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Resum

L avaluacio ens ha de permetre, als pro-
fessors, trobar les eines i els instruments
que, sota els nostres propis criteris, ens
portin a trobar el millor cami per a la
consecucio d’uns objectius que també
nosaltres hem concretat.

Pretenem que I’avaluacié sigui un ele-
ment i un procés actiu en I'educacio i
que realment ens ajudi a formar els nos-
tres alumnes.

Paraules clau: avaluacio, inno-
vacio educativa, avaluacio del
procés, avaluacio formativa, edu-
cacio fisica, constructivisme,
reforma educativa.

Introduccio

“L’avaluacio és una activitat consubs-
tancial a qualsevol tipus d"accio enca-
minada a provocar manifestacions en
un objecte, una situacio o una persona”
(Miras i Solé, 1990).

En Educacio Fisica, com en qualsevol
area, i en el marc de la nova Reforma
Educativa, I"avaluacio esta sotmesa a
una revisio per adequar-se a nous plan-
tejaments sobre I"aprenentatge, a pro-
curar individualitzar I'ensenyament i a
tractar amb la major precisié la diver-
sitat dels nostres alumnes.

Qué div la Llei? El primer nivell de
concrecio
Aquest primer nivell ve donat pel

Departament d’Ensenyament (desem-
bre de 1991, proposta definitiva pen-
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dent de publicaci6 pel DOGC), i que
pretén ser el marc a partir del qual cons-
truir els dissenys curriculars de cada
centre. Aquest document presenta,
entre d’altres, unes orientacions didac-
tiques per a I'avaluacid, d’on cal des-
tacar:

“L’avaluacio és una activitat més en el
procés d’ensenyament-aprenentatge
(...) i I'avaluaci6, doncs, (...) s’inicia
amb la definicio dels objectius.

“La informacié obtinguda a partir de
1"accio avaluadora ens permetra plani-
ficar I'ensenyament, mesurar I"efica-
cia del procés d’aprenentatge i, a més,
ens permetra reconduir i millorar el pro-
¢és educatiu, i a la fi, aconseguir millors
resultats en acabar I'etapa (...).
“L’avaluacio inicial ens permetra esta-
blir un enllag entre les capacitats asso-
lides en comengar un periode educatiu
(...). I no ha de consistir en I'execuci6
de mesuraments que quantifiquin els
rendiments, sind en esbrinar els conei-
xements previs de I"alumne/a i aixi esta-
blir les estratégies més idonies a fi
d’aconseguir els resultats previstos. (...)
Integrar I'avaluacié amb una activitat
(...).

“Quant a I"avaluacié formativa, al
marge del diversos tipus de prospec-
cions com son les proves objectives,
els controls, els tests, etc., que es poden
dur a terme, convé que el professor
observi i avaluf sistematicament les
diverses activitats d’ensenyament-
aprenentatge i anoti en un full dissen-
yat per aquest fi, I'evoluci6, tant indi-
vidual com col.lectiva, dels alumnes.
Aquesta observacié permetra detectar
les dificultats quan sorgeixin i possi-
bilitara al professor/a de prendre les
mesures que calguin en el moment
oport.

“*(...) L’avaluacio formativa continuada
no treu que en determinats moments
calgui una activitat puntual, per tal de
verificar aspectes basics (...).

“La participaci6 de I'alumne/a en el
procés avaluatiu ens permetra d’obtenir
la seva implicacié en el procés d’ensen-
yament i aprenentatge al mateix temps
que modificara les seves respostes,
desenvolupant aixi, actituds reflexives
sobre les propies capacitats, millorant-
ne els resultats en acabar el procés
d’ensenyament-aprenentatge.”

En aquest primer nivell de concrecio
també queda explicita la necessitat de
treballar en tots els aspectes del conei-
xement: fets, conceptes i sistemes con-
ceptuals; procediments i actituds, valors
i normes. Sera important, doncs, per a
la concepcid de I'avaluacio.
Qualsevol reflexio sobre 1'avaluacié, o
una aproximacio a un segon nivell de
concrecio haura de trobar-se immergi-
da en aquest marc de referencia.

Pero, de quina avaluacio parlem?

Actualment, el concepte d’avaluaci6 és
lluny de tenir una interpretacié univo-
ca. Entre els especialistes del tema hi
ha discrepancies:

Primer Noizet i Caverni (1978) i Nevo
(1983), en una revisio sobre el tema,
parlen d’avaluacié com aquella activi-
tat que comporta, de manera inherent,
el fet d’emetre un judici, independent-
ment de I'objecte avaluat i dels criteris
emprats.

Per a Cronbach i altres autors (1980).
1"avaluacié procura determinar que és
el que esta succeint amb 1’aplicaci6
d’un programa o disseny curricular con-
cret.
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Per a De Ketele (1980), avaluar signi-
fica “examinar el grau d’adequacié
entre un conjunt d'informacions i un
conjunt de criteris adequats a I'objec-
tiu fixat, amb la finalitat de prendre una
decisio™.

Per a nosaltres. quan parlem d"avalua-
ci6. considerem, com Miras i Solé
(1990). que I"avaluacié és una activi-
tat amb la qual. en funcié de determi-
nats criteris, s'obtenen informacions
pertinents sobre un fenomen, una situa-
cio. un objecte o una persona, s'emet
un judici sobre I'objecte que es tracti,
i s’adopten una serie de decisions rela-
tives a aquest.

Siencara ens remuntem una mica més
en la historia, trobem els treballs de
Ralph Tyler, al qual devem el terme
“avaluacio educativa™, i a partir del qual
podem diferenciar una nova etapa en
la concepcid d avaluacio.

