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Una observacié acurada i el seguiment
continu de com ha evolucionat I’Edu-
cacié Fisica en les darreres décades,
pot portar-nos, de forma bastant real, a
l’afirmacié que actualment s’esta en
una linia de promoci6 de la dimensié
cientifica en I’ensenyament d’aquesta
materia.

Des de fronts diferents, s’esta reivindi-
cant i fins i tot afirmant el naixement
d’una Ciéncia de la motricitat humana
amb uns continguts i una metodologia
propis que la sostenen com a ciéncia
independent.

Precisament formant part d’aquesta
metodologia propia, un dels aspectes
que poden destacar-se com a més im-
portant és el de la seva avaluacio, par-
ticularment si es reconeix que en la di-
dactica moderna, influida en gran me-
sura pels corrents tecnologics, la pre-
séncia d’uns sistemes d’avaluacio fe-
faents pot arribar a resultar determi-
nant.

S’ha d’admetre que dins d’aquesta li-
nia de renovacié pedagogica que es
proposa, la concepcio de I’ésser huma
com una unitat psicosomatica indivisi-
ble atorga a I’Educacid Fisica un camp
d’actuacié que historicament li havia
estat negat, i aixd que antropologica-
ment i pedagogica ja havia estat definit
per Piaget, Wallon i Ajuriaguerra, en-
tre d’altres, s’ha de confirmar des d’'un
punt de vista tecnologic.

La plena integracié del qué, per qué, a
qui i com ensenyar, en un conjunt co-

herent i justificat, ha de ser una tasca
que inquieti als teorics de la pedagogia,
pero que no ha de ser descartada pels
que dia rera dia s’enfronten amb la
realitat del quefer docent a l’aula. “En
darrera instancia, les doctrines de re-
novacio educativa es fan realitat, o es
queden només en idees, depenent, en
definitiva, que el corpus docent les ma-
terialitzi o no, de fet, en les seves clas-
ses”’! Amb l’esperanca de provocar
una certa inquietud en aquesta linia,
esta concebut aquest article.

1. Definicié i camp
d’'actuacié en avaluacié

La totalitat dels autors rebutgen, des de
fa temps, la idea d’identificar avalua-
ci6 amb valoraci6 del rendiment aca-
démic de l’alumne, atorgant a l’ava-
luacié un camp molt més ampli, que
inclou la recollida d’informacié, el
tractament de les dades i la seva valo-
racié i la presa de decisions posteriors,
en temes com el procés d’instruccié o
l’activitat de I’educador, a més a més
de tot allo relacionat amb I’alumne, es-
mentat més amunt.

L’avaluacié juga un paper molt més
compromés amb la totalitat del procés
educatiu, formant part d’un esquema
global, que inclou també I’analisi de
les situacions generals i especifiques, la
programacio de les tasques a realitzar,
aixi com el seguiment de l’execucio,
guiant les diferents decisions que en

cadascun d’aquests apartats s’han d’a-
nar prenent.

En aquest sentit, s’ha d’admetre que
I’avaluacio té una incidéncia en l’apre-
nentatge i, per tant, un valor educatiu,
ja que ha de ser destinada a millorar el
coneixement de la classe, mentre que
la qualificacié no té aquest valor, al-
menys no el té necessariament asso-
ciat, sin6 que ve imposada per necessi-
tats social, externes a 1’ambit escolar.
L’avaluacio té per objecte tots els ele-
ments que intervenen en el procés edu-
catiu, mentre que només l’alumne és
objecte de qualificacio.

Una primera idea que ha de quedar re-
collida a I’hora de- definir 1’avaluacio
és la de procés en la forma expressada
per Erich Beyer i els seus col.labora-
dors, quan defineixen 1’avaluacié com
el “‘procés d’apreciacio, cotitzacio o de-
Cisio que pot referirse-se a diferents as-
pectes de l'educacio, en particular a les
seves premisses, als seus processos i als
seus resultats. L'avaluacio representa,
per a les ciéncies de l'educacio en gene-
ral, i per a la teoria de I'Educacio Fisi-
ca i Esportiva en particular, un procés
central’?

En aquesta concepcio processual, per
tant dinamica, entenc que ha de ser
considerat tot el quefer educatiu, i en
conseqiiéncia també 1’avaluacié. Felig-
ment superats, en gran mesura, els
plantejaments més quietistes que ali-
mentaren durant temps els diferents
corrents pedagogics, avui podem tro-
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bar posicionaments més oberts, que
accepten i integren esquemes que en li-
nies generals podriem definir com a
“retroalimentats’’, terme que no vol
expressar una altra idea que la de la co-
veniéncia d’utilitzar els resultats i les
dades obtingudes en un procés, en un
recorregut en “bucle” i per tant tancat
en si mateix.

En aquest sentit proposo un esquema
que, amb les limitacions propies del
caracter simplista de tot esquema,
tracta d’explicar el procés didactic en
el seu conjunt:

seqiientment, permeti una adaptacid
de tot aquest procés.

On s’ha de realitzar aquesta adaptacio?
o dit d’una altra forma, sobre qué s’ha
d’exercir aquest control? Les conne-
xions de ’esquema exposat ens donen
la resposta.

