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Resum 

L'avaluació ens ha de permetre. als pro­
fessors, trobar les eines i els instruments 
que, sota els nostres propis criteri s, ens 
portin a trobar el millor camí per a la 
consecució d'uns objectius que també 
nosaltres hem concretat. 
Pretenem que l' ava luac ió sigui un ele­
ment i un procés actiu en l' educació i 
que realment ens ajudi a formar els nos­
tres alumnes. 

Paraules e/au: avaluació, inno­
vació ed ucativa, ava luació del 
procés, avaluació formativa, edu­
cació fís ica, const r uct ivisme, 
reforma educativa. 

Introducció 

"L' ava luac ió és una acti vitat consubs­
tancial a qualsevol tipus d'acció enca­
minada a provocar manifestac ions en 
un objecte. una situac ió o una persona" 
(M iras i Solé. 1990). 
En Educació Física. com en qualsevol 
àrea. i en el marc de la nova Reforma 
Educati va. l' avaluac ió està sotmesa a 
una revisió per adequar-se a nous plan­
tejaments sobre l' aprenentatge. a pro­
curar indi vidualitzar l' ensenyament i a 
tractar amb la major prec isió la diver­
sitat dels nostres alumnes. 

Què diu la Llei? El primer nivell de 
concreció 

Aqu es t prim er nive ll ve do nat pe l 
Departament d ' Ensenyament (desem­
bre de 199 1, proposta definiti va pen-
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dent de publicac ió pel DOGC), i que 
pretén ser el marc a partir del qual cons­
truir e ls di ssenys curriculars de cada 
ce ntre . Aques t doc um ent prese nt a. 
entre d'altres. unes ori entac ions didàc­
tiques per a l' avaluac ió, d 'on cal des­
tacar: 
"L 'avaluac ió és una acti vitatmés en el 
procés d' ense nyament -aprenentatge 
( ... ) i l' ava luac ió. doncs. ( ... ) s' inicia 
amb la definició dels objectius. 
"La informac ió obtinguda a partir de 
l' acc ió avaluadora ens permetrà plani ­
ficar l' ensenyament , mesurar l' efi cà­
cia del procés d' aprenentatge i. a més. 
ens permetrà reconduir i millorar el pro­
cés educatiu. i a la fi . aconseguir millors 
resultats en acabar l' etapa (. .. ). 
"L' avaluac ió inicial ens permetrà esta­
blir un enllaç entre les capac itats asso­
lides en començar un període educatiu 
( ... ). I no ha de consistir en l'execució 
de mesuraments que quantifiquin e ls 
rendiments. sinó en esbrinar els conei­
xements previs de l' alumne/a i així esta­
blir les es tratèg ies més idòni es a fi 
d' aconseguir els resultats previstos. ( ... ) 
Integrar l' avaluac ió amb una acti vitat 
( ... ). 
"Quant a l 'ava lu ac ió form ati va, a l 
marge del di versos tipus de prospec­
cions com són les proves objec ti ves. 
els controls. els tests, etc ., que es poden 
dur a terme, convé qu e el professor 
observi i ava luï sistemàticament les 
dive rses ac ti vitats d'ensenya ment ­
aprenentatge i anoti en un full di ssen­
yat per aquest fi, r evolució, tant indi­
vidual com col.lecti va, dels alumnes. 
Aquesta observac ió permetrà detectar 
les dificultats quan sorgeixin i possi­
bilitarà al professor/a de pre ndre les 
mes ures que ca lguin en el moment 
oportú . 

"( ... ) L'avaluació formati va continuada 
no tre u que en determinats moments 
calgui una acti vitat puntual. per tal de 
verifi car aspectes bàsics (. .. ). 
"La parti cipació de l'a lumne/a en el 
procés avaluatiu ens permetrà d'obtenir 
la seva implicació en el procés d'ensen­
yament i aprenentatge al mateix temps 
que modi ficarà les seves respos tes. 
desenvolupant així. actituds refl ex ives 
sobre les pròpies capacitats. millorant­
ne e ls res ultats en acabar e l procés 
d'ensenyament-aprenentatge. ,. 
En aquest primer ni ve ll de concreció 
també queda explícita la necessitat de 
treballar en tots els aspectes del conei­
xement: fets, conceptes i sistemes con­
ceptuals: procediments i actituds. valors 
i normes. Serà important. doncs, per a 
la concepció de \' avaluac ió. 
Qualsevol refl ex ió sobre l' avaluació. o 
una aprox imació a un segon nive ll de 
concreció haurà de trobar-se immergi­
da en aquest marc de referència. 

Però, de quina avaluació parlem? 

Actualment , el concepte d' avaluac ió és 
lluny de tenir una interpretac ió unívo­
ca. Entre els especiali stes del tema hi 
ha di screpàncies: 
Primer Noizet i Caverni ( 1978) i evo 
( 1983). en una rev isió sobre el tema. 
parlen d'avaluació com aquella acti vi­
tat que comporta. de manera inherent. 
el fe t d 'emetre un judici, independent ­
ment de l' objecte avaluat i dels criteri s 
emprats. 
Per a Cron bach i altres autors ( 1980). 
l'avaluac ió procura determinar què és 
el que es tà succe int amb l'apli cac ió 
d'un programa o di sseny curricular con­
cret. 
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Per a De Ketele ( 1980). avaluar signi ­
fica "exa min ar e l grau d' adequació 
entre un conjunt dïnformacions i un 
conjunt de cri teris adequats a (" objec­
tiu fixat. amb la finalitat de prendre una 
decisió". 
Per a nosaltres. quan parlem d' avalua­
c ió. co nsid ere m. co m Miras i Solé 
( 1990). que (" ava luac ió és una acti vi­
tat amb la qual. en funció de determi­
nats criteri s. s ' obtenen informacions 
pel1inents sobre un fenomen. una situa­
ció. un objecte o una persona. s'emet 
un j udici sobre (" objec te que es tracti . 
i s' adopten una sèrie de decisions rela­
ti ve~ a aquest. 
Si encara ens rem untem una mica més 
en la hi stòri a. trobe m e ls treball s de 
Ralph Tyler. al qual devem el terme 
"avaluació educati va". i a pal1ir del qual 
podem diferenciar una nova etapa en 
la concepció d·avaluació. 
Tyler ( 1950) proposa que (" avaluació 
ha de pretendre adequar els resultats 
obtinguts per l' alumne a aq uell s que es 
pretenen en el procés educatiu : "el pro­
cés d' avaluació és essencialment deter­
minar fins a quin punt els objectius edu­
ca tiu s han es tat rea lm en t asso lit s. 
mitjançant els programe~ de currícu­
lum i ensenyament". 
També segons Tyler ( 1990). els objec­
tius educatius han de se r formulats en 
forma de comportament observable. i 
ben acotades les condicions en les quals 
han d' aparèixer per demostrar la seva 
consecució. Aleshores . un cop obser­
vades les conductes . es co mpararan 
amb aquelles que estaven preestabler­
tes. es rev isaran i es reformularan els 
objectius . si és necessari . 
Parlem d'una ava lu ac ió que, llun y 
d'aquella identificac ió amb el mes u­
rament. pretén. de di ve rses maneres. 
ob ten ir. so ta uns crit e ri s previstos. 
un a informació-feedb(/ck sob re la 
marxa del procés d'ensenyament­
aprenentatge i sobre e l ni ve ll d'asso­
liment dels obj ec tiu s. Tot això amb 
la finalitat de reajustar els e lements 
que interac tuen en e l procés ed uca­
tiu. per tal de trobar una maj or igual ­
tat entre e ls resultat s obtinguts i els 
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desitjats: tenint en compte que la fina­
litat última és la formac ió personal i 
soc ial de (" alumne. 