Tyler (1950) proposa que 1'avaluacié
ha de pretendre adequar els resultats
obtinguts per I"alumne a aquells que es
pretenen en el procés educatiu: “el pro-
cés d avaluacio és essencialment deter-
minar fins a quin punt els objectius edu-
catius han estat realment assolits,
mitjancant els programes de curricu-
lum i ensenyament™.

També segons Tyler (1990). els objec-
tius educatius han de ser formulats en
forma de comportament observable, i
ben acotades les condicions en les quals
han d"apareixer per demostrar la seva
consecucio. Aleshores, un cop obser-
vades les conductes. es compararan
amb aquelles que estaven preestabler-
tes, es revisaran i es reformularan els
objectius, si €s necessari.

Parlem d una avaluacié que, lluny
d’aquella identificacié amb el mesu-
rament, pretén, de diverses maneres,
obtenir, sota uns criteris previstos.
una informacio-feedback sobre la
marxa del procés d'ensenyament-
aprenentatge i sobre el nivell d"asso-
liment dels objectius. Tot aixd amb
la finalitat de reajustar els elements
que interactuen en el procés educa-
tiu, per tal de trobar una major igual-
tat entre els resultats obtinguts i els
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desitjats: tenint en compte que la fina-
litat dltima és la formacio personal i
social de I'alumne.

Per queé aixi?

Evidentment, el que hom pensa sobre
I"avaluacié no és un fet aillat, siné que
respon a unes teories psicologiques i
pedagogiques en les quals ens trobem
immergits.

El concepte d’educacié ha variat molt
al llarg de la historia en teories com el
Mentalisme, el Conductivisme, I'Empi-
risme, etc. Els aspectes centrals, com
la concepcid empirista de la ciencia, la
teoria associacionista del coneixement
i 'aprenentatge, la idea de rabula rasa
en coneixements inicials, I'equipoten-
cialitat dels individus, I'alumne com a
subjecte passiu, la pedagogia per objec-
tius, etc. son caducs segons les teories
actuals.

Ausubel (1978) presenta un model psi-
cologic daprenentatge: el Constructi-
visme, 1 sobre aquest es fonamenta la
Reforma Educativa.

Les idees principals d”Ausubel son les
segilients:

1. L aprenentatge significatiu en con-
traposicié a I'aprenentatge memo-
ristic.

2. Per arribar a un aprenentatge signi-
ficatiu, cal:

¢ Que I'alumne mostri una actitud
positiva vers I"aprenentatge.

* Que el material que se li presenti
sigui intel.ligible, versemblant i util.

* Que I'estructura cognoscitiva de
I"alumne estigui preparada per esta-
blir relacions significatives, per tant.
dependra de les idees o dels contin-
guts que ja tingui I"alumne.

3. L'estructura cognitiva.

* L’estructura cognitiva esta organit-
zada jerarquicament.

* Els conceptes sofreixen una dife-
renciacio progressiva.

* Es produeix una reconciliacid inte-
gradora.

4. L’ensenyament per transmissio oral
pot portar a un aprenentatge signifi-
catiu.

Diu el mateix Ausubel (1978), per
explicar el seu model d'aprenentatge.
que 1" adquisicio6 de nova informacio,
que es dona en I'aprenentatge signifi-
catiu, és un procés que depen, de forma
principal. de les idees rellevants que ja
posseeix el subjecte. i es produeix a tra-
vés de la interaccio entre la nova infor-

macio i les idees rellevants ja existents
en I'estructura congoscitiva”™. A més.
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“el resultat de la interacci6 que té lloc
(...) és una assimilacio entre els vells i
nous significats, per formar una estruc-
tura cognoscitiva més altament dife-
renciada”.

El fet de creure en aquest model d”apre-
nentatge fara que 1’avaluacio sigui un
element que ens permeti anar construint
el coneixement sobre aquelles estruc-
tures que ja estan establertes.

Qué hem d’avalvar?

La finalitat de I'avaluaci6 és un aspec-
te essencial, ja que determina, d’una
forma important, els elements a avaluar,
els criteris que es prenen com a referen-
cia, els instruments que s utilitzen i la
situacio temporal, segons la intencio-
nalitat de I'activitat avaluativa.
Aquests aspectes poden ser tant el sis-
tema en el seu conjunt, o qualsevol dels
seus segments o components (Miras i
Solé, 1990), com els objectius que el
presideixen, els continguts als quals es
refereix, les propostes d’intervencio
didactica que implica, els materials i
els recursos didactics que s’ utilitzen,
els sistemes d’avaluacio de que es dota,
o el funcionament del procés abordat
globalment (Coll, 1980).

L’avaluacié6 ha de tenir en compte, de
forma predominant, els factors i els ele-
ments presents en els processos
d’ensenyament i aprenentatge que
poden tenir algun tipus d’incidencia en
la consecucio dels canvis que es perse-
gueixen.

| ara qué? Hem d’establir un marc

L’Educacio Fisica esta immergida en
un disseny curricular que la considera
molt especialment. Es bo pensar, doncs,
que I’Educacio Fisica col.labora en la
consecucié d’uns objectius generals de
curs, d’etapa, de cicle, etc., juntament
amb les altres arees que formen el dis-
seny curricular.

