


VOSTÈ PENSA QUAN FA ESPORT?

uns anys el conegut sociòleg Amando de Miguel (1982, Madrid),
tzava comparacions tals com: les catedrals actuals són els grans estadis

lp9tisportius construïts al segle XX... els espectadors són els milers de
ii<lêls que escolten o bé senten una determinada actuació... els entrenadors
són els tutors o els pares que feliciten els esportistes...etc. Així mateix, fa
unes setmanes en una lliçó magistral a l'INEF de Catalunya varem tenir la
sort d'escoltar un lingüista eminent, Sebastià Serrano (Barcelona, 1993).
En un determinat moment del discurs va formular una pregunta molt similar
a la següent, vostè pensa fent esport? Segons paraules textuals seves i a
través de comentaris realitzats a ell personalment per esportistes (amateurs),
els atletes mentre corrien es dedicaven a resoldre conjunts matemàtics,
preparan exàmens, etc.
Recapitulant en el temps, vaig recordar una carta dominical de l'arquebisbat
de Barcelona R.M. Carles (La Vanguardia, 1991), en la quan instava a que
l'esportista creient deixés brillar la fe...mentre es dedicava a la seva activitat
esportiva. Evidentment, de tot el que s'ha dit no s'exclou cap finalitat
higiènica, estètica, física, moral, intel.lectual o mística. Potser el
transcendental travessi aquestes capes i els doni sentit o potser l'esport
sigui una mica més del que normalment estem acostumats a descriure.
També és possible que en conjunt tot sigui més senzill i que l'esportista
només pensi en l'espai i el temps en què participa de la seva activitat i en
l'entorn que l'envolta.
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Presentar i justificar un número de la 
nostra revista dedicat a l'avaluació de 
l'educació física i l'esport constitueix 
una tasca complexa. Implica un repte 
i el risc de posar de relleu, i en termes 
de màxima actualitat, una de les qües­
tions que més preocupen els profes­
sionals del nostre àmbit, provinguin 
aquests de la docència o de l'entrena­
ment. No és fàcil propugnar principis, 
criteris, normes o, tan sols opinions 
ben fonamentades, sobre temes que 
evolucionen de manera tan ràpida i 
que es regeixen per models tan can­
viants. 
Ja sabem els docents i els entrenadors 
que hi ha una avaluació, que en el seu 
sentit més ampli, és una acció quoti­
diana i, si se'm permet, en algunes oca­
sions vulgar. Avaluem i som avaluats, 
la nostra actuació implica un nombre 
tal de decisions, que resulta inevitable 
discriminar, és a dir, valorar. Opinem 
sobre els nostres alumnes, atletes, 
esportistes, dia rere dia. Alabem o recri­
minem les seves intervencions i els 
resultats. Ells, de manera idèntica, cri­
tiquen la nostra acció, els nostres mèto­
des i procediments, els nostres encerts 
i errors. Som, en uns moments el jutge 
que emet el judici de valor i, alhora, 
sabem que som jutjats per la nostra prò­
pia actuació. L'avaluació es converteix 
així en una activitat constant i recípro­
ca en la nostra tasca laboral. Conscients 
de la importància que té aquesta fun­
ció, li atorgarem cada vegada més 
importància. Les teories de l'ensenya­
ment-aprenentatge els alerten i orien­
ten sobre la importància transcenden­
tal del treball. Com a conseqüència, per 
molt senzilla que ens sembli, li hem de 
prestar l'atenció que es mereix i no 
desestimar-la quant el que ens pot apor- . 
tar al nostre aconseguiment i perfec­
cionament professional. 
Però, també hi ha una avaluació més 
rigorosa, més tecnològica, més cientí-
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fica. Aquella que exercim de forma 
explícita en determinats moments i que 
representa una manera més elaborada 
d'obtenir informació i extraure con­
clusions. És la que desperta, general­
ment, més interès, a la qual se li ator­
ga més importància. La utilitzem en 
moltes ocasions, per a la definició pri­
mera dels nostres programes educatius 
o d'entrenament, ens permet corrobo­
rar l'eficàcia de les nostres propostes i 
el progrés dels nostres alumnes. Ens 
permet seleccionar, elegir, classificar 
o qualificar. La utilitzem per regular i 
optimitzar els nostres sistemes d'actua­
ció. En la seva expressió més noble és 
la que ens permet investigar, demostrar 
el valor de les nostres conviccions i 
l'encert o error de les nostres hipòtesis. 
Ens serveix per quantificar els fenò­
mens i les realitats amb les quals ens 
trobem. 
Ambdues formes d'avaluar estan cons­
tantment presents i penetren en qual­
sevol dels àmbits de la motricitat huma­
na. A vegades enfrontades i encotillades 
darrera ròtols: qualitativa vs quantita­
tiva, processual vs producte, criterial 
vs normativa, però cada una, en funció 
de les exigències, ens presten un servei 
útil per continuar progressant. 
En consonància amb l' exposat, sem~ 
blava excessivament limitat, oferir al 
lector una visió restringida de l'ava­
luació que, tot i que probablement coin­
cidís amb l'estereotipo del que se sol 
entendre per aquest terme (model quan­
titatiu), no estigués en consonància 
amb les possibilitats i exigències que 
avui es demanen en aquest sentit. 
D'aquí, F-esforç per aconseguir un 
número monogràfic capaç d'analitzar 
i oferir diverses formes d'avaluar, 
creuant, al mateix temps, els diferents 
camps d'actuació de l'activitat física i 
l'esport, amb les tendències, els 
corrents o les metodologies més 
actuals. 

PRESENTACIÓ 

Consegüentment, el nostre esforç ens 
ha arribat a realitzar un itinerari pels 
espais de l'activitat física més actuals 
i preocupants. Hem iniciat el recorre­
gut per l'avaluació educativa. La Refor­
ma de l'ensenyament implica un canvi 
profund en les formes de plantejar 
l'avaluació. Per primera vegada es posa 
al mateix nivellJ'avaluació dels apre­
nentatges i dels processos d'ensenya­
ment. S'incorpora l'alumne com a sub­
jecte actiu en el procés d'avaluació i es 
ressalta el caràcter de reajustament que 
suposa per al procés didàctic. 
Aturada de compliment obligat ens 
semblava un dels camps amb més futur: 
la salut. Sembla que existeix una sen­
sibilitat especial per la qualitat de vida 
en la pròxima dècada. L'avaluació 
d'aquest sector posseeix unes peculia­
ritats que, per defecte en la nostra for­
mació professional, ens resulten noves. 
Diverses propostes s'analitzen i es jus­
tifiquen. 
Acabem per l'avaluació esportiva, inci­
dint en les diferències que caracterit­
zen els grans tipus de pràctica; fugint 
de determinats tòpics que ens semblen 
suficientment abordats i en conse­
qüència podien aparèixer repetitius i 
oferint maneres de conèixer la realitat 
de la pràctica des d'altres visions que 
la valoració del producte final o rendi­
ment. 
En definitiva, valoreu aquest esforç i 
iniciativa nostres, materialitzat en 
aquest número monogràfic, com un 
propòsit de dur al lector les possibili­
tats de l'avaluació en el camp de la 
motricitat humana, amb la sana inten­
ció d'obrir perspectives, vies i, en la 
mesura del que sigui possible, inquie­
tuds per continuar progressant i contri­
buir al desenvolupament d'una pràcti­
ca de l'activitat físico-esportiva de més 
qualitat per a la nostra societat. 

Domingo Bhízquez Sanchez 

aponis : Educació Fi,ica i Esport, 1993 (31) 



Domingo Blózquez Sónchez, 
Llicenciat en Educació Física, 
Diplomat per l'INSEP de París 
Professor de Didòctico de l'Educació Física 
i l'Esport de l'INEF(-BARCELONA. 

Resum 

La preocupació per l ' avaluació ha 
impregnat tots els àmbits de l'activitat 
física i l'esport . L'objecte d'aquest arti­
cle és analitzar els diferents models 
d'avaluació sobre els quals ha anat evo­
lucionant la pràctica d'aquesta activi­
tat, situant-nos en els nostres dies i per­
filant les perspectives de futur. Fa 
referència a la concepció actual d'aques­
ta noció i la seva conseqüència en el 
camp de l'activitat física en general. 
Així mateix, identifica les diferents 
finalitats que compleix l 'avaluació en 
els diferents dominis: educació física 
escolar, fitness-salud i esport en gene­
ral. Finalment, fa especial referència al 
paper que haurà de complir l'avaluació 
en la Reforma de l'ensenyament, vin­
culant-la amb els fonaments que la sus­
tenten. 