Per què així? 

Evidentment. el que hom pensa sobre 
(" avaluac ió no és un fet aïllat. sinó que 
respon a unes teories psicològiques i 
pedagògiques en les quals ens trobem 
immergits. 
El concepte d'educació ha variat molt 
al ll arg de la hi stòria en teories com el 
Mentalisme. el Conductivisme. ("Empi­
ri sme. etc. Els aspectes central s. com 
la concepció empirista de la ciència. la 
teoria assoc iac ionista del coneixement 
i (" aprenentatge. la idea de /(Ibl/la ras(/ 

en coneixements inicials. (" equipoten­
cialitat dels indi vidus. (" alumne com a 
subjecte passiu. la pedagogia per objec­
tius. etc. són caducs segons les teories 
actuals. 
Ausubel ( 1978) presenta un model psi­
cològic d'aprenentatge: el Constructi ­
visme. i sobre aq uest es fonamenta la 
Reforma Ed ucati va. 
Les idees principals d' Ausubel són les 
següent s: 

I. L' aprene ntatge significatiu en con­
traposició a (" aprenentatge memo­
rís tic. 

2. Per arribar a un aprenentatge signi­
ficatiu. ca l: 

o Que ("alumne mostri un a ac titud 
pos iti va vers ("aprenentatge. 

o Que e l material que se li presenti 
sigui intel.ligible. versemblant i útil. 

o Que ("estructura cognosc iti va de 
l' alumne estigui preparada per esta­
blir relac ions significati ves. per tant. 
dependrà de les idees o dels contin­
guts que ja tingui (" alumne. 

3. L'estructura cogniti va. 
o L' estructura cogniti va està organit­

zada jeràrquicament. 
o Els conceptes sofre ixe n una dife­

renciació progressi va. 
o Es produeix una reconciliació inte­

gradora. 

-lo L' ensenyame nt per transmiss ió oral 
pot portar a un aprenentatge sign ifi ­
catiu . 

Diu e l mateix Ausube l ( 1978). per 
exp licar el seu model d·aprenentatge. 
que (""adquisició de nova informac ió. 
que es dóna en ("aprenentatge signifi ­
catiu . és un procés que depèn. de forma 
principal. de les idees rellevants que ja 
posseeix el subjecte. i es produeix a tra­
vés de la ill1eracciú entre la nova infor­
mació i les idees rellevants ja ex istents 
en (" estructura congosc iti va". A més. 

apunIs : Educali6fi.icaiEsporll1 99l {lli 11 ·26 



_________________________ DOSSIER 

"e l resultat de la interacc ió que té lloc 
(. .. ) és una assimilació entre els vell s i 
nous significats. per formar una estruc­
tura cognosciti va més altament dife­
renciada". 
El fet de creure en aquest model d' apre­
nentatge farà que l' avaluac ió sigui un 
element que ens permeti anar construint 
e l cone ixe ment sobre aque lles estruc­
tures que ja estan establertes. 

Què hem d'avaluar? 

La finalit at de l' avaluació és un aspec­
te essencia l. j a que dete rmina, d ' una 
fonna important. els elements a avaluar, 
els criteri s que es prenen com a referèn­
cia. els instruments que s 'utilitzen i la 
situac ió temporal, segons la intenc io­
nalitat de l' ac ti vitat avaluati va. 
Aquests aspectes poden ser tant e l sis­
tema en e l seu conjunt, o qualsevol dels 
seus seg ments o components (Miras i 
Solé , 1990). com e ls objec tius que e l 
pres ideixen, els continguts als quals es 
re fe re ix, les propostes d ' interve nc ió 
didàcti ca que implica, e ls mate ri als i 
e ls recursos didàc ti cs que s' utilitze n. 
els sistemes d' avaluació de què e dota. 
o e l fun c ionament de l procés abordat 
globalment (Coll, 1980). 
L ' avaluac ió ha de tenir en compte, de 
fOnlla predominant, els factors i els ele­
me nt s prese nt s en el s processos 
d' e nse nyame nt i apre nenta tge qu e 
poden tenir algun tipus d ' incidència en 
la consecució dels canvis que es perse­
gue ixe n. 