En primer lloc, el control ha de ser una
font d’informacio per a I’analisi al que
ens referiem fa uns instants. Reconéi-
xer les circumstancies ambientals en
les que s’esta desenvolupant el treball
educatiu, revisar les caracteristiques i
necessitats de 1’alumnat implicat, amb

veure on formular i verificar
& Vol anar administrar si s’hi ha
els medis arribat
[ |
ANALISI
|
PROGRAMACIO
objetius [
AVALUACIO
control
EJECUCIO J L

A partir de la idea central del procés
didactic constituida per 1’eix principal
Programacié-execucié, que vindria a
respondre les qiiestions de *““qué i com
es fa”, i que constitueix la realitat im-
mediata de l’accié docent, podem en-
tendre la necessitat d’'una ANALISI
prévia, encara que també permanent,
de les situacions en les que s’ubica i es
desenvolupa el quefer didactic, analisi
que portara implicit l’estudi de les
condicions de I’alumnat, del medi, de
I’entorn, etc.; aixi com la disposicid
d’un sistema de CONTROL que ens
vagi indicant si el procés seguit en cada
moment és o no el correcte i que, con-
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les seves condicions diferencials, i d’al-
tres, son funcions assumides per un
treball de control, diguem-li d’avalua-
cié, que ha de constituir un punt de re-
colzament important en la determina-
cio cientifica, —estudi de les variables—,
del procés.

En segon lloc, resulta obvi, aquesta in-
formacio ha de ser tinguda en compte
en la programacio, ja que de forma
contraria estariem davant una simple
formulacié d’intencions que no es veu-
rien reflectides en la practica, cosa que
no siginificaria més que l’expressio
d’uns desitjos, millor o pitjor intencio-
nats, perd no desenvolupats. Tot do-

cent que combregui amb la idea que es
proposa, ha d’estar disposat a qiiestio-
nar-se el seu programa sempre que si-
gui necessari.

El tercer ressort, connexié amb l’exe-
cucid, vol fer una crida sobre la imme-
diatesa amb qué han de ser tingudes en
compte les informacions sorgides des
del sistema de control. La contrastacio
del que s’esta realitzant, execucio, i la
seva relacio amb el previst, programa-
cié, han de ser considerades amb el ri-
gor corresponent.

En quart lloc, la utilitzacié d’un méto-
de de control que sigui capag de revisar
el propi sistema de control, assegurara
que el conjunt del procés sigui cohe-
rent, ja que establira el mecanisme per
al bon funcionament de tot el que hem
exposat.

Amb tot aixd poden quedar establertes
les condicions de partida respecte a
queé avaluar i per queé fer-ho. De tota
manera no estara de més ser una mica
més explicits.

2. Que avaluar? Per qué
avaluar?

Ambdues qiiestions signifiquen dos as-
pectes basics de l’avaluacié. Per un
costat perque en elles ha de recolzar-se
bona part de l’estructura del procés
avaluador, (qué hem de tenir en comp-
te i per a qué volem que ens serveixi),
que suposara una definicié simptoma-
tica referida a l’orientacié pedagogica
que es segueixi; i d’altra banda perque
la resposta a les giiestions enunciades
conformara la realitat concreta de ’ac-
te avaluador.

2.1. Objectius de I'avaluacié

Encara que ja he avangat alguna idea
referida a la utilitat de I’avaluacio, fins
ara s’han realitzat comentaris que
al.ludien indistintament a allo que és
estructural o a alld que és funcional en
I’avaluacio. Tot sabent que aquesta se-
paracié pot resultar una mica artificio-
sa, -les estructures i les funcions roma-



nen intimament relacionades—, uti-*
litzaré aquesta ordenacid, essencial-
ment metodologica, per a centrar-me
en l’aspecte funcional de I’avaluacié.
Avaluar... per qué?

Aquesta giiestid, en alguns casos, fins i
tot pot resultar ociosa, i utilitzo el plu-
ral, conscient que aquesta ociositat pot
sorgir tant per defecte com per excés;
aixo és, avaluar es converteix en una
cosa tan rutinaria que qiiestionar-se la
seva utilitat pot resultar impertinent,
com tan evident i fonamental, que
dubtar de la seva utilitat significaria,
com a minim, ingenuitat, aquesta
qiiestid, dic, es presenta com a fona-
mental en el quefer didactic.

Doncs bé, en una situacié intermeédia,
presumeixo que molt comuna entre els
docents d’Educacié Fisica, convindra
reflexionar sobre la qiiestié proposada
de forma que s’orienti aquest aspecte
de la nostra tasca, i es justifiqui 1’esforg
que suposa el compromis de realitzar
I’avaluacié de la millor manera possi-
ble.

El tractament teoric d’aquesta qiiestié
pot trobar-se en Bernard Maccario
quan cita tres fonts principals, al.lu-
dint a I’aportacié de cadascuna d’elles.
Per un costat cita Daniel Stufflebeam i
el seu “Model d'avaluacié6 C.IP.P.”
(C.I.LP.P.= Context evaluation, Imput
evaluation, Process evaluation, Pro-
duct evaluation), referit a la determi-
nacio dels objectius i a I’analisi de les
possibilitats, la qual cosa conduira a
una ‘‘decisio del projecte’’, la configu-
racid dels recursos i els mitjans neces-
saris, que portara a una “decisio d'es-
tructura”’, 'estudi sobre els métodes
empleats, ‘‘decisions d'execucié’’, i per
ultim la reflexié sobre els resultats
aconseguits, ‘‘decisions de reciclatge”’.
El propi autor clarifica aquesta exposi-
ci6 amb el segiient esquema:

Atenent, per tant, a aquest model d’a-
valuacié es desprenen quatre fases
(context, projecte, procés i producte)
relacionades amb el tipus de decisié
que es va prenent en cada moment.