Paraules clau: avaluació, ava· 
luació de l'educació física, ava· 
luació de l'esport. 

Introducció 

El tema de l'avaluació de l' Educació 
Física i l'Esport preocupa més que no 
pas ocupa. Als pares , als alumnes, als 
professors, als entrenadors, als tècnics 
esportius, a tots arriba a preocupar en 
algun moment segons les circumstàn­
cies que obliguen a utilitzar els resul­
tats de l'avaluació, d'acord amb inte­
ressos i expectatives pròpies. Però 
l'avaluació, com a procés obre el qual 
descansa gran part del funcionament 
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PERSPECTIVES DE 
L'AVALUACIÓ EN EDUCACIÓ 

FÍSICA I ESPORT 

de qualsevol sistema de formació , ins­
trucció o ensinistrament, ocupa real­
ment poc, excepte a aquells que estan 
directament lligats a activitats especí­
fiques de valoració i control, igui en 
el domini de l'Educació Física o de 
l'entrenament. La preocupació pel tema 
es manifesta en ocasions puntuals, quan 
es necessita una acció de verificació 
immediata. Solen ser habituals, llavors, 
pràctiques soltes, desvinculades, aïlla­
des independentment , sense a pene 
connexió amb el context. Sorprèn que 
l ' avaluació de l'Educació Física i 
l'esport manqui d'un desenvolupament 
teòric fonamentat i no estigui emmar­
cada o referida a una teoria que li doni 
sentit global. 
En aquest treball, el meu propòsit ha 
estat precisament revisar i, en la mesu­
ra del possible, estructurar el tractat de 
manera di spersa sobre l'avaluació. 
Intento analitzar descriptivament les 
diferents modalitats de l'activitat físi­
ca entorn a do punts: el concepte i les 
funcions de l ' avaluació en cada una 
d ' aquestes. Atenció preferencial 
mereix l'àmbit de la Reforma de 
l'ensenyament, la seva vigència i la 
preocupació que desperta en els pro­
fessionals de l'educació física, m'ha 
portat a analitzar amb més detall aquest 
apartat. 

Del concepte avaluació de l'Educació 
Física i l' Esport 

El concepte avaluació ha anat recobrint 
diferents nocions a mesura que han anat 
evolucionant els diversos models edu­
catius, per això, aquest terme recobreix 

significacions diferents en funció de la 
noció que se li a signi. Així, és habi­
tual utilitzar aquest mot donant-li accep­
cions si no oposades , sí diferent s. 
Conèixer l'evolució d 'aquest concep­
te i el seu significat en diferents àmbits 
ens sembla important i necessari , sobre­
tot si volem tenir una idea de conjunt, i 
poder situar-nos, posteriorment, davant 
de les seve perspectives de futur. 
En entit vulgar, l'evolució es vincula 
tradicionalment al món educatiu i a 
l'àmbit escolar. Certament ha estat aquí 
on ha adquirit més rellevància i s ' ha 
analisat amb més intensitat. Però, en 
sentit rigorós, l'avaluació és quelcom 
que afecta qualsevol procés sistemàtic 
i intel.lectual. D'aquí que progressiva­
ment, en la seva accepció de regulació 
i optimització, l'avaluació va tenint 
presència en qualsevol acció progra­
mada, sigui en el sector social, empre­
sarial, organitzatiu , etc. 
En l'àmbit escolar l ' avaluació s'ha 
associat tradicionalment a la qualifi­
cació sancionadora i a l'atribució d 'una 
"nota", així entesa revesteix una càrre­
ga dramàtica que, des d'un temps ençà, 
ha estat molt contestada. Actualment, 
la idea sobre l 'avaluació ha canviat i 
ha adquirit un significat substancial­
ment diferent projectat fora del marc 
educatiu. L'avaluació és concebuda, 
en l'actualitat, com la reflexió crítica 
sobre els components i els intercanvis 
en qualsevol procés, amb la fmalitat de 
determinar quins estan sent o han estat 
els resultats i poder prendre les deci­
sions més adequades per a la consecu­
ció positiva dels objectes perseguits. 
0, si ho preferiu, l'activitat que, en fun­
ció d ' uns criteris, tracta d'obtenir una 
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determinada informació d'un sistema 
en conjunt o d ' un o diversos dels ele­

ments que el componen, sent la seva 
finalitat la de poder formular un judi­
ci i prendre les decisions pertinents i 
més adequades respecte a allò que ha 
estat avaluat. 
En l'àmbit esportiu ha succeït el mateix. 

Cada vegada amb més freqüència, els 
temes relatius al control i la valoració de 
l'entrenament i del rendiment esportiu 
preocupen més els tècnics. Reservada 
en una primera època a metges i fisiò­
legs de l'esforç, la valoració de l'espor­
tista va sent considerada pels entrena­

dors com un element clau per constatar 
els canvis produïts, l'eficàcia dels mèto­

des i dels recursos emprats i, sobretot, 
suposa un ajut inestimable en la presa 
de decisions. 
En conseqüència s'estableix una ínti­

ma relació entre aquells aspectes que 
caracteritzen l'avaluació de l'educació 

física i aquells que afecten l'avaluació 

de l'esport. L'experiència adquirida per 
la primera, com a conseqüència d'una 
necessitat educativa és extrapolable, en 
gran mesura, al món de l'esport. Al llarg 
d'aquest treball analitzarem algunes 

qüestions relatives a la perspectiva 
actual i futura de l'avaluació, que d'una 

manera o altra, afecten, amb major o 
menor intensitat, l'àmbit de l'educació 

física i/o esport. 

Els models d/avaluaòó 

Del desenvolupament històric de l'ava­
luació es desprèn clarament que aquest 
concepte ha anat evolucionant ràpida­
ment i profunda, enriquint-se en cada 
època amb aportacions noves i adquirint 
nombrosos perfils que, tot i que man­

tenen en comú algun aspecte nuclear 
(assignació de judicis de valor), no per­

meten assumir-lo com a uniforme sinó 
d'una manera clarament multifacètica. 

El naixement de l'avaluació es pot 
situar al principi d'aquest segle i va ínti­
mament lligat al concepte de medició 
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del rendiment; es considera J .M. Rice el 
precursor més rellevant, tanmateix no 
és fms al 1904, la data en què Thomdi­

ke publicà la seva obra Introduction ro 
the theory of mental and social measu­
rement , quan s'inaugura amb plena 
vigència. 

L'avaluació (om a mesura. Les teories 
fadorialistes. Mesurament del (OS 

"El valor físic com a model explicatiu 
de la motricitat." 

Mesurament i avaluació eren inicial­
ment conceptes virtualment intercan­
viables, és més, l'ús del terme avalua­

ció era poc freqüent, quan apareixia era 
en conjunció amb el de mesura que 
usualment es col.locava en primer 
terme, "mesurament i avaluació". 
El mesurament i l'avaluació no tenien 

pràcticament cap relació amb els pro­
grames de formació i el desenvolupa­
ment del currículum. S'entenia que les 

proves d ' avaluació únicament fornien 
informació sobre els subjectes. Ningú 
no es plantejava la possibilitat que el 

currículum no fos realment el que havia 
de ser, i encara menys la petició con­
seqüent de responsabilitats a la instàn­
cia corresponent. 
En l'àmbit de l'educació física i l'esport 
es percep aquest mateix fenomen. La 
consecució de la motricitat indueix a la 

recerca de trets o factors capaços de ser 
aillats i mesurats per tal d 'obtenir infor­

macions que ajuden a classificar i dife­
renciar els individus entre si. 
Els primers estudis de la motricitat, intllÜts 
per les investigacions sobre la intel.ligèn­
cia (Binet, Spearmarm, etc.), van inten­
tar identificar un factor "g" de la motri­

citat de la mateixa manera que postulaven 
un factor"g" d'intel.ligència. Això supo­

saria l'existència d'una aptitud motriu 
fonamental susceptible d'explicar el ren­
diment en totes les activitats (així es res­
pondria a la idea que hi ha persones espe­
cialment dotades per a la realització de 
qualsevol activitat física). 

En comprovar la baixa correlació 
d ' aquest factor amb els resultats de 

diverses tasques i el seu aprenentatge, 
es va passar a la concepció de diversos 
factors o configuració de qualitats. 