I ara què? Hem d'establir un marc 

L ' Educac ió Física està immergida en 
un di sseny cun'icul ar que la considera 
molt especialment. És bo pensar, doncs. 
que l' Educació Física col.l abora en la 
consecució d'uns objectius generals de 
curs. d 'etapa, de cicle, etc., juntament 
amb les altres àrees que formen el di s­
seny curricul ar. 
Tanmate ix. l' Educac ió Física no pre­
tén se r una àrea aïll ada, sinó que vol 
formar part d ' un sistema educatiu on 
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se cerquen metes comunes sobre el crei­
xement personal dels seus alumnes. Per 
tant, cal establir unes bases, un marc de 
refe rència, en l' adapta¿¡ó i contextua­
lit zac ió del Disseny Curricular Base 
(DCB), a través del Projecte Curricu­
lar de Centre (PCC), provinents del Pro­
jecte Educatiu de Centre (PEC). 
Serà ja en e l PEC, i després en el PCC 
i el DCB, on haurem d 'establir els prin­
cipis i les premisses que volem salva­
guardar i respectar, referents a l' ava­
luació. I serà en aquests moments, i en 
aquestes decisions, on caldrà deixar clar 
aquests punts. i on el professor d 'edu­
cac ió física cal que defensi e ls seus cri­
te ri s, i que, aspec tes que cons ide ra 
import ants sobre l' avaluac ió (i altres 
conceptes), quedin refl ectides en el Pro­
jecte de Centre. Això marcarà una línia 
de treball , en la quall ' Educac ió Física 
hi fo rma part i no es pot mantenir al 
marge. perquè té coses per aportar. 
El tipus d ' informac ió que necessitem, 
el tipus de judicis que emetrem i la natu­
ralesa de les dec isions que pretenem a 
pru1ir d'aleshores depenen del marc psi­
coeducatiu que prenem com a punt de 
re fe rènci a pe r inte rpretar l' ensenya­
ment i l' aprenentatge. Cal explic it ar­
ho. L 'opció pe r un tipu s dete rminat 
d ' avaluac ió no és en absolut indepen­
dent del objectius que aquesta ava'­
luac ió persegue ix. ni de la concepció 
psicoeducati va del Centre, de l semina­
ri o dels professors. en virtut de la qual, 
també l' avaluac ió adquirei x un sentit 
espec ífic . 
All al ( 1979) ha posat de manifest l' ela­
borac ió d ' una estratègia d 'avaluació la 
qual requere ix un marc conceptual que 
ha de prec isar: 

• Aquell s aspectes de l' aprenentatge 
que caldrà tenir en compte. 

• Els mètodes i les tècniques que s' uti­
lit zaran per reco llir aquestes infor­
macions. 

• Els principis d ' interpretac ió de les 
dades obtingudes. 

• L'e laborac ió d ' hipòtes is di agnòsti ­
ques sobre les dificult ats trobades 
pe ls alumnes. 

• El s passos a seguir pe r reajustar i 
adaptar la seqüència d 'ensenyament 
i aprenentatge a les necess itats dels 
alumnes. 

Aquests punts cal que siguin establerts 
en el centre. cal marcar aquestes direc­
trius, primer de forma més gene ral i 
després de fo rma més espec ífi ca, en 
l' àrea d 'Educac ió Física. 

Quines possibilitats tenim? 

Aquest article no pre tén descriure tots 
e l~ tipus d 'avaluac ió que es coneixen 
o que podri e n se r útil s, pe rò s í qu e 
farem una enumerac ió ràpida del ven­
tall de poss ibilitats de què di sposa e l 
professor, per. més endavant, veure que 
serà el criteri i la intencionalitat del pro­
fes or, la qu a l cosa fa rà que es triï i 
s' utilit zi una forma o una altra. 
Cone ixem moltes classificacions dife­
rents, d 'entre les quals podem destacar: 

• Avaluac ió contínua o puntual. 
• De caire intern o ex tern. 
• Explícita (on la situació és clarament 

ava luadora, i aix í ho perceben els 
alumnes, e ls quals són sotmesos a 
un examen, compe ti c ió, concurs , 
entrev ista. etc.) o Implíc ita (quan, 
malgfat procedir a una avaluac ió, la 
situac ió que es po rta a terme no es 
define ix com a tal). 

• No rm a ti va o c rit e ri a l (Glasse r i 
ikto, 1971 ; Glasser, 1963; Pophem, 

1975). 

• Sumati va (Sc ri ve n, 1967 ; All a l, 
1979), Formati va (Scri ve n, 1967) i 
Inicial o Di agnòstica (Bloom, Has­
tings i Madaus. 1971 , 198 1). 

Se' ns veuen les intencions 

Més que pensar si l' avaluac ió serà ini ­
cial, formati va o sumati va, segons e l 
moment en què sigui emplaçada dins 
del procés d ' ensenyament-aprenentat­
ge, sembla que cal tenir en compte més 
condicionant s. 
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PENSO QUE L'EDUCACIÓ FÍSICA ... 

ConcideraciQns durant l'activitat: 12 

~
É agradabl.e 
És divertida 
~s esgotadora 
Es diferent 

Consideracion post-activitat: 16 
LMillora: 16

1
Lasalut 
La sen ació de benestar 
Estètica corporal 
Qualitats físiques 
Forma fí ica 

Consideracions generals: 9 
r Reuneix tot allò que vull 
I- Exigència intel.lectual: 1 En té 

No en té tanta 
Noen té gen 

I- És moviment 
f- És molt important 
f- És bonica 
'- É obligatòria 

o respon 

PENSO QUE AQUEST CRÈDIT M'HA SERVIT 
PER ... 

Millorar: 42 -- Qualitats físiques: 35 êvelocitat 
Flexibilitat 

e istència 
Força 

- La forma física 
- El funcionament del co 
- Tècniques d'execució 
- Tot 

Conèixer les qualitats fí iques 

Moure'ns 

Divertir-nos 

2 
7 
J 
2 

9 
1 
3 
2 
1 

I 
I 
1 
2 
2 
I 
I 
I 

9 
10 
9 
7 

4 
1 
2 
4 

2 

PENSO QUE EL PROFESSOR D'EDUCACIÓ FíSICA. .. 

-És un bon profes or: 10 

~ 
E preocupa per nosaltres I 
En exigeix 2 
Ens ajuda quan quelcom no urt 2 
En anima I 
Ens ensenya i aprenem 2 
És un bon executant 2 

Característiques que mostra en la relació prof./alum.: 17 

~ 
~i~~~::a I ~ 
Paciència I 
Dur I 
Serietat I 

Comparacions respecte a experiències prèvies: 5 

l 
Positives: 51 Molt millor ara 2 

Abans no fèiem res 2 
Ara fem més coses 1 

Negative : O 

o respon: O 

PENSO QUE LES QUALITATS FÍSIQUES SERVEIXE 
PER. .. 

Mantenir i millorar: 19 

1 
Estèticament 
El funcionament del cos 
La al ut 
Forma física 
Tot 

Obtenir: 11 1 Rendiment e portiu 
Un coneixements 
Major facilitat pels moviments 
quotidians 
Qualitats per defen ar-se millor 

No respon: 2 

2 
4 
4 
7 
2 

4 
I 

5 
I 

Quodre 1. El network aplicat a l'Educació Físi(a (exemple de representació de respostes d'un grup de 24 alumnes de primer de secundària) 

Aquests condicionaments o raonaments 

són les intencions del professor a rhora 

d'aplicar una activitat avaluativa. 

tén plantejar reaju s taments segons 

l'evolució del procés. 