Tanmateix, I'Educacié Fisica no pre-
tén ser una area aillada, siné 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
referéncia, en I’adaptacié i contextua-
litzacio del Disseny Curricular Base
(DCB), a través del Projecte Curricu-
lar de Centre (PCC), provinents del Pro-
jecte Educatiu de Centre (PEC).
Sera jaen el 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 I'ava-
luacid. [ sera en aquests moments, i en
aquestes decisions, on caldra deixar clar
aquests punts, i on el professor d’edu-
cacio fisica cal que defensi els seus cri-
teris, i que, aspectes que considera
importants sobre 1’avaluacio (i altres
conceptes), quedin reflectides en el Pro-
jecte de Centre. Aix0 marcara una linia
de treball, en la qual I’Educacié Fisica
hi forma part i no es pot mantenir al
marge, perque té coses per aportar.

El tipus d’informacié que necessitem,
el tipus de judicis que emetrem i la natu-
ralesa de les decisions que pretenem a
partir d’aleshores depenen del marc psi-
coeducatiu que prenem com a punt de
referéncia per interpretar I’ensenya-
ment i I'aprenentatge. Cal explicitar-
ho. L opcid per un tipus determinat
d’avaluaci6 no és en absolut indepen-
dent dels objectius que aquesta ava-
luacié persegueix, ni de la concepcid
psicoeducativa del Centre, del semina-
ri o dels professors, en virtut de la qual,
també I’avaluacié adquireix un sentit
especific.

Allal (1979) ha posat de manifest I’ela-
boraci6 d’una estrategia d’avaluacio la
qual requereix un marc conceptual que
ha de precisar:

e Aquells aspectes de I'aprenentatge
que caldra tenir en compte.

» Els metodes i les tecniques que s’ uti-
litzaran per recollir aquestes infor-
macions.

» Els principis d’interpretacio de les
dades obtingudes.

» L’elaboraci6 d’hipotesis diagnosti-
ques sobre les dificultats trobades
pels alumnes.

DOSSIER

* Els passos a seguir per reajustar i
adaptar la seqiiéncia d’ensenyament
i aprenentatge a les necessitats dels
alumnes.

Aquests punts cal que siguin establerts
en el centre, cal marcar aquestes direc-
trius, primer de forma més general i
després de forma més especifica, en
I’area d’Educaci6 Fisica.

Quines possibilitats tenim?

Aquest article no pretén descriure tots
els tipus d’avaluacié que es coneixen
0 que podrien ser utils, pero si que
farem una enumeracio rapida del ven-
tall de possibilitats de que disposa el
professor, per, més endavant, veure que
sera el criteri i la intencionalitat del pro-
fessor, la qual cosa fara que es tri7 i
s’utilitzi una forma o una altra.

Coneixem moltes classificacions dife-
rents, d’entre les quals podem destacar:

* Avaluacié continua o puntual.

* De caire intern o extern.

» Explicita (on la situacid és clarament
avaluadora, i aixi ho perceben els
alumnes, els quals s6n sotmesos a
un examen, competicid, concurs,
entrevista, etc.) o Implicita (quan,
malgrat procedir a una avaluacid, la
situacio que es porta a terme no es
defineix com a tal).

* Normativa o criterial (Glasser i
Nikto, 1971; Glasser, 1963; Pophem,
1975).

* Sumativa (Scriven, 1967; Allal,
1979), Formativa (Scriven, 1967) i
Inicial o Diagnostica (Bloom, Has-
tings i Madaus, 1971, 1981).

Se’ns veuen les intencions

Més que pensar si I'avaluacio sera ini-
cial, formativa o sumativa, segons el
moment en que sigui emplacada dins
del procés d’ensenyament-aprenentat-
ge, sembla que cal tenir en compte més
condicionants.
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PENSO QUE L’EDUCACIO FiSICA... PENSO QUE EL PROFESSOR D’EDUCACIO FISICA...
- Concideracions durant I’activitat: 12 ~Es un bon professor: 10
Es agradable 2 Es preocupa per nosaltres 1
Es divertida i Ens exigeix 2
Es esgotadora I Ens ajuda quan quelcom no surt 2
Es diferent 2 Ens anima 1
Ens ensenya i aprenem 2
Consideracions post-activitat: 16 Es un bon executant 2
L Millora: 16 —— La salut 9
La sensaci6 de benestar 1
Estetica corporal 3 | | Caracteristiques que mostra en la relaci6 prof./alum.: 17
Qualitats fisiques 2 Simpatia 11
Forma fisica 1 Divertit 2
Paciéncia 1
Consideracions generals: 9 Dur 1
— Reuneix tot allo que vull 1 Serietat 1
— Exigencia intel.lectual: 4— En té 1
T No en té tanta 1
No en té gens 2 | | Comparacions respecte a experiéncies previes: 5
— Es moviment 2 Positives: 5—— Molt millor ara 2
— Es molt important 1 ‘E Abans no feiem res 2
— Es bonica 1 Ara fem més coses 1
L Es obligatoria 1
Negatives: 0
~No respon 1
~No respon: 0
PENSO QUE AQUEST CREDIT M"HA SERVIT
PER... PENSO QUE LES QUALITATS FISIQUES SERVEIXEN
PER...
~Millorar: 42 —— Qualitats fisiques: 35 —Velocitat 9
exibilitat 10 | —Mantenir i millorar: 19 Esteticament 2
esisténcia 9 El funcionament del cos 4
Forca 7 La salut 4
Forma fisica i
— La forma fisica 4 Tot 2
- El funcionament del cos 1
— Tecniques d’execucié 2
— Tot 4 || Obtenir: 11 Rendiment esportiu 4
Uns coneixements 1
Coneixer les qualitats fisiques 1 Major facilitat pels moviments
quotidians 5
Moure’ns 2 Qualitats per defensar-se millor 1
-Divertir-nos 1 | “No respon: 2

Quadre 1. El network aplicat a I’Educacio Fisica (exemple de representacio de respostes d’un grup de 24 alumnes de primer de secundaria)

Aquests condicionaments o raonaments
son les intencions del professor a 1'hora
d’aplicar una activitat avaluativa.

