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L'ANGOLO di Giuseppe Mazza

Eravamo ancora a Barcellona storditi dai risultati di grande pre​stigio conseguiti da Pierpaolo Ferrazzi, Antonio Rossi, Bruno Dreossi e da splendidi piazzamenti della squadra azzurra, ma il pensiero correva ad Atlanta per cercare conferme e nuove occasioni di vittoria.

Quindi per nulla appagati, con grande determinazione dimostrata per l'intero quadriennio, durante il quale gli atleti azzurri si sono distin​ti nella maggior parte delle competizioni internazionali, hanno guada​gnato ulteriore prestigio e stima da parte di tutto il mondo sportivo.

Come ulteriore cenno di stima e solidarietà ai nostri atleti abbiamo ritenuto di riservare uno spazio nella rivista pubblicando la composizio​ne della squadra olimpica della Canoa ed assicuriamo sin d'ora un'ade​guato spazio alle valutazioni tecniche sulle gare Olimpiche ed i Campionati del Mondo di discesa fluviale svoltisi in Austria, durante i quali i nostri atleti ancora una volta si sono distinti.
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Amanda Clingeleffer, Lars MC.N Aughton, Bill Davoren

Il Critical Power può essere determinato da due test in kayakisti scelti

Il concetto di critical Power fu introdotto per la prima volta da Monod e Scherrer (1965). Essi notarono l'esistenza di una relazione iperbolica fra potenza espressa e tempo di esaurimento; questa relazione risulta lineare se si considera il lavoro totale compiuto rispetto al tempo di esaurimento. La Critical Povcer viene definita come la pendenza della retta di regressione del lavoro sul tempo e rap​presenta, in teoria, una stima della potenza che può essere sostenuta per un tempo molto lungo senza fática.

Nell'articolo presentato gli Autori valutano la Critical Power, utilizzando 4 sessioni di esercizio di durata 90, 240, 600 e 1200 secondi in 8 kayakisti di elite. La Critical Power ottenuta da questa rela​zione viene poi messa a confronto con quella ottenuta dalle sei combinazioni dei vari tempi di eserci​zio evidenziando che una qualsiasi combinazione di intervalli di tempo, eccetto quella 90/240 secon​di, può essere impiegata per determinare la Critical Power (dott. Gianni Mazzoni ‑ Medico Federale).

Abstract: Vennero studiati 8 kayakisti ben allenati nel tentativo di verificare se fosse possibile determinare Il critical power (CP), basato su 4 test, con la combi​nazione di 2 test qualsiasi. L'età media dei soggetti era di 26.3 anni (SEM 3.8), l'al​tezza media di 180.9 cm (SEM 5.1) e la massa corporea media di 81.7 Kg (SEM 8.3). Si utilizzarono 4 sessioni d'esercizi di durata 90, 240, 600 e 1200 s. Per ogni sog​getto la produzione totale di lavoro fu rile​vata in rapporto alla durata di ciascun test, essendo il CP ottenuto dalla retta di `best fit'. Il CP ottenuto da questa relazione venne poi messa a confronto con il CP deri​vato da 6 combinazioni (90/240, 90/600, 90/ 1200, 240/600, 240/ 1200 e 600/ 1200) dei vari tempi delle esecuzioni. Un'analisi ripetuta della misurazione della variazione rilevò una differenza significativa tra l'in​tensità di esercizio ottenuta dalla retta di
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`best fit' e quella ottenuta dalla combina​zione dei tempi di esercizio di 90/240 s. F(7.,) = 11.12 (P < 0.05). Non vennero rile​vate altre differenze significative tra il CP ottenuto dalla retta di `best fit' e quella ottenuta da qualsiasi altra combinazione di esercizi possibile. Questo indicherebbe che qualsiasi combinazione di intervalli di tempo di esecuzione dell'esercizio eccetto 90/240s. può essere impiegata per determi​nare il CP in kayakisti scelti.

INTRODUZIONE

li concetto di potenza critica (CP) fu introdotto per la prima volta da Monod e Scherrer nel 1965, che definirono il CP come la quantità massima di lavoro che un muscolo può sostenere senza affaticamento per un periodo prolungato. Altri gruppi di ricerca hanno definito il concetto in modo leggermente differente (Jenkins e Quigley
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1991; Moritani e altri 1981; Nebelsick​Gullet e altri 1988), comunque ogni defi​nizione include l'accettazione deICP come quantità massima di lavoro, con affatica​mento ben tollerato.

La teoria del CP si fonda sull'accetta​zione di base che esiste una relazione linea​re tra il lavoro che può essere eseguito in tempi di diversa durata. Usando prove ad esaurimento, il grafico del lavoro totale eseguito (W,„„) in rapporto al tempo per raggiungere l'affaticamento ha fornito una regressione lineare (Jenkins e Quigley 1991). Il W,r è definito come il prodotto della potenza imposta (W), per il t,;„,. Ciò è espresso dalla relazione W,;,n = W x t,;,,

Un certo numero di studiosi (De Vries e al. 1982; Housh e al. 1989; Jenkins e Quigley 1991; Monod e Scherrer 1965; Nebelsick‑Gullet e al. 1988) hanno rileva​to che la relazione tra W,;n, e t,;,n è altamen​te lineare. II grado d'inclinazione della retta rappresenta il CP di un muscolo (Housh e al. 1990), che è determinato dalla sua capacità di lavoro (Monod e Scherrer 1965). Questa relazione lineare tra W,;,n e t,„n è rappresentata dall'equazione lineare di W,;„, = a + b x 1,„„ (Monod e Scherrer 1965). Ci si è riferiti a ciò anche come capacità di lavoro anaerobico (a) e CP o capacità di lavoro aerobico (b) (Bulbulian e al. 1986; Housh e al. 1990; Moritani e al. 1981).

Si è suggerito che (a) rappresenti l'e​nergia derivata dall'esaurimento di glico​geno all'interno delle cellule muscolari. In ogni caso (b) rappresenta l'energia deriva​ta dall'ossigeno intramuscolare che è lega​to a mioglobina e dall'ossigeno nel meta​bolismo aerobico (Moritani e al. 1981). Questo dipende anche dall'energia prodot​ta attraverso la fosforilazione ossidativa e dalle condizioni circolatorie del muscolo (Monod e Scherrer 1965: Moritani e al. 1981). Quando il lavoro eccede il CP in un

particolare gruppo muscolare, l'affatica​mento si verificherà in un tempo dipenden​te da W, (a) e (b) (Monod e Scherrer 1965). Nel caso in cui il lavoro eseguito sia infe​riore al CP del gruppo muscolare, l'inten​sità della forza può essere mantenuta per un tempo prolungato. Ciò è dato dall'equa​zione t,„n = al(W ‑ b) e di conseguenza il lavoro sostenuto con questa intensità di forza può essere eseguito quasi a tempo indeterminato senza affaticamento, essen​do t,;„, infinito (Nagata e al. 1983). Comunque, quando W supererà (b), l'atleta inizierà ad usare riserve di energia, il che porterà ad affaticarnento muscolare.

Dall'introduzione del concetto di CP, c'è stato un cambiamento relativamente piccolo nei procedimenti per la sua deter​minazione. Per determinare il CP, Monod e Scherrer (1965) hanno utilizzato tre prove di esercizi dinamici ad esaurimento, di diverse intensità di forza. II lavoro totale fu calcolato con W x t.„„,. e IV„„ fu poi calcola​to in rapporto a !„,, in secondi per dare un'inclinazione da cui avrebbe potuto esse​re determinato il CP. Moritani e al. (1981) hanno adattatc, questo procedimento all'e​sercizio di tutto il corpo e hanno usato tre test di esercizi dinamici eseguiti fino all' in​sorgere dell'affaticamento dei muscoli locali, mentre De Vries e al. (1982) defini​rono, nella loco dimostrazione, t,;~, come la diminuzione della pedalata da 70 giri al min a 60 giri al min su un cicloergometro. Altri gruppi di ricerca, che hanno usato il cicloergornetro. sono Bulbulian e al. (1986), Nebelsick‑Gullet e al. (1988) e Jenkins e Quigley (1991). Solo Ginn (1988) ha finora utilizzato un kayakergo​metro per la deterrninazione del CP.

C'è stata comunque qualche critica per l'uso di soli tre test per determinare il grado d'inclinazione di una retta. Poole (1986) ha sostenuto che sono necessari un
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minimo di 4 o 5 test per determinare effettivamente il corretto grado d'inclinazione della retta ottenuta. Per determinare il CP, Housh e al. (1990) hanno utilizzato quattro periodi di esercizio eseguito fino all'esaurimento. Piuttosto che eseguire tutti i periodi di esercizio in un giorno, ogni giorno vennero eseguiti due periodi di esercizio, con un periodo di riposo di 30 min tra uno e l'altro.

