, els integrants dels dos
grups no comparteixen un ancestre comu immediat i les diferéncies genetiques i,

en conseqglencia, motrius, sén majors.
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Figura 15. Cladograma dels animals (Adaptacio de Gelambi, 2023).

Vertebrats
Y
Peixos
Amfibis
Réptils
- .
Aus Mamifers
& Sa
Ovipars Vivipars
P
Marsupials Placentaris
Primats
Esser huma

Aguestes relacions entre grups sén el que expliquen perquée la motricitat de I'ésser
huma és com és i s’assembla més a uns animals que a d’altres. Filogenéticament, 'esser

huma comparteix un ancestre passat comud amb els peixos, els amfibis i els réptils, per
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aix0 la seva motricitat pot presentar certes similituds. En canvi, divergeix del grup de les

aus, motricitat de la qual és molt diferenciada.

Figura 16. Cladograma simplificat: dels peixos als mamifers.

L’evolucid ha condicionat el desenvolupament estructural i anatomic de les diferents
especies, fet pel qual les capacitats motrius de cadascuna de les espéecies s’han

diversificat (Perry i Sanger, 2020).

En resum, les diferents espécies han evolucionat durant milions d'anys per adaptar-
se al seu entornials seus habits alimentaris, cosa que ha condicionat el desenvolupament
de les seves habilitats motrius. Aixi doncs, la motricitat de cada espécie esta estretament
relacionada amb la seva anatomia, evolucié i cervell, i depen dels reptes i les necessitats

especifiques de cada espécie.
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3.3 Ontogenesi.

Si anteriorment s'ha descrit la filogénesi com I'evolucid que han seguit totes les
especies des de la primera cél-lula que va apareixer fins a les formes de vida d'avui dia,
s’entén la ontogenesi com el desenvolupament d'un propi ésser. Per tant, la ontogenesi
de I'ésser huma estudia i descriu com és el procés de creixement d'un ésser huma des de
que és una sola cel-lula (zigot) fins a que es mor. La ontogenesi sera molt important per
al mén de la motricitat, ja que a partir d'ella podrem entendre que i com cal treballar-la

a cada moment de la vida de cada subjecte.

Figura 17. L’engranatge entre les capacitats i les habilitats motrius que conformen la motricidad
humana dins del prima motriu de I'ontogeénesi a la filogenesi. (Castafier i Camerino, fig.23, 2022
p. 41).

Fiologénesi

Ontogenesi

Holocinesi
0—6anys

:

|deocinesi
6—12 anys

:

Morfocinesi
12—-15anys

En qualsevol procés d'ensenyament en el qual la motricitat sigui la protagonista sera

molt important tenir en compte l'edat dels aprenents per entendre en quin moment del
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seu desenvolupament es troben i, en conseqiiéncia, que el treball motriu que realitzin
sigui el correcte. D'acord amb el que s’ha explicat al punt referent a les habilitats motrius,
podem entendre que el desenvolupament de la motricitat és gradual i, per tant, no sera
convenient avancar tasques o habilitats que els nens i nenes no siguin capacos de fer en

un moment determinat (Ramon, 2002).

3.3.1 Desenvolupament de la motricitat dels O als 8 anys
Des del moment en que naixem, la nostra informacié genética determina una part

de la nostra motricitat (motricitat filogenética), no obstant aixo, és evident que en funcio
de l'individu aquesta motricitat evolucionara d'una manera o una altra. Durant els
primers mesos de vida els éssers humans realitzem moviments molt simples i molt
semblants, practicament identics. En aquest moment en el qual es troba el bebe, la seva
motricitat esta determinada practicament al 100% per la seva informacio genetica i no
pel seu entorn (amb el qual ha conviscut durant poc temps) i, tenint en compte que la
informacid genetica és practicament idéntica entre individus, és facil entendre com els
nadons amb pocs mesos de vida tenen una motricitat molt semblant. D'aquesta manera,
també podem determinar que a mesura que vagi passant el temps, els nens seguiran
tenint la mateixa informacid genética que en néixer, perd acumularan mes experiencies
qgue també seran responsables de la diversitat motriu entre individus (Rodrigues, et al.,

2007).

Durant els primers mesos de vida els nadons desenvoluparan conductes innates, és
a dir, conductes no apreses i, per tant, automatiques: xuclar, agafar la ma, etc. Amb el
pas dels mesos també podran agafar i premsar objectes, mantenir-se asseguts i gatejar,
fins i tot comencessin a caminar cap als 12-14 mesos de vida. Tal com ja s'ha explicat
anteriorment, el moviment — igual que els hi passa a altres especies - és el motor de la
nostra supervivencia, ja que ens dota d'una caracteristica avantatjosa en relacié a altres
especies. En aquesta linia, doncs, els nadons també desenvoluparan la seva motricitat
per poder expressar les sensacions, emocions i necessitats que tinguin, com per exemple:
gana, set, dolor, por, etc.). En aquest moment de la vida, la motricitat estara molt

condicionada per la genética de l'individu, és evident; no obstant aixo, el bebeé ja es troba
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en un moment en el qual hi ha altres factors que han resultat — i resultaran claus — com
la interaccié amb I'entorn, l'alimentacié (qualitat i varietat) o la dedicacié de la familia,

entre d’altres.

Hem de tenir en compte que quan ens referim a la interaccido amb |'entorn s’esta fent
referéncia tant a la qualitat de I'entorn i les possibilitats que ofereix per desenvolupar la
motricitat, com al temps en el qual es produeix aquesta interaccié (Posner i Rothbart,

2005).

Partint d'aquesta base, doncs, durant els primers 8 anys de vida els nens i nenes han
d'experimentar amb el seu cos, expressar sentiments i emocions, interaccionar amb
I'entorn, relacionar-se amb els membres de la seva comunitat, experimentar les seves
capacitats, i descobrir les seves potencialitats i limitacions, construir la seva identitat
personal (Malina et al., 2004). En definitiva, durant aquesta primera etapa l'infant
desenvolupara el seu control motor reflex i el seu control motor exploratori, per tant,
sera capac de realitzar moviments involuntaris i moviments voluntaris de caracter general
i resolutiu, és a dir, sempre moviments amb una finalitat especifica. Utilitza el moviment
amb una finalitat, bé sigui la pura diversié o un altre objectiu mes concret i especific.
Abans dels 8 anys el nen o nena comengara a dominar de manera rudimentaria les seves
habilitats motrius basiques, és a dir, sera capac de saltar, desplacar-se, girar, etc. de forma
mes o menys eficac i correcta. Evidentment, els infants seran capacos de realitzar
habilitats motrius abans dels 8 anys, no obstant aix0, es considera que al voltant
d'aguesta edat és quan el seu desenvolupament és major i, per tant, el seu control és

més notable.

L'infant als 8 anys es troba, doncs, en un moment en el qual el nen comenca a
dominar les seves habilitats motrius basiques, per tant, en aquest moment encara no ha
d'haver-se produit cap especialitzacid motriu. Té un domini notable de les habilitats
basiques, no obstant aix0, es troba en procés de desenvolupament i qualsevol intent
d'especialitzacio sera un error perque estarem limitant el seu desenvolupament. Els nens

i nenes han de desenvolupar la seva motricitat i per fer-ho han de desenvolupar totes les
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seves habilitats motrius basiques (desplagcaments, salts, girs i control d'objectes). Totes
les tasques motrius que realitzin abans dels 8 anys hauran de tenir un caracter general i
molt global. No és que no sigui necessari alld analitic, és que és perjudicial per al seu
desenvolupament. Evidentment, cada educador tindra un estil d’ensenyament i
instruccio i dissenyara unes tasques determinades, no obstant aixd, és important que
qualsevol educador del moviment (sigui en I'ambit de I'educacio fisica — ambit formal - o
en I'ambit de I'esport extra-lectiu —ambit no formal-) respecti I'ontogenesi dels alumnes

i el seu control motor autonom.

La descripcié detallada del desenvolupament huma realitzat per Ardanaz (2009) ens

permet resumir I'ontogenesi fins als 5 anys de vida mitjancant la seglient taula:

Taula 13. Resum ontogenic de I'éesser huma dels O als 5 anys de vida (Ardanaz, 2009, p. 5-6).

RESUM ONTOGENIC DE L’ESSER HUMA DELS 0 ALS 5 ANYS DE VIDA

L'ull busca estimuls externs. EIl moviment és desorganitzat i sense

NAIXEMENT
coordinacio.
Quan esta de cap per avall aixeca el mento, pot fixar els seus ulls i seguir
1 MES
llums.
Quan esta de cap per avall eleva el cap i les espatlles, manté el cap alcat
2 MESOS

guan se senti i pot moure els dos bragos amb energia.

3 MESOS Control del cap.

Apareix la coordinacié ocul-manual que li permet agarrar objectes de
4-5 MESOS
forma mes o menys coordinada.

Es manté assegut sense ajuda, adquireix la capacitat de prensié i
6-8 MESOS
manipulacio d'objectes, es desplaca mitjancant el gatejo o la reptacio.

9-10 MESOS | Es pot posar dempeus i dona els primers passos amb ajuda.

11-12
Camina amb mes o menys ajuda.
MESOS
14-15
Gran independencia dels seus moviments, camina sense ajuda.
MESOS
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16-18 Puja graons de quatre grapes, camina cap a enrere, s'ajup. Es capac

MESOS d'imitar alguns gestos.

20 MESOS Corre i salta.

2 ANYS Camina sincronitzant bracos i cames. Pot colpejar una pilota.

Puja escales alternant els dos peus (major dificultat per baixar), es pot
2-3 ANYS
vestir/desvestir amb roba senzilla i pot menjar amb poca ajuda.

Major domini del cos, diferenciacié de segments corporals en si mateix
i els altres. Major coordinacié i precisi6 en les tasques de
3 ANYS
psicomotricitat fina. Comenga a manejar nocions espai-temporals com

a dalt-a baix, davant-darrere, abans-després, de pressa-a poc a poc.

Percep I'estructura del seu cos, realitza tasques globals mitjancant la
4 ANYS
imitacié. Major domini dels desplagcaments.

Els infants poden saltar en un peu i fer salts laterals, caminar en una
linia recta darrere d'una altra persona, caminar damunt d'una corda, i
llencar una pilota amb forca i precisié. Es comenca a definir la lateralitat
5 ANYS distingint tots dos costats del cos i quin és el dominant. Control i domini
en la coordinacié motriu. Avang en la seva agilitat, equilibri i control
tonic. Realitzacié de tasques mes complexes que requereixen gran

coordinacio ocul-manual.

Ardanaz (2009, p. 5-6).

Seguint amb la linia d’Ardanaz (2009; podem fixar-nos amb el treball realitzat per Piek,
Baynman i Barrett (2006) per tal de descriure les capacitats motrius dels infants en el

periode dels 5 als 8 anys:

Taula 14. Resum ontogenic de I'ésser huma dels 5 als 8 anys de vida.

RESUM ONTOGENIC DE L’'ESSER HUMA DELS 5 ALS 8 ANYS DE VIDA

Els infants poden saltar corda, fer un gir de 180 graus en cérrer, correr
i frenar amb precisio, equilibrar-se en una corda o en un peu durant
5—-6 ANYS
més temps, i llencar una pilota amb precisié i forca a una certa

distancia.
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Els infants poden cérrer a una certa velocitat, saltar en longitud i
alcada, fer malabars amb una pilota, equilibrar-se en una corda o en un
7 — 8 ANYS
peu durant més temps, i coordinar els moviments de les mans i els peus

en jocs complexos.

Es important tenir en compte que aquestes etapes sén només una guia general i que
el desenvolupament motriu varia entre els individus. Es possible que alguns infants
desenvolupin les seves capacitats motrius més rapidament o més lentament que altres
(Iverson, 2010). Segons l'autora, és important recordar que el desenvolupament motor
no és un procés lineal, sind que els infants poden passar per fases de retrocés o
estancament abans de continuar a avancar. El desenvolupament cognitiu i motor sén
processos no lineals que es caracteritzen per la variabilitat (Van der Maas et al., 2006).
Segons aquests autors, aquesta variabilitat és inherent en el desenvolupament, ja que els
infants experimenten amb diferents maneres de fer les coses fins que troben una solucié

eficac.

Aixi doncs, aquesta guia en la qual es relaciona I'evolucié del nen en funcioé de I'edat
és molt general, ja que cada individu evolucionara d'una forma Unica i independent; no
obstant aix0, ens pot servir com a referencia per entendre com és la ontogénesis humana
durant els primers anys de vida. El que si que es pot concloure és que I'evolucidé és mes
similar entre individus quant mes petits siguin aquests. Es a dir, en el moment de néixer
i durant els primers mesos de vida els nadons realitzen moviments molt similars a la
mateixa edat, no obstant aixd, a mesura que vagin creixent el seu desenvolupament sera

mes diferent entre ells.

3.3.2 Desenvolupament de la motricitat dels 8 als 12
A partir dels 8 anys es considera que el domini de les habilitats basiques dels nens i

nenes és important, no obstant aixo, encara li queda un gran procés maduratiu per
davant i, en conseqiéncia, no hem de caure en l'error de pensar que ja és el moment

d'encasellar a un infant amb unes habilitats motrius en concret. El nen o nena als 8 anys
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ha desenvolupat les seves habilitats basiques perqué és capac de saltar, cérrer, llancar i
manipular objectes, no obstant aix0, és obvi que la seva eficacia i perfeccid milloraran si
realitza un correcte treball de la seva motricitat. Per tant, a partir dels 8 anys d'edat el
nen ha de comencar a descobrir les habilitats motrius especifiques. Per exemple: el nen
als 8 anys ja sap correr, no obstant aix0, a poc a poc sera capac d'adaptar aquesta habilitat
motriu basica en funcid de I'entorn. No sera el mateix cérrer per escapar rapidament d'un
company que cérrer mentre es juga amb un globus o pilota; no sera el mateix saltar
verticalment per agafar un objecte alt que saltar horitzontalment per passar un obstacle.
Es evident que I'infant serad mes coordinat. A partir dels 8 anys pot comencar a produir-
se una especialitzacié esportiva, no obstant aix0, quant mes tard es realitzi millor perquée
aixi el nen/nena haura tingut suficient temps per desenvolupar de manera general les

seves habilitats motrius especifiques.

Que passa si el nen o nena s'especialitza en algun esport abans dels 8 anys?
Evidentment ja haura comencat a desenvolupar les seves habilitats motrius basiques i
generals, no obstant aix0, estara en procés de saber adaptar cada habilitat en funcié de
la situacid, per tant, si en aquest moment l'infant s'especialitza en un esport (o
manifestacio esportiva en general) solament coneixera una situacio i, per tant, només
desenvolupara habilitats relacionades amb aquest entorn i situacid. Un bon treball de la
motricitat, doncs, haura de seguir-se plantejant des d'una perspectiva general en la qual
el nen o nena sigui capag¢ de superar situacions motrius mes especifiques perdo molt
diferents i variades, perque no solament desenvolupara correctament la seva motricitat,

sin6 que gaudira del moviment pergue no caura en la rutina i la monotonia (Best, 2010).

Aixi doncs, tal i com s’acaba de veure, cal evitar caure en la fal-lacia de creure que
guan abans el nen 0 nena comenci a practicar una determinada activitat motriu concreta
— com un esport — millor sera el seu rendiment (Myer, et al., 2016). Segons aquests
autors, doncs, és erroni pensar que mitjangant I'especialitzacié primerenca el nen/nena
desenvolupara habilitats motrius molt especifiques de la seva disciplina esportiva i que el
menor desenvolupament en tot allo alie a aquest esport no és significant.

L'especialitzacié motriu preco¢ no permetra que el nen o nena desenvolupi totes les
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seves capacitats motrius, per tant, el seu desenvolupament encefalic sera menor i, en
consequencia, la qualitat de les habilitats motrius especifiques apreses de manera
forcada i precoc seran mes reduides (Diamond, 2000). Es a dir, si un infant a partir dels 8
anys (aproximadament) treballa la seva motricitat exclusivament per desenvolupar una
serie d'habilitats motrius especifiques concretes s'estara encasellant en uns pocs
moviments determinats que no seran un suficient estimul per desenvolupar el seu cortex
motor i, per tant el seu desenvolupament sera menor (Diamond, 2000). Bé és sabut que
el cortex motor del cervell és el responsable dels moviments reals i desitjats, per tant, un
pobre desenvolupament d'aquesta part implicara una motricitat pobra que estara molt
allunyada d'un possible futur rendiment esportiu. No hi ha una relacié directa entre
eficacia motriu i especialitzaci6 motriu precog, tot al contrari (Jayanthi, Post, Laury, i
Fabricant, 2019). D'aquesta manera, doncs, cal insistir en la necessitat de plantejar una
motricitat molt oberta i general arran del treball d'habilitats molt variades perque el

desenvolupament cerebral sigui I'0ptim.

Durant I'etapa dels 8 i els 12 anys i a mesura que els nens i nenes creixen i es
desenvolupen, la diversificacio de les seves activitats i interessos pot dificultar la
classificacio de les seves capacitats motrius (Emami, Soltani, i Keshtkar, 2016). Aixo es
deu a la gran varietat d'activitats i esports que els nens poden practicar en aquesta etapa
de la seva vida, i a la naturalesa individualitzada del desenvolupament motor. A partir
dels 8 anys hi ha una gran variabilitat individual en les habilitats motrius entre els infants
com a consequencia de factors com I'experiéncia, els interessos individuals, la salut, etc.

(Payne i Isaacs, 2016).

Aixi doncs, les classificacions basades en edat per a les capacitats motrius son més
adequades per als primers anys de vida, i a mesura que els nens creixen, és més important
avaluar les seves habilitats motrius a través de |'observacid individualitzada, en lloc de

confiar Unicament en les categories basades en edat (Emami et al., 2016).
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3.3.3 Desenvolupament de la motricitat a partir dels 12 anys
Si el treball motriu realitzat abans dels 12 anys ha estat variat 'infant haura

desenvolupat una cortex motor molt ric, amb moltes connexions neuronals. El nen o nena
sera capac¢ de respondre a molts estimuls de forma rapida, original i eficac. No obstant
aix0, tal com s'ha comentat en l'anterior punt, si l'infant ha estat subjecte a
I'especialitzacio precog, el desenvolupament del deu cortex motor del cervell sera molt
menor i, a més, només sera capag de respondre a estimuls molt concrets i en situacions

molt concretes sense ser necessariament eficag, original i velog.

Si ens trobem en la primera situacio en la qual s'ha respectat el temps adequat per
garantir la correcta evolucioé de la motricitat, a partir dels 12 anys aproximadament es pot
realitzar I'especialitzacié esportiva en la qual es treballaran, concretament, les habilitats

motrius especifiques.

Mitjancant la seglient taula s'exemplifiquen unes quantes habilitats motrius, des de

I'habilitat motriu basica fins a I'especialitzacid de I'habilitat motriu especifica.

Taula 15. De I'habilitat motriu basica a I'habilitat motriu especifica

DE L’HABILITAT MOTRIU BASICA A L’HABILITAT MOTRIU ESPECIFICA

Habilitat Habilitat motriu

Especialitzacié de |’habilitat motriu

motriu basica especifica
Cursa Carrera en esprint per realitzar una finta.
Desplagaments
Marxa Marxa en atletisme per a una cursa de 20km.
Verticals Salt vertical per fer una esmaixada a basquet.
Salts
Horitzontals Salt de longitud a I'atletisme.
Longitudinal Rotacio del cos en pirueta de patinatge.
Girs Transversal Mortal de gimnastica artistica.
Sagital Roda i rondada de gimnastica artistica.
Maneig i control | Conduccid: regateig amb pilota durant un
Llancaments
amb peus partit de futbol.
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amb mans

Maneig i control

Bot: bot d’avancg durant un partit de basquet.

cap

Maneig i control de

Colpeig: rematada de cap.

Maneig

amb objectes

i control

Parada: recepcio d’una pilota d’hoquei.

De manera general, doncs, podem resumir que l'evolucid motriu normal i tipica

parteix d'un estadi en el qual tots els bebés manifesten moviments i conductes

semblants. Progressivament, I'entorn i altres factors fenotipics determinaran que la

motricitat de cada individu sigui més o menys diferent. No obstant aix0, d'acord amb la

bibliografia de la teoria de I'aprenentatge motriu, en funcié de l'edat de l'infant podem

realitzar un cronograma evolutiu de la motricitat com el seglient (LaPrade, et al., 2016;

Brenner, et al., 2016; DiFiori,

et al., 2014):

e 1 any: control motor reflex (moviments incipients).

e 2 anys: control m

otor exploratori (moviments rudimentaris).

d'exploracié perceptiva.

e 6-8 anys: control motor autdonom (habilitats motrius basiques).

e 12 anys: habilitats motrius especifiques.

e +de 12/14 anys: especialitzacio en habilitats motrius especifiques.

Necessitat

Per tant, la motricitat evoluciona de la realitzacid de moviments reflexos i innats a

moviments més especifics:

Taula 16. Evolucid de la motricitat.

EVOLUCIO DE LA MOTRICITAT

Menys edat

Més edat

Motricitat basica.

Motricitat especifica.

Motricitat innata.

Motricitat apresa.
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Motricitat rudimentaria.

Motricitat completa i especialitzada.

Motricitat comuna.

Motricitat diversificada.
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3.4 Les neurones

Per entendre el funcionament del sistema nervids en profunditat i, alhora, entendre
la seva vinculacié amb el moviment huma, abans hem d’analitzar, breument, I'estructura
principal d'aquest sistema: les neurones. Per descriure el contingut teoric d’aquest punt

es fara servir el treball “Neurociencia Cognitiva” (2013), del professor Diego Redolar.

Les neurones, doncs, sén I'estructura cel-lular principal que forma el sistema nervios.
Son cel-lules especialitzades que reben, processen i transmeten la informacié amb gran
especificitat i exactitud. Disposen de mecanismes eléctrics i quimics per transmetre la
informacio; en concret, els mecanismes electrics serveixen per transmetre la informacio
d'una part a una altra de la neurona i els mecanismes quimics permeten transferir

informacid entre neurones.

El cos huma esta format per milions de cél-lules que, mitjancant I'especialitzacio,
formen teixits i sistemes que configuren el nostre cos. Les neurones son cel-lules
especialitzades en la transmissio d'informacié, per tant, tenen els mateixos elements i la
mateixa informacié genetica que les altres cél-lules perd s'han especialitzat en aquesta
tasca. Les neurones son comunes a les altres cel-lules sobretot en el que el cos cel-lular
es refereix, en canvi, difereixen en el que fa referéncia a la seva grandaria, forma i activitat

metabolica.

Aixi, podem distingir tres parts d'una neurona:

e El soma (pericarion). Es el cos cel-lular, on es troben els organuls i es relaciona
amb les activitats metaboliques basiques per mantenir la vida de la cel-lula.

e L'axd. Es una Unica prolongacié que surt del soma, la funcié del qual és transmetre
informaciod — codificada en forma electrica — des del soma fins al final del mateix
axo. La part distal de I'axd es ramifica i forma els botons terminals on, a partir de

la informacid eléctrica rebuda, segregara substancies quimiques, denominades
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neurotransmissors. Té la funcid, doncs, de transmetre senyals (informacio) a
altres neurones.

e Lesdendrites. Les dendrites son ramificacions que neixen del cos cel-lular (soma),
no obstant aixo, a diferencia de I'axd i les seves ramificacions finals, la funcié de
les dendrites és rebre informacid d'altres neurones i transportar-les al soma. Per

tant, és la regid de la neurona que té la funcio de rebre senyals.

Figura 18. Neurona (Jarosz, 2023)

Tal com s'ha comentat anteriorment, la capacitat de comunicacio i transferencia
d'informacié entre neurones és possible gracies a la generacidé de senyals eléctrics i
guimics. Els senyals eléctrics permeten transportar informacié d'una part a una altra de
la mateixa cel-lula (neurona), i aixo és possibles gracies a la capacitat per originar senyals
electrics de les parets cel-lulars de les neurones. Les neurones s'uneixen entre elles
mitjancant petits espais extracel-lulars denominats sinapsis. En aquests espais les
terminacions de I'axd segreguen neurotransmissors i les dendrites reaccionen a ells
generant, de nou, senyal eléctric. Es a dir, s'allibera una substancia quimica denominada
neurotransmissor des del botd axonic d'una neurona perqué s'uneixi en llocs
especialitzats a les ramificacions dendritiques d'una altra neurona. A nivell general,
doncs, podem entendre que quan una neurona s'activa allibera a I'exterior una substancia

quimica.

147



+
|

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat % de Catalunya
Lleida

3.4.1 Classificacié de les neurones
Les neurones son cél-lules especialitzades en la transmissio d'informacid, no obstant

aixo, al seu torn, aquestes cel-lules sén molt divergents i es poden classificar d'acord amb
les seves caracteristiques morfologiques, la seva localitzacio, la seva funcio, etc. Una de
les classificacions mes importants per entendre el moviment huma és la classificacié de
les neurones atenent-nos a la seva funcié. Es a dir, segons la seva funcié, podem distingir

entre tres tipus de neurones:

¢ Neurones sensorials. Com el seu nom indica, les neurones sensorials tenen la
funcid de conduir la informacid exterior fins al SNC, per tant, sén les neurones
aferents al SNC:

e Neurones motores. Oposadament a les neurones sensorials, les neurones
motores condueixen la informacié processada del SNC a la periféria (musculs i
glandules), per tant, sén les neurones eferents del SNC.

e Interneurones. En tercer lloc, les interneurones sén les neurones mes abundants

del sistema nervids i la seva funcio és enviar informacid entre neurones.

Segons les caracteristiques morfologiques, en canvi, podem distingir entre les neurones
multipolars, les neurones bipolars i les neurones unipolars:
e Neurones multipolars. Aquestes neurones tenen un sol axo i multiples dendrites.
Les neurones motores i interneurones presenten aquesta estructura morfologica.
e Neurones bipolars. Posseeixen un sol axd i una sola dendrita. Son neurones
sensitives.

e Neurones unipolars. No posseeixen dendrites, només un axo.

3.4.2 Cellules glials
Les cél-lules glials son cél-lules que actuen com a suport estructural a les neurones.

Una de les principals diferéncies entre les cel-lules glials i les neurones és la excitabilitat

eléctrica de les mateixes: les neurones son capaces de respondre a una estimulacié
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externa generant una resposta en forma d'impuls eléctric. En canvi, les cél-lules glials son

incapaces de generar un potencial d'accio en la seva membrana plasmatica.

Malgrat l'evident funcié estructural que exerceixen les cél-lules glials, s'han
descobert altres funcions de vital importancia per al funcionament del sistema nervids.
En aquest sentit, doncs, participen activament durant els processos de desenvolupament
i formacié del cervell, exerceixen un paper important en l'aportacié nutricional de les
neurones a través de la circulacid sanguinia, participen en els mecanismes de defensa
immunologica i en els processos de reparacié i regeneracid nerviosa després d'una lesio,
participen en el manteniment de I'equilibri quimic a l'interior del cervell, separen i aillen
les cél-lules nervioses, recobreixen parts d'aquestes per accelerar els processos de

comunicacio neuronal, etc.
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3.5 Les xarxes neuronals

El concepte de xarxa neural és dels mes interessants per entendre el funcionament
del nostre sistema nerviés i, alhora, entendre que relacié té amb el moviment huma. Es
evident entendre que una neurona aillada no és funcional perqué no sera capag ni de
rebre informacio ni d'enviar-la. En aquest sentit, doncs, és evident pensar en la idea que
les neurones han d'estar “connectades” per transmetre informacié i complir aixi amb la
seva funcid. La unio d'aquestes neurones, doncs, és el que es coneix com a xarxa neural.
Una xarxa o circuit neural és el sistema formada per un conjunt de neurones que permet
la transmissié d'informacié mitjancant impulsos bioeléctrics. Aquestes xarxes neuronals
son possibles gracies a la unié entre neurones: sinapsi. Gracies a les xarxes neuronals el

sistema nervids és capac de transmetre informacié.

Les xarxes neuronals no son iguals, poden estar formades per dues neurones o per
milers de neurones, per tant, la quantitat de xarxes neurals és elevadissima. Una xarxa
neural és especifica per transmetre una determinada informacio des d'una neurona a una
altra neurona, no obstant aix0, una mateixa neurona pot formar part de mes d'una xarxa
neuronal. Per entendre millor el funcionament de la xarxa neural utilitzarem el model
general de xarxa neuronal. D'acord amb aquest models, contemplem tres nivells d'unitats
neuronals que formen la xarxa neural: les unitats d'entrada (neurones sensorials), les
unitats ocultes (interneurones) i les unitats de sortida (neurones motores). Les unitats
d'entrada reben un senvyal eléctric a partir d'un estimul determinat que ha estat captat
per un organ sensorial determinat. A partir de les caracteristiques de dit senyal eléctric
la unitat d'entrada canalitzara aquesta informacio que sera enviat a les unitats ocultes del
segiient nivell. Es a dir, I'estrat ocult estd constituit per una o diverses neurones
interconnectades entre si que s'encarreguen del tractament de la informacié. Les
possibilitats de connectivitat de I'estrat ocult és extremadament variat. Finalment,

d'acord amb la informacid que s'esta enviant, participaran una série d'unitats ocultes
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(interneurones) que permetran enviar el senyal eléctric a unes unitats de sortida

determinada que, en funcié del mateix senyal, podran generar, o no, resposta.

Les xarxes neuronals no sén unes estructures fixes i estatiques, de fet, son tot el
contrari. Les interaccions entre neurones son dinamiques i es poden crear pero també
destruir. En aquest sentit, doncs, és molt important que tinguem en compte el dinamisme
del nostre cervell. Aquest dinamisme és el que es denomina plasticitat cerebral i sera
tractat de manera especifica més endavant. No obstant aix0, pel que a la xarxa neural es
refereix, és important entendre que es construeixen a partir d'una informacioé d'entrada

que necessita ser tractada per generar una resposta.

Davant un estimul desconegut/nou per al nostre sistema nervids, la neurona
sensorial envia la informacio codificada mitjancant impulsos eléctrics a les interneurones
que, al seu torn, en funcioé de la informacié tractada, I'enviaran a les motoneurones
perqué executin el moviment/resposta. Entenent que I'estimul al que s'ha sotmes al
sistema nervids és nou, el conjunt de neurones per les quals ha estat tractada la
informacié constituira una nova xarxa neural que garantira major efectivitat i velocitat
davant el mateix estimulo/informacio. Per tant, davant una informacid nova i no tractada
anteriorment pel nostre sistema nervids, aguest evidentment ho processa mitjancant la
transmissio d'aquesta informacio entre neurones que desembogquessin en una resposta.
No obstant aixo, el cos huma és estalviador en termes energetics i, amb I'anim de fer
efectiu el procés per estalviar energia davant la mateixa situacio, les neurones amb les

quals s'ha codificat la informacid es converteixen en xarxa neural.

3.5.1 Les xarxes neuronals i la seva relacié amb la motricitat
En I'ambit de l'esport i el desenvolupament de la motricitat, el nostre objectiu és

oferir el maxim d'experiencies als nens i nenes perqué puguin desenvolupar el maxim
numero de xarxes neuronals possible (Doetsch i Hen, 2005). El desenvolupament de
xarxes neuronals és beneficiosa tant en I'ambit esportiu com per a la vida mateixa;
independentment de si ens referim a esport o no: el cervell amb mes xarxes neuronals

construides es pot considerar un cervell mes desenvolupat que estara mes capacitat per
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respondre davant situacions el mes diferents possibles (Goswami, 2004). Aixi doncs, al
mon de I'esport en concret, resultara evident que un cervell mes desenvolupat sera
beneficids en termes de rendiment, ja que permetra respondre amb major velocitat i

exactitud a un numero major d'estimuls.

Per aconseguir aquest desenvolupament cerebral hem de fugir de la idea de que
repetir un mateix gest técnic milions de vegades durant molts anys sera la clau per
garantir I'exit. Un cop s’ha creat la xarxa neuronal és important utilitzar-la per mantenir-
la viva i connectada, pero cal sotmetre a I'individu a estimuls nous per crear-ne de noves
(Benet, 2020). Es clar que hem de ensenyar els gestos técnics perqué aquests puguin ser
executats pels esportistes, no obstant aixo, una vegada l'individu és capac de realitzar
aquesta accié vol dir que té una xarxa neural mes o menys consolidada i, per tant, seguir

treballant en ella implica un pobre desenvolupament neuronal (Posner i Rothbart, 2005).

La clau en el rendiment esta a anar mes alla del gest técnic, és a dir, oferir moltes
situacions motrius en les quals s'hagin de resoldre problemes mes o menys relacionats
amb la tecnica base (Romeo, 2018). D'aquesta manera l'individu estara sotmes
constantment a estimuls nous que generessin noves xarxes neuronals que li permetran

tenir moltes mes opcions d'execucio del mateix gest técnic.

A continuacio s'exemplifiqguen dues propostes oposades per desenvolupar una
mateixa habilitat: el bot de basquet. En el primer quadre es proposen activitats que es
basen a repetir el mateix gest técnic amb una minima variacio de I'entorn i la situacio. En
la seglient proposta ja no és el bot de basquet el nucli de la programacio, siné que ho és
I'habilitat (el bot); a més, en la segona progressidé no només es treballa el bot com a Unica
finalitat, sind que es condiciona l'entorn perque aquest gest técnic sigui executat en

situacions diferents.
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Taula 17. Proposta tradicional en l'aprenentatge d'una habilitat motriu

PROPOSTA TRADICIONAL

OBJECTIUS

|N

En una proposta “tradicional” en la qual I'element principal de I'aprenentatge es centra
en la tecnica principal que aparentment es manifesta, els objectius estaran enfocats a
aprendre/millorar/perfeccionar aquest element técnic. Per tant, en el cas de trobar-
nos en una situacio en la qual I'eix conductor de 'aprenentatge motriu sigui el basquet
i I'educador vulgui treballar el bot, els seus objectius recauran solament en aquest
element. Per exemple:

e Millorar el pot...

e Ser capag de realitzar el pot en situacio...

e Aplicar la tecnica del pot...
En totes les situacions d'aprenentatge el centre sera botar la pilota i, a més, sempre en

un entorn molt tancat: la mateixa pilota de basquet, el mateix espai, el mateix gest

tecnic, etc.

CONTINGUTS

En relacié als continguts d'aprenentatge, quan ens trobem en un context tradicional,
és possible que aquests estiguin relacionats — igual que els objectius — amb el mateix
element técnic. Aquesta eleccid limitara les possibilitats de desenvolupament motriu
del nen/nena, ja que de tot el seu “espectre motriu” només estara treballant una petita
part en una situacio generalment molt condicionada, tancada i determinada. Exemples
de continguts en I'ambit del basquet on I'objectiu recau a aprendre/millorar el pot:

e Elbot.

e El bot per avancgar.

e El bot per protegir.

PROPOSTA D’ACTIVITATS

o Botar la pilota per la pista mentre em desplaco.

e Jugar a el “lladre de cues” botant la pilota de basquet: mentre els nois i noies
boten la pilota han de robar el mocador — o similar — de la cintura dels seus
companys alhora que intenten que no et robin el teu.

e Botar la pilota seguint un circuit determinat per I'entrenador/professor.
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e Relleus amb pilota i amb bot (més o menys varietat en funcié de I'educador).

e Curses amb pilota i amb bot (més o menys varietat en funcié de I'educador).

VALORACIO

Es important que quan s’analitza la proposta tradicional s’analitzi la relacié que té amb
el desenvolupament motriu, i no faci amb la intencié exclusiva de fer un plantejament
ideologic on es parteixi de la base de que tot allo antic o tradicional és “dolent” i, en
canvi, tot allo modern i diferent és bo. Simplement, en relacio a la teoria de les xarxes
neuronals, si el nostre objectiu és afavorir el desenvolupament motriu dels nens i
nenes, quan mes amplies siguin les experiencies motrius mes gran sera el
desenvolupament. En aquest sentit, doncs, esta clar que és important que un nen
aprengui a botar, és evident. No obstant aix0, és important tenir en compte que el bot
en si és una habilitat molt concreta i encara ho és mes si I'encasellem en un esport —
com pot ser el basquet —. En aquest sentit, doncs, una proposta tradicional en la qual
I'element tecnic es treballa de manera especifica amb molt poca variabilitat en la
propia execucié motriu i/o l'entorn, és poc aconsellable realitzar-la en edats
primerenques. Contrariament, si que pot ser utilitzat en edats mes madures en les
quals els subjectes tinguin mes desenvolupada la seva motricitat i, per tant, en un
context esportiu si que pugui resultar Util i necessari treballar especificament un
element técnic (sense oblidar mai que I'espectre motriu huma és molt mes ampli i que

un treball general sera més beneficios).

Taula 18. Proposta alternativa en I'aprenentatge d'una habilitat motriu

PROPOSTA ALTERNATIVA

OBJECTIUS

En una proposta integradora es pot treballar un element técnic determinat o no. En
aquest cas, ens imaginem gue en un context més o menys proper al basquet, el nostre
objectiu recau en millorar el bot. D'acord amb I'espectre motriu de I'ésser huma, anant
dels mes general al mes especific, el bot forma una petita part de la motricitat de I'ésser
huma i, el bot en un context de basquet és encara mes concret. Partint d'aquesta base

i en un context integrador, els objectius de I'educador s’"han de focalitzar en el bot en
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el basquet, pero no es pot oblidar el bot com a element general (no aplicat al basquet)
i totes les altres habilitats que faciliten que sigui possible — en situacié esportiva, o no
- : desplacaments, salts, etc. En aquest sentit, doncs, els objectius no poden focalitzar-
se només a millorar el bot. Per exemple:

e Afavorir el desenvolupament motriu del nen/nena.

e Vivenciar situacions i experiencies motrius molt diverses.

e Desenvolupar una habilitat motriu (el bot) mitjancant el treball motriu de base.

e Desenvolupar I'esquema corporal i la lateralitat mitjangant la practica motriu

d'habilitats generals i descontextualizades — esportivament -.

CONTINGUTS

Continguts:
e L'esquema corporal.
e Lalateralitat.
e Els desplagaments.
e Elssalts.
e La manipulacié d'objectes.
e Elsllancaments.
o Elcolpeig.
e El bot amb material variat (pilotes polivalents, pilotes d'escuma, pilotes

esportives de basquet o altres esports, etc.).

PROPOSTA D’ACTIVITATS

A continuacio es mostren activitats en les quals I'objectiu és treballar el desplacament
principalment, ja que sense aquest el bot no té sentit en una situacié esportiva. A partir
del desplagcament es pot treballar, a més, el bot. Per fer-ho simplement podem afegir
una pilota (que no té perqué ser de basquet!) que ha de ser botada durant I'execucié
del moviment.
o Circuit de bancs a diferents nivells per realitzar en bipedestacio,, quadrupédia i
fins i tot en reptacid.

e Circuit de bancs passant per damunt/sota, lateralment, etc.

155



+
|

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat Y de Catalunya
Lleida

e Jocs de desplacament i velocitat condicionant I'accié motriu: gambades grans,
gambades petites, desplacament lateral, skipping, talons al cul, salts, anar cap
a davant/enrere, etc.

e Jocs de desplagcament com el mocador, moros i cristians, I'aranya, etc.

En segon lloc es poden treballar activitats centrades en la manipulacié d'objectes amb
les extremitats superiors. En aquesta manipulacié d'objectes no només trobem el bot,
sind que també altres habilitats com els llangaments, la subjeccié o el copeig.

e Llancaments amb pilota (de diferents tipus)/globus/indiaka/pom-pom per
parelles: amb ma dreta, amb ma esquerra, amb les dues mans, amb mans
creuades... en bipedestacid, en quadrupedia, a peu coix, etc.

e Llangcaments i recepcions amb les variants anteriorment citades i, a més...:

o Saltar abans/després de rebre.
o Botar la pilota abans/després de llancar.
o Llancaritocar el sol abans de la recepcio.
o Donar una, dues... palmades abans de recollir-ho.
o Llancaridonar un, dos... girs abans de recollir-ho.
o Llancar de genolls i recollir dempeus; i a l'inrevés.
Els llancaments poden ser verticals/individuals o horitzontals/per parelles.

e Jugar a “la guerra dels mons” en la qual la classe dividida en dos grups —un a
cada meitat de la pista — llancen les pilotes al camp contrari. Guanya l'equip que
tingui menys pilotes en el seu terreny de joc.

Les seglients propostes se centren més en el treball de bot, no obstant aixo, treballar
aquesta habilitat no vol dir realitzar tasques amb pilota de basquet sempre ni en
context esportiu sempre.

¢ Jocsindividuals: poden ser pilotes de basquet, d'altres esports, polivalents, etc.
Sén activitats que es poden realitzar tant amb una pilota de tennis com amb
una de basquet o de handbol, fins i tot amb una de plastic de tipus polivalent.

o Tocar i parar: els alumnes amb pilota s'escapen — botant — del

company/companya sense pilota.

156



+
|

L]
%4 Universitat de Lleida lnefc | Generalitat
\/ Escola de Doctorat Y de Catalunya
Lleida

o Robar pilotes: cada alumne botant |a seva pilota intentara tocar la pilota
dels companys.

o Robar cues: cada alumne botant la seva pilota intentara estirar el
mocador dels seus companys subjectat a la cintura.

e Jocsengrup:

o Curses, relleus, jocs de velocitat, etc.

o Jocs tradicionals o populars.

o Jocs simulant situacions reals de joc (joc reduit), etc.

lgual que amb els jocs individuals, no només s'utilitzara pilota de basquet si

no que es pot utilitzar una d'un altre esport o un altre material que pugui

botar.

VALORACIO

En una proposta integradora es treballa el que es contempla en la part tradicional i una
mica més. Es a dir, es va més enlla de I'element técnic en concret i per tant, es treballa
la técnica variant, per exemple, el material. Mitjancant aquest canvi l'execucié de
I'alumnat és diferent en cada situacid i, per tant, el seu desenvolupament pot ser major
(Bardid, et al., 2017). La paraula clau en aquest plantejament sera “diversitat”. A través
de la diversitat de situacions motrius proposades I'alumnat experimentara vivencies
molt més diverses dins del seu espectre motriu que permetran que pugui desenvolupar

més xarxes neuronals dins del seu cervell (Voss et al., 2010).
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3.6 Elsistema nerviods: introduccid.

El sistema nervids és una estructura molt complexa propia d’espécies que es troben
evolutivament en un estadi superior. L’aparicié del sistema nervios és el resultat d’un
procés evolutiu i adaptatiu de milions d’anys (Garcia, 2017). El sistema nervids, doncs, és
el resultat filogenetic que va permetre crear processos d’interaccid més eficients als
entorns de cada espécie. Es a dir, I'aparicié del sistema nervids va ser un mecanisme

evolutiu d’adaptacié amb el medi.

El sistema nervids esta format per un conjunt de teixits i organs la unitat basica dels
guals son les neurones. Aquest sistema controla i regula la majoria de les activitats de
I'organisme. Es capac de percebre, processar i enviar informacié per obtenir una
resposta. Pel que al moviment es refereix, el sistema nervids engega programes motors
que es desenvolupen en el cervell i que permeten la coordinacié de diversos grups

musculars per permetre un determinat moviment.

Es important anar més enlla en I'analisi del sistema nervids i entendre que el seu
funcionament no només es basa en rebre informacié provinent del mitja i programar
respostes que |'organisme realitzara, sind que exerceix un paper crucial en les nostres
emocions, és basic per resoldre els nostres problemes, és imprescindible per a la

intel-ligencia — totes, fins i tot la intel-ligéncia motriu -, etc.

El sistema nervids és plastic, ja que una part de la seva estructura (el cervell), va
canviant continuament en funcid dels pensaments, les emocions i les accions que es
realitzen. En aquest sentit, el moviment esdevindra un element clau que condicionara

radicalment 'estat i I'evolucié ontologica de cada individu.

El sistema nervids huma consta de dos components principals: el sistema nervids

central (SNC) i el sistema nervids periféric (SNP). EI SNC esta format per I'encéfal i la
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medul-la espinal. Al seu torn, EI SNP esta format, fonamentalment, pels ganglis i els nervis
cranials i espinals que s'endinsen a totes les parts del cos. El SNC integra la informacio

gue li arriba i el SNP connecta la part central amb els organs receptors i els efectors.

Figura 19. Estructura del sistema nervids (Katch, McArdle, i Katch, 2014)

Sistema nervios central (SNC) Sistema nervios periféric
* Cervell. (SNP)
* Medul-la espinal. * Nervis cranials.
* Centres d'integracid i control. * Nervis raquidis.
Divisio aferent (sensitiva) Divisio eferent (motora)
* Neurones somatiques i * Neurones motores.
viscerals. « Condueix impulsos des del SNC
+ Condueix impulsos des dels als efectors.

recepctors al SNC.

Sistema nervios autonom Sistema nervios somatic

* Involuntari. * Voluntari.

» Condueix impulsos des del SNC * Condueix impulsos des del SNC
al muscul cardiac, als musculs als musculs esquelétics.

lissosiales glandules.

Simpatic Parasimpatic

e Sistema nervids central (SNC):
o Encefal.
o Medulla.
e Sistema nervids periféeric (SNP):
o Sistema aferent (sistema sensorial).
o Sistema eferent (sistema motriu).
= Somatic (voluntari).
= Autonom (involuntari).

= Simpatic o parasimpatic.
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Per a entendre el sistema nervids i el seu funcionament cal, primer, conéixer les

seglient informacions basiques:

Tots els processos voluntaris (conscients) parteixen de I'escorca cerebral.

Tot el que es processa per sota (part baixa de l'encefal i medul-la espinal) sén
processos involuntaris o no conscients. Per exemple: caminar, estar dempeus,
respirar, els reflexos, etc.

o Es important tenir en compte que I'aprenentatge juga un paper clau en
aquests processos involuntaris o no conscients, ja que inicialment una
determinada accié es pot processar conscientment durant la fase
d'aprenentatge i, una vegada apresa, aquesta accio s'automatitza.

Hi ha estimuls que es produeixen sense que |'estimul aferent arribi al cervell. Com
més a baix és el procés més involuntari és.

Els reflexos sén respostes que s'han processat a nivell medul-lar, I'estimul aferent
no ha arribat més amunt i, per tant, es tracta d'una resposta involuntaria que
sorgeix de manera inconscient.

Si es produeix un tall en la medul-la, el sistema nervids deixa de ser funcional des
del punt de la lesié cap avall.

El sistema nervids somatic és el que més ens interessa des del punt de vista de la

kinesiologia i el moviment.

A nivell de funcionalitat, recauen sobre el sistema nervids les seglients tasques:
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Regula I'activitat d'altres aparells de lI'organisme i és responsable de recopilar la
informacio sensorial, emmagatzemar-la, elaborar-la i transmetre-la

Contribueix al manteniment de I'homeostasi regulant el funcionament d'altres
sistemes de |'organisme.

Integra i coordina la informacidé rebuda.

Elabora respostes que modifiquen les funcions dels musculs, els organs o de les

glandules endocrines.
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Esta format per I'encefal i la medul-la espinal que esdevenen els centres d’integracio

i control de tot el sistema nervids. Aquestes dues estructures, al seu torn, estan formades

per subestructures més concretes que a continuacié es descriuen.

Figura 20. . El sistema nervios central (SNC)

-—
Encéfal
- Cervell
- Diencéfal
- Cerebel
- Tronc cerebral

Sistemna nervios central (SNC)

Lobul frontal

Lobul temporal

Lobul parietal

Lébul occipital

Hipotalem

Talem

Epitadlem

Subtalem

Vestibulocerebel

Espinocerebel

Cerebrocerebel

Medul:la espinal

Part posterior

Part anterior
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3.7.1 Encefal
Es troba en el cap i esta format per quatre grans parts: cervell (escorga cerebral

organitzada en dos hemisferis), diencéfal, cerebel i tronc cerebral.

3.7.1.1 Elcervell

El Cervell és la part voluntaria/conscient. Esta format per dos hemisferis entre els
quals es troba el cos callés. A les parts mes internes es processen les funcions més
basiques i vitals, i en la part mes externa es processen les funcions més simples i menys
vitals. El cervell té moltes arrugues (convulsions) que permeten incrementar la matéria
grisa (principalment cossos neuronals).

e Esons'integren els processos racionals.

e Ens permet aprendre, gracies a la memoria (I'escorga cerebral).

e Enlapart profunda del cervell és on es processen els sentiments.

e Les neurones del cervell no estan mielinitzades.

A nivell teoric el cervell presenta unes zones a les quals se li associen unes funcions;
no obstant aixo, |'escorga cerebral és plastica i, a més, les interaccions que es produeixen
entre les diferents zones fa que no hi hagi cap funcidé que es correspongui amb una zona

especifica (Retter, Webster, i Jiang, 2019).

Per diferenciar aquestes zones ens fixem en les dues fissures que es troben al; és a d
mateix cervell: hi ha una fissura que va de dalt a baix i una altra que va d'endavant a
enrere, que permeten diferenciar quatre lobuls:

e Lobul frontal: protagonista en els moviments voluntaris.
e Lobul parietal: es relaciona amb la part sensitiva del moviment (percepcid).
e Lobul temporal: paper important en la memoria, el pensament abstracte i la rad.

e Lobul occipital: encarregat del control de la visid.

Els Iobuls es diferencien anatdmicament perque presenten fissures entre elles, no
obstant aixo, al cervell podem trobar zones mes especifiques que regulen unes accions o
unes altres. A aquestes zones se'ls anomena arees (area + funcio, per exemple, area
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motriu), no obstant aixd, com es troben en |'escorca cerebral també se li pot dir escorga

(escorca + funcidé, com per exemple, escor¢ca motriu).

Arees funcionals de |'escorga:

En l'escorca cerebral es distingeixen tres arees funcionals: les arees sensorials, les
motores i les d'associacid. Les arees sensorials processen la informacié rebuda de
I'exterior o del mateix cos, les arees motores s'encarreguen de programar moviments i
engegar l'ordre motora, i les arees d'associacié estan implicades en funcions superiors

com el llenguatge, la memoria, I'atencio, les emocions, etc.

e Arees sensorials: fan referéncia als sentits. Tota la informacié que es rep en la
superficie del cos és enviada a través de diferents connexions a |'escorga cerebral.
L'escorca sensorial, doncs, s'organitza d'acord a les zones del cos, mantenint mes
properes aquelles zones que solen treballar juntes i ocupant mes va espaiar
cerebral aquelles zones amb mes sensibilitat (que no és el mateix que grandaria
real en el cos). Les arees sensorials, doncs, reben la informacio de diferents
sistemes sensorials i ho processen. El que fan els organs sensorials és percebre
I'estimulo exterior i transformar-ho en estimul eléctric que circulara pel sistema
fins a arribar a una part de I'area sensorial:

o Els ulls capten els colors, les formes i els espais, transformen aquesta
informacié en codificacid electrica que sera enviada a |'area sensorial
visual (escorca visual).

o Les orelles capten les vibracions de l|'exterior, transformant-les en
codificacié eléectrica que sera processada per l'area sensorial auditiva

(escorca auditiva).

L'escorca és plastica i, per tant, l'escorca sensorial també ho és. Parlem de
reorganitzacid cortical davant la capacitat plastica de l'escorca d'adaptar-se a les
situacions de cada individu. Doncs, quan una part del cos no es pot utilitzar la seva
representacio cortical es reduira i, en canvi, si una part del cos és utilitzada amb mes

frequencia implicara un creixement en relacié a la representacio cortical (Aguilar, 2003;
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Gdémez, 2003; Hernandez, Mulas, Mulas, i Mattos, 2004). Durant la infancia és important
estimular tots els sentits per garantir un correcte desenvolupament i una correcta

representacio de totes les arees.

o Arees motores: buscar resposta als sentits a través de diferents parts del cos (es
troba al lobul frontal). Es pot denominar escorga motriu.

o Area motora primaria (area psico-motriu): permet iniciar el moviment i
coordinar les habilitats fines.

o Area pre-motora (area motora): organitza com sera el moviment i el
temporalitza. També regula els canvis de moviment, per exemple, passar
de caminar a cérrer. D'acord amb la teoria general dels sistemes
complexos, molts canvis de moviments es produeixen de forma
automatica (regulada per l'area pre-motora) per estalviar energia
(Balagué, 2011). Per exemple, en el pas de caminar a correr: si estic
caminant i cada vegada ho faig mes rapid, arribara un moment que
comencaré a correr. Tal i com explica Balagué (2011), aquest canvi és
produit per l'area pre-motora i I'explicacié es troba en I'afany d'estalviar
energia que té el nostre cos. Aixi doncs, el nostre cos, en funcié de la
situacié (com pot ser la velocitat) adaptara el moviment per gastar la
menor energia possible.

o Area suplementaria motora. S'activa quan rescatem de la memoria algun

moviment ja aprés.

o Arees associatives. Relacionen les arees sensorials i motrius. Aquestes arees es

troben distribuides a totes les arees sensorials que els corresponen.
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Figura 21. Representacio grafica del cervell (Katch, McArdle, i Katch, 2014)
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Anatomicament el cervell es pot dividir en quatre lobuls als quals se'ls poden atribuir,
de forma més o menys general, unes funcions. Hem diferenciat entri:

e Lobul frontal: protagonista en els moviments voluntaris.

e Lobul parietal: es relaciona amb la part sensitiva del moviment (percepcid).

e Lobul temporal: paper important en la memoria, el pensament abstracte i la rad.

e Lobul occipital: encarregat del control de la visio.