Aquests plantejaments ens fan adonar 

que hi ha d ' haver una intencionalitat 

educativa en la utilització d'activitats 

avaluatives. 

nant sobre la utilitat amb la qual l'estem 

fet servir: 

Tots ens hem plantejat. i ningú no nega. 

que una avaluació sumativa ens pot ser­

vir perfectament com a avaluació ini­

cial per un nou contingut a tractar: o 

que una avaluació sumativa es conver­

teix en formativa en el moment que pre-
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Pensem. doncs. que anomenarem el 

tipus d'avaluació que estem fent de 

forma més precisa. és a dir. reflexio-

Avaluació diagnòstica o inicial 
És la que utilitzarem quan vulguem tenir 

infonnació sobre les capacitats de l' alum­

ne abans d'iniciar el procés d'ensenya­

ment-aprenentatge. o bé. sobre les seves 

idees prèvies en els nous continguts. 
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o ize t i Caverni ( 1978) pe nse n que 
l' ava luac ió di ag nòsti ca pot prendre un 
ca ire ex tern al procés. j a q ue no pre té n 
modifi car-lo. sinó ana lit za r e l punt de 
partida. Gl asser ( 198 1) asse nyala q ue 
l' ava luac ió di ag nòstica ha de conside­
rar-se pe r ta l de fac ilit ar adaptac ions 
construc ti ves de ls prog rames educa­
tiu s als a lumnes. A ixí. e ns asseg ura­
rem que les característiques de l sistema 
s' ajuste n a les persones a les quals va 
diri g it. 
Aq uest és un punt mo lt important e n la 
co nce pc ió pedagòg ica e n la qu a l es 
fo namenta la Re fo rma Educati va: cal 
tenir e n compte les idees ex iste nts en 
e ls a lumnes (que sempre hi són). per. a 
partir d ' e ll es. anar construint una nova 
estructura cogniti va. 
Però no ca igue m e n l' eq ui vocac ió de 
pensa r q ue fem ava luac ió inic ial quan 
e ns limitem a esbrinar e l ni ve ll de par­
ti da de ls alumnes i. sense que res can­
viï. come ncem e l programa tal i com 
havíe m prev ista aban s de les vaca n­
ces. o . ava luar de fo rma di ag nòs ti ­
ca . i amb inte ncions constructi vistes . 
vo l dir pensar com he m d ·actuar. què 
he m de vari ar. quines estratègies hau­
re m d·utilit zar. quines act iv itats di s­
senyare m. com ate ndre a la di versitat 
i. e n de finiti va . com adaptare m e ls 
objectiu s i continguts als nostres alum­
nes . 
L' Educació Física. com a part integrant 
de l' educació de tot individu. ev ident­
ment. corrobora aquesta idea: són fona­
mental s les idees prèvies dels alumnes, 
però no solament parlem a ni ve ll con­
ceptual. sinó procedimental i ac titudi ­
nal. 
És importa nt conè ixer quines són les 
moti vacions del s alumnes ve rs l' àrea 
d' Educació Física. quines han estat les 
seves ex periències anteriors, què pe n­
sen de la seva funci o nalita t. què pe n­
sen de la seva re lac ió amb la salut, etc. 
Aquestes idees ens donarien una visió 
de co m e ls nos tres a lumn es ve ue n 
l' Educac ió Física. fe t que ens brindarà 
un punt de partida (quadre I ). 
A ni ve ll conceptual i ac titudin a l, e l 
pro fessor d ' Educac ió Fís ica té di ve r-
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ses e ines . in strument s o tècniques a l 
se u abas t. co m e ls lI e( \\"o rks . mapes 
conce ptu a ls ( ovak. 1985: ovak i 
Gow in. 1984) . e ntrev is tes . qües ti o­
nari s. e tc. A n i ve ll mo to r-proced i­
mental. ex isteixe n no mbroses proves. 
tes ts. bate ri es . e tc .. pe r a na lit za r e l 
ni ve ll inic ial de ls alumnes. i per ve ure 
q uines són. i e n quin ni ve ll. les qua­
lit ats. hab ilit ats i des treses que te ne n 
e n aque ll mo me nt de pa rtid a i fi ns i 
to t co m res po ne n d ava nt de ls no us 
apre ne nta tges. 
O 'aq ues ta mane ra. i amb l' anàli si de 
les informac io ns o bting udes. e l pro­
fessor pot teni r una visió dels seus alum­
nes . Cal tenir present però l' àmbit cog­
nitiu . mo to r i a fec tiu e n to t procés 
ava luador. 
A partir d ·ací. s' haurà de prendre una 
sè ri e de dec is io ns. sense la intenció de 
donar cap judic i valoratiu i qualifi ca­
tiu . sinó cone ixent la situac ió de la qual 
es parte ix per aprofitar aquelles idees i 
proc urar. s i ca l. anar-l es reconduint. 
modifi cant o proposant no us concep­
tes per as ociar i anar construint noves 
estructures . 
A ni vell motor. i no per separat. e l cons­
tructi visme és un mode l que fun ciona 
de la mate ixa manera. és a dir. a partir 
d ' una habilitat concreta que l'alumne 
domina i utilit zant- la com a idea prè­
via podem anar construint nous esque­
mes motors. 
Per exemple. partim d ' un nen que sap 
fer correctame nt la to mbare lla e nda­
va nt (perquè a ixí ho he m constat at), 
però no sap fer-la endarrere : 

• Pot ser que no sàpiga com es fa la 
tombarella endarrere, ja que mai no 
ho havie n fe t e n la seva esco la. ni 
mai no ha vi st ningú fer-la. Trobem 
un problema conceptual , detectat per 
una simple pregunta. un qüesti ona­
ri , un joc, etc. 

• Pot ser que . to t i sabe r com es fa la 
tombarella endarrere. no li surti per­
què ting ui a lg una e rrada postura l. 
motriu . coordinati va. e tc. Per solu­
cionar aquest problema motriu o pro­
cedimental ca l que apro fit e m con-

nec to rs a mb e ls cone ixe me nt s j a 
ex istents. Per exemple. aconse llem­
li que corbi l' esquena de la mateixa 
manera que considerava import ant 
fe r-ho en la tombare ll a endavant. És 
pro bable q ue fac i aq uest gest una 
mica millor. 