Tots ens hem plantejat, i ningu no nega.
que una avaluaci6 sumativa ens pot ser-
vir perfectament com a avaluacio ini-
cial per un nou contingut a tractar; o
que una avaluacié sumativa es conver-
teix en formativa en el moment que pre-
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tén plantejar reajustaments segons
I’evolucid6 del procés.

Aquests plantejaments ens fan adonar
que hi ha d’haver una intencionalitat
educativa en la utilitzacié d’activitats
avaluatives.

Pensem, doncs, que anomenarem el
tipus d’avaluacié que estem fent de
forma més precisa, és a dir, reflexio-

nant sobre la utilitat amb la qual I'estem
fet servir:

Avaluacio diagnostica o inicial

Es la que utilitzarem quan vulguem tenir
informacio sobre les capacitats de I'alum-
ne abans d’iniciar el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge. o bé, sobre les seves
idees previes en els nous continguts.
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Noizet i Caverni (1978) pensen que
I"avaluacio diagnostica pot prendre un
caire extern al procés, ja que no pretén
modificar-lo, siné analitzar el punt de
partida. Glasser (1981) assenyala que
I"avaluacid diagnostica ha de conside-
rar-se per tal de facilitar adaptacions
constructives dels programes educa-
tius als alumnes. Aixi. ens assegura-
rem que les caracteristiques del sistema
s"ajusten a les persones a les quals va
dirigit.

Aquest és un punt molt important en la
concepcio pedagogica en la qual es
fonamenta la Reforma Educativa: cal
tenir en compte les idees existents en
els alumnes (que sempre hi son). per. a
partir d"elles. anar construint una nova
estructura cognitiva.

Pero no caiguem en I'equivocacio de
pensar que fem avaluacié inicial quan
ens limitem a esbrinar el nivell de par-
tida dels alumnes i, sense que res can-
vii, comencem el programa tal i com
haviem prevista abans de les vacan-
ces. No. avaluar de forma diagnosti-
ca, i amb intencions constructivistes,
vol dir pensar com hem dactuar, que
hem de variar, quines estrategies hau-
rem dutilitzar, quines activitats dis-
senyarem, com atendre a la diversitat
i. en definitiva, com adaptarem els
objectius i continguts als nostres alum-
nes.

L’Educacio Fisica, com a part integrant
de I'educacio de tot individu, evident-
ment, corrobora aquesta idea: son fona-
mentals les idees prévies dels alumnes,
perd no solament parlem a nivell con-
ceptual, sind procedimental i actitudi-
nal.

Es important congixer quines son les
motivacions dels alumnes vers | area
d’Educaci6 Fisica, quines han estat les
seves experiéncies anteriors, que pen-
sen de la seva funcionalitat, qué pen-
sen de la seva relacié amb la salut, etc.
Aquestes idees ens donarien una visio
de com els nostres alumnes veuen
I'Educacio Fisica, fet que ens brindara
un punt de partida (quadre 1).

A nivell conceptual i actitudinal, el
professor d’Educaci6 Fisica té diver-
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ses eines. instruments o tecniques al
seu abast, com els nenworks. mapes
conceptuals (Novak, 1985: Novak i
Gowin. 1984), entrevistes, gliestio-
naris. etc. A nivell motor-procedi-
mental, existeixen nombroses proves.
tests, bateries, etc.. per analitzar el
nivell inicial dels alumnes. i per veure
quines son. i en quin nivell, les qua-
litats. habilitats i1 destreses que tenen
en aquell moment de partida i fins i
tot com responen davant dels nous
aprenentatges.

D aquesta manera, i amb I'analisi de
les informacions obtingudes. el pro-
fessor pot tenir una visio dels seus alum-
nes. Cal tenir present pero I"ambit cog-
nitiu, motor i afectiu en tot procés
avaluador.

A partir d’aci, s"haura de prendre una
serie de decisions, sense la intencio de
donar cap judici valoratiu i qualifica-
tiu, siné coneixent la situacié de la qual
es parteix per aprofitar aquelles idees i
procurar, si cal, anar-les reconduint,
modificant o proposant nous concep-
tes per associar i anar construint noves
estructures.

A nivell motor, i no per separat. el cons-
tructivisme és un model que funciona
de la mateixa manera, és a dir, a partir
d’una habilitat concreta que I'alumne
domina i utilitzant-la com a idea pre-
via podem anar construint nous esque-
mes motors.

Per exemple, partim d’un nen que sap
fer correctament la tombarella enda-
vant (perque aixi ho hem constatat),
per0 no sap fer-la endarrere:

* Pot ser que no sapiga com es fa la
tombarella endarrere, ja que mai no
ho havien fet en la seva escola, ni
mai no ha vist ningu fer-la. Trobem
un problema conceptual, detectat per
una simple pregunta, un qiiestiona-
ri, un joc, etc.

« Pot ser que, tot i saber com es fa la
tombarella endarrere, no li surti per-
qué tingui alguna errada postural,
motriu, coordinativa, etc. Per solu-
cionar aquest problema motriu o pro-
cedimental cal que aprofitem con-

nectors amb els coneixements ja
existents. Per exemple, aconsellem-
li que corbi I'esquena de la mateixa
manera que considerava important
fer-ho en la tombarella endavant. Es
probable que faci aquest gest una
mica millor.