®
PREVIST ACTUAL
decisions sobre el projecte decisions sobre el reciclatge
RESULTAT
context resultat
decisions sobre estructura  decisions sobre execucio
MEDIS
contingut procés

La segona font explicada per Bernard
Maccario es refereix a la proposada
per J.M. De Ketele, a la que denomina
“Inventari de decisions pedagogi-
ques”, en la qual a partir de la premis-
sa que els objectius d’avaluacié sén
miltiples, presenta un llistat atenent a
queé és important en el moment en qué
s’avalua.

Aixi parla de: realitzar un balang del
“objectius terminals globals’’ (pot tra-
duir-se per “‘objectius especifics” en la

terminologia més estesa en el nostre
entorn); classificar dins d’un grup; rea-
litzar un balang dels “‘objectius inter-
medis”’ (poden traduir-se per ‘“‘objec-
tius operatius” en la nostra terminolo-
gia); diagnosticar; classificar en sub-
grups; seleccionar; en fi, predir I’éxit.
La idea principal és que l’avaluacié
com a balang, ha de romandre associa-
da a l'aspecte ‘“‘regulacio de l'acte pe-
dagogic”’.

En esquema, 1’autor proposa:

establir balang

diagnosticar classificar
certificar
| iperque [ jerarquitzar
avaluar
seleccionar / \ orientar
predir 1’éxit descubrir

En tercer lloc, Bernard Maccario cita
la proposta de G. De Landsheere que
presenta una organitzacié molt estesa
distingint entre avaluacié sumativa,
avaluacié formativa i avaluacié pre-
dictiva.

L’avaluacié sumativa pretén compro-
var el nivell adquirit al final d’'una uni-
tat d’ensenyament, posant 1’émfasi en
les grans categories de conducta. S’atén
als objectius finals, de caracter general
i del que s’obté es desprén el grau d’a-
prenentatge. S’aplica en finalitzar el
programa i técnicament és, sobretot,

una avaluacié amb referéncia a la nor-
ma.

Es parla d’avaluacio formativa, en el
cas en el que l'atencié esta posada
principalment en el procés, amb espe-
cial observaci6 de les conductes expli-
cites definides. El seu sentit és de segui-
ment de la instruccid, de constant revi-
si6 de I’estat dels nivells que es van ad-
quirint. Es desprén, facilment, que la
seva aplicacid és més constant (durant
el procés) i que, comunament, utilitza
referéncia a criteris.

Per aGltim, I'avaluacio predictiva es re-
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fereix a la intencié de pronosticar i
avangar el rendiment en una activitat
donada o determinada l’aptitud per a
la realitzacio de certs aprenentatges.
Una analisi reposada del que he expli-
cat fins ara, amb referéncia als objec-
tius de I’avaluacio, facilita la compren-
si0 de la idea que les tres fonts poden
ser integrades perfectament, o si es vol
expressar d’una altra manera, que sén
diferents formes metodolodgiques d’ex-
plicar un mateix fet.

Aix0 no significa que les classifica-
cions proposades siguin excessives o
innecessaries, sind que han de ser ente-
ses com observacions minucioses de la
mateixa realitat encara que des de
punts de vista diferents.

Tot aix0 ajuda a comprendre millor
’avaluacid, com tots els seus detalls,
per la qual cosa, conseqiientment, la
seva aplicacio resultara més encertada.

2.2. Objectius d'avaluacié

Qualsevol que sigui el métode triat per
a explicar I’aplicacié de I’avaluacio,
resulta evident la necessitat de definir
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el seu camp d’actuacio, és a dir, els ob-
Jectes sobre els quals s’exercira 1’accio
avaluadora.

Encara que basicament és admes per
tots els autors i tots els corrents didac-
tics, convé insistir sobre la idea que no
s’ha de confondre avaluacié amb me-
surament. La idea basica sobre la que
es recolza el model d’avaluacié del que
es parla, és la de que l’avaluacio ser-
veixi com ajut en la millora de I’activi-
tat docent en el seu conjunt. A partir
d’aquesta premissa sera més facil ad-
metre la necessitat d’avaluar tot el que
es relaciona amb l’acte pedagogic.

La classificacié més estesa del conjunt
dels objectes als que ha de fer referén-
cia l’avaluacid, els reuneix en tres
grups: l’alumne, I’ensenyant i |’estraté-
gia didactica. Personalment crec que
ha d’afegir-se un quart aspecte al que
podem denominar sistema i que fa re-
feréncia a aquelles variables que han
de ser tingudes en compte durant el
quefer pedagogic, pero sobre les que no
es pot influir, almenys directament.
Aixi com s’admet I’existéncia d’objec-

tes sobre els que des del conjunt de la
institucio educativa, sigui del tipus que
sigui, es pot actuar, l’alumne, el pro-
fessor i I’estratégia; pot parlar-se,
igualment, d’un conjunt d’elements
que mantenen una marcada incidéncia
sobre la tasca educativa, perd amb la
caracteristica particular que no es pot
influir directament sobre ells des de la
propia institucio.