Aquesta distinció comporta que un indi­
vidu pugui tenir èxit en determinades 
tasques i no tenir-ne en d'altres. Així, la 

motricitat no és ni totalment específi­
ca (qualsevol tasca requereix diverses 
aptituds), ni totalment general (existèn­
cia d'un factor base o general), sinó que 
es fonamenta en dimensions separades, 
independents i restringides: les apti­

tuds. 
Les aptituds es diferencien dels rendi­
ments (performance) en el fet que 
aquests darrers són els comportaments 
observables d' un individu en una situa­
ció determinada, en un moment con­

cret, mentre que les aptituds designen 
les característiques individuals esta­
bles, constants i independents de la 
tasca. El rendiment depèn de l'habili­
tat del subjecte, és a dir, de les com­

petències aconseguides després d'un 
aprenentatge. El rendiment es distin­
geix de l'habilitat en el fet que consti­
tueix l'aquí i l' ara de I ' habilitat i de les 
aptituds del subjecte i que està influït 
per factors conjunturals tals com la 
motivació, les condicions extemes, etc. 
Aeihmarm (1984) identifica més de cin­

quanta aptituds susceptibles d ' influir 
en una tasca. Aquestes aptituds reco­
breixen quatre dominis preferents: apti­
tuds físiques , psicomotrius, percepti­
ves i cognitives. 

La identificació de les aptituds es recol­
za en un mètode estadístic precís i espe­
cífic: l'anàlisi factorial. L ' avaluació a 
partir de la descomposició factorial es 
preocupa per obtenir dades capaces de 
permetre: 

a) Una diferenciació entre els subjec­

tes donant una idea sobre el seu valor 
físic. 

b) Una homogeneïtzació de criteris: el 
valor físic es converteix en una 
referència sobre la qual no hi ha dis­

crepàncies (ningú no discuteix que 
l'educació física ha de potenciar el 
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desenvolupament de les qualitats 
físiques) . 

c) Posar a punt proves que permetin 
obtenir dades amb precisió. 

d) Una normalització dels resultat s: 
obtenció d ' una classificació dels 
valors de cada prova segons una dis­
tribució normal. 

Aquest aïllament dels components de 
la motricitat (qualitats o aptituds físi­
ques) fa que aquests es converteixin en 
l'objecte de desenvolupament i perfec­
cionament (intencionalitats educatives), 
coincidint d 'aquesta manera l'objecte 
de l'educació amb l'objecte de l' ava­
luació. 
Aquest model d'avaluació permet dife­
renciar els alumnes entre si, privilegiant 
la recerca d' un instrument d 'avaluació 
que garanteixi amb prou rigor les posi­
cions de cada un. L'educació física es 
torna així l'expressió matemàtica de la 
motricitat. La psicometria serveix de 
model per inspirar els criteris de l 'ava­
luació en educació física. D ' aquesta 
manera , sorgeixen i es fomenten els 
tests com un dels procediments més 
adequats per obtenir informació. 
Aquesta forma de procedir s' ubicaria 
entorn als anys 50-60, perllongant-se 
pràcticament fins als nostres dies. 

L'observació del cos. Observació 
dels comportaments 
"El comportament motor com a motiu 
d'atenció." 
Posteriorment, amb l'avaluació de les 
tendències en educació física, es dóna 
prioritat a les intencionalitats educatives 
sobre el control dels trets constitutius 
de la motricitat. La finalitat de l'edu­
cació física, incardinada amb la resta 
de les metes educatives, es converteix 
en el motiu prioritari de l'avaluació. 
D ' aquesta manera, es relativitza la 
importància de les aptituds, com a eix de 
l'avaluació de l'educació física , per 
posar l'èmfasi en els valors i les inten­
cions educatives que posseeixen les 
diverses activitats físiques. 

apwD: EducO(ió Físko i Esports 1993 (31) S·" 

Són dos els continguts que donen força 
a aquesta perspectiva i deixen insuficients 
la valoració de les aptituds físiques: el 
corrent psicomotriu i l'esport educatiu. 

El corrent psicomotriu 
L'aparició del model psicomotriu prima 
els fins educacionals sobre els proce­
diments d 'avaluació. Els mesuraments 
del valor físic resulten insuficients, se' ls 
substitueix per l'observació del com­
portament en forma dinàmica: l'exa­
men (o el perfil) psicomotor. 
La unitat psicosomàtica, com a referèn­
cia sobre la qual recolza la seva pro­
posta pedagògica, deixa sense sentit 
l'aplicació d 'instruments que única­
ment aïllen trets però no consideren la 
persona en la seva totalitat. 

L' esport educatiu 
La definició d ' un esport educatiu i la 
seva normalitat com a suport essencial 
de l'ensenyament van acompanyades 
de noves modalitats d ' avaluació. 
De l'apreciació del valor físic a través 
de taules, a l'observació de les compe­
ticioils, no hi ha continuïtat sinó més 
aviat ruptura . Instruments que ante­
riorment es recolzaven en el mesura­
ment individual i normatiu són des­
plaçats en benefici de procediments que 
restauren una perspectiva més dinàmi­
ca: no es tracta tant de sancionar com 
d 'ajudar a progressar; més que de clas­
sificar o diferenciar es tracta de pro­
porcionar informació al professor i a 
l'alumne. La predominància dels 
esports d 'equip sobre els individuals 
(l'atletisme compartia amb la gimnàs­
tica educativa el monopoli de contin­
guts en els programes d'Educació Físi­
ca) donen un valor més rellevant a la 
competició i a les accions grupals sobre 
les individuals. En conseqüència, els 
trets grupals dels individus de forma 
aillada perden importància enfront dels 
comportaments reals en acció de joc. 
La referència als mètodes actius reforça, 
encara més, una nova manera d'encarar 
l'avaluació: aquesta ja no és exterior al 

procés educatiu sinó integrant d'ell. o 
ha de posar en evidència diferències 
interindividuals sinó progressos intrain­
dividuals. 

L'avaluació centrada en els objectius 
A partir de les contribucions de Tyler, 
centrades en l'organització del currí­
culum al voltant dels objectius, neix un 
nou concepte d'avaluació. L'avaluació 
es fonamenta sobre el concepte d' objec­
tiu. El procés d' avaluació és essencial­
ment eI procés de determinar fms a quin 
punt han estat assolits els objectius de 
formació. 
Fins a Tyler l 'avaluació s'havia centrat 
exclusivament en la formulació de judi­
cis sobre els subjectes presos indivi­
dualment. La lògica de Tyler va orien­
tar l'avaluació fins a una nova dinàmica, 
concebent-la com el mecanisme que 
havia de provocar una millora contínua 
del currículum i dels seus resultats. 
La pedagogia per objectius constitueix 
una pràctica de programació que s' arti­
cula al voltant del s objectius com a 
referència que il.lumina tot el procés 
didàctic . Sorgeixen així els objectius 
operatius o comportamentals, als quals 
se' ls exigeix una sèrie de requisits en 
la seva formulació que garanteixin de 
manera absoluta el control de la inten­
ció i la seva mesurabilitat. 
En educació física aquesta modalitat 
d'acció didàctica va convertir l'ava­
luació en un contrast entre les inten­
cions del professor i els aconseguiments 
dels alumnes. L'èmfasi es posava en 
una bona selecció d'objectius i en una 
correcta redacció d ' aquests. La qües­
tió residia a determinar quines con­
d uctes motrius corresponien amb 
l'expressió visible de les intencions 
educatives. 

L'avaluació orientada a la presa 
de decisions 
El model d'adopció de decisions es con­
cep com a prescriptiu del tipus de neces­
sitats d ' informació que l'avaluació ha 
de servir i en virtut de qui decideix 
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sobre processos i actuacions curricu­
lars, així l'avaluació es pot convertiren 
un instrument per a l'aclariment o per 
a reforçar la imposició. 
Stufflebeam és un dels propulsors prin­
cipals d'aquest model: "avaluació és el 
procés de dissenyar, obtenir i proporcio­
nar informació úti l per jutjar altematives 
de decisió" ( 1971, p. 40). Segons ell, la 
tasca de I 'avaluador és ajudar a prendre 
decisions racionals i obertes proporcio­
nant informació i provocant l'exploració 
de les pròpies posicions de valor a qui 
decideix i de les opcions disponibles. 
En correspondència amb cada un 
d'aquests tipus de decisió , Stuffelbe­
am proposa un tipus particular d'ava­
luació dins d'un model CIPP: Context, 
Input, Process Gnd Product. 