« Podria ser també que li fes por per-
que en I'altra escola un dia es va fer
mal i des d"aleshores no I"ha volgu-
da tornar a fer. L avaluacid inicial
ens ha d ajudar a detectar aquests
punts per tal d actuar en conse-
qiieéncia, preveient, tractant i mimant
aquestes pors. proposant exercicis
amb progressions molt facils i segu-
res fins que vagin assolint més con-
fianca. etc.

La importancia de I"avaluaci6 inicial
des d’un punt de vista d’ensenyament
adaptatiu, és que tingui en compte les
caracteristiques individuals dels alum-
nes. Hi ha estudis on s ha destacat
I"'important paper dels esquemes de
coneixement previs de I'alumne amb
vista al futur aprenentatge i, sobretot.
amb vista a I’organitzacid i planifica-
ci6 de I'ensenyament (Ausubel, Novak
i Hanesian, 1978: Driver. 1981, 1982:
Messik, 1984).

La intencid que I’avaluacio sigui un
elements educador, recau, segons el
nostre parer, en que en I’avaluacio
diagnostica es dona una informacio a
I"alumne sobre el seu estat i condicions
inicials, aspectes que haura d’assumir,
acceptar i confrontar amb els objectius
que es pretenen en acabar el procés
d’ensenyament-aprenentatge. Es pre-
tén, aixi, que I'alumne se senti més
identificat amb el procés, més motivat
i interessat i, en definitiva, pensem que
el fet de plantejar-li en aquests
moments uns objectius adients, asse-
quibles, que representin les seves
inquietuds i siguin significatius per a
ell, pot suposar uns millors resultats
del procés educatiu.

Aixo situa I'avaluacio inicial en qual-
sevol moment del procés educatiu, ja
que I"haurem d’utilitzar sempre que
vulguem esbrinar quines son les con-
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dicions amb les quals partim: valid per
al professor i, evidentment, valid i edu-
catiu per al mateix alumne.
L"avaluacié diagnostica o inicial, ente-
saamb la finalitat d’organitzar i plani-
ficar I'’ensenyament, té la seva conti-
nuitat logica en I'avaluacié formativa,
que es desenvolupa en el procés edu-
catiu.

L'avalvacio formativa

El terme avaluacio formativa fou intro-
duit per Scriven (1967 b) en un article
sobre I'avaluacio dels metodes d’ensen-
yament. Posteriorment, en els treballs
de Bloom i col.laboradors (1971) sobre
I"avaluaci6 i I'aprenentatge de I'alum-
ne, el terme “avaluacié formativa™ ha
estat aplicat als procediments que feien
servir els professors per adaptar i ade-
quar les seves activitats, segons els pro-
gressos i1 problemes observats en els
alumnes.

L avaluacié formativa es converteix,
segons Bloom (1968), en una estrate-
gia pedagogica de domini o aproxima-
ci6 al tractament de la diversitat.

Perspectives de I'avaluacio formativa
Allal (1979) parla d’una avaluacid for-
mativa neobehaviorista, formulada per
Bloom, Gagne, Glasser i altres.

La interpretacio de les dades que s’obte-
nen a partir dels instruments avalua-
dors, es fa des d’una referéncia crite-
rial, és a dir, comparant les realitzacions
observades en I'alumne amb criteris de
realitzacio preestablerts. Aquesta ope-
racié dona lloc, en general, a un perfil
de resultats que comporta una aprecia-
ci6 (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 assolits encara i s’intenten
apreciar els factors responsables de les
realitzacions insuficients.

En aquest procés cal tenir en compte
les condicions externes i internes
(Gagne, 1970). No obstant aixo, es té
tendencia a donar més importancia a
les condicions externes de 1’aprenen-
tatge i a definir les condicions internes
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en termes de conseqiiencies observa-
bles, més que no pas en termes de fun-
cionament de I'alumne davant d’una
tasca d’aprenentatge.

En una altra visio de caire cognitivis-
ta, que dona Allal (1979), inspirada en
Piaget i altres treballs de Bruner, en la
interpretacio de les informacions, s’atri-
bueix una importancia prioritaria a les
dades relatives als processos dapre-
nentatge.

Dit d’una altra manera, la interpretacié
concerneix en major grau al caracter de
I"estrategia o procediment seguit per
I'alumne, que a la correccié del resul-
tat al qual ha arribat.

Es jutja que I"alumne hagi adoptat un
bon cami de treball, una bona progres-
si0 i, per tant, no €s tant important el
resultat d’aquella tasca com I'estrate-
gia emprada per I’alumne.

En tot cas, I'avaluacié formativa té una
funcio i una finalitat que en els dos
casos semblen clares, pero no hem de
vacil.lar a I'hora d’afirmar que I'Edu-
cacio Fisica avalua i té en compte, jutja
i analitza, tant el procés que segueix
I"alumne com els resultats als quals arri-
ba. Es converteixen en dos aspectes que
calen ser estudiats. No podem caure en
el simplisme errat d’avaluar tan sols pel
procés o pels resultats. Sera en I'equi-
libri dels dos factors i en els criteris
d’avaluacid, on trobem si I'alumne es
troba en unes vies adients d’evolucid i
progrés, en quin nivell de consecucié
dels objectius es troba.

Objectius de 'avaluacio formativa

La caracteristica fonamental de 1'ava-
luacié 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 problematics. Aques-
ta informacié, seguint amb I’esperit
educador de I'avaluacid, ha de ser cone-
guda i intercanviada per I’alumne, a qui
li donara la informacio sobre la situa-
ci6 del seu progrés en la millora o
I"aprenentatge, i el coneixement de si
s’esta ajustant a les expectatives for-
mulades inicialment. Evidentment, el

mateix alumne tindra la seva propia opi-
nio.