In contrasto con questo, De Vries e al. (1987) e Ginn (1988) hanno impiegato solo due intensità di esercizi. Da qui una relazione lineare è l'unico risultato possibile. Essi, basandosi sulle scoperte di preceden

ti lavori (Bulbulian e al. 1986; Monod e Scherrer 1965; Poole 1986), sostenevano che un terzo test portava solo ad un affaticamento inutile per l'atleta. Ginn (1988) ha applicato il CP a kayakisti scelti. Comunque, in questo procedimento, i kayakisti, piuttosto che stabilire una intensità di forza richiesta, vennero istruiti a vogare per 90s e per 20 min allo scopo di compiere maggior lavoro possibile durante quei tempi. Il fine di questa ricerca era di riconoscere la validità ed ampliare il lavoro di Ginn (1988) e determinare se il CP potesse essere accuratamente determinato da due sessioni di test in kayakisti.

Tabella 1 ‑
Risultati del critical power per tutte le combinazioni di durata degli esercizi.

90/1200
240/600

214

234

172

17 8

219

19 5

230

Media
214.3

SEM
32.4

240/1200
600/1200

(in watts)

LBF,P
Media
SD

200
179
194
174
162
178
187
17.6

212
197
203
192
185
196
202
16.1

161
141
156
136
124
140
147
16.5

162
147
155
142
134
145
151
14.6

183
143
167
131
110
141
156
36.4

162
130
149
120
103
128
141
30.5

174
189
151
182
202
186
187
24.3

239
198
208
186
173
195
216
33.8

186.6
165.5
172.9
158.0
149.1
163.6

28.3
28.0
24.7
28.6
36.6

1 valori in grassetto sono quelli più vicini alla media. 1 valori sottolineati sono quelli più vicini al Critical Power ottenuto dal tracciato di maggior rendimento.
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METODI

Soggetti. Otto kayakisti di elite, rappre​sentanti della nazionale, hanno accettato volontariamente di partecipare a questo studio. Le caratteristiche medie dei sogget​ti erano l'età. 26.3 anni (SEM 3.8); altez​za, 180.9 cm (SEM 5.1); massa corporea 81.7 Kg (SEM 8.3). Ciascun soggetto venne informato sia verbalmente che per iscritto sui procedimenti usati nell'esperi​mento e firmò un consenso informale. Il protocollo fu approvato dall"`Human Ethics Commitee" dell'Università di Tasmania di Launceston.

Protocollo. Il procedimento della prova era a più stadi, comprendente 4 test separa​ti per determinare il CP. 1 test del CP ven​nero condotti in un periodo di 2 giorni in ordine casuale, con due prove al giorno. Tra un test e l'altro ad ogni soggetto ven​nero date tre ore di riposo, per assicurarsi che le condizioni corporee fossero ritorna​te normali. Ogni due test, i soggetti sede​vano tranquillamente in laboratorio. Nelle 36 ore precedenti i test non si praticava alcun esercizio.

Vennero condotti quattro prove di dura​ta 90, 240, 600 e 1200 s. per determinare il CP. Questi test vennero condotti su un ergometro K1 da kayak (Australian Sports Commission) e i dati vennero raccolti su un computer portatile usando il programma dell'ergometro Kl collegato. Prima dell'i​nizio di ciascun test, ai soggetti venne dato un periodo di 5 min. di riscaldamento sul​l'ergometro. I soggetti vennero poi istruiti sia verbalmente che per iscritto a vogare sull'ergometro con lo scopo di eseguire più lavoro possibile durante il periodo del test. La quantità di lavoro completata fu regi​strata sul computer. Ai soggetti furono poi concessi 5 minuti di raffreddamento e 3 ore di ripresa fino al test successivo. Tra un test e l'altro non venne concesso cibo, ma durante il riposo vennero dati liquidi ad libitum.

Analisi dei dati. Venne poi tracciato un grafico dei risultati ottenuti dalle varie prove di CP per ognuno dei soggetti in rap​porto al tempo. Venne poi tracciata una retta di `best fit' per ogni set di dati. Per ottenere il CP, il gradiente della retta di

Tabella 2 ‑ Matrice di correlazione tra tutte le combinazioni di durata dei test.

90/240

90/600
90/1200
240/600
240/1200
600/1200

LBFCP
Media

90/240
1

90/600
0.888
1

90/1200
0.805
0.797
1

240/600
0.719
0.949
0.740
1

240/1200

0.734
0.749
0.994
0.719

600/1200

0.628
0.547
0.941
0.484
0.956
1

L13F,
0.795
0.797
0.998
0.749
0.995
0.939 1

Media
0.886
0.906
0.976
0.835
0.952
0.849 0.9751

Critical Power ottenuto dal tracciato di maggior rendimento.
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'best fit' ottenuto dai 4 valori fu moltipli​cato per 1000 (LBF,P). Questo procedi​mento fu eseguito per tutte le coppie di combinazioni dei risultati dei test e il CP ottenuto e messo a confronto con quello della retta di `best fit'. I risultati vennero analizzati attraverso un'analisi della varia​zione (ANOVA) per misurazioni ripetute (Keppel 1982) per determinare se le diffe​renze fossero significative al livello di P < 0.05. Il test di Scheffe fu usato per correg​gere confronti multipli (Keppel 1982).

RISULTATI

Otto kayakisti, rappresentanti della Nazionale, ben allenati vennero esaminati per determinare se il CP, calcolato da una combinazione di quattro sessioni di eserci​zio di 90 s., 240 s., 600 s. e 1200 s., potes​se essere prevista da una coppia qualsiasi di queste sessioni.

La Tav. 1 indica il CP medio delle 6 combinazioni possibili dei test. Viene mostrata la LBFCp, così come il valore medio complessivo per ogni soggetto e la media per ciascuna combinazione delle sessioni di esercizio. Un test ANOVA per misure ripetute condotto sui dati della Tav. 1 mostrò che esisteva davvero una diffe​renza significativa, F(‑,.4) = 7.997 (P < 0.05).

Ulteriori confronti post‑hoc tra la media di LBF,P e le medie dei vari tempi di eser​cizio individuale mostrarono che esisteva solo una differenza significativa in tutte le combinazioni dei risultati ottenuti. Era quella tra la LBFCp e l'intervallo di tempo 90/240 s., F(„) = 11.12 (P < 0.05). Nessun altro confronto era significativo.

Nella Tav. 2 si mostra una matrice di correlazione tra tutte le combinazioni dei risultati dei test. Questo testimonia che tutti i confronti hanno ragionevolmente
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alte correlazioni. Se si prende la LBF,P come indicatore standard di CP, allora i tempi che meglio la prevedono sono 0 90/1200 s. che ha la correlazione più alta, 0 240/1200 s., la cui correlazione viene subito dopo.

La Tav. 3 presenta le equazioni per cia​scun soggetto calcolate coi dati raccolti, mentre la Fig. 1 rappresenta un esempio di una tipica curva generata dal computer con i dati dell'esercizio.

Tabella 3 ‑
Equazioni calcolate dal test del CP per ogni atleta (y=x+b, dove y=Kilojoules e x=secon​di). Sono anche indicati i coefficenti di regressione (r) e correlazione (rz).

Atleti n°
Equazione
r
r2

2

3

4

5

6

7

0.178x+17.936

0.196x+20.295

0.140x+16.670

0.145x+11.335

0.141x+27.161

0.128x+23.352

0.186x+16.908

0.195x+26.194

0.998

0.990 0.992 0.998 0.997

0.9990.997

0.999

0.999

0.995

0.997

0.981

0.985

0.996

0.994

DISCUSSIONE

Lo scopo della presente ricerca era quello di determinare se fosse possibile usare.una combinazione delle durate di due periodi qualsiasi di esercizio per prevedere
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Studi precedenti riguardanti il CP hanno utilizzato due, tre, quattro o cinque periodi di esercizio per la determinazione della CP (Bulbulian e al. 1986; De Vries e al. 1987; Moritani e al. 1981; Nebelsick‑Gullet e al. 1988). Inoltre, Poole (1986) ha proposto che, per ottenere un preciso valore di CP, fosse necessario che ciascun soggetto ese​guisse da quattro a cinque periodi di eserci​zio con diverse intensità di forza. La ragio‑
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la LBF, calcolata dalle 4 durate di 90 s.,

indicare la LBF, Il test 90/1200 s. diede la

240 s., 600 s. e 1200 s. I risultati ottenuti

previsione più precisa della LBF, mentre

mostrarono che tutte le combinazioni, tran‑

il test 240/1200 s. aveva una precisione di

ne 90/240 s., potevano essere usate per

previsione seconda solo al test precedente.

Figura 1 ‑
Esempio di una tipica curva ottenuta al computer sui dati rilevati nei test.

y = 0.129x + 23.352 r = 0.992, r2 = 0.985

I
I
I
I

0
500
1000 
150

ne per l'utilizzo di più di due test nella determinazione del CP era quella di assicu​rare l'esistenza di una relazione lineare tra t,;,n e W,;,n (Poole 1986). Il t,;m si riferisce al tempo massimo in cui è eseguito il lavoro, mentre W,;,n si riferisce al lavoro massimo eseguito durante questo tempo.