Finalitats de l'avaluació 
segons àmbits 

Tot i que l'avaluació té en el seu sentit 
més general una intencionalitat de valo­
ració i reajustament, recobreix objec­
tius molt més precisos i diferenciats 
quan la situem en àrees més específi­
ques. En el terreny de l'activitat física 
es distingeixen i s'accepten comuna­
ment tres àrees clarament diferencia­
des: el món de l'entrenament esportiu , 
vinculat a la competició i al rendiment; 
el món de la pràctica esportiva recrea­
tiva (esport per a tots) amb una recer­
ca de salut, benestar i qualitat de vida; 
el món de l'ensenyament (Educació 
Física Escolar) amb vistes a la conse­
cució de valors educatius i pedagògics. 
És necessari saber distingir quines són 
les preocupacions que cadascun 
d'aquests àmbits generen i com s'ha 
d'enfocar l'avaluació per donar res­
posta i col.laborar eficaçment en el seu 
desenvolupament. 

Àmbit esportiu 
L'àmbit esportiu es caracteritza fona­
mentalment per una recerca de rendi­
ments. Adquireix l' avaluació, per tant, 
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un sentit essencialment utilitarista i efi­
cientista. 
D'entre les preocupacions a destacar 
per a l'avaluació en l'àmbit esportiu , 
les més significatives són: 

Selecció i detecció de talents 
L'esport modern , preocupat profun­
dament per la consecució d'èxits 
esportius , ha posat una atenció espe­
cial en la recerca de procediments que 
permetin identificar i predir quins sub­
jectes estan especialment dotats per a 
determinades pràctiques esportives. 
La ineficàcia del "principi de la pirà­
mide" (d'una gran quantitat de prac­
ticants sorgeixen els millors) ha por­
tat a buscar estratègies més efectives i 
ràpides. 
Sovint es parla de selecció i detecció 
de talents com a sinònims. Detecció és 
la possibilitat de predir a llarg termini 
els atributs necessaris per a una espe­
cialitat esportiva (Salmela i Regnier, 
1983), diferenciant-se de selecció, en 
què la predicció és a curt termini . 
A la majoria dels models proposats per 
a la selecció de talents solen figurar una 
sèrie de factors determinants: 

I. Determinació dels atributs i les capa­
citats que es creu que poden ser 
necessaris per a l'èxit en aquest 
esport. Generalment basats en el per­
fil de l'esportista adult. 

2. Selecció de proves generals i espe­
cífiques: proves biomètriques, 
d'aptituds físiques, d 'habilitats, psi­
cològiques. 

3. Comprovació del caràcter predictiu 
de les proves i els instruments uti­
litzats. 

Control de l'entrenament. Ajust i indi­
vidualització de l'entrenament 
El control de l'esportista comporta 
importants i múltiples dades sobre la 
direcció de l' entrenament. Per aconse­
guir ajustar les càrregues d 'entrenament 
a les possibilitats dels esportistes és 
necessari avaluar sistemàticament el 

grau d'evolució i recuperació de l'orga­
nisme. 
El control i la individualització de 
l'entrenament resulten molt complexos 
i requereixen una coordinació estreta 
entre entrenador i metge especialista. 
No obstant això, és evident que cons­
titueix un element fonamental del pro­
cés de planificació esportiva. 

Àmbit de la condició física-salut 
Dirigit prioritàriament als adults, l'ava­
luació de la condició física té aquí serio­
ses deficiències . La inhabitual realit­
zació de controls o proves, tant de 
diagnòstic com de control, com també 
la dificultat de la seva aplicació han 
generat un cert oblit, llegiu deixadesa, 
i com a conseqüència, absència d'estu­
dis específics. En canvi , el nivell de 
pràctica ha crescut de forma exponen­
cial, cosa impensable fa uns anys. En 
alguns països amb una gran tradició en 
aquesta àrea, com els Estats Units, el 
Japó o Canadà, hi ha des de fa temps 
associacions creades amb l ' objecte 
d'avaluar i investigar en matèria de con­
dició física i salut. En el nostre país hem 
vist sorgir nombroses entitats públiques 
i privades que ofereixen programes de 
manteniment amb més bona voluntat 
que recursos tècnics . La necessitat 
d'individualitzar les propostes d 'acti­
vitats en funció de les característiques 
de cada persona adquireix aquí una 
importància transcendental , sobretot, 
si intuïm les lamentables conseqüèn­
cies que això pot tenir per al partici­
pant. Malauradament, cada any llegim 
o coneixem algun desenllaç trist , pro­
duït per una inadequada activitat. No 
es tracta únicament d 'exigir un certifi­
cat o informe mèdic , sinó d ' un conei­
xement del nivell o l ' aptitud física , a 
partir del qual adequar el programa o 
la proposta d 'activitats més adequada. 
És aquí insubstituïble la figura de 
l ' expert en Educació Física, ja que és 
ell qui dissenyarà la seqüència de tas­
ques i l'opció de les activitats més ade­
quada, i requereix un profund segui-
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ment de l 'evolució de les capacitats o 
aptituds físiques dels alumnes. 
Ressenyar, en qualsevol cas, que aquest 
àmbit conforma, al nostre parer, una de 
le àrees de més futur i interès per al 
camp d 'estudi i investigació de l ' acti­
vitat física. L 'auge que va prenent en 
la soc ietat aquesta forma de vetllar per 
la salut a través de la pràctica de l 'acti ­
vitat física, indica la importància que 
adquirirà l'avaluació (en el seu sentit 
més ampli) d 'aquest domini . 

Alguns conceptes bàsics sobre 
condició física i salut 
Termes com salut òptima, condició físi­
ca, etc., han servit per descriure "un 
estat de benestar positiu i dinàmic pel 
qual una persona , gràcies a un sentit 
d 'autoresponsabilitat , procura tenir, 
contínuament, un potencial de funcio­
nament òptim". Aquesta idea està prò­
xima a la declaració de l'Organització 
Mundial de la Salut que defineix salut 
en aquests termes: "La salut òptima és 
un estat de benestar físic, mental i social 
que no comporta únicament l'absència 
de malalties". 
La condició física (i l 'activitat física) 
és un dels components de la salut o del 
benestar. Forma part del s nombrosos 
hàbits que contribueixen a la qualitat 
de vida. L 'avaluació de la condició físi­
ca, en conseq üència, ha de tenir present 
que no només l 'activitat física influeix 
en la salut, altres comportaments poden 
tenir igualo més efecte. 
Tradicionalment la condició física és 
definida com " la capacitat d 'escome­
tre un treball físic diari amb vigor i efec­
tivitat, sense fatiga excessiva i amb sufi­
cient energia en rese rva per gaudir 
plenament del temps destinat a l 'oci". 
Per ampliar aquest simple enunciat 
direm que, la condició física, en un sen­
tit aplicat, es pot entendre com " una 
sèrie d'atributs de la capacitat funcional , 
lligats a la capacitat de practicar una 
activitat física". Aquests atributs són 
els determinants específics de la con­
dició física: la composició corporal, la 
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potència aeròbica, la força muscular, 
la flexibilitat i la res istència muscular. 

Objectius de /' avaluació en 
aquest àmbit 
Les finalitats de l' aval uac ió en aques­
ta àrea s ' han de dirigir cap a: 

I . Admini stració del capital motor 
fixant objectius personalitzats. Les 
persone s realitzen un programa 
d 'avaluació per raons diverses. Evi­
dentment desitgen tenir informació 
sobre el seu nivell de condició físi­
ca però sovint el seu veritable interès 
està lligat a la seva forma de vida: 
perdre pes i tenir millor aspecte físic, 
augmentar la seva capacitat de ren­
diment en el treball o en la vida quo­
tidiana, sentir-se millor amb ells 
mateixos, reduir l'estrès. 
A partir d 'aquesta informació és pos­
sible elegir un programa d 'activitats 
segons els interessos personals, ade­
quat no només a les seves possibili­
tats motrius sinó a la seva casuísti­
ca personal. 

2. Diagnòstic de les deficiències. Els 
resultats que s'obtenen en un pro­
grama d'avaluació de la condició físi­
ca proporcionen fonamentalment 
dades sobre els atributs físics; però, 
en moltes ocasions, permeten conèi­
xer i diagnosticar punts dèbils o mal­
formacions de tipus morfològic o fun­
cional. La detecció de "zones de risc 
per a la salut" és d ' una importància 
capital per a la proposta d 'activitats. 

3. Prescripció de programes adaptats. 
Molts factors intervenen en l' accep­
tació i la posada en pràctica d'acti­
vitats per part del participant. L 'ava­
luació ha de tenir present les 
implicacions més importants en 
aquest sentit: 

• La correcta interpretació de la infor­
mació que la presa de dades obtin­
guda pels tests i els mesuraments ens 
proporciona, són el punt d'arranca-

da per a la determinació dels passos 
a seguir en l 'elaboració del progra­
ma de treball. La individualització i 
l'ajust de les activitats a les caracte­
rístiques de cada persona són deci­
sius per garantir un progrés òptim. 
Aquest és el principal aspecte a tenir 
present en l'elaboració de programes. 
Uns altres factors aparentment 
menys decisius han de ser tinguts en 
compte. 