• Podri a se r també que li fes por per­
què en l' a ltra escola un dia es va fer 
mal i des d ' a leshores no l' ha volgu­
da to rnar a fe r. L' avaluac ió inic ial 
e ns ha d 'aj uda r a detec tar aquests 
punt s per ta l d 'ac tu a r e n co nse­
qüència. preveient. tractant i mimant 
aquestes pors. pro posant exe rc ic is 
amb progress ions molt fàc il s i segu­
res fin s que vag in assolint més con­
fi ança. etc. 

La im portànc ia de l' ava luac ió inic ial 
des d'un punt de vista d' ensenyament 
adaptat iu. és que tingui en compte les 
característiques indi viduals dels alum­
nes . Hi ha es tudi s o n s' ha des taca t 
l'impo rt a nt pape r de ls esquemes de 
cone ixe me nt prev is de l' a lumne amb 
vista al futur apre nentatge i. sobretot. 
amb vista a l' organització i planifica­
ció de l' ensenyament (Ausubel , Novak 
i Hanes ian. 1978: Ori ver. 1981. 1982: 
Mess ik. 1984). 
La inte nció que l' avaluació s ig ui un 
e le me nt s educador. recau. segons e l 
nos tre pare r, e n què e n l'avalu ac ió 
diagnòstica es dóna una informac ió a 
l' alumne sobre el seu estat i condicions 
inicials. aspectes que haurà d 'assumir. 
acceptar i confrontar amb els objectius 
que es pre te ne n e n acabar e l procés 
d· ensenyament-apre ne ntatge. Es pre­
té n, a ixí. que l'a lumne se senti més 
identificat amb e l procés. més moti vat 
i interessat i, en definiti va. pensem que 
e l fe t de pl a nt ej a r- li e n aques ts 
mo me nts uns objectius adie nts. asse­
q uibl es. que re prese ntin les seves 
inquie tuds i siguin s ig nificatius per a 
e ll. po t suposar un s mill ors result ats 
de l procés educatiu . 
Això s itua l' avaluac ió inicial en qual­
sevo l mome nt del procés educatiu . j a 
que l'h aure m d ' utilit zar se mpre que 
vulguem esbrinar quines són les con-
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dicions amb les quals partim: vàlid per 
al professor i, evidentment, vàlid i edu­
catiu per al mateix alumne, 
L'avaluació diagnòstica o inicial. ente­
sa amb la finalitat d 'organitzar i plani ­
ficar l'ensenyament. té la seva conti­
nuïtat lògica en l' avaluac ió formativa, 
que es desenvolupa en el procés edu­
catiu . 

L'avaluació formativa 
El terme avaluació ¡orl/latil'a fou intro­
duït per Scriven ( 1967 b) en un article 
sobre l' avaluació dels mètodes d'ensen­
yament. Posteriorment. en els treball s 
de Bloom i col.\aboradors (197 1) sobre 
l' ava luac ió i l' aprenentatge de l'alum­
ne, el terme "avaluac ió formativa" ha 
estat aplicat als procediments que feien 
servir els professors per adaptar i ade­
quar les seves acti vitats. segons els pro­
gressos i problemes observats en els 
alumnes. 
L'avaluació formativa es conve rteix. 
segons Bloom ( 1968), en una estratè­
gia pedagògica de domini o aproxima­
ció al tractament de la diversitat. 

Perspectives de l 'allaluació ¡onl/atil'a 
Allal ( 1979) parla d' una avaluac ió for­
mativa neobehaviorista, formulada per 
Bloom, Gagne, Glasser i altres. 
La interpretació de les dades que s' obte­
nen a partir dels instruments ava lua­
dors, es fa des d ' una referència crite­
rial, és a dir, comparant les realitzacions 
observades en l' alumne amb criteri s de 
realització preestablerts. Aquesta ope­
ració dóna lloc, en general, a un perfil 
de resultats que comporta una aprecia­
ció (ha assolit/no ha assolit. suf./insuf.) 
respecte a cada objectiu avaluat. Exa­
minant el perfil dels resultats dels alum­
nes, s' identifiquen els objectius que no 
han estat asso lits encara i s' intenten 
apreciar els factors responsables de les 
realitzac ions insuficients. 
En aquest procés cal tenir en compte 
les co ndi c ions ex ternes i internes 
(Gagne, 1970). o obstant això, es té 
tendència a donar més importància a 
les condicions ex ternes de l' aprenen­
tatge i a definir les condicions internes 
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en termes de conseqüències observa­
bles, més que no pas en termes de fun­
cionament de l'a lumne davant d ' una 
tasca d'aprenentatge. 
En una altra visió de caire cogniti vis­
ta, que dóna Allal ( 1979), inspirada en 
Piaget i altres treball s de Bruner, en la 
interpretació de les informacions, s'atri­
bueix una importància prioritària a les 
dades relatives al processos d'apre­
nentatge. 
Dit d'una altra manera, la interpretació 
concerneix en major grau al caràcter de 
l'estratègia o procediment seguit per 
l'alumne, que a la correcció del resul ­
tat al qual ha arribat. 
Es jutja que l' alumne hagi adoptat un 
bon camí de treball , una bona progres­
sió i, per tant. no és tant important el 
resultat d'aquella tasca com l'estratè­
gia emprada per l'alumne. 
En tot cas, l' avaluació formativa té una 
funció i una finalitat que en e ls dos 
casos semblen clares, però no hem de 
vac il.lar a l'hora d'afirmar que l'Edu­
cació Física avalua i té en compte, jutja 
i analitza, tant el procés que segueix 
l'alumne com els resultats als quals arri­
ba. Es converteixen en dos aspectes que 
calen ser estudiats. o podem caure en 
el simplisme errat d'avaluar tan sols pel 
procés o pels resu ltats. Serà en l' equi­
libri dels dos factors i en els crit eri s 
d 'avaluac ió, on trobem si l'alumne es 
troba en unes vies ad ients d 'evolució i 
progrés, en quin ni ve ll de consecució 
dels objectius es troba. 