Non si osservò una relazione perfetta​mente lineare tra W,;,n e t,;,n in ciascun sog​getto, ma, malgrado ciò, esisteva qualche

FICK

[image: image14.bmp]
Allenamento

grado di linearità tra t,;„, e W,;m. La precisione di questa relazione può essere vista nella matrice di correlazione (Tav. 2), dove rela​zioni perfettamente lineari sarebbero risulta​te in r = 1.00. Questi risultati erano confor​mi con quelli di precedenti ricerche (Jenkins e Quigley 1990, 1991; Nagata e al. 1983; Nebelsick‑Gullet e al. 1988). In ognuno di questi studi precedenti, i risultati hanno mostrato che non tutti i punti formavano una relazione lineare, anche se veniva descritta così. È anche evidente che il valore del W,;,n per i test di 90 s. e di 1200 s. andava legger​mente sotto la retta di `best fit'.

Si è sostenuto che la relazione lineare tra t,;,n e W,;,„ rappresentante il CP, corri​spondente al `range' delle rese massime di lavoro che i muscoli possono sostenere per un `range' di periodi di tempo prolungati senza esaurimento (Monod e Scherree 1965). Questo rappresenta la quantità di energia disponibile dal l'adenosin‑trifosfato depositato all'interno dei muscoli e l'ener​gia ottenuta dalle riserve intramuscolari di energia (Moritani e al. 1981).

Le deviazioni nel CP calcolate con coppie di tempi dalla LBF, non erano significativamente differenti, eccetto quella ottenuta tra i test 90/240 s. Riferendosi a precedenti ricerche, l'unico studio che ha studiato direttamente se fosse possibile prevedere il CP da qualsiasi combinazione di periodi di esercizio è quello di Housh e al. (1990). Questi ricercatori hanno rileva​to che îl CP, calcolato da tutte e quattro le rese di forza dava la stima più valida di questo parametro. 1 loro risultati hanno mostrato che esisteva una differenza signi​ficativa solo tra la CP ottenuta da tutte e quattro le rese di forza e quella della secon​da e terza resa di forza. La nostra ricerca ha mostrato che l'unica differenza significati​va nel CP esisteva tra la LBF, e la prima e seconda resa di forza, cioè tra i test 90/240
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s. Ciò era dovuto probabilmente al fatto che questi erano i periodi di esercizio più brevi e che una leggera deviazione qualsia​si nel periodo più breve (90 s.) poteva por​tare grandi variazioni nell'inclinazione della curva. Questa correlazione aveva anche il coefficiente più basso (r = 0.795).

Sebbene precedenti ricerche (Bulbulian e al. 1986; Moritani e al. 1981; Nebelsick​Gullet e al. 1988) abbiano sostenuto l'uso di almeno tre periodi di esercizi per una previsione precisa del CP, i risultati del pre​sente studio farebbero pensare che ciò non è necessario. Questa relazione lineare otte​nuta, convalidata dal fatto che non esiste​vano differenze signifcative a parte il test 90/240 s., indicava che qualsiasi combina​zione di questi periodi di esercizio poteva essere usata per dare una precisa previsio​ne del CP. La combinazione di 90/1200 s. è quella più significativamente collegata a quella della LBF, (r = 0.998). Il valore medio della LBF, era 163.625 (SEM 28.7), mentre quello dell'intervallo 90/1200 s era 165.5 (SEM 28.0). La ragio​ne per cui queste intensità di esercizio pre​vedono più precisamente la LBF, è che i due dati sono ben separati cosicché è più probabile che essi possano adattarsi ad un modello lineare di quanto lo sia per i dati più vicini, per es. nella combinazione 90/240s. Questi risultati concordano con quelli di Ginn (1988) che applicò il CP al kayak e rilevò che i dati ottenuti da tre test di esercizio erano lineari, e quindi che erano richiesti solo due test per ridurre al minimo il tempo necessario per la prova.

Analogamente, questo lavoro concorda con quello di De Vries e al. (1987), che hanno impiegato solo due intensità di eser​cizi per la determinazione della CP sicco​me precedenti ricerche avevano segnalato che ulteriori test causavano solo fatica inu​tile all'atleta.
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Sebbene esistesse una differenza signi​ficativa solo tra la LBF, e l'intervallo di tempo 90/240 s., si sarebbe dovuto ricono​scere che selezioni diverse del t,;m possono avere effetti sostanziali sulla determinazio​ne del CP. Una tendenza evidente, ma non significativa, era che i valori di CP calcola​ti dalle relazioni che includevano la varia​bile del test da 1200 s., portavano a valori di CP inferiori di quelli della LBF, men​tre i valori che includevano il test da 90 s. portavano a valori di CP che superavano la LBF, Questa tendenza era evidente soprattutto nelle combinazioni in cui i tempi erano molto vicini (come 90/240 s. e 600/1200 s.) che portavano a stime della LBF, o molto superiori o molto inferiori. Ginn (1988) ha affermato che una valuta​zione precisa della CP dipende da ogni test eseguito al meglio e che i soggetti devono essere stimolati a lavorare bene durante ogni test in modo da fornire un risultato affidabile. Da queste tendenze osservate, sembra possibile che i risultati più alti siano stati ottenuti quando i soggetti dove​vano solo essere stimolati ad esprimersi al meglio per un breve periodo. Al contrario, quando i soggetti dovevano venire stimola​ti ad esprimersi per periodi più lunghi, i

risultati ottenuti erano inferiori di quelli della LBF, Perciò l'uso di periodi di eser​cizio più lunghi o più brevi sembrerebbe portare alle previsioni più precise del CP (Housh e al. 1990, 1991). Così si dovrebbe sottolineare che sebbene il CP possa essere prevista con precisione solo con due rese di forza, questi periodi di esercizio dovrebbe​ro essere scelti con cura per ottenere le valutazioni più precise del CP. Poole (1986) ha suggerito che i periodi dovevano oscillare da 2 a 10 min e dovevano differi​re per almeno 5 min.

In conclusione, per calcolare il CP pos​sono essere utilizzati due test, purché que​sti siano scelti con cura in modo da sfrut​tare al massimo lo stimolo dei soggetti per tutto il periodo dei test. Vorremmo racco​mandare di intraprendere, inizialmente, quattro test, ma poi dovrebbero esser uti​lizzati più regolarmente i due test che segnalano meglio il CP. Sulla base di que​sti dati, raccomandiamo che i test vengano scelti in modo che ci sia una differenza significativa nelle durate (nei nostri esperi​menti la combinazione che prevedeva meglio il CP era quella 90/1200 s.), ma questo deve essere confermato da ricerche future.
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Cesare Beltrami

Gli aspetti cognitivi dell'insegnamento sportivo nel processo di allenamento

‑ Nuove prospettive didattiche ‑

2" Parte

Forti delle argomentazioni esposte precedentemente, per mantenere la nostra attenzione focalizza​ta sull'insegnamento della disciplina sportiva in funzione della prestazione, è opportuno puntualizza​re alcuni aspetti dell'apprendimento motorio, se si vogliono poi tracciare le linee generali dell'inse​gnamento stesso all'interno di una disciplina sportiva.

E' opportuno però, prima di entrare nel merito dell'apprendimento motorio, fare qualche accenno anche se sommario, ai principi di fondo sui quali si basa la teoria cognitivista.

La teoria cognitivista

La teoria cognitivista non si ferma a considerare la "conoscenza", il "sapere", come un insieme , seppure complesso, di reazioni elettrochimiche del nostro cervel​lo, ma considera soprattutto gli aspetti orga​nizzativi della cosi detta "mente". Molti psicologi considerano la "mente", il "pen​siero", come un'entità funzionale che l'uo​mo , in quanto soggetto pensante, si crea e si struttura nel corso del suo sviluppo.

Non interessa tanto come ciò avviene all'interno dell'unità anatomo‑funzionale costituita dal sistema nervoso, ma interessa soprattutto il "pensato", l'astrazione, la simbolizzazione della realtà che a sua volta si organizza in particolari forme di struttu​ra simbolica e si manifesta poi in funzioni elaboratrici ed applicative di pensiero ed azione (funzioni e processi cognitivi).

Quindi non solo pensiero, ma anche
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azione, perché gli apprendimenti in genere (e quindi anche quelli motori) che concor​rono alla conoscenza, al sapere altro non sono che elementi di miglior relazione che il soggetto instaura con l'ambiente per migliorare sempre di più le sue competenze.

"Quando utilizziamo il concetto di com​petenza, in senso più generale stiamo par​lando di intelligenza, ci riferiamo al "come" l'individuo conosce, cioè a quali sono le modalità e le strategie conoscitive che l'individuo adotta intenzionalmen‑


te 
cioè riconosciamo ai soggetti la

capacità di agire, di adattarsi e di modifica​

re attivamente l'ambiente" (Tarantini op.

cit. pag. 9).