• La influència i el recolzament de la 
famflia i dels amics . 

• L'aspecte soc ial de l'activitat. Mol­
tes persones prefereixen ac tivitats 
individuals (cursa contínua, natació, 
etc.) o socials (esports d 'equip, fron­
tó, etc.) en funció del seu caràcter i 
personalitat. 

• La varietat implica una forma esti­
mulant de motivar a continuar el pro­
grama. El canvi periòdic del tipus 
de pràctica és un bon estimulant per 
romandre en la pràctica. 

4. Seguiment de l'evalució de la con­
dició física. Encara que la primera 
avaluació serveix de trampolí per 
determinar les propostes a seguir, 
proporciona també les dades de par­
tida per futures comparacions. Veri­
ficar els canvis produïts permet valo­
rar l'eficàcia del pla dissenyat i 
constitueix un excel.lent mètode de 
reforç per continuar. 

5. Motivar la pràctica continuada. 
L 'avaluació de la condició física ha 
d 'incitar que els subjectes avaluats 
adoptaran les mesures adequades per 
millorar-la. 

Àmbit de l'Educació Física 
Ja veiem que el concepte avaluació és 
ampli i extens, i que no es limita exclu­
sivament a l 'àmbit escolar, sinó que 
penetra en tots aquells processos sis­
temàtics i intencionals. No obstant això, 
és en el terreny educatiu on l'avaluació 
posseeix un major arrelament i on més 
aplicacions i conseqüències ha tingut. 
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Per això, i a causa dels canvis que impli­
carà la Reforma de l'Ensenyament, trac­
tarem aquest vessant amb més profun­
ditat i interès, lligant-la, en la mesura 
que sigui possible, amb el futur que li 
correspon en aquesta nova conjuntura. 
Si entenem la finalitat de l'avaluació 
com un ajut o millora del procés 
d 'ensenyament, el primer que cal espe­
cificar és en quins aspectes concrets ens 
serà útil. És a dir, per què avaluar. 
L ' avaluació de l'Educació Física ens 
ha de proporcionar les finalitats que 
s'esmenten a continuació. 

Conèixer el rendiment dels alumnes 
La comprovació del rendiment era tra­
dicionalment la fmalitat única de l'ava­
luació. S'usava quasi exclusivament 
per a l'atribució de notes (qualificació). 
L'acceptació dels principis de l' educa­
ció personalitzada ens porten a valorar 
l'aprofitament de cada alumne, el seu 
rendiment en relació amb el currículum 
per ell desenvolupat. 
AI fmal de cada període d'ensenyament­
aprenentatge comprovarem si l'alumne 
posseeix el domini suficient dels "objec­
tius previstos" per abordar el següent. 
Certament, en alguns períodes aquest 
aspecte perd importància (ensenyament 
infantil o primari) ja que els objectius de 
l'Educació Física no se situen en base 
a exigències d'aconseguiments o habi­
litats apreses sinó en vivències i expe­
riències. Sí, en canvi, és determinant 
en secundària on la consecució d'objec­
tius adquireix més importància. 

Diagnosticar 
Per diagnòstic entenem el primer 
moment del procés d'avaluació, que 
pretén determinar el nivell inicial d ' un 
individu en relació amb determinats 
paràmetres. 
Aquest aspecte ha guanyat una gran 
importància a partir de la vigència de 
les teories de l'aprenentatge basades 
en Vygotsky (Zona de desenvolupa­
ment pròxim) i Ausubel (Aprenentat­
ge significatiu). El primer autor pos-
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tuIa que cal establir una diferència entre 
el que l'al umne és capaç de fer i 
d'aprendre per si sol, i del que és capaç 
de fer i d'aprendre amb l'ajuda d'altres 
persones. La distància entre aquests 
dos punts, que Vygotsky denomina 
"zona de desenvolupament pròxim" 
perquè se situa entre el nivell de desen­
volupament efectiu i eI nivell de desen­
volupament potencial (Vygotsky, 
1977, 1979) , delimita el marge 
d'incidència de l'acció educativa. 
L'ensenyament eficaç és, doncs, el que 
parteix del nivell de desenvolupament 
efectiu de l'alumne. Ausubel, alhora, 
diu que perquè un aprenentatge es fixi 
és necessari que aquest sigui signifi­
catiu. La distinció entre aprenentatge 
significatiu i aprenentatge repetitiu rau 
en el vincle entre el nou material 
d'aprenentatge i els coneixements pre­
vis de l'alumne : si el nou material 
d'aprenentatge es relaciona de manera 
substancial amb el que l'alumne ja sap 
ens trobem en presènc ia d'un apre­
nentatge significati u. 
En tots dos casos, el coneixement, per 
part del professor, del nivell inicial de 
l'alumne és una qüestió clau. D'aquí 
que el paper diagnòstic de l'avaluació 
jugui una nova dimensió. 
En Educació Física Escolar, el diagnòs­
tic ha de comprendre tres modalitats: 

a) El diagnòstic genèric, que s'ha de 
realitzar a l'inici del curs, amb 
l'objecte de determinar el nivell 
d 'aptitud física i motriu dels alumnes 
i de recollir altres dades d'informa­
ció individual requerits per la natu­
ralesa particular del treball progra­
mat. Suposa la presa de contacte 
directe del professor amb els alum­
nes. En funció de les característiques 
que es detecten en la població 
d ' alumnes, hi ha la possibilitat de 
revisar i replantejar els objectius pro­
gramats teòricament. D'entre els 
paràmetres que cal valorar, S. 
Bañuelos (1986) destaca els 
següents: 

• Característiques somàtiques. 
• Condició física. 
• Nivell d'execució i experiència prè­

via en les activitats que es desenvo­
luparan (habilitat motriu específica 
sobre els continguts concrets). 

• Motivació i interès per la pràctica de 
les activitats seleccionades. 
Piéron (1988) proposa diverses pos­
sibilitats per determinar el nivell 
d'entrada: 

• Els tests: són particularment útils 
quan és el nivell d'aptitud el que 
desenvolupa un paper determinant 
en les activitats que es vulguin pro­
posar, però no són de gran utilitat 
quan es tracta d ' aconseguir objec­
ti us d'aprenentatge. 

• L'observació sistemàtica: se la pot 
emprar avantatjosament en lloc dels 
tests quan es tracta d'aprenentatge i 
de la seva aplicació en situació real , 
sobretot si aquesta és complexa. 

b) El diagnòstic específic, elaborat per 
a les diferents unitats de treball i 
immediatament anterior al seu 
desenvolupament didàctic. El nom­
bre de diagnòstics específics realit­
zats al llarg d'un any lectiu hauria 
de coincidir, com és obvi , amb el 
nombre d'unitats didàctiques, cicles 
d'activitats o blocs temàtics tractats 
pel professor. 

c) El diagnòstic dels punts dèbils dels 
alumnes. Per poder corregir qualse­
vol deficiència en el procés d'apre­
nentatge, la primera condició és des­
cobrir-la per estudiar les causes que 
la produeixen i posar els remeis 
apropiats. 

Valorar l'eficàcia del sistema 
d'ensenyament 
L'avaluació del rendiment proporcio­
na alguna informació sobre els punts 
dèbils del procés d'ensenyament-apre­
nentatge, però no és prou aclaridora per 
suplir-ne les deficiències. Els ensen­
yants tendeixen a imputar exclusiva-
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ment els mals resultats a les deficièn­
cies dels alumnes, sense adonar-se que 
molt sovint l'estratègia d'ensenyament 
i el diss~ny del programa poden ser-ne 
les causes. 
L'avaluació del procés implica que totes 
les fases de l'acció didàctica han de ser 
objecte d'avaluació, és a dir: 

• Avaluació dels objectius: la seva 
correcta continuïtat o derivació entre 
ells (d'objectius generals a objectius 
específics, i aquests en objectius ope­
ratius); la seva adequació amb els 
interessos dels alumnes i amb les 
intencionalitats institucionals; la con­
tingència, vinculació o relació objec­
tiu-contingut. 

• A valuació de les situacions didàcti­
ques proposades: el professor, abans 
de realitzar les sessions pràctiques, 
prepara unes seqüències de tasques 
que suposa, teòricament, que seran 
adequades als seus objectius. L'ava­
luació en aquest aspecte s 'ha de pre­
ocupar per la coherència o l'estruc­
tura de les tasques, l'adequació entre 
les situacions dissenyades i el nivell 
inicial del nen. 