En relacid al moviment és molt important tenir en compte I'aprenentatge, no obstant
aixo, no es pot entendre 'aprenentatge sense analitzar el que és la memoria. En aquest
sentit, doncs, I'ésser huma disposa del hipocamp, una estructura de substancia grisa
cortical que es troba en el lobul temporal. Quan revivim informacio, més enlla de la
motricitat i el moviment, aguesta s'emmagatzema mitjancant un procés que involucra
una gran varietat d'alteracions i modificacions sinaptiques de diferents regions de
I'escorca. Una informacio es processa a partir de la circulacio d'un estimul eléctric per
una determinada xarxa neural; I'aprenentatge implica un enfortiment de les connexions
entre les neurones implicades. L'aprenentatge, doncs, implica alteracions i modificacions

sinaptiques en diferents regions de |'escorca. Ja no solament a nivell motriu, per parlar
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d'aprenentatge és necessari realitzar una accié o recordar alguna cosa no solament a curt
termini, sind a llarg termini també. La memoria no és alguna cosa fixa, sind que és alguna
cosa variables i mutants per molts factors. En la formacié de la memoria és important
distingir tres estadis:

e L'aprenentatge. Permet I'adquisicié de la informacié per mitja dels sentits. En
I'ambit del moviment, la fase d'aprenentatge correspon al moment en el qual es
rep lainformacio de I'exterior/interior i es “practica” el moviment. L'aprenentatge
implica la formacié d'una determinada xarxa neural (circuit) para aquest
moviment davant un estimulo determinat.

e La consolidacio. Suposa una estabilitzacio gradual de les associacions adquirides
en l'etapa anterior. En aquest cas, doncs, les connexions neuronals creades
durant I'aprenentatge es mantenen, no obstant aixo, son febles.

e La recuperacié. En aquest estadi es produeix la fixacid de les associacions

establertes durant I'aprenentatge.

Fins que les interaccions neuronals (associacions) no son consolidades o
recuperades, la memoria és susceptible d'interrupcid, doncs, es poden trencar les
associacions. Si durant la infancia els nens i nenes son capacgos d'aprendre molts
moviments i consolidar-los, crearan una rica xarxa neural que perdurara en el temps. Per
tant, el nostre objectiu és treballar en I'aprenentatge i la consolidacié perque tinguin un
ampli ventall de moviments que puguin recuperar amb velocitat en qualsevol moment

de la seva vida (Alarcdn, et al., 2018).

3.7.1.2 El dienceéfal
El diencefal is un conjunt heterogeni de cel-lules nervioses. Esta format per
I'hipotalem, el talem, I'epitalem i el subtalem. Totes les entrades sensors passen per
diencefal. Des d'aqui, i de forma involuntaria, es controlen tots els processos interns de
I'organisme (sistema nerviés autonom). Per exemple: cicles de somni, temperatura
corporal, emocions, control neuro-endocri, sensacié de gana i sigueu, etc.
e Eltalem té un paper important en la motricitat de I'ésser huma, doncs, és la part
del diencefal que coordina i regula la informacié que de la medul-la espinal, del
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tronc i del propi diencéfal arribara fins a I'escorca cerebral. El talem, no obstant
aix0, no és una simple estacié de relleu de la informacid sensorial, sind que
participa activament en el seu processament. En aquest sentit es troba la
importancia del talem en el moviment huma, en concret en el que a
I'aprenentatge es refereix. Quan un estimul determinat que requereix un
moviment determinat és nou, la resposta es processa de forma conscient a
I'escorca cerebral, per tant, el talem té un rol mes “passiu”. No obstant aix0, quan
el moviment es repeteix i s'automatitza es crea un circuit neuronal determinat
conegut per al talem que permetra fer-lo “protagonista” de l'accié (rol actiu) i, en
conseqiéncia, incrementar la velocitat de resposta. En aquest sentit, doncs, el
nostre objectiu sera que els nens i nenes es s’enfrontin a quantes mes
experiencies motrius millor, ja que aleshores el talem integrara molts mes circuits
(xarxes neuronals) i, en consequeéncia, la resposta a aquests estimuls sera major
(Redolar, 2013). Si I'aprenentatge motriu dels nens i nenes és pobra en relacié a
la seva variabilitat, els estimuls/moviments automatitzats i coneguts pel talem
seran pocs i, en conseqiiéncia, en situacions quotidianes i/o esportives, el
processament de la resposta sera mes lent. Fem una metafora per entendre-ho:
imaginem que un carter arriba per primera vegada a una escala de veins amb una
carta que el seu remitent no coneix; haura de parar a mirar el nom del subjecte
(estimul), buscar la seva bustia (procés) i tirar la carta (resposta). Si cada dia — de
dilluns a divendres — el carter rep una carta per al mateix subjecte (estimul) sera
rapid i sense pensar en qual és la seva bustia la tirara rapidament. En aquest cas,
el carter ha automatitzat el que ha de fer quan rep una carta per a un vei, no
obstant aix0, el numero de veins és major (“espectre veinal”). Si el carter rep
diferents cartes per a diferents veins, la primera vegada haura de processar la
informacid de forma conscient (buscar la bustia), no obstant aix0, ho acabara
automatitzant i sera capac¢ de repartir més cartes per més veins en el mateix
temps. Aix0 és el mateix que amb el moviment: durant I'aprenentatge el circuit
no esta fixat, no obstant aix0, quan el talem intervingui de forma activa perque

reconeix 'estimul i el circuit neuronal, la resposta sera més rapida. Si, igual que el
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carter, el nen o nena s'han enfrontat a molts estimuls, seran capacos

d'automatitzar moltes mes respostes.

Taula 19. Paral-lelisme entre una situacio quotidiana i l'aprenentatge motriu

El carter mai ha rebut una carta per a

aquest vei. Ha de llegir el nom
(estimul), buscar la bustia
(processament) i tirar la carta
(resposta).

Un nen o nena mais'han trobat davant
aquest estimul. Ha de percebre la
informacio, processar la informacio de
manera conscient (intervencid
voluntaria de |'escorca cerebral i poca
participacid del talem) i realitzar el

moviment en manera resposta.

El carter sempre rep la mateixa carta
per a aquest vei. Quan llegeixi el nom
que ja coneix (estimul conegut),
buscara la bustia rapidament (procés)

i tirara la carta (resposta).

Un nen o nena sempre es troba en un
mateix entorn motriu. Quan rebi una
informacié ja coneguda (estimulo
conegut), la processara de manera
mes rapida gracies a la intervencio
activa del talem i realitzara el
moviment mes rapid, és a dir, deixant
menys temps entre l'estimulo i la

resposta.

El carter rep cartes per a tots els veins.
La primera vegada és evident que
haura de buscar la bustia de forma
conscient i lenta, no obstant aixo, ho
acabara automatitzant i sera capac de
repartir totes les cartes amb major

velocitat.

Si el nen o nena s'enfronten a moltes
experiéncies motrius (estimuls), la
primera vegada triguessin més a
donar la resposta (moviment), ja que
es processara de forma conscient. No
obstant aix0, quan ho automatitzin
seran capacgos de donar una resposta

més rapida a més estimuls.
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Y de Catalunya




+
|

\U | < e H}aefc I e,

3.7.1.3 Elcerebel

El cerebel es relaciona amb la coordinacid, I'ajustament i la suavitat dels moviments,
i amb el manteniment de l'equilibri, gracies a la informacid que rep de les fibres
vestibulars, de I'escorca, dels propioceptors, dels receptors somats-sensorials, auditius,
viscerals i visuals. S’encarrega de la coordinacié de moviments (coordina l'activacio
d'unitats motores). Els moviments apresos i molt assimilats es queden en lI'escorca
cerebral (memoria), i el cerebel les utilitza per executar els moviments. Si el moviment és
d'aquest tipus, es realitza de forma inconscient i I'impuls s'integra el talem i el cerebel. Si
es tracta d'un moviment nou, o més complex, llavors es processa en |'escorca, de forma

conscient.

El cerebel integra informacid cortical i medul-lar per detectar la diferencia entre el
moviment planejat i el realment executat, de manera que es pugui corregir 'execucio.
Aixo vol dir, doncs, que el cerebel sera molt protagonista durant les fases d'aprenentatge
motriu, ja que sera I'Organ que integrara la informacié de l'error i reajustara l'accid per
reduir aquest error. Funcionalment podem dividir el cerebel en tres parts, parts que estan
molt lligades a la filogenesis de I'ésser huma. Cada part té una funcid, no obstant aixo, hi
ha parts que s'encarreguen de moviments mes simples i unes altres de moviments mes
complexos. Les primeres parts apareixen en animals mes simples i menys evolucionats.
Els dltims apareixen, solament, en animals mes complexos i mes evolucionats
filogenéticament parlant. Aquestes parteixes/zones son:

e Elvestibulocerebel. Es el més antic des d'un punt de vista filogenétic, es troba fins
i tot en peixos. La seva funcio és la mes simple en relacié a la motricitat, ja que
regula els moviments posturals i d'equilibri. Aquesta implicat en la coordinacio
dels moviments oculars amb els moviments del cos. De fet, si fixem la mirada en
un punt i movem el cap, es produira un reflex ocular de mateixa intensitat pero
sentit contrari al moviment del cap que és el que realment permetra fixar la vista.

e L’espinocerebel. Evolutivament es troba en amfibis superiors. Integra la
informacid multisensorial; col-labora en el manteniment de la postura ja que rep

informacid dels musculs i la seva estat/posicid. Intervé en moviments gruixuts.
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e El cerebrocerebelo. Només es troba en mamifers i té el seu maxim
desenvolupament en els éssers humans. Es considera el protagonista en el control
dels moviments que exigeixen alta precisio (espacial i temporal). Rep projeccions
neuronals de multiples arees de |'escorca cerebral (escor¢ca motora i pre motora,
i escorca somat-sensorial primaria i d'associacio).

En definitiva, el cerebel és un organ de control motor que integra la informacio del
tronc de I'encéfal /medul-la espinal i de I'escorca cerebral (escorca motora) per corregir

els errors del moviment i, en consequiéncia, per aportar-los precisio.

3.7.1.4 Eltronc cerebral

El tronc cerebral connecta I'encéfal amb la medul-la espinal. Totes les entrades
sensors i sortides motores passen per aqui. Esta format per tres parts: cervell mitja
(mesencéfal), protuberancia i bulb raquidi. La major part de la informacié sensorial i
motora que transcorre entre els hemisferis i la periferia passa a través del tronc de
I'encefal, per tant, el tronc cerebral exerceix un paper clau en la integracid de la
informacid. lgual que passa amb la medul-la espinal, el tronc cerebral és capacg
d'intervenir en circuits neuronals determinats en els quals és capag¢ de processar una
resposta sense necessitat de la intervencio del cervell (actes motors reflexos). El tronc
cerebral, doncs, tindra un paper important en la motricitat, doncs, és per on passa la
informacid sensorial en destinacié a l'encéfal i, al mateix temps, per on passara la
informacié processada en direccié a la musculatura esqueletica (igual que passa amb la

musculatura cardiaca, llisa i glandules).

3.7.2 Medul‘la espinal
Esta formada per un entrellacat de fibres nervioses (neurones), que permeten la
conduccidé d'impulsos nerviosos en tots dos sentits.
e A la part posterior de la medul-la es connecta l'arrel dorsal, on es troben les
entrades sensorials (informacio aferent).
e A la part anterior de la medul-la es connecta l'arrel ventral on es troben les

sortides motores (informacié eferent).
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Per tant, les ordres eferents procedents de I'encefal i els senyals sensorials periférics
somatiques i viscerals amb destinacio a I'encefal viatgen per la medul-la espinal, Aixi
mateix, localment també es poden engegar circuits sinaptics que permetin donar una

resposta processada des de la mateixa medul-la davant un estimul determinat: sén els

reflexos medul-lars.
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3.8 Sistema nervios periféric (SNP)

Esta composta pels ganglis i els nervis cranials i espinals que transporten informacio
del SNC cap a la periferia i viceversa. Els nervis espinals tenen dos components ben
diferenciats: el component sensitiu (sistema sensorial aferent) que envia la informacio
dels receptors distribuits en la pell, articulacions, musculs i altres organs interns cap al
SNC; i per un altre banda, el component motor (sistema motor eferent) que transmet la
informacio processada pel SNC als organs efectors (musculs i glandules) per, precisament,

efectuar una resposta a la informacié percebuda anteriorment pel sistema aferent.

Figura 22. Sistema nervios periferic (SNP)

Sistema nervios central (SNC)

- I

Sistema aferent o sensitiu Sistema eferent o motor

Sistema nervios somatic
(voluntari)

Sistema nervids autonom
(involuntari)

3.8.1 Sistema aferent o sensitiu
Les estructures que portaran la informaciod sensitiva cap als centres de control

conformaran el sistema aferent o sensitiu. L'experiéncia sensorial pot produir una
resposta immediata o pot permetre emmagatzemar la informacié en el cervell (durant
segons, minuts o anys) per ajudar a controlar les reaccions corporals futures.

Es a dir, el sistema sensorial porta la informacié al SNC. Les neurones sensorials tenen
origen en organs interns, articulacions (sentit kinestésic), pell, mdsculs i tendons, organs

sensorials (orelles, vistes, etc.), vasos sanguinis... Hi ha molts receptors sensorials

172



|

+

U~

Universitat de Lleida 1 - )

l:\lzl(‘xltnr ;I:T;UL"{UHIT] ! lnefC V gee r(‘Zearta;lllt;:ya
Lleida

(neurones especialitzades), entre les quals podem distingir una séerie de sistemes

sensorials localitzats en el muscul o una serie de sistemes sensorials localitzats en la pell.

3.8.2 Sistema eferent o motor
Les estructures nervioses que transmeten les respostes motores cap als musculs, les

glandules o les visceres formen el sistema eferent o motor. A partir de zones centrals
envien impulsos a zones periferiques (muscul, cor, suprarenal ...) modificant la seva
funcid. Per tant, el sistema nervids eferent envia informacio del SNC als musculs o
glandules endocrines.
e Sistema nervids somatic (voluntari). La informacié es processa en l'escorga
cerebral.
o Sistema nervids autonom (involuntari). La informacio es processa en la medul-la.
Esta compost pel sistema nervids simpatic i el parasimpatic, que en certa manera

son antagonistes pero treballen de forma coordinada.

o Sistema nervids simpatic. Es pot activar el sistema hormonal (sistema
simpatic-hormonal) a través de I'adrenalina i la noradrenalina. Aquestes
hormones s'activen abans de |'activitat fisica. La glandula adrenal es troba
damunt del ronyd i allibera adrenalina en sang fent que arribi als capil-lars
del muscul i estimular aixi el metabolisme a través del pas de glucogen en
glucosa.

» Prepara al'organisme per realitzar activitat fisic.

* Increment de la freqiiéncia cardiaca.

» Dilata els vasos coronaris.

* Increment de la vasodilatacié periférica.

= Vasoconstriccié d'altres organs.

* Increment de la pressio sanguinia.

* Increment del metabolisme.

» Activa les glandules endocrines, per exemple, les renals
(suprarenals), que alliberen adrenalina a la sang, arriba al muscul i

fa que el glucogen es transformi en glucosa.
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= Hi ha ganglis que uneixen nervis i connecten diversos organs per

intercanviar informacié més rapidament.

o Sistema nervids parasimpatic.
* Prepara al'organisme per fer processos fisiologics (digestio ...).
» Decreixement de la freqliéncia cardiaca.
= Constriccié dels vasos coronaris.
= Decreixement de la vasodilatacié periferica.

= Vasoconstriccié dels organs.
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3.9 El moviment i el desenvolupament del sistema nervids

El moviment i el sistema nervids tenen una relacio evident, doncs, aquells éssers vius
gue posseeixen majors capacitats motrius tenen un sistema nerviés mes desenvolupat
(Llinas, 2003). Segons agquest mateix autor, el sistema nervids és una resposta adaptativa
gue permetia als éssers vius desplacar-se per aconseguir nutrients. El sistema nervids no
és Unic en I'ésser huma, es troba també en amfibis, aus, mamifers i hominids - entre els
quals es troba el mateix ésser huma - (Ghysen, 2003). Mitjancant les evidéncies
cientifiques en el camp de la neurociencia podem entendre que les conductes motrius
dels éssers vius han condicionat I'evolucié del sistema nervids (Ghysen i Dambly-
Chaudiére, 2016). Es a dir, aquest sistema és el mecanisme facilitador per realitzar
moviment i, en conseqleéencia, afavorir la supervivencia d'una espécie; no obstant aixo,
en funcié de les propies necessitats de cadascuna i, per tant, en funcié de la seva
motricitat, el sistema nervidés de cada espécie ha evolucionat de forma més o menys

diferent.

De manera general podriem dir que l'estructura i la funcionalitat del sistema nervids
ha evolucionat d'acord amb les necessitats de buscar aliment, d'aquesta forma es pot
entendre que la complexitat en la recerca d'aliment requerira un major desenvolupament
del propi sistema nervids. Al mateix temps, una major necessitat de buscar aliment
implica manifestar una major capacitat motriu i, per tant, podem concloure que aquells
éssers vius amb major motricitat — mes diversa i de mes qualitat — sén els que posseiran,
alhora, un major sistema nervios (Ghysen, Dambly-Chaudiéere, Coves, de la Gandara, i

Ortega, 2012).

Tal i com afirma Ducassou (2006), podem entendre que, en primer lloc, només
necessiten sistema nervids les espécies vives que requereixen de moviment per
sobreviure i, en segon lloc, la complexitat estructural i funcional del sistema nervids esta
directament relacionada amb la complexitat de les accions motrius que assegurin la

supervivencia.
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3.9.1 Elsistema nervids i la filogenesi.
A nivell filogenetic, el cervell huma és el resultat d'una evolucié de milers i milers

d'anys (Llinas, 2003). Actualment som capacos de realitzar multitud d'habilitats motrius,
no obstant aixo, totes elles son possibles gracies a un procés adaptatiu que ens ha permés
evolucionar cap a les estructures que avui tenim (Aminoff, Boller, i Swaab, 2013). Fa mes
de 7 milions d'anys els ximpanzés tenien unes estructures anatomiques i nervioses que
determinaven una motricitat que els permetia desplacar-se pels arbres mitjancant les
guatre extremitats. No obstant aixd, per motius adaptatius, fa uns 7 milions d'anys els
hominids van baixar a la superficie terrestre en recerca d'aliment. Aquest canvi d'habitat
va produir que haguessin d'adaptar el seu sistema de locomocid — la seva motricitat en
general - i, per tant, les seves estructures anatomiques. Aquests canvis evolutius van ser
els responsables del conseqlient desenvolupament de I'encefal. Per tant, el moviment i
la motricitat en general ha estat un element clau en el desenvolupament de I'especie i,

per tant, en el desenvolupament del seu propi sistema nervids.

3.9.2 Sistema nervids i ontogenesi.
lgual que I'herencia filogenetica és important per entendre el funcionament i

I"estructura del nostre cervell, també ho son les experiencies de cada individu, que
esdevindran claus en aquest procés (Sierrai Ledn, 2019). A nivell ontogenic també podem
afirmar que el moviment és un element clau en el desenvolupament del sistema nervids
(Rosenzweig, 2003). Aixi doncs, el primer que s’ha de tenir en compte és que el cervell i
el sistema nervids d’un individu no sén estructures estables i estatiques, ans el contrari,
el sistema nervidés es dinamic i al llarg de la vida de I'ésser huma es crearan noves
relacions neuronals i, fins i tot, noves neurones (Castro, 2019). Aquesta flexibilitat,
adaptabilitat o modulabilitat cerebral correspon al concepte de plasticitat cerebral (Kim,
et al., 2013). Aixi doncs, és la capacitat del cervell per modificar i reorganitzar la seva
estructura neuronal (Garcés i Suarez, 2014). Aquesta capacitat adaptativa i mutativa de

les cél-lules del sistema nervids es produeix davant de situacions diverses, com podria ser
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una malaltia, un fet fisiologic natural com I’envelliment o, fins i tot, el propi moviment i

les experiencies associades a aquest (Sanes i Jessell, 2013).

Garcés i Suarez (2014), citant a Dobkin i Carmichael (2005), resumeix les diferéncies
entre els dos tipus de plasticitat neuronals: plasticitat en les xarxes neuronals i plasticitat

en les sinapsis.

Taula 20. Tipus de plasticitats cerebrals

MECANISMES DE PLASTICITAT EN LES XARXES NEURONALS

e Recuperacido de l|'excitabilitat neuronal (equilibri ionic cel-lular) i axonic,
reabsorcid de I'edema i residus hematics, diasquisis reversa transinaptica.

e Activitat en vies neuronals parcialment indemnes.

¢ Plasticitat representacional amb neurones tipus ensamble.

¢ Reclutament de xarxes paral-leles no ordinariament actives.

e Reclutament de subcomponents en xarxes distribuides.

¢ Modulacid de I'excitabilitat de subxarxes per neurotransmissors.

MECANISMES DE PLASTICITAT EN LES SINAPSIS

e Modulacié neuronal de la senyalitzacio intracel-lular (dependent de factors
neurotrofics i de proteina kinasas).

e Plasticitat sinaptica (modulacié de la transmissid basal, hipersensibilitat per
denervacid, desenmascarament sinaptic dependent d’activitat, brots
dendritics).

e Brots axonals i dendritics de colaterals il-leses.

e Regeneracid axonal (expressid genetica de proteines de remodelacid,

modulacio de factors neurotrofics).

Barnes, Dobkin, i Bogousslavsky (2005, pag. 52)

Com indica Benet (2020), davant d’una nova situacio o problema a resoldre, es crea
una nova xarxa neuronal gracies als neurotransmissors de les sinapsis (canvi quimic o a

curt termini). En aguest moment, a través de la repeticié es reforcen les xarxes neuronals
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(canvi estructural o a llarg termini). Finalment, quan la tasca a realitzar s’esta consolidant
la xarxa neuronal es reforca i es torna més excitable i més rapida (canvi funcional). Aquest
procés en el que les neurones interaccionen entre elles formant una nova unié en forma

de sinapsi s"anomena Sinaptogenesi (Valdez, 2007).

El concepte de plasticitat cerebral esta molt relacionat amb el moviment, ja que la
practica d’activitat fisica augmenta el desenvolupament neuronal i estimula la

connectivitat neuronal (Huang et al., 2014) i (Vaynman, Ying, i Gomez-Pinilla, 2004).

Durant l'etapa embrionaria podem observar com hi ha una correlacié directa entre
els moviments realitzats per I'embrid i el seu desenvolupament neuronal (Benet, 2020).
En aquesta linia, doncs, I'embrié només sera capac de realitzar moviments de cap, tronc
i extremitats sense participacid del sistema nervids a causa que sén moviments que es
processen en la propia cél-lula muscular (fase aneuronal). A partir del segon mes es
manifesten petits moviments com a resultat de la baixa pero inicial activitat del sistema
nervids central. Durant el tercer i el quart mes la medul-la espinal i el bulb raquidi
comencen a madurar, motiu pel qual I'embrié és capag¢ de realitzar moviments mes
rapids. No obstant aix0, no sera fins al tercer trimestre de I'embaras que l'individu podra
realitzar moviments amb un major nivell de perfeccid i, fins i tot, a I'Ultim mes ja

presentara reflexos automatics (per exemple, reflex rotulia).

D'acord amb (Llinas, 2003), la quantitat i la qualitat de les conductes motrius
evoluciona d'acord amb el nivell de formacio del sistema nervids; no obstant aixo, I'origen
del moviment es troba en les propies cel-lules musculars que produeixen petits
moviments durant els primers mesos d'embaras sense que hi hagi participacié del

sistema nervios central.

El sistema nervids que posseim és el resultat de molts anys d'evolucio filogenetica,
per tant, al moment de néixer tenim unes estructures nervioses que sén com son gracies

als milions i milions d'anys de relacié-adaptacid amb I'entorn (Sierra i Ledn, 2019). No
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obstant aix0, malgrat tenir un sistema nervids semi tancat, el seu desenvolupamentii la
seva capacitat dependra dels estimuls als quals se li sotmeti (Voss et al., 2010). Es a dir,
el sistema nervids de cada individu sera capag de respondre d'una manera determinada
i diferent en cada cas en funcié dels estimuls als quals hagi estat sotmés (Kempermann,
Wiskott, i Gage, 2004). Sense anim d'avancar conceptes que s'expliquessin en altres

punts, si podem introduir que a major numero de situacions que un individu s'enfronti,

major sera la seva capacitat de resposta.

Aix0 no vol dir que si enfrontem a un infant moltes vegades a una mateixa situacio
sera molt bo resolent-la (Steiner, Zurborg, Horster, Fabel, i Kempermann, 2008); tot el
contrari: si enfrontem a un nen a multiples situacions, ell sera capag de respondre a

multiples estimuls, motiu pel qual sera més habil i més rapid (Diamond, 2000).

Els coneixements que I'infant adquireixi durant les multiples experiéncies anteriors
seran els que permetran que quan es trobi davant d'una nova situacio sigui més rapid i
més precis en la resposta. De fet, el cervell és tant adaptatiu, que fins i tot hi poden haver
zones que poden activar-se en situacions que per, organitzacio estructural no s’haurien

d’activar degut a un procés d’adaptacié determinada (Retter, Webster, i Jiang, 2019).

D'acord amb la teoria de I'aprenentatge, el fet que el nen realitzi conductes motrius
noves i gratificants activa el cervell no només en quantitat, sind també en qualitat. Quan
un nen es troba davant un nou desafiament i realitza una nova tasca motriu, el seu cervell
busca si ja tenim respostes motores emmagatzemades. Com es troba davant d'un estimul
desconegut ha de crear un nou patrd motor, procés que costa molta energia al sistema
nervids — perd que és possible gracies la flexibilitat i adaptabilitat del cervell (Aminoff et
al., 2013). Quan es repeteix l'estimul, aquest passa de ser desconegut a semi-conegut i,
finalment, quan el nen es torni a enfrontar a la mateixa situacio I'estimul ja sera conegut.
En aquest moment l'individu haura creat un nou patré motor, és a dir, haura creat una
xarxa neuronal especifica per a aquesta situacié (Dragansky, Gaser, Busch, i Schuierer,
2004). Aquestes noves capacitats que es produeixen son el resultat de les noves

connexions entre cél-lules nervioses (neurones) del SNC (Epp, Barker, i Galea, 2009). Per
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tant, com més gran siguin el nombre d’estimuls als quals s'enfrontin els nens i nenes, més
connexions neuronals es crearan, provocant aixi un major desenvolupament del cervell

de l'individu (Lee, Tsang, i Birch, 2008).

Figura 23. Aprenentatge i desenvolupament motriu (Dragansky, Gaser, Busch, i Schuierer, 2004;
Epp, Barker, i Galea, 2009)

Nou
desafiament o
tasca motriu

Xarxa neuronal Es comenca a
especifica per a crear un nou
aquest patro patré motor

Consolidacio
del patré
motor

Repeticio de

I'estimul

3.9.3 Periodes critics o periodes sensibles
La plasticitat cerebral és un procés complex a través del qual el sistema nervids pot

canviar, tant a nivell funcional com estructural, com a conseqiéncia de diversos factors,
com l'experiéncia motriu — (Ismail, Fatemi i Jognston, 2017). Aquests canvis, que tant
poden ser temporals o permanents (Towar-Moli i Lent, 2018), impliquen processos

biologics cel-lulars i moleculars (Ismail, Fatemi i Gognston, 2017).

A partir dels avengos en proves d’'imatge com la ressonancia magnetica funcional
(Mazzola, 2009), es va poder coneixer amb més detall la cronologia en I'evolucié i el
desenvolupament del cervell (Barkovich i Barkovich)., 2019) i es va veure que hi havien
periodes en els que els circuits neuronals estan molt motivats per canviar i tenen

multiples patrons de connexions potencials.
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Aixi doncs, ontogenicament, hi ha moments o periodes — anomenats finestres
critiques o finestres sensibles - on el que el cervell és més receptiu a aquests canvis en
I"estructura cerebral i les connexions neuronals que s’estableixen (Redolar, 2014). Cal
tenir molt present, pero, que aixd no voldra dir que fora d’aquestes etapes o periodes
critics el cervell no es pugui desenvolupar, simplement que ho fara amb més dificultat
(Benet, 2020) (Aguilar, Espinoza, Oruro, i Carrién, 2010). En aquest sentit, els infants i
adolescents tenen una capacitat propioceptiva major, més capacitat de captar (Valdez,
2007). Construeixen el cervell a parir de conductes motores, sobretots les noves, ja que
aixi han de crear patrons nous i, d'aguesta manera, es produeixen mes interaccions
neuronals. Les connexions entre cel-lules nervioses (neurones) del SNC es multipliquen
originant noves capacitats, per tant, promouen el sorgiment de noves conductes en

estadis posteriors.

El fet que els infants realitzin conductes motrius noves i gratificants activa el cervell,
no solament en quantitat, sind també en qualitat. L'infant necessita explorar la seva
motricitat, recongixer les seves potencialitats i les seves limitacions, acceptar les seves

capacitats motrius i intentar superar-se.

En resum, a partir dels coneixements que ens facilita la neurociencia podem apostar
per un model en el qual I'educacio fisica i I'educacidé esportiva s'ensenyin amb ['objectiu
de formar individus coordinats i aptes motriument per al major numero de situacions
possibles. Per fer aix0 possible, és important que abans dels 8 anys les tasques
proposades als nens i nenes radiquin en les habilitats basiques i, a partir d'aquestes
habilitats “decorar” l'entorn perqué el desenvolupament neural que produeix la
superacio d'agquestes situacions siguin majors. Abans dels 8 anys, per tant, descartem
focalitzar I'aprenentatge motriu en un sol esport posat que de totes les possibilitats de
moviment que té I'ésser huma, estariem centrant-nos solament en el desenvolupament
d'una part infima i petita. Es a dir, de I'espectre motriu de I'ésser huma (conjunt de

moviments que és capac de realitzar) estariem sol desenvolupant una petita part del
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mateix. A partir dels 8 anys, els objectius d'aprenentatge es poden focalitzar i encaminar

cap a un esport en concret.

No obstant, aixd no vol dir que puguem comencar a repetir centenars i milers de
vegades un mateix gest tecnic, sind que en el moment en el qual especialitzem a un
nen/nena en un esport és important que allo que treballem a nivell técnic ho
acompanyem d'una situacié cognitiva que faci que cada situacié sigui realment diferent

i, en consequeéncia, que el cervell del nen mai deixi de desenvolupar-les.

Quan plantegem una activitat, doncs, ho podrem fer des de la perspectiva de repetir
constantment un gest técnic amb 'objectiu d’aconseguir un assoliment del mateix, o en
canvi, enfocar el procés d’ensenyament-aprenentatge des d’una perspectiva de
diversificacié motriu. A través de la seglient taula es descriuen les caracteristiques

d’aquests dos models:

Taula 21. Perspectiva de repeticid del gest tecnic VS perspectiva de diversificacio

PERSPECTIVA DE REPETICIO DEL GEST i
. PERSPECTIVA DE DIVERSIFICACIO
TECNIC

Es centra en la practica de diverses
Es centra en la practica constant d'un sol
activitats que poden implicar el mateix
gest tecnic fins a aconseguir la seva
gest técnic o diferents en una mateixa
perfecciod.
accio o no.

Pot ser més adequada per als principiants
Pot ser més adequada per als esportistes | i/o infants que necessiten experimentar
de nivell avancat que necessiten | amb una varietat d'activitats per
perfeccionar una habilitat especifica. desenvolupar la seva coordinacid i

equilibri.

Ajuda a millorarla precisid i la consistencia | Ajuda a desenvolupar la coordinacio

del gest tecnic especific. motora general i a ampliar la quantitat de
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gestos tecnics que un individu pot

realitzar.

Pot portar al burnout i la monotonia, el

qual pot afectar negativament la

motivacid de l'individu.

Pot ser més entretinguda i emocionant, el
gue pot mantenir l'interes i la motivacio

de l'individu per aprendre nous

moviments.

Pot ser més eficag per als esportistes que
competeixen en esport especifics que
requereixen una gran habilitat téecnica,

com ara la gimnastica o el ballet.

Pot ser més adequada per als esportistes

que competeixen en esports que

requereixen una gran varietat de

moviments, com ara el futbol o el basquet.

Pot limitar la capacitat de l'esportista per
adaptar-se a situacions imprevistes o
canvis en les condicions del joc, ja que la
practica constant d'un sol gest tecnic pot
reduir la seva capacitat per adaptar-se a

noves situacions.

Pot ajudar a desenvolupar una mentalitat
més adaptable, ja que la practica de
diferents activitats en diversos contextos
ajuda a millorar la capacitat de 'esportista
per adaptar-se a situacions noves i

imprevistes.

Pot augmentar el risc de lesions si es
realitza la mateixa accid repetidament
sense descans adequat, ja que pot causar
estres repetitiu a les mateixes arees del

COs.

Pot disminuir el risc de lesions si es
realitzen diverses activitats que impliquen
diferents gestos tecnics, ja que la carrega

muscular del cos estara més diversificada.
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3.10 Lateralitat

La lateralitat és un aspecte clau de I'analisi de les habilitats motrius basiques i
especifiqgues que va més enlla de la concepcié de dreta-esquerra i I'orientacid espacial
del cos (Castafier, et al., 2018). Tal i com apunten els mateixos autors, el cos huma és
anatomicament simeétric (bilateral) pero funcionalment asimetric, depenent de les seves

necessitats de moviment i de les circumstancies contextuals

Podem entendre la lateralitat com la preferéncia sistematica d’utilitzacié d’un o altre
organ parell del cos (orelles, ulls, mans, peus...) en les activitats de la vida diaria
(Chevalier, Bolduc, Abi Nader, i Rigal, 2009). Aixi doncs, existeixen diversos tipus de
lateralitats, ja que la lateralitat pot ser podal, ocular, audititva o manual. Es important,
doncs, no associar el concepte de lateralitat exclusivament a la dominancia manual en la
que es realitzen les tasques (Castafier i Camerino, 2022). Un tipus de lateralitat pot tenir
una dominancia determinada i, en canvi, una altra part del cos tenir-ne una de diferent.
Per exemple, pot passar que un individu manifesti una lateralitat manual dretana i, en
canvi, una lateralitat podal esquerrana. Aixi mateix, la lateralitat pot variar en funcié de

I"activitat que s’estigui realitzant.
La seglient figura mostra que la complexitat de la lateralitat no només radica en el

domini de les capacitats oculars, auditives, manuals i podals, sind que també en les

diferencies entre les funcions de suport i de precisié.
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Figura 24. Concepte de lateralitat (Castafier i Camerino, fig.41, 2022 p.72)

Corporalitat Espacialitat
\j Y
Hemidominancia corporal —> Lateralitat - Orientacio espacjal
&~ a
Es manifesta de manera: Es distribueix entre:
ocular, auditiva, manual, podal suport i precisio corporal

A continuacio es descrieun breument els tipus de lateralitat que existeixen:

e Lateralitat manual: Es refereix a la preferéncia d'una persona per utilitzar la
ma dreta o esquerra per fer tasques manual. La majoria de la poblacié
mundial és dreta, perd hi ha aproximadament un 10% que son esquerrans
(Papadatou, Martin, i Munafo, 2020).

e Lateralitat podal: Es refereix a la preferéncia d'una persona per utilitzar el peu
dret o esquerre per realitzar tasques com caminar, saltar o chutar una pilota.
Aix0 també pot ser influit per altres factors, com ara el tipus d'esport que es
practica.

e Lateralitat ocular: Es refereix a la preferencia d'una persona per utilitzar |'ull
dret o esquerre per mirar de prop o de lluny. Aixd també pot afectar la
percepcié de la profunditat i la percepcid del color.

e Lateralitat auditiva: Es refereix a la preferéncia d'una persona per escoltar
millor amb I'orella dreta o esquerra. Aixo també pot afectar la percepcié de

la direccid del so.

La lateralitat manual i podal fan referéncia al concepte de lateralitat motriu i, en

canvi, la lateralitat ocular i auditiva fan referéncia al concepte de lateralitat sensorial.

La lateralitat és un fenomen que, malgrat estar ampliament estudiat, encara no hi ha
evidencies clares de quin és I'origen o la causa (Bejarano i Naranjo, 2014). Alguns estudis

associen la preferéncia lateral a una determinacid geneética i, en canvi, d’altres
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investigacions apunten a que les circumstancies externes i les vivencies dels individus pot
condicionar I'establiment d’aquestes preferencies laterals. (Bilbao i Ofia, 2000;

Vallortigara i Rogers, 2005; Kumar i Mandal, 2005).

En un camp d’aprenentatge motriu, resulten molt interessants les investigacions que
estudien la relacid que hi pot haver entre la practica motriu i el desenvolupament de la
lateralitat. Tal i com indiquen Bejarano i Naranjo (2014) és evident que el component
genetic en el desenvolupament motriu sera clau (genotip), ara bé, és important com a
través de l'experiencia motriu que vivenci cada individu es pot mal-lear aquesta

lateralitat.

Un exemple de com I'experiencia i I'aprenentatge poden condicionar la lateralitat
individual el podem trobar observant el propi entorn en el que vivim. Totes les coses que
fem servir en el nostre dia a dia estan pensades per a persones amb una dominancia
manual preferent dretana. Per exemple, fins i tot una baralla de cartes convencional esta
pensada per a ser utilitzades per una persona dretana i que al col-locar-se les cartes a la
ma sempre pugui veure el simbol o numero de cada carta. Una persona amb una
lateralitat manual esquerrana, haura de col-locar les cartes de manera inversa a la que ho
faria amb cooditat per tal de poder observar el nimero/simbol de cada carta. Un altre
exemple, d’entre molts altres, el podem trobar a les targetes de credit: la banda per on
es fa lliscar la targeta de credit a les maquines es troben al costat dret. En aquest context,
tal i com apunten Bell i Gabbard (2000), els factors ambientals dissenyats i pensats per a
persones dretanes, influeixen decissivament en la preferencia podal i manual de les
persones amb una preferencia esquerrana, ja que aquestes persones s’han d’adaptar a
un entorn dissenyat per a persones amb preferéncia dretana a través d’un procés

d’aprenentatge afegit.

En qualsevol cas, la lateralitat és un factor fonamental en el procés d’aprenentatge
motriu i, en consequeéncia, en la riquesa motriu dels individius. Sera important apostar
per la trasnferencia bilateral, que consisteix en treballar tant el costat dominant com el

costat no-dominant (Estrada, Loépez, i Casterad, 2022). Aixi doncs, entrenadors i
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educadors, han de tenir en compte aquest element a I"hora d’elaborar les seves

programacions i entrenaments.

En aguest contex, abans de fer qualsevol progrmacié o intervencio sera clau coneixer

la lateralitat dels discents (Mayolas, Villarroya i Reverter, 2010).

En un context d’educacié fisica, es podria fer servir un test de lateralitat especific per
a la mateéria (Mayolas, 2003). Aquest test consta de dotze proves que es distribueixen en
quatre apartats:
1. Membre superior.
2. Membre inferior.
3. Ocular.
4. Sentit de gir
(Mayolas, 2003, pp. 18-21).

Amb aquest test es pot determinar si un nen té lateralitat dretana, esquerrana o

ambidextra a tres zones corporals: membre superior, membre inferior i ull.

Aixi mateix, per detectar els perfils de lateralitat a partir del rendiment de les
habilitats motrius, Castafier, et al., (2018) van dissenyar un inventari de lateralitat motora
anomenat MOTORLAT. Aguest instrument consta de quatre criteris basats en els criteris
relacionats amb les habilitats motrius de l'instrument Motor Skills Observation System
(OSMOS) ( Castafier et al., 2009). Aquests quatre criteris eren els segilients:

1. Habilitats de locomocid, referides a accions que requereixen que el cos viatgi d'un

punt a un altre a través de l'espai

2. Habilitats d'estabilitat, referint-se a accions que no requereixen que el cos viatgi

d'un punt a un altre a través de l'espai (és a dir, saltar, equilibrar-se i girar).

3. Habilitats de manipulacio , referides a accions que requereixen la manipulacio

d'objectes o altres persones amb les extremitats del cos-

4. Habilitats combinades , referides a accions que combinen un o més dels criteris

esmentats.
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Cada criteri esta constituit per diversos subcriteris mdtuament exclusiu, donant lloc
a un total de 30 items d'habilitats motrius fonamentals i combinades (12 relacionats amb
les extremitats inferiors, 9 relacionades amb les extremitats superiors i 9 relacionades

amb la direccid presa per executar una accio).
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Motor skill Description Aspect to evaluate Left Right
LOCOMOTION
1 Sequential Walks forward from a standing position with feet parallel to Foot used to take the first step |:| I:l
each other
2 Start/stop Walks around an obstacle from a standing position Direction taken to walk D |:|
around the obstacle
3 Sequential Walks up steps/stairs from a standing position First foot used ta go up [l D
steps/stairs
4 Start/stop Pushed from behind when standing with feet parallel Foot moved to regain balance D |:|
5 Simultaneous Gets up to walk from a crawling position Hand moved first I:I I:I
6 Simultaneous Gets up to walk from a crawling position Foot moved first [I I:l
STABILITY
7 Support Simultaneously raises hand and foot while on all fours Hand raised [l I:l
8 Support Simultaneously raises hand and foot while on all fours Foot raised [I [I
9 Support Stands on one leg from a standing position with feet parallel Leg raised [I [l
to each other
10 Axial Makes a full turn on both feet from a standing position with Direction of tum D |:|
feet parallel to each other
1 Axial Turns over when lying face up Direction of turn D |:|
12 Axial Gets up from a chair and turns around the chair Direction of turn D D
13 Axial Pivots (turns) on one foot from a standing position with feet Direction of pivot [I I:l
parallel to each other
14 Axial Pivots (turns) on one foot from a standing position with feet Leg raised during pivot [l [l
parallel to each other
15 Stop Hops several times from a standing position with feet parallel Foot raised D |:|
to each other
MANIPULATION |
18 Impact Raises arm 1o touch elevated ball from a standing position Hand used to touch the ball D l:l
with feet paraliel to each other
17 Touch/move Picks up ball from the ground with one hand from a standing Hand used to pick up the ball I:l I:l
position with feet parallel to each other
18 Impact Kicks ball with one foot from a standing position with feet Foot used to kick the ball [I [I
parallel to each other
19 Touch/move Bounces ball with one hand from a standing position with feet Hand used to bounce the ball [l Ij
parallel to each other
20 Touch/move Receives ball with just one foot from a standing position with Foot that touches the ball first [l D
feet parallel to each other
COMBINATIONS
21 Touch/move and axial Holds ball with one hand in front of face and rotates it around Direction of rotation [l D
head, switching hands
22 Touch/move and axial Holds ball with one hand in front of face and rotates it around Hand used to start the D |:|
head, switching hands movement
23 Touch/move and axial Holds ball in front of bellybutton and rotates it around waist, Direction of rotation [l D
switching hands
24 Touch/move and asial Holds ball in front of bellybutton and rotates it arcund waist, Hand used to start the D D
switching hands movement
25 Touch/move and axial Positioned on the floor, uses hand to rotate ball on the ground Direction of rotation |:| I:l
26 Touch/move and axial Positioned on the floor, uses hand to rotate ball on the ground Hand used to start the |:| D
movement
27 Stop and axial Jumps and turns on ene foot from a standing position with Direction of tum |:| D
feet parallel to each other
28 Stop and axial Jumps and turns on one foot from a standing position with Foot raised [l [l
feet parallel to each other
29 Sequential, stop and Sprints from a standing position with feet parallel and then Hand used to touch the object D |:|
impact jumps on one foot to touch an elevated object
30 Sequential, stop and Sprints from a standing position with feet parallel and then Foot raised [l |:|
jumps on one foot to touch an elevated object

impact

Figura 25. MOTORLAT (Castafer, et al.,(2018)

3.10.1 Evolucio de |a lateralitat
Durant els primers anys de vida, els infants encara estan desenvolupant la seva

preferencia manual i poden utilitzar indistintament i amb la mateixa freqiéncia les dues

parts del cos per a realitzar tasques (Rigal, 2006). Aix0 es deu al fet que el cervell encara
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no ha desenvolupat la seva especialitzacid funcional, i les diferents arees cerebrals
encarregades de controlar el moviment de les mans no estan plenament

desenvolupades.

A partir dels 2-3 anys, els infants comencen a mostrar una certa preferéncia per
utilitzar una ma/peu o I'altra per a realitzar tasques simples, com ara agafar un objecte o
dibuixar (Rigal, 2006). Aquesta preferencia pot anar canviant amb el temps i no és fins als

5-6 anys que es consolida la preferéncia per una ma/peu o l'altra.

Entre els 6 i els 8 anys, els nens i les nenes solen mostrar una preferéncia clara per
una ma o peu, pero encara poden utilitzar la no dominant per a determinades tasques.
Es a partir dels 9 anys que la preferéncia de la lateralitat motriu és més estable i menys

propensa a canviar (Rigal, 2006).

A mesura que els nens i les nenes van creixent, la lateralitat esdevé cada vegada més
asimetrica i establerta. El cervell s'especialitza en la funcio de la ma o el peu dominant, i
aixo es reflecteix en el control fin i la precisié dels moviments que es realitzen (Rigal,

2006).

En resum, la lateralitat en els infants es desenvolupa progressivament des dels
primers anys de vida, fins que es consolida una preferéncia clara per una ma o l'altra al
voltant dels 5-6 anys. A partir d'aqui, la preferéncia esdevé més estable i menys propensa

a canviar, i el cervell especialitza la seva funcio en la ma dominant.
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3.11 Espectre motriu i especialitzacié motriu

Podem entendre I'especialitzacié motriu o especialitzacid esportiva com I'accié d’un
individu en centrar-se, Unica i exclusivament, en I'entrenament i el desenvolupament
d’unes determinades habilitats motrius que corresponen a una determinada
manifestacio motriu o esportiva (Myer, et al., 2015). Segons Personne (2005),
I'especialitzacié precog és conseqliéncia de l'interés en detectar grans talents esportius
de manera també preco¢. En aquest sentit, segons el mateix autor, I'especialitzacio
motriu prematura esta associada a molts perjudicis com un major risc de lesid, un
possible desgast psicologic, un major estres del practicant, estar sotmés a uns esterotips
i obligacions inadequades per a I’edat de I'infant; aixi mateix, en cap cas granteix un millor
rendiment esportiu ni es pot plantejar com a model per crear una cantera de futurs

campions i campiones, ja que competitivament és inviable.

Alguns autors van més enlla del concepte d’especialitzacié motriu i es centren en
I’ambit esportiu, tot parlant del concepte d’especialitzacié esportiva (Brenner, et al.,
2016; DiFiori J. , et al., 2014; Jayanthi, Pinkham, Dugas, Patrick, i Labella, 2013). Segons
aquests mateixos autors, el concepte d’especialitzacié esportiva es refereix a
I'entrenament intens i especific d’un sol esport que es realitza durant un periode llarg de
temps. Aixi doncs, la practica d’activitat fisica es centra en una sola manifestacié esportiva

i, en conseqléncia, exclou qualsvol altra forma d’activitat.

La casuistica que condueix a que es produeixi aquesta especialitzacid motriu
avancada és diversa, ara bé, segons Latorre i Herrador (2003) es focalitza especialment
en els clubs esportius i els propis entrenadors, aixi com en els pares i mares dels
participants. Evidentment, pero, podem trobar altres elements que poden conduir a que

aquesta especialitzacié precoc sigui present a dia d’avui, com per exemple, la visio d’exit
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esportiu que te la societat i la pressid els grans mitjans de comunicacié en mateéria de

condicionar a les masses de gent (Latorre, et al., 2009).

Per coneixer si un nen o nena esta sotmesa a un procés d’especialitzacié motriu o
no, podem seguir les indicacions facilitades per Jayanthi, LaBella, Fischer, Pasulka, i Dugas
(2015). Segons aquests autors s’ha d’analitzar si el nen/a respon a una d’aquestes
situacions i, en funcid d’aix0, es podra determinar en linies generals si esta molt
especialitzat (si s’acosta més al tercer criteri) o si encara no esta molt especialitzat (si

s’acosta molt al primer criteri).

1. Escollir un esport sense deixar de practicar esports secundaris.
2. Participar durant tot I’'any a un esport organitzat (> 8 mesos per any).
3. Centrar-se només amb I'esport principal i deixar de practicar els esports

secundaris.

Aixi doncs, per coneixer el nivell d’especialitzacié de I'infant s’"han de qlestionar els tres
items anteriors i respondre’ls amb un si o un no. Cada resposta afirmativa a una pregunta
sumara 1 punt: aixi doncs, una puntuacio total de 0-1 implicara una baixa especialitzacio,
una puntuacio total de 2 punts s’associara a una especialitzacio moderada i, finalment,

una puntuacio de 3 punts es qualificara com a especialitzacié alta.

'estudi realitzat per Rugg, Kadoor, Feeley, i Pandya (2018) conclou els beneficis del
desenvolupament motriu divers en contra del desenvolupament motriu en un context
d’especialitzacié motriu precog. En aquest sentit, van participar a I'estudi un total de 237
participants, el 15% dels quals havia practicat multiples esports i, en canvi, el 58% restant
havia practicat només basquetbol. De tota aquesta mostra, el grup de I'estudi que va
practicar més esports durant la seva infancia va aconseguir jugar més partits a la NBA que
no pas els altres participants que havien practicat només basquet (78,4% del primer grup
enfront del 72,8% del segon). Aixi mateix, els autors d’aquest estudi encara van

aconseguir trobar més diferencies entre els dos grups; per una banda, els jugadors que
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van practicar més esports van presentar menys lesions que els que només havien jugat a
basquet (25% i 43% respectivament), aixi com també seguien més jugadors en actiu del
grup que no presentaven especialitzacié motriu preco¢ (94% de jugadors del primer grup

enfront del 81,1% del segon grup).

Podem trobar altres esutdis que van en la mateixa linea que el que va plantejar Rugg
et al,, (2018). En aquest sentit, Lopez (2016) també va concloure que I'especialitzacié
motriu preco¢ no era garantia ni sinonim d’exit esportiu. Aquest autor va analitzar
I’evolucié esportiva de 1144 esportistes que en etpes formatives es trobaben en els 10
millors de la seva categoria i va observar com, al cap de 10 anys, només 32 esportises es

mantenien en aquest ranquing, és a dir, el que representa al voltant d’un 2,7%.

Un dels inconvenients de |'especialitzacio motriu avangada fa referencia al risc de
lesid dels practicants. Encara que no pugui semblar el risc més evident, tal i com apunta
Post et al., (2017), els jugadors que han estat sotmesos a un procés d’especialitzacio
precog presenten un major risc de lesié en comparacio a altres individus que no han
experimentat cap procés d’especialitzacio motriu avancada. En aquest sentit Jayanthi et
al. (2015) indica que el risc de lesio és d’entre un 26% i un 85% més elevat en jugadors
que s’han especialitzat préviament d’acord amb les indicacions anteriorment indicades.
Es important tenir en compte que l'especialitzaci® motriu preco¢ no només esta
associada a un major risc de lesid traumatica, és a dir, una lesié que es produeix com a
consequéncia d’un accident concret, sind que també s’associa amb un major risc de lesio
a llarg termini (DiFiori J. P., et al., 2014). Segons aquests autors, el sobre Us, el sobre-
entrenament o la manca de descans associats a |'especialitzacié avancada son factors de
risc que incrementen el risc de lesid. La practica esportiva que es practica de manera
intensiva i prematura provoca sobrecarregues puntuals i, sobretot, afectacions
mecaniques degut a una reproduccié anormalment elevada d’una série de moviments

(Personne, 2005).
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Un altre element a tenir en compte a I’hora d’analitzar els possibles efectes adversos
de I'especialitzacié motriu avancada és el que fa referencia a nivell psicologic. En aquest
sentit, Malina (2010) apunta a un desgast psicologic i a un possible patiment de burnout
en aquells jugadors o jugadores que s’han especialitzat de manera avancada a una

determinada especialitat esportiva en concret.

'especialitzacié motriu també té efectes a nivell cognitiu i de desenvolupament
neuronal. En aquest sentit, tal i com apunta Best (2010), quan una tasca motriu implica
un compromis cognitiu superior, el desenvolupament de I’habilitat motriu que s’esta
treballant és major. Segons aquest mateix autor, per a que una tasca impliqui un
compromis motor superior ha de presentar un cert nivell d’incertesa i, per tant, que la

situacid plantejada sigui més o menys desconeguda per al practicant.