Per tant, I'avaluacié formativa, com
diuen Miras i Solé (1990), permet una
doble retroalimentacio. Se’n nodreix
el professor, I'alumne i en si el procés
educatiu, perque si no estem caient en
una fal.lacia: les proves que intercalem
en les sessions del procés, amb el nom
d’avaluacié formativa, no tenen només
I'interes de saber si I’alumne ha assolit,
o ho va fent, una serie d’objectius: saber
quin nivell té, posar qualificacions, con-
feccionar ranquings, etc., no.

La intencionalitat de I’avaluaci6 for-
mativa sera analitzar el resultat d’aques-
tes proves avaluatives (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 consecucid
dels objectius per tots els alumnes. Ade-
quar o reajustar les activitats, els exer-
cicis, els metodes, els recursos, etc., 0
no, i de quina forma fer-ho, és el tre-
ball al qual ens ha de portar una ava-
luacié formativa i, alhora, formadora.
Aix0 implica acceptar que no tot esta
dit des d’abans de les vacances, quan
ens hem assegut a dissenyar els credits.
Tot no esta dit abans de la practica,
abans de I'avaluaci6 inicial, abans de
I"avaluaci6 formativa: les veritables
eines manifestadores de I’evolucié del
procés d’E/A. Hem de renunciar també
al suposit que la nostra instruccié acon-
segueix sempre els objectius.
L’avaluaci6 formativa s’ajusta parti-
cularment al paradigma d’investigacio,
que considera I’ensenyament com un
procés de decisions que es va posat a
prova (Pérez Gémez, 1983; Shavelson
i Stern, 1981).

L’avaluaci6 formativa no només déna
dades sobre el progrés dels alumnes i
del procés, sind que es converteix en
un qiiestionador sobre I’adequacio dels
elements que configuren un curricu-
lum.

Renunciant, un cop més, a la tempora-
litat, una avaluacié formativa existeix,
amb gran sentit, durant el procés que
implica I'ensenyament obligatori en
general, o per cicles i etapes: I’evolucio
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d’un alumne al llarg de la secundaria
obligatoria, cap a la consecucié d’uns
objectius d’etapa, suposa un continu
qiiestionari i reflexionar sobre la perti-
nenga i I'adequacio de les activitats que
es van realitzant. Hi ha un plantejament
constant cap al reajustament dels diver-
sos elements interactuadors del procés
educatiu: una regulacio pedagogica.

Modalitat d’aplicacio de I'avaluacio

formativa (Allal, 1979 b)

e Avaluacio puntual. Regulacio retro-
activa.
Després d algunes activitats d’ensen-
yament i d’aprenentatge es realitza,
de forma puntual, una activitat ava-
luativa (observacio, prova. test, exa-
men, control, etc.) per comprovar
quins objectius s han assolit i quins
no. Després, cal cercar unes activitats
de millora. de recuperacio. de reforg,
en definitiva. de reajustament. per
tornar a comprovar, després, la con-
secucio dels objectius.

e Regulaci6 proactiva.
Després d una regulacio reactiva, es
plantegen activitats sobre els matei-
X0s objectius, perod sota uns nous
plantejaments i en un nou context.

¢ Regulacio interactiva.
Avaluacié amb caracter continu.
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Suposa la interacci6 de I'avaluacié
formativa amb les activitats d’ensen-
yament-aprenentatge: diagnostic i
orientacio individualista durant
I"aprenentatge.

En I'aprenentatge. cal que hi hagi
interaccio: professor i alumne/s:
alumne i alumne/s; alumne/s i mate-
rial didactic.

* Modalitats mixtes.
Alternen les avaluacions puntuals
amb periodes mixtos, com també
periodes d activitats de millora i la
seva simultaneitat.

Avalvacio sumativa

En finalitzar un procés d’ensenyament-
aprenentatge, amb independencia de
I'extensié o durada temporal d’aquest
(des d’una sessio, passant per una unitat
didactica, un credit, un cicle, una etapa.
etc.), quan es realitza una activitat ava-
luativa amb la intencionalitat de reunir
I"observacio del nivell de consecuci6 dels
objectius i determinar el grau de domini
de I'alumne en una area d’aprenentatge.
ens trobem amb I"avaluacié sumativa.
Parlarem d’avaluacié sumativa doncs.
sempre que vulguem veure, al final d'un
procés d"E/A, si hem assolit els objec-
tius previstos.

Allo que caracteritza I'avaluacié suma-
tiva amb caracter final és la finalitat de
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proporcionar un balang de 1'aprenen-
tatge de I'alumne.

A I'hora de dissenyar proves o activitats
avaluatives, cal tenir en compte, sense
cap tipus de dubte, els objectis que es
pretenien aconseguir. Caldra adequar les
eines i els instruments avaluadors a les
caracteristiques dels objectius, els quals
hauran d”haver estat ben definits, de
forma observable. i amb les circumstan-
cies en les quals es preveia la seva apa-
ricio, per determinar-ne la consecucid.
Un cop hem decidit els instruments que
utilitzarem, caldra precisar 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 situacié d’exe-
cucio estipulada en I'objectiu, major
sera la validesa de les proves cons-
truides. Finalment, cal fixar uns cri-
teris d'execucio acceptables (Miras i
Solé. 1990).