L'ambiente (il concetto di 
) deve

essere forse rivisto; infatti esso rappresenta

un insieme di elementi estremamente

diversifcati e spesso collegati e sovrappo​

sti fra loro. Infatti per ambiente si deve
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intendere anche 11 "mondo", la "realtà" nel quali il soggetto è immerso. Un mondo ed una realtà non fatta solo di cose, oggetti naturali o artificiali, ma anche di spazio, tempo, animali, persone e loro comporta​menti, ed inoltre di eventi e la loro orga​nizzazione. Un "insieme" insomma di fat​tori in cui il soggetto è immerso involonta​riamente, ma anche volontariamente, dai quali viene condizionato, e con i quali si relaziona spontaneamente o forzatamente, ne può essere condizionato, ma egli stesso li può condizionare e modificare con il suo comportamento.

Tl movimento è sempre mezzo di rela​zione soggetto‑ambiente attràverso i lin​guaggi verbali e non, le attività produttive, le attività artistiche ecc.

Lo "sport", inteso nell'ottica esposta precedentemente è nella maggioranza dei

casi un "ambiente artificiale", cioè un

insieme di elementi ambientali creati arti​ficiosamente dall'uomo per dar vita a situazioni particolari, per rispondere ad esigenze, le più diversificate ( basti pensa​re alle origini e alla storia dello sport moderno), dove poter applicare e realizza​re attività organizzate e codificate in forme di motricità specifica, eventi signi​ficativi come le competizioni, momenti qualificanti come la preparazione e l'alle​namento, ecc. Nella fig. 7 si evidenzia il rapporto ambiente e sport nell'analisi degli elementi spontaneità‑regolamenta​zione e strutturazione più o meno rigida dell'attività.

Figura 7 ‑ Rapporto ambiente‑specialista canoistiche.
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Nella fig. 8 si evidenziano invece i rap‑ evidenza come alla stessa regola sottosta porti fra persona ed ambiente. Gli adatta‑ anche lo sport in cui la gara e l'allenamento menti legati allo sviluppo ed alle funzioni vengono considerati entrambi "ambiente", del soggetto sono alla base delle sue rela‑ ovviamente "artificiale" a volte fortemente zioni con l'ambiente. E' posto inoltre in strutturato e sicuramente regolamentato.

Figura 8 ‑ Persona ‑ adattamenti ‑ ambiente ‑ attività sportiva.

SVILUPPO

PERSONA
ADATTAMENTI 
AMBIENTE

I

FUNZIONI

La teoria cognîtivista non é univoca, ma scaturisce da più fonti, da diversi punti di vista, dalle teorie di più autori.

L'analisi, lo studio dei processi cogniti​vi e delle relative funzioni, sono stati oggetto comune di ricerca alle varie Scuole di pensiero per spiegare quel processo di simbolizzazione che il soggetto realizza per vivere, relazionarsi, immaginare la
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realtà, processo che appunto si compie attraverso le varie funzioni cognitive, ma che trova il fulcro primario in quello che viene definito processo di "concettualizza​zione".

1 processi cognitivi sono forme di elabo​razione dei dati provenienti dalla realtà che la persona sta vivendo per relazionarsi con

[image: image26.png]
Didattica

l'ambiente e consentono l'attivazione e la realizzazione del processo di sostituzione di cui si è parlato in precedenza, sfruttando particolari funzioni (dette appunto cogniti​ve), per poi attivare le più svariate forme di risposta fra cui anche le "azioni motorie". Fra di essi se ne riconoscono di "strutturali" quali: la percezione, la memoria, il ragiona​mento, la contettualizzazione, costituenti le fondamenta teoriche del cognitivismo, e di "procedurali" quali: il problem solving, il linguaggio, la progettazione e programma​zione motoria, più legati per definizione, agli aspetti didattici.

Per definire e chiarire breyemente i vari processi cognitivi, qui di seguito, indicate tra "virgolette" riportiamo alcune annota​zioni del Prof. Franco Azzali (vedi op. in bibliografia) durante i suoi corsi di aggior​namento.

Risulterà evidente, come più volte detto, che la concettualizzazione rimane il fulcro di tutto l'intero processo cognitivo.

La percezione è la funzione cognitiva che ci consente l'organizzazione, l'elabora​zione e l'integrazione degli stimoli, di qualsiasi natura essi siano.

"Quando gli stimoli ambientali raggiun​gono il soggetto, vengono ritenuti breve​mente nei vari registri sensoriali (memoria iconica per le immagini, ecoica per i suoni, motoria per le azioni, ecc.), che trattengono le informazioni in uno stato di relativamen​te scarsa elaborazione, e secondo le moda​lità tipiche dei recettori a cui sono giunte.

Su questo materiale vengono eseguite numerose operazioni di riconoscimento di configurazioni, che mettono le nuove infor​mazioni in relazione con quanto già imma​gazzinato nella memoria permanente.

Le informazioni contestuali fornite da stimolazioni ambientali giunte simultanea​mente o in precedenza, influiscono netta‑

mente sul funzionamento di questi proces​si percettivi. Più sono le informazioni che si hanno, meno bisogno si ha di cercarne nell'ambiente (e viceversa) per ottenere una percezione soddisfacente della realtà che si sta vivendo."

Assumono grande rilevanza in questo processo la motivazione, l'intenzione, l'at​tenzione del soggetto che sta rilevando le informazioni. "Tutti i processi che si svol​gono nell'interazione con la realtà utilizza​no delle risorse; poiché queste sono in quantità limitata, vanno distribuite sui vari processi. Su questo aspetto influisce il livel​lo di addestramento specifico del soggetto: quanto questo è maggiore, di tante meno risorse avrà bisogno, e ciò gli consentirà, per esempio, di eseguire altre attività.

Il processo percettivo presenta inoltre alcuni aspetti, ad esempio:

a) dipende da due tipi di informazione: quelle provenienti dall'ambiente e quelle provenienti dal soggetto (esso lega le infor​mazioni di provenienza ambientale alle conoscenze che già possediamo);

b) implica numerosi sottoprocessi: l'o​rientamento dei recettori sensoriali verso la fonte di stimolazione, l'estrazione delle molteplici caratteristiche della stimolazio​ne stessa, il contesto o situazione in cui l'e​vento si verifica può alterare la percezione, il confronto nella memoria, ecc.;

c) è un processo ciclico, implica un con​tinuo ciclo di questi processi, finché non si giunge ad una percezione soddisfacente." Nel nostro caso, cioè nell'apprendimento motorio, assume notevole importanza la percezione cosi detta cinestesica, cioè lega​ta al movimento, spesso considerata in altri contesti secondaria, purché il soggetto rie​sca a farla emergere, renderla concreta, anche e soprattutto con l'aiuto dell'allena​tore che dovrà evidentemente adottare par​ticolari accorgimenti didattici.
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La memoria è la ritenzione temporanea

La memoria permanente, che è quella ci

o permanente delle informazioni, di qual‑
interessa molto di più nel caso dell'appren​

siasi natura esse siano.
dimento di tipo motorio di cui trattiamo in


"La ritenzione temporanea delle infor‑
ambito sportivo, (azioni tecniche apprese

mazioni (detta anche memoria a breve ter‑
per essere efficaci, ma anche apprese in

mine) dipende da alcuni elementi:


1) 1 fattori che influiscono sulla nostra

capacità di ritenere le informazioni per

breve periodo, fra questi ricordiamo:


a ‑ II sovraccarico cognitivo che si ha

quando una quantità eccessiva di informa​

zioni ci raggiunge in una volta, impeden​

doci di operare efficacemente; la quantità

delle informazioni supera la capacità della

memoria di servizio (il fenomeno riguarda

peraltro tutti i processi cognitivi e può suc​

cedere, ad esempio, anche nell'uso del

computer);


b ‑ il problema del numero degli ele​

menti che possono essere ritenuti alla per​

fezione dopo un'unica presentazione.


2) Il rapporto tra la capacità di ritenere e

il riciclaggio o la ripetizione delle informa​

zioni da ricordare (con il termine "ripeti​

zione" ci si riferisce al circolo temporaneo

di
informazioni attraverso la memoria).

Possono esistere due tipi diversi di ripeti​

zione mentale:


a ‑ ripetizione primaria o mantenimento

e si realizza in modo da non porre nessun

elemento in relazione con nuove informa​

zioni, perciò non si verifica alcun cambia​

mento permanente nella memoria;


b ‑ ripetizione elaborativa o secondaria

o costruttiva quando si ha un'elaborazione

degli elementi che vengono ripetuti, ponen​

doli in rapporto con gli altri elementi in

arrivo.


3) La codificazione, intesa come il

modo in cui le informazioni sono collocate

nella memoria. Può essere: acustica, visi‑

va, "motoria", semantica.


4) Fattori dell'oblio, esso può essere

dovuto a decadimento o a interferenza."
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modo inefficace) può essere invece consi​derata:

" ‑ a) memoria episodica, che si ha per gli eventi datati temporalmente e per le relazioni tra questi eventi;

b) memoria semantica che altro non è che la conoscenza che ha la persona su parole, simboli, formule, concetti, regole.

Comprende le conoscenze di base ne​cessarie per la produzione e la comprensio​ne dei linguaggi, compreso quello motorio" (inteso anche come azioni significative programmate e realizzate). "Questi due tipi non vanno considerati come entità separa​te, ma costituiscono le opposte estremità di un "continuum".