En aquest context, treballar a través d’activitats motriument molt diverses com el joc
i introduir els esports a través d’activitats jugades i situacions adaptades i modificades és
ideal per afavorir el desenvolupament motriu dels practicants (Romeo, 2019; Cronin,

Harrison, Lloyd, i Spittle, 2017).

Unes experiencies motrius contextualitzades en un entorn ric en estimuls implicara
un major desenvolupament neuronal, és a dir, implicara un major nombre de connexions

sinaptiques que es crearan i/o consolidaran (O'Donell, Bulova, i Barrett, 2021).

En definitiva, l'especialitzaci6 motriu pot implicar que s’inhibeixin de certs
aprenentatges (Merino, Arraiz, i Sabirdn, 2018), fins i tot dins d’'una mateixa disciplina

esportiva, on els jugadors i jugadores no només es centren en desenvolupar unes
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habilitats motrius associades a un esport, siné que s’especialitzen encara més per a una

determinada posicié (Lapresa, Arana, Garzon, Egtién, i Amatria, 2008).
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3.12 La coordinacié motriu

El desenvolupament de la coordinacid motriu és un contingut clau en les
intervencions de "'educacié fisica que busquin promoure el desenvolupament integral
dels practicants (Lopes, Stodden, Bianchi, Maia i Rodrigues, 2012). El desenvolupament
de la coordinacié motriu sera clau en el procés de maduracio fisica, motriu i cognitiva en
edats puberals (Coetze, 2016; Walhain, van Gorp, Lamur, Veeger, i Ledebt, 2016), per
tant, esdevé un pilar fonamental en le procés de formacié integral de I'alumnat (Bravo,

Rodriguez-Negro, i Irigoyen, 2017).

La coordinacid motriu és un dels components basics de la competéncia motriu de
I"ésser huma (Ruiz, Rioja, Graupera, Palomo, i Garcia, 2015). Malgrat sigui dificil trobar
una Unica definicid per al concepte de coordinacid motora (Angulo, Busquets, i
Mauerberg, 2011), podem entendre-la com la capacitat fisica que permet integrar tots
els elements motrius de caire sensitiu i sensorial per tal de facilitar I'organitzacio i la
regulacio de les accions motrius necessaries per desenvolupar una tasca motriu amb
precisidé, economia, harmonia i eficacia, en un procés d’interaccid entre la persona i

I'entorn (Lladd, 2017).

Segons Lorenzo (2006, pag. 1), la coordinacié és “el conjunt de capacitats que
organitzen i regulen de forma precisa tots els processos parcials d’un acte motor en

funcié d’un objectiu motor preeestablert”.

Aixi, segons Rosa, Garcia i Martinez (2020), la coordinacié motriu és el conjunt de
capacitats perceptives-cinétiques que permeten organitzar, regular i executar els
processos motrius i sensorials associats a determinades accions motrius amb un objectiu

concret.
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Delignieres, Teulier i Nourrit (2009) defineixen la coordinacié com les relacions
espaitemporals que existeixen entre els diferents segments corporals durant la realitzacio
d’una tasca. Segons aquests autors, el cos huma és un sistema complex, ja que esta
format per multiples elements que interactuen. En aquest context, la coordinacio és la
capacitat d’acoblar els multiples elements del sistema en un context de motriciat, és a
dir, la coordinacio és la capacitat d’acoblar el moviment dels diversos segments durant la
realitzacio dels seus respectius moviments. Seguint aquesta mateixia linia teorica dels
autors, els conceptes d’aprenentatge i coordinacio estan estretament lligats ja que quan
un aprenent s’enfronta per primera vegada a una situacié motriu nova haura d’activar la
seva capacitat de coordinacié per tal de donar resposta a aquella tasca o problema
(Herlitz, et al., 2020). Sera a través d’aquest repertori espontani de tasques motrius que

s’hauran de superar que es construira la seva coordinacié motriu.

També podem entendre la coordinacié com la capacitat que “permet a I'organisme
percebre la posicid i el moviment de les seves estructures, especialment les que
componen "aparell musculoesquelétic” (Garcia, Quintero i Rosas, 2011, pag. 42-43). En
aquest cas, es relaciona el concepte de coordinacid amb el concepte de propiocepcio,
qgue prové de l'arrel llatina propius (propi) i de la paraula anglesa perception (percepcid).
De fet, segons Sanchez-Lastra, Varela, Cancela, i Ayan (2019), I’'entrenament de la

propiocepcio es mostra efectiu a I'hora de millorar el nivell de coordinacio.

En el marc d’aquesta investigacid és important tenir en compte que durant els
periodes previs a la pubertat els nens i nenes es troben en una fase en la que el treball
de coordinaciod és especialment sensible per a condicionar i influenciar positivament el
desenvolupament motriu (Hirtz i Starosta, 2002). Per tant, resultara interessant aprofitar
aquesta etapa ontologica de I'alumnat per tal d’aportar experiéncies motrius diverses per
tal de garantir un desenvolupament que li permeti adquirir un bagatge d’execucié motora

i, en conseqiéncia, un desenvolupament de la seva coordinacid (Sanchez-Lastra, et al.,
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2019). Aixi doncs, el desenvolupament de la coordinacié motriu hauria de ser una
estrategia clau en les intervencions de |'educacié fisica que busquin promoure el
desenvolupament integral dels practicants (Lopes, Stodden, Bianchi, Maia i Rodrigues,

2012).

3.12.1 Classificacié de la coordinacié motriu
Aixi com existeixen diverses definicions per al concepte de coordinacio, també es

poden diferents maneres de classificar-la. Aixi doncs, segons Mejia (2020) la coordinacié
es pot classificar en funcio de tres items o criteris:

e Desenvolupament motriu.

e Activitat muscular.

e Analitzadors.

Figura 26. Classificacio de la coordinacié motriu (Mejia i Zaldivar, 2021).

Coordinacié motriu

e ' [ 8
Desenvolupament motriu Activitat muscular Analitzadors
\J \J \J
Coordinacio gruixuda Coordinacio intramuscular Coordinacié dinamica general
Coordinacioé fina Coordinacié intermuscular Coordinacié dinamica especia

Coordinacio dissociada

En funcié del factor de desenvolupament motriu, podem distingir entre:

198



+
|

Universitat de Llcid - - ;
U x l::‘:‘lltalrfll::;w;w;ﬁl . lnefC L Ageer(‘:earta;lltﬁ:ya
\/ Lleida
e Coordinacioé gruixuda. Fa referencia ala coordinacié de grans grups musculars
per tal de realitzar un determinat moviment o una sequéencia de moviments
(Serrano i De Luque, 2019).

e Coordinacio fina. Fa referencia a la coordinacio de bracos i, sobretot, de mans

i dits en la manipulacié d’objectes (Serrano i De Luque, 2019).

En funcié del factor d’activitat muscular, podem distingir entre:
e Coordinacidé intramuscular. Fa referéncia a la coordinacié d’un sol grup
muscular en quant a activar de manera sincronitzada les fibres musculars
d’un mateix grup muscular (Guyton i Hall, 2016).
e Coordinacio intermuscular. Fa referencia a la interaccio entre diversos grups
musculars alhora, especialment als grups agonistes i antagonistes a través de

la inhibicié reciproca (Guyton i Hall, 2016).

En funcid del factor d’analitzadors, podem distingir entre:

e Coordinacié dinamica-general. Fa referéncia al funcionament global i
harmonic dels segments corporals (Bernal, Wanceulen i Wanceulen, 2019a).

e Coordinacié dinamica especial. Fa referéncia al funcionament global i
harmonic dels segments corporals davant d’unes accions que es donen com
a consequencia d'un estimul visual i, per tant, el moviment requereix
I'adaptacié a aquest estimul (Bernal, Wanceulen, Wanceulen, 2019b). Un
exemple d’aquesta coordinacid les la coordinacid oculo-manual o la
coordinacié oculo-peu, i ambdues fan referéncia a la capacitat de coordinar
eficacment un segment corporal i un objecte, a través del qual és
imprescindible el control de la vista (Wanceulen et al., 2019).

e Coordinacié dissociada. Permet realitzar un moviment amb un segment
corporal mentre, simultaniament, un altre segment es manté estatic o
realitzant el moviment totalment oposat (Villada i Vizuete, 2003). Els

moviments segmentaris poden ser entre: ma-ma, peu-peu i ma-peu.
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4.1 Antecedents de 'estudi

Aguesta investigacié es centra en la motricitat i, sobretot en el procés en com
s’ensenya la motricitat. En concret, tal i com es descriu a 'apartat d’objectius, es vol
descobrir quina relacid hi pot haver entre la qualitat motriu de la intervencié d’educacio
fisica i el desenvolupament motriu dels practicants (alumnat). Aixi doncs, després d’haver
determinat un marc teoric sobre el qual es treballara i abans d’iniciar el procés
d’investigacid, és important coneixer quin és |'estat de la qlestiéo amb les investigacions

especifiques que s’han considerat fonamentals en el nostre objecte d’estudi.

De totes les investigacions consultades, cal destacar la tesi doctoral de Garcia (2011),
gue estudia dos models d’ensenyament per a la iniciacié en voleibol. Aquest estudi té una
clara relacido amb la present investigacio, ja que es va centrar en observar 'aprenentatge
d’habilitats motrius especifiques del voleibol a partir de dues intervencions
d’ensenyament-aprenentatge diferenciades: model de técnica aillada o model integrat.
Aquest estudi es va realitzar amb una mostra de 27 participants, d’entre 9i 11 anys, als
quals se’ls va fer un seguiment durant 21 sessions a partir de metodologia observacional.
Aixi doncs, a partir d’aquest estudi observacional es van determinar les possibles
diferéncies entre el grup control i el grup experimental, aixi com determinar el grau de
correlacio existent entre les variables estudiades. Aquest estudi va concloure que,
malgrat els models alternatius siguin els més importants, s’"ha d’integrar també el model
tecnic en el procés d’ensenyament-aprenentatge enlloc d’aillar-lo. Aquest, és un
plantejament relacionat amb el model ludo-tecnic que s’ha exposat al capitol de marc

teoric (Valero i Conde, 2003).

En relacid a I'anterior investigacio, Ruth, Sabido, Reina, Moreno, i Javier (2013),
també en un context de voleibol, van estudiar quin era el nivell de millora i
d’aprenentatge en aplicar diversos tipus de metodologies d’entrenament. En aquest cas
van dividir els 33 participants, tots ells sense experiéncies en voleibol, en tres grups: un

grup de control, un grup que va realitzar un entrenament basat en I'aprenentatge per
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consisténcia (tradicional, analitic) i un darrer grup que va realitzar un entrenament basat
en I'aprenentatge diferencial. Es va realitzar un test inicial, un test final i, més endavant,
un test de retencid. Entre el test inicial i el test final es van realitzar 10 sessions
d’entrenament durant 3 setmanes. Es va analitzar la velocitat i la precisio de la pilota, i
les variables d’error. Al finalitzar 'estudi el grup d’entrenament diferencial va mostrar
una millora superior en la precisio del servei que va fer reduir I’error, per tant, els autors
van concloure que la metodologia de I’'entrenament diferencial podia ser molt eficag en
I'aprenentatge d’habilitats motrius especifiques com el servei de voleibol. En aquesta
mateixa investigacid es cita I'estudi realitzat per Romer, Schollhorn, Jaitner, i Preiss
(2003), en el que també van comparar els efectes d’un entrenament tradicional de
voleibol amb un entrenament diferencial. En aquest estudi tots els jugadors que
formaven part de la mostra van incrementar el seu rendiment en les recepcions, ara bé,
aquestes millores van ser superiors en el grup que va realitzar un entrenament diferencial

respecte al grup que va realitzar un entrenament tradicional.

De manera similar al primer estudi, Bardid, et al., (2017) van dissenyar un estudi en
un context d’educacio fisica a través del qual volien examinar I’eficacia d’'un programa de
desenvolupament motrius basiques de 30 setmanes amb una mostra de més de 900
participants (992). Tots els participants van desenvolupar amb normalitat el curriculum
d’educacié fisica, ara bé, el grup d’intervencié (n=523) va rebre una sessio setmanal extra
o de més, mentre que el grup de control no va rebre cap practica addicional. A través dels
resultats obtinguts a partir del Test of Grossor Motor Devolpment es va poder observar
que el grup intervencidé presentava un increment motriu superior quant a I’eficacia de les
habilitats motrius basiques. Es a dir, el grup d’alumnes que van rebre una hora de practica
motriu addicional a la setmana, al final de I'intervencio, va demostrar nivells superiors en
les habilitats basiques com la locomocid i el control d’objectes. Aquest estudi és molt
important de tenir-lo en compte, ja que demostra la relacié positiva entre el
desenvolupament motriu i I'experiéncia motriu previa en un context educatiu

d’intervencid didactica programada i sequenciada.
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Seguint la linea de I'anterior estudi, Veldman, et al., (2017) van plantejar una
intervencid motriu centrada en el desenvolupament de I'habilitat de control d’objectes.
Durant un total de 9 setmanes el grup d’intervencio va vivenciar un seguit de sessions
motrius que tenien com a objectiu la realitzacié de tasques on s’havien de realitzar
habilitats motrius que impliquessin el control de la pilota amb la que es realitzava la
propia tasca. Al final de 'estudi es va poder observar com ho va haver una millora en les

habilitats amb pilota amb el grup que va realitzar la intervencié.

En aquest cas, en I'ambit de la competicio esportiva, Lapresa, Arana, Garzon, Egién,
i Amatria (2010) van estudiar com havia de ser la introduccié a la competicid esportiva
del futbol dels nens i nenes. lgual que amb la investigacid que es fara servir en aquesta
investigacid, la metodologia utilitzada per al seu estudi va ser la Metodologia
Observacional (MO) definida per Anguera (1998). Per realitzar aquest estudi van
enregistrar/filmar partits de futbol 5 i futbol 3 (5i 3 jugadors respectivament), en concret,
van obtenir un mostreig observacional de 11 jugades i 283 accions tecniques de futbol 5,
i 226 jugades i 626 acciones técniques en futbol 3. Els dos grups de modalitats de futbol
3 i futbol 5 van presentar diferencies significatives pel que fa a la utilitzacié de 'espai
(prfunditat i amplitud), al tipus de contacte i a les accions técniques. Els investigadors van
arribar a la conclussié que la practica de futbol 3 suposava un entorn més adequat per al
desenvolupament de la técnica individual, en la categoria prebenjami. Per tant, tal i com
ja ens deia (Olivera, 2001), es pot entendre que |'aproixmacio a les situacions i les
competicions esportives reals s’han d’anar introduint sense presa; la motricitat és molt
rica i variada, i no cal anticipar res o fomentar la iniciacié esportiva en un context real en

edats primerenques.

Precisament, la present tesi esta molt relacionada amb aspectes com 'especialitzacié
precog, el talent o el rendiment. En aquest sentit, hem de partir de la base que hi ha una
creenca general que les persones amb talent mostren un rendiment superior en una
amplia gama d’activitats (Feltovich, Prietula, i Ericsson, 2006). En un estudi sobre futbol i
talent, Serra, Garcia, i Calderdn (2017), sense posar en debat I'existéncia o no existencia

del talent, van analitzar I'eficacia de diverses situacions tactiques del futbol en 21
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jugadors: 9 dels quals es trobaven en el primer any de categoria benjamii 12 en el segon
(edat 8,7 +-.3 anys). Tots ells tenien una experieéncia en competicié de 3,7 +-".2 anys. Per
analitzar aquestes situacions tactiques no es va apostar per la realitzacio de cap tipus de
test, sind que es van utilitzar els jocs modificats per avaluar I'aprnentatge i el talent
esportiu (creativitat tactica). El grup del segon any va demostrar un rendiment
significativament superior ja que poseien una capacitat tactica superior que els seus
companys en situacions de desmarcatge, conservacié de pilota, passada-recepcio,
avancar, etc. El més interessant d’aquest estudi, i el que més vinculacié té amb la present
tesi és, en primer lloc, la utilitzacié de metodologia observacional a partir de situacions
tactiques reals en un context de joc modificat. En segon lloc, a més, els investigadors el
fet que els investigadors posin en dubte les estratégies tradicionals d’identificacio de

talents i remarquin que les diferencies individuals es poden deure a factors maduratius.

Si es segueix amb la linia de I'especialitzacié precoc o el talent és interessant parlar
de I'estudi realitzat per Prieto, Pastor, Serra, i Gonzalez (2015): L'efecte de I'edat relativa
en el futbol espanyol: temporada 2013/14. Aquests autors van estudiar 'efecte i les
consequéncies de l'agrupament per edat cronologica amb la que s’organitzen les
categories esportives (en aquest cas, el futbol). L’agrupament cronoldgic organitza als
jugadors en funcié de I'any de naixement, per edat relativa. Sembla ser que aquesta
organitzacid doéna lloc a I'efecte de I'edat relativa que perjudica a aquells esportistes

nascuts als darrers mesos de 'any.

Durant la temporada 2013/14 es van analitzar als 474 jugadors dels 20 equips de la
primera divisié de la lliga de futbol professional espanyola. Després d’aquest analisi es va
confirmar que hi havia una sobrepresentacié de jugadors nascuts al primer trimestre,
malgrat que en els Ultims s’estigui homogeneitzant. Aquestes dades posen de relleu les
majors possibilitats d’exit que tenen els participants nascuts al primer trimestre/semestre
de l'any, tot limitant les possibilitats esportives dels jugadors nascuts entre juliol i
desembre. Els autors van conloure que és necessari incloure altres elements que no
seleccionin els jugadors exclusivament per valors antropometrics. Podria ser el moment

de no parlar de talent, siné de possibilitats d’exit o experiéncies motrius com a factors
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claus en I'exit? Un individu que ha nascut abans ha tingut més temps per experimentar i
viure situacions motrius que li permetin mostrar un major domini coordinatiu i motriu en
general. Aquesta investigacid sera interessant tenir-la en compte durant el present
estudi, ja que en un context d’educacid fisica i de no rendiment podra resultar interessant

observar les diferéncies que hi puguin haver entre els participants nascuts entre gener-

juny i juliol-desembre.

En un context de cognicié i motricitat, existeix un interessant estudi transversal
realitzat per Rey, Canales, i Taboas (2011), al voltant de les caracteristiques i efectes d’un
programa integrat d’estimulacié cognitiva a través de la motricitat. Les investigadores van
voler observar els efectes els efectes d’un programa integrat d’estimulacidé cognitiva
adrecat a 234 persones grans de 69,92 +- 7,23 anys (a la fase experimental). El programa
estava format per un total de 120 tasques significatives que va permetre constatar una
millora de quasti totes les mesures d’estudi. Aquest estudi, doncs, resulta interessant ja
gue, per una banda, utilitza la metdologia transversal en un context de motricitat i, a més,
es centra en aspectes cognitius i demostra com I'activiacidé neuromuscular —en aquest
cas, la participacio al programa—ajuden a millorar la consciéncia corporal i I'estructuracio

espacial, entre d’altres.

En un context també de cognicid, podem trobar dos estudis que vinculen la
motricitat o el desenvolupament motor amb el rendiment académic, per tant, es torna a
relacionar I'activitat fisica i el moviment amb aspectes cognitius. El primer estudi, realitzat
per Mayolas, Villarroya, i Reverter (2010), estudia la relacié entre la lateralitat i els
aprenentatges escolars. Els autors van pasar un test de lateralitat a 170 nens d’entre 6 i
7 anys (primer i segon de primaria) i, al mateix temps, els tutors d’aquests alumnes van
valorar diversos items relacionats amb l'aprenentatge escolar. Els resultats van ser
interessants, ja que els participants amb lateralitat homogénia dreta i els que discriminen
entre dreta i esquerra van obtenir millors resultats d’aprenentatge escolar que els altres

grups (creuats, no definits o homogenis esquerrans).
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En la linia d’aquest estudi, Morales (2004) va realitzar una investigacio en la que va
relacionar el desenvolupament motor i el desenvolupament intel-lectual. En aquest cas,
amb un mostreig de 385 alumnes d’entre 9 i 16 anys (4t de primaria i 4t d’ESQ), es van
realitzar 6 tests i es van registrar les variables corresponents a edat, sexe, practica
d’activitat fisica i centre d’ensenyament de tots els participants . D’aquest estudi se’n van
obtenir una série de conclussions interessants que es poden tenir en compte en aquesta
tesi. En primer lloc, les diferencies entre nois i noies no van ser significatives en la majoria
de proves. En canvi, si que hi ha diferencies significatives a totes les proves entre els
participants que practiquen o no practiquen activitat fisica fora del centre escolar. Aixi
mateix, si comparem els resultats dels tests per edat, es pot observar que hi ha una
evolucid progressiva dels resultats obtinguts. Finalment, en relacié a I'objecte d’estudi
principal, no van poder determinar la incidéncia que podia tenir el desenvolupament de
les habilitats motrius i la practica d’activitat fisica en relacid al rendiment escolar.
D’aquest estudi el més interessant és veure com I'alumnat que practicava activitat fisica
fora del centre escolar manifestava un desenvolupament motriu superior. Aixd s’haura
de tenir en aquesta investigacio, ja que quan agrupem al mostreig en dos grups tindrem,

mesclats, participants que practiquen activitat fisica fora del centre i participants que no.

També és interessant tenir en compte com a antecedent la tesi doctoral realitzada
per Cifuentes (2014), en la que s’estudia la relacio de la quantitat d’activitat fisica amb el
desenvolupament de les capacitats fisiques. En aquest cas, la investigacio s’allunya de
I'ambit de les capacitats motrius per centrar-se en les capacitats fisiques i el seu
desenvolupament, ara bé, resulta interessant veure com l'autor quantifica I'activitat
fisica, ja que aix0 pot servir com a guia per a la present tesi. En aquest sentit,
I'investigador, utilitza el qlestionari QAPACE (Barbosa, et al., 2016), en el que s’avaluen
les activitats diaries (menjar, transport...), les activitats a I’escola (classes a l'aula, hores
d’educacié fisica, altres activitats al centre...), activitats durant el periode escolar
(activitats fora de I'escola com veure la televisid o llegir), etc. En definitiva, a partir
d’aquest glestionari es va poder quantificar I'activitat fisica realitzada pels participants

del mostreig.
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Finalment, en contraposicid a I'anterior estudi, centrat en els aspectes quantitatius
de l'activitat fisica, és important tenir en compte l'estudi realitzat per Castafier,
Camerino, Landry i Pares (2016) en el que van valorar la qualitat de I'activitat fisica d’una
mostra de 48 participants d’entre 11 i 13 anys (6& primaria i 1r d’ESO). A partir de la
metodologia observacional, tal i com ja s’ha comentat en altres investigacions, van
valorar la manera (qualitat) amb la que els participants es relacionaven motriument amb
un exergame inflable (modul inflable amb escala, cordes, rampa...). Tal i com indiquen els
autors, la investigacid per valorar la qualitat de I'activitat fisica és escassa i aquest estudi
pot utilitzar-se com a referéncia per a la present tesi, ja que també s’haura de valorar la

gualitat de I'activitat fisica.
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ESTUDI EMPIRIC
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5.1 Objectius de I'estudi

En relacio als diversos apartats del marc teoric que s’ha elaborat i a les recerques
gue fonamenten aquest camp d’investigacid, es van plantejar una série de preguntes:

1. Quines diferéncies coordinatives hi poden haver entre participants en funcié de la
qualitat i la quantitat d’experiéncies motrius viscudes durant un periode determinat de
temps?

2. La vivencia d’experiéncies motrius riques i diverses implica un major
desenvolupament motriu i coordinatiu que la vivencia d’experiencies motrius més

estandarditzades en diversitat i/o quantitat?

Per tant, el que es persegueix descobrir amb aquesta investigacio es pot resumir en
el seglients objectius d’ordre substantiu i objectius d’ordre metodologic, referents a la

propia investigacio.

Els objectius d’ordre substantiu, que fan referéncia al que es vol descobrir a partir de

la investigacio - a les qlestions a les que es vol donar resposta -, son els seglients:

1. Comparar I'augment de les capacitats de coordinacié dels participants d’entre 10
i 12 anys arran d'una intervencié d’estimulacié motriu en el context d’un
programa d’intervencio de 3 trimestres d educacio fisica formal.

2. Mesurar el grau de satisfaccié dels participants del programa d’intervencié motriu
i relacionar-ho amb el grau d’enriqguiment dels patrons motrius detectats.

3. Identificar la relacid entre la practica motriu — escolar i no escolar — dels
participants del programa d’intervencié motriu amb I'enriquiment dels patrons
motrius.

4. |dentificar la relacié entre la practica motriu — escolar i no escolar — dels
participants del programa d'intervencié motrius amb la millora dels resultats

obtinguts a través del test 3JS.
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Els objectius han de servir per delimitar molt bé el marc de I'estudi, per saber
exactament el que es vol observar i amb el que caldra focalitzar la investigacid. En aquest
sentit, si s’analitza el primer objectiu, quan es parla de “comparar I"'augment de les
capacitats de coordinacidl...]”, s’esta indicant quin és el nucli de I'estudi, a on anem. Aixi
mateix, quan es descriu la “intervencio d’estimulacié motriu en el context d’un programa
de 3 trimestres d’educacio fisica formal” s’esta parlant del que es fara. Paral-lelament, si

| o

s'analitza el segon objectiu, el nucli de I'estudi es referira al “mesurar el grau de

IH

satisfaccio [...]” i el que farem es refereix, igualment, al “programa d’intervencié motriu
[...]. Finalment, en relacié al tercer objectiu, “Identificar la relacio entre la practica
motriu” indica el nucli de I'estudi i “dels participants del programa d’intervencié motriu”

fa referencia a qui anira adrecat.

Aixi mateix, aquest estudi planteja un disseny i ofereix uns instruments d’observacié
que esdevenen objectius en si mateixos. Aquests objectius d’ordre metodologic son els

seguents:

1. Dissenyar i validar un instrument d’observacié ad hoc per analitzar el
desenvolupament coordinatiu en les diferents edats evolutives en contextos
d’activitat fisica.

2. Oferir un enfocament metodologic mixte (Mixed Methods) basat en un disseny
incrustat (embedded design) en que l'instrument d’observacié predomina vy els
tests de coordinacio, d’agilitat i de satisfaccio complementen el tipus de dades a
estudiar.

3. Analitzar de manera sistematica les respostes motrius dels participants
mitjancant el programari LINCE PLUS i obtenir patrons temporals (T-patterns) de

conductes mitjangant el programari Theme.

Aguestes aportacions metodologiques aporten solidesa a I'estudi i diversifiquen la

seva aportacio cientifica, ja que s’aprofundeix en la metodologia observacional i s’ofereix,
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com a resultat, un instrument d’observacié que permeti analitzar el desenvolupament
coordinatiu en un context d’educacio fisica.

Figura 27. Objectius d'ordre substantiu i objectius d'ordre metodologic

Objectius d’ordre substantiu Objectius d’ordre metodologic
\j v
Referents a la Metode de I'estudi
propia investigacio com a resultat
A A

Aplicabilitat i contextualitzacid
de l'estudi

Per tant, aquests objectius d’ordre metodologic, juntament amb els objectius
d’ordre substantiu, posen de manifest I'aplicabilitat de I'estudi i de com el disseny del
metode — que s’exposa en el seglient capitol - esta plantejat en base a una realitat

contextualitzable dins del marc de I'assignatura lectiva d’educacio fisica.
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6.1 Enfocament metodologic de la investigacid.

Per realitzar una investigacio és clau escollir un enfocament metodologic a partir del
gual es vol dur a terme aquesta propia investigacid. Investigar, al cap i a la fi, implica fer-
se una pregunta, tenir una inquietud o voler resoldre una qiestié que encara no té
resposta. Per poder dur a terme aquesta investigacié és important que I'enfocament
metodologic escollit sigui optim, ja que d’aquesta manera és garantira la validesa de tot
I"estudi. Tal i com indica (Fernandez-Balboa, 1997), si volem avancar en el coneixement
en |'educacié fisica, hem de comencar a plantejar-nos, no només multiples tipus de
preguntes, sind també familiaritzar-nos amb multiples métodes d’investigacid que

podem combinar entre ells.

El domini de les Ciéncies de I’Activitat Fisica i de I'Esport és ampli i variat, ara bé, si
ens centren en el context de I'educacio fisica, la transferencia de coneixement s’ha basat,
tradicionalment, i gairebé de manera exclusiva, en creences, tradicions i/o opinions
(Correa, 1997, Duque-Urrego, 2012 i Gonzalez-Correa, 2010). Segons Prieto-Benavides,
Cardozo, Correa, i Ramirez-Velez (2016). Per aix0 s’hauria d’estimular la capacitat
investigadora dels professionals de I'educacio fisica i, sobretot, que aquesta capacitat
investigadora permetés millorar la qualitat de I'educacio fisica a partir d’evidéncies

cientifiques sobre resultats de I"aplicaciod de noves metodologies i estils d’avaluacio.

En aquest sentit, tal i com s’ha indicat en apartats anteriors, la investigacid en un
context educatiu, investigacié-accid (Folgueiras i Sabaroego, 2018), ha de servir per
millorar la qualitat de I'educacid, permeten a tots els professionals de I'educacié accedir
a nou coneixement que els ajudi a realitzar la seva labor docent o educativa amb la
maxima excel-lencia (Colds, 2021). Aixi mateix, una investigacié en un context educatiu
ha de ser valuosa, apropiada, adient, competent i encertada, dit d’una altra manera, ha
d’aportar coneixement Util i aplicable. Per aconseguir aixo, s’ha de reduir la distancia
entre la teoria i la practica, entre la utopia i la realitat. En aquest sentit, sera clau a

I'eleccio justificada del meétode d’investigacid utilitzat segons el plantejament
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paradigmatic. La metodologia emprada durant el procés d’investigacid, doncs, sera clau

per determinat I'exit de la mateixa.

Aquest estudi s’emmarca en un context escolar i es concretara en una metodologia
mixta de recollida d evidencies qualitativa i quantitativa: Mixed Methods (Jiménez et al.,

2022; Solé et al., 2023; Valero et al., 2020; Zani, Fernandes, i Barreir, 2021).

La investigacio en un context escolar és complexa per la multitud de variables que
intervenen i que en moltes ocasions no podem controlar en la seva totalitat, aixi com per
la realitat dinamica i canviant de I'educacié (Latorre, Del Rincén Igea, i Arnal Agustin,
2005). La realitat dinamica i canviant de I'educacio és dificil de controlar des de la propia
investigacio. Ara bé, la multitud de variables que condicionen als participants s’intentaran
reduir tot seleccionant participants d’un mateix centre escolar que, al trobar-se en un

medi, espai o realitat similar, homogeneitzin —en la mesura del possible— el seu entorn.

En un context d’educacio fisica en el que un dels proposits és observar la qualitat
coordinativa amb la que els participants participants realitzen unes determinades tasques
motrius, s’ha de tenir en compte que I'entorn en el que es realitza una tasca motriu esta
condicionada per molts factors i és canviant i que, per tant, una mateixa tasca es pot
realitzar de diverses maneres en funcié de la situacié. Tal i com indica Alvarez (1994), en
educacio els fets no son repetibles, aixi doncs, per evitar aquest problema s’apostara per
la observacié persistent i continuada amb un seguiment en el temps. Es a dir, al llarg del
procés d’observacio, tal i com s’indicara més endavant, es realitzara una observacio
continuada de I'evolucid dels participants participants per tal d’evitar judicis o valoracions
precipitades i, en consequencia, que les conclusions siguin més proximes a la realitat.

Més enlla del context en el que es realitzen les proves, també és interessant
considerar els contextos i I’'entorn dels participants participants en la investigacid. Cada
individu té un entorn social, econdmic i cultural que determinen les experiéncies que hom
viu i, en definitiva, poden condicionar el resultat de les proves realitzades. Aix0 és un
factor que s’ha de tenir en compte i és per aixo que en aquesta investigacié es tenen en

compte dues grans coses en aquest sentit:
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e Enprimerlloc, es fara una descripcié detallada del context dels participants en la
investigacio.
e Ensegon lloc, per intentar reduir al maxim la variabilitat en relacié a I'entorn, els
participants d’aquesta investigacié seran alumnes de la mateixa escola i, per tant,
malgrat haver de tenir en compte les consideracions individuals, es reduiran les

diferéncies corresponents a les caracteristiques generals.
Aixi doncs, si s’aconsegueix reduir les diferencies vinculades a |'entorn, els

condicionants seran menors i, en conseqlencia, el resultat de la investigacid, no només

sera més fiable, siné que sera més facil d’interpretar.
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6.2 Disseny de la investigacid: el metode d’investigacio.

S’ha emprat la metodologia observacional sistematica (Anguera, Blanco i Losada,
2001), que esta centrada en registrar el comportament espontani dels participants
investigats en el seu entorn natural sense cap tipus d’incidencia per part de l'investigador,

ja que aquest capta, enregistra i observa els aconteixementes.

6.2.1 Metodologia i disseny observacional
Els estudis observacionals en un context d’activitat fisica i esport, que han

incrementat notablement en les dues Ultimes décades, es caracteritzen per la
perceptivitat del comportament, I'habitualitat en el context, I'espontaneitat en la
conducta observada i en l'elaboracid a mida, ad hoc, d’instruments d’observacid
(Anguera, Blanco, Hernandez, i Losada, 2011). Els dissenys observacionals, un cop definits
els objectius, guiaran tot el procés a seguir: elaboracid d’instruments d’observacio,
registre mostreig observacional, control de la qualitat de les dades, eleccio de les

tecniques analitiques i la interpretacié de les dades (Anguera et al., 2011).

A través de la metodologia observacional es poden descriure situacions i, en
conseqliéncia, contrastar hipotesis. La metodologia observacional és molt adient per a
descriure comportaments i patrons motrius en un context d’activitat fisica i moviment
(Fernédndez, Camerino, Anguera, i Jonsson, 2009; Camerino, Chaverri, Anguera, i Jonsson,
2012). En aquesta investigacié es planteja un estudi basat en la metodologia
observacional a través de la qual es fara un seguiment de les conductes motrius de

I’alumnat durant les sessions d’educacio fisica formal al llarg de tot un curs escolar.

L’estructura d’un disseny observacional esta configurada a través de tres criteris:

unitats d’observacié, temporalitat i dimensionalitat (Anguera, et al., 2001):
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e Unitats d’observacié. Aquest criteri fa referéncia a la relacio entre els participants
de 'estudi a I’hora de plantejar la metodologia observacional.

o Idiografic. Les unitats e I'esduti es planteja a través d’una unica unitat, que
pot ser un sol participant o un conjunt de participants que es contemplen
com a unica unitat.

o Nomotetic. El disseny observacional es planteja a través de I'observacio
de diverses unitats que s’estudien de manera independent, aixi doncs,
existeixen una pluralitat d’unitats que s’estudien ailladament.

e Temporalitat. En funcid del moment en el que es produeix I'observacié podem
distingir dues grans possibilitats.

o Puntual o de caracter estatic. Fa referencia a aquella observacié que es
realitza de manera puntual en un moment determinat. Es tracta d’una
investigacié observacional sense que interessi el procés, malgrat pugui
resultar Util igualment en determinats moments d’un estudi prolongat.

o Seguiment o de caracter dinamic. En aquest cas es realitzen un seguit
d’observacions al llarg del temps que peremtran establir una evolucié
sobre els propis items observats. Es a dir, a través d’un seguit
d’observacions temporals es poden acabar definint uns determinats
patrons de conducta. Es planteja aquest tipus de disseny observacional en
aquelles situacions en les que ens interessa la persepctiva diacrénica o
seqiéncial per tal de descobrir si existeix estabilitat en el comportament
efectuat en successives sessions, o si es produeix una modificacié dels
patrons de conducta a través d’una continuitat temporal, materialitzada
en un determinat nombre de sessions d’observacio.

e Dimensionalitat. Fa referencia al als diversos nivells de resposta que es poden
donar.

o Estudis unidimensionals. Es consideren les conductes amb un sol nivell de
resposta formades unicament per la mateixa modalitat de conductes.

o Estudis multidimensionals. Es consideren les conductes amb diversos

nivells de resposta que presenten hetereogeneitat de possibilitats.
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El creuament dels tres criteris indicats (idiografic VS nomotétic, puntual VS
seguiment, i unidimensional VS multidimensional) permet obtenir vuit combinacions que
corresponen als vuit tipus de dissenys observacionals (Anguera et al.,, 2011) i que es

representen amb la segiient figura:

Figura 28. Vuit dissenys observacionals

Idiografic
Puntual Seguiment
.
Unidimensional o
Multidimensional
Nomotetic

Els vuit dissenys observacionals es multipliquen per tres si tenim en compte la
naturalessa de les dades: freqgliencia, ordre i durada.

e FreqUencia. Fa referencia a |‘ocurrencia de les conductes observades.
Tradicionalment ha sigut el paramtere més utilitzat, encara que possiblement
sigui el més debil en quant a aportacié d’informacié (Anguera et al., 2011).

e Ordre. El registre d’ordre o seqiéncia consisteix en I'explicitacié de la seqléncia
de les successives ocurrencies de conducta.

e Durada. Registre d’una seqleéencia en la que cada ocurréncia de conductes s’ha
mesurat en unitats convencionals del temps. La durada és el parametre de

registre més consistent i que més informacié aporta a la investigacid, ja que
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integra la del parametre ordre i de freqtéencia i, a més, la indicacié del nombre

d’unitats convencionals del temps.

En aquest estudi s’empra la metodologia observacional a través d’un disseny
idiografic, de seguiment, i multidimensional. L'estudi és idiografic, ja que tots els
participants s’analitzen en grup i, a més, no es realitza cap comparanca entre ells. Aixi
doncs, de cara a fer I'analisi dels resultats, els participants es plantejen com una unica
unitat (formada per diversos paticipants). En quant a la temporalitat, I'estudi és dinamic
o de seguiment, ja que es realitzen un seguit d’observacions al llarg del curs escolar que
dura la intervencié. Finalment, en quant a la dimensionalitat, es tracta d’un estudi
multidimensional ja que existeix hetereogenitat en les possibilitats de resposta d’acord

amb la multiplicitat de criteris rellevants que es contemplen a I'instrument d’avaluacié.

Figura 29. Disseny observacional idiografic, de sequiment i multidimensional

Idiografic
Puntual Seguiment
v
Unidimensional «
Multidimensional
Nomoteétic

6.2.2 Disseny Mixed Methods
La investigacid s’emmarca en un disseny Mixed Methods de tipus incrustat

(Camerino, Castafier, i Anguera, 2012) on a partir de la metodologia observacional del

procés d’intervencio del el programa de 3 trimestres d’educacio fisica formal, anirem
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obtenint dades de caracter qualitatiu i dades de caracter quantitatiu. Aixi doncs,
mitjangcant una analisi metodologica mixta de dades qualitatives i quantitatives
s'observaran les capacitats perceptiva-motriu de coordinacié dels participants

participants i el seu grau de consecucié.

La investigacié a partir dels metodes mixtes es basa en utilitzar, en una mateixa
investigacid, metodologia qualitativa i quantitativa, recollint dades d’ambudes
naturalesses, convinant-les i integrant-les en un mateix disseny (Castafier, Camerino, i
Sanchez-Algarra, 2014) i al llarg de tot el procés de I'estudi (Tashakkori i Teddlie, 2003;
Tashakkori i Creswell, 2007; Tashakkori i Creswell, 2008). En aquest tipus d’estudis s’ha
de tenir molt en compte que utilitzar la metodologia mixta no vol dir que simplement
s’hagin de superposar dades quantitatives i qualitatives, sind que és necesari que hi hagi
una integracié i relacié entre els diversos tipus de dades (Bazeley, 2009). Castafier,
Camerino, i Anguera (2013), citant a Bergman (2010), expliquen que els metodes mixtos
no es limiten a la simple recollida de dades de diferent naturalesa, sind que combinen la
logica inductiva amb la logica deductiva durant tot el procés d’investigacio. Aixi doncs,
per plantejar un disseny d’investigacié en métodes mixtes es tindran en compte tres
caracteristiques basiques (Castafier, et al., 2013, p.32):

e Delimitar I'objecte d’estudi amb major amplitud.
e Utilitzar de forma conjunta instruments de recopilacié de dades.
e Convinar els resultats d’aguestes tegniques mitjancant procediments d’analisi

integrada.

Tal i com indiquen Greene i Caracelli (2003), el procés d’investigacié basat en
metodes mixtos ha de seguir o respectar cinc punts claus:

e Triangulacio o convergencia en els resultats.

e Complementarietat o solapament en les diferents facetes d’'un mateix fenomen.

e Iniciacié o la recerca de contradiccions o paradoxes.

e Desenvolupament o Us seqliencial de metodes, de manera que els resultats del

primer metode informi de I'Us del segon.
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e [’expansié o la profunditat i I'abast de I'estudi que es revelant a mesura que es

desenvolupa. (Greene i Caracelli, 2003, pp. 91-110).

D’acord amb Tashakkori i Teddlie (2003), citats per Castafier, et al. (2013), poden

distingir diversos tipus de dissenys d’investigacié en métodes mixtes:

e “Disseny de triangulacio: informacié complementaria sobre el mateix fet.

e Disseny d’incrustacié: hi ha unes dades dominants (de tipus qualitatiu o
guantitatiu) dominants, ara bé, les dades de naturalesa contraria a la dominant
tenen un paper complementari en la investigacid.

e Dissenys exploratoris seqlencials: inicialment s’obtenen dades qualitatives i
després s’obtenen dades quantitatives que esdevindran complementaries.

e Dissenys explicatius seqUencials: a diferéncia dels dissenys exploratoris
seqlencials, les dades quantitatives son preeminents i les dades qualitatives

ajuden a explicar els resultats quantitatius. (Castafer et al., 2013, pp. 32-35).”

Aixi doncs, en aquesta investigacio es plantejara un disseny d’incrustacié en el que
les dades qualitatives seran dominants i, en canvi, les dades quantitatives exerciran un
paper complementariies trobaran supeditades a les primeres. En aquest sentit, les dades
gualitatives s’obtindran a partir de la realitzacio d’un test psicomotriu a partir del qual es
podra veure I'evolucid coordinativa dels participants participants. Aixi mateix, a partir de
I'observacid quantitativa dels participants durant la practica de joc motor, s’obtindran
dades quantitatives (n? d’errors, per exemple) que estaran supeditades a les dades

obtingudes a partir del test.
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6.3 Participants.

La mostra és intencional i no aleatoria i va estar composada per 25 participants, 13
de génere femenii 12 de génere masculi. Tota la mostra tenia entre 11i 13 anysi, d’acord
amb el Decret 119/2015, de 23 de juny, d'ordenacio dels ensenyaments de I'educacio

primaria, es trobaven al 5é curs de I'etapa d’Educacié Primaria.

Es van obtenir els permisos de |'escola i les families del centre educatiu amb el
consentiment informat per a la participacié en I'estudi aixi com el certificat del Comite

étic de recerca clinica de I’Administracio esportiva de Catalunya (020/CEICGC/2021).

Cal tenir en compte, pero, que per a linstrument d’observacié Il (Sistema
d’Observacié de la Coordinacid, SOC), la mostra és intencional, ja que de tot el grup/classe
s’han seleccionat intencionadament a un total del 10 participants per a fer el seguiment
observacional durant les sessions d’educacié fisica. Inicialment la mostra per a aquest
tercer instrument d’observacio estava format per tots els participants de I’estudi, és a dir,
el 25 nois i noies del grup/classe amb el que es van fer les classes d’educacié fisica. Ara
bé, després de fer el mostreig i els assajos inicials, es van eliminar els alumnes que es
situaven en els extrems de la mostra. Per tant, de manera intencional es van seleccionar

els 10 alumnes que es trobaven a la mitjana.

La mostra es va obtenir d’'una escola de Barcelona (Catalunya) ubicada al barri de |a
Sagrada Familia. Segons I'Institut d’Estadistica Catalalunya (IDESCAT), el 62,6% dels
habitants formen part del grup de poblacio ocupada, els treballadors de baixa qualificacié
representen un 5,3% del total de la poblacio, la poblaciéo amb estudis baixos representa
un 16,4% del total, i la renda mitjana per persona al barri és de 15.977,8€. D’acord amb
les dades facilitades per I’'Observatori de I'Esport de |’Activitat Fisica de Barcelona, a I'any
2018, un 76,1% de la poblacié en edat escolar a Barcelona practicava activitat fisica fora

de I"horari escolar (Vifias, 2018). Si analitzem aquests valors en funcio del genere, a I'any
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2018, un 80,6% dels nois i el 72,3% de les noies practicaven activitat fisica fora de I'horari
escolar (Vifias, 2018). Analitzant aquestes dades per districtes, s'observa com al districte
de I'Eixample, on s’integra el barri de |la Sagrada Familia, el percentatge d’escolars que
practiquen activitat fisica en hora extra lectiu és del 78,4% (un 2,3% superior a la mitjana
de la ciutat). Aixi mateix, pel que fa al grup d’alumnes que es troben al tercer cicle
d’Educacidé Primaria, cicle escolar corresponent al cicle en el que es desenvolupa I'estudi,
el percentatge d’escolars de Cicle Superior (CS) que feien practica esportiva regular

setmanalment) fora de I’"horari lectiu va ser del 77,4% (Vifias, 2018).
( ) 4% ( ) )
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6.4 Instruments de la recerca.

L'instrument amb el qual es treballara el primer objectiu d’ordre substantiu és el test
de coordinacié 3JS (Cenizo, Ravelo, Morilla, i Fernandez, 2017); aixi mateix, el segon
objectiu es comprovara a partir del Qlestionari de Satisfaccié amb les Classes d’educacio
fisica (Physycal Activity Class Satisfaction Questionnaire) (PACSQ), creat per Cunningham
(2007).

S’emprara la metodologia observacional per satisfer també el primer objectiu i per
poder seguir les sessions i descriure I'evolucié dels participants en un context natural. Per
aix0, la recerca anira acompanyada d’un tercer instrument, instrument d’observacio
creat ad hoc per a aquest estudi i que s’ha anomenat SOC (Sistema d’Observacié de la
Coordinacié) (Romeu, Camerino i Castafier, 2023) i que conté . A partir de la creacio,
d’aquest instrument s’"han composat uns criteris i categories que serviran per registrar
les conductes motrius de tot el procés i poder trobar patrons de conducta de tot el procés
d’intervencié. La propia creacid d’aquest instrument d’observacié permetra satisfer tan
el primer objectiu general com donar resposta al primer objectiu d’ordre metodologic

plantejat en aquesta recerca.

Finalment, s’emprara un altre instrument de recerca, I'’APALQ (Telama, Viikari i
Valimaki, 1985; Ledent, Cloes i Piéron, 1997), un qlestionari que permetra valorar el
nivell d’activitat fisica dels participants i, en conseqgliiéncia, contextualitzar i entendre
millor les dades i els resultats obtinguts en els altres instruments. Aquest quart

instrument permetra donar resposta al tercer objectiu d’ordre substantiu.

En aquest sentit, i tal i com s’ha comentat anteriorment, la creacié del tercer
instrument d’observacid, SOC (Sistema d’Observacio de la Coordinacid), més enlla de ser
una eina per treballar els dos objectius d’ordre substantiu, esdevé el resultat dels propis
objectius d’ordre metodologic. Es a dir, la creacié d’un nou sistema de categories per

analitzar la coordinacié a partir de la metodologia observacional ens permetra seguir les
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sessions i valorar el desenvolupament motrius i coordinatiu dels participants. Ara bé, al
seutorn, la propia creacié d’aquest sistema de categories esdevé el resultat dels objectius
d’aquest estudi, ja que s’ofereix a la comunitat de les ciéncies de I'Activitat Fisica una
nova eina per valorar la coordinacid dels participants. La investigacid educativa ha de
permetre enriquir tot el procés d’educacid i sobretot, ha de permetre oferir més recursos
als professionals del sector (Colds, 2021). Es important tenir en compte, doncs, que la
investigacié en el camp de l'educacié ens ha d’ajudar a estudiar els metodes i
procediments utilitzats per tal d’obtenir informacid sobre la seva efectivitat, per tant, ha
de permetre aplicar el coneixement obtingut a les situacions i contextos reals (Tejedor,

2018).

D’acord amb el disseny Mixed Methods de tipus incrustat que s’ha plantejat per a
I'estudi, s’han determinat quatre instruments d’estudi de naturalesa quantitativa i
qualitativa:

e Instrument 1 (I): test 3JS.
e Instrument 2 (ll): qlestionari de Satisfaccié amb les Classes d’educacié fisica.
e Instrument 3 (Ill): sistema d’observacié de la coordinacié (sistema de categories).

e Instrument 4 (IV): APALQ (Assessment of Physical Activity Levels Questionnaire).

Figura 30. Triangulacio de dades QUAN i QUAL (Camerino, Castafier i Anguera, 2012, citant a
Creswell i Plano Clark, 2007: 63)

QUAN i
Interpretacio de resultats a partir

de dades QUAN + QUAL
QUAL

Les dades dominants a partir de les quals treballarem s’obtindran a partir del tercer
instrument, el sistema de categories, que ens oferira dades qualitatives. Aixi mateix, les
dades obtingudes a partir de l'instrument 1 (I) i I'instrument 2 (II), de naturalesa
qualitativa i resultat quantitatiu, exerciran un paper complementari a les primeres.
Finalment, les dades obtingudes a través del quart instrument d’observacié han permés

analitzar les dades obtingudes i contextualitzar-les millor a la situacié de cada participant
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en funcio de I'activitat fisica que practicava fora de I'horari escolar independentment del

gue es treballés a les sessions d’educacio fisica.

Figura 31. Disseny mixed methods de l'estudi

QUAL QUAL
Instrument 3
data result
QUAL QUAN
Instrument 1 dat It
ata resu QUAL
Interpret.
Instrument 2 2l ]
data result
Instrument 4 2l e
data result

6.4.1 Instrument 1: test 3JS
Actualment podem distingir diversos tests per avaluar la coordinacié motriu dels

participants com el KTK (Kiphard i Schilling, 2017), el TGMD-2 (Ulrich, 2002) i el Movement
ABC (Henderson i Sugden, 1992). Aquests tests estan estandarditzats, son fiables i valids,
ara bé, son dificils d’aplicar en un context com el d’aquesta investigacio, ja que és dificil
accedir a ells pel cost economic que suposen, son dificils d’aplicar amb avaluadors sense
experiéncia i, a més, requereixen molt temps per dur-los a terme (molt temps per a cada

participant).

Es per aixd que les dades vinculades al primer objectiu s’obtindran a partir del test
3JS (Cenizo, Ravelo, Morilla, i Fernandez, 2017; Cenizo, Ravelo, Morilla, Ramirez, i
Fernandez, 2016), que té com a objectiu avaluar el nivell de coordinacié motriu dels
participants a partir de la realitzacio d’un recorregut amb 7 tasques de forma continuada
i sense descans. Aparentment, és un test qualitatiu, ja que la seva construccié ens ofereix

una serie de tasques que es poden graduar en funcié del nivell d’assoliment, ara bé, cada
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item qualitatiu corresponent als nivells d’assoliment de cada tasca s’associa a un valor.
Per tant, és un test de naturalesa qualitativa que ens ofereix dades quantitatives a partir

de les quals es podra treballar.

Aguest test creat per Cenizo et al. (2017) (2016) davant de la necessitat d’un
instrument que permetés mesurar la coordinacid de manera rapida i eficac per a que
pogués ser aplicada en contextos escolars, va ser validat a partir de la opinié intuitiva
d’experts. En concret, 13 docents amb més de 5 anys d’experiéncia van considerar com
a valid aquest test i van coincidir entre ells en seleccionar les habilitats que creien que
s’estaven avaluant. Aixi mateix, pel que fa a la validacio externa, els autors no van trobar
cap test validat que permetés mesurar la coordinacido motriu a I'etapa de primaria i, per
tant, que poguessin utilitzar per comparar els resultats. No obstant, van triangular els
resultats del test 3JS amb el test TGMD-2, aplicant-lo a més de 600 participants i els

resultats van ser similars.

Pel que fa a la fiabilitat, es va analitzar la seva consisténcia interna, la estabilitat
temporal i a concordanca inter-observacions. Aixi doncs, el test 3JS és un instrument
fiable i valid per mesurar el desenvolupament de la coordinacié motriu en alumnes de 6

a 11-12 anys (Cenizo et al., 2016).

Els creadors del test en alguns casos especifiquen que s’adreca a alumnes de 6 a 11
anys (Cenizo et al., 2017) i, en altres casos, a alumnes de 6 a 12 anys (Cenizo et al., 2016).
Malgrat aix0, s’ha considerat que el test s’adreca a un Unic grup de poblacié que, segons
la Piramide del desenvolupament de Lazaro i Beruezo (2009) es troben en el mateix nivell

de desenvolupament.