Per exemple, és comprensible que la
classe social a la que pertany I’alumne,
el medi cultural en qué es mou, I’es-
tructura socio-cultural en la qual es
troba la institucié docent, el tracta-
ment que I"administraci6 atorga a I’ac-
ci6 educativa, etc. sén variables que
influeixen d’una o altra forma en el
treball a I’aula, i que com a tals hauran
de ser tingudes en compte, perd que no
poden modificar-se des de la propia
institucid, ja que aquestes variables de-
penen de nombrosos aspectes que so-
brepassen I’acci6 educativa.

La justificaci6 de la preséncia d‘a-
quests objectes d’avaluacié sobre els
que l"acci6 educativa no té influéncia,
es despren de la necessitat que “*han de
ser tingudes en compte”, com a marc
de referéncia i informacid, en el procés
avaluador.

Podrem parlar, per tant, de quatre ob-
jectes d’avaluacié que ordenarem se-
gons el criteri descrit:

a. objectes d’avaluacié susceptibles
des de I’accid docent:

- I'alumne;

- I’educador;

- l’estratégia didactica;

b. objectes d’avaluacié no susceptibles
des de I'accié docent:

- el sistema.

3. Analisi estructural del
procés avaluador

He parlat anteriorment del caracter
processual de 1’avaluacio com a prime-
ra caracteristica de la mateixa. Sera in-
teressant per tant comentar en qué
consisteix aquesta succesio de fend-
mens que han de ser seguits.



En linies generals, se sol admetre I’e-
xisténcia d’un procés que pot ser divi-
dit en quatre grans fases, atenent la
seva successio temporal.

Preparacio del procés: aquesta primera
fase inclou tot I’estudi previ i la presa
de decisions corresponent, necessaria
per a afrontar la tasca de I’avaluacié en
si mateixa, en les millors condicions.
Aquesta fase estara constituida per les
segiients tasques:

— analisi del sistema (interna i exter-
na),

- decisio sobre els objectes a avaluar,
— determinacio dels instruments a uti-
litzar,

- definicio de la forma d’aplicacié en
la recollida de dades,

- justificacid de 1’4s que es donara a la
informacio recollida.

Recollida d'informacio: fase de camp
en la qual es realitzen les tasques cor-
responents a |’obtencio de les dades
que es pretenen.

Elaboracié de la informacio: descodifi-
cacio, analisi i registre de la informacio
recollida, que implica tasques com:

- ordenacio i sistematitzacio,

- ponderacio dels valors obtinguts,

- correccio, en funcié dels indicadors
externs, amb el fi de poder oferir una
aplicaci6 d’aquestes dades amb carac-
ter general.

Utilitzacié d’aquesta informacio: que
inclou:

- emissid de judicis.

— presa de decisions.

- aplicacio dels resultats.

ez

4. L'avaluacio en Educacio
Fisica

A partir de tot allé exposat anterior-
ment, i un cop tracades les linies basi-
ques corresponents al fet d’avaluar,
pot iniciar-se una aproximacio a l’area
especifica en Educacio Fisica.

Parlar, d’entrada, d’area especifica en
Educacio Fisica, significa el convenci-
ment que didacticament, i com a con-
seqiiéncia també en avaluacio, 1’Edu-

cacid Fisica ofereix i exigeix uns pro-
cessos particulars que en algunes oca-
sions no s6n més que adaptacions de
normes més generals, perd que en al-
tres casos passa per la necessitat de
realitzar tot un esforg de disseny i apli-
cacio.

Per a emmarcar convenientment |’es-
tudi de I’avaluacié en la nostra mate-
ria, partiré de tres premisses que consi-
dero fonamentals:

[ educacio integral

comptat m’estic referint a situacions
escolars comunes.

Doncs bé, en tots dos casos, i encara
que la intencié del responsable sigui
una altra, la realitat és que s’estara
aplicant una Educacié Fisica minusva-

‘lida, en el primer cas vinculant-la a un

sol ambit de la conducta humana, ba-
sic en la nostra matéria pero no unic, i
en el segon destacant de forma exclusi-
va alguns aspectes dels ambits afectiu i

objectius

| I congruéncia P |

avaluacio

Definicié
d’avaluacié
en

Educacié Fisica

[ caracteristiques diferencials

e la definici6 de |’Educacié Fisica
com a part de I'educacié integral des
del camp especific de la motricitat hu-
mana.

e la necessitat que existeixi una clara
relacié de congruéncia entre els objec-
tius que es pretenen en una tasca i la
forma de ser avaluada.

e l’existéncia d’una série de caracte-
ristiques diferencials en Educacié Fisi-
ca.

¢A qué es refereix cadascuna d’aques-
tes premisses?

La idea de la definicié de I’Educacio
Fisica com a part de I’educacio inte-
gral a través de l’especificitat que su-
posa el camp de la motricitat humana
és ja antiga i, almenys sobre el paper,
plenament admesa.