• Avaluació de la fase pràctica o rea­
lització. Es tracta de comparar les 
previsions realitzades pel professor 
abans de realitzar l'acció docent i la 
realitat sorgida amb els alumnes. 

Pronosticar les possibilitats 
de /' alumne 
Sol ser freqüent que al professor d'Edu­
cació Física se li demani opinió sobre la 
pràctica esportiva més adequada en rela­
ció a les condicions personals de cada 
subjecte. "Creu vostè que he d'apuntar el 
meu fill en aquesta o aquella pràctica 
esportiva?" Aquesta pregunta es repe­
teix sobretot en edats corresponents al 
període d'iniciació esportiva. 
La prescripció per a la pràctica d'una 
detenninada modalitat esportiva o acti­
vitat física específica requereix la con­
sideració de moltes dades els valors 
previsibles de les quals se sobreposen 
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amb freqüència a les aptituds. mani­
festades en el moment de l'avaluació. 
És missió del professor orientar i acon­
sellar a escollir activitats optatives que 
s'ajustin, en la mesura del possible, als 
trets i les característiques de cada indi­
vidu. 
El pronòstic de les possibilitats dels 
alumnes es basa en el coneixement del 
seu rendiment, de les seves capacitats i 
interessos, de les seves dificultats en 
l'aprenentatge i dels factors personals, 
familiars i ambientals. 
A la vista dels resultats i de les defi­
ciències conegudes, el professor pre­
diu la millora del rendiment i la supe­
ració de deficiències amb uns mitjans 
dels quals disposa i segons els plans 
que aconsella als alumnes. 
El bon coneixement que fa possible 
l'avaluació posa el professor en les 
millors condicions per realitzar, com a 
culminació de les seves funcions, una 
veritable orientació. 

Motivar i incentivar els alumnes 
Saber que els seus aconseguiments són 
constatats i que és infonnat dels seus 
errors i dels seus èxits constitueix un 
estímul per a l'alumne, que veu el pro­
fessor atent a la marxa del seu treball. 
Un dels procediments de motivació pro­
posat pels pedagogs és la proposició de 
tasques per a les quals està preparat, per 
tal d'utilitzar l'èxit com a estímul per 
a la realització de tasques amb més difi­
cultat. Aquest feedback és decisiu per al 
progrés del rendiment. 

Agrupar o classificar 
El sistema tradicional d'agrupament 
per al desenvolupament del procés 
d'aprenentatge consisteix a distribuir 
els escolars en grups tancats, esta­
blerts d'acord amb un criteri nonnal­
ment d'afinitat. Tanmateix, i donada 
la complexitat del procés educatiu i 
les grans diferències entre alumnes 
de la mateixa edat, la investigació 
pedagògica no es conforma amb 
aquest criteri i fixa els nivells 

d'homogeneïtat d'una forma molt 
més objectiva. 
La dificultat més gran .del docent no 
radica en la matèria, ni en el curs o en 
el grau en el qual la desenvolupa 
(adaptar un programa a les caracte­
rístiques mitjanes d'un grup d'alum­
nes no planteja els problemes més 
greus del professional); la dificultat 
sorgeix de l 'heterogeneïtat dels alum­
nes del grup, de la singularitat de 
cadascun. En l'aspecte operatiu, la 
major djficultat del docent és la indi­
vidualització. 
L 'homogeneïtat exigeix unifonnitat, o 
una gran semblança entre els alumnes 
del grup, respecte a alguna caracterís­
tica o tret. Per tant, no es pot acceptar 
l'agrupació pennanent dels mateixos 
alumnes per al desenvolupament de 
totes les activitats. Parlar de grups 
homogenis constants és una utopia. Per 
això, en lloc de l'agrupació única i inal­
terable dels alumnes durant tot el curs 
s'està estenent la pràctica de l' agrupa­
ció flexible. 
Aquestes agrupacions periòdiques, les 
realitzen els professors en funció de la 
situació real de l'alumne. Per això cal 
conèixer aquesta situació en cada 
moment, almenys abans de cada rea­
grupació. L'avaluació fa possible aquest 
coneixement. 

Qualificar els alumnes 
El seu objecte és donar infonnació als 
pares i els alumnes sobre el desenvo­
lupament de la fonnació. És important 
que aquesta tendeixi a restar diferèn­
cies entre alumnes i a disminuir la pres­
sió dels pares sobre els fills. 

(ap a una avaluació de l'Educació 
Física d'acord amb la Reforma 

El disseny curricular obert i flexible que 
proposa la Refonna de l'Ensenyament 
requereix una avaluació ajustada a les 
bases teòriques en les quals es fona­
menta. Davant del model actual, tecni-
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cista i eficientista, que valora fonamen­
talment els aconseguiments, es proposa 
un model que dóna més importància o 
restitueix el valor del procés i el desen­
volupament produït en l'alumne. Davant 
d 'una avaluació diferenciadora i jerar­
quitzadora, es propugna una avaluació 
individualitzada i personalitzada. 
Són diversos els aspectes sobre els quals 
s'opera un canvi substancial en la forma 
d 'entendre l'avaluació. N'analitzarem 
els més importants. 

Avaluació del procés davant 
de l'avaluació del producte 
L'avaluació d 'un objecte es pot realit­
zar de dues maneres diferents: 

• Es pot jutjar l'objecte a través del 
resultat en funció d ' un objectiu 
determinat , d 'aquesta manera ens 
pronunciem sobre el seu rendiment. 

• Es pot jutjar l 'objecte en ell mateix, 
en funció de determinats criteris, que 
haurà de satisfer. 

Aquests dos enfocaments són comple­
mentaris. Efectivament, quan un objec­
te determinat té un rendiment insufi­
cient es pot sotmetre l ' objecte en si 
mateix a un examen precís per descobrir 
l' explicació d'aquesta mancança. 
Aquestes dues maneres de procedir tro­
ben igualment la seva aplicació en 
l'acció didàctica. 

• Es pot examinar quins són els resul­
tats, els efectes, els productes, el ren­
diment generat per aquesta acció en 
els alumnes, especialment determi­
nant en quina mesura s'han acom­
plert els objectius didàctics. Aques­
ta forma d ' avaluació s' anomena 
avaluació del producte o avaluació 
del rendiment. 

• Es pot avaluar directament l'acció 
didàctica en els seus diversos com­
ponents, els objectius en si matei­
xos, els continguts, les formes de tre­

ball didàctic, els recursos posats en 
joc per obtenir els resultats, com 
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també les condicions en què s' han 
obtingut. Aquesta avaluació s'ano­
mena avaluació del procés; es pot 
apreciar el se u caràcter comple­
mentari en relació amb l'avaluació 
del producte. 

És freqüent que, en la pràctica docent 
es doni privilegi a l 'avaluació del s 
nivells d'aprenentatge de l'alumne (pro­
ducte final ) sobre els altres aspectes. 
Es produeix així una utilització secto­
rial de l 'avaluació. Els criteris d ' ava­
luació que es postulen des de la Refor­
ma, plantegen una preocupació per tots 
els aspectes o components del model 
educatiu de què es tracti. D 'aquesta 
manera, avaluació del procés i avalua­
ció del producte adquireixen un caràc­
ter complementari i no oposat. 

Avaluació del producte 
Avaluar el producte significa exami­
nar i apreciar en quina mesura els 
objectius d ' ensenyament han estat 
assolits pels alumnes que han seguit 
aquest ensenyament. 
Del concepte avaluació del producte es 
dedueixen dos aspectes a ressaltar: 

I. Que els objectius didàctics són al 
mateix temps els criteris que per­
meten apreciar el rendiment. 

2. Que per a l'elecció i el disseny d' ins­
truments d 'avaluació s'ha de dispo­
sar d'un interval sistemàtic d'aquests 
objectius. 

D'una manera general, els instruments 
més apropiats per a aquesta mena 
d'avaluació el constitueixen: 

• Proves d'experimentació (tests, pro­
ves objectives, etc.). 

• Tècniques d'observació (llistes de 
comprovació, escales de classifica­
ció, etc.). 

En qualsevol cas, cal advertir que no hi 
ha una relació directa entre instrument 
d 'avaluació i tipus d' avaluació. Tots 

els instruments poden ser vàlids en la 
mesura que proporcionen una infor­
mació adequada. La clau és saber esco­
llir la tècnica més adequada a cada cas. 

A l'aluació del procés 
L' aval uació del procés suposa l ' exa­
men intencional i sistemàtic de l'acc ió 
didàctica. Aquesta definició implica 
que totes les fases de l'acció didàctica 
han de ser objecte d 'avaluació. 

I . Avaluació de l'adequació dels objec­
tius. 