Segons aquests autors, I'etapa compresa entre els 6 i els 12 anys és important en
relacié al desenvolupament de processos superiors, com la conducta adaptativa,
I'aprenentatge acadéemic, l'autonomia personal, la motricitat fina o la capacitat

d’inhibicio motriu. Altres autors com Parlebas (1976) o Castafier i Camerino (2006), citant
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a Piaget, o Williams i Shellenberger (1994), ja parlaven d’estadis de desenvolupament

evolutiu i ubicaven els 11-12 anys en un mateix nivell.

La principal rad per la qual s’ha escollit aguest test és per la seva aplicabilitat, ja que
no requereix molt material per preparar el circuit, és facil d’aplicar pel docent d’educacié
fisica i, sobretot, és rapid. S"ha de tenir en compte que d’acord amb I'ordenacié actual
dels ensenyaments a Catalunya, I'alumnat de primaria només disposa de dues hores
d’educacié fisica a la setmana, doncs, no podem destinar molt temps a la realitzacid
d’aquest test que, a més, es realitzara en més d’una ocasio (tal i com s’explicara més
endavant). A més, el test 3JS, igual que el KTK i el TGMD-2, a diferencia del MABC-2,
utilitzen les mateixes proves per a totes les edats, cosa que ens permetria comparar

dades entre el grup d’estudi de 11-12 anys (5e-6¢e primaria) i altres grups.

Tal i com s’ha indicat anteriorment, els criteris de valoracié de cada prova son
qualitatius, ja que a cada prova existeix una gradacié de quatre possibles execucions, ara
bé, el resultat que s’obté de la prova es pot considerar quantitatiu, ja que s’obtenen unes
puntuacions a partir de les quals pivotara una part important de I'estudi. Aixi doncs, a
continuacid es mostren les 7 proves i els quatre nivells d’assoliment amb la respectiva

puntuacio:

Taula 22. Prova 1 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 1.-SALTAR AMB ELS DOS PEUS JUNTS A LES PIQUES SITUADES A UNA ALCADA

e 1 punt. No s'impulsa amb les dues cames simultaniament. No realitza la flexio
de tronc.

e 2 punts. Flexiona el tronc i s'impulsa amb les dues cames. No cau amb els dos
peus simultaniament.

e 3 punts. S'impulsa i cau amb les dos perd no coordina la extensid simultania de

bracos y cames.
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Taula 23. Prova 2 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 2.-GIR

e 1 punt. Realitza un gir entre 1190 2.
e 2 punts. Realitza un gir entre 91 i 1802
e 3 punts. Realitza un gir entre 181270 2

e 4 punts. Realitza un gir entre 271 360 @.

Taula 24. Prova 3 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 3.-LLANCAR DOS PILOTES AL PAL D'UNA PORTERIA DES D'UNA DISTANCIA |
SENSE SORTIR DEL QUADRE

e 1 punt. El tronc no realitza rotacié lateral d'espatlla i el brag llancador no es
porta cap enrere.
e 2 punts. Realitza poc moviment de colze i hi rotacid externa de l'articulacio de

I'espatlla.
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e 3 punts. Brac armat i l'objecte es porta fins darrere del cap.
e 4 punts. Coordina un moviment fluid des de les cames i el tronc fins a la nina

del brag contrari a la cama avancada.

| ) )
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Taula 25. Prova 4 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 4.-COLPEJAR DOS PILOTES AL PAL D'UNA PORTERIA DES D'UNA DISTANCIA |
SENSE SORTIR DEL QUADRE

e 1 punt. No col-loca la cama de suport al costat de la pilota. No hi ha una flexié i
extensio del genoll de la cama que colpeja.

e 2 punts. No col-loca la cama de suport al costat de la pilota i colpeja amb un
moviment de cama i peu.

e 3 punts. S'equilibra sobre la cama de suport col-locant-la al costat de la pilota.
Balanceja la cama colpejant amb una seqliiéncia de moviment de maluc, cama
i peu.

e 4 punts. S'equilibra sobre la cama de suport i balanceja la cama de cop, seguint

una sequencia de moviment des del tronc feia el maluc, cuixa i peu.
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Taula 26. Prova 5 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 5.-DESPLACAMENT EN SLALOM

e 1 punt. Lescames es troben rigides i el pas és desigual. Fase aeria molt reduida.

e 2 punts. Es distingeixen les fases d’amortiment i impulsié, perd amb un
moviment limitat del braceig (no hi ha flexio del colze).

e 3 punts. Hi braceig i flexid del colze. Els moviments de brac¢ no faciliten la
fluidesa dels suports (la freqténcia del braceig no és la mateixa que la dels
suports).

e 4 punts. Coordina a la cursa bracos i cames i s’adapta al recorregut establert

canviant la direccid correctament.

Taula 27. Prova 6 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 6.-BOTAR UN PILOTA DE BASQUET ANADA | TORNADA SUPERANT UN SLALOM
SIMPLE | CANVIANT EL SENTIT VOREJANT UNA PICA/PIVOT
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e 1 punt. Necessita adheréencia de la pilota per donar-li continuitat al pot.

e 2 punts. No hi ha homogeneitat en I'altura del pot o es colpeja la pilota (no
s’acompanya el contacte amb la pilota).

e 3 punts. S'utilitza la flexio i I’'extensid de colze i canell per executar el bot.
Utilitza una sola ma / brag.

e 4 punts. Coordina correctament el pot utilitzant la ma / bra¢ més adequada per

al desplacament en I'eslalom. Utilitza adequadament les dues mans / bracos.

Taula 28. Prova 7 del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

PROVA 7.-CONDUIR ANADA | TORNADA UN PILOTA AMB EL PEU SUPERANT UN
SLALOM SIMPLE

e 1 punt. Necessita agafar la pilota amb la ma per donar-li continuitat a la
conduccid.

e 2 punts. No hi ha homogeneitat en la poténcia del cop. S'observen diferencies
en la distancia que recorre la pilota després de cada cop

e 3 punts. Utilitza una sola cama per dominar constantment la pilota, utilitzant la
superficie de contacte més oportuna i adequant la poténcia dels cops.

e 4 punts. Domina constantment la pilota, utilitzant la cama més apropiada i la
superficie més oportuna. Adequa la poténcia dels cops i manté la vista sobre el

recorregut (no sobre la pilota).

242



|

-

U~

Universitat de Lleida
Escola de Doctorat

L ]
inefc msnmem,

Lleida

R
& ,""
5
&P
o

£F
N

s

A partir del resultat d’aquests test, es podra determinar, qualitativament, el nivell de

coordinacié motriu, el nivell de coordinacid locomotriu i el nivell de coordinacid de

control d’objectes amb el peu i/o ma:

Taula 29. Interpretacio dels resultats del test 3JS (Cenizo et al., 2017).

Coordinacio motriu

Suma dels valors de les 7 proves.

Coordinacio locomotriu

Suma dels valors de les proves a la prova de salt, gir i

cursa.

Coordinacio control

d’objectes

Suma dels valors de les proves de llangcament, colpeix, bot

i conduccio.

Coordinacié amb el peu

Suma dels valors de les proves de colpegi i conduccio.

Coordinacio amb les mans

Suma dels valors de les proves de llangament i bot.

Finalment, segons els creadors d’aquest test, el protocol d’actuacié i aplicacié és el

seglent:

1. Descripcio a I'alumnat del conjunt de proves que es realitzaran.

2. Practica previa de la prova.

3. Col-locacié en zona de sortida (descans minim de 4 minuts després de la practica

previa de la prova).

4. Desenvolupament de la prova (es podra recordar l'ordre de les proves a

I’executant, pero en cap cas es podran fer correccions o oferir retroalimentacid).

243



+
|

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat Y de Catalunya
Lleida

6.4.2 Instrument 2: Questionari de Satisfaccié6 amb les Classes d’educacié fisica
Physycal Activity Class Satisfaction Questionnaire (PACSQ).
Tal i com s’ha comentat anteriorment, es vol que aquesta investigacid sigui util i

rellevant per als professionals de I’educacio fisica i de I'activitat fisica en general. El primer
objectiu es centra en observar quin és el desenvolupament coordinatiu d’'un grup de
participants en funcio de la metodologia — analitica o global — que s’utilitza a les sessions
d’educacié fisica. No obstant, el segon objectiu d’ordre substantiu d’aquesta investigacio
es centra en observar quin és el grau de satisfaccio envers a I'educacié fisica dels alumnes
gue participen a I'estudi en funcié de la intervencié motriu que reben, que podra ser de
caire analitica o global. En aquest sentit, valorar la satisfaccié sera quelcom clau, ja que
permetra tenir en compte aspectes que vagin més alla dels components purament

motrius i coordinatius i, en definitiva, enriquira el valor de la propia investigacio.

Es important tenir en compte que el grau de satisfaccié envers a I'educacio fisica es
pot deure a molts factors (Zagalaz, Martinez, Pantoja, i Rodriguez, 2009). Segons autors
com Day, Elliot i Kington (2005) aquest nivell de satisfaccié i d’opinid de I'alumnat sobre
I'educacid fisica es deu a aspectes vinculats a la motivacid i I'autoestima fisica. Aixi mateix,
segons altres investigadors com Solana (2003), Contreras (2000) o Torres Santomé (1998)
els factors que més influeixen a I'hora de valorar I'educacio fisica per part de I'alumnat
son el propi professor i la seva formacid. En aquest sentit, podem trobar altres estudis
gue van en la mateixa linia perd, en aquest cas, en un context d’activitat fisica
extraescolar, es centren en els entrenadors i entrenadores. D’acord amb Martinez et al.
(2008), la relacio de I'esportista amb I"entrenador es va relacionar com a factor clau o
influencia significativa alhora de determinar la participacié esportiva dels participants,
igual que ho wvan ser altres factors com [|'amistat/grup (companys/es),
diversid/socialitzacié o I'edat. Finalment, un dels altres factors que pot condicionar el
grau de satisfaccio envers a I'educacio fisica i que s’hauran de tenir en compte és |'edat

de I"'alumnat.

Aixi doncs, segons Moreno, Hellin i Hellin (2006), I'interés, la motivaciod i la satisfaccié

en general de I'educacio fisica es redueix a mesura que I'alumnat creix. Segons aquests
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mateixos autors, la percepcid d’utilitat i aplicabilitat de tots els continguts que es
treballen a les sessions d’educacio fisica va minvant. En aquesta investigacid, aquestes
raons multifactorials que condicionen la percepcid de satisfaccié envers a I'educacié fisica
es mantindra estable, ja que I'alumnat treballara sempre amb el mateix docent, es
trobara al mateix grup/classe i el seu entorn sera més o menys estable i similar al llarg de
I"estudi. Per tant, davant d’un grup de participants que es troben en un entorn similar,
s’espera observar quin és el grau de satisfaccio envers a I'educacié fisica tenint en compte

qgue el principal tret diferencial entre grups sera la metodologia que s’emprara a les

sessions d’educacid fisica.

La satisfaccié es mostra com un apunt important per valorar la importancia que se li
dona a I'educacio fisica i la motivacid que despren la mateixa (Sicilia, Ferriz, Trigueros, i
Gonzalez-Cutre, 2014), alhora que esdevé un reflex de les experiéncies viscudes a les
sessions i de I'efecte de la metodologia i de I'entorn en general (Cunningham i Xiang,
2008; Cervelld i Santos-Rosa, 2000). En aquest estudi, doncs, la satisfaccio sera el que
permetra valorar quina metodologia desperta més interes i motivaciéo a I'alumnat i
s‘analitzara la correlacié que hi pugui haver entre aquesta satisfaccié i el

desenvolupament motriu.

En aquest sentit, per valorar la satisfaccié s’emparara el Qlestionari de Satisfaccio
amb les Classes d’educacié fisica (Physycal Activity Class Satisfaction Questionnaire)
(PACSQ), creat per Cunningham (2007). Aquest glestionari mesura la satisfaccio de
I'alumnat a les sessions d’educacid fisica en relacid a les seglents dimensions:
ensenyament, relaxacio, desenvolupament cognitiu, millora de la salut/condicié fisica,
interaccié amb els altres, éxit normatiu, diversid i gaudi, experiéncia de mestratge i
experiéncies recreatives. Especificament, presenta un total de 33 glestions o items en
les que I'alumnat ha de valorar, de I'1 al 8, el seu nivell de satisfaccié, essent 1 el valor
gue indica que s’esta “totalment insatisfet” i 8 el valor que indica que s’esta “totalment

satisfet”.
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Cunningham (2007) va crear el PACSQ per determinar el grau de satisfaccié dels
alumnes universitaris envers als programes d’activitat fisica del seu curriculum. Ara bé,
gracies a I'estudi realitzat per Sicilia et al. (2014), es va demostrar que aquest qlestionari
també podia ser utilitzat per valorar la satisfaccid dels estudiants en un context
d’educaci6 fisica. En aquest sentit, es va adaptar i va haver de ser validat en un context
espanyol a partir d’evidéncies de la validessa factorial, la consisténcia interna i I'estabilitat
temporal. Segons aquest mateix grup d’invesitgadors, el questionari PACSQ és un

instrument valid i fiable per mesurar la satisfaccié a les classes d’educaci¢ fisica.

Aquest gUestionari s’ha escollit, principalment, per la seva aplicabilitat en un context
d’educacié fisica, ja que en un periode de temps curt (uns 20 minuts aproximadament)
es poden obtenir dades de naturalessa qualitativa pero de resultat numeric (quantitatiu)
en relaciod a diversos aspectes vinculats amb la satisfaccié envers a metodologia, ambient

de classe, millora de les habilitats motrius, diversio, entre d’altres.

A continuacié es mostren els 33 items que els participnats de I'estudi hauran de
valorar en funcid del seu nivell de satisfaccio. D’acord amb el procediment que van
realitzar Sicilia et al. (2014) per traduir aguest qlestionari al castella, en aquesta
investigacié el qlestionari ha sigut traduit al Catala pel departament de Llengua i
Literatura Catalana i de Llengua i Literatura Castellana de I'escola on es realitza I'estudi.
D’aguesta manera, s’ha garantit al maxim que els items siguin correctes i indiquin

exactament alld que es vol.

Taula 30. ltems PACSQ (Cunningham, 2007)

1.-El que aprenc respecte als aspectes tecnics de |'educacio fisica.

2.-Quant aprenc sobre les diverses estrategies utilitzades a I'educacié fisica.

3.-Millora de la salut degut a les classes d’educacio fisica.

4.-Claritat de les explicacions del docent.

5.-La superioritat de les meves habilitats en comparacié a la resta de de classe.
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6.-El que aprenc sobre el contingut basic de I'educacio fisica

7.-Les relacions que tinc amb els altres a les classes.

8.-La diversid que tinc a les classes.

9.-La manera en la que I'educaci¢ fisica contribueix al meu benestar emocional.

10.-L’entrenament fisic que rebo a les classes.

11.-Com d’actiu em sento com resultat de les classes.

12.-Quant aprenc arran de com realitzar millor activitat fisica o esport.

13.-La meva capacitat de fer-ho millor que altres companys/es de classe.

14.-L’entusiasme del docent durant les sessions.

15.-La meva millora en I'execucié d’habilitats.

16.-Els coneixements que adquireixo sobre els fonaments de I'educacio fisica.

17.-Les experiencies agradables que tinc a classe.

18.-El desenvolupament d’una millor condicié fisica degut a les classes.

19.-El mode en que la meva ment pot desconnectar.

20.-El mode en que les classes em fan sentir revitalitzat/revitalitzada.

21.-l’empatia que el docent mostra envers als estudiants a les seves classes.

22.-La contribucid de les classes al meu estat general de salut.

23.-Com de bé m’ho passo a les sessions.

24.-El mode en que "'educacio fisica m’ajudi a alliberar-me de I'estres.

25.-Les meves habilitats comparades amb les d’altres companys de classe.

26.-L’oportuinitat que tinc de socialitzar-me amb altres.

27.-La meva oportunitat de practicar noves habilitats.

28.-El grau amb el que aprenc els conceptes basics de I'educacié fisica.

29.-El progrés per aconseguir un cos més sa durant les classes.

30.-L’habilitat del docent per comunicar amb eficiéncia el contingut de la mateéria.

31.-LU’esforg fisic estimulant durant les sessions d’educacio fisica.

32.-Com les classes d’educacid fisica m’ajuden a relaxar-me.

33.-l’ambient o clima social en general de les classes.

(Cunningham, 2007, pp. 161-176)
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Aguests 33 items, tal i com s’ha descrit anteriorment, es poden agrupar en nou
ambits o grups a raé de:

e Ensenyament: 4, 14, 21 30.

e Relaxacio: 19, 24 32.

e Desenvolupament cognitiu: 1, 2, 6, 16 i 28.

e Millora de la salut/condicié fisica: 3, 10, 18, 22, 29

e |nteraccid amb els altres: 7, 26 i 33.

e Exit normatiu: 5, 13 25.

e Diversidigaudi: 8.17i23.

e Experiéncies de mestratge: 12, 15 27.

e Experiéncies recreatives: 9, 11, 20 31.

6.4.3 Instrument 3: Sistema d’Observacié de la Coordinacié (SOC).
D’acord amb la metodologia observacional que s’empra al llarg de tot 'estudi, s’ha

creat un tercer instrument d’observacié que ha de permetre fer un seguiment de les
sessions (intervencio) i descriure I'evolucid dels participants, sempre en un context
natural. S’ha considerat utilitzar aquest tipus de metodologia observacional ja que ens
permet estudiar el comportament motriu dels participants en un context real dins de la
logica de les sessions d’educacié fisica (Anguera i Hernandez-Mendo, 2013). Aquest
instrument d’observacio, tal i com s’ha descrit a I'apartat d’objectius, ha d’ajudar a
comprovar els dos objectius d’ordre substantiu que s’han plantejat en aquest estudi. Aixi
mateix, la propia creacid d’aquest nou sistema d’observacid basat en un sistema de
categories respon als dos objectius d’ordre metodologic plantejats en aquesta
investigacid. Per tant, aquest nou sistema de categories, més enlla de resultar util en
aquesta investigacid, s’ha dissenyat pensant en que pugui ser aplicable per qualsevol
professional de I'activitat fisica i que vulgui coneixer o fer un seguiment de la coordinacié

d’un grup poblacional determinat.

Per crear aquest nou sistema de categories s’ha emprat com a base el sistema

d’observacio OSMOS (Observational System of Motor Skills) (Castafier et al., 2009; 2016).
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. Aquest sistema d’observacié esta format per un conjunt de criteris i categories que

responen a les habilitats motrius:

Taula 31. Sistema d'observacio OSMOS (Castafier et al., 2016)

Criteri Categoria
Estabilitat Support Stability (SS). Donar suport I'estabilitat: habilitats motores que
Stability permeten I'equilibri del cos que es mantingui en un o diversos punts
de suport del cos, sense produir la locomocié (per exemple, I'equilibri
de les accions).
Elevation Stability (ES). Habilitats motores que permeten al cos a ser
projectades mitjancant I'elevacid en I'espai, sense produir la
locomocid (per exemple, salts)
Axial Stability (AS). Habilitats motores que permeten girar sobre els
eixos del cos a partir d'una fi punt fix, sense produir la locomocié (per
exemple, tombarelles).
Combination (COS). Combinacié de tipus d’estabilitat SS, ES i AS.
Locomocié Propulsion/stop (LP). Habilitats motores que es produeixen a l'inici i al
Locomotion final d'un moviment del cos a través de I'espai
Sequential locomotion (SL). Habilitats motores que permeten moure a
través d'un espai a través de la seqléncia de prioritat de les accions
dels segments dels membres inferiors (locomocié bipeda) o
extremitats
superiors (en inversio).
Simultaneous coordinated locomotion (CL). Habilitats motores que
permeten moure’s a I'espai a través de l'accid combinada de tots els
segments del cos (per exemple quadripede locomocid).
Combination (COL). Combinacio de tipus de locomocions LP, SLi CL.
Manipulacié | Impact manipulation (Ml). Habilitats motores en les quals certes zones
Manipulation | del cos entren en contacte amb objectes o altres persones.
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Directing (MD). Habilitats motores en les quals certs segments
manegen objectes o altres persones (durant un periode de temps
determinat).

Combination (COM). Combinacio de tipus de manipulacions Ml i MD.

Espai Change in spatial direction (D). Variacions en la direccid espacial del
Space moviment.

Change of spatial level (L). Canvis respecte als nivells espacials des d’un
nivell inferior a un nivell superior, o viceversa.

Combination of variations in spatial level and direction (LD).

Castafier et al. (2016)

Aguest sistema de categories és molt Util, ja que a partir de I'observacié ens permet
identificar rapidament el comportament motriu d’un subjecte i, sobretot, el sistema
d’observacio OSMOS ens pot oferir dades observacionals sobre el comportament motriu

en un context natural (Camerino, Castafier i Anguera, 2012)

El sistema de categories que s’emprara per a I'estudi aprofitara la logica del sistema
OSMOS i aprofundira en els aspectes coordinatius. Un dels reptes de la tesi no és només
el resultat, sind que d’acord amb els objectius d’ordre metodologic, oferir un sistema
d’observacié que permeti valorar la coordinacié d’'una manera util, fiable i sensilla, que
sigui accessible al maxim nombre de professionals de I'activitat fisica. Aixi doncs, abans
de determinar el sistema de categories que conformara el Sistema d’Observacio de la
coordinacié (SOC), s’ha tingut en compte que l'instrument d’observacid ha de complir
amb dos criteris:

e Ha de ser exhaustiu: ha de contemplar totes les opcions de cada criteri.

e Les catgories han de ser mutuament excloents: es poden identificar diverses

categories simultaniament, perdo de cada categoria s’ha de poder identificar

Unicament un criteri.

250



+
|

\U | < e H}aefc I e,

Aixi doncs, el SOC s’ha organitzat amb dos criteris. Un primer criteri referent a les
habilitats motrius i un segon criteri referent especificament a aspectes coordinatius. El
criteri d’habilitats motrius s’ha categoritzat en quatre nivells facilment identificables i de
menor precisid que el sistema OSMOS original: locomocid, estabilitat, manipulacid i
combinacidé. A diferéncia de 'OSMOS, doncs, s’"han adaptat els criteris a categories i s’han
unificat tots els criteris a un sol criteri: habilitats motrius. Pel que fa als aspectes
coordinatius del sistema s’observacié, s’ha creat un Unic criteri (coordinacié) format per
tres categories: precisio, eficacia i sinergia. Aixi mateix, s’afegeix un tercer i quart criteri
que fan referencia al nivell i a la localitzacié on es produeix la tasca motriu. Finalment, en
aquest sistema d’observacié també s’afegeix un cinqué criteri, format per una unica
categoria, que fa referencia a les pauses per inactivitat. Segons Castafier i Camerino
(2006) la coordinacido no només integra elements perceptius i motrius, sind que és una
capacitat multifactorial que intervindra en qulsevol situacio relacionada amb el moviment
huma. Segons aquests autors la coordinacid és la responsable dels aspectes qualitatius
del moviment i li atribueixen la respinsabilitat de la precisié, I'eficacia, 'economia i la
sinergia dels moviments. Aprofitant, doncs, aquesta classificacié factorial, es
determinaran tres categories del criteri “coordinacid” del sistema d’observacié de la

coordinacid SOC.

Taula 32. Sistema d'observacio SOC

Criteri Categoria
Habilitat Locomocié motriu (LOC). Habilitats motores que permeten desplacar
motriu. el cos d’un punt a l'altre.

Estabilitat motriu (EST). Habilitats motores que permeten mantenir
I"’equilibri del cos sense que hi hagi locomocié motriu.
Manipulacié motriu (MAN). Habilitats motores que permeten rebre,
llangar, colpejar o conduir/subjectar un objecte o cos.

Combinacié (COM). Combinacié d’habilitats motrius.

Coordinacio Precisié (PRE). Calcular correctament la distancia i I'espai.
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Eficacia (EFI). S’assoleix el resultat final/objectiu motriu.
Sinérgies (SIN). S’utilitza Unicament I’'energia muscular requerida i no

es realitzen moviments bruts o innecessaris.

Nivell de | Aeri (AER). Es realitza a l'aire, sense que el cos estigui recolzat a cap
I'espai superficie horitzontal.
Terrestre (TER). Es realitza arran de terra en una posicié allunyada de

la bipedestacio.

Localitzacié Central (CEN). La tasca es realitza a la part central de I'espai, que, en
en I'espai situacions de joc, no té perque respondre a la zona que fisicament es
troba al centre de la pista, sind a la part central on es produeix el nucli
de I'accié tactica de I'activitat.

Periféria (PER). La tasca es realitza a la part distal del centre de la pista.

Pausa Pausa (PAU). Moment d’inactivitat com a conseqiéncia d’una aturada
inactivitat voluntaria, que no esta relacionada amb la dinamica o el funcionament

de I'activitat.

L'instrument d’observacié Il s"emprara en situacions diverses, amb orientacio
recreativa, ludica o competitiva en funcié de la sessid. Ara bé, en la majoria de casos es
realitzara amb material, ja que d’aquesta manera sempre es podran observar totes les
categories dels criteris del SOC. Aixi mateix, la observacié es realitzara a partir de

I’enregistrament d’una activitat concreta de la sessio, i no de la sessié sencera.

6.4.4 Instrument IV: Qlestionari nivell d’Activitat Fisica ,Assessment of Physical Activity
Levels Questionnaire (APALQ).
A banda dels tres primers instruments d’observacid que estan directament

relacionats i/o condicionats per la propia intervencié didactica amb I'alumnat, s’ha afegit
un quart instrument al disseny de I'estudi. En aquest cas, es tracta del gliestionari APALQ,
a través del qual es pot valorar el nivell d’activitat fisica que realitza I'individu. Es tracta,
doncs, d’un auto-informe que pregunta sobre la freqiéncia d’activitat fisica per a poder
establir els nivells de practica. Aquest qlestionari va ser realitzat per Telama, Viikari

Valimaki (1985) i posteriorment adaptat per Ledent Cloes i Piéron (1997). La seva validesa

252



+

%4 Universitat de Lleida inefC (T Generalitat
\/ Escola de Doctorat Y de Catalunya
Lleida

|

i fiabilitat va ser provada obtenint una alta fiabilitat en el test-retest per a tots els items

amb uns coeficients de 0,77 per als nois i de 0,74 per a les noies (Zaragoza, et al., 2012).

Aquest questionari consta de cinc preguntes sobre el nivell d’activitat fisica. Les
preguntes 1, 2 i 5 presenten quatre opcions de resposta (amb les puntuacions: 1 mai, 2
menys d’una vegada a la setmana, 3 almenys una vegada a la setmana i 4 casi tots els
dies) i les preguntes 3 i 4 presenten cinc opcions de resposta (1 mai, 2 almenys una
vegada al mes, 3 entre una vegada al mes i unavegada a la setmana, 4 dues o tres vegades
a la setmana i 5 quatre vegades per setmana). Les respostes es mesuren en una escala
tipus Likert de 'l al 4 o de I'1 al 5, en funcid de la pregunta que es vulgui valorar, essent
1 el valor més baix i el 4 05 el valor més alt. Sumant les respostes de cada una d’aquestes
preguntes es pot obtenir una puntuacié a través de la qual determinat el nivell d’activitat
fisica del subjecte. En aquest sentit, la puntuacié més baixa que es podria obtenir seria
de 5 i la puntuaci6 més alta que es podria obtenir seria de 22. En aquest rang de
puntuacio, podem distingir:

e Entre 5i 10: nivell sedentari d’AF.

e Entre 11i 16: nivell moderadament actiu d’AF.

e |gual o major a 17: nivell molt actiu d’AF.

Taula 33. APALQ (Assessment of Physical Activity Levels Questionnaire). (Telama, Viikari Valimaki,
1985; Ledent Cloes i Piéron, 1997).

1.Fas activitat fisica-esportiva fora de I’horari de I'escola (en un club o a un altre lloc)?

e Mai.
e Menys d’una vegada a la setmana.
e Almenys una vegada a la setmana.

e C(Casitots els dies

2. Participes en activitats fisiques recreatives (sense estar incloses a un club)?

e Mai.
e Menys d’una vegada a la setmana.

e Almenys una vegada a la setmana.
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e (Casitots els dies.

3.Durant les hores lectives d’educacié fisica, quantes vegades practiques activitat fisica

durant almenys 20 minuts?

e Mai.

e Almenys una vegada al mes.

e Entre unavegada al mesiuna vegada a la setmana.
e 20 3vegades per setmana.

e 4 vegades per setmana.

4.Fora el teu horariescolar, quant temps dediques a la setmana a la practica d’activitats
fisigues o esportives d’una intensitat elevada (t'obliguen a respirar rapid o amb

dificultat i hi ha sudoracio)?

* Mai.

e Entre mitja horaiuna hora.
e De2a3hores.

e De4ab6 hores.

e 7 horesomeés

5.Participes en competicions esportives?

* Mai he participat.
* No, pero he participat en el passat.
e Si, anivell escolar.

e Si, enun club.

(Ledent Cloes i Piéron, 1997, pp.92-94)
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6.5 Planificacié temporal de I'estudi.

Aquest estudi estava inicialment previst que es desenvolupés durant el curs escolar
2019-2020i el curs escolar 2020-21, ara bé, degut a la situacié de pandémia per la COVID-
19, aquest calendari es va haver de modificar. Aixi doncs, I'estudi es va desenvolupar

durant el curs escolar 2020-2021 a I'escola Vedruna Immaculada de Barcelona.

Aguesta investigacid s’emmarca en un context natural i real (Anguera, et al., 1995)
gue més endavant es descriura. En relacid a I'entorn, es va tenir en compte que fos el
més similar entre els participants a I'estudi per intentar que els factors externs a la propia

intervencid motriu seguessin el més homogenis possibles.

Durant la fase pilot que es va desenvolupar durant el primer trimestre escolar del
curs 2019-2020 (novembre-desembre) es va provar el test 3JS (instrument |) amb altres
cursos que no van participar a I'estudi, d’aquesta manera la docent d’educacio fisica i els
investigadors van poder familiaritzar-se amb les proves. Paral-lelament, durant aquesta
fase pilot es van desenvolupar totes les tasques burocratiques per a iniciar I'estudi a I'inici
del seglient trimestre, malgrat que finalment s’hagués d’interrompre per causes de forca
major com a conseqiéencia de la pandémia de la Covid-19 i s’acabés iniciant la fase de

recollida de dades al primer trimestre del seglient curs escolar.

Pel que fa a la fase experimental i d’observacio, aquesta es va iniciar al primer
trimestre del curs escolar 2020-2021 i es va allargar fins al tercer trimestre del mateix
curs academic. En aquest sentit, es van determinar quatre eines o instruments per a
recollir dades. L'instrument | (test 3JS) es va desenvolupar a I'inici i al final de curs, és a
dir, al setembre del 2020 i al juny del 2021. Pel que fa a l'instrument Il (Qulestionari
PACSQ) es va desenvolupar, exclusiavament, al final del curs: juny 2021. L'instrument
d’Observacio Il (Sistema de Categories) SOC (Sistema d’Observacio de la Coordinacio)

ens ha servit per anar valorant el desenvolupament de les sessions.
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Cal tenir en compte que per a la recollida i utilitzacié de dades es va sol-licitar el

consentiment informat de la direccié de I'escola, aixi com dels pares/mares/tutors de

cada participant. L'instrument IV, APALQ, ens ha servit per a agrupar a I'alumnat en

diversos grups en funcio del nivell d’activitat fisica que realitzaven fora de I’horai lectiu i,

per tant, ens ha ajudat a interpretar millor les dades obtingudes en I'estudi.

Finalment, un cop recollides totes les dades es va passar a la fase de resultats, on es

van analitzar totes les dades obtingudes i es van contextualitzar i redactar unes

conclussions.

Inicialment es va plantejar seguir amb la seglient temporalitzacio i cronografia:

Taula 34. Temporalitzacio de ['estudi pre-covid19

2020 2021
Curs 19-20 Curs 20-21
Pilot 1r trimestre 2n trimestre 3r trimestre 4t trimestre 5e trimestre Resultats

o
i — o — + <t
) +— ) +— — +—
C c C c c
(] (] () (] e ()
E £ £ £ ] £
- o S 2 o E 2
Intervencio = 7 + 2 5
£ £ £ £ 4 £

=

Instrument 3

Ara bé, tal i com s’ha comentat anteriorment, aquesta previsio inicial es va haver de

modificar degut a la impossibilitat de continuar amb les observacions durant la pandemia

de la COVID-19, tot deixant el seglient calendari:
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6.6 Intervencio didactica amb lI'alumnat

A continuacié es presentara una mostra detallada del treball que es realitzara amb
I"alumnat durant tot I'estudi. Al estar emmarcat en un context d’educacio fisica,
organitzarem el treball a partir d’unitats didactiques, que esdevindran petites seqiiéncies
didactiques amb objectius especifics perd que, en conjunt, ens permetran desenvolupar

el treball d’estudi observacional.

6.6.1 Contextualitzacid i descripcid curricular
En primer lloc, el que s’ha tingut en compte a I’hora de dissenyar la intervencié amb

I’alumnat participant que anteriorment s’ha descrit, ha sigut el marc normatiu que regula
I’educaci¢ fisica a I'etapa de primaria en el moment de dur a terme la intervencio. Aquest
marc normatiu és, precisament, el curriculum, el document oficial on es recullen tots
aquells continguts, criteris d’avaluacié i objectius que s’han de treballar a cada moment
de lI'etapa — entre d’altres aspectes -. El curriculum esta regulat a través del Decret
119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments de I'educacié primaria. En
aquest sentit, doncs, és molt important tenir en compte el que marca el curriculum, ja
que en qualsevol dels casos, sera la pauta que s’haura de seguir i la base sobre la qual
justificar el treball realitzat amb I'alumnat. Cal afegir, pero, que la naturalesa d’aquest
estudi i la programacio que s’han dissenyat ja garanteixen el compliment i el seguiment

del curriculum.

El curriculum, doncs, organitza I'educacié fisica en quatre dimensions: dimensio
activitat fisica, dimensié habits saludables, dimensid expressié i comunicacio corporal, i
dimensié joc motor i temps de lleure. Cada dimensié esta formada per dues

competeéncies basiques, que esdevindran objectius al final de I'etapa.

La dimensié activitat fisica esta integrada per la competéncia basica 1, que fa
referéncia a la capacitat de resoldre situacions motrius de manera eficient, i la

competencia basica 2, que esta relacionada amb prendre consciencia dels limits i les
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possibilitats corporals d’'un mateix. Aquesta dimensid esta integrada per continguts claus
molt relacionats amb la intervencidé que es realitzara amb 'alumnat que esta cursant el
cinqueé curs de I'etapa. Aquests continguts claus, son, entre d’altres: consciencia i control
del cos, lateralitat, equilibri, orientacié espai temporal, resolucié de situacions motrius,

habilitats motrius basiques, coordinacié motriu o joc motor.

Per altra banda, la dimensié habits saludables és, possiblement, la dimensio que esta
més allunyada del marc tedric i conceptual d’aquesta recerca. Ara bé, igualment esta
integrada dins de la programacid i, en consequencia, dins de la intervencié amb I'alumnat,
ja que esdevé un dels pilars fonamentals de I'educacié fisica. Esta formada, al seu torn,
per la competencia basica 3, que fa referéncia a mostrar habits de vida actius i saludables
en la vida quotidiana, i la competéncia basica 4, que posa émfasi en valorar els beneficis
de la practica d’activitat fisica. A través d’aquesta dimensié no es treballara cap altre

contingut que no hagi aparegut a la primera dimensid.

Pel que fa a la dimensid d’expressid i comunicacid corporal, esta integrada per la
competeéncia basica 5, centrada en qué I'alumnat sigui capa¢ de comunicar i expressar a
través del seu cos, i la competéencia basica 6, de caire més actitudinal i que fa referéncia
a la participacié activa en les activitats col-lectives d’expressié i comunicacié corporal. Es
una dimensio que té com a nucli de treball el moviment i I’'espontaneitat com a bases per
ampliar el repertori motriu de I'alumnat, per tant, sera una dimensioé clau i a tenir en
compte en el desenvolupament d’aquesta recerca. A través d’aquesta dimensid s’han de
treballar continguts claus — alguns vinculats també a la primera dimensid — com:
consciencia i control del cos, lateralitat, equilibri, orientacié espai temporal, resolucié de

situacions motrius, habilitats motrius basiques o coordinacié motriu.

Finalment, la dimensié joc motor i temps de lleure es planteja com a vehicle de
treball per fomentar entre I'alumnat una serie de situacions on pugui coneixer i
relacionar-se amb I'entorn i els seus companys i companyes a través del moviment. Més
enlla dels aspectes actitudinals i emocionals associats a aquesta dimensid, és molt

important tenir en compte tots aquells aspectes motrius que lintegren: lateralitat,
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consciéencia del cos, esquema corporal, presa de decisions o resolucid de situacions
motrius, entre d’altres. En aquest sentit, la dimensio joc motor i temps de lleure sera clau
per al desenvolupament d’aquesta intervencié d’educaci6 fisica escolar dins del marc de
la present recerca. Tal i com s’ha descrit anteriorment, aquesta dimensid, igual que les
tres anteriors, esta configurada per dues competéencies basiques, la primera, fa referencia
a la participacié activa en el joc col-lectiu mostrant actituds de respecte individual i
col-lectiu; la segona, fa referencia a la utilitzacio de la practica d’activitat fisica per ocupar

el temps de lleure.

D’acord amb el que s’ha descrit anteriorment, aquesta intervencio esta enfocada a
un grup d’alumnes que estan cursant el cinquée curs de I'etapa d’Educacié Primaria, per
tant, abans d’elaborar la programacié d’aquesta intervencio és molt important coneixer
les orientacions curriculars que marca el departament d’ensenyament per al primer curs
del cicle superior. En aquest sentit, doncs, a continuacio s’adjunten els continguts i els
criteris d’avaluacié corresponents al curs i que han de servir de guia en qualsevol procés

de programacio didactica com el que es planteja en aquesta recerca.

Es important tenir en compte que en tot moment s’ha seguit el marc normatiu que
regula I'educacié fisica a I'etapa de primaria en el moment de dur a terme la intervenciod.
Ara bé, el curriculum pateix constants canvis i modificacions que impliquen que en el
moment de la publicacio d’aquesta tesi el Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacio

dels ensenyaments de I'educacié primaria, ja no sigui valid.
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Taula 36. Continguts curriculars al cicle superior (5 i 6&)

CONTIGNUTS CICLE SUPERIOR (5¢ | 6¢€)

e Principals musculs, ossos i articulacions del cos que intervenen en els
diferents moviments.

e Dominiicontrol del cos en repos i en moviment.

e Aplicacié del control tonic i de la respiracié al control motriu.

e Adequacié de la postura a les necessitats expressives i motrius de forma

eficac i equilibrada.

Execucio de la lateralitat amb els segments corporals no dominants.

e Equilibri estatic i dinamic en situacions complexes.

e Resolucié de l'estructura de I'espai i del temps en accions i situacions

El cos: imatge i percepcio
[ ]

motrius complexes.
e Reconeixement dels elements organics i funcionals relacionats amb el
moviment.

e Acceptacié de la propia realitat corporal i la dels altres.

e Execucid de les habilitats motrius basiques i especifigues en entorns
diversos amb eficieéncia i creativitat.

e Adquisicio d’un control motriu i corporal previ a I'accié.

e Disposicid a participar en activitats diverses, amb acceptacid de les
diferencies en el nivell de I'habilitat.

e Utilitzacié de les capacitats fisiques de forma genérica i jugada, i orientada

Habilitats motrius

a I’execucio motriu en multiples situacions.
e Utilitzacié de les TAC per a la realitzacid i la reflexié de la practica motriu.

e Valoracié individual i col-lectiva del treball des del punt de vista motriu.
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e Aplicacid de manera autonoma d’habits higiénics, posturals, corporals i
alimentaris relacionats amb la practica de I'activitat fisica.
= e Valoracié de I'activitat fisica per al manteniment i la millora de la salut i el
? benestar reconeixent els principals habits perjudicials per a la nostra salut.
©
é e Utilitzacié de materials i espais amb cura i respectant les normes.
,‘g e Adopcié de mesures basiques de seguretat en la practica de I'activitat fisica.
§ e Prevencio de lesions en |'activitat fisica amb valoracié de la importancia de
I'escalfament, la dosificacié de I'esfor¢ i la recuperacio.
e Apreciacio de I'esforg individual i col-lectiu.
e Elaboracio, participacié i conscienciacié de les possibilitats i recursos que
ofereix el llenguatge corporal.
e Composicié individual i col-lectiva de moviments a partir d’estimuls ritmics i
musicals.
Tg e Expressid i comunicacio de sentiments i emocions individuals i compartides
% a través del cos, el gest i el moviment.
@ e Utilitzacié d’objectes i materials per expressar-se i en la realitzacié de
% representacions i dramatitzacions.
L
e Interpretacid i creacid de situacions que suposin comunicacié corporal.
e Elaboracid i creacio de balls, danses i coreografies senzilles.
e Respecte per les diferents formes d’expressar-se.
e Valoracid dels recursos expressius i comunicatius del cos.
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e Jocs alternatius i cooperatius.
e Eljocil'esport com a fenomen social i cultural.
e Acceptacio i respecte per les normes i les persones que participen en el joc

amb independeéncia del resultat.

e Utilitzacié del joc com a mitja de relacid, de divertiment i d’Us del temps de

lleure.

El joc

e Descobriment i execucidé de les estratégies basiques dels jocs col-lectius
relacionades amb la cooperacid i 'oposicio.

e Utilitzacié d’habilitats basiques d’iniciacid esportiva en situacions variades
de joc.

e Codisiconductes de joc net.

(Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments de I'educacid primaria,
pp.121-122)

Taula 37. Criteris d'avaluacio al cicle superior (5é i 6¢)

CRITERIS D’AVALUACIO CICLE SUPERIOR (5¢& | 6&)

1. Ajustar els moviments corporals a diferents canvis de les condicions d’una activitat
utilitzant les nocions topologiques.

2. Desenvolupar conductes actives per estimular la condicié fisica i el benestar, ajustant
la propia actuacio a les propies possibilitats i limitacions corporals.

3. Desplacar-se, saltar, girar, llancar, rebre i manejar objectes de forma coordinada
adaptant-se a diferents entorns i situacions de joc.

4. |dentificar algunes de les relacions que s’estableixen entre la practica d’exercici fisic
correcta i habitual i la millora de la salut.

5. Construir composicions col-lectives en interaccié amb els companys i companyes
utilitzant els recursos expressius del cos i partint d’estimuls musicals, visuals o verbals.
6. Comunicar-se i representar personatges i situacions complexos utilitzant els recursos
expressius del cos.

7. Participar i gaudir dels jocs i les activitats fisiques amb coneixement i respecte de les

normes mostrant capacitat de modificar-les i crear-ne de noves.
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8. Actuar d’acord amb valors com I'esforc¢ personal i la cooperacié en els jocs col-lectius
i les practiques d’activitats fisiques mostrant-se respectuds amb les normes i els
companys.

9. Opinar de forma critica en relacié amb situacions sorgides en la practica de I'activitat

fisica.

(Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments de I'educacid primaria,
pp.122)

Cal tenir en compte, per una banda, que el curriculum és quelcom obert, és una guia
gue s’ha de seguir i un document on s’ofereixen recomanacions i orientacions al
professorat. Ara bé, el mateix document dota d’autonomia als centres i als claustres
docents per a que adaptin aquest text normatiu a la realitat de cada centre. Aixi mateix,
per altra banda, el curriculum no és concret per a cada curs escolar de I'etapa, sind que
ho agrupa per cicles. Per tant, la informacidé que s’acaba de descriure correspon a tot el
cicle superior, compres pel 5e i el 6& curs de I'etapa, fet pel qual impossibilita que es

puguin treballar tots els continguts descrits en un mateix any académic.

Taula 38. Orientacions metodologiques a l'educacid fisica

ORIENTACIONS METODOLOGIQUES A L’EDUCACIO FISICA

e Les competéncies son I'eix del procés educatiu que els alumnes necessitaran
per desenvolupar les seves funcions en la societat, aixi com per resoldre
situacions i problemes amb queé es trobaran al llarg de la seva vida. Atés que ser
competent suposa aplicar tots els aprenentatges adquirits és molt important
prendre com a punt de partida els coneixements previs dels alumnes i plantejar
problemes en situacions que tinguin, personalment i socialment, sentit per a
qui apren.

e la practica de l'activitat fisica comporta la relacié entre els alumnes i

n"afavoreix la integracié a la dinamica del centre i de I'aula.
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e Eljoc és, en si mateix, una font educativa rica en situacions i vivéncies. La seva
observacié és una eina per al docent per coneixer facetes diverses dels
alumnes: com es relaciona, quin tipus de joc li agrada, com es comporta, quins
rols ocupa... El joc motriu afavoreix aquestes situacions de forma privilegiada.

e Els alumnes han de construir el seu coneixement motriu a partir d’activitats
d’aprenentatge variades i de creixent dificultat: individuals, col-lectives,
cooperatives, expressives, a l'aire lliure, en el medi natural, etc. Aquest
coneixement permetra descobrir les possibilitats de practicar activitats fisiques
en el seu entorn proper i prevenir situacions de risc associades.

¢ S’han de promoure activitats que ajudin els alumnes a tenir una mirada critica
vers les imatges corporals difoses pels mitjans de comunicacid, identificar els
comportaments negatius com ara la violencia o el dopatge, que a vegades
s’observen en determinats esports, i mostrar-se sensible davant les diferencies
culturals. Les metodologies i les practiques han de ser neutres i democratiques,
sense encasellaments per motius de genere i rol social.

e Cal donar prioritat a la varietat d’experiencies per tal d’enriquir
guantitativament la motricitat de I'infant, deixant que busqui diverses solucions
motrius davant de les situacions proposades i que experimenti amb materials
diversos. S’han d’evitar situacions d’espera i passivitat innecessaries i utilitzar
diferents sistemes d’agrupament que propiciin la cooperacié i la col-laboracié.
També hem de facilitar la maxima participacio dels alumnes a partir de normes
flexibles i no excloents que impliquin a tothom, sempre que sigui possible.

e La dinamica de les sessions ha d’incloure una primera fase d’activacio, de
posada en marxa a nivell motriu i de predisposicid general per comencar
I'activitat. Una segona fase més extensa dedicada a desenvolupar els continguts
de la sessid. | una tercera fase de tornada a la calma i de recapitulacié en relacié
amb les tasques fetes que faciliti la reflexié sobre qué i com s’ha apres.

e La intervencié del docent no ha de consistir a donar respostes tancades ni a
proposar moviments estereotipats que cal imitar, sind a fer que I'alumne
experimenti, analitzi i trobi les respostes motrius més adequades en cada cas

participant de manera activa. Preguntes nombroses, en relaci6 amb els
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moviments realitzats, ajudaran a fer que els nens i les nenes prenguin
consciencia del seu cos i dels seus moviments i integrin el seu punt de vista en
la logica de les explicacions del mestre.

e En les diferents activitats cal fugir de I'estricta competitivitat i cercar formules
diverses d’actuacio, que, si bé inclouen la competicio, ho fan de manera que es
donin les condicions adequades de respecte entre els companys. La cooperacid,
el treball en equip, la negociacid i el respecte a les normes han de ser eixos

vertebradors habituals de les sessions d’educacio fisica.

(Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments de I'educacié primaria,
pp.123-124)

6.6.2 Descripcié general de la intervencié
A continuacié es descriura la programacio que s’ha elaborat per a dur a terme amb

I’alumnat participant en aquest estudi que, tal i com s’ha descrit anteriorment, es troba
al cinqué curs de l'etapa d’Educacié Primaria. Aixi doncs, aquesta programacio esta
integrada per un total de 6 unitats didactiques que, en conjunt, han de permetre
desenvolupar totes les competéncies basiques de I'assignatura i que al finalitzar I'etapa
esdevindran objectius generals. El treball amb I'alumnat, doncs, haura de garantir el seu

assoliment amb un nivell minim de suficiéncia.

Per tal de garantir el major desenvolupament motriu en les habilitats perceptives i
cognitives, es tindran en compte les indicacions de Garcia i Fernandez (2020) a I'hora de
plantejar la intervencié didactica. En aquest sentit:

e Les activitats sempre seran liderades pel docent d’educacié fisica, que és la
persona que ha rebut una amplia formacié en matéria de motricitat i cognicio.

e S’hauran d’introduir a les propostes didactiques tant habilitats locomotrius
com habilitats de manipulacid.

e Lesactivitats organitzades predominaran per sobre del joc lliure sense arribar-

lo a excloure, ja que pot ajudar a potenciar la creativitat motriu.

266



+
|

\U | < e H}aefc I e,
e El docent ha d’actuar com a element motivador davant I'alumnat i evitar
discriminacions de cap tipus ni per cap rao.
e |’avaluacio qualitativa de I'alumnat hauran de permetre fer un seguiment del
seu procés de creixement ontogenic i de desenvolupament de les seves

habilitats motrius basiques.

A més, també sera important tenir en compte el paper socialitzador de I'educacié
fisica i com, aquest fet, condiciona el procés d’ensenyament-aprenentatge. En aquest
sentit, el docent responsable d’aquesta intervencié fomentara situacions en les que es
produeixin relacions socials entre I'alumnat per tal d’aconseguir que tinguin més
experiencies positives envers |'educacié fisica, incrementi el seu nivell de motivacio i, en

conseqliéncia, incrementi el seu aprenentatge (Diloy, Garcia, Sevil, Sanz, i Abds, 2021).

A l'inici de les seqlencies didactiques, quan ens trobem en la fase inicial del
desenvolupament de els habilitats motrius que s’estiguin treballant, emparem materials
molt diversos, no només per incrementar el nombre d’estimuls i experiéncies que
vivenciara I'alumnat, sind també per fer diversificar I'aprenentatge, fer-lo més ludic i, en

conseqiéncia, incrementar el seu grau d’aprofitament (Vila, Guitart, Riera, i Diaz, 2007).

Temporalment, s’iniciara I'any academic amb la realitzacié d’una unitat didactica
centrada en els jocs cooperatius. En aquesta unitat didactica, treballarem amb I'alumnat
diverses manifestacions de joc, posant especial emfasi en els jocs tradicionals i els jocs
pre-esportius. Aquesta unitat didactica ha de permetre oferir a I'alumnat situacions que
motriument siguin molt diverses, ja que la gracia del joc és la seva mal-leabilitat i la
possibilitat que ens ofereix a I’hora de modificar normes, espais, estructures, equips i
materials (Romeo, 2019). Per garantir que aquestes situacions siguin riques, es treballara
amb material que sigui molt divers (a vegades amb finalitats diferents per al que han estat
dissenyats) per tal d’oferir a I'alumnat el maxim nombre d’estimuls i experiéncies.
Aquesta unitat didactica, doncs, ha de servir per a que els nois i noies incrementin el seu

bagatge motor a través de situacions que siguin el menys monotones possibles.
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La segona unitat didactica, esta centrada en I'ambit de |'expressié corporal. Per
treballar-la, s’apostara, per una banda, per les danses populars i tradicionals, ja que sén
elements ballats molt diversos en quant a nivell i, per tant, permeten al docent adaptar
la dansa al nivell del grup-classe. A mesura que avanci la unitat didactica, s’anira
incrementant el nivell de les danses treballades: moviments més complexos,
simultaneitat de moviments, realitzacié de moviments contra laterals, entre d’altres. Aixi
mateix, al llarg de les sessions també es deixara temps a I'alumnat per a realitzar activitats

menys guiades i on, precisament, I'espontaneitat en sigui I’eix vertebrador.

En un context educatiu, el procés d’ensenyament de les activitats expressives i de
dansa han de ser, inicialment, facils i ludiques (Garcia, Pérez, i Calvo, 2011). Seguint les
indicacions d’agquests mateixos autors, s’apostara per una metodologia d’ensenyament
vivencial en que les primeres sessions consistiran en proposar tasques senzilles i

assequibles que fomentin la socialitzacié i la cohesié del grup.

Pel que fa a la tercera unitat didactica, aquesta es centra en desenvolupar les
habilitats motrius basiques a partir d’una disciplina esportiva capa¢ d’englobar-les en
conjunt: l'atletisme. A través d’aquest esport es treballaran salts, Illancaments i

locomocions de diversos tipus.