Objectius de l 'avaluació ¡ormatilla 
La característ ica fonamental de l'ava­
luac ió formativa és que permet al pro­
fessor veure com es va desenvolupant 
el procés d 'ensenyament-aprenentat­
ge, com també els aspectes més acon­
seguits i els més problemàtics. Aques­
ta informació, seguint amb l'esperit 
educador de l'avaluació, ha de ser cone­
guda i intercanviada per l'alumne, a qui 
li donarà la informac ió sobre la situa­
ció del se u progrés en la mill ora o 
l' aprenentatge, i el coneixement de si 
s'està aj ustant a les expectati ves for­
mulades inicialment. Evidentment, el 

mateix alumne tindrà la seva pròpia opi­
nió. 
Per tant. l' ava luació formativa, com 
diuen Miras i Solé (1990), permet una 
doble retroalimentació. Se' n nodreix 
el professor, l' alumne i en si el procés 
educatiu , perquè si no estem caient en 
una fal.\àcia: les proves que intercalem 
en les sess ions del procés, amb el nom 
d'avaluac ió formativa , no tenen només 
l'interès de saber si l'alumne ha assolit, 
o ho va fent, una sèrie d'objectius: saber 
quin ni vell té, posar qualificacions, con­
feccionar rànquings, etc., no. 
La intencionalitat de l'avaluac ió for­
mativa serà analitzar el resultat d' aques­
tes proves avaluati ves (del tipus que 
siguin ) per tal d 'adequar la marxa o el 
decurs del procés cap al tractament de 
la diversitat i, per. tant, la consecució 
dels objectius per tots els alumnes. Ade­
quar o reaj ustar les acti vitats, els exer­
cicis, els mètodes, els recursos, etc., o 
no, i de quina forma fer-ho, és el tre­
ball al qual ens ha de portar una ava­
luac ió formativa i, alhora, formadora . 
Això implica acceptar que no tot està 
dit des d'abans de les vacances, quan 
ens hem assegut a dissenyar els crèdits. 
Tot no està dit abans de la pràct ica, 
abans de l'avaluac ió inicial. abans de 
l' ava luac ió formativa : les verit ab les 
eines manifestadores de l'evolució del 
procés d' EIA. Hem de renunciar també 
al supòsit que la nostra instrucció acon­
segueix sempre els objectius. 
L'avaluació formativa s'ajusta parti ­
culannent al paradigma d'investigació, 
que considera l' ensenyament com un 
procés de decis ions que es va posat a 
prova (Pérez Gómez, 1983; Shavelson 
i Stern , 1981). 
L'avaluac ió formati va no només dóna 
dades sobre el progrés dels alumnes i 
del procés, sinó que es converteix en 
un qüestionador sobre l'adequació dels 
elements que configuren un currícu­
lum. 
Renunciant , un cop més, a la tempora­
litat, una avaluació formativa existeix, 
amb gran sentit, durant el procés que 
implica l'ensenyament obli gatori en 
general, o per cicles i etapes: l'evolució 
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d'un alumne al ll arg de la sec undàri a 
obligatòri a, cap a la consecució d'uns 
objectius d' etapa, suposa un continu 
qüestionari i renex ionar sobre la perti ­
nença i r adequac ió de les acti vitats que 
es van realitzant. Hi ha un plantejament 
constant cap al reajustament dels di ve r­
~os elements interaclUadors del procés 
educatiu : una regulac ió pedagògica, 

Modo/irat d 'op!imció de /'o\'o /lIociú 

.fiJ/ïl/mi m (A llo/. 1979 b) 
• Ava luació puntual. Reg ulac ió retro­

acti va. 
Després d'algunes acti vitats d'ensen­
yament i d'aprenentatge es realit za, 
de forma puntual. una ac ti vitat ava­
luati va (observac ió, prova, test. exa­
men, contro l. etc.) per comprova r 
quins objectius s' han asso lit i quins 
no. Després, cal cercar unes acti vitats 
de millora, de recuperació, de reforç, 
en definiti va, de reajustament. per 
tornar a comprovar. després, la con­
secució dels objectius. 

• Regulació proacti va. 
Després d' una regulació reacti va, es 
plantegen acti vitats sobre els matei­
xos objectiu s, però sota un s nous 
plantejaments i en un nou contex t. 

• Regulació interacti va. 
Av aluac ió amb caràc te r co ntinu . 
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Suposa la interacc ió de l' avaluac ió 
formati va amb les acti vitats d'ensen­
yament -aprenentatge : diagnòstic i 
o ri e ntac ió indi vidu a li sta durant 
l' aprenentatge. 
En l' aprenentatge, cal que hi hag i 
interacc ió: professor i a lumne/s: 
alumne i alumne/s: alumne/s i mate­
ri al didàctic. 

• Modalitats mixtes . 
Alternen les ava luacions puntuals 
amb períodes mi xtos, com també 
períodes d'acti vitats de millora i la 
seva simultaneïtat. 