1 concetti, i vari concetti con i quali sostituiamo la realtà sono il fulcro di tutte le teorie che nel loro insieme concorrono alla costruzione del cognitivismo.

Cos'è un concetto? Un concetto è la rappresentazione simbolica della realtà, identificato spesso con un'etichetta, che può essere ed esempio un nome, una paro​la scritta, un simbolo grafico, ecc.

E' quindi una rappresentazione mentale, come una rappresentazione mentale è lo schema motorio e da qui nasce il legame con il movimento, il suo apprendimento ed il suo insegnamento.

In una parola, ad esempio, noi raggrup​piamo tutta una serie di elementi che carat​terizzano quella certa realtà che altrimenti sarebbe troppo complesso definire ogni volta.

Il linguaggio verbale, e non, è il classi​co esempio di come l'uomo si sia organiz​zato usando simboli (concetti) per comuni‑
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care, quindi relazionarsi con l'ambiente. Ad esempio con la parola "mela" noi par​liamo di questo frutto anche quando non è presente e diamo per scontato che abbia una buccia, che sia un frutto commestibile, che cresca su un albero, magari in Trentino, che può essere verde o rossa, ecc. Altret​tanto possiamo fare nel nostro settore con un'azione motoria: quando noi parliamo nel gergo canoistico di "svincolo", in una


parola (simbolo del concetto di 

) diamo

per scontato tutta una serie di elementi che

caratterizzano questa azione, sono sottinte​

si i suoi attributi ( ciò che lo defniscono, lo

qualificano ) che lo differenziano da altre

azioni tecniche come ad esempio 1`attac​

co" o la così detta "passata in acqua"

(meglio definibile "avanzamento per

colpo"). Se invece per esempio parliamo di

"colpo" intendiamo qualche cosa di più

complesso in cui riconosciamo l'avanza​

mento, lo svincolo, l'attacco, ecc.

I concetti sono caratterizzati da alcuni fattori: per esempio, secondo Howard, si definiscono per alcuni attributi che li quali​ficano e consentono di definirli e di rag​grupparli in categorie sovraordinate e sot​tordinate. Per esempio la mucca, il serpen​te, il canarino sono tutti animali, ma cia​scuno poi, per i loro attributi cosi detti "definienti", li andiamo a mettere insieme ad altre categorie in cui li riconosciamo in base a punti di vista diversi, e a caratteristi​che comuni che al di fuori della categoria ``animali" si possono riconoscere, ad esem​pio, come carnivori, erbivori, mammiferi, rettili ecc. E poi sempre secondo Howard i concetti si formano o per insieme di attri​buti , o per idealtipo, o secondo il miglior esemplare.

II concetto di mela si può strutturare presso il singolo soggetto, quindi quando ne parla immaginarsela, o perché ha assem​blato tutti gli elementi caratterizzanti la

mela (attributi), oppure pensando in modo specifico ad una certa mela, oppure ad un tipo ideale di mela magari inesistente. Ciascuno di noi quando parla di automobi​li può ad esempio pensare ad un automobi​le reale (la sua, la Ferrari, o altro esempta​re), oppure ad una auto particolarmente efficiente ma irreale (insieme di attributi) o a quella di Roger Rubbit (idealtipo).

Un'azione motoria, o meglio il suo schema motorio, può essere assimilato ad un concetto o ad un insieme di concetti, ha attributi che lo definiscono, può essere categorizzato e nella sua strutturazione segue sicuramente le stesse linee di struttu​razione di concetti che riteniamo più "astratti". Basti pensare a quale rappresen​tazione mentale ha un atleta di pagaiata, di colpo, di avanzamento, di avanzamento per colpo, ecc. La sua rappresentazione menta​le potrebbe avere un'organizzazione gerar​chica, categoriale, di attributi estremamen​te povera; sono sicuro che molti atleti anche evoluti pagaiano senza "sapere" o "sapendo poco" di ciò che fanno, nel senso che non hanno concettualizzato sufficiente​mente, hanno una rappresentazione della loro azione per esempio povera di attributi o slegata da altri concetti che peraltro pos​siedono. E poi ancora questa rappresenta​zione mentale potrebbe essersi costituita secondo esemplare (la pagaiata di quel certo campione), per insieme di attributi (assemblaggio di azioni staccate) , per idealtipo (attacco di Scarpa, passata di Rossi, svincolo di Bonomi, ecc.).

La sola concettualizzazione non basta però a giustificare quell'insieme complesso ed articolato che noi chiamiamo sapere, conoscenza , e non lo possiamo certo consi​derare solo un sacco pieno di nozioni o di abilità. Insomma il "sapere", come il "saper fare", è regolato da rapporti e relazioni nel suo interno, non casuali, ma logici e congrui.

FICh
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Alla base della conoscenza, del sapere, ma anche come abbiamo visto del "saper fare", vi sono i concetti, e la loro organiz​zazione categoriale con la qualificazione di attributi che già determinano un certo ordine logico nella nostra conoscenza dei fenomeni per potervisi quindi adattare.

Ma questo non basta: i concetti, anche se diversi e lontani, trovano spesso fra loro una precisa relazione, si legano con nessi specifici o particolari. Lo slalomista, ad esempio, nell'affrontare un certo tipo di acqua lega la sua rappresentazione mentale degli effetti che quella particolare situazio​ne può determinare sul l'avanzamento,rapi​do ed efficace della sua canoa con una certa azione motoria, con una particolare mano​vra e non con un'altra.

Ma allora i concetti come si integrano e si legano fra loro?

Per semplificare e per usare un linguag​gio estremamente comprensibile si può in questa sede riportare la teoria di Popper che rappresenta il nostro sapere come una "rete" simile a quella del pescatore in cui i nodi sono i concetti (cioè le rappresentazio​ni mentali della realtà: cose, persone, azio​ni, ecc.) ed i fili sono le relazioni, i legami che uniscono fra loro i vari concetti.

La rete semantica (immagine molto efficace utilizzata da Popper) viene anche definita memoria semantica. In pratica e sempre per semplificare secondo questa teoria ciascuno di noi si forma una rete (proprio come quella del pescatore) di concetti fra loro legati da nessi e relazioni. Con questa rete a disposizione leggiamo la realtà, "peschiamo" letteralmente i feno​meni che ci circondano e resteranno le cose che riusciamo a legare ai "nodi" ed ai "fili" della nostra rete. I1 resto passa attra​verso le sue maglie e si disperde. Ciascuno di noi si è costruito la propria rete e quindi
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la memoria semantica attraverso le più svariate forme di esperienza appunto attra​verso quel processo di sostituzione e quin​di di concettualizzazione di cui si è già parlato. La costruzione della rete avviene però legando un concetto ad un altro già esistente. trovando un nuovo legame, e solo cosi si avrà una forte stabilità nell'ac​quisizione del concetto relativo. A questo proposito si porta spesso l'esempio dello studente di economia che dopo aver preso un voto alto in un certo esame, poi nella pratica applicava non teorie contenute nel programma d'esame, ma si affidava anco​ra a meccanismi più semplici appresi attra​verso discussioni e rielaborazioni con gli amici al bar. In questo caso le informazio​ni che quello studente aveva recepito attra​verso lo studio sono passate attraverso la sua rete semantica a maglie probabilmente troppo larghe ed i concetti studiati erano forse troppo lontani in termini di relazione con quelli posseduti. Le informazioni così ricevute sono state depositate nella "sacca" della memoria a breve termine , e poi si sono perse in poco tempo, mentre invece circa quell'argomento sono rimaste quelle informazioni concettualizzate e strettamente legate in rete che il soggetto si era "costruito" al di fuori dell'ambiente di studio (fig. 9).

Situazioni analoghe a quella descritta sono molto frequenti anche in ambito spor​tivo, quando, ad esempio, l'allenatore non capisce come mai il suo atleta non riesca a realizzare una certa azione, o a sviluppare un certo ritmo, o non distribuisce bene la forza nella passata, o non distribuisce bene le energie nel corso di una gara, nonostan​te tutte le spiegazioni verbali e le varie prove magari effettuate alla ricerca di un miglioramento. E' probabile che in questi casi l'allenatore e l'atleta non parlino, come si suol dire la stessa lingua, ma in
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realtà l'allenatore passa all'atleta degli imput (manipola concetti e relazioni) che non si legano alla "rete" dell'atleta. Questi dice di aver capito, ma la sua rete non ha trattenuto nulla o trattenuto poco di quanto l'allenatore vorrebbe. Poi un bel giorno,

magari casualmente come spesso accade.


ecco il fatidico " 

adesso ho capito 
!"

A questo punto il soggetto ha "pescato"

l'informazione, è riuscito a legare il nuovo

concetto con uno dei suoi ed inserirlo in

rete con gli altri.