Es molt important tenir en compte que, a I'etapa de primaria, I'objectiu no ha de ser
el desenvolupament esportiu especific, sind el desenvolupament de les habilitats motrius
basiques i especifiques i, una de les possibilitats que tenim des de I'educacio fisica és
treballar-ho a partir de la practica esportiva. En qualsevol cas, doncs, 'objectiu sera
aconseguir que I'alumnat domini a la perfeccié una determinada disciplina esportiva,
sigui quina sigui. Aquest objectiu, en tot cas, es treballara a I'etapa d’Educacié Secundaria
Obligatoria on, si que es buscara que 'alumnat demostri un nivell técnic minim en els
esports que es treballin, ara bé, tampoc amb un objectiu de rendiment ni eficacia

maxima.
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Un cop s’acabi de treballar I'atletisme, s’iniciara la quarta unitat didactica, centrada
en desenvolupar les habilitats motrius basiques associades a una disciplina esportiva que
es juga en equip i amb implement: I’hoquei. A nivell motriu, la importancia d’introduir
aquest esport a la programacié de I'assignatura rau, precisament, en el fet que es juga
amb un implement —en forma d’estic -. Aixi doncs, I'alumnat, al llarg de totes les activitats
proposades, més enlla d’estar pendent d’aspectes com els companys i companyes, la
dinamica del joc o la pilota, sempre haura d’estar atent a I'estic. Es un esport en el que,
en general, I'alumnat parteix d’un nivell molt basic i similar, ja que no acostuma a ser
majoritari (almenys a I'escola on es duu a terme la intervencid). En aquest sentit, és una
bona opcid per tal d’ajudar a garantir que tot I'alumnat participi i estigui més motivat. En
quant a les tasques proposades en aquesta sequencia didactica, es buscara que I'alumnat
conegui l'estructura basica de I’hoquei, ara bé, en cap cas li donarem una orientacié de
rendiment. Ans el contrari, el que buscarem es crear el maxim nombre d’experiéncies
motrius associades a I'esport: que I'alumnat acumuli hores d’activitat amb aquest esport,

garantint sempre que aquestes hores sén de qualitat.

En aguest sentit, per a que la intervencio sigui de qualitat, el que cal fer és aconseguir
gue sigui motriument rica, és a dir, que les activitats plantejades siguin el més diverses
possibles, tant en quant a dinamica com en quant a material. Es per aixd, que es
descontextualitzaran moltes activitats, allunyant-les de la forma esportiva real i, a més,

s’apostara pel joc com a vehicle per conduir les dinamiques i les activitats proposades.

En quant a la cinquena unitat didactica, aquesta fara referéncia a la lateralitat,
I’esquema corporal i la coordinacio general: treballem els dos costats del cos. En aquesta
seqliéncia didactica, el que buscarem al llarg de totes les sessions és que I'alumnat treballi
amb els dos costats del cos, el dret i I'esquerra, independentment de quina sigui la seva

dominancia o preferéncia (Estrada et al., 2022).
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Cal tenir en compte, que s’esta treballant davant d’un grup d’alumnes que
actualment estan cursant el cinque curs de I'etapa d’Educacié Primaria i, per tant, ja
tenen 11 anys i el seu desenvolupament motriu en quant a lateralitat ja es troba en un
estadi superior (Castafier i Camerino, 2006; 2022), ara bé, a través d’una determinada
intervenciod que potencii la transferéncia bilateral — que consisteix en treballar amb els
dos costats del cos — encara es pot incidir en la lateralitat dels participants (Estrada et al.,

2022).

Tal i com apunten Mayolas i Reverter (2015), la lateralitat manual es referma entre
els 8-10 anys, la podal no es referma en aquestes edats i la lateralitat ocular tendeix a la
dextralitat en les noies fins als 15 anys, pero es referma en els nois als 8-10 anys. Segons
aquests mateixos autors, entre els 6 i els 15 anys, a mesura que augmenta |'edat,
s’observa un augment significatiu de la lateralitat homogenia a costa d’una disminucié de
la lateralitat creuada, independentment del génere. L'objectiu, doncs, no sera modificar
la seva dominancia motriu respecte I'eix transversal, sind estimular cognitivament a
I’alumnat tot fent-lo afrontar situacions motrius que, en certes ocasions, puguin resultar-
los-hi complexes i dificils. En aquesta unitat didactica, doncs, esdevindra fonamental que
I’alumnat experimenti la diferéncia entre aspiracio i realitat, entre la programacio d’un

moviment i I'execucio final.

Finalment, s’acabara el curs desenvolupant una unitat didactica centrada, de nou, en
una modalitat esportiva, el basquet. En aquest cas, aquest esport és, possiblement, un
dels més practicats per I'alumnat fora de I'horari escolar. No obstant, no es considera que
sigui un problema de cara a la intervencid plantejada, ja que, precisament, el que
buscarem en aquesta unitat didactica és utilitzar el basquet com a “excusa” o com a
“mitja” per treballar aspectes cognitius associats, principalment, a la coordinacié oculo-
manual. En aquest sentit, treballarem en tasques que, en moltes ocasions, distorsionaran
i diluiran la realitat tactica del basquet i ajudara a que, malgrat les diferencies entre
I'alumnat, tothom pugui participar activament i s’afronti als reptes motrius plantejats.

Entre d’altres recursos, el que es fara per tal d’aconseguir aquest objectiu sera: introduir
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més pilotes en joc, introduir pilotes diferents a les de basquet per experimentar diverses
sensacions (de bot, per exemple), modificar regles i espais a I’hora de plantejar activitats
jugades o reduir la capacitat sensorial en algunes activitats (tapar-se un ull, lligar-se una

ma, anar a peu Coix...).

6.6.3 Temporalitzacié de la intervencié.
En quant a la temporalitzacié de la intervencid, s’ha hagut d’adaptar la distribucio de

les unitats i, per tant, de les activitats d’ensenyament-aprenentatge d’acord amb el
calendari escolar del curs 2020-2021, regulat per I’'Ordre EDU/119/2020, de 13 de juliol,
per la qual s’estableix el calendari escolar del curs 2020-2021 per als centres educatius
no universitaris de Catalunya (DOGC num. 8175, de 13.7.2020). Aixi doncs, a través de la
seglient figura es pot observar el calendari del curs 2020-2021 i I'organitzacié de les
unitats i les sessions de la programacié d’educacié fisica a través de les quals s’articula

I"estudi de la present tesi.
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6.6.4 Continguts, objectius, competencies i criteris d’avaluacié de la intervencid.
En aquest apartat es descriuran, a través de taules, els continguts, els objectius, les

competencies i els criteris d’avaluacio que s’han elaborat per a cada una de les unitats

didactiques que integren la programacio.

Taula 39. Descripcid de la primera unitat didactica

UD 01.-JOCS COOPERATIUS

Grup/Classe S5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 9 sessions Periode Del 14/09/2020 al 19/10/2020
Continguts

Experimentacio del joc com a objecte de plaer i recreacio.

Acceptacio d'un mateix i dels altres envers les possibilitats de cadascu.

Jocs diversos: d'interior, cooperatius, sensorials, preesportius, tradicionals,...
Compliment de les normes.

Gust pels jocs realitzats.

Elaboracié de jocs en grup.

Apreciacio del benestar corporal fruit de I'activitat fisica.

Acceptacio de la diversitat fisica, d'opinid i d'accié

Objectius

Experimentar el joc com a objecte de plaer i recreacio.

Desenvolupar I'esperit de col-laboracio.

Coneixer a ell mateix, confiar en les seves possibilitats de joc i en les dels altres.
Coneixer jocs diversos.

Complir amb les normes del jocs.

Gaudir dels jocs realitzats sense anteposar el joc al triomf.

Coneixer la idea de grup i de treball cooperatiu.

Acceptar la diversitat fisica, d'opinid i d'accio.

Competencies

Desenvolupament personal. (Aprendre a aprendre).
Practica d'habits saludables de forma regular i continuada. (Autonomia i iniciativa personal).
Competéncia comunicativa. (Coneixement i interaccié amb el mon fisic).

Competéncia social (Social i ciutadana).

Criteris d’avaluacio

Trobar gust pel joc cooperatiu i gaudir d'ell
Saber treballar en grup
Realitzar una bona explicacié del treball i entregar un bon treball

Gaudir de la feina dels altres
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Taula 40. Descripcid de la segona unitat didactica

UD 02.-BALLEM | SENTIM RITMES DIFERENTS

Grup/Classe 5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 8 sessions Periode Del 22/10/2020 al 20/11/2020
Continguts

Adaptacio del moviment a les musiques i diferents musiques treballades.
Adaptacions dels moviments i els ritmes de la dansa treballada als dels companys.
Experimentacié amb diferents balls i ritmes.

Interpretacio de les danses i els ritmes sense perdre's.

Acceptar les produccions dels companys/

Investigacio envers les diferents danses treballades.

Objectius

Adaptar el moviment a les musiques i diferents ritmes.
Adaptar el moviments i els ritmes als dels companys.
Experimentar amb diferents balls i ritmes.

Interpretar les danses | els ritmes sense perdre's.
Respectar les produccions dels companys/es

Mostrar interés cap a la comunicacié corporal.

Buscar informacié sobre les danses que treballem.

Competencies

Desenvolupament personal. (Comunicativa).

Practica d'habits saludables de forma regular i continuada (Aprendre a aprendre).
Competéncia comunicativa (tractament de la informacid).

Competéncia social (Social i ciutadana).

Artistica i cultural.

Tractament de la informacio i competéncia digital.

Matematica.

Aprendre a aprendre.

Social i ciutadana.

Criteris d’avaluacié

Realitzar els diferents moviments a ritme de la musica.
Saber interpretar els diferents ritmes quan toqui.

Dur una bona coordinacié global i de grup.
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Taula 41. Descripcid de la tercera unitat didactica

UD 03.-ATLETISME
Grup/Classe 5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 10 sessions Periode Del 23/11/2020 al 22/01/2021

Continguts

Execucié de llangaments

Execucid de salts diferents.

Realitzacié de curses de distancia curta en el minim de temps.
Realitzacié de curses segons la resistencia de cada alumne.
Importancia dels estiraments.

Respecte de les normes de I'atletisme.

Autosuperacié del propis resultats.

Objectius

Fer salts diferents, superant diversos obstacles.

Crear diferents tipus de circuits, tenint present la diversitat d'obstacles.

Executar llangaments amb la pilota medicinal, el més lluny possible.

Correr una distancia de manera cronometrada.

Correr un circuit tancat les vegades que pugui, tenint en compte el nimero de voltes que realitza.
Realitzar exercicis de flexibilitat.

Coneixer les caracteristiques basiques de I'atletisme i les seves variants.

Respectar les regles i les normes basiques de I'esport.

Competencies

Desenvolupament personal (Comunicativa linguistica i audiovisual.
Practica d'habits saludables de forma regular i continuada.
Competéncia comunicativa.

Competéncia social.

competéncia digital

Matematica.

Aprendre a aprendre

Criteris d’avaluacio

Trobar gust per |'atletisme.

Saber treballar en grup

Realitzar una bona explicacié del treball i entregar un bon treball
Treballar correctament el diferents racons.

Valorar les diferents capacitats condicionals (forga, velocitat, flexibilitat i resisténcia).
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Taula 42. Descripcid de la quarta unitat didactica

UD 04.-FEM HOQUEI

Grup/Classe 5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 10 sessions Periode Del 25/01/2021 al 05/03/2021
Continguts

Realitzacié de llangaments.

Execucid de passades i recepcions .
Presa de I'estic correcta.

Control de la pilota.

Caracteristiques basiques del hoquei.
Normes basiques de hoquei.
Cooperacidé amb els companys.
Respecte cap els adversaris.
Respecte a les regles.

Acceptacio del resultat.

Objectius

Agafar correctament |'estic.

Executar passades i recepcions de forma eficag.

Colpejar la pilota correctament, de diferents maneres.
Controlar la pilota, tant en desplagament com aturats.
Descriure les caracteristiques basiques de I'esport de hoquei.
Coneixer les normes basiques del hoquei.

Cooperar els companys/es del mateix equip.

Respectar els adversaris/es de I'equip contrari.

Respectar les regles i normes de joc.

Assumir el resultat del joc sense crear conflictes ni enfadar-se.

Competencies

Desenvolupament personal (Comunicativa linglistica i audiovisual.
Practica d'habits saludables de forma regular i continuada.
Competéncia comunicativa.

Competéncia social.

Aprendre a aprendre.

Criteris d’avaluacié

Trobar gust per I'esport col-lectiu.
Saber treballar en grup

Treballar correctament el diferents aspectes relacionats amb aquest esport.
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UD 05.-TREBALLEM ELS DOS COSTATS DEL COS

Grup/Classe S5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 10 sessions Periode Del 08/03/2020 al 7/05/2021
Continguts

Execucions de moviments de bilateralitat
Mobilitzacié de les diferents parts del cos a través
del jocil'esport aprés fins al moment.

La simetria corporal (dreta i esquerra)

Valoracio de les propies possibilitats de moviment.

Acceptacio i respecte a la diversitat fisica, d'opinié i d'accié.

Objectius

Comparar moviments amb la part dreta i esquerra del cos,

Realitzar moviments amb els dos costats de diferents esports treballats en aquests cursos.

Distingir la dreta i I'esquerra corporal a través del joc o I'esport treballat fins al moment.

Valorar i explotar les possibilitats de moviment que ens ofereix cada part del cos.

Competencies

Competéncia social (Social i ciutadana).

Desenvolupament personal. (Aprendre a aprendre).

Competéncia comunicativa. (Coneixement i interaccié amb el mon fisic).

Criteris d’avaluacié

compte la manipulacio i Us dels costats del cos.

Executar els diferents jocs i esports , treballats a les sessions pertinents, amb la dificultat adient a I'edat, tenint en

Mantenir una bona postura corporal durant I'execucié dels diferents exercicis .
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Taula 44. Descripcid de la sisena unitat didactica

UD 06.-JUGUEM AL BASQUET

Grup/Classe 5eAi5eB Curs escolar 2020-2021
Durada 9 Sessions Periode Del 10/05/2021 al 10/06/2021
Continguts

Realitzacié de llangaments.

Execucié de passades i recepcions .

El bot.

Control de la pilota.

Caracteristiques basiques del basquet.
Normes basiques del basquet.
Cooperacidé amb els companys.
Respecte cap els adversaris.

Respecte a les regles.

Acceptacio del resultat.

Objectius

Botar eficagment qualsevol tipus de pilota, com la de basquet.
Executar passades i recepcions de forma eficag.

Controlar la pilota, tant en desplagament com aturats.
Coneixer les normes basiques del basquet.

Cooperar els companys/es del mateix equip.

Respectar els adversaris/es de I'equip contrari.

Respectar les regles i normes de joc.

Assumir el resultat del joc sense crear conflictes ni enfadar-se.

Competencies

Desenvolupament personal (Comunicativa linguistica i audiovisual.
Practica d'habits saludables de forma regular i continuada.
Competéncia comunicativa.

Competéncia social.

Aprendre a aprendre.

Criteris d’avaluacio

Trobar gust per I'esport col-lectiu.
Saber treballar en grup

Treballar correctament el diferents aspectes relacionats amb aquest esport.
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7.1 Resultats

En aquest capitol es mostren els resultats, obtinguts a través de I'Us dels diversos
instruments combinats (Mixed Methods), del test de coordinacid i de |'observacié
sistematica de les sessions que formaven part del disseny. Els resultats, doncs, es
presentaran de manera ordenada i separada per a cada un dels instruments per després

trobar la integracio entre ells.

7.1.1 Resultats del test 3JS

Els resultats d’aquest instrument s’han obtingut a través de la estadistica descriptiva
calculant la diferéncia absoluta en els valors obtinguts abans i després de fer la
intervencio didactica. A partir de la realitzacié del test 3JS vam poder assignar a cada
alumne una puntuacié d’entre 1 i 4 d’acord amb el grau d’execucié de cadascuna de les

set proves que configuraven el test.

Aixi doncs, es va fer servir una mitjana per calcular les diferéncies — sobre 4 - dels
valors pre i post intervencié. La mitjana de la diferéncia de puntuacio entre el test previ
a la intervencid i el test posterior a la intervencié per a la prova 1 és de 0,9, la qual cosa
indica que s’ha aconseguit incrementar gairebé un punt el resultat de la prova. La mitjana
per a la prova 2 és de 0,28, una mica inferior. La mitjana de la prova 3 és de 0,85. La
mitjana de la prova 4 és de 1. La mitjana de la prova 5 és de 0,38. La prova 6 i 7 van donar

uns resultats lleugerament negatius, -0,09 i - 0,38 respectivament.

Tanmateix, també es van comptabilitzar el nombre d’alumnes que, per a cada prova,
van millorar el resultat (taula 40), van empitjorar-lo o el van mantenir. Es va entendre que
millorar el resultat implicava assolir una puntuacié superior al post test que al pre test,
empitjorar el resultat implicava assolir una puntuacio inferior al post test que al pre test
i, finalment, que mantenir el resultat implicava assolir una puntuacié igual al pre test que

al post test.
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Tal i com mostra la taula 45, per a la primera prova, 13 alumnes van millorar, 2 van
empitjorar i 6 es van mantenir igual. Per a la segona prova, 8 alumnes van millorar, 2 van
empitjorar i 11 es van mantenir igual. Per a la tercera prova, 14 alumnes van millorar, 1
va empitjorar i 6 es van mantenir igual. Per a la quarta prova, 14 alumnes van millorar, O
van empitjorari 7 es van mantenirigual. Per a la cinquena prova, 11 alumnes van millorar,
4 van empitjorar i 6 es van mantenir igual. Per a la sisena prova, 3 alumnes van millorar,
3 van empitjorari 15 es van mantenir igual. Per a la setena prova, 2 alumnes van millorar,

9 van empitjorar i 10 es van mantenir igual.

Taula 45. Resultats test 3JS

Prova 1 Prova 2 Prova 3 Prova 4 Prova 5 Prova 6 Prova 7
Mitjana 0.90 0.28 0.85 1.09 0.38 -0.09 -0.38
Millorat 13 8 14 14 11 3 2
Empitjorat 2 2 1 0 4 3 9
lgual 6 11 6 7 6 15 10

Sumant totes les proves, es van produir un total de 65 diferencies positives en les
gue el resultat obtingut al test final era superior al resultat obtingut al test inicial. Es van
produir un total de 21 diferéncies negatives en les que el resultat obtingut al test final
eren inferiors al test inicial. Finalment, es van produir un total de 61 invariabilitats en les
gue el resultat obtingut al test final eren igual al test inicial. Les proves amb més
diferéncies positives van ser, per aquest ordre, la 3, corresponent a llancar dos pilotes al
pal d'una porteria des d'una distancia i sense sortir del quadre; la 4, corresponent a
colpejar dos pilotes al pal d'una porteria des d'una distancia i sense sortir del quadre; la
1, corresponent a saltar amb els dos peus junts a les piques situades a una alcada; ila 5,
corresponent a desplacament en eslalom. La proves amb més diferéncies negatives va
ser la 7, corresponent a conduir anar i tornar un pilota amb el peu superant un eslalom

simple.
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A la seglient taula (taula 46) es poden observar els resultats obtinguts a cada prova
del test 3JS que es va realitzar abans de comencar la intervencié per a cada un dels
participants. El dia que es va realitzar aquesta prova I'alumne n2 5 no va assistir al centre
i, per tant, no se’n van obtenir dades. Aix0d va ser important tenir-ho en compte, ja que
aquest alumne ja es va descartar a I’hora de fer els calculs de diferéncia entre el test pre-

intervencio i post-intervencié.

Taula 46. Resultats test 3JS pre-intervencio

Ne INICI DE CURS
ALUMNE PROVA 1 PROVA 2 PROVA 3 PROVA 4 PROVA 5 PROVA 6 PROVA 7
1 1 4 2 3 4 3 4
2 3 4 1 2 3 4
3 2 4 2 4 3 4 4
4 3 1 2 3 3 3
5 - - - - - -
6 2 4 1 2 2 4 3
7 2 3 1 3 2 4 3
3 4 3 1 1 3 3 3
9 2 4 2 2 4 4 4
10 2 3 1 2 2 1 1
11 2 4 1 2 3 1 2
12 2 3 1 1 4 3 3
13 2 4 2 2 2 3 2
14 2 3 1 2 2 2 2
15 2 3 1 3 4 3 2
16 1 3 2 3 4 4 4
17 2 3 2 3 3 4 2
18 2 3 2 3 4 4 3
19 3 4 2 2 3 3 4
20 2 4 2 1 2 4 2
21 2 3 2 2 2 1 2
22 2 4 3 2 3 4 4
23 2 3 2 1 3 4 2
24 2 4 1 1 2 1 3
25 1 3 2 2 2 1 1
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En aquest cas, a la seglient taula (taula 47) es poden observar els resultats obtinguts

a cada prova del test 3JS que es va realitzar al finalitzar la intervencié, per a cada un dels

participants. El participant 4 i 23 no van realitzar la prova i no es van recollir dades. El

participant 14 no va poder realitzar la totalitat de les proves i tampoc es van poder recollir

totes les dades necessaries. Aquests tres participants van ser descartats per poder fer el

posterior calcul de diferéncia entre el test pre-intervencié i post-intervencio

Taula 47.Resultats test 3JS post-intervencio

Ne FINAL DE CURS
ALUMNE
PROVA 1 PROVA 2 PROVA 3 PROVA 4 PROVA 5 PROVA 6 PROVA 7

1 4 4 3 3 3 3 3
2 4 3 2 3 3 4 4
3 4 4 2 4 4 4 4
4 - - - - -
5 4 4 2 4 4 4 2
6 2 4 3 2 3 4 2
7 3 4 2 4 3 4 3
8 3 4 2 4 4 1 3
9 2 4 2 4 4 4 3
10 1 4 1 2 2 1 1
11 3 4 2 2 2 2 1
12 3 4 2 4 4 3 4
13 2 4 2 2 3 1 2
14 - - - - 2 1 1
15 4 3 2 4 3 3 2
16 3 4 4 4 4 4 4
17 3 3 2 4 2 4 1
18 4 4 2 4 4 4 2
19 4 4 4 4 4 3 3
20 2 4 4 4 3 2 2
21 2 4 4 3 3 1 1
22 4 3 2 4 4 4 4
23 - - - - - - -
24 4 4 2 2 3 3 1
25 1 4 3 2 4 2 2
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En aquesta taula (taula 48) es pot observar el calcul de la diferencia entre els resultats
abans i després de la intervencié didactica a cada una de les proves. Es van haver de
descartar els resultats dels participants 4, 5, 14 i 23 per manca de dades en algun dels

dos tests.

Taula 48. Diferéncia absoluta entre test 3JS pre-intervencio i post-intervencio

Ne DIF TEST 3JS
ALUMNE PROVA 1 PROVA 2 PROVA 3 PROVA 4 PROVA 5 PROVA 6 PROVA 7
1 3 0 1 0 -1 0 -1
2 1 -1 1 1 0 0 0
3 2 0 0 0 1 0 0
4 -2 -3 -1 -2 -3 -3 -3
5 4 4 2 4 4 4 2
6 0 0 2 0 1 0 -1
7 1 1 1 1 1 0 0
8 -1 1 1 3 1 -2 0
9 0 0 0 2 0 0 -1
10 -1 1 0 0 0 0 0
11 1 0 1 0 -1 1 -1
12 1 1 1 3 0 0 1
13 0 0 0 0 1 -2 0
14 -2 -3 -1 -2 0 -1 -1
15 2 0 1 1 -1 0 0
16 2 1 2 1 0 0 0
17 1 0 0 1 -1 0 -1
18 2 1 0 1 0 0 -1
19 1 0 2 2 1 0 -1
20 0 0 2 3 1 -2 0
21 0 1 2 1 1 0 -1
22 2 -1 -1 2 1 0 0
23 -2 -3 -2 -1 -3 -4 -2
24 2 0 1 1 1 2 -2
25 0 1 1 0 2 1 1
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Finalment, en relacid als resultats obtinguts a través del test 3JS, es va calcular la

mitjana de totes les proves abans de la intervencié motriu i després. A continuacio, es va

analitzar la correlacié entre les mitjanes d’aquests valors pre i post intervencid. Aixi

doncs, d’acord amb els resultats que s’adjunten a continuacié (taula 49), hi ha una

correlacio positiva de 0,82 entre la mitjana dels resultats de les proves del test 3JS que es

van realitzar abans de la intervencid motriu i la mitjana dels resultats de les proves del

test 3JS que es van realitzar després.

Taula 49. Correlacié mitjana proves test 3JS pre i post intervencio

CORRELACIO MITJANA PROVES TEST 3JS PRE | POST INTERVENCIO
N PARTICIPANT MITJANA PROVES PRE-INTERVENCIO MITJANA PROVES POST-INTERVENCIO

1 3 3,285714286
2 3 3,285714286
3 3,285714286 3,714285714
4 2,571428571 2,857142857
5 2,571428571 3,285714286
6 2,571428571 3

7 3,142857143 3,285714286
8 1,714285714 1,714285714
9 2,142857143 2,285714286
10 2,428571429 3,428571429
11 2,428571429 2,285714286
12 2,571428571 3

13 3 3,857142857
14 2,714285714 2,714285714
15 3 3,428571429
16 3 3,714285714
17 2,428571429 3

18 2 2,571428571
19 3,142857143 3,571428571
20 2 2,714285714
21 1,714285714 2,571428571
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habits motrius dels participants de I'estudi. A continuacié es mostra la taula 50 on

apareixen les respostes a cada una de les qlestions plantejades. Cal tenir en compte que

la primera, la segona i la cinquena pregunta oferien una escala de respostes graduada

entre el valor 14, essent 1 menys activitat fisica que 4. Aixi mateix, la tercera i la quarta

pregunta oferien una graduacid d’entre 1 i 5, essent 1 un valor corresponent a menor

activitat fisica i 4 un valor corresponent a major activitat fisica.

Taula 50. Resultats APALQ

APALQ
4. AF
N2 ALUMNE 1. AF FORA DE 2. AF FORA 3. 20 MINUTS 5. COMPETICIONS
INTENSITAT
L'ESCOLA CLUB AF EF ESPORTIVES
ELEVADA
1 4 4 5 4 4
2 4 4 4 4 3
3 4 3 3 3 3
4 4 3 4 2 2
5 4 4 5 4 3
6 4 3 5 3 4
7 4 4 5 4 3
8 4 3 4 4 4
9 4 4 4 4 4
10 3 3 4 2 1
11 3 1 1 2 1
12 4 4 5 5 4
13 3 3 4 5 2
14 4 1 4 3 2
15 3 1 4 2 2
16 4 4 5 4 4
17 4 3 4 4 3
18 4 4 5 1 4
19 4 4 5 4 3
20 4 4 4 3 5
21 4 4 4 3 3
22 3 3 5 3 4
23 4 4 4 5 3
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24 4 4 5 5 4
25 4 1 1 1 1

Si s’analitzen les dades obtingudes per a cada pregunta, de manera conjunta i fent
una mitjana de totes les respostes dels participants (taula 51), es pot veure com per a la
pregunta 1, referida a 'activitat fisico-esportiva practicada fora de I'horari escolar, es va
obtenir una mitjana de 3,8 i un valor absolut de 0,95 sobre 1. Per a la pregunta 2, referida
a la practica d’activitats fisiques recreatives, es va obtenir una mitjana de 3,2 i un valor
absolut de 0,8 sobre 1. Per a la pregunta 3, referida a la practica d’activitat fisica durant
les sessions d’educacié fisica, es va obtenir una mitjana de 4,12 i un valor absolut de 0,82
sobre 1. Per ala pregunta 4, referida a les hores de practica d’activitat fisica a la setmana,

es va obtenir una mitjana de 3,36 i un valor absolut de 0,76 sobre 1.

Taula 51. Mitjana i valor absolut APALQ amb 25 participants

4. AF | 5.
1. AF FORA DE | 2. AF FORA | 3.20 MINUTS AF
INTENSITAT COMPETICIONS
L'ESCOLA CLUB EF
ELEVADA ESPORTIVES
Mitjana 3,8 3,2 4,12 3,36 3,04
Valor sobre 1 0,95 0,8 0,824 0,672 0,76

Aguest questionari el van respondre els 25 participants de I'estudi, ara bé, cal tenir
en compte que per a | test 3JS es van descartar 4 participants per no realitzar algunes de
les proves del test a I'inici i/o al final de la intervencid didactica. En aquest sentit, també
es van fer els calculs de mitjana de resultats obviant les respostes d’aquests participants,

tal i com es pot veure a la seglient taula:

Taula 52. Mitjana i valor absolut APALQ amb 21 participants

4. AF | 5.
1. AF FORA DE | 2. AF FORA | 3.20 MINUTS AF
INTENSITAT COMPETICIONS
L'ESCOLA CLUB EF
ELEVADA ESPORTIVES
Mitjana 3,76 3,23 4,09 3,33 3,14
Valor sobre 1 0,94 0,80 0,81 0,66 0,78

288



|

+

U~

Escola de Doctorat

Universitat de Lleida

L ]
inefc m g,

Lleida

De cara a |'analisi de les dades, tal i com s’acaba d’exposar, cal tenir en compte que

algunes preguntes del questionari oferien quatre possibles respostes (es podien

respondre en una escala de I'1 al 4) i altres preguntes oferien cinc possibles respostes (es

podien respondre en una escala de I'1 al 5). En aquest sentit, es va calcular el valor de

cada resposta per expressar-ho sobre 10, tal i com es mostra a la seglient taula:

Taula 53. Resultats APALQ (mostrats sobre 10)

APALQ
4. AF
Ne ALUMNE 1. AF FORA DE 2. AF FORA 3. 20 MINUTS 5. COMPETICIONS
INTENSITAT
L'ESCOLA CLUB AF EF ESPORTIVES
ELEVADA
1 10 10 10 8 8
2 10 10 8 6
3 10 7,5 6 6 6
4 10 7,5 10 6 8
5 10 10 10 8 6
6 10 7,5 8 8 8
7 10 10 8 8 8
8 7,5 7,5 8 4 2
9 7,5 2,5 2 4 2
10 10 10 10 10 8
11 7,5 7,5 8 10 4
12 7,5 2,5 8 4 4
13 10 10 10 8 8
14 10 7,5 8 8 6
15 10 10 10 2 8
16 10 10 10 8 6
17 10 10 8 6 10
18 10 10 8 6 6
19 7,5 7,5 10 6 8
20 10 10 10 10 8
21 10 2,5 2 2 2

Aixi mateix, per tenir una visio més global dels resultats obtinguts amb el glestionari

APALQ, es va calcular la mitjana de totes les respostes que havia expressat cada

participant. Es a dir, si anteriorment s’ha mostrat la mitjana de totes les respostes
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corresponents a cada una de les preguntes, a través de la seglient taula es mostren els
resultats obtinguts a través de calcular la mitjana de les respostes de cada un dels
participants. Per calcular aquesta mitjana, s’han fet servir els valors que es mostren a

I’anterior taula, que estan expressats sobre un mateix valor de 10.

Taula 54. Mitjana de respostes qtiestionari APALQ per a cada participant

MITJANA RESPOSTES APALQ
N2 PARTICIPANT MITJANA RESPOSTES

1 9,2
2 8,4
3 7,1
4 8,3
5 8,8
6 8,3
7 8,8
8 5,38
9 3,6
10 9,6
11 74
12 5,2
13 9,2
14 7,9
15 8

16 8,8
17 8,8
18 8

19 7,8
20 9,6
21 3,7

Aguests resultats de manera independent no aporten una informacio rellevant, pero
si que ens van permetre aportar més qualitat i rigor a les dades obtingudes amb altres
instruments. Aixi doncs, aquests resultats permeten contextualitzar i oferir una discussié
més coherent a les dades del test 3JS. Saber si cadascun dels participants practicava

activitat fisica fora de I'horari lectiu i, per tant, fora de la intervencié dissenyada, aixi com
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saber la qualitat i la intensitat de la mateixa activitat, va facilitar la interpretacio de les

dades del test 3JS i en va permetre obtenir conclusions més rellevants.

7.1.3 Resultats del qliestionari de satisfaccié amb les classes d’educacio fisica Physycal
Activity Class Satisfaction Questionaire (PACSQ).

Amb la realitzacio del qlestionari PACSQ es van poder obtenir dades quantitatives

en quant a la percepcio de satisfaccié dels participants envers les sessions d’educacio

fisica realitzades durant la intervencio.

El gliestionari esta format per un total de 33 preguntes agrupades en ambits o grups:
I'ambit d’ensenyament, corresponent a les preguntes 4, 14, 21 i 30; I'ambit de la
relaxacid, corresponent a les preguntes 19, 24 i 32; I'ambit del desenvolupament
cognitiu, corresponent a les preguntes 1, 2, 6, 16 i 28; I'ambit de la millora de la
salut/condiciod fisica, corresponent a les preguntes 3, 10, 18, 22, 29 ; I'ambit de la
interaccié amb els altres, corresponent ales preguntes 7, 26 i 33; I'ambit de I'éxit
normatiu, corresponent a les preguntes 5, 13 i 25; I'ambit de la diversid i gaudi,
corresponent a les preguntes 8, 17 i 23; I'ambit de les experiencies de mestratge,
corresponent a les preguntes 12, 15 i 27; i 'ambit de les experiéncies recreatives,

corresponent a les preguntes 9, 11, 20 31.

Através de les seglients taules es mostren els resultats de les preguntes de cadascun
dels anterior ambits. Cal tenir en compte que el resultat de cada pregunta esta expressat
en una escala numeérica que va de I'1 al 8, essent 1 el valor que indicava que s’estava més

“insatisfet” i 8 el valor que indicava estar més satisfet amb I’afirmacié o pregunta.
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A través de la taula 55 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de I'ambit d’ensenyament.

Taula 55. PACSQ: Ambit d'ensenyament

PACSQ : AMBIT D’ENSENYAMENT

N2 PARTICIPANT

PREGUNTA
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A través de la taula 56 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de I'ambit de la relaxacié.

Taula 56. PACSQ: Ambit de la relaxacio

PACSQ: AMBIT RELAXACIO
PREGUNTA
N2 PARTICPANT

19 24 32
1 8 8 1
2 4 6 4
3 8 8 7
4 5 5 1
5 8 2 1
6 6 5 1
7 3 8 8
8 6 1 1
9 7 7 8
10 1 2 1
11 8 8 8
12 8 8 8
13 8 8 8
14 8 8 8
15 6 5 3
16 3 7 2
17 7 8 7
18 8 6 5
19 5 7 1
20 7 5 4
21 8 8 8
22 7 8 6
23 8 8 8
24 8 8 8
25 5 6 7
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A través de la taula 57 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de 'ambit del desenvolupament cognitiu.

Taula 57. PACSQ: Ambit del desenvolupament cognitiu

inefc

PACSQ: AMBIT DEL DESENVOLUPAMENT COGNITU
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A través de la taula 58 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de I'ambit de la millora de la salut i la condicio fisica.

Taula 58. PACSQ: Ambit de la millora de la salut/condicié fisica

PACSQ: AMBIT DE LA MILLORA SALUT/CONDICIO FiSICA
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A través de la taula 59 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de I'ambit d’interaccié envers els altres.

Taula 59. PACSQ: Ambit d'interaccid envers els altres

PACSQ: AMBIT D’INTERACCIO ENVERS ELS ALTRES
PREGUNTA
N2 PARTICPANT

7 26 33
1 5 5 4
2 7 7 6
3 8 8 7
4 1 6 8
5 7 8 5
6 7 7 5
7 6 7
8 8 6 4
9 8 7 8
10 7 1 2
11 6 8 8
12 8 8 8
13 8 8 8
14 8 8 7
15 8 5 7
16 8 7 5
17 6 5 7
18 5 5 6
19 7 6 5
20 8 7 5
21 8 8 8
22 7 5 7
23 8 7 8
24 8 8 8
25 8 5 6
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A través de la taula 60 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de 'ambit d’exit normatiu.

Taula 60. PACSQ: Ambit d'exit normatiu

PACSQ: AMBIT D’EXIT NORMATIU
PREGUNTA
N PARTICPANT

5 13 25
1 7 7 7
2 6 6 5
3 6 7 7
4 1 1 1
5 8 8 6
6 1 1 1
7 8 8 8
8 6 5 4
9 7 7 8
10 3 5 3
11 6 7 8
12 8 8 8
13 8 8 8
14 5 8 6
15 6 6 6
16 6 7 8
17 6 7 8
18 3 3 7
19 7 6 7
20 5 6 7
21 8 8 8
22 8 7 7
23 5 7 7
24 8 8 8
25 5 4 8

297



+

Universitat de Lleida

\IJ/‘ Escola de Doctorat

L ]
inefc m g,

Lleida

A través de la taula 61 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de 'ambit de gaudi i diversio.

Taula 61. PACSQ: Ambit de gaudi i diversid

PACSQ: AMBIT DE GAUDI | DIVERSIO
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A través de la taula 62 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de 'ambit de mestratge.

Taula 62. PACSQ: Ambit de mestratge

PACSQ: AMBIT DE MESTRATGE
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A través de la taula 63 es mostren els resultats del qlestionari PACSQ per a les

preguntes que formen part de 'ambit d’experiéncies recreatives.

Taula 63. PACSQ: Ambit d’experiéncies recreatives

PACSQ: AMBIT D’EXPERIENCIES RECREATIVES
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En aquesta darrera taula (taula 64) d’aquest apartat es mostra la mitjana obtinguda

a través dels resultats del gliestionari de satisfaccid amb les classes d’educacio fisica
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Physycal Activity Class Satisfaction Questionaire (PACSQ). Es a dir, s’ha calculat la mitjana

de totes les preguntes que ha respost cadascun dels participants.

Taula 64. PACSQ: Mitjana de resultats

PACSQ: MITJANA DE RESULTATS
N2 PARTICIPANT MITJANA

1 6,78
2 6,33
3 7,63
4 6,24
5 6,96
6 5,90
7 7,34
3 6,06
9 7,46
10 5,57
11 7,63
12 8,0
13 7,93
14 7,42
15 6,93
16 5,96
17 6,81
18 6,31
19 6,42
20 7,12
21 3

22 7,24
23 7,39
24 7,96
25 6,21

lgual que amb el test APALQ, aquest instrument, en aquest estudi, per si sol, no

aporta informacio rellevant. Ara bé, en conjunt, va permetre contextualitzar millor les

dades obtingudes en altres instruments, com és el cas del test 3JS. A través d’aquest

gUestionari, doncs, es va poder analitzar a la discussid si hi havia relacid entre la
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satisfaccio dels participants envers les sessions d’educaci¢ fisica realitzades i els resultats

motrius obtinguts al test 3JS.

7.1.4 Correlacid entre el test APALQ i el test 3JS

A continuacid es mostra la correlacid entre, per una banda, els resultats del
glestionari APALQ en que els participants quantificaven la seva quantitat i qualitat
d’activitat fisica que realitzaven i, per altra banda, la mitjana dels resultats del test 3JS a
través del quals s’obtenia una puntuacié per a un conjunt de proves motrius en funcié

del nivell d’assoliment amb la que la realitzaven.

7.1.4.1 Correlacio entre el nivell d’activitat fisica fora de I'escola i el test 3JS
La correlacié entre el nivell d’activitat fisica fora de I'escola i la mitjana dels resultats

del test 3JS era de 0,47.

Taula 65. Correlacio entre el nivell d'activitat fisica fora de l'escola i el test 3JS

CORRELACIO AF - RESULTAT TEST 3JS

1. AF FORA DE L'ESCOLA MITJANA TEST
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2,571428571

3,571428571

2,714285714

~ | w| s

2,571428571

7.1.4.2 Correlacio entre el nivell d’activitat fisica en un club i el test 3JS

La correlacio entre el nivell d’activitat fisica en un club esportiu i la mitjana dels

resultats del test 3JS era de 0,43.

Taula 66. Correlacio entre el nivell d'activitat fisica en un club i el test 3JS

CORRELACIO AF CLUB - RESULTAT TEST 3JS

2. AF FORA CLUB MITJANA TEST
4 3,285714286
4 3,285714286
3 3,714285714
3 2,857142857
4 3,285714286
3 3
4 3,285714286
3 1,714285714
1 2,285714286
4 3,428571429
3 2,285714286
1 3
4 3,857142857
3 2,714285714
4 3,428571429
4 3,714285714
4 3
4 2,571428571
3 3,571428571
4 2,714285714
1 2,571428571
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7.1.4.3 Correlacid entre la practica d’activitat fisica durant 20 minuts al dia i el test 3JS
La correlacié entre la practica d’activitat fisica durant 20 minuts al dia i la mitjana

dels resultats del test 3JS era de 0,44.

Taula 67. Correlacio entre la practica d'activitat fisica durant 20 minuts al dia i el test 3JS

CORRELACIO 20 MINUTS AF - RESULTAT TEST 3JS

3. 20 MINUTS AF EF MITJANA TEST

3,285714286

3,285714286

3,714285714

2,857142857

3,285714286

3

3,285714286

B 0] W W] B WO

1,714285714

[En

2,285714286

3,428571429

2,285714286

3

3,857142857

2,714285714

3,428571429

3,714285714

3

2,571428571

3,571428571

v |l B B~ 0] | B O] B B O

2,714285714

[En

2,571428571
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7.1.4.4 Correlacio entre la practica d’activitat fisica elevada i el test 3JS
La correlacid entre la practica d’activitat fisica elevada i la mitjana dels resultats del

test 3JSerade0,23.

Taula 68. Correlacio entre la practica d'activitat fisica elevada i el test 3JS

CORRELACIO AF INTENSITAT ELEVADA - RESULTAT TEST 3JS
4. AF INTENSITAT ELEVADA MITJANA TEST
4 3,285714286
3,285714286
3 3,714285714
3 2,857142857
4 3,285714286
4 3
4 3,285714286
2 1,714285714
2 2,285714286
5 3,428571429
5 2,285714286
2 3
4 3,857142857
4 2,714285714
1 3,428571429
4 3,714285714
3 3
3 2,571428571
3 3,571428571
5 2,714285714
1 2,571428571
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7.1.4.5 Correlacio entre la participacio en competicions esportives i el test 3JS
La correlacié entre la participacid en competicions esportives i la mitjana dels

resultats del test 3JS era de 0,62.

Taula 69. Correlacio entre la participacio en competicions esportives i el test 3JS

CORRELACIO PARTICIPACIO COMPETICIONS - RESULTAT TEST 3JS

5. COMPETICIONS ESPORTIVES MITJANA TEST
4 3,285714286
3 3,285714286
3 3,714285714
4 2,857142857
3 3,285714286
4 3
4 3,285714286
1 1,714285714
1 2,285714286
4 3,428571429
2 2,285714286
2 3
4 3,857142857
3 2,714285714
4 3,428571429
3 3,714285714
5 3
3 2,571428571
4 3,571428571
4 2,714285714
1 2,571428571
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7.1.5 Resultats de |'observacio sistematica
Els resultats de I'observacié sistematica els exposem en tres tipus de figures:
* Histogrames de freqtencies (i).
* Event Time plots (ii).

* Dendrogrames dels t-patterns (iii).
En les figures dels event time plots indiqguem amb el terme de galaxia tota
concentracié de punts les quals exposem i expliguem en un requadre al costat de la

figura.

Els resultats de I'observacid sistematica s’exposaran, seguint aquest ordre, per

unitats didactiques, sis en total.
7.1.5.1 Resultats de I"'observacid sistematica de la primera unitat didactica

7.1.5.1.1 Histograma de frequéencies de les configuracions de la primera unitat didactica
A través de I'histograma de freqiencies es pot observar la freqiéncia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la primera unitat.
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Figura 33. Histograma de freqtiencies de les configuracions de la primera unitat didactica
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Quant a la frequencia en les configuracions que es van poder observar a la primera
unitat didactica, s’"ha detectat com els patrons motrius que es manifestaven presentaven
una configuracié molt simple formada, majoritariament, per dos Unics criteris. Les dues
configuracions que es repetien més vegades corresponien a [habilitat motriu de
locomocié: en primer lloc, la configuracié loc,per (138) i en segon lloc, la configuracid
loc,cen (118). En tercer lloc, la configuracid que es repetia més vegades corresponia a
est,per (78). El quart lloc corresponia a la configuracié cen,pau (67); el cinqué lloc
corresponia a la configuracié est,cen (60); el sise lloc corresponia a la configuracié
per,pau (52); el seté lloc corresponia a la configuracid man,cen (29); el vuité lloc
corresponia a la configuracido man,per (19). La resta de configuracions es trobaven per
sota de la mitjana. La primera configuracid en la que apareixia un element coordinatiu
com la precisié es trobava a la desena posicié i corresponia al patré motor de loc,sin,per

(9).

A continuacio es descriuran aquelles configuracions més freqients.
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e LOC,PER (138 vegades). El patrd6 més representat en aquesta primera unitat
didactica correspon a la locomocié motriu realitzada a la periféria de la pista d’on
es produeix 'accié principal de la tasca.

e LOC,CEN (118 vegades). Aquest patrd correspon, igual que a |'anterior, a una
locomocié motriu. En aquest cas, realitzada al centre de la pista on es produeix
I"accid principal de la tasca.

e EST,PER (78 vegades). Aquest altre patrd correspon a una estabilitat motriu, per
tant, un equilibri, realitzat a la periféria de la pista, per tant, allunyat d’on es
produeix I'accié principal de la tasca.

e CEN,PAU (67 vegades). Aquest patrd correspon a una pausa realitzada al centre
de la pista.

e EST,CEN (60 vegades). De nou, un patré motor que fa correspon a I’habilitat
d’estabilitat motriu, per tant, aquelles accions en les que es produeix un equilibri.
Ara bé, en aquest cas 'equilibri es produeix al centre de la pista on es produeix
I"accid principal de la tasca.

e PER,PAU (52 vegades). Patrd que correspon a una pausa efectuada a la periféeria
de la pista.

e MAN,CEN (29 vegades). En aquest cas, el patrd motor correspon a una
manipulacié motriu —sense tenir en compte manipulacié de que —. La manipulacié
es realitza al centre de la pista.

e MAN,PER (19 vegades). Similar a I'anterior, el patré motor correspon a una
manipulacid motriu — sense tampoc tenir en compte manipulacié de quée —. En

aquest cas, pero, la manipulacié es realitza a la periferia de la pista.

7.1.5.1.2 Distribucio temporal de les configuracions de la primera unitat didactica
A continuacié es presenta la distribucid temporal de les configuracions observades

durant la primera unitat didactica a través del plot corresponent a la seglient figura:
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Figura 34. Event Time Plot de les configuracions de la primera unitat didactica
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Figura 35. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la primera unitat didactica
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Quant a I'Even Time Plot de la primera unitat didactica del curs, es pot detectar una
primera galaxia a la fila 20, corresponent al patré motor loc, per (138); una segona galaxia
a la fila 15, que en aquest cas també correspon al patré motor d’'una locomocid, en
concret, al patré motor loc,cen (118). També es pot detectar una tercera galaxia a la fila
10, corresponent al patrdo motor est,per (78); una quarta galaxia a la fila 5, corresponent
al patré motor est,cen (60); una cinquena galaxia a la fila 2, corresponent al patré motor
cen,pau (67); i una sisena galaxia a la fila 36, corresponent al patré motor per,pau (52).
Paral-lelament, s’han detectat galaxies formades per diversos patrons motors, com és el
cas de la galaxia formada per patrons motors compresos entre la fila 24 i la fila 35.
Aguestes galaxies estan formades principalment per patrons corresponents a I’habilitat

de locomocié motriu (loc) i pausa (pau).

7.1.5.1.3 Dendograma dels T-patterns de la primera unitat didactica
El software THEME ha analitzat els T-patterns més freqlents al llarg de tota la

primera unitat.

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,cen i el patré motor de loc,cen. Aquesta concatenacid es produia
principalment durant el primer ter¢ de la unitat. Encara que en moments puntuals apareix
al final de la mateixa. Descriu una accid que s’iniciava amb una manipulacié motriu i, a

continuacid, es produia una locomocié al mateix punt de la pista.
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Figura 36. Dendograma del patré man,cen + loc,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,cen i el patré motor de cen,pau. Aquesta concatenacid es produia
principalment durant el primer ter¢ de la unitat. Encara que en moments puntuals apareix
al final de la mateixa. Descriu una accié que, igual que amb I'anterior dendrograma,
s’iniciava amb una manipulacié motriu al centre de la pista i, en aquest cas, finalitzava

amb una pausa al mateix lloc (centre de la pista).

Figura 37. Dendograma del patré man,cen + cen,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,per i el patré per,pau. Aquesta concatenacio es produia al llarg de la unitat.
Descriu una accid que s’iniciava amb una locomocié motriu a la periféria de la pista i
després s’aturava a la mateixa periferia per fer una pausa. Es tracta d’'una accid molt
simple en la que només es realitzava una locomocio a la periféeria de la pista i després
només es produia una pausa sense haver entrat al centre de la pista. L'habilitat de

locomocid del primer patrd no estava associada a cap nivell coordinatiu significatiu.

Figura 38. Dendograma del patrd loc,per + per,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,per i el patro cen,pau. Aquesta concatenacié es produia al llarg de la unitat.
Descriu una accid que s’iniciava amb una locomocié motriu a la periferia de la pista que
es produia fins al centre de la pista on es realitzava una pausa. Igual que en I'anterior
dendrograma, es tracta d’una accid molt simple en la que només es realitzava una
locomociod a la periféria de la pista. Ara bé, en aquest cas, la locomocié si que s’allargava
fins al centre de la pista i és alla on es produia la pausa. L"habilitat de locomocié del primer

patrd no estava associada a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 39. Dendograma del patro loc, per + cen,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,cen i el patré motor de loc,cen. Aquesta concatenacié es produia al llarg de
la unitat sessions i moments concrets. Descriu una accio que s’iniciava amb una estabilitat
al centre de la pista i, just a continuacio, es realitzava una locomocié des del mateix punt.
De nou, es tracta d’una accié molt simple en la que només es realitzava una estabilitat al
centre de la pista per iniciar una locomocio sense cap continuitat posterior. Les habilitats
dels patrons motors d’aquesta concatenacié no estaven associades a cap nivell

coordinatiu significatiu.

Figura 40. Dendograma del patro est,cen + loc,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,per i el patré per,pau. En ocasions, la concatenacié també esta formada per
un tercer patrd motor corresponent a est,sin,per. Temporalment, la concatenacié entre
els dos primers patrons es produeix al llarg de tota la unitat didactica. En canvi, la
concatenacié completa entre els tres patrons motors només es produeix en moments
concrets del principi de la unitat. Descriu una accid que, produint-se en tot moment a la
periferia de la pista, s’iniciava amb una locomocid. A continuacio es produia una pausa i,

en algunes ocasions a l'inici de la unitat es produia una estabilitat sinérgica.
Figura 41. Dendograma del oatro (loc,per + per,pau) + est,sin,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,pre,cen; el patré motor de cen,pau i el patré motor de loc,cen. La
concatenacid més freqlent esta formada majoritariament pels dos segons patrons
motors. Només en alguna ocasid durant el segon quart de la unitat la concatenacié
comenca abans amb la realitzacid del primer patré motor. Aixi doncs, el dendrograma
descriu una accié que, en algunes ocasions s’iniciava amb una manipulacié precisa al
centre de la pista. A continuacid, es realitzava una pausa al centre de la pista i, finalment,
una locomocié des del mateix punt on es produia la pausa. Les habilitats dels patrons
motors d’aquesta concatenacié no estaven associades a cap nivell coordinatiu

significatiu.

316



4

L]
» %4 Universitat de Lleida lnefC Generalitat
\/ Escola de Doctorat de Catalunya
Lleida

Figura 42. Dendograma del patréo man,pre,cen + (cen,pau + loc,cen)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,cen; el patré motor de loc,cen i el patré motor de est,per. La concatenacié
més freqlient esta formada majoritariament pels dos segons patrons motors. Només en
alguna ocasié, majoritariament durant el segon quart de la unitat, la concatenacio
comenca abans amb la realitzacié del primer patré motor. Aixi doncs, el dendrograma
descriu una accidé que, en algunes ocasions — igual que en I'anterior dendrograma -
s’iniciava amb una manipulacio precisa al centre de la pista. A continuacio, es realitzava
locomocid motriu al centre a través de la qual es feia un desplacament fins a la periféria
de la pista des d’'on es produia una estabilitat. Les habilitats dels patrons motors

d’aquesta concatenacio no estaven associades a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 43. Dendograma del patré man,cen + (loc,cen + est,per)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,cen; el patré motor de est,per i el patrd motor de cen,pau. Aguesta
concatenacioé es produia al llarg de tota la unitat. Descriu una accié que s’iniciava amb
una locomocio al centre de la pista en la que es feia un desplacament fins a la periferia i,
just a continuacio, es realitzava una estabilitat i, finalment, una pausa. Les habilitats dels
patrons motors d’aquesta concatenacié no estaven associades a cap nivell coordinatiu

significatiu.

Figura 44. Dendograma del patrd loc,cen + (est,per + cen,pau)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,cen; el patréd motor de man,ceni el patré motor de cen,pau. Temporalment,
aquesta concatenacid es produeix, sobretot, al segon quart de la unitat. Descriu una accio
on es realitzava una estabilitat al centre de la pista i, a continuacid, una manipulacié al
mateix punt. L'accio finalitzava amb una pausa al mateix centre. Es tracta doncs d’una
concatenacié de patrons motors en els quals no hi ha locomocié i, per tant,
desplacament. Les habilitats dels patrons motors d’aquesta concatenacié no estaven

associades a cap nivell coordinatiu significatiu.