No obstant aixo és facil trobar-se amb
situacions en les que, de fet, ’Educacio
Fisica es dedica de forma exclusiva a la
part corporal, o potser amb més gran
freqiiéncia, casos en els que 1’Educacié
Fisica és utilitzada com a treball com-
pensatori... gairebé terapéutic. Per des-

psicomotor (que 1’alumne compensi la
quantitat d’hores que esta assegut a
I’aula, que I’alumne “s’oblidi” de les
explicacions que constantment ha d’a-
tendre i comprendre en la resta de les
assignatures...)

Ha de quedar clar, doncs, com a punt
de partida, la necessitat de l’aplicacio
real d’una Educacié Fisica orientada a
la globalitat de I’individu, i no només a
una part. Encara es pot ser una mica
més explicit, si s’indica que aquesta
globalitat no ha d’entendre’s com una
suma d’aspectes parcials, la part psico-
motora al costat de l’afectiva, i totes
dues al costat de la cognitiva, siné com
una unitat integra i indivisible, en el
sentit que no és possible actuar de for-
ma aillada sobre un sol dels ambits de
conducta, sind que necessariament
s’estara influint sobre el conjunt, al
mateix temps.

El segon principi sobre el que es basa el
disseny de I’avaluacié en Educacié Fi-
sica, és la relaci6 de congruéncia entre
els objectius proposats i la propia for-
ma d’avaluar, que no és altra cosa que
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el reconeixement de la necessitat de ser
coherent amb el que es planteja.

En ocasions pot donar la sensacié que
la programacio, —els objectius han
d’entendre’s com una part d’ella—i l’e-
xecucid, son realitats menys proximes
del que es preveu. Es programa sobre
el paper, i s’executa sobre la realitat de
’aula sense que els dos mons es rela-
cionin estretament.

Doncs bé, el compromis que s’adqui-
reix en el moment de programar 1’as-
signatura ha de mantenir-se durant I’e-
xecucio, sense que aixo signifiqui infle-
xibilitat, i de la mateixa manera ha de
ser tingut en compte en el moment de
I’avaluacid, aixo és, s’ha d’avaluar so-
bre tot alld que s’hagi programat.

Com anteriorment indicava quan par-
lava de programacio, (relacié entre
Educacié Fisica i Educaci6 Integral),
ara insisteixo en la idea que si I’Educa-
ci6é Fisica ha d’atendre la totalitat de
I’individu, I’avaluacié en Educacié Fi-
sica ha de considerar aquesta totalitat
com a objecte de la seva tasca.

No fariem cap favor als corrents que
pretenen un lloc adequat per a I’Edu-
cacio Fisica dins de I’Educacié Inte-
gral, si després d’una exposicié d’ob-
Jectius que abastessin tots els ambits de
la conducta humana, ens limitéssim,
en el moment de I’avaluacié, a una va-
loracié exclusiva del que s’esdevé en
I’ambit psicomotor. Aixd seria pura
retorica i no es defensable ni tan sols
acceptant l’especificitat del camp d’ac-
tuacié de I’Educacié Fisica en I’ense-
nyament.

En tercer lloc es fa referéncia, precisa-
ment, a aquesta especificitat, a aques-
tes caracteristiques diferencials que
atorguen a I’Educacio Fisica el seu sta-
tus particular

Henri Lamour? indica alguns d’aquests
factors de distincid, uns relacionats
amb la motivacié dels alumnes, com el
gust natural pel moviment, desig natu-
ral de moure’s, la necessitat d’activitat
compensatoria del trebal] intel.lectual
escolar, la curiositat cap al material

114

original utilitzat en les classes d’Edu-
caci6 Fisica, certes motivacions secun-
daries originades per la cultura... i

d’altres relacionades amb la propia

persona o amb la seva tasca educativa
que implica, en moltes ocasions, situa-
cions ben diferents a les viscudes co-
munament a l’aula, com organitzacié
d’activitats esportives, sortides a la
muntanya, primers auxilis en cas d’ac-
cident, etc.

«“Fins i tot m'agrada quan juguem,

amb contacte...” diu un alumne ado-
lescent, expressant aixi el seu desig su-
blimat». Aquesta observacié recollida
en el treball dirigit per Daniel Zim-
mermann’ es refereix a la demanda
sollicitada pels alumnes, amb més o
menys grau de timidesa, de la persona
fisica de l’ensenyant, en un desig de
““tocar i ser tocat”. No hi ha cap dubte
que aqui s’ofereix una gran oportunitat
al professor d’Educacio Fisica.

D’altra banda Pierre Arnaud® realitza
una aproximacié diferencial quan en
un estudi comparatiu pedagogic es re-
fereix a la inexisténcia d’homogeneitat
en les situacions motrius i que, tanma-
teix, concerneix més o menys als co-
neixements verbo-conceptuals.

Igualment és important |’opinié de
Pierre Parlebas,’ sens dubte un dels au-
tors que més ha investigat en sociolo-
gia de la motricitat, qui afirma: “El joc
esportiu representa una societat en mi-
niatura, un veritable laboratori de con-
ductes i de comunicacions humanes.
En ell es conjuguen els problemes de
percepcié i de decisio, de dinamica de
grup i d'estratégia, de ritualitat i d'au-
toritat. El joc esportiu esta situat entre
el poder de la iniciativa individual i els
sistemes de coaccions col.lectives”.