Figura 9 ‑ L'informazione si lega alla rete e entra nella memoria semantica.
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Teorie e concetti. I concetti, i loro lega​mi e relazioni non formano mai insiemi funzionali rigidi, ma a seconda del concet​to di partenza, dal punto di vista dal quale si considera la realtà, essi possono organiz​zarsi in modo diversifcato. Infatti una par​ticolare realtà, per esempio una nostra azio​ne tecnica come lo svincolo dalla pala dal​l'acqua nel contesto della pagaiata, può essere considerata da punti di osservazione diversi.Questi possono essere molteplici nonostante si consideri sempre la stessa azione.

Infatti mentre l'atleta pagaia può consi​derare lo svincolo come:

a) organizzazione dei suoi movimenti nello spazio in forma iconica, come si ``vedono",nella sua mente, muovere i seg​menti direttamente interessati all'azione mano‑avambraccio‑braccio‑spalla ecc. sul​la base dei riferimenti spaziali (spesso ci "vediamo" solo di fianco, ma potremmo "vederci" anche di fronte, di dietro, dall'al​to, da altri punti di vista) ;

h) idem per quei segmenti interessati marginalmente (tronco‑bacino‑arti inferio​ri‑ piedi);

c) velocità esecutiva e ritmicità dell'a​zione in relazione all'avanzamento della canoa;

d) impegno muscolare dei distretti inte​ressati da questa azione;

e) comportamento della pala in acqua, prima, durante e dopo l'azione, ma anche della pagaia nel suo complesso;

f) effetto positivo o negativo sull'imbar​cazione in relazione agli spostamenti della massa d'acqua interessata dalla pala in svincolo; ecc ..... e magari il lettore potreb​be scoprire altri punti di vista.

Questo esempio per dimostrare come ciascuno di noi possa organizzare cogniti​vamente la realtà "osservandola" in vari modi. Per chiarire ulteriormente si usa fare
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riferimento all'esempio della "mappa" della carta geografica. Tutti noi abbiamo sicuramente visto rappresentata l'Italia in carte a volte molto diverse fra loro, per esempio quella dell'Italia fisica (con evi​denziate montagne, fiumi, ecc.), quella politica (regioni, loro confni, città, ecc.), quella che rappresenta la densità di popola​zione, o di concentrazione industriale, quella idrografica, ecc.

E' chiaro che si tratta sempre dello stes​so territorio rappresentato simbolicamente partendo da punti di vista diversi, da "con​cetti" diversi e fra loro legati da particolari e diverse relazioni. L'esempio della mappa mi sembra chiarire bene il tipo di organiz​zazione cognitiva che noi possediamo, e pertanto possiamo affermare che più con​cetti legati da relazioni formano delle teo​rie. Una teoria è quindi un'insieme di con​cetti organizzati in modo particolare e secondo un punto di vista, perché legati da particolari relazioni.

Infatti l'allenatore nello spiegare all'a​tleta una certa azione tecnica, nel correg​gergli un errore di esecuzione, mentre gli illustra un tipo di allenamento, mentre gli spiega perché questi ha sbagliato gara, ecc., si rifà, manipola, "sempre" delle teorie che vengono a volte spiegate, ma anche a volte enunciate come veri e propri dogmi dai quali non si può prescindere in alcun modo. Ancora una volta tengo a ribadire, con un esempio, che nella pratica quotidiana del​l'allenatore vengono utilizzati questi ele​menti. L'atleta vive la realtà "gara" dal punto di vista tecnico‑tattico molte volte in modo, si dice, istintivo e talvolta sbaglia, si corregge in modo autonomo o su consiglio dell'allenatore, ma a volte persiste in una condotta di gara non conforme alle sue caratteristiche, al suo grado di preparazio​ne, agli avversari, al tipo di campo o di condizioni, ecc. Ciò significa che l'atleta in
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questione ha una particolare organizzazio​ne concettuale della gara (adotta quindi, anche in modo inconscio, una sua teoria), parte cioè da alcuni concetti e sempre da quelli (si rappresenta l'evento attraverso passaggi chiave, "nodi" per lui fondamen​tali) con un'organizzazione rigida dei lega​mi e delle relazioni. Quindi, tornando all'e​sempio della mappa geografica, è come se egli "vedesse" solo l'Italia politica, e insi​ste nel non "vedere" altre forme illustrati​ve, perché non è in grado di leggerle, cioè non possiede quei concetti o quelle relazio​ni che gli consentono una lettura diversifi​cata.

Questi concetti saranno ripresi nella terza parte di quasto lavoro relativa alla didattica circa la realizzazione delle strate​gie di allenamento.

Il ragionamento è una funzione cogni​tiva estremamente complessa ed articolata, ma è di facile comprensione se lo si consi​dera come una rimanipolazione di concetti seguendo percorsi diversi ed alternativi fra loro. In sostanza si ragiona quando si vuole, per esempio, risolvere un problema, o si è alla ricerca di un'azione efficace, o se ne vuole trovare una più efficace rispetto a quella conosciuta, ecc.

Ci si muove all'interno della rete semantica, di cui abbiamo parlato, alle ricerca di nessi e relazioni fra concetti diversi, ricercando strade alternative a quelle abituali o addirittura alla ricerca di nuovi concetti, manipolandone altri, o di nuove teorie, manipolandone altre.

Il ragionamento è la funzione cognitiva più difficile da "travasare" nel soggetto, in quanto "ragionare significa costruire una rappresentazione mentale coerente che integri le informazioni contenute nelle pre​messe". Quindi è solo il soggetto l'artefice del suo "ragionare" e ancora una volta si
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ribadisce il concetto di "sapere posseduto" (concetti in rete); infatti in quest'ottica sarebbe impossibile per noi ragionare su cose che non "vediamo", su concetti che non possediamo, o su relazioni fra concetti che non riconosciamo. Le modalità di ragionamento che spesso si seguono posso​no essere sinteticamente così definite:

"a) per deduzione, quando il modo di procedere va dal generale verso il partico​lare;

b) per induzione, quando il modo di pro​cedere va dal particolare verso il generale;

c) per abduzione, quando si instaura un processo di generazione per spiegare qual​che osservazione."

Per completare il quadro dei processi cognitivi è doveroso, seppur brevemente, fare qualche cenno a quelli che, come abbiamo visto, vengono definiti come "procedurali" il "linguaggio" e la "soluzio​ne dei problemi" (problem solving).

Della "progettazione/programmazio​ne motoria" se ne parlerà dettagliatamente più avanti, quando si entrerà nel merito del​l'apprendimento motorio.

Il linguaggio è, come tutti sanno, il modo di comunicare con gli altri, e l'espe​rienza ci dice quanto un allenatore parli, comunichì con i suoi atleti attraverso il lin​guaggio verbale, ma non solo. Infatti cia​scun allenatore comunica con i propri atle​ti in forme molto diverse fra loro: con segni convenzionali concordati insieme all'atle​ta, atteggiamenti, comportamenti caratte​rizzati anche da azioni motorie, ecc. li lin​guaggio soprattutto verbale "è caratterizza​to da alcuni elementi peculiari:

a) proprietà: creatività e regole;

b) struttura: parole, suoni, segni, frasi. composizioni, azioni, ecc.;

c) funzioni: atti linguistici (asserzioni. domande, ordini) = intenzioni del parlante
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‑ contenuto proposizionale: informazioni che si vogliono asserire, chiedere,ordinare ‑ struttura tematica: per una comunicazio​ne efficace il parlante, ad esempio, deve tener conto del particolare ascoltatore a cui si rivolge;

d) produzione;

e) comprensione: non è un processo pas​sivo, ma attivo, nel corso del quale l'ascol​tatore costruisce il significato."

Il problem solving (o soluzione dei problemi) è un processo cognitivo utilizza​to spesso nella vita di relazione e molto fre​quente anche in ambito sportivo e credo che molti allenatori si potranno riconosce​re in queste situazioni, perché sicuramente vissute con i propri atleti.

"La procedura classica per la soluzione di un problema prevede quattro fasi:

1) riconoscimento del problema. Nes​sun problema è oggettivamente tale, ma lo diventa in relazione allo stato del siste​ma (soggetto) e agli obiettivi che il siste​ma si pone. La conoscenza disponibile è sempre un elemento determinante perché qualcosa sia percepito come problematico o no.

2) definizione del problema. I1 problema individuato viene reso trattabile con gli strumenti che il sistema possiede. Bisogna definire le condizioni, i vincoli, lo stato ini​ziale, le regole che si devono seguire nel risolverlo, i criteri di validità e di valuta​zione della soluzione.

3) risoluzione del problema. Sono pos​sibili diverse strategie:

a ‑ il modo meno faticoso è stabilire se può essere considerato analogo a un altro di cui si conosce già la soluzione e quindi rievocare dalla memoria la procedura seguita;

b ‑ riduzione a sottoproblemi: scompo​sizione in sottoproblemi più semplici che,
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una volta risolti separatamente e poi ricom​posti, diano la soluzione del problema ori​ginario.

4) Controllo della soluzione. Se, ad esempio, è nota a priori, si fa il confronto; se non lo è, si applicano i criteri di validità della soluzione stabiliti al momento della definizione del problema.