En el camp cognitiu, aix0 és una mica
diferent. Caldra cercar instruments que
ens permetin arribar al coneixement de
I"alumne (nenvorks, mapes conceptuals,
tests, proves teoriques, entrevistes, etc.).
Pero en Educacio Fisica sempre hi ha
hagut diversitat en aquest punt: cal ava-
luar conceptes? Evidentment que si.
Pero no hem de caure en la imitacio
daquelles arees en les quals es donen
unes sessions teoriques magistrals, con-
ceptes sobre teoria de I'entrenament
absolutament complexos, nocions de
nutricio, reglaments, etc. Els nostres
alumnes de secundaria, de batxillerat
o de moduls professionals, no estan
estudiant a I'INEF. Evidentment que
els conceptes s6n importants, pero uns
continguts adients i propis per la seva
educacio fisica, que sorgeixen a partir
de la mateixa practica i vivencia.
Sera més significatiu per a I'alumne
veure que sempre esta saltant amb el
mateix peu; que si li déna voltes al mar-
tell, aquest va més lluny: que si acon-
segueix fer un gest concret, enganya el
defensor: que quan corre molt es cansa:
que pot manifestar alegria o tristesa amb
el seu cos: que pot millorar el rendi-
ment amb el transcurs de les sessions,
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etc. [ aixi estara adquirint una serie de
conceptes importants per a ell que nei-
xen de la forma que és especifica de
I’'Educacié Fisica: mitjangant la prac-
tica i el moviment corporal.

El professor haura de ser capag d’orga-
nitzar els exercicis i els continguts de
forma que I’alumne pugui anar experi-
mentant, interioritzant la seva practica,
i aprenent uns conceptes amb uns pro-
cediments especifics de la nostra area
i, evidentment amb retroalimentacions
i reflexions formatives.

Queda explicit, de forma suficientment
clara, que no podem separar els con-
tinguts conceptuals dels procedimen-
tals i actitudinals. Sera en la practica,
on tots aquests es veuran lligats, i onel
professor haura de tenir la capacitat
d’haver-los previst en forma d’objec-
tius terminals i didactics.

Seran, doncs, aquests objectius els que
haurem de tenir en compte a I"hora
d’avaluar i de triar les activitats ava-
luatives.

S'acaba un procés d’E/A i caldra tro-
bar les eines que ens ajudin a valorar
tot el que s”ha aconseguit fins a aquell
moment, amb uns criteris preestablerts,
i amb una presa de decisions final i una
emissio d’un judici de valor expressat
en forma de qualificacio.

La qualificacio

Fins ara, la qualificacid escolar és una
xifra o una lletra que té com a missio
expressar el nivell amb qué ha aconse-
guit assolir una serie d’objectius, un
alumne, en una area determinada.

Els criteris que s’ adopten com a refe-
rent de "avaluacié han de traduir els
trets d'una educacid institucionalitza-
da. intencional, social i sociabilitza-
dora, mitjancant la qual es pretén for-
mar persones actives per la mateixa
societat. Per aquest motiu, caldra con-
tinuar fet la classica distincio entre
objectius pedagogics (que regeixen
I"accié educativa) i els objectius
socials (Reuchlin, 1984: Noizet i
Caverni, 1978).
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Segons Robert L. Ebel (1978), és util
des del punt de vista educacional deter-
minar i informar de manera periodica
sobre el nivell de resoluci6 de I'alum-
ne. Ignorar les diferencies en la con-
secucio dels objectius o retenir infor-
maci6 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
ningu. Necessitem coneixer en quina
mesura els nostres esfor¢os tenen exit
i en quins aspectes necessiten ser modi-
ficats.

Pero cal plantejar-se, ara, quin signifi-
cat té en realitat una qualificacio simbo-
lica? Que significa realment un “bé” en
Educacio Fisica en el primer credit del
segon curs, o un bé en un credit varia-
ble d"algebra del mateix curs? Aquests
resultats no donen gairebé cap tipus
d’informacid, pero tenen un significat
relatiu (Ebel, 1978), ja que expressen
una comparacio entre els companys de
classe.

El cos de professors d'un centre
d’ensenyament no es molesta a definir
les qualificacions amb claredat ni de
supervisar I"ds del sistema emprat, com
per mantenir el significat definit. En
altres casos, per raons diverses, els pro-
fessors no es nodreixen de dades prou
fiables sobre el nivell de consecucio
dels alumnes, com perque les qualifi-
cacions tinguin una precisié raonable.
Pero el remei logic per a aquestes defi-
ciencies és corregir-les, no abolir les
qualificacions.

No parlavem d’una avaluaci6 forma-
dora? Es la qualificacié educadora i
constructiva per als nostres alumnes?
Es. algun cop, la qualificacié, element
premiador o penalitzador? Es eina dis-
ciplinaria per a alguns professors? Dona
suficient informacio per explicar, rao-
nar, justificar, orientar i educar al seu
destinatari? Normalment, no.

Caldria plantejar-se que hi hagués un
caire educatiu en tot aquest enrenou,
que les qualificacions no fossin sor-
preses dramatiques d’ultima hora, sin6
manifestacions reals i fiables de la rea-
litat.

L'avaluacio dialogant: una
proposta formadora

L avaluacio6 forma part del procés
d’E/A i té com a funci6 pedagogica
principal el fet de veure en quina mesu-
ra una persona esta assolint una serie
d’objectius al llarg d’aquest procés. Per
fer aixo s’organitzen una serie d’acti-
vitats avaluatives, s’estableixen uns cri-
teris, es formen uns judicis de valor i
es prenen una serie de decisions: sigui
adequar els objectius, els continguts,
les estrategies, els recursos, etc., per
tornar a enfocar el procés educatiu cap
a la consecuci6 d’aquelles metes que
no ho hagin estat.