Figura 45. Dendograma del patrd est,cen + (man,cen + cen,pau)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,cen; el patrd loc,cen; el patro est,per i el patré cen,pau. Temporalment,
aquesta concatenacidé es produeix, sobretot, al segon quart de la unitat. Descriu una accio
gue s’iniciava amb una manipulacid motriu al centre de la pista. A continuacid es
realitzava una locomocié — també al centre de la pista — en la que es produia un
desplacament dins a la periféria des d’on es produia una estabilitat i, finalment, puna
pausa. La concatenacié és més freqlient entre els dos primers patrons motors. Per tant,
tal i com mostra el dendrograma, hi ha ocasions en les que I'accié no estava integrada
pels quatre patrons motors. Les habilitats dels patrons motors d’aquesta concatenacio

no estaven associades a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 46. Dendograma del patro ((man,cen + loc,cen) + est,per) + cen,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,per; el patrd motor de est,cen; el patré motor de loc,cen i el patré motor
de per,pau. Temporalment la concatenacio esta ubicada al llarg de tota la unitat, ara bé,
no sempre esta integrada pels quatre patrons motors. Per tant, hi ha accions que es
produien sense que algun d’aquests patrons motors es realitzessin. El dendrograma
descriu una accid que s’iniciava amb una locomocié motriu a la periferia, a través de la
gual es produia un desplagcament fins al centre des d’on es realitzava una estabilitat. A
continuacid, des del centre, es produia una locomocio fins a la periferia on es produia una
pausa. Les habilitats dels patrons motors d’aquesta concatenacié no estaven associades

a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 47. Dendograma del patré ((loc,per + est,cen) + loc,cen) + per,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patro
motor de est,per; el patrdo motor de loc,per; el patré motor de loc,cen i el patré motor de
est,per. Aquesta concatenacié es produia al llarg de tota la unitat i, era especialment
freqlient entre els dos i els tres primers patrons. Es a dir, el quart patré corresponent a
est,per no es realitzava en totes les accions observades encara que formi part de la
concatenacio. En aquest sentit, el dendrograma descriu una accié que s’iniciava a través
d’una estabilitat motriu a la periféeria. A continuacié es realitzava una doble locomocid
motriu: una primera locomocié des de la periferia fins al centre i una segona locomocié
des del centre fins a la periféria. Finalment, des de la mateixa periféria, es produia una
estabilitat motriu amb la qual es finalitzava I'accié. Les habilitats dels patrons motors

d’aquesta concatenacio no estaven associades a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 48. Dendograma del patré ((est,per + loc,per) + loc,cen) + est,per

(%]

em,pr - se cmie @b es el k4. sese o . . b wmeb e #eb o4 ®@ s e . - . « s ses .

0 5.000 10.000 15.000  20.000 25.000 30.000 35.000 40.000 45.000 50.000 S55.000 60.000 65.000 70.000 75.000  80.000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,cen; el patré motor de est,per; el patré motor de loc,per i el patré motor de
loc,cen. La concatenacid esta integrada per aquests quatre patrons motors, ara bé, en
alguns moments de la unitat es produien accions on només es realitzaven el segon i el
tercer patrd motor. Es descriu una accidé que s’iniciava a través d’una locomocié motriu
executada al centre de la pista i a través de la qual es feia un desplacament fins a la
periféria des d’on es produia una estabilitat i, just a continuacio, una locomocié fins al
centre de la pista. Finalment, des del centre, es produia una tercera i ultima locomocio.
En conjunt, doncs, es tracta d’'una concatenacid integrada principalment per patrons
associats a I"habilitat motriu de la locomocid i, per tant desplacament. Malgrat ser una
concatenacié formada per quatre patrons motors diferents, no deixa de ser una
concatenacio simple, ja que I’habilitat motriu es repeteix i, sobretot, no esta associada en

cap cas a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 49. Dendograma del patro ((loc,cen) + (est,per + loc,per)) + loc,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,cen; el patré motor de loc,cen; el patré motor de est,per i el patré motor
de cen,pau. Temporalment es produia principalment durant els tres primers quarts de la
unitat. Descriu una accié que s’iniciava amb una manipulacié al centre de la pista. A
continuacio es produia una locomocié — també al centre — fins a la periféria, des d’on es
realitzava una estabilitat i, finalment, una pausa. Les habilitats dels patrons motors

d’aguesta concatenacio no estaven associades a cap nivell coordinatiu significatiu.

Figura 50. Dendograma del patré man,cen, + loc,cen + (est,per + cen,pau)
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7.1.5.1.4 Patrons motors de la primera unitat didactica
A través de I'analisi realitzat amb el programa THEME s’han escollit els T-patterns

més freqlents observats al llarg de la primera unitat didactica.

A continuacié es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius.
En la majoria dels casos, aquestes concanetacions estaven formades per |’habilitat motriu
de la locomocié o l'estabilitat que, al seu torn, no es relacionaven amb un nivell
coordinatiu significatiu atribuible a cap de les categories del sistema d’observacié

utilitzat.

Figura 51. Patrons motors (T-patterns) de dos nivells de la primera unitat didactica.

Locomocié (LOC) al Estabilitat (EST) a la
centre de la pista (CEN) periferia (PER)
] ]
Locomocié (LOC) a la Al centre de la pista (CEN)
perféria (PER) amb pausa (PAU)

Al centre de la pista (CEN)
amb pausa (PAU)

Locomocié (LOC) al
centre de la pista (CEN)

A continuacid es mostren les concanetacions de tres habilitats motrius més
significatives i repetides al llarg de la primera unitat didactica. L’habilitat motriu de la

locomocid i I'estabilitat també han esdevingut les més observades, aixi com |'abséncia a
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I'hora d’establir una relacié entre les habilitats observades i un nivell significatiu de

coordinacio.

Figura 52. Patrons motors (T-patterns) de tres nivelles de la primera unitat didactica.
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Al centre de la pista (CEN) Locomocié (LOC)ala
amb pausa (PAU) perféria (PER)

En tercer lloc, es mostren les concanetacions de quatre habilitats motrius més
siginificatives que s’han observat al llarg de la primera unitat didactica. Igual que en les
anterior concanetacions més simples, aquestes estaven formades per I'habilitat motriu
de la locomocié o I'estabilitat. Aixi mateix, tampoc s’han relacionat amb un nivell
coordinatiu significatiu atribuible a cap de les categories del sistema d’observacié

utilitzat.

Figura 53. Patrons motors (T-patterns) de quatre nivells de la primera unitat didactica.
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a la periféria (PER) a la periféria (PER)
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7.1.5.2 Resultats de I"'observacio sistematica de la seqgona unitat didactica

7.1.5.2.1 Histograma de freqiencies de les configuracions de la segona unitat didactica
A través de I'histograma de freqiéncies es pot observar la freqiéncia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la primera unitat.

Figura 54. Histograma de freqtiéncies de les configuracions de la segona unitat didactica

105
100

W Counts
Average
Median

— Mode

Number of Occurrences
&

5 10 15 20 25 30 as 40 45 50 55
Event Types

Quant a la freqliéncia en les configuracions que es van poder observar a la segona
unitat didactica, s’"ha detectat com els patrons motrius que es manifestaven seguien
presentant una configuracid molt simple formada, majoritariament, per dos Unics criteris.
La configuracido que es va repetir més vegades corresponia a ’habilitat motriu de la
locomocid: loc,per (106). La segona configuracio més repetida també estava associada a
aquesta habilitat motriu: loc,cen (62). Aixi doncs, les configuracions més repetides
estaven associades a una mateix habilitat motriu que, en cap cas es manifestava amb un
nivell significatiu de coordinacid. En ambdds casos, la diferencia entre un patré i I'altre
recau en I'espai on es produeix I"habilitat (centre o periféria). Seguint amb I'analisi de
I'histograma de freqlencia corresponent a la segona unitat didactica, la tercera
configuracié més repetida corresponia a per,pau (61). El quart patré motor corresponia
a la configuracié est,per (33); el cinqué patré motor corresponia a la configuracio est,cen
(31); el sisé patré motor corresponia a la configuracio cen,pau (22), el sete patré motor

corresponia a la configuracié est,sin,cen (20); el vuité patré motor corresponia a la
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configuracio est,sin,per (12); el nove patré motor corresponia a la configuracio loc,efi,per
(11); i el dese patrd motor corresponia a la configuracié ter,per,pau (11). La resta de

configuracions es trobaven per sota de la mitjana.

A continuacio es descriuran aquelles configuracions més freqients.

e LOC,PER (106). El patré més representat en aquesta unitat didactica correspon a
la locomocié motriu realitzada a la periféria de la pista d’on es produeix I'accio
principal de la tasca.

e LOC, CEN (62). Aquest patré correspon, igual que a I'anterior, a una locomocid
motriu. En aquest cas, realitzada al centre de la pista on es produeix l'accié
principal de la tasca.

e PER,PAU (61). Patré que correspon a una pausa efectuada a la periferia de la pista.

e EST, PER (33). Aquest altre patro correspon a una estabilitat motriu, per tant, un
equilibri, realitzat a la periféria de la pista, per tant, allunyat d’on es produeix
I’accid principal de la tasca.

e EST,CEN (31). De nou, un patré motor que fa correspon a I’habilitat d’estabilitat
motriu, per tant, aquelles accions en les que es produeix un equilibri. Ara bé, en
aquest cas 'equilibri es produeix al centre de la pista on es produeix I'accid
principal de la tasca.

e CEN,PAU (22). Aquest patré correspon a una pausa realitzada al centre de la pista.

e EST,SIN,CEN (20). ). Patré motor corresponent a una estabilitat — equilibri — que
es realitza amb sinérgia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix 'accié principal
de la mateixa tasca.

e EST,SIN,PER (12). Patré motor que també correspon a |'estabilitat, en aquest cas
executat amb sinergies a I'accido que s’esta produint. En quant a localitzacié,
I"habilitat és executada a la periféeria de la pista.

e LOC,EFI,PER (11). Aquest patré motor correspon a una locomocié motriu
executada amb un nivell de coordinacid d’eficiencia perd, en aquest cas, es

produeix a la periferia de la pista.
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e TER,PER,PAU (11). Patro corresponent a una pausa que es realitza a la periferia i

al terra.

7.1.5.2.2 Distribucié temporal de les configuracions de la segona unitat didactica
A continuacié es presenta la distribucid temporal de les configuracions observades

durant la tercera unitat didactica a través del plot corresponent a la seglient figura:
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Figura 56. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la segona unitat didactica
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L'Even Time Plot de la segona unitat mostra una primera galaxia a la fila 52,
corresponent al patré motor per,pau (61); una segona galaxia ubicada a la fila 33,
corresponent al matrd motor de loc,per (106); una tercera galaxia formada per les files
24, 25 i 26, totes elles corresponents a patrons motors de locomocid. Aquesta tercera
galaxia esta formada principalment pel patré motor ubicat a la fila 24 loc,cen (62), perd
també pels patrons motors de les files 25 i 26 respectivament: loc, efi, cen (7), loc, efi,
per (11). El plot mostra una cinquena galaxia entre les files 14 i 21, corresponents a
I"habilitat d’estabilitat motriu. La cinquena galaxia es dibuixa principalment a través del
patrd motor de la fila 15, 171 19. La la fila 15 correspon al patré motor est,per (33); la fila
17 correspon al patré motor est,sin,cen (20); i la fila 19 correspon al patré motor
est,sin,per (12). La sisena galaxia esta ubicada a la fila 5, corresponent al patré motor
est,cen (31) i la setena galaxia esta ubicada a la fila 1, corresponent al patré motor
ven,pau (22). Finalment, la vuitena galaxia esta integrada entre les configuracions
ubicades a les files 33 i 50 i, es van observar principalment a les primeres sessions de |a
UD, ja que no és una galaxia que es mantingui al llarg de tot el Plot. Aquesta galaxia esta
formada per patrons motors corresponents a I’habilitat motriu de la locomocioé (loc) i

I"habilitat de la manipulacié motriu (man).

7.1.5.2.3 Dendograma dels T-patterns de la segona unitat didactica
El software THEME ha analitzat els t-patterns més freqients al llarg de tota la segona

unitat.

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de per,pau i el patré motor de loc,per. Aquesta concatenacio es produia al llarg de
tota la unitat. Descriu una accié que s’iniciava amb una pausa a la periféria i, just a
continuacid d’aquesta pausa observada es realitzava una locomocié per la zona
periférica. L'habilitat de locomocié del segon patré no estava associada a cap nivell

coordinatiu significatiu.
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Figura 57. Dendograma del patrd per,pau + loc,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,per i el patré motor per,pau. Aquesta concatenacié es produia sobretot als
tres darrers quarts de la unitat. Es tracta d’una acciéo molt simple en la que es realitzava
una locomocid motriu a la periféria i, finalment, es realitzava una pausa. Les habilitats
dels patrons motors d’aquesta concatenacid no estaven associades a cap nivell

coordinatiu significatiu

Figura 58. Dendograma del patrd loc,per + per,pau
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,cen i el patré motor de loc,cen. Aquesta concatenacié es produia al llarg de
tota la unitat. Descriu una accié que es realitza en tot moment al centre de la pista. S’inicia
amb una estabilitat i finalitza amb una locomocid. Es tracta d’una concatenacié molt

simple on les habilitats dels patrons motors que la integren no estaven associades a cap

nivell coordinatiu significatiu.

Figura 59. Dendograma del patro est,cen + loc,cen.
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de per,pau; el patré motor de loc,per i el patré motor de loc,cen. Aquesta
concatenacio es va observar principalment a partir del segon quart de la unitat. Descriu
una accié que s’iniciava a través d’una pausa a la periféria. A partir d’aquesta pausa es
realitzava una locomocio des de la periféria en la que es produia un desplagament fins al
centre, des d’on es produia una nova locomocid. Malgrat ser una concatenacié formada
per tres patrons motors diferents, no deixa de ser una concatenacid simple, ja que
I'habilitat motriu es repeteix i, sobretot, no esta associada a cap nivell coordinatiu

significatiu.
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Figura 60. Dendograma del patrd (per,pau + loc,per) + loc,cen.
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor loc,per, el patré motor loc,cen i el patré motor per,pau. Es una concatenacié molt
similar a I'anterior, ja que esta integrada per dues locomocions i una pausa. En aquest
cas, pero, l'accio s’iniciava amb una locomocié a la periferia en la que es realitzava un
desplacament fins al centre, des d’on s’efectuava una altra lococmocio — en aquest cas
fins a la periféria per tornar-hi -. Finalment, es realitzava una pausa a la periféria. Igual
que en l'anterior dendrograma, es tracta d’una concatenacié simple, ja que I'habilitat

motriu es repeteix i, sobretot, no esta associada a cap nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 61. Dendograma del patro (loc,per + loc,cen) + per,pau.
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,per; el patré motor de loc,per i el patrd motor de cen,pau. Aquesta
concatenacio es produeix al llarg de tota la unitat, encara que és menys frequent al primer
guart de la unitat. Descriu una accié que s’iniciava amb una estabilitat a la periféria per
continuar amb una locomocié —també a la periferia— per anar fins al centre on es produia
una pausa. Encara que sigui una concatenacio integrada per tres patrons motors formats
per habilitats motrius diferents, es tracta d’'una concatenacié simple, ja que cap habilitat

motriu esta associada a algun nivell coordinatiu significatiu.
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Figura 62. Dendograma del patré (est,per + loc,per) + cen,pau.
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,per; el patréd motor de per,pau i el patrdé motor de loc,per. Temporalment
es produia a partir del segon quart de la unitat. Descriu una accié que, produint-se
sempre a la periféria s’iniciava amb una estabilitat, a continuacio es realitzava una pausa
i, finalment, una locomocié motriu. La concatenacio era més freqlent entre el segon i el
tercer patré motor i, només en algunes ocasions, es produia una accid completa
integrada pels tres patrons motors. Les habilitats dels patrons motors d’aquesta

concatenacid no estaven associades a cap nivell coordinatiu significatiu
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Figura 63. Dendograma del patro est,per + (per,pau + loc,per).

7.1.5.2.4 Patrons motors de la segona unitat didactica
A través de I'analisi realitzat amb el programa THEME s’han obtingut els t-patterns

més freqiients observats al llarg de la segona unitat didactica.

A continuacié es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius.
En la majoria dels casos, aquestes concanetacions estaven formades per I’habilitat motriu
de la locomocié o l'estabilitat que, al seu torn, no es relacionaven amb un nivell
coordinatiu significatiu atribuible a cap de les categories del sistema d’observacio

utilitzat.
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Figura 64. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la seqgona unitat didactica
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Locomoci6 (LOC)
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A continuacidé es mostren les concanetacions de tres habilitats motrius més

significatives i repetides al llarg de la segona unitat didactica. L"habilitat motriu de la

locomocid i I'estabilitat també han esdevingut les més observades, aixi com |'abséncia a
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I'hora d’establir una relacié entre les habilitats observades i un nivell significatiu de

coordinacio.

Figura 65. Patrons motors (t-patterns) de tres nivells de la seqgona unitat didactica
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7.1.5.3 Resultats de I'observacio sistematica de la tercera unitat didactica

7.1.5.3.1 Histograma de freqiencies de les configuracions de la tercera unitat didactica
A través de I'histograma de freqiéncies es pot observar la freqiéncia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la tercera unitat.

Figura 66. Histograma de freqtliéncies de les configuracions de la tercera unitat didactica

@ Counts
Average
Median

— Mode

Number of Occurrences

5 10 15 20 25

30 35 ) 45 50 55 60
Event Types

A la tercera unitat didactica, les configuracions que es repetien més vegades
corresponien a I’habilitat de locomocid. En primer lloc, la configuracidé loc,efi,cen (55); en
segon lloc, la configuracié loc,efi,per (55); en tercer lloc la configuracio loc,pre,cen (54);
i en quart lloc la configuracio loc,pre,per (37). En cinqué lloc, la configuracié que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a per,pau (27); en sisé lloc, corresponent a
est,pre,per (26); en seté lloc, corresponent a cen,pau (25); en vuité lloc, corresponent a
est,sin,cen (23); en nove lloc, corresponent a ter,per,pau (20); en desé lloc, corresponent
a estefi,per (18); en onze lloc, corresponent a est,efi,cen (17); en dotze lloc,
corresponent a est,sin,per (16); en tretze lloc, corresponent a loc,sin,cen (16); en catorzé
lloc, corresponent a loc,per (14); i en quinze lloc, corresponent a est,ter,per (13). La resta

de configuracions es trobaven per sota de la mitjana.
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A continuacio es descriuran aquelles configuracions més freqents.

e LOC,EFI,CEN (55 vegades). El patro més representat a la tercera unitat didactica
correspon a una locomocid, executada amb eficiencia i que es produeix al centre
de la pista.

e LOC,EFI,PER (55 vegades). Aquest patré motor també correspon a una locomocié
motriu executada amb un nivell de coordinacié d’eficiencia pero, en aquest cas,
es produeix a la periferia de la pista.

e LOC,PRE,CEN (54 vegades). Un altre patré motor associat a |'habilitat de
locomocié motriu. En aquest cas executat amb un nivell de precisié i, en quant a
localitzacio, es realitza al centre de la pista.

e LOC,PRE,PER (37 vegades). Igual que I'anterior, és un patré motor associat a
I"habilitat de locomocid motriu executat amb un nivell coordinatiu de precisio. En
aquest cas, es realitza a la periféria de la pista.

e PER,PAU (27 vegades). Patrd motor que correspon a una pausa executada a la
periféria de la pista.

e EST,PRE,PER (26 vegades). Aquest patré motor correspon a una estabilitat motriu,
per tant, un equilibri, que es realitza amb precisio a la periféria de la pista.

e CEN,PAU (25 vegades). Patré motor corresponent a una pausa de |'activitat que
es produeix al centre de la pista.

e EST,SIN,CEN (23 vegades). Patré motor corresponent a una estabilitat — equilibri
—que es realitza amb sinergia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix 'accié principal
de la mateixa tasca.

e TER,PER,PAU (20 vegades). Patré corresponent a una pausa que es realitza a la
periféria i al terra.

e EST,EFI,PER (18 vegades). Aquest patrd correspon a una estabilitat executada amb
un nivell coordinatiu associat a |'eficiéncia. En quant a localitzacio, es realitza a la
periféria, per tant, allunyat del punt on es produeix 'accié principal de la tasca.

e EST,EFI,CEN (17 vegades). De nou, un patrd motor que correspon a |’habilitat
motriu de I'estabilitat, per tant, equilibri, i que es produeix amb eficiencia. En

aquest cas, es realitza al centre de la pista.
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e EST,SIN,PER (16 vegades). Patré motor que també correspon a |'estabilitat, en
aquest cas executat amb sinergies a l'accié que s’esta produint. En quant a
localitzacio, I’habilitat és executada a la periferia de la pista.

e LOC,SIN,CEN (16 vegades). Patréo motor de locomocid motriu sinérgica realitzada
al centre de la pista.

e LOC,PER (14 vegades). Aquest patré motor és més simple i correspon a una
locomocié motriu executada a la periferia de la pista.

e EST,TER,PER (13 vegades). Estabilitat motriu executada al terra de la pista i a la

periferia.

7.1.5.3.2 Distribucié temporal de les configuracions de la tercera unitat didactica
A continuacioé es presenta la distribucio temporal de les configuracions observades

durant la tercera unitat didactica a través del plot corresponent a la segiient figura:
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Figura 67. Event Time Plot de les configuracions de la tercera unitat didactica
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Figura 68. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la tercera unitat didactica
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(Y) Event-Type (N)
60 ter,per,pau (20)
59 ter,cen,pau (7)

58 per,pau (27)

57 man,sin,cen (2)
56 man, pre ter.cen (1)
55 man,pre per (2)
54 man,pre.cen (7)
53 man,pre aer,cen (1)
52 man, eficen (6)

51 man efiaer,cen (1)
S0 man,cen,pau (1)
49 loc ter,per (10)

48 loc ter,cen (2)

47 loc,sin ter,per (1)
46 loc,sin per (7)

45 loc,sin,cen (16)
44 loc pre ter.per (7)
43 loc,pre ter,cen (6)
42 loc,pre,per (37)

41 loc,pre,cen (54)

40 loc,per,pau (1)
39 loc,per (14)

38 loc efiterper (7)
37 loc,efiter,cen (6)
36 locefiper (55)

35 loc.efi,cen (55)
34 loc,cen (3)

33 est ter,per,pau (3)
32 estter,per (13)
31 estter,cen (6)

30 estsin ter,per (1)
29 est sinter,cen (1)
28 est sinper (16)
27 estsin,cen (23)
26 est sin,aer,cen (2)
25 est pre ter,per (6)
24 est preter,cen (S)
23 est preper (26)
22 estpre.cen (12)
21 est pre aerper (6)

20 estpreaer,cen (4)
19 est per (7)

18 est efiterper (3)
17 estefiter.cen (1)
16 est.efiper (18)
15 esteficen (17)
14 est efiaerper (2)
13 est efiaer,cen (2)
12 est.cen (3)

11 estaer.per (1)
10 estaer,cen (1)

9 com,sin,per (2)
com,sin,cen (9)
com,pre per (2)
com,pre,cen (2)
com,efiper (6)
com,eficen (10)
com,efiaer,.cen (1)
com,cen (2)
cen,pau (25)

= NWsaOO N



+
|

\U | < e Hdlaefc I e,

L'Even Time Plot de la tercera unitat didactica mostra una configuracié de galaxies
gue ja és més complexa. Les configuracions de galaxies ja no estan formades
majoritariament per patrons motors d’una sola fila, sind que es poden detectar més
galaxies formades per diversos patrons motors. Quant a les galaxies detectades, doncs,
una correspon a la fila 59 i a la fila 60, dos patrons relacionats amb la pausa: ter,cen,pau
(7) i ter,per,pau (20). La segona galaxia detectada es troba entre les files 39 41, sempre
formada per patrons motors relacionats amb la locomocié: loc,per (14); loc,per,pau (1);
loc,pre,cen (54) i loc,pre,per (37). També es pot observar una segona galaxia ubicada a la
fila 35 i 36 relacionada amb la locomocid — en aquest cas, executada sempre amb un
nivell de coordinacid eficient i on el criteri que es veu modificat entre els patrons que la
formen es el lloc on es produeix -: loc,efi,cen (55) i loc,efi,per (55). La galaxia formada per
les files 27 i 28 esta formada per dues configuracions corresponents al patro d’estabilitat
(est) — en ambdds casos executada amb sinergia (sin): est,sin,cen (23) i est,sin,per (16).
La cinquena galaxia es troba integrada per la configuracio de la fila 22 i 23, corresponents
també al patrd d’estabilitat (est) — en aquest cas executada amb precisid (pre)-:
est,pre,cen (12) i est,pre,per (26). La sisena galaxia es troba integrada per la configuracio
de lafila15i 16, corresponents de nou al patro estabilitat (est) —en aquest cas executada
amb eficiencia (efi)-: est,efi,cen (17) i est,efi,per (18). De fet, entre la fila 16 i la fila 28 es
pot detectar una gran galaxia formada pe multiples configuracions corresponents a

I"habilitat motriu d’estabilitat.

7.1.5.3.3 Dendograma dels T-Patterns de la tercera unitat didactica
El software THEME ha analitzat els t-patterns més freqiients al llarg de tota la primera

unitat.

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,pre,cen i el patré motor de est,pre,per. Aquesta concatenacio es produia
durant tota la unitat. Descriu una accid que s’iniciava amb una locomocié motriu precisa
iniciada al centre de la pista i, a continuacio, des de la periféeria, es produia una estabilitat

precisa. Es tracta d’'una concatenacié simple, ja que esta integrada per dos patrons
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motors, ara bé, les habilitats motrius que integren aquests patrons motors estan

associades a nivells coordinatius significatius, encara que no siguin molt alts.

Figura 69. Dendograma del patro loc,pre,cen + est,pre, per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,efi,per i el patrdé motor de loc,efi,per. Aquesta concatenacid es produia,
encara que no amb molta freqliéncia, durant tota la unitat. Descriu una accié que
s’iniciava amb una estabilitat eficient a la periféria per realitzar, just a continuacio, una
locomocid eficient des del mateix punt de la pista. Es tracta d’'una concatenacié simple,
ja que esta integrada per dos patrons motors, ara bé, les habilitats motrius que integren
aquests patrons motors estan associades a nivells coordinatius significatius, encara que

no siguin molt alts.
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Figura 70. Dendograma del patro est,efi,per + loc,efi,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,pre,cen i el patrd motor de est,pre,per. En ocasions, I’accié continuava i es
realitzava el patré motor de loc,pre,per. Aixi doncs, la concatenacié era més freqient
entre els dos primers patrons. En qualsevol cas, el dendrograma descriu una accié que
s’iniciava amb una locomocid precisa des del centre de la pista. A continuacio es realitzava
una estabilitat precisa a la periferia i, finalment, es realitzava una locomocié precisa des
de la periféria. En aquest cas ja es tracta d’una concatenacié una mica més complexa, ja
que esta integrada per tres patrons motors i, a més, aquests patrons estan integrats per

habilitats motrius associades a valors coordinatius més elevats.

Figura 71. Dendograma del patrd (loc,pre,cen + est,pre,per) + loc,pre, per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,cen; el patrd motor de loc,efi,cen i el patré motor de loc,efi,per. Igual
gue en l'anterior dendrograma, la freqiiéncia entre els dos primers patrons és major, ja
gue l'accid no sempre continuava fins a realitzar-se el tercer patré. En qualsevol cas, la
concatenacio es produia al llarg de tota la unitat i s’iniciava amb una estabilitat sinergia
al centre de la pista. A continuacio es realitzava una locomocio eficient des del centre de
la pista i, finalment, es produia una nova locomocid, en aquest cas, des de la periferia.
Aguest concatenacié és encara més complexa que l'anterior, ja que, a més d’estar
integrada també per tres patrons motors, apareix un patré motor que esta integrat per
una habilitat motriu associada a la sinergia.

Figura 72. Dendograma del patrd (est,sin,cen + loc,efi,cen) + loc,efi,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,efi,per i el patré motor de loc,efi,per. En ocasions, I'accid s’inicia amb un
patré previ: loc,sin,per. La concatenacié es produeix al llarg de tota la unitat. El
dendrograma descriu una accio que, a vegades s’inicia amb una locomocio sinérgica a la
periféria. A continuacié es produeix una estabilitat eficient — també a la periféria — |,
finalment, es produeix una locomocié eficient des del mateix punt de I'espai. Es tracta
d’una concatenacié complexa, ja que, esta integrada per tres patrons motors, un dels

guals esta integrat per una habilitat motriu associada a la sinergia.
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Figura 73. Dendograma del patro loc,sin,per + (est,efi,per + loc,efi,per)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,efi,per; el patrd motor loc,efi,per i, en ocasions, el patré motor per,pau. La
concatenacio es produeix al llarg de tota la unitat. Descriu una accid que, produint-se en
tot moment a la periféria de la pista, s’inicia amb una estabilitat motriu eficient. A

continuacio es produeix una locomocio eficient i, finalment, una pausa.

Figura 74. Dendograma del patro (est,efi,per + loc,efi,per) + per,pau
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7.1.5.3.4 Patrons motors de la tercera unitat didactica.
A través de 'analisi realitzat amb el programa THEME s’han obtingut els t-patterns

més freqients observats al llarg de la tercera unitat didactica.
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A continuacidé es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius.
En la majoria dels casos, aquestes concanetacions estaven formades per I’habilitat motriu
de la locomocio o I'estabilitat. Aquestes habilitats motrius s"han pogut relacionar amb un
nivell coordinatiu significatiu respecte a les categories del sistema d’observacié utilitzat:

principalment precisio i eficacia.

Figura 75. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la tercera unitat didactica

Periféria (PER) amb pausa Locomocié (LOC) amb precisid
(PAU) (PRE) al centre de la pista (CEN)
‘e 3 Locomocio (LOC) amb precisio
Locomocio (LOC) amb eficacia -
(EFI) a la periféria (PER) (PRE) al centre de la pista (CEN)
Locomocié (LOC) amb precisié Estabilitat (EST) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN) (PRE) a la periféeria (PER)
Estabilitat (EST) amb precisi6 Locomocié (LOC) amb eficacia
(PRE) a la periféria (PER) (EFI) a la periferia (PER)

Estabilitat (EST) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Locomocié (LOC) amb eficacia
(EFI) a la periferia (PER)

A continuacid es mostren les concanetacions de tres habilitats motrius més
significatives i repetides al llarg de la tercera unitat didactica. L’habilitat motriu de la

locomocid i 'estabilitat també han esdevingut les més observades. La manifestacié
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d’aquestes habilitats motrius s’ha associat a nivells basics de coordinacid: precisio i

eficacia.
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Figura 76. Patrons motors (t-patterns) de tres nivells de la tercera unitat didactica

Locomocio (LOC) amb precisio
(PRE]) al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Estabilitat (EST) amb precisio
(PRE) a la periféria (PER)

Periféria (PER)
amb pausa (PAU)

Locomocié (LOC) amb precisié
(PRE) a la periféria (PER)

Estabilitat (EST) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN)

Estabilitat (EST) amb
sinérgies (SIN) al centre de
la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb sinérgies
(SIN) a la periféria (PER)

S

Locomocio (LOC) amb
eficacia (EFI) al centre de
la pista (CEN)

Estabilitat (EST) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Locomocid (LOC) amb eficacia
(EF1) a la periféria (PER)

Estabilitat (EST) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia
(EFI) a la periferia (PER)

A la periféria (PER)
amb pausa (PAU)
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7.1.5.4 Resultats de I'observacid sistematica de la quarta unitat didactica

7.1.5.4.1 Histograma de freqiéencies de les configuracions de la quarta unitat didactica
A través de I'histograma de freqiéncies es pot observar la freqiéncia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la quarta unitat.

Figura 77. Histograma de freqtiéncies de configuracions a la quarta unitat didactica
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A diferéncia del que es podia observar en altres unitats, a la quarta unitat didactica,
les configuracions que es repetien més vegades no corresponien principalment a una sola
habilitat. Les dues configuracions que es repetien més vegades corresponien a I’habilitat
de locomociod: loc,pre,per (63) i loc,pre,cen (60). En tercer lloc, la configuracio
man,efi,cen (38); en quart lloc, la configuracid man,efi,per (34); en cinque lloc, la
configuracid loc,efi,per (32); en sise lloc, la configuracié man,pre,cen (31); en seté lloc, la
configuracio est,efi,cen (26); en vuite lloc, la configuracio loc,efi,cen (25); en nove lloc, la
configuracié com,pre,cen (24); en dese lloc, la configuracio est,pre,cen (23); en onze lloc,
la configuracid est,pre,per (21); en dotzée lloc, la configuracié man,pre,per (21); en tretze
lloc, la configuracido com,pre,per (20); en catorze lloc, la configuracid est,per (20); en
quinzé lloc, la configuracio loc,sin,cen (19); en setze lloc, la configuracié est,sin,cen (18);

en dissete lloc, la configuracié com,efi,cen (16); en divuite lloc, la configuracié est,efi,per
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(15); en dinove lloc, la configuracié per,pau (13); en vinte lloc, la configuracio com,efi,per
(12); envint-i-une lloc, la configuracié com,sin,cen (12); en vint-i-dose lloc, la configuracié
est,sin,per (12); i en vint-i-tresé lloc, la configuracié¢ man,cen (12). La resta de

configuracions es trovaben per sota de la mitjana.

A continuacié es descriuran aquelles configuracions més frequients.

e LOC,PRE,PER (63 vegades). El patrd més representat esta associat a I'habilitat de
locomocié motriu executat amb un nivell coordinatiu de precisid. En aquest cas,
es realitza a la periferia de la pista.

e LOC,PRE,CEN (60 vegades). Un altre patrdé motor associat a |’habilitat de
locomocié motriu. En aquest cas executat amb un nivell de precisid i, en quant a
localitzacio, es realitza al centre de la pista.

e MAN,EFI,CEN (38 vegades). En aquest cas el patrd motor esta associat a I’habilitat
de la manipulacié motriu executada amb eficacia i al centre de la pista.

e MAN,EFI,PER (34 vegades). De nou, aquest patré motor correspon a una
manipulacié motriu executada amb un nivell d’eficiencia pero, en aquest cas, es
produeix a la periferia de la pista.

e LOC,EFI,PER (32 vegades). Aquest patré motor també correspon a una locomocié
motriu executada amb un nivell de coordinacié d’eficieéncia pero, en aquest cas,
es produeix a la periféria de la pista.

e MAN,PRE,CEN (31 vegades). Aquest altre patré motor correspon a I’habilitat de la
manipulacid motriu executada amb precisi6. En quant a la localitzacid, es
produeix al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix |'activitat
principal de la tasca.

e EST,EFI,CEN (26 vegades). Patré motor que correspon a I’habilitat motriu de
I'estabilitat, per tant, equilibri, i que es produeix amb eficiéncia. En aquest cas, es
realitza al centre de la pista.

e LOC,EFI,CEN (25 vegades). Aquest patrd correspon a una locomocio, executada

amb eficiencia i que es produeix al centre de la pista.
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e COM,PRE,CEN (24 vegades). Aquest patrd correspon a una combinacié
d’habilitats motrius executades simultaniament i amb precisid. En quant a la
localitzacio, es produeix al centre de la pista.

e EST,PRE,CEN (23 vegades). En aquest cas el patrd motor correspon a una
estabilitat motriu executada amb precisid i al centre de la pista.

e EST,PRE,PER (21 vegades). Aquest patré motor correspon a una estabilitat motriu,
per tant, un equilibri, que es realitza amb precisio a la periféria de la pista.

e MAN,PRE,PER (21 vegades). Patré motor corresponent a [I’habilitat de
manipulacid motriu i executat amb un nivell coordinatiu associat a la precisio. Es
realitza a la periferia de la pista.

e COM,PRE,PER (20 vegades). Patré motor corresponent a una combinacié
d’habilitats motrius que es realitzen simultaniament amb precisié i a la periferia
de la pista.

e EST,PER (20 vegades). Patré motor corresponent a una estabilitat motriu, per
tant, equilibri. Es realitza a la periferia de la pista.

e LOC,SIN,CEN (19 vegades). Patré motor de locomocié motriu sinergica realitzada
al centre de la pista.

e EST,SIN,CEN (18 vegades). Patré motor corresponent a una estabilitat — equilibri
—que es realitza amb sinérgia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix 'accié principal
de la mateixa tasca.

e COM,EFI,CEN (16 vegades). Patr6 motor que correspon a una combinacié
d’habilitats motrius executades amb eficiéncia i al centre de la pista.

e EST,EFI,PER (15 vegades). Aquest patrd correspon a una estabilitat executada amb
un nivell coordinatiu associat a 'eficiéncia. En quant a localitzacio, es realitza a la
periferia, per tant, allunyat del punt on es produeix |'accio principal de la tasca.

e PER,PAU (13 vegades). Patrd motor que correspon a una pausa executada a la
periféria de la pista.

e COM,EFI,PER (12 vegades). Patr6 motor que correspon a una combinacié

d’habilitats motrius executades amb eficiencia i a la periferia de la pista.
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e COM,SIN,CEN (12 vegades). En aquest cas, el patré motor correspon a una
combinacié d’habilitats motrius executades sinergicament al centre de la pista.

e EST,SIN,PER (12 vegades). Patré6 motor que també correspon a |'estabilitat, en
aquest cas executat amb sinergies a l'accié que s’esta produint. En quant a
localitzacio, I'habilitat és executada a la periferia de la pista.

e MAN,CEN (12 vegades). Finalment, aquest patrd motor correspon a una

manipulacié motriu executada al centre de la pista.

7.1.5.4.2 Distribucié temporal de les configuracions de la quarta unitat didactica
A continuacié es presenta la distribucid temporal de les configuracions observades

durant la quarta unitat didactica a través del plot corresponent a la seglient figura:
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Figura 78. Event Time Plot de les configuracions de la quarta unitat didactica
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(Y) Event-Type (N)
64 terper.pau (2)

63 ter,cenpau (4)

62 per,pau (13)

61 man ter,cen (2)
60 man, sin ter,cen (1)
59 man,sinper (2)

S8 man,sin,cen (7)
57 man,sin,aer,cen (1)
56 man,pre terper (1)
55 man,preper (21)
54 man,pre,cen (31)
53 man,pre,aer,cen (2)
52 man,per (7)

51 man, efiter,per (4)
S0 man,efiter,cen (3)
49 man,efiper (34)
48 man eficen (38)
47 man,efiaer,.cen (1)
46 man,cen (12)

45 loc ter,cen (3)

44 loc,sin,per (8)

43 loc,sin,cen (19)
42 loc,pre ter,per (3)
41 loc,pre ter,cen (1)
40 loc,pre per (63)
39 loc,pre,cen (60)
38 loc,pre,aer,cen (1)
37 loc,per (8)

36 loc efiter,cen (1)
35 loc,efiper (32)
34 loc efi,cen (25)
33 loc,cen (2)

32 estterper (4)

31 estter,cen (5)
30 est sinter,cen (1)
29 est sin per (12)
28 est sin,cen (18)
27 est pre ter,cen (2)
26 est preper (21)
25 estpre,cen (23)

inefCc megmm,

Figura 79. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la quarta unitat didactica

24 est pre aerper (7)
23 est pre aer,cen (6)
22 estper (20)

21 est efiter,per (2)
20 est efiter,cen (3)
19 est efiper (15)
18 esteficen (26)
17 est efiaerper (1)
16 est efiaer.cen (2)
15 estcen (2)

14 estaer,cen (1)
13 comter,cen (1)
12 com,sin ter,per (1)
11 com,sin,per (5)
10 com,sin,cen (12)
9 com,pre,per (20)

8 compre,cen (24)
7 com,per (6)

6 com efiter.cen (1)
S com,efiper (12)

4 com,eficen (16)

3 com,efiaer,cen (2)
2 comcen (4)

1 cen,pau (10)
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Seguint amb la tendéncia de I'Event Time Plot de I'anterior unitat didactica, el
corresponent a la quarta unitat segueix mostrant un Event Time Plot format per galaxies
cada cop més complexes que estan integrades per diversos patrons motors que, al seu
torn, també son més complexos i estan formats, cada cop més, per patrons motors més
diversos. La primera galaxia detectada es troba ubicada entre les files 54 i 55,
corresponents als patrons motors de man,pre,cen (31) i man,pre,per (21). La segona
galaxia detectada es troba ubicada entre les files 48 i 49, corresponents de nou a patrons
motors associats a I"habilitat de manipulacid — en aquest cas, executats amb un nivell de
coordinacié eficient (efi)-: man,efi,cen (38) i man,efi,per (34). La tercera galaxia
detectada, encara que una mica més diluida, es troba ubicada entre les files 43 i 44,
corresponents a I’habilitat de locomocié — executats amb un nivell de coordinacié de
sinergia (sin)-: loc,sin,cen (19) i loc,sin,per (8). La quarta galaxia detectada es troba a les
files 39140, també esta relacionada amb |'habilitat de locomocid i, en aquest cas, és molt
més evident: loc,pre,cen (60) i loc,pre,per (63). La cinquena galaxia també corresponen a
I"habilitat de locomocié — amb una execucié coordinativa associada a ’eficiencia (efi) — i
esta ubicada entre les files 34 i 35: loc,efi,cen (25) i loc,efi,per (32). La sisena galaxia
correspon a |"habilitat d’estabilitat, i esta ubicada entre les files 18 i 29, per tant, és una
galaxia que integra diverses configuracions corresponents a aquesta habilitat motriu. La
setena galaxia esta integrada per configuracions que corresponen a la combinacio

d’habilitats (com), i esta ubicada entre les files 4 i 10.

7.1.5.4.3 Dendograma dels T-patterns de la quarta unitat didactica
El software THEME ha analitzat els t-patterns més freqiients al llarg de tota la segona

unitat.

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,pre,per i el patré motor de loc,pre,per. Temporalment es produia al llarg de
tota la unitat. Descriu una accié que, produint-se en tot moment des de la periferia,
s’iniciava amb una estabilitat precisa i, a continuacio, es realitzava una locomocié també
associada a un nivell coordinatiu de precisié. Es tracta d’'una concatenacid simple, ja que
esta integrada per dos patrons motors. Ara bé, les habilitats motrius que integren a
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cadascun d’aquests patrons motors estan associades a valors coordinatius significatius,

encara que siguin baixos.

Figura 80. Dendograma del patrd est,pre,per + loc,pre,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,pre,cen i el patré motor de loc,pre,cen. Aquesta concatenacio es produia al
llarg de tota la unitat. Descriu una accid que es produia en tot moment al centre de la
pista, s’iniciava amb una estabilitat precisa i finalitzava amb una locomocio precisa. Es
tracta d’una accio relativament simple, ja que la concatenacio esta integrada només per
dos patrons motors. Ara bé, les habilitats que formen part de la concatenacié estan
associades a nivells coordinatius significatius i, a més, I'accié es produia en tot moment

al centre de la pista.
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Figura 81. Dendograma del petro est,pre,cen + loc,pre,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de com,pre,cen i el patré motor de man,pre,cen. Temporalment aquesta
concatenacid es produia principalment durant el darrer ter¢ de la unitat. Descriu una
accio que, produint-se sempre al centre de la pista, s’iniciava amb una combinacio precisa
i finalitzava amb una manipulacid precisa. Igual que a I’anterior dendrograma es tracta
d’una accid relativament simple, ja que la concatenacié esta integrada només per dos
patrons motors. Ara bé, les habilitats que formen part de la concatenacié estan
associades a nivells coordinatius significatius i, a més, I'accié es produia en tot moment

al centre de la pista.
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Figura 82. Dendograma del patré com,pre,cen + man,pre,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré

motor de man,pre,cen; el patré motor de com,pre,cen i, en ocasions, el patré motor de

man,pre,cen. Temporalment aquesta concatenacié es produia al darrer terg de la unitat,

per tant, a les darreres sessions. Descriu una accié que, produint-se en tot moment al

centre de la pista, s’iniciava amb una manipulacié precisa, continuava amb una

combinacié precisa i finalitzava amb una nova manipulacié precisa. Es tracta d’una

concatenacié complexa, no només per estar integrada per tres patrons motors, sind

perqué les habilitats motrius dels patrons estan associades a nivells coordinatius

significatius. A més, apareix I"habilitat de la combinacid, que és la es considera més

complexa en quant a execucid, independentment del nivell coordinatiu amb el qual

s’executi.
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Figura 83.Dendograma del patro (man,pre,cen + com,pre,cen) + man,pre,cen
man pre.cen . “- e . . .o . g0 9 wese
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,per; el patré motor de com,efi,per i el patré motor de loc,pre,per.
Agquesta concatenacio es produia principalment a la meitat de la unitat. Descriu una accio
gue es produia en tot moment a la periféria de la pista i s’iniciava amb una manipulacio
eficient. A continuacid es realitzava una combinacié eficient i, just a continuacid, una
locomocid precisa. lgual que en 'anterior concatenacio, es pot considerar complexa, no
només per estar integrada per tres patrons motors, sind perqueé les habilitats motrius dels
patrons estan associades a nivells coordinatius significatius. Igual que en I'anterior cas,
apareix I'habilitat de la combinacid, que és la es considera més complexa en quant a

execucid, independentment del nivell coordinatiu amb el qual s’executi.
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Figura 84. Dendograma del patrd (man,efi,per + com,efi,per) + loc,pre,per
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,pre,per; el patré motor de est,sin,per i, en ocasions, el patré motor de
man,per. Temporalment, es produeix gairebé durant tota la unitat. Descriu una accié que
es produia sempre a la periféria de la pista i s’iniciava amb una locomocid precisa. A
continuacio es realitzava una estabilitat sinergica i, finalment, es produia una manipulacio

sense estar associada a cap nivell coordinatiu significatiu.

Figura 85. Dendograma del patré (loc,pre,per + est,sin,per) + (man, per)
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7.1.5.4.4 Patrons motors de la quarta unitat didactica.
A través de 'analisi realitzat amb el programa THEME s’han obtingut els t-patterns

més freqiients observats al llarg de la quarta unitat didactica.

En aquesta unitat didactica els resultats ja mostraven una diversificacié major en
guant a la manifestacio de les habilitats motrius que es realitzaven durant les sessions.
Aixi mateix, aquestes habilitats motrius s’han pogut relacionar amb un nivell coordinatiu
significatiu respecte a les categories del sistema d’observacid utilitzat: principalment

precisio i eficacia.

A continuacié es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius,
la primera de la qual és la manipulacié. Es a dir, aquelles concanetacions de dues

habilitats motrius que s’iniciaven a través d’'una manipulacié motriu.

Figura 86. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la quarta unitat didactica iniciats a partir
d'una manipulacio motriu.

Manipulacié (MAN) amb precisio Manipulacié (MAN) amb eficacia

(PRE) al centre de la pista (CEN)

(EFI) a la periféria (PER)

Combinaci6 (COM) amb eficacia
(EFI) al centre de la pista (CEN)

Manipulacié (MAN) amb precisié
(PRE) a la periféria (PER)

Manipulacié (MAN) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Manipulacio (MAN) amb eficacia
(EFI) al centre de la pista (CEN)

Combinacio (COM) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Locomocio6 (LOC) amb eficacia
(EFI) al centre de la pista (CEN)

A continuacié es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius,
la primera de la qual és la locomocid. En aquest cas, doncs, la primera habilitat motriu a

través de la qual s’iniciava I'accié motriu era una locmocio.
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Figura 87. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la quarta unitat didactica iniciats a partir
d'una locomocid motriu.

que s’iniciaven a partir d’una estabilitat motriu.

Locomocié (LOC) amb precisid
(PRE) a la periféria (PER)

Locomocié (LOC) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

Estabilitat (EST) amb sinérgies
(SIN) a la periféria (PER)

Manipulacié (MAN) amb eficacia
(EFI) a la periféria (PER)

En tercer lloc, es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius

Figura 88. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la quarta unitat didactica iniciats a partir
d'una estabilitat motriu.

Estabilitat (EST) amb sinérgies
(SIN) al centre de la pista (CEN)

Estabilitat (EST) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (PER)

Locomocio (LOC) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb precisio
('RE) al centre de la pista (PER)

Estabilitat (EST) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN)

Estabilitat (EST) amb eficacia
(EFI) al centre de la pista (PER)

Locomocié (LOC) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN)

Locomocié (LOC) amb eficacia
(EF1) al centre de la pista (PER)

Finalment es mostren les concanetacions simples entre dues habilitats motrius que

s’iniciaven a partir d’'una combinacié d’habilitats motrius. Per tant, esdevenen les

concanetacions simples més complexes referents a la quarta unitat didactica.

366



4

Universitat de Lleida

.
\U/‘ Escola de Doctorat lnefC Y seer(':eartaallilt‘anlya

Lleida

Figura 89. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la quarta unitat didactica iniciats a partir
d'una combinacid.

Combinacié (COM) amb precisio Combinacié (COM) amb eficacia
(PRE) al centre de la pista (CEN) (EFI) al centre de la pista (CEN)
Manipulacié (MAN) amb precisio Manipulacié (MAN) amb eficacia
(PRE) al centre de la pista (CEN) (EFI) a la periféria (PER)

Figura 90. Patrons motors (t-patterns) de tres nivells de la quarta unitat didactica.

Manipulacié (MAN) amb precisio Manipulacié (MAN) amb eficacia
(PRE) al centre de la pista (CEN) (EFI) a la periféria (PER)
[ L
- ==
Combinacié (COM) amb precisio Combinacio (COM) amb eficacia

—1 (PRE) al centre de la pista (CEN) ] (EFI) a la periferia (PER)

Manipulaci6é (MAN) amb precisio Locomocio (LOC) amb precisio
(PRE) al centre de la pista (CEN) (PRE) a la periféria (PER)

Locomocio (LOC) amb precisid

; B Locomoci6 (LOC) amb precisio
(PRE) i la periféeria (PER) (PRE) a la periféria (PER)
Ca 3
- =z% - -
A la periferia (PER) pausa Estabilitat (EST) amb sinérgies
_— (PAU) — (SIN) a la periféria (PER)
. Manipulacié (MAN)
Locomocié (LOC) amb precisio a la periferia (PER)
(PRE) i la periféria (PER)
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7.1.5.5 Resultats de I"'observacio sistematica de la cinquena unitat didactica

7.1.5.5.1 Histograma de frequéncies de les configuracions de la cinquena unitat
didactica
A través de I'histograma de freqiencies es pot observar la freqliencia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la quarta unitat.

Figura 91. Histograma de freqtiencies de les configuracions de la cinquena unitat didactica

~ Event Types

lgual que es va poder observar a |'histograma corresponent a la quarta unitat
didactica, I'histograma de la cinquena unitat mostra que les configuracions que es
repetien més vegades no corresponien principalment a una sola habilitat. La configuracié
gue durant la cinquena unitat es va repetir més vegades corresponia a |'habilitat de la
locomocid: loc,efi,cen (114). En canvi, la configuracid que, en segon lloc, més es va
repetir, corresponia a I’habilitat de I'estabilitat: est,efi,cen (99). En tercer lloc, la que més
es va repetir corresponia a I"habilitat de manipulacié: man,efi,cen (74). Aixi doncs, els tres
patrons que més es van repetir durant la cinquena unitat corresponien a habilitats
motrius diferents. En quart lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la
corresponent a loc,efi,per (59); en cinqué lloc, la configuracié que es va repetir més
vegades va ser la corresponent a com,efi,cen (51). En sise lloc, la configuracio que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a man,sin,cen (51). En seté lloc, la

configuracié que es va repetir més vegades va ser la corresponent a est,sin,cen (43). En
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vuite lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la corresponent a
loc,sin,cen (36). En nove lloc, la configuracié que es va repetir més vegades va ser la
corresponent a man,pre,cen (36). En dese lloc, la configuracidé que es va repetir més
vegades va ser la corresponent a cen,pau (35). En onze lloc, la configuracié que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a man,efi,ter,per (35). En dotzé lloc, la
configuracié que es va repetir més vegades va ser la corresponent a com, efi,per (35). En
tretze lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la corresponent a
est,efi,per (34). En catorze lloc, la configuracié que es va repetir més vegades va ser la
corresponent a man,efi,per (27). En quinze lloc, la configuracid que es va repetir més
vegades va ser la corresponent a loc,pre,cen (20). En setzé lloc, la configuracié que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a per,pau (20). En dissete lloc, la configuracid
gue es va repetir més vegades va ser la corresponent a man,efi,ter,cen (19). Finalment,
en divuite lloc, la configuracié que es va repetir més vegades va ser la corresponent a

est,sin,per (18). La resta de configuracions es trobaven per sota de la mitjana

A continuacio es descriuran aquelles configuracions més freqients.