Aixo suposa, evidentment, un particu-
lar grau de socialitzacio.

Tot aixo pot resumir-se si relacionem
aquells trets més caracteristics de I’E-
ducacié Fisica, o aquelles situacions
que des de I’Educacié Fisica poden ser
promogudes, facilitades o aprofitades,

i que la diferencien de la resta de les as-
signatures:

o les expectatives dels alumnes cap a
I’Educacio Fisica sén diferents que cap
a unes altres assignatures, ja que exis-
teix un grau de motivacié més gran,
degut a una série de raons individuals i
socials;

e existeix una forma particular de so-
cialitzacié en les sessions d’Educacié
Fisica, ja que les situacions de coope-
racié i oposicio es presenten amb gran
freqiiéncia i, en general, de forma molt
natural;

e no existeix homogeneitat en les ac-
cions motrius, per la qual cosa han de
tractar-se particularment;

e I’Educacio Fisica esta menys sub-
jecta que altres disciplines, a condicio-
nants relacionats amb els programes,
les notes o els examens;

e existeix una gran proximitat, fins i
tot corporal, entre el professor i els
alumnes, que pot traduir-se en gran
fluidesa de comunicacid dual i un alt
grau de camaraderia.

Tot aixo significa que en el moment de
dissenyar I’avaluacioé en Educacio Fisi-
ca s’han de tenir en compte innombra-
bles aspectes que he organitzat en tres
blocs diferents, segons les premisses
que he explicat.

Per 1ltim, i seguint en linies generals a
Domingo Blazquez, indicaré que 1’a-
plicacié de I’avaluacio6 en el context de
I’Educacio Fisica ha de suposar:

e el coneixement del rendiment de
I’alumne, tant en termes absoluts, com
en termes relatius (referits a la compa-
racio dels diversos resultats obtinguts
per un mateix alumne);

e la definicid d’un diagnéstic de les
aptituds i possibilitats de rendiment de
I’alumne i de forma particular la de-
teccié dels seus punts febles;

o el seguiment de la progressié en I’a-
prenentatge i la seva relacié amb I'a-
partat anterior;

o la valoracié del programa per a la
seva readaptacié o confirmacio, a tra-



vés dels mecanismes de retroalimenta-
ci6 corresponents;

e el coneixement de la capacitat d’en-
senyament del professor;

o el coneixement de resultats per part
de I’alumne, que ha de suposar un ex-
cel.lent métode de motivacié;

o la facilitat de I’agrupacié i/o classi-\

ficaci6 dels alumnes segons criteris
d’homogeneitat o altres que es consi-
derin interessants;

e l'assignaci6 de qualificacions als
alumnes;

e 1’obtencio de la informacié necessa-
ria per a la investigacié i l’intercanvi
d’experiéncies.

A partir de tot aix0, proposaré una tas-
ca avaluadora que va molt més enlla
de les “proves de cinta métrica i crono-
metre” com a conseqiiéncia d’una
comprensio de I’Educacid Fisica molt
més amplia.

4.1. Com avaluar?

En linies generals es pot admetre que
la forma d’avaluar en Educacié Fisica
segueix amb fidelitat les propostes rea-
litzades amb caracter genéric per al
conjunt del sistema docent, havent de
complir una série de requisits sobre els
quals ja he parlat, pero que es concre-
ten en els segiients termes:

e és una activitat processual ja que
transcorre en el temps i fa referéncia a
un conjunt de fases successives;

e és una activitat complexa ja que im-
plica la necessitat de tenir en compte
nombroses variables;

e és una activitat sistematica, com a
contraposicio a puntual;

e és una activitat retroalimentada,
fent referéncia al que s’ha obtingut a
través de ’avaluacid, ha de servir pera
realitzar les corresponents modifica-
cions dins del procés educatiu i, conse-
qiientment, també dins del procés ava-
luador;

e i per ultim és una activitat intencio-
nada, aixo és, pretesa i desitjada i no
sorgida com a conseqiiéncia de la im-
provitsacio o I’atzar.

A més a més |’avaluacio es realitza se-
guint un procés constituit per una fase
preliminar, inclosa en el treball de pro-
gramacio, una fase de recollida d’infor-
macio, i un tercera fase d’elaboracio i
utilitzacié d’aquesta informacio.

Si tot aixo s’hagués de resumir, es po-
dria dir que avaluar és una funcié i per
tant que l’avaluador ha d’assumir el
seu rol, mantenint una actitud que li

faciliti resoldre aquesta tasca amb un’

més gran encert. Les condicions que
defineixen aquesta actitud son les que
acabo d’enumerar.

Quant a l'aplicacié del que s’ha dit,
proposo, en 1’ultima part d’aquest tre-
ball, la relacié d’alguns instruments
d’avaluacié que poden ser utilitzats.

4.2. Que avaluar?

Ja he avangat que si es pretén una ava-
luacié en els termes que es defensen
des de la moderna didactica, ha de fer-
se referéncia a totes aquelles variables
que influeixen en el procés docent.
Aquestes variables les presento en qua-
tre grups atenent la facilitat que repre-
senta separar estructres diferents, pero
conscient que aquestes realitats es tro-
ben funcionalment integrades i resulta
del tot impossible separar-les.