2. Avaluació de les s itu ac ion s de 
l'acció didàctica (continguts, acti­
vitats, estils d'ensenyament, etc. ). 

3. Avaluació de la realització mateixa 
(coherència entre la si tuació didàc­
tica prevista i la realitzada, compor­
taments del professor i del s alumnes 
durant la classe, etc.). 

4. Avaluació de l sistema d 'avaluació 
(metaavaluació ). 

L ' avaluació del procés didàctic és un 
enfocament relativament recent que ha 
tingut molt de ressò durant els darrers 
anys. Anteriorment, s'avaluava quasi 
exclusivament l'ensenyament a partir 
dels resultats obtinguts pels alumnes. 
Hi ha actualment nombrosos estudis 
d 'anàlisi de l'ensenyament que ens aju­
den de forma substancial a determinar 
criteris didàctics per optimitzar aques­
ta fase de l 'acció docent. 
En la nostra matèria, l'Educació Físi­
ca, les conseqüències de l'avaluació del 
procés tenen unes peculiaritats que la 
distingeixen de la resta d 'assignatures. 
En primer lloc, i en relació amb l'apar­
tat A dels objectius, el caràcter lúdic de 
l'activitat físico-esportiva fa que els 
objectius que ens proposem siguin, en 
gran mesura, de satisfacció personal i 
no de recerca d'aprenentatges utilita­
ris amb vistes a un futur professional , 
com sol passar en altres assignatures. 
D'aquí que hi hagi una necessitat i una 
preocupació per part del professor de 
conciliar els interessos dels alumnes 
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amb les finalitats educatives i institu­
cionals. És freqüent trobar professors 
obsessionats amb la consecució dels 
seus objectius a curt termini, oblidant 
la meta de la nostra matèria, és a dir, 
generar actituds positives i duradores 
cap a la pràctica físico-esportiva. 
En segon lloc, i relacionat amb l'apar­
tat Avaluació de l'acció didàctica , 
l'absència d 'un contingut estable en els 
programes d 'Educació Física, obliga el 
professor a fer un esforç addicional per 
la necessitat d 'estructurar i dissenyar 
les seqüències d'activitats que propo­
sarà sense possibilitat de contrastar-les . 
o homogeneitzar-Ies. Això accentua la 
necessitat d 'investigar constantment la 
idoneïtat del que s'elabora així. 
En tercer lloc , i relacionat amb el punt 
3 (avaluació de l'ensenyament real ) 
l'eficàcia de l'ensenyament estarà ínti­
mament vinculada amb els seus com­
portaments durant l'acció didàctica com 
també les interaccions que es produei­
xin amb els seus alumnes. El progrés 
del professor dependrà de la capacitat de 
percebre i reajustar els seus comporta­
ments verbals i gestuals durant la rea­
lització de les sessions. 
Finalment, i en relació amb l'apartat 
Avaluació de l'avaluació, les caracte­
rístiques de la motricitat porten, en el 
terreny de l'avaluació, a utilitzar modes 
i instruments sensiblement diferents als 
de les assignatures de tipus cognitiu. El 
professor ha d 'anar especialment en 
compte a l 'hora de revisar i reajustar 
els procediments d'avaluació escollits. 

Avaluació contínua enfront de 
l'avaluació sumativa 
L 'ensenyament és un procés continu 
que exigeix, per ser eficaç, un reajus­
tament constant que permeti l 'adapta­
ció de les propostes didàctiques amb 
les possibilitats i els avanços dels alum­
nes, com també la seva adequació als 
objectius previstos. En conseqüència, 
l 'avaluació adquireix la consideració 
d'element indispensable en aquest pro­
cés d 'adequació i optimització. 
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A l'aluació inicial 
El començament de cada activitat ha 
d'estar precedit per una avaluació que 
permeti determinar les capacitats, l'estat 
físic, els coneixements previs i les expe­
riències anteriors de cada alumne, per 
tal d'adequar els objectius i les estratè­
gies a les necessitats i les capacitats 
d 'aquests. Aquest moment resulta clau 
si el vinculem amb les fonamentacions 
constructivistes de l 'aprenentatge. 
Recordem que l'aprenentatge signifi­
catiu parteix d'allò que l'alumne ja sap; 
de les capacitats de raonament i del 
nivell de desenvolupament motor que 
caracteritzen els eus estadis evolutius 
i dels coneixements i les experiències 
adquirits prèviament. 
La programació d 'aula fa una especial 
incidència en aquest moment didàctic . 
El professor, acostumat habitualment 
a proporcionar una avaluació del nivell 
d 'aprenentatge aconseguit al final d'un 
procés docent, ha d'incorporar en la 
seva acció programadora el di sseny 
d'una avaluació injcial ajustada a la uni­
tat didàctica de què es tracti. 

Avaluació formativa 
També anomenada avaluació contínua 
o orientadora, és l'avaluació que es rea­
litza al llarg del procés d 'ensenyament­
aprenentatge i a través de la qual es va 
contrastant la validesa de tots els com­
ponents del procés respecte a l 'acon­
seguiment dels objectius que es prete­
nen. 
L 'avaluació formativa presenta un fona­
ment constitutiu de tota intervenció 
pedagògica i té com a finalitat proce­
dir a ajustaments per adaptar el millor 
possible les condicions de les activitats 
a les condicions dels alumnes. S'ins­
criu, per tant, en un procés de regula­
ció que acompanya (ajuda) el procés 
d 'aprenentatge. 
És, per tant, una avaluacio plantejada 
bàsicament per tal de poder anar pre­
nent, de forma fonamentada, les deci­
sions que es consideren necessàries per 
readaptar els components del procés 

(educatiu o d 'entrenament) als objec­
tius o metes que inicialment es van 
fixar. 
Les característiques bàsiques de l' ava­
luació formativa són les següents: 
a) És processual. Forma part intrínse­

ca del mateix aprenentatge. 
b) És integra. Abraça tots els elements 

que intervenen en l'actuació educa­
tiva. 

c) És sistemàtica. Es produeix en la 
mateixa actuació docent i s'estruc­
tura sobre la base d 'avaluacions 
anteriors. És, per tant, contínua. 

d) És progressiva. Té sempre en comp­
te, de manera intrínseca, el creixe­
ment, els aconseguiments, la madu­
resa i el desenvolupament assolits 
per l 'alumne. 

e) És innovadora. Constata sempre els 
condicionants o els factors que inci­
deixen en el procés d 'ensenyament­
aprenentatge i busca constantment 
la presa de decisions noves. 

Una de les claus perquè el professor 
posi en marxa una avaluació formati­
va és que sigui capaç de construir dis­
positius per garantir la regulació. Dis­
tingirem, doncs, diferents tipus que pot 
utilitzar el professor: 

I. Quan l'avaluació es produeix en aca­
bar una seqüència de tasques o acti­
vitats correspon una avaluació dife­
rida . L 'al umne ha passat per 
l'experiència de la situació d'ensen­
yament-aprenentatge. La regulació 
pot portar a: 

a) Passar a una nova situació, cas que 
s'aconsegueixi l'èxit. És imprescin­
dible que hi hagi constància que s 'ha 
aconseguit el nivell desitjat (sovint, 
el professor, portat més per les seves 
ànsies d'ensenyar els alumnes "tira 
endavant" amb noves propostes de 
tasques , sense tenir la certesa que la 
majoria dels alumnes han arribat al 
nivell mínim desitjable, provocant 
així un desajust que no permetrà con­
tinuar l'avanç). 
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b) Retorn al punt de partida i repetició 
idèntica de les activitats no domi­
nades, o exercir mitjançant "remeis" 
associats a les "faltes tipus" -regu­
lació retroactiva- (han d'estar pre­
vistes per a aquells que tenen difi­
cultats en la consecució del s 
objectius). 

c) Suggeriments d'activitats vincula­
des als objectius no dominats, però 
integrats en etapes ulteriors -regu­
lació pro-activa-. En funció dels 
resultats obtinguts s'ajusten noves 
propostes capaces de permetre supe­
rar els buits precedents. 

2. Quan l ' avaluació es produeix de 
forma contínua durant l' aprenentat­
ge, la regulació es produeix a través 
de les interaccions entre professor i 
l'alumne. La regulació es produeix 
d'acord amb dues formes essencials: 

a) Interaccions verbals que informen 
l'alumne sobre la seva execució. Són 
elsfeedback o coneixement de resul­
tats, considerats clau en l' aprenen­
tatge. 

a) Actuacions del docent sobre les 
variables de la tasca o de l'entorn 
material , modificant parcialment o 
total la situació en funció de l' objec­
tiu buscat. 