Evidentemente tutto quanto detto dovrà poi trovare riscontro nella pratica quotidia​na dell'allenatore in termini di strategie didattiche adeguate a questi principi enun​ciati. Sarà questo il contenuto della terza parte di questo lavoro di prossima pubbli​cazione.

Occorre inoltre chiarire come la teoria cognitivista, la sua applicazione in didatti​ca nel processo di allenamento, non è cer​tamente e totalmente risolutiva dei proble​mi legati alla prestazione, sarebbe troppo facile! Restano aperte sempre le questioni di tipo prassico, cioè quell'insieme di fun​zioni che, appunto nella prestazione, tro​viamo dopo l'avvio dell'azione motoria, e poi tutte le funzioni fisiologiche a sostegno della stessa.

Ancora una volta vorrei richiamare il lettore sulla premessa di questo lavoro e cioè che i fattori della prestazione sono molteplici ed integrati fra loro e mai in con‑


trapposizione.


Forse, chissà 
, se valorizzando

anche l'aspetto cognitivo, non si riesca a

far migliorare ulteriormente i nostri atleti.

Quasi certamente, però, essi vivranno il

processo di allenamento in modo più con​

sapevole ed attivo, e forse anche il modo

più motivato e gratifcante.

Dopo queste doverose considerazioni sulla teoria cognitivista, al fine di porre il lettore in condizioni di maggior compren​sione delle tematiche successivamente trat​tate, del nuovo punto di vista circa l'ap​prendimento motorio e delle nuove formu‑
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le didattiche e strategie operative, entriamo nel merito ora dell'apprendimento motorio per poi trattare, come già detto, successiva​mente gli aspetti didattici.

L'apprendimento motorio

Tutti gli esseri viventi, dai meno ai più evoluti sino all'uomo, sviluppano un insie​me di funzioni che danno origine a manife​stazioni motorie che rientrano sotto il ter​mine generico di "motricità". L'azione motoria è il prodotto dall'apprendimento motorio; essa presuppone l'integrità fun​zionale di alcuni sistemi ed apparati che portano il soggetto dal "fare", si può dire elementare, al "saper fare", sino al più evo​luto "saper fare bene" cioè efficace e pro​duttivo.

Una componente essenziale dell'ap​prendimento in genere, ed in particolare di quello motorio, è o sviluppo del soggetto dal punto di vista prettamente fisiologico e maturativo, per motivi evidenti legati agli elementi prassici dell'atto motorio.

"Considerando lo sviluppo non ci rife​riamo alla sola maturazione neurologica o all'apprendimento di abilità. Piuttosto en​trambi questi fattori influenzano il proces​so evolutivo modellandosi l'uno sull'al​tro... L'apprendimento in questo senso non​riferito esclusivamente all'acquisizione di alcune abilità specifiche, ma anche all'ac​quisizione di quelle competenze che con​sentono all'individuo di essere artefice atti​vo della propria esperienza e conoscenza a qualsiasi livello essa venga considerata (sociale, interattiva, cognitiva, motoria)." (Tarantini op. cit. pag. 10).

Figura 10 ‑ Ontogenesi dello sviluppo motorio (da Tarantini op. cit. pag. 11)

ONTOGENESI DELLO SVILUPPO MOTORIO
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Si tenterà a questo punto di mettere a confronto tra loro due punti di vista: il neu​rologico e il cognitivista, ed evidenziarne le eventuali integrazioni.

Al primo sono legate tutte quelle forme di apprendimento cosi detto "per associa​zione" al secondo quelle che si rifanno alla teoria cognitivista.

L'apprendimento motorio dal punto di vista neurologico.

Alcuni autori trattano dell'apprendi​mento motorio partendo dalla motricità umana evidenziandone le componenti fon​damentali quali strutture e funzioni. Infatti si parla di motilità quando il movimento si realizza utilizzando unicamente le strutture neuro‑muscolari (il riflesso semplice è un classico esempio di motilità, ma anche un automatismo in fase di esecuzione). Si parla invece di motricità o psicomotricità quando nel movimento vengono coinvolte anche le componenti cognitive ed emotive, cioè quando il substrato dell'azione moto​ria sono le componenti classiche del com​portamento (aggressività o affettività o volontà, ecc.) nonché le componenti intel​lettive e cognitive (si utilizzano cioè mec​canismi applicativi ed associativi intelli​genti, attraverso le funzioni cognitive, legando, assemblando ed applicando ele​menti quali sono, ad esempio, i concetti).

La motricità, sia essa semplice manife​stazione neuromotoria o più complessa manifestazione psicologica, usa come espressione il movimento, utilizza l'appa​rato locomotore ed è gestita dal sistema nervoso (centrale e periferico) caratterizza​to dalle sue strutture, dalla loro ubicazione anatomica e, a livello funzionale alcuni noti principi, quali l'evoluzione dei livelli
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di funzione, la gerarchizzazione, l'integra​zione reciproca delle strutture e delle fun​zioni, il principio della via finale comune, l'innervazione reciproca, ecc. (vedi Gowitzke‑Milner op. in bibliografia).

E' risaputo che sono riconosciuti e codi​ficati tre tipi fondamentali di movimento: quello riflesso, quello volontario e quello automatico.

Il movimento riflesso è involontario per eccellenza, si realizza a livello midollare in seguito a stimoli proprocettivi od esterocet​tivi di varia natura (es. riflesso patellare, battito di ciglia, mantenimento e recupero dell'equilibrio, ecc.). La motilità riflessa si basa su un'organizzazione che ha radici profonde nella motilità prenatale, tant'è che si parla di riflessi congeniti, cioè rispo​ste motorie legate alla specie ed alle sue funzioni vitali (riflesso di suzione, di sali​vazione, di prensione, ecc.). E poi sono stati evidenziati dei meccanismi associativi dei riflessi che danno origine a risposte motorie di natura riflessa cosi dette impro​prie, si danno risposte motorie non deter​minate dallo stimolo proprio ma dall'asso​ciazione di elementi legati a questo stimo​lo (Pavlov sperimentò sui cani che in que​sti compariva il riflesso di salivazione alla vista del cibo. quando questo riflesso è pro​prio del contatto del cibo con le pareti interne della bocca).

Il meccanismo associativo dei riflessi dimostra come al di là dell'organizzazione del movimento in senso stretto vi sia una forma semplificata ed involontaria di "ragio​namento", di sostituzione della realtà, di con​cettualizzazione dell'effetto che la realtà potrebbe produrre (soddisfare la fame).

Il movimento volontario trova origine invece nei centri corticali superiori del sistema nervoso centrale, che inviando sti‑
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moli ai neuroni motori del midollo spinale attivano il movimento (principio della via finale comune) e la sua realizzazione è legata indissolubilmente ad uno schema di azione detto anche schema motorio o immagine ideomotoria.

L'organizzazione e l'integrazione dei movimenti volontari dà origine alla motri​cità volontaria che è indubbiamente legata a funzioni superiori di tipo intellettivo e sostenuta da motivazioni di ordine psicolo​gico (emozioni), per dare risposte mirate a stimoli esterni che si ripetono, per risolve​re situazioni ambientali o sollecitata da spinte di natura ad esempio affettiva, aggressiva o comportameritale, ecc., in​somma psichiche (bisogni del soggetto).

Lo schema motorio, indispensabile alla realizzazione del movimento volontario, è definito come la rappresentazione mentale del movimento che si vuole intraprendere e pertanto rientra nel gruppo degli organizza​tori cognitivi, e realizza nelle nostra mente la sostituzione della realtà, che è l'azione, con un'"idea": noi "vediamo" in anteprima cosa andremo a fare. Esso si struttura attra​verso fonti di informazione (vedi i media​tori del processo di apprendimento) che spesso vengono limitate a quella visiva (raccolta di informazioni attraverso il mediatore iconico) ed a quella cinestesica (raccolta di informazioni determinate dal ``fare" ‑ mediatore attivo ‑ attraverso la rete capillare dei recettori periferici che non sia quello visivo).

Soggetti evoluti possono anche elabora​re schemi motori utilizzando il mediatore analogico (es. provare schemi di gioco in allenamento) od addirittura quello simboli​co (l'allenatore a parole spiega come l'atle​ta deve realizzare una certa azione e questi a livello di rappresentazione mentale la "vede" cosi come la vuole l'allenatore,
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oppure l'atleta stesso può costruire in modo astratto azioni nuove, elaborare nuovi schemi motori senza averli mai pro​vati); ciò può avvenire generalmente dopo l'ottavo anno quando il bambino è in grado di elaborare il cosi detto pensiero operativo "astratto", può cioè elaborare in astratto rappresentazioni mentali basate su quelle più elementari ormai in suo possesso. Più alto è il livello di evoluzione nel processo di simbolizzazione più sarà utilizzato dal soggetto questo sistema.

Il movimento automatico è definito invece quel tipo di movimento che si ese​gue senza l'intervento diretto e costante della volontà, o meglio la volontà è solo presente nell'avviare, controllare ed inter​rompere il movimento stesso. Con il termi​ne volontà usato comunemente si vuole intendere il controllo dei centri corticali superiori deputati al movimento volonta​rio, insomma quello che viene chiamato anche intenzione ‑ intenzionalità.