Pero sabem que si I'alumne es fa par-
ticipant actiu de la seva propia edu-
caci6 coneixent I'estat en el qual es
troba, els objectius cap on sembla rao-
nable dirigir-se, els exercicis i les acti-
vitats que s’ aniran fet, les caracteris-
tiques de [l'area, els criteris
d’avaluacid i si tot aixo no és un
monoleg, i li suposa una significacio.
tant logica com psicologica, i se li van
construint estructures de coneixement
sobre les idees i habilitats anteriors,
sembla que ens trobem en la perspec-
tiva actual de la concepcio de I'apre-
nentatge.

Moltes vegades. erroniament, I"alum-
ne coneix el seu nivell de resolucio, en
el moment de la qualificacié final.
L avaluaci6 inicial i formativa, pot
haver estat enriquidora per al profes-
sor, per anar fent els ajustaments i les
valoracions pertinents, pero ha estat poc
educativa per a I'alumne. No hi ha
hagut retroalimentacio, ni sensacié de
pertanyer a un procés propi on ell és el
protagonista.

Pensem que una major aportacio
d’informacié a I’alumne sobre les seves
condicions i estadis en els quals es
troba, com també reconduccions i
reforcos, son eines de motivacié per
ajustar i portar I'alumne cap a aquells
objectius que previament han estat assu-
mits bilateralment.

Una forma que nosaltres tenim de fer
aquest intercanvi d’impressions i
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d’informacions ¢és I'entrevista perso-
nal. No obstant aixo, normalment el
professor no disposa del temps neces-
sari per atendre aquesta necessitat
mitua de compartir I'educacio.

Cal facilitar al professor eines per afa-
vorir I"avaluacié. Perd m’estic referint
no al fet de cercar bateries, proves i tests
sofisticats (vegeu els articles de J.
Mateo. 1991, en la mateixa revista). sino
al fet que després de I"aplicacié dels cri-
teris i un cop emes el judici de valor
transmetre’l a I'alumne perque li sigui
formatiu. Tal vegada. rebre del mateix
alumne les seves propies valoracions i
judicis sobre els mateixos conceptes de
la seva educacio. De tota manera, si aixo
no ho intentem simplificar restara com
una utopia educativa més.

La proposta aplicativa d’aquesta ava-
luacio dialogant, en Educacio Fisica i
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Quadre 2. Full de seguiment dialogant (FSD)

transferible a qualsevol area. es tradueix
en la confeccid d'un full de seguiment
dialogant (FSD), en el qual s’expres-
sin els objectius didactics del credit o
unitat avaluable (blocs de continguts o,
simplement, continguts). en termes
assequibles per als destinataris. (També
caben plantejaments a nivell de curs,
cicle i etapa.)

Caldra definir (quadre 2) i formular els
objectius didactics més importants i fer
un llistat dels mateixos. Aquest llistat
restara en la part esquerra del FSD. Al
full, també hi figurara el moment de
1"avaluacioé (part superior). En la inter-
seccio d’ambdues variables, s’expres-
sara el grau de consecucio del mateix i
la seva evolucio, tot aixd amb una sim-
bologia senzilla.

Evidentment, en aquest FSD cabrien
més informacions: com destacar una

breu orientaci6 per aconseguir aquells
objectius més endarrerits, o manifestar
els principals errors, etc. Pero aquest
primer model del FSD pretén obrir cami
auna reflexio particular a cada profes-
sor, per a la confecci6 del seu popi FSD.
amb els seus propis criteris i contex-
tualitzacio.

Quan 'alumne rep el FSD emplena
també la interseccid, utilitzant la matei-
xa simbologia i I'espai reservat, segons
el seu criteri. Aixi. coneixera el parer
del professor i haura de reflexionar
sobre la seva marxa, apropiant-se més
de la seva propia educacié (Podria ser
que el professor decidis que fos I'alum-
ne qui primer reflexionés i s autoava-
lués.) Aquest FSD tornara a les mans
del professor, el qual. amb I"avaluacio
de I'alumne. podra precisar més en les
seves decisions.
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El FSD que presentem en aquest article
és una proposta a I’avaluacio en general
una eina fonamentada en les teories
constructives i que, com diuen Stuffle-
beam i Shinkfield (1985), ““en base al
coneixement d’un ampli espectre de tec-
niques avaluatives adients, I'avaluador
ha de saber com i quan aplicar-les, en
funcio de la situacié concreta i els objec-
tius particulars de I'avaluacio en qies-
ti6”, i confeccionar, a partir d’aqui, el
Tercer Nivell de Concrecid.

Condlusions

En la Reforma, avaluar arees com
I’Educacié Fisica implica revisar les
estructures avaluatives i els criteris
emprats fins a I'actualitat.

La concepci6 constructivista de I'educa-
cid, com aquell procés formador a partir
d’uns coneixements previs, centra els seus
esforgos en I'assoliment d’uns objectius
generals al llarg d’una etapa (primaria,
secundaria, batxillerat o moduls profes-
sionals), i, per tant, en la consecucio d’uns
objectius intermedis o especifics en dife-
rents blocs de continguts, credits, unitats
didactiques, cursos o cicles.

Aquesta estructura obliga el professor
a fer uns plantejaments curriculars de
caire progressiu, metodologic i indivi-
dualista, on I’alumne participa, de
forma activa i significativa, en el seu
procés d’aprenentatge.

Cal, doncs, cercar férmules i activitats
avaluadores que informin als profes-
sors, als pares i als alumnes del cami
que s’esta fent, de les trajectories que
es van seguint, a partir d’una realitat
concreta i cap a aquells objectius pre-
establerts.
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La necessitat d’adaptacio i ajustament
continus dels elements del procés
d’ensenyament-aprenentatge a la diver-
sitat dels alumnes vol ser I"aire d’aques-
ta avaluaci6, una avaluaci6 que, alhora,
pretén ser formativa i formadora.
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