Avaluació 5umativa 
En lïnalitzar un procés d' ensenyament­
aprenentatge , amb independència de 
l' ex tensió o durada temporal d'aquest 
(des d' una sessió, passant per una unitat 
didàctica, un crèdit. un cicle, una etapa, 
etc.), quan es realitza una acti vitat ava­
luati va amb la intencionalitat de reunir 
r observació del nivell de consecució dels 
objectius i determinar el grau de domini 
de l'alumne en una àrea d'aprenentatge, 
ens trobem amb r avaluació sumati va. 
Parlarem d'ava luac ió sumati va doncs, 
sempre que vulguem veure, al final d' un 
procés d' E/A , si hem assolit els objec­
tius previstos. 
Allò que caracteritza l'avaluació suma­
ti va amb caràcter final és la fïnalitat de 
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proporcionar un bal anç de l' aprenen­
tatge de l'alumne. 
A l' hora de di ssenyar proves o acti vitats 
avaluati ves , cal tenir en compte, sense 
cap tipus de dubte, els objecti s que es 
pretenien aconseguir. Caldrà adequar les 
eines i els instruments avaluadors a les 
característiques dels objectius, els quals 
hauran d ' have r estat ben definit s, de 
fonna observable, i amb les circumstàn­
cies en les quals es preveia la seva apa­
rició, per determinar-ne la consecució. 
Un cop hem decidit els instruments que 
utilit zarem, caldrà prec isar els aspec­
tes qualitatius i quantitatius que es tin­
dran en compte en la seva mesura. 
Com més gran sigui la proximitat o 
la similitud entre la situ ac ió d' exe­
cució estipulada en l' objec tiu , major 
se rà la va lidesa de les proves cons­
truïdes. Finalment. ca l fi xar un s cri ­
teri s d' execució accept ables (Miras i 
Solé, 1990). 
En el camp cognitiu , això és una mica 
diferent. Caldrà cercar instruments que 
ens permetin arribar al coneixement de 
l'alumne (l/etll 'O/'h, mapes conceptuals. 
tests, proves teòriques, entrevistes, etc.). 
Però en Educac ió Física sempre hi ha 
hagut di versitat en aquest punt : cal ava­
luar conce ptes? Ev identment que sí. 
Però no hem de caure en la imitac ió 
d' aquelles àrees en les quals es donen 
unes sess ions teòriques magistrals, con­
ceptes sobre teoria de l' entrenament 
absolutament complexos, noc ions de 
nutrició, reg laments, etc. Els nostres 
alumnes de secundàri a, de batxillerat 
o de mòdul s profess ionals, no es tan 
estudiant a l'I EF. Evidentment que 
els conceptes són importants, però uns 
continguts adients i propis per la seva 
educació física, que sorge ixen a partir 
de la mateixa pràcti ca i vivència, 
Se rà més significatiu per a l'alumne 
veure que se mpre està sa ltant amb el 
mateix peu : que si li dóna voltes almar­
tell. aquest va més lluny: que si acon­
segueix fe r un gest concret. enganya el 
defensor: que quan corre molt es cansa: 
que pot manifestar alegria o tri stesa amb 
el seu cos: que pot mill orar el rendi ­
ment amb el transcurs de les sessions, 
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etc . I així estarà adquirint una sèrie de 
conceptes importants per a ell que nei­
xen de la forma que és específica de 
r Educació Física: mitjançant la pràc­
ti ca i el moviment corporal. 
El professor haurà de ser capaç d' orga­
nitzar els exercicis i els continguts de 
forma que l' alumne pugui anarexperi­
mentant . interioritzant la seva pràcti ca. 
i aprenent uns conceptes amb uns pro­
cediments específics de la nostra àrea 
i. ev identment amb retroalimentacions 
i retl ex ions formati ves. 
Queda explícit . de forma suficientment 
cl ara. que no podem separar els con­
tinguts conceptuals dels procedimen­
tals i actitudinals. Serà en la pràctica. 
on tots aquests es veuran lligats. i on el 
professor haurà de tenir la capac itat 
d' haver-los previst en forma d' objec­
tius terminals i didàctics. 
Seran. doncs. aquests objectius els que 
haurem de tenir en co mpte a I"h ora 
d'avaluar i de tri ar les activitats ava­
luati ves. 
S' acaba un procés d'E/A i caldrà tro­
bar les eines que ens aj udin a va lorar 
tot el que s'ha aconseguit fin s a aquell 
moment. amb uns criteris preestablerts. 
i amb una presa de decisions final i una 
emissió d' un judici de va lor expressat 
en forma de qualificac ió. 

La qualifi(ació 

Fins ara. la qualificació escolar és una 
xifra o una ll etra que té com a miss ió 
expressar el ni vell amb què ha aconse­
guit assolir una sèrie d· objectius. un 
alumne. en una àrea determinada. 
Els criteri s que s ' adopten com a refe­
rent de r ava luac ió han de traduir els 
trets d' una educac ió institucionalitza­
da. intencional. soc ial i soc iabilit za­
dora. mitj ançant la qual es pretén for­
mar persones ac ti ves per la mate ixa 
societat. Per aquest motiu . ca ldrà con­
tinuar fet la clàssica di stinció entre 
objectius pedagògics (que rege ixe n 
I" acc ió edu ca ti va) i e ls objec tiu s 
soc ia ls (Re uchlin . 1984: o ize t i 
Caverni. 1978). 
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Segons Robert L. Ebel ( 1978). és útil 
des del punt de vista educacional deter­
minar i informar de manera periòdica 
sobre el ni ve ll de reso lució de l'alum­
ne. Ignorar les diferències en la con­
secució dels objec tius o retenir infor­
mac ió sobre ells ocultant-la a les 
persones més interessades -els alum­
nes i els pares- no soluciona, en rea­
litat. cap problema i a la llarga no ajuda 
ningú. Necessitem conèixer en quina 
mesura els nostres esforços tenen èx it 
i en quins aspectes necessiten ser modi­
fi cats. 
Però cal plantejar-se. ara. quin signifi­
cat té en realitat una qualificació simbò­
lica') Què significa realment un "bé" en 
Educació Física en el primer crèdit del 
segon curs. o un bé en un crèd it varia­
ble d' àlgebra del mateix curs? Aquests 
res ultats no donen ga irebé cap tipu s 
d'informació. però tenen un significat 
relatiu (Ebel. 1978). j a que expressen 
una comparació entre els companys de 
classe . 
El cos de professors d'un ce ntre 
d'ensenyament no es molesta a definir 
les qualificacions amb claredat ni de 
supervisar l' ús del sistema emprat. com 
per mantenir e l significat definit. En 
altres casos. per raons diverses. els pro­
fessors no es nodreixen de dades prou 
fiables sobre el ni ve ll de consec ució 
dels alumnes. com perquè les qualifi ­
cacions tinguin una precisió raonable. 
Però el remei lògic per a aquestes defi­
ciències és corregir-les. no abolir les 
qualificacions. 

o parlàvem d ' una ava luac ió forma­
dora? És la qu ali ficac ió educadora i 
constructi va per als nostres alumnes? 
És. algun cop, la qualificació. element 
premiador o penalitzador? És eina di s­
ciplinà.Jia per a alguns professors? Dóna 
suficient informació per explicar. rao­
nar. justificar. orientar i educar al seu 
destinatari? onnalment. no. 
Caldria plantejar-se que hi hagués un 
caire educatiu en tot aquest enrenou, 
que les qualificac ions no fossin sor­
preses dramàtiques d'última hora. sinó 
manifestacions reals i fiables de la rea­
litat. 