II movimento automatico dipende dai centri sub‑corticali (vedi struttura anatomo​funzionale del sistema nervoso centrale, i suoi livelli funzionali e l'organizzazione gerarchica dello stesso) che inviando stimo​li ai neuroni motori del midollo spinale atti​vano la sua realizzazione (principio della via finale comune). Per dirla con parole sempli​ci lo schema motorio viene come depositato classificato e codificato in uno "schedario" (centri sub‑corticali) in modo da essere disponibile ogni qual volta serve quel tipo di azione; il soggetto attraverso la sua intenzio​nalità sviluppa l'idea anticipatrice del movi​mento (atto volitivo) e se trova nel suo "schedario" lo schema dei movimento opportuno lo utilizza alleggerendo i centri corticali superiori dell'impegno diretto di una costante elaborazione dell'azione moto​ria. Come si instaura un automatismo?

[image: image30.bmp]
Sempre usando parole molto semplici si può dire che gli schemi motori di movi​menti automatici nel "depositarsi" subisco​no notevoli influenze sia a causa di adatta​menti di tipo volontario (aggiustamenti per la miglior efficacia del gesto durante l'a​zione). ma anche da tutti quegli aggiusta​menti di natura riflessa che nel corso del​l'azione possono emergere. Per cui si può affermare che quasi mai lo schema moto​rio, che si va formando e perfezionando nel corso di un'azione motoria e viene poi '`depositato''. sia uguale a quello che ini​zialmente il oggetto possedeva in prima istanza.

Lo schema motorio quindi non è una entità statica, ma estremamente dinamica e si può modificare. determinando nel bene e nel male una serie di problemi. La massa di stimoli che partendo dai centri superiori investono i neuroni motori del midollo spi​nale si integra con quella che proviene dal sistema nervoso periferico e quindi i nostri centri nervosi di controllo (cervelletto in pri​mis) operano costanti modifiche agli stimo​li efferenti. prodotto finale di questa com​plessa organizzazìone, e strumenti di realiz​zazíone prassica dello schema motorio.

Apprendere un movimento, possederlo, significa allora averne lo schema motorio? O averlo automatizzato? Alcuni Autori sostengono che non è sufficiente avere lo schema motorio, (peraltro inteso spesso come mera iITiniagine spaziale dell'azio​ne), come neppure aver acquisito un auto​matismo in modo stereotipato (che si mani​festa quasi sempre in azioni motorie non duttili). ma partendo dal movimento in quanto realizzazione di ``azione", questo è appreso quando si trasforma in azione effi​cace e consapevole, in relazione alle inteli​zioni e per soddisfare i bisogni del sogget​to in relazione con l'ambiente.
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Nel considerare l'apprendimento moto​rio dal punto di vista neurologico si posso​no già intravvedere alcuni legami con la teoria cognitivista. Proprio perché si parla della stessa cosa, dello stesso fenomeno, ma da un punto di vista diverso e quindi le analogie si possono scorgere.

Il legame più evidente sta nel considera​re lo schema motorio o immagine ideo​motoria come un concetto più o meno ricco di attributi o un insielue di concet​ti organizzati.

(fine della 2" parte ‑ continuu stella 3` parte)
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10,50
U
K2
1000 m
batterie
3 agosto

11,30
U
C2
1000 m
batterie
09,00
U
Kl 1000 m
finali

12,00
U
K4
1000 m
batterie
09,25
U
Cl 1000 m
finali

14,30
U
Kl
1000 m
recuperi
09,50
D
K4 500 m
finali

15,00
U
Cl
1000 m
recuperi
10,15
U
K2 1000 m
finali

15,20
D
K4
500 m
recuperi
10,40
U
C2 1000 m
finali

15,40 U
K2 1000 m recuperi
11,05 U
K4 1000 m finali

16,10 U
C2 1000 m recuperi
4 agosto

16,30 U
K4 1000 m recuperi
09,00 U
Kl 500 mfinali


31 luglio



09,20
U
Cl
500 m
finali


09,00
U
Kl 500 m
batterie
09,40
D
Kl
500 m
finali


09,50
U
Cl 500 m
batterie
10,00
U
K2
500 m
finali


10,20
D
KI 500 m
batterie
10,20
U
C2
500 m
finali


10,50
U
K2 500 m
batterie
10,40
D
K2
500 m
finali

CANOA RICERCA h. 41
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FEDERAZIONE ITALIANA CANOA KAYAK

Viale Tiziano, 70 ‑ 00196 Roma

Tel. 3685‑8122/3685‑8212

CONSIGLIO FEDERALE

PRESIDENTE Francesco CONFORTI

VICE PRESIDENTI

Vittorio CIRINI, Luciano BIJONFIGLIO

CONSIGLIERI

Antonino ZI f0, Fulvio BONMASSAR, Giovanni

COSTA. Arcangelo CELLETTI. Giuseppe LO CASCIO,

Giuseppe MAZZA, Riccardo RESTAGNO, Adelfi

SCAINI

SEGRETARIO GENERALE

Claudio TOMASSINI BARBAROSSA

COLLEGIO DEI REVISORI DEI CONTI

Presidente: Bianca STEINLEITNER

Componenti: Giovanni TINTORI, Giorgio MASSI,

Giuseppe RECCHIA. Mario CALAZIO

GIUDICE UNICO SPORTIVO

Roberto PERTILE

COMMISSIONE GIUSTIZIA E DISCIPLINA

Onorato LANZA, Giovanni ALINARI, Giovanni COSTA

COMMISSIONE D'APPELLO

Francesco BUDA, Francesco DORIA. Federico GIAIMO

DIREZIONE ARBITRALE

Presidente: Ernesto MELONI

Consiglieri: Riccardo LANDRA. Vittorio CELLETTI,

Sante TARABUSI

COMITATI REGIONALI FICK

COMITATO REGIONALE PIEMONTE

Presidente: Silvano BRADASCHIA

Corso Stati Uniti. 10 ‑ 10128 Torino

COMITATO REGIONALE LIGURIA

Presidente: Renata VIACAVA

Via Malta. 2/9 ‑ 16121 Genova

COMITATO REGIONALE LOMBARDIA

Presidente: Walter VALSECCHI

Via Piranesi, 44/b ‑ 20137 Milano

COMITATO REGIONALE VENETO

Presidente: Antonio DAL SANTO

San Marco, 3927 c/o Del. Reg. CONI ‑ 30124

Venezia

COMITATO REGIONALE FRIULI V GIULIA

Presidente: Maurizio SERVADEI

Piazza della Borsa, 7 ‑ 34121 Trieste
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‑ Tlx 620648 ‑ Fax 3685‑8171

COMITATO REGIONALE EMILIA ROMAGNA

Presidente: Livno BETTELLI

Casella Postale ‑ 41010 Freto

COMITATO REGIONALE SARDEGNA

Presidente: Gaspare CUTTAIA

Via Sonnino, 208 ‑ 09127 Cagliari

COMITATO REGIONALE TOSCANA

Presidente: Franco BATTAGLINI

Via G.P. Orsini, 10 c/o BATTAGLINI ‑ 50126

FIRENZE

COMITATO REGIONALE MARCHE

Presidente: Dino CURZI

Via Monte Ardizio, 44 ‑ 61100 Pesaro

COMITATO REGIONALE LAZIO

Presidente: Claudio SCHERMI

Via Crescenzio, 14 ‑ 00193 Roma

COMITATO REGIONALE CAMPANIA

Presidente: Roberto DESPUCCHES

Piazza S. Maria degli Angeli, 1 ‑ 80132 Napoli

COMITATO REGIONALE PUGLIA

Presidente: Giuseppe ALBA

Via Nicola Pende, 23 ‑ 70124 Bari

COMITATO REGIONALE SICILIA

Presidente: Giulio CERRI

Lungomare Rossini, 13 c/o Cerri ‑ 96011 Augusta

DELEGATO F.LC.K. P. A. BOLZANO

Delegato: Georg HERZ

Via .1. Kravogel, 3 ‑ 39020 Marlengo

DELEGATO REGIONALE VALLE D'AOSTA

Delegato: Giovanni MAZZI

Casella Postale 292 ‑ 11100 Aosta

COMITATO REGIONALE UMBRIA

Presidente: Paolo CECCHERELLI

Via Martiri dei Lager, 65 ‑ 06100 Perugia

COMITATO REGIONALE CALABRIA Presidente: Domenico ZACCONE c/o Del. Reg. CONI ‑ Via Correttori, 12 ‑ 89127 Reggio Calabria

DELEGATO REGIONALE ABRUZZO

Delegato: Dario BERNABEI

Via Rossini, 13 c/o Bernabei ‑ 65100 Pescara

COMITATO F.LC.K. P.A. TRENTO Presidente: Enrico FUOCHI c/o CONI ‑ Piazza Fiera, 13 ‑ 38100 Trento

FICh