Aquesta reflexié resulta important en
el treball a 1’aula, ja que en nombrosos
casos es donaran situacions en les que
I’evidéncia demostri que ’explicacié
dels esdeveniments ha de buscar-se en
diversos terrenys alhora.

Proposo la segiient estructuracio dels
grups al.ludits:

e alumne:

ambit cognitiu;

ambit afectiu;

- ambit psicomotor;

*aspecte quantitatiu;

*aspecte qualitatiu;

e professor:

- relacio professor-tasca docent;

- relacié professor-alumne (cas con-
cret perd important de ’apartat ante-
rior);

- relacié professor-matéria;

® procés:

- objectius didactics;

- situacions de I’accid didactica;

- practica de l’ensenyament o de la
fase de realitzacio;

- sistemes d’avaluaci6 del producte;

e sistema:

— inclos en la propia institucid educa-
tiva;

- alié a la institucid educativa.
Atenent a aquesta ordenaci6 descriuré
posteriorment els instruments d’ava-
luacio, per la qual cosa no veig conve-
nient estendre’m més en aquests mo-
ments.

4.3. Per queé avaluar?

Ens trobem de nou amb la qiiestié que
anteriorment hem al.ludit. Respondre-
la significa, en gran mesura, compro-
metre’s amb una forma d’accié didac-
tica o una altra, en definitiva, amb un
talant educatiu o un altre.
Efectivament, com s’ha indicat al llarg
d’aquest treball ’avaluacié ha d’enten-
dre’s com un pas més, pero significa-
tiu, en el conjunt del procés docent.

En l’actual disjuntiva la definicio de la
tasca del professor d’Educaci6 Fisica,
gairebé no té res a veure amb la que en
un altre temps pogués sostenir-se, rela-
cionada de forma exclusiva amb la
part corporal. Per tant, ’avaluacié ha
de servir per obtenir un bagatge infor-
matiu tan complet com sigui possible,
perqué la seva correcta utilitzacio faci-
liti la coheréncia interna de I’Educacio
Fisica, en la forma que es ve defensant.
Doncs bé, decididament partidari de la
idea que el professor d’Educacio Fisica
té molt a dir en el conjunt de la tasca
docent, crec que és moment de procla-
mar les possibililitats que existeixen
pel que fa a aquest tema, i aixo que ja
és habitual en les programacions i en
les intencions dels professionals, convé
que, de la mateixa manera, s’imple-
menti i s’organitzi en formes o accions
concretes en el terreny de I’avaluaci6.
D’aquesta manera, el bagatge aportat
pel professor d’Educacié Fisica al con-
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junt del sistema s’enriquira en la mesu-
ra en qué el seu compromis amb allo
proposat sigui ferm; perd al mateix
temps aquest bagatge sera consistent i
util només si resulta de la suma d’una
'observacio amb cura i sistematica, una
elaboracié técnicament adequada, i les
seves conclusions es produeixen com a
conseqiiéncia de la corresponent tasca
de reflexio.
Tot aixo es refereix d’igual manera a la
informacio referida a I’alumne, al pro-
fessor o al procés. Es més, no dubto
que l’aportacid que realitza I’Educacié
Fisica, pot i ha de significar un punt de
vista, per les seves especials caracteris-
tiques, primordial en el conjunt del sis-
tema.
Es facil trobar des de la situacié privi-
legiada del professor d’Educacié Fisica
explicacions molt sucoses a 1’expressié
de la dinamica d’un grup d’alumnes, al
comportament ‘“‘estrany” d’un deter-
minat subjecte, a I’encert o desencert
en l’aplicacid d’una estratégia pedago-
gica concreta...
Per una altra part, i no per ser més am-
biciés menys possible, avaluar ha de
servir per a fer evolucionar la nostra
matéria en la forma que tots desitgem.
No és exagerat defensar que en Educa-
cid Fisica és molt més el que queda per
fer que el que s’ha fet; doncs bé, la con-
trastacio de les experiéncies, la possibi-
litat d’aplicar assaigs realitzats en en-
torns diferents, I’extensié del que s’ha
viscut en un cercle concret... passa ne-
cessariament per ’aplicacié d’uns sis-
temes d’avaluacio correctes.
.Per concloure aquest apartat, referit
als objectius de 1’avaluacié en Educa-
cio Fisica, incloc el segiient esquema
en el qual es presenten les tres finali-
tats descrites:® ®

5. Instruments d'avaluacio
en Educacio Fisica
Seguint la classificacié que anterior-

ment he utilitzat per als objectes d’ava-
luacid, vaig a relacionar els principals
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Obtencié d’informacié
[ per la propia matéria
Avaluacié Integraci6 de I’Educaci6
en Fisica en el curriculum
Educacié aportacié de punts de vista
Fisica
- Evolucié6 de la matéria
L_! - Intercanvi d’assaigs
- Extensié d’experiéncies

instruments d’aplicacié en 1’ambit de
1’Educacid Fisica.