L'avaluació dialogant: una 
proposta formadora 

L'a va lu ac ió forma part de l proc és 
d'E/A i té com a funci ó pedagòg ica 
principal el fet de veure en quina mesu­
ra una persona està assolint una sè rie 
d'objectius al llarg d'aquest procés. Per 
fer això s'organitzen una sèrie d 'acti ­
vitats avaluatives. s'estableixen uns cri­
teri s, es formen uns judicis de valor i 
es prenen una sèri e de decisions: sigui 
adequar els objectius, els continguts. 
les estratègies, els recursos, etc., per 
tornar a enfocar el procés educatiu cap 
a la consecució d'aquelles metes que 
no ho hag in estat. 
Però sabem que si l'alumne es fa par­
ticipant ac tiu de la seva pròpia edu­
cac ió coneixent r es tat en el qu al es 
troba. els objectius cap on sembla rao­
nable dirigir-se. els exerc icis i les acti­
vitats que s 'aniran fet. les carac terís­
tiqu es de l 'à rea. e ls criteris 
d'avaluació i s i to t a ixò no és un 
monòleg. i li suposa una significació. 
tant lògica com psicològica. i se li van 
construint estructures de coneixement 
sobre les idees i habilitats anteriors. 
sembla que ens trobem en la perspec­
ti va actual de la concepció de l'apre­
nentatge. 
Moltes vegades. erròniament. r alum­
ne coneix el seu ni ve ll de resolució. en 
e l moment de la qualificació final. 
L' ava luac ió ini c ial i formativa. pot 
haver estat enriquidora per al profes­
sor. per anar fent els ajustaments i les 
valoracions pel1inents. però ha estat poc 
ed uc ati va per a I"alumne. No hi ha 
hagut retroalimentac ió. ni sensació de 
pertànyer a un procés propi on ell és el 
protagonista. 
Pense m qu e un a maj or aportació 
d'informac ió a ralumne sobre les seves 
co ndi c ions i es tadi s en e ls qu als es 
troba. com també reco ndu ccio ns i 
reforços. són e ines de moti vac ió per 
ajustar i portar r alumne cap a aquell s 
objectius que prèviament han estat assu­
mits bilateralment. 
Una forma que nosaltres tenim de fer 
aqu es t inte rca nvi d ' impress ions 
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d'informac ions és I" entrev ista perso­
nal. o obstant ai xò. normalment el 
professor no di sposa del temps neces­
sa ri pe r atendre aques ta necess it at 
mútua de compartir I" educació. 
Cal facil itar al professor eines per afa­
vorir I" avaluació. Però m'esti c referint 
no al fet de cercar bateries. proves i tests 
so fi s ti cat s (vege u e ls arti c les de J . 
Mateo. 199 1. en la mateixa revista). sinó 
al fet que després de I" aplicació dels cri ­
teri s i un cop emès e l j udi ci de valor 
transmetre"! a I" alumne perquè li sigui 
fo rmatiu. Tal vegada. rebre del mateix 
alumne les seves pròpies valorac ions i 
judicis ~obre els mateixos conceptes de 
la seva educació. De tota manera. si això 
no ho intentem simplificar restarü com 
una utopi a educati va més. 
La proposta aplicati va d' aquesta ava­
luac ió dialogant. en Educació Física i 
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I Qualificació 

Quadre 2. Full de seguiment dialogant (FSD) 

transferible a qualsevol àrea. es tradueix 
en la confecció d'un j itll de seguilllell1 
dialogal/t (FSD ). en el qual s' ex pres­
sin els objectius didàc tics del crèdit o 
unitat avaluable (blocs de continguts o. 
s impl ement. co ntin gut s), en termes 
assequibles per als destinatari s. (També 
caben plantejaments a ni ve ll de curs. 
cicle i etapa.) 
Caldrà definir (quadre 2) i formular els 
objectius didàctics més importants i fer 
un lli stat dels mateixos. Aquest lli stat 
restarü en la part esquerra del FSD. AI 
full. també hi fi gurarà e l moment de 
I" avaluac ió (part superior). En la inter­
secció d 'ambdues vari ables. s'expres­
sarü el grau de consecució del mateix i 
la seva evolució. tot això amb una sim­
bologia senzilla. 
Evidentment. en aquest FSD cabri en 
més informacions: com destacar una 

breu orientac ió per aconseguir aquell s 
objectius més endarrerits. o manifestar 
e ls principal s errors. etc. Però aquest 
primer model del FSD pretén obrir camí 
a una renex ió particular a cada profes-
or. per a la confecció del seu popi FSD. 

amb e ls seus propis criteri s i contex­
tualització. 
Qu an I" a lumne rep e l FSD emplena 
també la intersecció. utilitzant la matei­
xa simbologia i I" espai reservat. segons 
e l seu criteri . Ai xí. coneixe rà el parer 
de l professor i hauri! de re fl ex ionar 
sobre la seva marxa. apropiant -se més 
de la seva pròpia educació (Podria se r 
que el professor dec id ís que fos l' alum­
ne qui primer renex ionés i s' autoava­
lués.) Aquest FSD tornarà a les mans 
de l pro fessor. el qual. amb I" avaluac ió 
de I" alumne. podrà prec isar més en les 
seves dec isions. 
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El FSD que presentem en aquest al1icle 
és una proposta a l'avaluació en general 
una eina fonamentada en les teories 
constructives i que , com diuen Stuftle­
beam i Shinkfield ( 1985), "en base al 
coneixement d ' un ampli espectre de tèc­
niques avaluatives adients, l'avaluador 
ha de saber com i quan aplicar-les. en 
funció de la situació concreta i els objec­
tius particulars de l'avaluació en qües­
tió", i confeccionar, a partir d' aquí, el 
Tercer ivell de Concreció. 

Conclusions 

En la Reforma, avaluar àrees com 
l'Educació Física implica revi sar les 
estructures avaluatives i els criteris 
emprats fin s a l'actualitat. 
La concepció constructivista de l' educa­
ció, com aquell procés fOnllador a partir 
d' uns coneixements previs, centra els seus 
esforços en l' assoliment d' uns objectius 
generals al llarg d ' una etapa (primària, 
secundària, batxillerat o mòduls profes­
sionals), i, penant, en la consecució d' uns 
objectius intermedis o específics en dife­
rents blocs de continguts, crèdits, unitats 
didàctiques, cursos o cicles. 
Aquesta estructura obliga el professor 
a fer uns plantejaments curriculars de 
caire progress iu. metodològic i indivi­
duali s ta, on l'alumne participa, de 
forma activa i significativa. en el seu 
procés d'aprenentatge. 
Cal, doncs, cercar fórmules i activitats 
avaluadores que informin als profes­
sors, als pares i als alumnes del camí 
que s'està fent, de les trajectòries que 
es van seguint , a partir d ' una realitat 
concreta i cap a aquells objectius pre­
establerts. 
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La necess itat d' adaptació i ajustament 
continu s dels elements de l procés 
d'ensenyament-aprenentatge a la diver­
sitat dels alumnes vol ser l'aire d'aques­
ta avaluació. una avaluació que. alhora, 
pretén ser formativa i formadora. 
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