LOC,EFI,CEN (14 vegades). Aquest patro correspon a una locomocié, executada

amb eficiencia i que es produeix al centre de la pista.

e EST,EFI,CEN (99 vegades). Patré motor que correspon a I’habilitat motriu de
I'estabilitat, per tant, equilibri, i que es produeix amb eficiencia. En aquest cas, es
realitza al centre de la pista.

e MAN,EFI,CEN (74 vegades). En aquest cas el patrd motor esta associat a I’habilitat
de la manipulacié motriu executada amb eficacia i al centre de la pista.

e LOC,EFI,PER (59 vegades). Aquest patré motor també correspon a una locomocio
motriu executada amb un nivell de coordinacié d’eficiencia perod, en aquest cas,
es produeix a la periféria de la pista.

e COM,EFI,CEN (51 vegades). Patr6 motor que correspon a una combinacié

d’habilitats motrius executades amb eficiéncia i al centre de la pista.
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e MAN,SIN,PER (12 vegades). Patrd6 motor que correspon a la manipulacio, en
aquest cas executat amb sinergies a l'accié que s’esta produint. En quant a
localitzacio, I’habilitat és executada a la periferia de la pista.

e EST,SIN,CEN (43 vegades). Patré motor corresponent a una estabilitat — equilibri
—que es realitza amb sinergia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix "accié principal
de la mateixa tasca.

e LOC,SIN,CEN (36 vegades). Patré motor de locomocié motriu sinergica realitzada
al centre de la pista.

e MAN,PRE,CEN (36 vegades). Aquest altre patré motor correspon a I’habilitat de la
manipulacid motriu executada amb precisio. En quant a la localitzacid, es
produeix al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix |'activitat
principal de la tasca.

e CEN,PAU (35). Patré motor simple que correspon a una pausa al centre de la pista.

e MAN,EFI,TER,PER (35).

e COM,EFI,PER (34 vegades). Patré motor que correspon a una combinacio
d’habilitats motrius executades amb eficieéncia i a la periferia de la pista.

e EST,EFI,PER (34 vegades). Aquest patrd correspon a una estabilitat executada amb
un nivell coordinatiu associat a I'eficiencia. En quant a localitzacio, es realitza a la
periféria, per tant, allunyat del punt on es produeix 'accié principal de la tasca.

e MAN,EFI,PER (34 vegades). Aquest patré motor correspon a una manipulacio
motriu executada amb un nivell d’eficiéncia pero, en aquest cas, es produeix a la
periféria de la pista.

e LOC,PRE,CEN (20 vegades). Un altre patré motor associat a |'habilitat de
locomocié motriu. En aquest cas executat amb un nivell de precisid i, en quant a
localitzacio, es realitza al centre de la pista.

e PER,PAU (20). Patré motor simple que correspon a una pausa a la periferia.

e MAN,EFI,TER,CEN (19). Aquest patré motor esta format per quatre elements i
correspon a una manipulacié motriu, executada amb eficiencia, al terra de la pista

i al centre.
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e EST,SIN,PER (21 vegades). Aquest patrd motor correspon a una estabilitat motriu,

per tant, un equilibri, que es realitza amb sinergia a la periferia de la pista.

7.1.5.5.2 Distribucié temporal de les configuracions de la cinquena unitat didactica
A continuacioé es presenta la distribucio temporal de les configuracions observades

durant la cinquena unitat didactica a través del plot corresponent a la segiient figura:
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Figura 92. Even Time Plot de les configuracions de la cinquena unitat didactica
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Figura 93. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la cinquena unitat didactica

(Y) Event-Type (N)
60 per.,pau (20)

59 man ter.per (1)

58 man sin ter,per (2)
57 man sin ter,cen (3)
56 man sinper (13)
55 mansincen (51)
54 man sin aer,.cen (1)

43 man efi.cen (74)
42 man efi,aer.cen (3)
41 loc,sin,per (16)
40 loc,sin,cen (36)
39 loc,sin,aer,per (1)
38 loc,pre,per (9)

37 loc,pre,cen (20)
36 loc,per (2)

52 man pre ter,cen (6)
51 man,pre per (6)

50 man.pre.pau (1)
49 man pre.cen (36)
48 man pre aer.cen (1)
47 man,per (1)

46 man efi ter,per (35)
45 man efiter,cen (19)

53 man,pre.ter.per (6)

34 loc efiter.cen (1)
33 loc.efi,per (59)

32 loc.efi,cen (114)
31 estsinter.cen (1)
30 est,sinper (18)

29 estsincen (43)
28 estsin.aer,cen (13)
27 est,pre ter,per (2)
26 est,preter,cen (1)

25 est,pre,per (7)

24 est,pre.cen (15)
23 est,pre,aer.cen (2)
22 estefiterper (11)
21 estefiter.cen (9)
20 estefiter (1)

19 estefi,per (34)
18 est.efi.cen (99)
17 estefi,aer,per (2)

44 man efi.per (27)

16 est.efi.aercen (17)
15 efiter,per (1)

14 comsinter,cen (1)
13 com,sin,per (7)

12 com_sin.cen (6)

11 comsin.aer.cen (2)
10 com,pre ter.cen (1)
9 com.preper (11)

8 com,pre.cen (13)

35 loc efi ter,per (1)

7 com,per (1)

6 com.efi.ter,per (1)
5 com.efi.per (34)

4 com.efi.cen (51)

3 com.efiaer.cen (2)
2 com.cen (1)

1 cen,pau (33)
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Seguint amb la tendéncia de I'Event Time Plot de I'anterior unitat didactica, el
corresponent a la cinquena unitat segueix mostrant un Event Time Plot format per
galaxies cada cop més complexes que estan integrades per diversos patrons motors que,
al seu torn, també son més complexos i estan formats, cada cop més, per patrons motors
més diversos. La primera galaxia detectada, malgrat aparegui només a les primeres
sessions, es troba ubicada a la fila 60 i correspon al patré de per,pau (20). La segona
galaxia detectada es troba ubicada entre les files 49 i 42, corresponents a patrons motors
de I'habilitat de manipulacio. Aquesta segona galaxia esta formada pels seglients patrons
motors: man,pre,cen (36); man,pre,aer,cen (1); man,per (1); man,efiter,per (35);
man, efi,ter,cen (19); man,efi,per (27); man,efi,cen (74) i man,efi,er,cen (3). Aixi mateix,
aquesta segona galaxia dibuixa zones on la presencia d’alguns patrons motors es major
que en d’altres. Aixi doncs, trobem una sub-galaxia entre les files 46 i 41 que
temporalment esta ubicada al primer ter¢ de la unitat. La tercera galaxia detectada es
troba entre les files 41 i 37 i esta integrada per patrons motros corresponents a I’habilitat
de locomocid, principalment: loc,sin,per (16); loc,sin,cen (36); loc,pre,cen (20). Aquesta
tercera galaxia esta ubicada temporalment al segon ter¢ de la unitat. La quarta galaxia
detectada es troba entre les files 33 i 28, i esta integrades per patrons motors
corresponents a I’habilitat de la locomocié: loc,efi,per (59); loc,efi,cen (114);
est,sin,ter,cen (1); est,sin,per (18); est,sin,cen (43); est,sin,aer,cen (13). El patrd de la fila
28 correspon a una estabilitat sinérgica que es produeix al centre i amb fase aeria. Aquest
patré és complex i, dins del plot, apareix només en un moment molt concret de la unitat
didactica. Aixo vol dir que aquest patrd motor es va treballar de manera directa i
especifica en un determinat moment de la intervencié didactica, pero que no forma part
del treball majoritari de tota la progressié. La cinquena galaxia esta ubicada entre les files
22 i 18, i esta integrada per patrons motors corresponents a I’habilitat de I'estabilitat
motriu, principalment: est,efi,ter,per (11); est,efi,ter,cen (9); est,efi,per (34); est,efi,cen
(99). Finalment, en aquest plot s’hi pot observar una sisena galaxia ubicada entre les files
511, corresponents a patrons motors I’habilitat dels quals és la combinacié d’habilitats
motrius. Per tant, aquesta darrera galaxia esta dibuixada pels patrons més complexos en

guant a execucio.
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7.1.5.5.3 Dendograma dels T-patterns de la cinquena unitat didactica
El programari informatic THEME ha analitzat els patrons motors observats durant Ia
cinquena unitat didactica i les concatenacions més freqlents entre aquests mateixos

patrons motors. A continuacio es presenten les concatenacions més ususals o rellevants

observades durant aquesta unitat.

Durant la cinquena unitat didactica es va observar una concatenacié de conductes
observades entre el patrd motor man,sin,cen i el patré motor est,efi,cen. Aquesta
concatenacid era especialment rellevant a les darreres sessions de la unitat ja que
temporalment es pot ubicar a I'Gltim quart del dendrograma. En aquesta concatenacid
es pot descriure com els participants observats realitzaven, al centre de la pista, una

manipulacié motriu i, just a continuacid, una estabilitat motriu.

Figura 94. Dendograma del patré man,sin,cen + est,efi,cen

st sfcen

31000 20m #5000 0000 33000 60000 65000 000 75000 30000 5000 5000 95000 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,cen i el patré motor de com,efi,cen. Aquesta concatenacio es produia
al llarg de la unitat sessions i moments concrets. Descriu una accio que es realitza en tot
moment al centre de la pista i s'inicia amb una manipulacié motriu eficient realitzada al

centre de la pista i continua amb una combinacié d’habilitats motrius — també eficients.

375



4

.
X Universitat de Lleida lnefC Generalitat
\/ Escola de Doctorat Y de Catalunya
Lleida

Es una concatenacié de només dos patrons motors perd amb unes habilitats motrius
associades a un elevat valor coordinatiu en quant a execucio.

Figura 95. Dendograma del patré man,efi,cen + com,efi,cen

manefcen

75000 00m 5000 5000 95000 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,ceni el patré motor de loc,efi,cen. Temporalment, aquesta concatenacio
es produeix principalment durant el segon i tercer terc¢ de la unitat. Igual que en I'anterior
dendrograma, descriu una accio que es realitza en tot moment al centre de la pista. En
aquest cas, s’inicia amb una estabilitat que es produeix amb sinergia i continua amb una
locomocid eficient. També és una concatenacié de només dos patrons motors perd amb

unes habilitats motrius associades a un elevat valor coordinatiu en quant a execucio.
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Figura 96. Dendograma del patro est,sin,cen + loc,efi,cen

000 43000 70000 73000 EX) 85000 5000 95000 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,sin,cen; el patré motor de est,efi,cen i el patré motor de man,efi,cen. La
concatenacié més freqlient es produeix, majoritariament, entre els dos primers patrons
i, en ocasions, es produeix també amb el tercer patrd. Aixi doncs, descriu una accié que
es realitza en tot moment al centre de la pista i s’inicia amb una manipulacié sinérgica i
continua amb una estabilitat eficient. Tal i com mostra el dendrograma, en ocasions
I'accié s’allarga i es produeix una manipulacio eficient al mateix punt de la pista. Aquesta
concatenacio ja és més complexa que les anteriors, ja que esta integrada per tres patrons

motors.
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Figura 97. Dendograma del patré (man,sin,cen + est,efi,cen) + man,efi,cen

estefiom

) 3000 10,000 15,000 20,000 21,000 1 3300 @ a0 000 73000 00m 230 o000 95000 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacio entre el patré
motor de est,efi,ter,per i el patré motor de man,efiter,per. En ocasions també es
produeix una concatenacid amb un tercer patré motor: com,efi,cen. En qualsevol cas,
aquesta concatenacio es produia al llarg de la primera meitat de la unitat, per tant, a les
primeres sessions. Descriu una accid que es realitza amb una estabilitat motriu eficient
gue es produeix al terra de la periferia de la pista i segueix amb una manipulacio eficient
que es realitza al mateix lloc. Majoritariament, després d’aguesta manipulacio, es
produeix una combinacié d’habilitats motrius, realitzades amb eficiéncia al centre de la

pista.
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Figura 98. Dendograma del patro (est,efi ter,per + man,efi ter,per) + com,efi,cen

st e ge |

25000 50000 95000 100000

1 5000 10000 13000 00m 25000 000 31000 @om 45000 0000 11,000 00m
sompie £3 p_vintiset_seg

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,cen i el patré motor com,efi,cen. En ocasions, aquesta concatenacié va
precedida d’un primer patrd motor: loc,efi,cen. Temporalment, es produeix al llarg de
tota la unitat. Descriu una accid que, produint-se sempre al centre de la pista, a vegades
s’inicia amb una locomocid eficient que segueix amb una manipulacio eficient i,

finalment, acaba amb una combinacié d’habilitats motrius — també executades amb un

nivell coordinatiu d’eficacia -.
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Figura 99. Dendograma del patrd loc,efi,cen + (man,efi,cen + com,efi,cen)

man e cen 1

2000 230 50000 25000 100700

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,efi,cen; el patré motor de man,efi,ter,per i el patré motor de loc,efi,per. En
ocasions també s’ha detectat una concatenaci®é amb un darrer patrd motor,
corresponent a man,efi,cen. Aquestes concatenacions es produien al llarg de tota la
unitat. Descriu una accié que s’inicia amb una locomocié motriu eficient realitzada al
centre de la pista que segueix amb una manipulacié motriu eficient al terra de la periféria
de la pista i acaba amb una nova locomocido motriu eficient que, en aquest cas, es
produeix a la periferia. En ocasions, després de la locomocié motriu a la periféria, s’acaba
produint un darrer patré motor corresponen a la manipulacié motriu eficient, que es

realitza, en aquest cas, al centre de la pista.
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Figura 100. Dendograma del patro ((loc,efi,cen + man,efi,ter,per) + loc,efi,per) + man,efi,cen

mon,efi ter per |

e #fper

1 3000 10.000 13000 e 23000 30,000 330 50000 25000 50000 osoon 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,per; el patré motor de loc,efi,per; el patré motor de man,efi,ter,peri el
patré motor de com,efi,per. Temporalment, aquesta concatenacié es produia a la
primera meitat de la unitat, per tant, en sessions i moments concrets. No sempre es va
produir una relacié entre els quatre patrons. En general, perd, aguest dendrograma
descriu una accié que es realitza en tot moment a la periferia de la pista o lluny d’on es
produeix |"accio principal del joc. S’inicia amb una estabilitat sinergica que continua amb
una locomocié eficient, una manipulacié — també eficient - que es realitza al terra de la
periferia i acaba amb una combinacié d’habilitats motrius eficient. Es tracta d’una
concatenacio integrada per quatre patrons motors que estan associats a elevats nivells

de coordinacid.
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Figura 101. Dendograma del patro est,sin,per + ((loc,efi,per + man,efi,ter,per) + com,efi,per)

e teon

1 3000 10.000 13000 e 23000 30,000 330 @ 43000 0000 33000 750m 50000 25000 50000 osoon 100000

sample #5 _vintivuit_prim

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de com,efi,cen; el patré motor de loc,efi,cen; el patré motor de man,efi,ter,per i
el patré motor de loc,efi,per. Aquesta concatenacid era més freqlient entre els dos
darrers patrons motors. Temporalment, es produia especialment al final de la primera
meitat de la unitat. Descriu una accido que s’inicia amb una combinacid d’habilitats
motrius executades amb eficiéncia i que es produeixen al centre de la pista. Segueix amb
una locomocié motriu eficient — també al centre de la pista —. A través d’aquesta
locomocid es produeix una manipulacio motriu eficient al terra de la periféria i, finalment,
s’acaba amb una locomocié eficient a la periféria de la pista. Es una concatenacié de

guatre patrons motors perd que és més freqlent entre els dos darrers.
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Figura 102. Dendograma del patré com,efi,cen + ((loc,efi,cen) + (man,efi ter,per + loc,efi,per))

e teon

1 3000 10.000 13000 e 23000 30,000 330 750m 50000 25000 50000 osoon 100000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,sin,cen i el patré motor de est,efi,cen; que, en ocasions, estan relacionats
també amb el patréo motor de man,efi,ter,cen i el patré motor de com,efi,cen. Aquesta
concatenacio es produia al llarg de tota la unitat, en sessions diverses. Descriu, per una
banda, una accid que, produint-se en tot moment al centre de la pista, s’inicia amb una
manipulacié sinérgia al i segueix amb una estabilitat eficient. Per altra banda, descriu una
segona accid que s’inicia amb una manipulacié eficient al terra del centre de la pista i
acaba amb una combinacié d’habilitats motrius que es produeixen també amb eficiéncia
i al centre de la pista. En algunes ocasions, també s’ha detectat una concatenacié entre
els dos primers patrons motors observats i els dos darrers, produint en conjunt una
concatenacié complexa de quatre patrons motors seguits i en una mateixa accio. En
aquest sentit, es tracta d’'una concatenacié complexa integrada per un total de quatre

patrons motors que, en ocasions, es van produir seguits en un mateix moment.
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Figura 103. Dendograma del patré (man,sin,cen + est,efi,cen) + (man,efi,ter,cen + com,efi,cen)

st con

manefisen

| 5000 10000 150 2000 255000 000 33000 0000 250m 000 31000 000 41,000 000 73000 51000 85000 50000 95000 100700
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efiter,per i el patré motor de loc,efi,per; que, en ocasions, estan
relacionats també amb el patré motor de est,efi,cen i el patrd motor de com,efi,cen.
Aguesta concatenacid es produia al llarg de tota la unitat, perd especialment durant la
primera meitat de la mateixa. Descriu, per una banda, una accié que, produint-se en tot
moment a la periféria de la pista, s’inicia amb una manipulacio eficient al terra i segueix
amb una locomocio eficient. Per altra banda, descriu una segona accioé que s’inicia amb
una estabilitat eficient al centre de la pista i acaba amb una combinacié d’habilitats
motrius que es produeixen també amb eficiencia i al centre de la pista. Igual que en
I'anterior dendrograma analitzat, en algunes ocasions, també s’ha detectat una
concatenacio entre els dos primers patrons motors observats i els dos darrers, produint
en conjunt una concatenacié complexa de quatre patrons motors seguits i en una mateixa
accid. En aquest sentit, es tracta d’'una concatenacié complexa integrada per un total de

quatre patrons motors que, en ocasions, es van produir seguits en un mateix moment.
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Figura 104. Dendograma del patrd (man,efi ter,per + loc,efi,per) + (est,efi,cen + com,efi,cen)

st con
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sample #1 p_wintiset_prim

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,cen i el patrd motor de com,efi,cen; que, en ocasions, estan relacionats
també amb el patré motor de loc,efi,cen i el patré motor de loc,efi,per. Temporalment,
aquesta concatenacio es produia al llarg de tota la unitat. Descriu, per una banda, una
accio que, produint-se en tot moment al centre de la pista, s’inicia amb una manipulacio
eficient i segueix amb una combinacio eficient. Per altra banda, descriu una segona accio
que s’inicia amb una locomocié eficient al centre de la pista i acaba amb una locomocié
eficient a la periféria. Igual que en els dos anteriors dendrogrames analitzats, en algunes
ocasions, també s’ha detectat una concatenacid entre els dos primers patrons motors
observats i els dos darrers, produint en conjunt una concatenacido complexa de quatre
patrons motors seguits i en una mateixa accid. En aquest sentit, es tracta d'una
concatenacié complexa integrada per un total de quatre patrons motors que, en

ocasions, es van produir seguits en un mateix moment.
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Figura 105. Dendograma del patrd (man,efi,cen + com,efi,cen) + (loc,efi,cen + loc, efi,per)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,efi,cen i el patré motor de loc,efi,cen; que, en ocasions, estan relacionats
també amb el patré motor de man,efiter,per i el patré motor de loc,efi,per.
Temporalment, aquesta concatenacid es produia al llarg de tota la unitat. Descriu, per
una banda, una accié que, produint-se en tot moment al centre de la pista, s’inicia amb
una estabilitat eficient i segueix amb una locomocié també eficient. Per altra banda,
descriu una segona accié que s’inicia amb una manipulacio eficient al terra de la periferia
de la pista i acaba amb una locomocio eficient a la periféria. Igual que en els anteriors
dendrogrames analitzats, en algunes ocasions, també s’ha detectat una concatenacio
entre els dos primers patrons motors observats i els dos darrers, produint en conjunt una
concatenacié complexa de quatre patrons motors seguits i en una mateixa accid. En
aquest sentit, es tracta d’'una concatenacié complexa integrada per un total de quatre

patrons motors que, en ocasions, es van produir seguits en un mateix moment.
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Figura 106. Dendograma del patro (est,efi,cen + loc,efi,cen) + (man,efi,ter,per + loc,efi,per)
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,per; el patré motor de loc,efi,per; el patré motor de est,efi,per; el patrd
motor de man,efi,ter,per i el patré motor de com,efi,per. Temporalment, aquesta
concatenacié es produia principalment durant el primer ter¢ de la unitat. Descriu una
accio que es realitza en tot moment a la periféria de la pista perd que és molt complexa
per I'elevada quantitat de patrons motors que integra en una mateixa accid motriu.
S’inicia amb una manipulacio eficient que segueix amb una locomocio eficient fins a que
es realitza una estabilitat eficient per donar pas a una manipulacié motriu eficient que,
en aquest cas, es produeix al terra de la periferia. L'accié acaba amb una combinacio
d’habilitats motrius executades amb un nivell coordinatiu associat a I’eficacia. Aixi doncs,
es tracta d’'una concatenacié integrada per cinc patrons motors diferents, motiu pel qual

es considera que és una concatenacié complexa.
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Figura 107. Dendograma del patré (man,efi,per + (loc,efi,per + est,efi,per)) + (man,efi ter,per) +
(com, efi,per)

loc, ehpar

st |

com efiper

i 30m 1000 15000 000 25000 000 31,000 w00 45000 50000 3500 ean 73000 BOCoO 83000 oo o5t 100000

7.1.5.5.4 Patrons motors de la cinquena unitat didactica

Figura 108. Patrons motors (t-patterns) de dos nivells de la cinquena unitat didactica.

Manipulacio (MAN) amb sinérgies (SIN) Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)
al centre de la pista (CEN) al centre de la pista (CEN)
[ -
Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI) Locomocié (LOC) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN) al centre de la pista (CEN)
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Figura 109. Patrons motors (t-patterns) de tres nivells de la cinquena unitat didactica.

Locomocio (MAN) amb eficacia (EFI)

Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)

aterra (TER)i a les cantonades (PER)

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER) i a les cantonades (PER)

Combinacio (LOC) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)

Combinacio (LOC) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)

Figura 110. Patrons motors (t-patterns) de quatre entrades de la cinquena unitat didactica
iniciats a partir d'una estabilitat..

Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

i ales cantonades (PER)

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER) i a les cantonades (PER)

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER)i a les cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Combinacio (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI)
aterra (TER) i a les cantonades (PER)

"1

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER)i a les cantonades (PER)

Combinacioé (LOC) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
al centre de la pista (CEN)
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Figura 111. Patrons motors (t-patterns) de quatre entrades de la cinquena unitat didactica
iniciats a partir d'una manipulacio.

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

,{

Combinacio (COM) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Manipulacioé (MAN) amb sinérgia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)

{
{

Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI) i
al centre de la pista (CEN)

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER) i a les cantonades (PER)

{

Combinacio (COM) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)
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Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER)i a les cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Combinacio (COM) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)
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Figura 112. Patrons motors (t-patterns) de quatre entrades de la cinquena unitat didactica
iniciats a partir d'una combinacid.

Combinacié (COM) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
a terra (TER) i a les cantonades (PER)

I —

Locomocié (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Figura 113. Patrons motors (t-patterns) de cinc entrades de la cinquena unitat didactica.

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)

- Estabilitat (EST) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Manipulacié (MAN) amb eficacia (EFI)
aterra (TER) i a les cantonades (PER)

Combinacié (COM) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)

7.1.5.6 Resultats de I'observacio sistematica de la sisena unitat didactica

7.1.5.6.1 Histograma de freqiencies de les configuracions de la sisena unitat didactica
A través de I'histograma de freqiéncies es pot observar la freqiéncia amb la que

s’han produit els diferents patrons de conducta observats al llarg de la quarta unitat.
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Figura 114. Histograma de freqtiencies de les configuracions de la sisena unitat didactica

Através de I'analisi de I’histograma de freqiiéncies corresponent a la cinquena unitat
didactica es pot constatar la tendencia que s’arrossega en les dues anteriors unitats
didactiques: les configuracions que es repeteixen més vegades no corresponen
principalment a una sola habilitat, siné que hi ha més diversitat. A més, els patrons motors
que es produeixen més vegades estan associats a estadis coordinatius superiors respecte
a les anteriors unitats analitzades. Per tant, a través d’aquest histograma es pot detectar
com incrementa la diversitat motriu i incrementa la qualitat motriu en la que es produeix

aquesta diversitat.

La configuracio que més es va repetir durant la sisena unitat didactica corresponia a
I"habilitat de Iestabilitat: est,sin,per (80). En canvi, la configuracié que, en segon lloc, més
es va repetir, corresponia a I’habilitat de la locomocio: loc,efi,per (78). En tercer lloc, el
patré que més es va repetir corresponia, de nou, a I’habilitat de I'estabilitat: est,sin,cen
(60). En quart lloc, el patrdé més observat corresponia a I'habilitat de la locomocié:
loc,sin,cen (60). El cinque i sisé patrd corresponen a patrons motors associats a habilitats
motrius que no formen part de les quatre primeres posicions. El cinqué patré motor més
observat correspon a |'habilitat de la manipulacié motriu: man,sin,per (57). En canvi, el
sise patrd motor més observat correspon a |'habilitat de la combinacid motriu:
com,sin,per (52). En sete lloc, la configuracié que es va repetir més vegades va ser la

corresponent a est,efi,per (50). En vuité lloc, la configuracié que es va repetir més
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vegades va ser la corresponent a man,efi,per (46). En nove lloc, la configuracié que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a loc,sin,per (39). En dese lloc, la configuracié
gue es va repetir més vegades va ser la corresponent a com,sin,cen (38). En onze llog, la
configuracié que es va repetir més vegades va ser la corresponent a loc,efi,cen (36). En
dotze lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la corresponent a
com,efi,per (35). En tretze lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la
corresponent a man,efi,cen (34). En catorze lloc, la configuracié que es va repetir més
vegades va ser la corresponent a est,efi,cen (33). En quinze lloc, la configuracié que es va
repetir més vegades va ser la corresponent a man,sin,cen (25). En setze lloc, la
configuracid que es va repetir més vegades va ser la corresponent a com,efi,cen (21). En
dissete lloc, la configuracid que es va repetir més vegades va ser la corresponent a

est,efi,ter,per (18). La resta de configuracions es trobaven per sota de la mitjana.

A continuacio es descriuran aquelles configuracions més freqents.

e EST,SIN,PER (80 vegades). Aquest patré motor correspon a una estabilitat motriu,
per tant, un equilibri, que es realitza amb sinergia a la periféria de la pista.

e LOC,EFI,PER (78 vegades). Aquest patrd motor també correspon a una locomocio
motriu executada amb un nivell de coordinacié d’eficiencia perd, en aquest cas,
es produeix a la periféria de la pista.

e EST,SIN,CEN (60 vegades). Patré motor corresponent a una estabilitat — equilibri
—que es realitza amb sinérgia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix 'accié principal
de la mateixa tasca.

e LOC,SIN,CEN (60 vegades). Patréo motor de locomocidé motriu sinérgica realitzada
al centre de la pista.

e MAN,SIN,PER (57 vegades). Patrd6 motor que correspon a la manipulacio, en
aquest cas executat amb sinergies a l'accié que s’esta produint. En quant a

localitzacio, I’habilitat és executada a la periféria de la pista.
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e COM,SIN,PER (52 vegades). En aquest cas, el patrd motor correspon a una
combinacié d’habilitats motrius executades sinérgicament a la periféria de la
pista.

e EST,EFI,PER (50 vegades). Aquest patrd correspon a una estabilitat executada amb
un nivell coordinatiu associat a |'eficiencia. En quant a localitzacio, es realitza a la
periféria, per tant, allunyat del punt on es produeix |'accié principal de la tasca.

e MAN,EFI,PER (46 vegades). Aquest patré motor correspon a una manipulacié
motriu executada amb un nivell d’eficiéncia perod, en aquest cas, es produeix a la
periferia de la pista.

e LOC,SIN,PER (39 vegades). Patré motor de locomocié motriu sinérgica realitzada
a la periferia de la pista.

e COM,SIN,CEN (38 vegades). En aquest cas, el patré motor correspon a una
combinacié d’habilitats motrius executades sinergicament al centre de la pista.

e LOC,EFI,CEN (36 vegades). Aquest patrd correspon a una locomocid, executada
amb eficiencia i que es produeix al centre de la pista.

e COM,EFI,PER (35 vegades). Patré motor que correspon a una combinacio
d’habilitats motrius executades amb eficieéncia i a la periferia de la pista.

e MAN,EFI,CEN (34 vegades). En aquest cas el patrd motor esta associat a I’habilitat
de la manipulacié motriu executada amb eficacia i al centre de la pista.

e EST,EFI,CEN (33 vegades). Patré motor que correspon a I’habilitat motriu de
I'estabilitat, per tant, equilibri, i que es produeix amb eficiéncia. En aquest cas, es
realitza al centre de la pista.

e MAN,SIN,CEN (25 vegades). Patré motor corresponent a una manipulacié motriu
que es realitza amb sinérgia a la tasca que s’esta produint en aquell moment. Es
realitza al centre de la pista, per tant, al centre d’on es produeix 'accié principal
de la mateixa tasca.

e COM,EFI,CEN (21 vegades). Patr6 motor que correspon a una combinacié
d’habilitats motrius executades amb eficiéncia i al centre de la pista.

e EST,EFI,TER,PER (18 vegades). Aquest patrd correspon a una estabilitat executada

amb un nivell coordinatiu associat a |'eficiencia. En quant al nivell es realitza al
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terra i en quant a localitzacid, es realitza a la periféria, per tant, allunyat del punt

on es produeix 'accié principal de la tasca.

7.1.5.6.2 Distribucio temporal de les configuracions de la sisena unitat didactica
A continuacié es presenta la distribucid temporal de les configuracions observades

durant la cinquena unitat didactica a través del plot corresponent a la segient figura:
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Figura 115. Event Time Plot de les configuracions de la sisena
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Figura 116. Llegenda de I'Event Time Plot de les configuracions de la sisena unitat didactica

30
29
28
27
26
25
24
23

(Y) Event-Type (N)
53 ter.,per,pau (1)

46 man,sin,aer.cen (8) 38 man.efi,cen (34)

45 man,pre.ter.per (1) 37 man,efi,aer,per (1)

52 per,pau (12) 44 man,pre,per (2) 36 loc,sin,per (39)

51 man,sin ter,per (5) 43 man,pre.cen (1) 35 loc,sin,cen (60)

50 man,sin,ter,cen (2) 42 man.efiter,per (13) 34 loc,pre,per (4)

49 man,sin,per (57) 41 man.efiter.cen (5) 33 loc.pre,cen (2)

48 man,sin,cen (25) 40 man.efiter (1) 32 loc.efiter,per (1)

47 man,sin,aer,per (3) 39 man.efi,per (46) 31 loc,efi,per (78)
loc.efi,cen (36) 22 est,pre.per (4) 14 est.efi,aer,cen (2) com,pre.cen (6)
est,sin,ter,per (1) 21 est,pre.cen (5) 13 com,sin,ter,per (4) com.efiter,per (1)

est,sin,ter,cen (2)
est,sin,per (80)
est,sin,cen (60)
est,sin,aer,per (8)
est,sin,aer,cen (13)
est,pre ter,per (2)

20
19
18
17
16
15

est,efi,ter,per (18)
est.efiter.cen (7)
est.efiter (2)
est,efi,per (50)
est.efi,cen (33)
est,efi,aer,per (1)

12 com,sin,ter,cen (2)

11 com,sin,per (52)
10 com,sin,cen (38)

9 com,sin,aer,per (4)
8 com,sin,aer,cen (5)

7 com,pre.,per (6)

—_— 0 W s WO

com.efi,per (35)
com.efi,cen (21)
com,efi,aer,per (1)
cen,pau (4)
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L’Even time plot corresponent a la darrera unitat didactica de la intervencio és la
culminacio del procés plantejat i manté la dinamica i la tendéncia en la que a cada unitat
cada cop apareixien més galaxies i més complexes. Les galaxies d’aquesta sisena unitat
estan formades, majoritariament, per patrons motors associats a nivells coordinatius alts.
Per tant, no només incrementa la diversitat de patrons motors observats, sind que els

patrons motors que configuren aquestes galaxies son més complexes.

La primera galaxia observada en el plot de la sisena unitat didactica es troba entre
els files 51 i 46, corresponents a patrons motors de I’habilitat de manipulacié. Aquesta
primera galaxia esta formada pels seglents patrons motors: man,sin,ter,per (5);
man,sin,ter,cen (2); man,sin,per (57); man,sin,cen (25); man,sin,aer,per (3);
man,sin,aer,cen (8). La primera galaxia, doncs, esta integrada per patrons motors els
guals estan tots associats a un nivell coordinatiu molt alt corresponent a la sinergia. La
segona galaxia observada es troba ubicada entre les files 42 i 38, totes elles integrades
per I"habilitat motriu de la manipulacié executada amb un nivell coordinatiu corresponent
a l'eficiencia. Aquesta segona galaxia esta formada pels seglients patrons motors:
man,efi,ter,per (13); man,efi,ter,cen (5); man,efi,ter (1); man,efi,per (46); man,efi,cen
(34). Es una galaxia, doncs, que integra patrons motors que corresponen a la mateix
habilitat motriu executada amb un mateix nivell de coordinacidé perd que la diferéncia
entre els propis patrons recau en la localitzacié i el nivell on es produeixen.
Temporalment, aquesta galaxia esta ubicada, principalment, a la primera meitat de la
unitat. La tercera galaxia de la cinquena unitat esta integrada només per dos patrons
motors ubicats a les files 36 i 35, corresponents a I’habilitat de locomocio: loc,sin,per (39);
loc,sin,cen (60). En ambdds casos, la locomocié es produeix amb sinergia i, per tant, la
diferéncia entre ells recau en si es realitza al centre de la pista (cen) o a la periféria. La
guarta galaxia esta ubicada a les files 31 i 31, i també esta integrada només per dos
patrons motors que, a més, també corresponen a |’habilitat motriu de la locomocio:
lo,efi,per (78) i loc,efi,cen (36). En aquest cas, doncs, I’habilitat motriu de la locomocid es
produeix amb un nivell coordinatiu d’eficiencia. De nou, com en |'anterior galaxia, la
diferencia entre un patré motoril'altre es troba en el lloc on es realitza |la propia habilitat

motriu. La cinquena galaxia esta ubicada entre les files 27 i 24, i esta formada per quatre
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patrons motors corresponents a I’habilitat motriu d’estabilitat. Tots els patrons motors
d’aquesta galaxia estan associats a la sinergia en quant al nivell coordinatiu en la seva
execucid. Aquests quatre patrons motors son: est,sin,per (80); est,sin,cen (60):
est,sin,aer,per (8); est,sin,aer,cen (18). Els dos darrers patrons, menys observats durant
la unitat, corresponen a una estabilitat motriu realitzada en un procés de fase aéria, per
tant, és un patréo més complex de realitzar. La sisena galaxia esta ubicada Unicament a la
fila 20 i correspon al seglient patrd motor: est,efi,ter,per (18). Temporalment esta ubicat
basicament a la primera meitat de la unitat. La setena galaxia, ubicada entre les files 17 i
16, correspon a dos patrons motors corresponents a I’habilitat motriu de I'estabilitat i
associats a un nivell coordinatiu d’eficiéncia: est,efi,per (50); est,efi,cen (33). La vuitena
galaxia esta ubicada a les files 11 i 10. En aquest cas, esta formada per dos patrons
corresponents a I"habilitat de la combinacié, per tant, una integracié d’habilitats motrius.
A més, en ambdods patrons motors el nivell coordinatiu associat correspon a la sinergia:
com,sin,per (52) i com,sin,cen (38). Aquesta galaxia és un indicatiu de riquesa motriu, ja
gue no només esta formada per I'habilitat motriu més complexa, sind que la seva
realitzacio esta vinculada al major estadi coordinatiu utilitzat en el sistema d’observacio.
Finalment, la novena galaxia es troba a les files 4 i 3. En aquest cas, aguesta galaxia també
esta formada per dos patrons motors corresponents a I’habilitat de la combinacid, pero
en aquest cas estan associats a un nivell coordinatiu d’eficiencia: com,efi,per (35) i

com,efi,cen (21).

7.1.5.6.3 Dendograma dels T-patterns de la sisena unitat didactica

El programari informatic THEME ha analitzat els patrons motors observats durant la
sisena unitat didactica i les concatenacions més freqlents entre aquests mateixos
patrons motors. A continuacio es presenten les concatenacions més ususals o rellevants

observades durant aquesta unitat.

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,sin,per i el patré motor de est,efi,per. Descriu una accio que es realitza en
tot moment a la periféeria de la pista i s’'inicia amb una manipulacié sinergia que continua

amb una estabilitat eficient. Es una concatenacid simple integrada només per dos patrons
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motors. En aquesta sisena unitat, seguint amb la tendéncia marcada a les anteriors
unitats, les concatenacions de patrons motors son cada cop més complexes. Aixi doncs,
les concatenacions simples formades només per dos patrons motors son cada cop menys
freqlents i quan apareixen, a diferéncia de les primeres unitats, estan integrades per

patrons motors associats a nivells coordinatius superiors.

Figura 117. Dendograma del patré man,sin,per + est,efi,per

1000 13000 20000 25000 0000 35000 @0m 43,000 0m 5500 80000 65000 70100

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,ter,per i el patré motor de com,efi,per. Aquesta concatenacio es
produia, principalment, al segon quart de la unitat. Descriu una accid que es realitza en
tot moment a la periféria de la pista i s’inicia amb una manipulacio eficient al terra i
segueix amb una combinacié d’habilitats, executades també amb un nivell coordinatiu
associat a l'eficiéncia. Es una concatenacié simple integrada només per dos patrons
motors. En aquesta unitat les concatenacions de patrons motors son cada cop més
complexes. Aixi doncs, les concatenacions simples formades només per dos patrons
motors sén cada cop menys freqlents i quan apareixen, a diferéncia de les primeres

unitats, estan integrades per patrons motors associats a nivells coordinatius superiors.
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Figura 118. Dendograma del patré man,efi ter,per + com,efi,per

[t ps

b com, ot por

30 10000 150 1090 21,000 30,000 31000 w000 250m 5000 70.000

cample #8 b_trentasis_ter

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,aer,cen i el patrd motor de loc,sin,cen. Aquesta concatenacié es produia,
principalment, al darrer quart de la unitat. Descriu una accid que es realitza en tot
moment al centre de la pista i amb un nivell coordinatiu elevat associat a la sinergia.
L"accié inicia amb una estabilitat aéria i segueix amb una locomocid. Les concatenacions
simples com la d’aquest dendrograma sén menys freqlents en aquesta darrera unitat.
No obstant, les que apareixen, igual que en els anteriors casos, estan integrades per

patrons motors associats a nivells coordinatius elevats, com és el cas de la sinergia.
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Figura 119. Dendograma del patro est,sin,aer,cen + loc,sin,cen.

stanemen |

loc 5,00

000 &3.000 70,000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,aer,cen i el patré motor de com,sin,cen. Es una concatenacié molt
similar a l'anterior. En aquest cas, per0d, després de |'estabilitat es produeix una
combinacié d’habilitats motrius, sempre executades amb un nivell coordinatiu
corresponent a la sinérgia. Per tant, es tracta d’una concatenacié més complexa. Malgrat
tot, igual que en els anteriors casos, no deixa de ser una concatenacio simple formada
per dos patrons motors. Igual que en els anteriors casos, els patrons motors que formen
part d’aquesta concatenacid estan integrats per habilitats motrius executades amb un

nivell coordinatiu elevat, com és el cas de la sinergia.
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Figura 120. Dendograma del patrd est,sin,aer,cen + com,sin,cen

stanemon |

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,sin,cen i el patré motor de com,sin,cen. Aquesta concatenacié és simple, ja
gue esta integrada només per dos patrons motors, i al tractar-se de la darrera unitat
didactica, es produeix en moments concrets i puntuals. Descriu una accié que, produint-
se en tot moment al centre i amb sinergia, s’inicia amb una locomocié i finalitza amb una

combinacioé d’habilitats motrius.
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Figura 121. Dendograma del patrd loc,sin,cen + com,sin,cen

omsnon |

450m 0000 5500 60000 6500 7000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,per i el patré motor de loc,sin,per. Aquesta concatenacié també és
simple, ja que esta integrada només per dos patrons motors, i al tractar-se de la darrera
unitat didactica, es produeix en moments concrets i puntuals. Descriu una accié que,
produint-se en tot moment al centre i amb sinergia, s’inicia amb una locomocid i finalitza
amb una combinacid d’habilitats motrius. Les concatenacions simples com la d’aquest
dendrograma sén menys freqlents en aquesta darrera unitat. No obstant, les que
apareixen, igual que en els anteriors casos, estan integrades per patrons motors associats

a nivells coordinatius elevats, com és el cas de la sinergia.

404



4

. : . L]
\U | < e inefc 1

Lleida

|‘, Generalitat
Y de Catalunya

Figura 122. Dendograma del patré est,sin,per + loc,sin,per

stenps

——loc,snper |

i 3000 10000 15000 W 25000 30000 35000 arm 43000 0000 35000 60000 5000 70000
sample #1 2_trentacing_prim

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,per i el patrd motor de loc,efi,per. Aquesta concatenacid, malgrat també
ser simple, es produeix al llarg de tota la unitat. Descriu una accié que, produint-se
sempre a la periféria, s’inicia amb una estabilitat sinérgica i continua amb una locomocio

eficient.

Figura 123. Dendograma del patrd est,sin,per + loc,efi,per

st shyper

L —ccsipar e

i 3000 10000 15000 W 25000 30000 35000 arm 43000 0000 35000 60000 5000 70000
sample #1 2_trentacing_prim
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de man,efi,ceniel patrd motor de com,efi,cen. En ocasions, la concatenacio també
esta formada per un tercer patré motor: man,efiter,cen. Temporalment, aquesta
concatenacié es produia durant la primera mietat de la unitat. Descriu una accidé que,
ubicant-se sempre al centre i executant-se amb un nivell coordinatiu associat a
I'eficiéncia, s’iniciava amb una manipulacié motriu que continuava amb una combinacié
d’habilitats motrius. En algunes ocasions, l'accié continuava per produir-se una

manipulacié eficient al terra del centre de la pista.

Figura 124. Dendograma del patré (man,efi,cen + com,efi,cen) + man,efi,ter,cen

man,eficon

1 s000 10000 15000 o0 25000 3000 350m am 45000 0000 55000 60000 65000 0w

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de loc,sin,per i el patrd motot de est,sin,per. En ocasions, la concatenacio també
esta integrada per un tercer patré motor: loc,sin,per. Aquesta concatenacié es produia
al principi de la unitat i durant la segona meitat de la mateixa. Descriu una accié que, es
realitza en tot moment amb sinérgia i a la periféria de la pista. S’inicia I'acciéd amb una
locomocid i continua amb una estabilitat. En ocasions, I'accié no s’atura i es torna a
realitzar una locomocio. Per tant, quan es produeix I'accid completa es realitzen dues

locomocions separades per una estabilitat que estaria associat a un canvi de direccié i/o
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ritme. Es una concatenacié important a tenir en compte, ja que esta integrada per dos
habilitats que es repetien molt a les primeres sessions i a les primeres unitats: la
locomocid i I'estabilitat. En aquest cas, pero, aquesta concatenacid esta integrada per
aquestes habilitats motrius pero associades a nivells coordinatius més elevats. A més, la

propia concatenacio, a I'estar formada per tres patrons, indica continuitat en I'accio.

Figura 125. Dendograma del patrd (loc,sin,per + est,sin,per) + loc,sin,per

foc, s per

estdnger b

o, e

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,per; el patré motor de com,sin,per i el patré motor de loc,efi,per.
Temporalment, aquesta concatenacio es produia al llarg de la unitat sessions i moments
concrets. Descriu una accio que, produint-se en tot moment a la periferia i amb un nivell
coordinatiu corresponent a la sinérgia, s’inicia amb una estabilitat motriu, continua amb
una combinacio d’habilitats i, finalment, acaba amb una locomocio. Per tant, es tracta
d’una concatenacid molt complexa, ja que no nomé esta integrada per tres patrons
motors, sind perque els patrons motors que la formen estan associats a nivells

coordinatius molt elevats.
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Figura 126. Dendograma del patro (est,sin,per + com,sin,per) + loc,efi,per

com,snpsr 1

10000 L50m 0000 250 W 3500 20m 45000 000 33,000 000 a3.000 70,000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,cen i el patré motor de loc,sin,cen. En la majoria de casos, la
concatenacié també esta formada per aquest tercer patré motor corresponent a
est,sin,cen. Aguesta concatenacié es produeix al llarg de tota la unitat, perdo és més
freqlent a la segona meitat de la mateixa. Igual que en I'anterior dendrograma, descriu
una accié que es realitzava en tot moment amb sinérgia, ara bé, en aquest cas, en quant
a localitzacid, es produia en tot moment al centre de la pista. L'accié representada en
aquest dendrograma s’iniciava amb una estabilitat que continuava amb una locomocid i,
en la majoria de casos no acabava aquiies continuava amb una nova locomocid. Per tant,
es tracta d’una accié de desplagament amb un canvi de de ritme i/o direccio, que es
produeix al centre de la pista i amb un nivell coordinatiu de sinérgia, per tant, una

concatenacié molt complexa.
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Figura 127. Dendograma del patro (est,sin,cen + loc,sin,cen) + (est,sin,cen)

e |

bgsincen

st cen |

1000 15000 000 25000 30000 a50m s00m 5500 0000 65000 70,000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de com,sin,per; el patrd motor de loc,efi,per i el patré motor de est,sin,per. La
concatenacid més freqlient es produeix, majoritariament, entre els dos primers patrons
i, en ocasions, es produeix també amb el tercer patrd. Aixi doncs, descriu una accié que
es realitza en tot moment a la periféria de la pista i s’inicia amb una combinacio
d’habilitats motrius sinérgica i continua amb una locomocié eficient. Tal i com mostra el
dendrograma, en ocasions |'accié s’allarga i es produeix una estabilitat sinérgica al mateix
punt de la pista. Aquesta concatenacid, igual que les anteriors, és més complexa que les

anteriors, ja que esta integrada per tres patrons motors
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Figura 128. Dendograma del patro (com,sin,per + loc,efi,per) + est,sin,per

63000 70,000

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patrd
motor de com,sin,per; el patré motor de est,sin,per i el patré motor de com,efi,per. La
concatenacio sempre es produeix entre els dos primers patrons i, en la majoria pero no
tots, es produeix també amb el tercer patré. Descriu una accié que es realitza en tot
moment a la periféria de la pista i s’inicia amb una combinacié d’habilitats motrius
associades a un nivell de sinergia. L’accié continua amb una estabilitat, també sinérgica i,
finalment, es produeix una nova combinacio d’habilitats motrius — en aquest cas eficient-
. Es tracta d’una concatenacid complexa, no només per estar integrada per tres patrons
motors, sind perque dos dels patrons corresponen a una combinacié d’habilitats i, a més,

dos dels patrons motors estan associats a la sinergia.
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Figura 129. Dendograma del patrd (com,sin,per + est,sin,per) + com, efi,per

cmanpE o
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patré
motor de est,sin,per i el patré motor de loc,efi,per. En ocasions, aquests patrons motors
venen precedits per un patré motor anterior: man,sin,per. La concatenacio entre el patré
motor est,sin,per i el patrd motor loc,efi,per és freqient durant tota la unitat. En canvi,
la concatenacié completa entre els tres patrons es produia nomes en moments concrets
i puntuals. En aquest sentit, es tracta d’'una concatenacid que, en la majoria de les seves
manifestacions, és simple i esta formada només per dos patrons. Descriu una accid que,
produint-se sempre a la periféria de la pista, en ocasions, inicia amb una manipulacié
sinergica. En qualsevol cas, després es produeix una estabilitat sinérgia i, finalment, una
locomocid eficient. Quan es produeix la concatenacié sencera, doncs, es manifesten tres
habilitats motrius diferents: manipulacio, estabilitat i locomocié. Les tres, amb nivells

coordinatius elevats.
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Figura 130. Dendograma del patréd man,sin,per + (est,sin,per + loc,efi,per)

mansiper |
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sample #5 b_trentasis_quar

A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patrd
motor de est,sin,cen; el patré motor de loc,sin,cen; el patrd motor de est,sin,cen i el patré
motor de loc,efi,cen. Aquesta concatenacio es produeix sobretot durant la segona meitat
de la unitat. Descriu una accid que, realitzant-se sempre al centre de la pista, s’iniciava
amb una estabilitat sinérgica i, a continuacid, es produia una locomocié — també
associada a la sinérgia-. En la majoria d’ocasions, la concatenacio seguia amb la realitzacio
d’un tercer patré motor: est,sin,cen. Finalment, i només en alguna ocasid, es produia una
continuitat en I'accid a través de la realitzacid del patré motor de loc,efi,cen. Aquesta
concatenacid de patrons és molt complexa, ja que no només esta formada per quatre
patrons diferents, sind que la coordinacié a la qual estan associades les habilitats

corresponen a valors alts.
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Figura 131. Dendograma del patrd ((est,sin,cen + loc,sin,cen) + est,sin,cen) + loc,efi,cen
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A través del seglient dendrograma es pot observar una concatenacié entre el patrd
motor de est,sin,per; el patré motor de com,sin,per; el patrd motor de loc,efi,per i el
patré motor de est,sin,per. Aixi doncs, aquesta concatenacio esta formada per quatre
patrons motors, ara bé, no sempre es produeix una accidé on es realitzin tots quatre. El
dendrograma descriu una accié que, estant sempre a la periféria de la pista, si es realitza
en la seva totalitat, s’iniciava amb una estabilitat sinérgica i continuava amb una
combinacié d’habilitats motrius — també sinergica. En tercer lloc, es produia una
locomocio eficient i, finalment, es produia una estabilitat sineérgica. Es tracta doncs, d'una
concatenacié molt complexa, integrada per quatre patrons motors — encara que no en
totes les accions es produisin els quatre -. A més, els patrons motors estan formats per

habilitats motrius associades a valors coordinatius elevats.
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Figura 132. Dendograma del patrd (est,sin,per + (com,sin,per + loc,efi,per)) + est,sin,per

1 3000 10,000 130m W00 25000 00m

33000 20000 45000 30000 2300 00 &3.000 T

samole #1 a_trentacing_prim

7.1.5.6.4 Patrons motors de la sisena unitat didactica

Figura 133. Patrons motors (T-patterns) de dos nivells de la sisena unitat didactica iniciats a
partir d'una estabilitat.

Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)
Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)
Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)
g

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN)
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Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i a les cantonades (PER)

Combinacio (COM) amb sineérgia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)




4

Universitat de Lleida

\U/'K Escola de Doctorat

inefC E' ||‘, Generalitat

Y de Catalunya

Lleida

Figura 134. Patrons motors (T-patterns) de tres nivells de la sisena unitat didactica iniciats a

partir d'una locomocio.

Locomocio (LOC) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb sinérgia (SIN)
i a les cantonades (PER)

Figura 135. Patrons motors (T-patterns) de tres nivells de la sisena unitat didactica iniciats a

partir d'una estabilitat.

Estabilitat (EST) amb sinéergia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)

Combinacié (COM) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb sineérgia (SIN)
i al centre de la pista (CEN)

Figura 136. Patrons motors (T-patterns) de tres nivells de la sisena unitat didactica iniciats a
partir d'una combinacid.

Combinacio (COM) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Combinacio (COM) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i a les cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)
i a les cantonades (PER)

Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)
i ales cantonades (PER)

Combinacio (COM) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)
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Figura 137. Patrons motors (T-patterns) de tres nivells de la sisena unitat didactica iniciats a
partir d'una manipulacio.

Manipulacioé (MAN) amb eficacia (EFI) Manipulacio (MAN) amb sinérgia (SIN)
i al centre de la pista (CEN) i a les cantonades (PER)
Combinacio (COM) amb eficacia (EFI) Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)

i al centre de la pista (CEN) iales cantonades (PER)

Manipulacio (MAN) amb eficacia (EFI) - —
aterra (TER) i al centre de la pista (CEN) Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i ales cantonades (PER)

Figura 138. Patrons motors (T-patterns) de quatre nivells de la sisena unitat didactica iniciats a
partir d'una estabilitat.

Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN) Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN)
i al centre de la pista (CEN) i a les cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb sinérgia (SIN) Combinacio (COM) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN) i a les cantonades (PER)

e —— e ——
=a ==

Estabilitat (EST) amb sinérgia (SIN) Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI)
i al centre de la pista (CEN) i ales cantonades (PER)

Locomocio (LOC) amb eficacia (EFI) Estabilitat (EST) amb sinergia (SIN)
i al centre de la pista (CEN) i ales cantonades (PER)
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8.1 Discussid

A continuacid es realitzara la discussid dels resultats del present estudi, tot
comparant-los amb els resultats d’altres investigacions amb 'objectiu de contrastar-los i
contextualitzar-los. S’interpretaran els resultats obtinguts i que han sigut exposats al
capitol anterior, conjuntament amb els resultats d’altres investigacions fetes
anteriorment. En aquest apartat també es comencaran a presentar les primeres

conclusions que, de manera més detallada i concreta, s’exposaran al seglient capitol.