La presentacio una mica detallada de
cada un d’ells, aixi com la valoracié
d’alguna, realitzada en el si del Semi-
nari permanent d’Educacié Fisica de
I'I.C.E. de la Universidad de Zaragoza,
pot trobar-se en la publicacié que va
sorgir del “IV Encuentro sobre aspec-
tos didacticos en las ensefianzas me-
dias: Aspectos didacticos de la Educa-
cién Fisica”, que el propi I.C.E. va or-
ganitzar el passat estiu a Saragossa.

LA I{ALUACIO DE L'’ALUMNE
L.A. Ambit cognitiu:

— Examens teorics.

— Quaderns de classe.

- Treballs.

1.B. Ambit afectiu:

- Autoavaluacio.

— Estudi del grup.

- Sociogrames.

- Analisi del comportament.
— Opinid del professor.

1.C. Ambit psicomotor:

- Tests quantitatius.

— Tests qualitatius.

- Execucions.

— Planes de control.

En relacié amb l’apartat d’avaluacid
de l’'alumne, em sembla interessant

proposar un senzill grafic, pretenent la
idea de globalitat que en diverses oca-
sions he defensat al llarg d’aquest arti-
cle i que en aquests moments, després
d’una relacié tan analitica, pot quedar
en dubte.

El triangle pretén expressar la globali-
tat de I'individu, mentre que els qua-
dres periférics fan referéncia a propos-
tes, totes elles aplicables en el terreny
especific de ’Educaci6 Fisica, que se
situen entre ambits diferents, i que,
conseqiientment, serveixen de ponts
d’unio.

II. AVALUACIO DEL PROCES
11.A. Métodes d'apreciacio

I1.B. Métodes d’observacio

— Opinid de I’alumne.

- Retroalimentacié de la programa-
cio.

11I. AVALUACIO DEL
PROFESSOR

- Qiiestionaris als alumnes.
- Observacio de la tasca.

- Autoavaluacio

- Reciclatge.



~ entre tasques motrius i no motrius
- entre diferents tasques motrius

sera elevat; pel contrari, si es conce-
deix gran atencié a instruments com
I’autoavaluacid, 1’analisi del compor-

ambit tament, I’estudi del grup... és molt pro-
cognitiu bable que s’estigui col.locant 1’accent
sobre l’ambit afectiu, i que aspectes
CONDUCTES RACIONALITZACIO | com la integracid en el grup o I"autode-
MOTRIUS DE CONDUCTES terminacio, siguin considerats primor-
1 ACTIVITATS dials entre els objectius proposats.
Com a mostra d’un treball de pondera-
- memdria motriu cio dels instruments d’avaluacio, i sen-
- intel.ligéncia motriu se cap pretensié maximalista, incloc el
perfil dissenyat pels aproximadament
50 professionals de 1’Educacio Fisica,
ambit ambit reunits el passat estiu a Saragossa, du-
psicomotor afectiu rant les jornades a les que anterior-
ment m’he referit.
ggm%%ﬁggﬁs El perfil resultant, és una mostra, pro-
ducte resultant del treball del conjunt
dels professionals als que abans he
6. Ponderacié dels instru-  Ponderacié d'instruments
stsetife d’avaluacié en Educacié Fisica
d’avaluacio 012345 67 89 10 valor
Enel moment de doqar forma definiti- Exariens tooric 4.2
va a I’avaluacid, no hi ha prou amb de-
. L g Cuadern de classe 5.6
terminar la forma d’aplicaci6 -analisi —
estructural-, ni els fins —objectius—, ni Treballs 14
el seu camp d’actuacié —objectes—, siné Autoavaluacié 1.6
que s’ha de determinar també els mit- Estudi del grup 78
jans amb els que es compt'a per _portar Sociogrames 5.6
a terme la tasca, i aquest son els instru- Analisi del comportament 30
ments. —
Perd encara que aparentment tot que- Opini¢ del ""ot:esso' o4
da ja definit, la realitat és que encara Tests quantitatius 6.8
existeix una decisié més a prendre, que Tests qualitatius 6.5
deﬁnjré l"gvaluacié en si, ja que la de- Execucions 6.3
terminaci6 del pes que cada un dels Planes de control 5.8
instruments utilitzats té en el conjunt, - s 73
descriu un perfil, mostra de la ideolo- Métodes d"apreciaci6 .
gia mantinguda. Meétodes d’observacié 8.2
En conseqiiéncia, aquest darrer pas re- Opini6 de I’alumne 8.2
sulta de vital importancia. Per exem- Retroalimentacié del programa 8.7
ple, si es’cor!sidera com a molt impor- Questionaris alumnes 74
tant en | assngnaturq la' condicio fisica Observacions de I tasca 32
de I’alumne, s’haura d’atorgar, conse- —
qiientment, primacia als “tests qualita- Autoavaluacié 7.8
tius” i el seu pes especific en el perfil Reciclatge 9.2
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al.ludit, i als que des d’aqui vull agrair
la seva col.laboracid.

Evidentment, no se li escapa al lector
la possiblilitat que existeixin innom-
brables perfils diferents, i innombra-
bles métodes per construir-los. Aqui
com en altres molts aspectes de 1’ava-
luacié en Educacio Fisica, s’obre tot
un terreny de reflexid i investigacio al
que, des d’aquestes linies, animo a en-
trar.
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