8.1.1 Discussié sobre la millora o I'evolucio de les capacitats motrius i coordinatives dels
participants

Un dels principals objectius del present estudi radicava en determinar si, a través

d’una intervencid motriu rica i variada es podia detectar que es produis una millora

notable en les capacitats motrius i coordinatives dels practicants. Per determinar aquest

objectiu es van plantejar, per una banda, I'is de l'instrument d’avaluacié 3JS i, per altra

banda, I'observacid sistematica de totes les sessions d’educacié fisica a través d’un

sistema d’observacio creat ad hoc.

Els resultats de I'estudi mostren que una intervencié motriu rica, participativa i
diversa té efectes positius en desenvolupament coordinatiu dels infants durant el seu
procés d’escolaritzacié (Coetze, 2016; Walhain et al.,2016). D’acord amb la orientacid
metodoldgica seguida durant la intervencié motriu que ha format part d’aquest estudi,
es va procurar que I'aprenent s’enfrontés al llarg de totes les sessions al major nombre
d’exierpiencia motrius possibles (Herlitz, et al., 2020), jugant com a docents amb totes
les estrategies i tots els elements que teniem a la nostra disposicid per fer-ho possible:

e Us de material divers

e Plantejament de situacions canviants (Sanchez-Lastra, et al., 2019)

e Programacio multidimensional que anés més enlla de la dimensid esportiva de

I"’educaci¢ fisica i es focalitzés en continguts relacionats amb el desenvolupament

coordinatiu o increment del temps de compromis motor a les sessions.
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En relacié a les dades recollides a través del test 3JS, s’ha pogut constatar una millora
en els resultats obtinguts si es comparen les dades prévies a la intervencié motriu amb
les dades recollides un cop finalitzada a la intervencid. De les 7 proves que formen el test
3JS, hi ha hagut una millora notable en quatre d’elles; en una prova hi ha hagut una
millora, encara que més reduida; i, finalment, només en dues proves els resultats entre
pre-test i post-test han empitjorat. Aquesta investigacié no és la Unica que apunta a una
millora coordinativa observada a través de la realitzacid d’un pre-test i un post test a
partir d’'una determinada intervencid motriu concreta (Ruth, Sabido, Reina, Moreno, i
Javier, 2013), fins i tot en un context d’educacio fisica molt similar amb el que s’ha

vehiculat el present estudi (Bardid, et al., 2017).

Es interessant per a I'objecte d’estudi, doncs, veure com els resultats en quant a
millora de la coordinacié han sigut positius, tant en dades qualitatives com les obtingudes
a través de I'observacio sistematica de les sessions aixi com en les dades quantitatives del

test 3JS.

En aquest sentit, pot resultar interessant plantejar-se la importancia de la
programacio i la conseqlent orientacio a I’hora de plantejar les activitats i tasqus de la
classe d’educacio fisica i, per tant, de la intervencid en general. En aquest estudi, quan es
va elaborar |la programacio didactica a través de la qual es determinaven les sessions que
formarien part de la intervencié es va marcar com a objectiu principal la millora de la
coordinacié de I'alumnat que participava. Partint d’aguest objectiu, totes les tasques i
activitats que es plantejaven a les sessions perseguien aquest objectiu. Aixo és important
tenir-ho en compte, ja que si les tasques que es plantejen tenen coheréncia amb
I'objectiu didactic sera més facil aconseguir I'assoliment del mateix (Veldman, et al.,
2017). Aquesta necessitat d’establir una relacié directa i coherent entre el que es vol
aconseguir (objectius que han de constar en el disseny de la intervencio) i les tasques que
es plantejen també son fonamentals en altres estudis com el de Rey, Canales, i Taboas

(2011) i Garcia (2011).
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Precisament, la metodologia emprada durant tota la intervencid estava basada en
situacions canviants on es feien servir materials canviants, activitats diferents i no es
treballava cap contingut de manera analitica. Els resultats del test 3JS demostren que, a
través d’aquest tipus de treball hi ha hagut una millor significativa dels resultats en la
majoria de participants. Els precedents que indiquen que un treball globalitzat afavoreix
I’aprenentatge de les habilitats motrius que es treballen son diversos Rémer, Schoéllhorn,
Jaitner, i Preiss, 2003; Garcia, 2011; Ruth, Sabido, Reina, Moreno, i Javier, 2013). En
aquest context d’aprenentatge, és important que, igual que s’ha fet en aquesta
intervencio, les activitats que es plantejen impliquin un compromis motor elevat i
ofereixin sempre un cert nivell d’incertesa i diversitat i, per tant, que la situacié sigui
desconeguda (Best, 2010; O'Donell, Bulova, i Barrett, 2021; Cronin, Harrison, Lloyd, i
Spittle, 2017; Romeo, 2019).

Tenint en compte les evidéncies de molts altres estudis que mostren la importancia
de treballar continguts coordinatius en aquells periodes puberals i prepuberals per la gran
capacitat d’adaptacié de I'organisme (Hirtz i Starosta, 2002; Coetze, 2016; Walhain, van
Gorp, Lamur, Veeger, i Ledebt, 2016), els resultats del present afegeixen un nou criteri i
es centra en la qualitat de com ha de ser el treball d’aquests continguts. S’ha vist com, a
través d’una determinada intervencidé motriu, es pot aconseguir que I'alumnat millori els
seus resultats coordinatius, tant amb les dades quantitatives del test 3JS com amb els

resultats de I'observacid sistematica.

Amb la bibliografia actual trobem numeroses evidéncies que acompanyen als
resultats obtinguts en aquest estudi a través del test 3JS, tant a nivell qualitatiu
(Camerino, Landry i Pares, 2016) com quantitatiu (Morales, 2004; Prieto, Pastor, Serra, i

Gonzdlez, 2015; Barbosa, et al., 2016; Bardid, et al., 2017).

Per altra banda, en relacio a I'analisi obtingut a través de I'observacio sistematica les
conclussions, de naturalessa més qualitativa, també sén molt rellevants quan
s'interpeten cojuntament amb els resultats obtinguts en d’altres estudis. Si s’analitzen els

histogrames de freqléncia de les configuracions i els T-patterns de les sis unitats
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didactiques ja s’observa una diferéncia molt notable entre els que es van observar a l'inici
de la intervencio didactica i els que es van observar al final de la mateixa. A les primeres
unitats, els patrons motors observats eren molt més simples: estaven formats per menys
habilitats motrius i aquestes no estaven associades, generalment, a valors coordinatius
significatius. En canvi, a mesura que avanca la intervencio, la riquesa dels patrons és
major: apareixen patrons amb major diversitat i, a més, els patrons que apareixen estan

formats per habilitats motrius associades a valors coordinatius més significatius.

Tanmateix, els patrons observats a al tercer trimestre, a diferencia dels observats al
primer trimestre, contenien menys elements de pausa entre habilitat i habilitat
executada, motiu pel qual va indicar que els patrons motors eren de major qualitat o,

almenys, més complexos quant a la realitzacio.
A través de la seglient taula es poden comparar les 8 configuracions de conductes
motrius més comuns per a cada una de les 6 unitats i, en conseqliéncia, apreciar augestes

diferéncies:

Taula 70. Configuracions de conductes motrius més freqlients de cada unitat didactica

Unitat 1 Unitat 2 Unitat 3 Uitat 4 Unitat 5 Unitat 6
1r patré més

Loc,per Loc,per Loc,efi,cen Loc,pre,per Loc,efi,cen Est,sin,per
observat
2n patrd més

Loc,cen Loc,cen Loc,efi,per Loc,pre,cen Est,efi,cen Loc,efi,per
observat
3r patré més

Est,per Per,pau Loc,pre,cen Man, efi,cen Man, efi,cen Est,sin,cen
observat
4t patro més

Cen,pau Est,per Loc,pre,per Man,efi,per Loc,efi,per Loc,sin,cen
observat
5& patré més

Est,cen Est,cen Per,pau Loc,efi,per Com,efi,cen Man,sin,per
observat
6e patré més

Per,pau Cen,pau Est,pre,per Man,pre,cen Man,sin,cen Com,sin,per
observat
7¢& patrd més

Man,cen Est,sin,cen Cen,pau Est,efi,cen Est,sin,cen Est,efi,per
observat
8é patrd més

Man,per Est,sin,cen Est,sin,cen Loc,efi,cen Loc,sin,cen Man,efi,per
observat
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Més enlla dels propis patrons motors observats, les accions en conjunt també han
sigut cada cop més diverses i, sobretot complexes. A mesura que la intervencio avancava
les accions, dibuixades i representades a través de dendogrames, eren més llargues i
complexes. Es a dir, les concatenacions que s’anaven obtenint a mesura que avancava el
curs estaven cada cop formades per més patrons motors i, al seu torn, els patrons motors
que les integraven estaven formats per habilitats motrius associades a nivells

coordinatius significatius.

Donada la naturalesa de les activitats proposades durant el primer trimestre és logic
gue la locomocio i I'estabilitat fossin les habilitats motrius més observades, ja que les
tasques encarregades pel docent estaven centrades, principalment, en desenvolupar
guestes dues habilitats basiques. Ara bé, en quant a la qualitat en la realitzacié d’aquestes
habilitats, no es va detectar que es produissin ni amb nivells de precisid, eficacia ni
sinergia. En canvi, a mesura que va avancar el curs, es van observar noves habilitats
motrius que estaven relacionades directament amb la tasca realitzada, ara bé, la clau i el
gue es buscava amb aquest estudi era analitzar com era I'evolucid en la qualitat
d’execucié d'aquestes habilitats que es realitzaven i, per tant, observar quina millora hi
havia en la capacitat de coordinacio i, en definitiva, la capacitat d’organitzar, regular i
executar els processos motrius i sensorials associats a determinades accions motrius amb

un objectiu concret (Rosa et al., 2020).

En aquest sentit, pel que fa a les habilitats motrius que configuraven els patrons
motors observats és important tenir en compte que, lindicatiu més valuds per
determinar si s’estava produint una millora coordinativa o no era, precisament, analitzar
el criteri o item coordinatiu que estava associat a cada patrd. L’habilitat motriu en si
mateixa no tenia tant valor ja que, per exemple, si en una sessid el docent no oferia la
psosibilitat, donada la naturalessa de l'activitat que fos, d’executar una manipulacié
motriu, aguesta habilitat no podria ser observada. Per tant, és evident que hi ha una
relacid entre la tasca o la situacio que crea el docent i les conseqiiencies d’aprenentatge

gue hihauran després. En qualsevol cas, aixi com també s’ha vist amb 'analisi comparatiu
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entre el test 3JS que es va aplicar abans i després de la intervencidé motriu, una
metodologia que aposti per crear situacions que siguin diverses i presentin un cert grau
d’incertesa estan associades a un major aprenentatge motriu (Best, 2010; Garcia, 2011;
Ruth, Sabido, Reina, Moreno, i Javier, 2013; Cronin, Harrison, Lloyd, i Spittle, 2017;
Romeo, 2019; O'Donell, Bulova, i Barrett, 2021).

En definitiva, a I'hora de plantejar la intervencié docent i el disseny de la programacio
didactica, els resultats de I'esutdi mostren com els patrons motors del primer i sise
trimestre son substancialment diferents. Al finalitzar la intervencio didactica, al darrer
trimestre, es van observar més patrons motors que, a més, eren més rics en quant a
diversitat i qualitat, ja que no només se’n van poder observar més i de més diferents, sind
qgue els patrons observats van ser considerats que es van realitzar amb nivells de

coordinacié motriu elevada en la majoria de casos.

8.1.2 Discussio sobre la importancia de I'Educacid Fisica en el desenvolupament motriu
de I'alumnat

En I'anterior apartat s’ha analitzat com, amb els resultats del present estudi i d’altres

previs a aquest, es podia determinar que a través d’una intervencié motriu rica i diversa

es produia un desenvolupament coordinatiu siginficatiu. En aquest apartat de la discussio

se’n fara una reflexid més concreta, ja que s’analitzara la relacio que s’ha pogut establir

entre els patrons motors observats a cada unitat i la naturalessa de les tasques

plantejades.

8.1.2.1 Discussio dels resultats de I’analisi dels T-patterns de la primera unitat.

Al llarg de la primera unitat didactica es van realitzar diverses tasques centrades en
la practica de diverses manifestacions de joc, posant especial émfasi en els jocs
tradicionals i els jocs pre-esportius. Durant totes les sessions es van crear situacions molt
diverses a través de I'eix vertebrador de la unitat, que era el joc: es van modificar normes,

espais, estructures, equips, materials...
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Al tractar-se d’una unitat didactica que tenia com a contingut principal el joc
tradicional, es van produir moltes situacions on les habilitats motrius principals dels

patrons motors observats corresponien a la locomocié i I'estabilitat.

En quan a I'analisi per determinar I’evolucid motriu dels participants entre I'inici i el
final del curs, no resultava important centrar-se en veure quines van ser les habilitats
observades, siné el nivell coordinatiu al qual estaven associades. Ara bé, en aquest punt
de la discussio, on es vol establir quina relacié hi pot haver entre la propia tasca que
planteja el docent i I'efecte sobre I'alumnat, si que resultava interessant analitzar també
les habilitats observades. En aquest sentit, les configuracions més presents en aquesta
primera unitat si que corresponien, gairebé sempre, a |'habilitat de locomocio i

estabilitat.

Sén moltes les investigacions que posicionen el joc com a recurs didactic i com a eina
per generar aprenentatge (Arufe Girdldez, 2020). Tal i com afirmen Casadiego et al
(2021), durant el joc es gaudeix, es resolen problemes i s’estableixen relacions
interpersonals. En aquest apartat de la discussid on s’estan analitzant els resultats
associats a la primera unitat didactica centrada en el joc, és interessant recuperar I'estudi
de Batiuk (2015). Segons aquest autor, el 70% del temps que els infants juguen ho fan de
manera lliure. Aixo vol dir, que la part jugada instruida o programada representa només
I"altre 30% del temps jugat. Tal i com indicava Olivera (2009), és important que els infants
arribin a les 10.000 hores de treball motriu abans del 10 anys de vida. Aquesta xifra,
eminentment quantitativa, serd important dotar-la de qualitat. Es a dir, sera clau que
entenent que durant els primers 10 anys de vida els nens i nenes ja tindran molts temps
on practicar joc lliure, en un context d’educaci6 fisica, es treballi de manera col-legiada i

programada.
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8.1.2.2 Discussio dels resultats de I'analisi dels T-patterns de la segona unitat.

Durant la segona unitat didactica es van realitzar diverses tasques centrades en el
desenvolupament de les capacitats expressives de I'alumnat. Les activitats expressives
contribueixen al desenvolupament fisic i motriu com I'adquisicio i el desenvolupament
d’habilitats motrius basiques, el desenvolupament de la coordinacid, el desenvolupament
de les habilitats perceptives-motrius i el coneixement i control corporal (Fuentes, 2006).
Les tasques que es van plantejar radicaven, per una banda, en realitzar danses populars i
tradicionals i, per altra banda, en la realitzacié de moviments més complexos en

situacions diverses.

En el marc de la present discussid, la conseqiiéncia d’aquest treball és que, les
habilitats més observades corresponen, de nou, a les habilitats de locomocid i estabilitat.
Es posa de manifest, de nou, una relacidé causal directe entre la tasca proposada pel
docent i les habilitats motrius que I'alumnat realitza i, per tant, que van ser observades.
Aquest fet que podria resultar obvi, posa de manifest la importancia de la correcta
seleccié de les tasques a les sessions d’educacid fisica i com de significatiu pot resultar
per al desenvolupament motriu de I'alumnat I'eleccid d’unes determinades tasques o

unes altres.

Quan es treballin activitats expressives com la dansa sera important tenir molt en
compte el paper motivacional i de cohesioé de grup a I'hora de plantejat les activitats
didactiques. Tal i com apunten altres investigacions, si es vol aconseguir I'objectiu motriu
determinat a través d’activitats d’expressié corporal sera molt important plantejar les
activitats amb progressid en quant a dificultat per tal de crear un bon clima de classe i
afavorir la socialitzacié de tots els membres del grup (Garcia et al., 2011). Precisament
per aixo, quan es va dissenyar la intervencid d’aquest estudi, es van plantejar unes
tasques motriument més facils i metodologicament més directives, amb ['objectiu
d’aconseguir que tot el grup de participants es sentis comode i tingués la percepcié de

poder assolir I'activitat proposada. Segons Maschat (2006), quan es treballen danses
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senzilles resulta més util I'Us de la imitacié simultania amb el docent. Una de les
justificacions metodologiques d’aquest autor rau en la idea que I'alumnat es posara en
accio rapidament sense que tinguin temps a reaccionar o pensar si seran capagos de
realitzar la tasca que se’ls esta demanant. Si analitzem, pero, la proposta de Torrents,
Castafier, Dinusova i Anguera (2008) és important que, al llarg de tota la intervencio es
treballi a través de consignes obertes i el treball es focalitzi en I'exploracid del moviment,
la generacid de propies respostes, el desenvolupament de la imaginacié i la creacié
artistica i motriu. Seguint la linia d’aquestes autores, Diaz (2012, 2017), defensa I'Us de

jocs ritmics i d’exploracié lliure i creatica per treballar els elements basics d’espai i ritme.

Es molt important també valorar tots els beneficis de la dansa i de les activitats
expressives en un context educatiu, més enlla dels beneficis fisics i motrius. Tal i com
apunten Mateu, Giustina, Guma i Sarda (2013), les activitats epxressives ajuden a establir
una relacido amb el cos diferent a la de l'utilitarisme i la eficiencia, centrant-se en I'Us del
cos i el moviment de manera qualitativa, poética i plastica. Aixi mateix, a través de
disciplines artistiques de la dansa es poden evocar imarges i suggerir sensacions i
emocions. Segons les mateixes autores, les activitats expressives permeten estabilir
canalas de comunicacid diferents i enriquidors. La dansa i les activitats expressives

afavoreixen una cultura cognitiva que desenvolupa la imaginacio.

8.1.2.3 Discussio dels resultats de I'analisi dels T-patterns de la tercera unitat.

Al llarg de la tercera unitat didactica es van realitzar diverses tasques centrades en el
desenvolupament de les habilitats motrius basiques associades a la disciplina esportiva
de l'atletisme. Es van treballar salts, llancaments i locomocions de diversos tipus.
D’aquestes, la majoria de tasques estaven centrades en desenvolupar les habilitats dels

salts i les locomocions.
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En aquest sentit, les habilitats motrius més observades corresponen, precisament, a
I'estabilitat i la locomocié. Aixi mateix, resulta interessant veure com les manipulacions
no van ser gairebé observades durant els llancaments. Aquest fet posa de manifest la
importancia del material i com la presencia o abséncia d’aquest pot condicionar les
sessions i les dinamiques/tasques. Cal tenir molt present que al centre educatiu on es va
dur a terme aquesta intervencié no hi havia material d’atletisme i, en conseqiiéncia, les
activitats de llancament que es van treballar van ser més reduides, tal i com s’aprecia en
els resultats. De nou, doncs, s’evidencia la relacio entre la tasca a realitzar — proposada

pel docent —i les habilitats observades.

8.1.2.4 Discussio dels resultats de I’analisi dels T-patterns de la quarta unitat.

Durant la quarta unitat didactica es van desenvolupar les habilitats motrius basiques
associades a una disciplina esportiva que es juga en equip i amb implement: I’hoquei.
Donada la naturalesa de l'activitat esportiva, els participants havien de realitzar les

tasques subjectant sempre I'implement propi de I’hoquei: I'estic.

D’acord amb els resultats obtinguts en aquesta unitat, la principal conseqiéncia rau
en que I'habilitat motriu de manipulacid motriu apareix de manera sobtada amb uns
valors de freqiencia molt elevats. Més enlla del valor coordinatiu associat a les vegades
en que apareixia aquesta habilitat motriu, el més interessant va ser detectar com, de nou,
s’evidenciava que la tasca proposada pel docent — i per tant també el material amb el

qual es treballava aguella tasca — condicionaven les habilitats observades.

En relaci6 amb la cinquena unitat que es va realitzar, centrada en el
desenvolupament de la lateralitat dels discents, en aguesta quarta unitat didactica el fet
d’introduir un esport que es practicava amb implement va esdevindré un element
didactic afegit per als docents per tal de poder treballar continguts de transferéncia

bilateral. Tal i com apunten Trabal, Daza i Riera (2019), I’hoquei és un esport on el factor
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lateralitat dels jugadors esdevé clau a I’'hora de determinar les relacions d’oposicié que
es produeixen entre jugadors. Malgrat el seu estudi estigués centrat en un analisi a
jugadors professionals de I'OK Lliga d’hoquei patins, les seves conclusions poden ser
extrapolables en un context d’educacio fisica. En aquest sentit, resulta interessant, quan
es treballin esports d’'implements en un context educatiu, incidir especificament sobre el
concepte de lateralitat. En el cas de I’hoquei, demanant a I'alumnat, per exemple, que

canvii la ma de subjeccid de 'estic en funcid de la situacié o la ordre del docent.

8.1.2.5 Discussio dels resultats de I’analisi dels T-patterns de la cinquena unitat.

Al llarg de la cinquena unitat didactica es van realitzar diverses tasques centrades en
el desenvolupament de la lateralitat. Les tasques de tota la programacio eren molt
diverses i tenien com a punt en comu que es demanava als participants que realitzessin
determinades habilitats amb els dos costats del cos, independentment de quina fos la
seva dominancia o preferéncia (Estrada et al., 2022). Es fonamental tenir en compte la
importancia de la lateralitat en qualsevol procés d’aprenentatge i com, més enlla dels
factors genétics que la condicionen, les experiéncies motrius poden determinar
notablement el seu desenvolupament (Vallortigara i Rogers, 2005; Bejarano i Naranjo,

2014).

En quant als resultats obtinguts en aquesta unitat didactica, va resultar molt
interessant analitzar com, al tractar-se d’una unitat tant diversa en quant a les tasques
gue es van proposar, les habilitats observades també posaven de manifest aquesta
diversitat. L’histograma de freqiéencia corresponent als patrons motors de la cinquena
unitat, doncs, no mostrava una preferéncia rellevant per a cap habilitat, sind que els
patrons motors més observats corresponien indistintament a qualsevol tipus d’habilitat
propia del sistema d’observacid emprat: locomocid, estabilitat, manipulacid o
combinacié. De nou, aquest fet evidenciava la important relacio entre la tasca proposada
el docent i les habilitats que es realitzaven per part de I'alumnat i que, per tant, tenien

I'oportunitat de millorar.
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D’acord amb I'estudi de Mayolas i Reverter (2015) on van valorar la lateralitat
manual, podal i ocular de gairebé 800 nens de 6 a 15 anys, a mesura que augmenta I'edat,
s’observa un augment significatiu de la lateralitat homogénia a costa d’una disminucié de
la lateralitat creuada, independentment del génere. En aquest sentit, després d’haver
realitzat la intervencid emmarcada en aquesta tesi, es referma la idea de programar
tasques i situacions motrius que estimulin cognitivament a I'alumnat, fent-los afrontar
situacions diverses i cada cop més complexes, i que impliquin I'Gs de qualsevol dels dos

costats del cos.

8.1.2.6 Discussio dels resultats de I’analisi dels T-patterns de la sisena unitat.
Finalment, durant la sisena i darrera unitat que formava part de la intervencio, es van
realitzar tot un conjunt de tasques centrades en el desenvolupament de les habilitats

motrius basiques propies d’una disciplina esportiva: el basquet.

Malgrat ser un esport en el qual la interaccié amb la pilota esdevé basica per al joc,
les tasques proposades van fugir inicialment de la idea basica de basquet. En aquest
sentit, les activitats, especialment a l'inici de la unitat, tenien com a objectiu treballar
aspectes cognitius associats a la coordinacié oculo-manual, perd aixd0 no sempre
implicava una manipulacié motriu. En moltes situacions plantejades, es va distorsionar
molt la idea esportiva del basquet i es van oferir tasques molt diverses entre elles, tot
jugant amb els materials (pilotes amb bots diferents per exemple) i els espais. La
conseqiéncia de tots aquests handicaps es va traduir en la diversitat d’habilitats

observades al llarg de tota la unitat.

En un context d’educacio fisica, i especialment a I'etapa de primaria on l'alumnat té
entre 6i12 anys, I'objectiu didactic ha de recauré en el desenvolupament de les habilitats

motrius basiques. A nivell motriu, la programacio didactica i la intervencié docent han de
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perseguir que I'alumnat assoleixi un bagatge motor basic satisfactori. Tanmateix, quan
s’'introdueixen continguts de caire esportiu, com és el cas d’aquesta unitat didactica que
es centrava en una disciplina esportiva en concret, és important analitzar la logica i la
naturalesa de 'esport que s’estigui treballant. Molts estudis que tracten aquest tema en
I’ambit del basquet escolar (tant a nivell escolar com extraescolar) apunten a que es
prioritzen les activitats centrades en desenvolupar les accions tactiques propies de la fase
d’atac (Moreira, Pinto, i Graca, 2007; Cafladas, Ibafiez, Garcia, Parejo, i Feu, 2012; Reina,
Gamero, Ledn, i Ibafiez, 2018). En canvi, 'estudi realitzat per Gamonales et al., (2019)
encara que sigui en un context de futbol base, exemplifica com tots els membres de
I’'equip treballaven totes les fases del joc, fent transicions entre la fase d’atac i la fase de
defensa. Segons aquests autors, I'aprenentatge dels participants era major, ja que més
enlla del domini motriu que poguessin adquirir, també es treballava la comprensio del joc

a nivell tactic i, per tant, I'aprenentatge era superior.

Seguint amb el que s’acaba d’exposar, resulta interessant analitzar el perque en els
processos d’aprenentatge de continguts esportius es prioritza tant la fase ofensiva per
sobre de la defensiva o la mixta que integra tota la fase de joc. Segons Feu et al., (2019),
la prioritzacio de la fase d’atac per sobre de la resta de situacions o fases del joc pot ser
consequeéncia de la gran importancia que se li dona a la finalitzacié de les jugades, la
consecucié dels objectius i, en definitiva, a la idea de victoria en la que moltes
programacions didactiques basen la seva intervencid. Segons aquest mateix autor, els

continguts ofensius acostumen a ser més atractius per als escolars.

En qualsevol cas, és important que qualsevol procés d’ensenyament-aprenentatge
entengui la motricitat real dels participant i vagi més enlla de I'entrenament d’una
determinada situacio tactica que, a nivell motriu, sera més pobre ja que les habilitats
motrius que es podran treballar seran menors en quant a quantitat i qualitat. Segons
Gamero, Garcia, Reina, Feu, i Antunez (2020) les tasques centrades exclusivament en
situacions d’atac impliquen un treball analitic, donant massa importancia a les habilitats

individuals i allunyant-les de la practica del joc real.
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8.1.3 Discussio sobre la satisfaccié dels participants envers la practica d’activitat fisica.

Un dels altres objectius importants d’aquest estudi radivaca en analitzar la satisfaccio
dels participants del programa d’intervencido motriu. A I'hora de fer I'analisi d’aquests
resultats esdevé molt important tenir en compte que el grau de satisfaccié envers a
I’educacio fisica es pot deure a molts factors (Zagalaz, Martinez, Pantoja, i Rodriguez,
2009) i que sera dificilment atribuible a un sol aspecte. En qualsevol cas, en aguesta
investigacio, aguestes raons multifactorials que condicionen la percepcié de satisfaccié
envers a I'educacio fisica es va intentar mantenir estable, ja que I'alumnat va treballar
sempre amb el mateix docent, es trobava sempre al mateix grup/classe i el seu entorn

era més o menys estable i similar al llarg de I'estudi.

Aixi doncs, en quant a la satisfaccio dels participants, el resultat és positiu, ja que tal
i com s’ha descrit al capitol anterior, la mitjana de satisfaccido obtinguda a través de
I'instrument Physycal Activity Class Satisfaction Questionaire (PACSQ) era de 6,94 sobre

8 —'equivalent a 8,67 sobre 10 -.

El resultats obtinguts corresponents a la satisfaccid dels participants envers les
activitats proposades son molt importants en aquest estudi, ja que, tal i com apunta la
bibliografia ja existent en aquest camp, el factor motivacio és clau per determinar el grau
final d’aprenentatge dels discents (Rigal, 2006; Pérez, 2009; Barnett, Hinkley, Okely, i
Salmon, 2013; White, et al., 2020). Per aconseguir aquests resultats que es valoren com
a positius en quant a percepcié de satisfacid dels participants, s’ha intentat que la
intervencio didactica fos plaent (White, et al.,, 2020), util (Hellin i Hellin, 2006),
cooperativa (Gil, Pascual, Jorda, Mujica, i Fernandez, 2020) i socialment integradora on

es creesin situacions d’interelacié personal (Beni, Fletcher, i Ni Chréinin, 2017).
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Un dels factors que, d’acord amb la bibliografia consultada, sembla que resulta més
condicionant a I’hora de condicionar la satisfaccid dels discents, és el propi docent
(Contreras, 2000; Martinez et al., 2008). El propi caracter i taranna de I'educador, docent,
entrenador o instructor sera un element clau que, malgrat no dependre de I'aprenent,
també condicionara el procés d’aprenentatge, ja que sera el que, amb la seva actitud i
amb les activitat que proposi, podra ajudar a que l'alumnat experimenti sensacions
positives durant les sessions d’educacio fisica i la practica d’activitat fisica en general
(Vasconcellos, et al., 2020) Vasconcellos, et al., (2020). Del giestionari Physycal Activity
Class Satisfaction Questionaire (PACSQ), les preguntes 4, 14,21 i 30 fan referencia directa
a la labor docent durant la propia intervencié. La mitjana en els resultats (expressats
sobre 8) per a cada una d’aquestes preguntes séon: 7,1 per a la pregunta 4; 6,95 per a la
pregunta 14; 7 per a la pregunta 21; i 7,14 per a la pregunta 30. En tots els casos, els
resultats corresponents a aquestes preguntes que fan referéncia a la propia labor docent,
es troben per sobre de la mitjana de resultats obtinguts en les 33 preguntes del

guestionari.

Si bé els resultats obtinguts a través del questionari Physycal Activity Class
Satisfaction Questionaire (PACSQ) son positius, en aquest estudi no s’ha trobat una
correlacio postiva entre els resultats obtinguts a través del test 3JSi el nivell de satisfaccio
dels participants envers les sessions d’educacio fisica. Quan es va plantrjar el disseny de
I'estudi i tots els seus instruments, es va determinar que, un cop es tinguessin els
resultats, s'intentaria veure si existia una relacié correlativament significativa entre la
satisfaccio que haguessin manifestat els participants i la seva millora obtinguda en el test
motriu 3JS. En qualsevol cas, un cop analtizades les dades, no s’ha pogut determinar
aquesta correlacio positiva i significativa entre la satisfaccio i el desenvolupament motriu.
Amb la bibliografia consultada fins al moment, si que hi ha evidéncies que apunten a un
desgast psicologic i a un possible patiment de burnout quan es produeixen situacions
d’especialitzacié motriu de manera avancada a una determinada especialitat esportiva
en concret (Malina, 2010), pero no s’ha pogut establir cap més relacio entre I'index de

satisfaccio i la millora obtinguda en els resultats del test motriu utilitzat.
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8.1.4 Discussié sobre la relacié entre la practica d’activitat fisica fora de I'escola i la
millora de la coordinacio

Tal i com apuntava Morales (2004), I'alumnat que practicava activitat fisica fora del

centre escolar manifestava un desenvolupament motriu superior. En aquest estudi, s’ha

trobat una correlacid positiva (0,53) entre els resultats obtinguts en el test 3JS i la mitjana

del questionari APALQ. Aixi mateix, en quant a la relacié entre el mateix test 3JSi la

primera pregunta del questionari APALQ que fa referencia concreta a la practica

d’activitat fisica fora del centre escolar, la correlacié es manté igualment positiva (0,47).

La correlacié positiva de major valor en relacid amb el test 3JS es troba amb la
cinquena pregunta, que fa referéncia a la participacido en competicions esportives. En
aquest sentit, la correlacid entre els resultats obtinguts en el test motriu i la participacio
a competicions esportives és de 0,62. Aquesta correlacid positiva entre aguests dos
criteris és el més elevat de tots si es compara la correlacid entre el test 3JS i cada una de

les preguntes del qlestionari APALQ.

Aixi doncs, tenint en compte aquestes dades, podem deduir que hi ha una forta
relacié entre la participacid a competicions esportives i el nivell de desenvolupament
motor dels propis practicants. En I'ambit de la competicié esportiva, ja trobem estudis
com el de Lapresa, Arana, Garzén, Eglién, i Amatria (2010), que van estudiar com havia
de ser la introduccié a la competicid esportiva del futbol dels nens i nenes. Els autors
d’aquest estudi concloien que I'aprixmacio a les situacions i les competicions esportives
reals s’havien d’anar introduint sense presa i sense anticipar res. Es més important encara
I"estudi de Serra, Garcia, i Calderdn (2017). En aquest, sense posar en debat I'existéncia
0 no existéncia del talent, van analitzar I'eficacia de diverses situacions tactiques del
futbol en 21 jugadors: 9 dels quals es trobaven en el primer any de categoria benjami i
12 en el segon (edat 8,7 +-.3 anys). El grup del segon any va demostrar un rendiment

significativament superior ja que poseien una capacitat tactica superior que els seus
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companys en situacions de desmarcatge, conservacido de pilota, passada-recepcio,
avancar, etc. Aixi doncs, les conclusions d’aquest estudi també apuntaven a una
correlacid positiva entre la propia experiéncia en competicions esportives i el grau

d’aprenentatge motor.

Tots aquests resultats mostren com la participacid a competicions esportives pot
estar relacionada amb un desenvolupament coordinatiu i motriu superior. Ara bé, sera
important diferenciar el conepte de participacid a una competicid esportiva amb la
competititivitat d’'una tasca o activitat plantejada en un context d’educacié fisica. La
participacid a una activitat competitivia és voluntaria i s’hi participa després d’haver
realitzat tot un procés d’aprenentatge on s’ha entrenat per a aquella mateixa competicid.
De fet, la propia competicid (un partit, per exemple) no deixa de ser una tasca més del
propi procés d’aprenentatge. Ara bé, tal i com apunten alguns estudis, si en un context
d’educacié fisica, només es plantejen activitats competitives estarem excloent a aquella
part de I'alumnat motriument menys habil i, per tant, n’estarem condicionant el seu
desenvolupament i aprenentatge (Gil, Pascual, Jordd, Mujica, i Fernandez, 2020). D’acord
amb I'exposicié d’aquests autors, el docent d’educacio fisica haura de contemplar
utilitzar aquells jocs que es realitzin en equip i que no tinguin implicita una competicié
excloent de qualsevol altre factor. De nou, en un context d’educacio fisica, s"han de crear
situacions on I'alumnat es pugui relacionar i satisfer les seves necessitats socials (Beni,

Fletcher, i Ni Chréinin, 2017).

A través d’aquests resultats, doncs, es pot deduir que hi ha una relacié directa entre
la practica d’activitat fisica i el desenvolupament de la coordinacié dels participants. Un
cop confirmada aquesta correlacid positiva sera encara més important valorar la
coordinacié com a contingut de treball al llarg de totes les etapes educatives de I’'educacio
fisica, ja que altres estudis apunten a la sensibilitat en el desenvolupament d’aquesta
capacitat fisica basica, no només en edats primerenques, sind també en edats puberals i

prepuberals (Hirtz i Starosta, 2002).
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Aixi doncs, quantitativament, una major practica d’activitat fisica implicara un
increment motriu superior en quant a I’eficacia de les habilitats motrius basiques (Bardid,
et al., 2017). Si aquest valor quantitatiu d’hores d’activitat fisica va acompanyada d’una
qualitat i una intencionalitat didactica el desenvolupament motriu sera major (Sérgio,
2007; Jaramillo, 2007; Olivera, 2009; Veldman, et al., 2017). Tal i com s’ha plantejat en
aquesta intervencid, sera important que |'activitat fisica que realitzin els discens estigui
contextualitzada en forma de tasques que impliquin un elevat grau de compromis motor

(Best, 2010).

8.1.5 Discussid sobre I'instrument d’observacid utilitzat en aquest estudi.

Un dels objectius d’ordre metodologic de la present investigacio radicava en aportar
un instrument d’observacid ad hoc per analitzar el desenvolupament coordinatiu i
d’agilitat en les diferents edats evolutives en contextos d’activitat fisica. El més importava
en aquest objectiu radicava en la “practicitat”, és a dir, que I'instrument d’observacié que
es creés, a banda ser de valid i eficag, fos, sobretot, aplicable en un context real
d’educacié fisica. En un context d’investigacio educativa és molt important tenir present
gue els coneixements o materials obtinguts siguin totalment aplicables a situacions i

contextos reals (Tejedor, 2018).

L'instrument d’observacié havia de ser facil d’utilitzar per a un docent d’educacié
fisica al seu centre educatiu. A les aules s’hi poden trobar fins a 25 o 30 estudiants, amb
tot el que aixd0 comporta en quant a gestié d’aula. En aquest sentit, un instrument
d’observaciéo molt complex o llarg podria funcionar en un context d’estudi de laboratori
perd no a la realitat del centre educatiu. Durant tot el procés de creacié de I'instrument
d’observacid SOC va ser clau tenir present que investigacié educativa ha de permetre
enriquir tot el procés d’educacid i sobretot, ha de permetre oferir més recursos als

professionals del sector (Colds, 2021).
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Precisament, en el disseny de I'estudi, un dels motius pels quals es va escollir el
test3JS i no un altre va ser, precisament, la seva aplicabilitat: no requeria molt material,
era facil d’aplicar — per al docent i 'alumnat -, i era rapid de fer. Aixi mateix, el test APALQ
també va ser escollit, en part, per aguest mateix criteri d’aplicabilitat i “practicitat”: era
un test que aportava molta informacio i es podia fer en un periode relativament curt de

temps amb un grup d’alumnes nombrés (uns 20 minuts aproximadament).

En qualsevol cas, en quant a l'instrument d’observacié que s’ha emprat per a

analitzar les sessions que formaven part de la intervencio didactica, cal tenir en compte:

e L’instrument estava integrat per pocs criteris.
e Poques categories per a cada criteri.
e No requerien d’un gran analisi de la situacio per tal de seleccionar cada un

dels elements de I'instrument.

En definitiva, I'instrument d’observacio, sense deixar d’aportar informacié i, per tant,
servalid, va resultat ser facil d’utilitzar. Aix0 porta a pensar que, en una situacio de realitat
d’aula, un docent el podria fer servir si volgués obtenir informacié coordinativa del seu

alumnat a les seves sessions d’educacio fisica.
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9.1 Conclusions

En el present estudi s’ha analitzat I'evolucid coordinativa i motriu d’'un grup de
participants sotmesos a un programa d’estimulaci® motriu, sempre en un context
d’educacié fisica i en temps lectiu. En linies generals, el que es volia era determinar com
I"activitat fisica i, en concret, les tasques motrius que es treballaven dins del marc de
I"assignatura d’educacio fisica afectaven al desenvolupament motriu i coordinatiu de
I’alumnat participant. Per analitzar aquesta evolucié motriu s’han tingut en compte dades
gualitatives i quantitatives obtingudes a través de diversos instruments. Ara bé, d’acord
amb el disseny metodologic mixed methods (Camerino et al.,, 2012) i el disseny de
triangulacio (Castafier et al., 2013) que s’ha emprat per a I'estudi, les conclusions finals
gue a continuacio es presenten, representen la fusié i convergéencia d’aquests dos tipus

de dadesi es presenten en clau qualitativa (Castafier et al., 2014; Tashakkori, et al., 2008).

Les conclusions de 'estudi sobre els resultats obtinguts es poden resumir en:

e Elsresultats obtinguts a través de la realitzacié del test 3JS van evidenciar com hi
havia una millora quantitativa en la majoria de participants: calculant les
diferéncies entre el pre test i el post test de totes les proves, es van comptabilitzar
un total de 65 diferéncies positives (el resultat era millor al post test que al pre
test), per sobre de les 61 invariabilitats que es van detectar i de les 21 diferencies
negatives (el resultat del pre test era millor que el resultat del post test). Quan
aquestes dades quantitatives es creuaven amb les dades obtingudes amb el
glestionari APALQ, que ens permetia quantificar el nivell d’activitat fisica dels
participants, es veia com la diferéncia positiva en el test 3JS era més evident. Aixi
doncs, podem entendre com, a major practica d’activitat fisica, major era la
millora en els resultats obtinguts en un test que mesurava I'eficacia coordinativa
com el test 3JS.

e la quantitat d’activitat fisica acumulada és un factor molt important per
determinar el desenvolupament motriu dels humans. Ara bé, quan una part

d’aquest temps d’activitat fisica té una orientacié i esta regulada els beneficis

443



+
|

%4 Universitat de Lleida il’lefc M Generalitat
\/ Escola de Doctorat WY de Catalunya
Lleida

coordinatius sén superiors. Es a dir, si analitzem el creuament de dades entre els
resultats obtinguts a través del test 3JS i el nivell d’activitat fisica que es fa fora de
I'escola per part dels participants, veurem com hi ha una correlacié positiva de
0,47. Ara bé, quan s’analitza la correlacid entre els resultats del mateix test 3JS i
la participacid en competicions esportives aquest valor ascendeix fins al 0,62.
L"acumulacié d’hores d’activitat fisica i, per tant, de moviment, ja és enriquidora
per si mateixa. Aixi mateix, quan aquesta practica motriu esta regulada,
estructurada i programada I’evolucié motriu és superior.

e Lestasques proposades pel docent o entrenador tenen una repercussié imminent
en el comportament de I'alumnat i, en conseqiéncia, en les possibilitats de
creixement i aprenentatge motriu. A través de |'observacio sistematica realitzada
durant tot el curs escolar que va durar I'estudi, i un cop fets els analisis dels
resultats obtinguts, es pot concloure com la tasca proposada és un dels elements
claus que determinaran el grau d’evolucié coordinativa dels participants. Per
exemple, és evident que si com a docents no plantegem cap activitat o tasca que
impliqui una manipulaci6 motriu, l'alumnat no tindra I'‘oportunitat de
desenvolupar cap habilitat relacionada amb la manipulacid motriu. Per tant,
I’educaci¢ fisica ha d’esdevenir I’espai curricular on oferim el maxim de situacions
motrius i, sobretot, el més diverses possibles, per tal de que I'alumnat tingui
I'oportunitat de créixer motriument en la seva totalitat.

e Moltenrelacid amb I'anterior punt, és important analitzar el concepte d’espectre
motriu i de la relacié que té amb les tasques que plantegem com a docents. Tal i
com s’ha descrit en el marc teodric de la present investigacio, podem entendre
I'espectre motriu com totes aquelles possibilitats de moviment que un individu
pot fer. Partint d’aquesta base tedrica, i tenint en compte els resultats obtinguts
en aguesta investigacid i en d’altres investigacions que I’han precedit, podem
concloure sobre la importancia de la motricitat de base on hi hagi espai per
treballar qualsevol expressid de moviment que sigui propia de la naturalesa
humana i de la seva motricitat.

e Lametodologia emprada al llarg de tot I'estudi posa de manifest la necessitat dels
docents de treballar amb una bona programacid on es tinguin en compte, ja des
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de l'inici de curs, tots aquells aspectes que es volen treballar. Més enlla de la
metodologia emprada, que evidentment és un factor molt important i que també
s’ha de considerar en la propia programacio didactica, és basic que el docent
tingui ben definits els objectius pedagogics que vol assolir, els continguts que vol
treballar, les activitats que utilitzara, la temporalitzacié que seguira, entre
d’altres.

e També en sintonia amb I'anterior punt, tal i com és necessari que la programacio
d’aula emprada pel docent estigui ben elaborada i sigui coherent amb els
objectius plantejats, també és necessari que ho estiguin els documents curriculars
oficials que serveixen com a pauta i guia de les programacions didactiques. Els
canvis curriculars tant freqiients no ajuden a elaborar programacions estables que
puguin ser dutes a terme, avaluades i re-aplicades amb millores si es creu que son
necessaries. Més enlla dels constants canvis, és evident que el curriculum ha de
ser el primer document oficial en un context educatiu que ja posi de manifest la
importancia de I'educacié fisica en el desenvolupament motriu de I'alumnat i, de
fet, ja especifiqui com la intervencié com a docents ha d’anar enfocada en oferir

al nostre alumnat el maxim nombre d’experiéncies motrius.
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9.2 Limitacions de 'estudi.

En aquest apartat de conclusions també és molt important tenir en compte quines
han sigut aquells condicionants o factors que han limitat en algun moment o altre el

desenvolupament de I'estudi.

Cal tenir en compte que es tracta d’un estudi de cas unic amb una configuracid
longitudinal de seguiment. En aquest sentit, una de les principals limitacions amb les
quals ens hem trobat ha sigut la poca mostra (alumnat) que teniem per fer el treball
metodoldgic de camp. Especialment a la part observacional, en la que s’ha fet un analisi
de les sessions d’educacio fisica de tot un curs escolar, aquestes suposaven un volum de
feina d’analisi molt elevat. Aquest volum de feina era incompatible amb tenir un nombre
de participants molt nombrds. Aquesta realitat en si mateixa és la que es planteja en
aquest punt com una limitacid, ja que les conclusions que podem oferir amb una mostra
relativament petita son més dificils de defensar. En qualsevol cas, els resultats de I'estudi
son molt evidents i marguen una linia orientativa molt clara de com ha de ser I’educacio
fisica. A més, cal tenir present que aquests resultats van acompanyats de resultats
dOaltres estudis previs que, amb major o menor similitud, ofereixen resultats i

conclusions molt similars a les del nostre estudi.

Sibé estem davant d’un estudi que s’ha centrat molt en I'analisi motriu de les tasques
gue s’han fet servir a les sessions d’educacié fisica, no s’ha fet un analisi tant exhaustiu
sobre la metodologia emprada. Es a dir, no podem fer conclusions solides sobre com
serien els resultats si la metodologia que s’ha fet servir a les sessions hagués sigut
diferents, ja que no ha sigut un element que s’hagi tingut suficientment en compte. La
premissa basica en el disseny de la programacio didactica que va configurar tot el curs
escolar i a través de la qual es va fer I'analisi observacional de I'estudi va estar, sempre,
centrada, en la qualitat motriu. Es a dir, la programacié es va dissenyar intentant que al
llarg de tot el curs I'alumnat acumulés el maxim d’hores d’activitat fisica i que aquestes

fossin el més diverses possibles i que suposessin sempre un repte per a I'lalumnat. Tal i
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com s’ha descrit al llarg d’aquesta tesi, les tasques sempre eren curtes i, un cop eren
assolides per I'alumnat, se’n plantejava una de nova que implicava un canvi a nivell

motriu.
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9.3 Assoliment dels objectius de I'estudi i futures investigacions.

En linies generals, els objectius plantejats inicialment abans de comencar la part
experimental han pogut ser assolits, tant aquells de tipus d’odre substantiu com aquells

que no ho son.

En aquest sentit, pel que fa al primer objectiu d’ordre substantiu, que feia referencia
a la comparacid entre els resultats coordinatius obtinguts abans i després d’una
determinada intervencié d’estimulacié motriu, ha pogut ser assolit en quant a que amb

el test 3JS s’ha pogut fer aquest analisi.

Pel que fa al segon objectiu d’ordre substantiu, que feia referencia a mesurar el grau
de satisfaccio dels participants de I'estudi, s’"ha pogut fer aquesta mesura i ens ha servit
per contextualitzar millor els resultats obtinguts a través del test 3JS i de I'observacié
sistematica. Ara bé, no ha sigut ni I'objectiu més rellevant ni els resultats que ens han

aportat més informacio per a I'estudi.

Pel que fa al tercer objectiu d’ordre substantiu, que fa referéncia a la relacié entre la
practica motriu i I'enriquiment dels patrons motrius, podem concloure com ha sigut un
objectiu totalment assolit amb I'analisi que s’ha fet amb les dades obtingudes amb
I'observacio sistematica de les sessions d’educacié fisica que van configurar la

programacio.

Pel que fa al quart objectiu d’ordre substantiu, que fa referéncia a la relacio entre la
practica motriu i, en aquest cas, la millora dels resultats obtinguts a través del test 3JS,
s’ha pogut assolir a través de I'analisi estadistic que s’ha realitzat creuant les dades

obtingudes al test 3JS i el gliestionari APALQ.

448



+
" \U /“ Ea e T inefC ) Sseainya
Lleida
En relacié als dos objectius que no eren d’ordre substantiu, també podem concloure
gue han sigut assolits. El primer, centrat en la creacid d’un instrument d’observacié per
analitzar el desenvolupament coordinatiu, és evident que ha sigut assolit, ja que ha sigut
I'instrument amb el qual hem fet I'observacié sistematica de les sessions d’educacié
fisica. Paral-lelament, el segon objectiu que es centrava en determinar el disseny mixed
methods que es volia fer servir, també ha sigut assolit, ja que tot el disseny va ser plantejat
i executat de manera que linstrument d’observacido era el dominant i els altres

instruments pivotaven sobre seu.

Finalment, en aquest apartat és molt important destacar el concepte d’utilitat i
d’aplicabilitat que se li volia donar a I’estudi. Es va voler dissenyar un estudi educatiu que
realment fos aplicable i contextualitzable a la realitat amb la que treballem els docents a

escoles i instituts.
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9.4 Publicacions cientifiques derivades del treball realitzat.

Juntament amb el Dr.Camerino i la Dra.Castafier, durant la realitzacid d’aquesta tesi
vam realitzar la seglient publicacié cientifica indexada a JCI/JCR en Q2 a WoSien Ql a
Scopus:

Romeu, J., Camerino, O. & Castafier, M. (2023). Optimizing Motor Coordination in
Physical Education, an Observational Study. Apunts Educacidn Fisica y Deportes, 153, 67-
78. https://doi.org/10.5672/apunts.2014-0983.es.(2023/3).153.06

Es va participar com a ponent a les Xl i Xll Jornades Cientifiques de I'INEFC de Lleida
tot presentant un poster cientific. Per a les X| Jornades Cientifiques, celebrades el dia 10
de novembre de 2021, es va exposar un poster titulat: “Construccié d’un instrument
d’observacio: Sistema d’Observacié de Coordinacié (SOC)”. Aixi mateix, per a les Xll
Jornades Cientifiques, celebrades el 26 d’octubre, es va exposar un poster titulat: “Estudi
observacional de la motricitat: relacio entre la practica motriu i el desenvolupament

coordinatiu dels 10 als 12 anys”.

Es va participar al XI Congreso Internacional de Psicologia i Educacidn, CIPE 2023,
celebrat entre el 26 i el 28 de juny del 2023, com a ponent del simposi “Papel de la
observacion sistemdtica en el bienestar psicoldgico y la digitalizacion” amb la presentacio
“Observacion del proceso de crecimiento de la coordinacion motriz en la Educacion

Fisica”.
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9.5 Reflexions personals de les conclusions

L’objectiu no escrit d’aquest estudi era fer una defensa ferma i amb base cientifica
de I'assignatura d’educacio fisica. La bibliografia actual ja esta carregada d’evidéncies que
demostren laimportancia de la nostra materia dins dels estudis basics que els nens/nenes
i nois/noies realitzen durant la seva etapa d’escolaritzacié obligatoria, compresa entre els
6 i els 16 anys. Durant almenys aquests 10 anys de vida, hem d’aconseguir que tot

I"alumnat visqui i experimenti una educacié fisica de qualitat.

Per a que 'educacié fisica sigui de qualitat, en primer lloc, ha de ser. Es a dir, ha de
tenir I’espai curricular que es mereix, i per aix0 és necessari seguir acumulant evidencia
cientifica per defensar-la. Si I'assignatura ha arribat a tenir un espai troncal i certament
prioritari als documents curriculars que han anat apareixent durant els darrers anys ha
sigut, precisament, per |'evidéncia cientifica que I'avala i la persistencia dels propis
docents d’educacio fisica de defensar-la en base a aquesta realitat cientifica. Cal dir, pero,
gue malgrat tots els beneficis als quals esta associada I'assignatura, penso que encara
segueix estant infravalorada per una part important de la societat, fins i tot dins del propi
col-lectiu docent. La recerca i, sobretot, la seva difusié, han de servir per explicar bé la
necessitat de I'educacio fisica d’existir als plans d’educacié basics. Per altra banda, les
evidencies cientifiques ens han de permetre com a docents, com no podria ser d’una altra
manera, actualitzar els nostres coneixements i oferir una educacié fisica el més
optimitzada possible en que, el temps lectiu del qual disposem, sigui el més profitds

possible.
Aquestes reflexions finals, Iligades de la ma de tota la ciéncia que esta darrere de

totes les pagines d’aquesta tesi, crec que son suficients per poder pensar que aquest

objectiu no escrit del qual parlava, ha estat més que assolit.
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