3. Quan la informació és traslladada a 
l 'alumne perquè sigui aquest qui 
exerceixi una autorregulació i adqui­
reixi el domini de la seva activitat. 
Es converteix el dispositiu en una 
autoavaluació formativa. 

Avaluació sumativa 
És l'avaluació que es realitza al final 
del procés i serveix per analitzar el seu 
desenvolupament d ' una forma global. 
A través d 'ella es constata el que s 'ha 
aconseguit i es determina allò que es 
podria i s 'hauria de millorar en el futur. 
Constitueix una síntesi dels resultats de 
l'avaluació progressiva que recull l' ava­
luació inicial i els objectius previstos 
per a cada nivell. 
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A aquesta avaluació es tracta de valo­
rar el grau de consecució obtingut per 
cada alumne respecte del s objectius 
proposats en el procés educatiu, no 
se' l pot identificar amb l'avaluació 
final. 
L'avaluació sumativa només recull els 
resultats assolits, mentre que la final 
constata, a més, com s' ha realitzat tot 
el procés, i serveix , per tant, per pren­
dre decisions amb vistes al futur. 
D'ella es dedueix el grau de capacitat 
i de dificultat amb què l'alumne 
s'enfrontarà al següent tram del procés 
educatiu. En certa manera, aquesta ava­
luació constitueix, a més, l 'avaluació 
inicial del nou cicle obert. 
Un dels instruments habitualment uti­
litzats de manera quasi exclusiva pels 
professors són els tests. Tot i que per­
meten objectivitzar i operar amb més 
facilitat, el seu caràcter purament 
constatador no els converteix en l'ins­
trument ideal per als propòsits de la 
Reforma. La crítica als tests tradi­
cionals se centra en el s aspectes 
següents: 

a) Tenen una meta estàtica : ens pre­
senten un inventari de factors 
motrius com a criteri del nivell 
motriu de l ' individu. 

b) Els tests tradicional s confonen la 
capacitat mesurada per un test con­
cret, amb les capacitats potencials i 
reals d'un individu. Diagnostiquen 
l'avui sense a penes predir el futur. 

c) Els te sts tradicional s no atenen 
l'eficàcia motriu funcional. L 'eficà­
cia motriu està condicionada per la 
naturalesa de la tasca, el tipus , la 
complexitat, la novetat, les modali­
tats de presentació i a més per les 
variables del subjecte. Totes elles 
incideixen en el resultat d ' un test, 
sense haver-les considerat de mane­
ra concreta i puntual en cada un dels 
subjectes. 

d) Pretenen arribar a una puntuació 
final justificada que globalitzi els 
resultats del subjecte. Això és con-

trari a una anàlisi puntual i diferen­
cial del s passos donats pel subjecte 
en la recerca de solucions. Estan més 
centrats en els productes finals que 
en els processos segui~s. 

e) Els tests tendeixen a utilitzar la des­
viació de la norma més com a ele­
ment de diferenciació dels subjecte 
que com a punt de partida per ras­
trejar les dificultats de l'alumne. 

f) Els tests desemboquen en un par­
cel.lament de la motricitat; reduei­
xen la complexitat de la conducta 
motora a un mosaic de factors. El 
que es guanya des del punt de vista 
de la significació del mesurament es 
perd quant a la significativitat de la 
motricitat. 

Per tot això, es postulen en l'actualitat 
nous mètodes d'avaluació de la motri­
citat, centrats en els processos seguits, 
petits passos en la recerca de les solu­
cions, integració dels errors comesos 
analitzant-ne les causes i des d ' aquí 
tractar de millorar el valor motriu. 
El s nou s enfocaments d 'avaluació 
s'orienten cap a la mesura de les cir­
cumstàncies del canvi i no al producte 
resultant, cap a l' avaluació de l'execu­
ció més que de la competència motriu . 
L 'avaluació de la motricitat, tal com 
s 'ha indicat, ha de tenir com a objec­
te el potencial motriu capaç de ser 
modificat per l'aprenentatge. No es 
tracta d'una mera enumeració estàti­
ca de capacitats manifestades del sub­
jecte, tal com tradicionalment s'ha rea­
litzat. La valoració de la motricitat i 
les seves possibilitats de millora no ha 
d 'estar relacionada amb les diferèn­
cies interindividuals , sinó més aviat 
en les intraindividuals. Importa més 
la millora concreta d'un subjecte, que 
la seva comparació amb altres subjec­
tes. 
No obstant això, tomem a insistir a no 
confondre l'instrument amb la utilit­
zació de la informació que ens pro­
porciona. De vegades, proves de caràc­
ter normatiu poden ser excel.lents 
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instruments per obtenir informacions 
que ens ajuden en una avaluació qua­
litativa. 

Avaluació criterial davant 
de l'avaluació normativa 
La distinció entre avaluació referida a 
la norma i l'avaluació segons criteris 

fa e ment al tipus de deci sió que s'ha 
de prendre amb les dades recollides. 
Així, un resultat es pot referir a finali­
tat de classificació (caràcter norma­
tiu) o posar en evidència e ls aconse­
guiments o els progressos de cada un 
(caràcter criterial). 
Tot i que alguns aspectes propi s de 
l'avaluació normativa poden er utilit­
zats de forma referencial , l'objecte que 
els alumnes coneguin i prenguin cons­

ciència del seu grau de desenvolupa­
ment respecte del nivell mitjà del seu 
grup d 'edat, en cap cas haurà de tenir 
un caràcter determinant respecte al pro­
cés d'ensenyament-aprenentatge, sent , 
en aquest sentit , molt més apropiada 
una avaluació per criteri, perquè aques­
ta suposarà un notable reforç en aquest 
procés, en considerar les peculiaritats 
de cada alumne i en contribuir a millo­
rar el concepte que tingui d'ell mateix, 
mitjançant la valoració del s seus pro­
gressos personal s. 

A mluació referida a la norma 
Correspon a la intenció de comparar el 
resultat de l 'individu amb els resultats 
d'una població o d'un grup al qual per­

tany . 
Pop ham ( 1983) enuncia la definició 
seg üent : "Un test basat en pautes de 

normalitat està destinat a determinar la 
posició d ' un subjecte examinat en rela­
ció amb el rendiment d ' un grup d'altres 
subjectes que hagin fet aquest mateix 
test. " 
En un clima normatiu, la referència apa­
reix com a exterior a l ' individu, en la 
mesura en què l'escala utilitzada li és 
imposada des de fora, sense tenir en 
compte les condicions de pràctica, apre­

nentatge, etc . 
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Avaluació referida al criteri 
En aquest enfocament, el resultat obtin­
gut per l'individu es compara amb altres 
re ultats realitzats per ell mateix , en les 
mateixes proves o respecte a un criteri 
fixat amb antelació (objectiu establert 
prèv iament). 
En el primer cas, es valora principal­
ment el progrés realitzat per l'alumne, 
independentment del lloc que ocupa en 

el grup al qual pertany . 
En el segon cas es valora el procé o 
camí realitzat per l 'a lumne cap a 
l 'objectiu proposat. Ens acostem aquí 
a la pedagogia per objectius. El pro­
fessor ha de determinar el nivell 
mínim que desi tja que aconseguei­
xin els alumne, i tindrà en compte, 
en funció de la situació inicial, el pro­
grés i la participació de cada un 
d 'e lls. 
Popham ( 1983) apunta la definició 
seg üent: "Un test basa t en cri teris 
s'empra per determinar la posició d'un 
individu respecte a un domini de la con­
ducta perfectament definit. " 
Aquest tipus d'avaluació sembla ade­
quat a l'anomenada avaluació forma­
tiva, en la qual importa menys indicar 
a l'alumne el Uoc que ocupa, que ensen­
yar-li el progrés realitzat cap al domi­

ni de l'aprenentatge. 

Conclusions 

Hem constatat que el sentit de l'ava­
luació ha variat substancialment al llarg 
del temps, adoptant nou significats 
segons s ' hagi produït la seva evolució. 
D ' una interpretació merament com­
provadora i descriptiva, hem arribat a 
una concepció facilitadora i orientado­
ra a la presa de decisions dels qui són 
afectats en el procé en qüe tió. De la 
mera presa de dades i informacions, 
sovint sense comportar conseqüències 
en els sistemes implicats , s ' ha passat a 
una preocupació per obtenir coneixe­
ments que optimitzin els processos. 
Cada vegada amb més interès i preo­
cupació, l'avaluació constituirà un espai 
d ' investigació i estudi en cada un dels 
àmbits de l'activitat físico-esportiva. 
On anteriorment l'avaluació no era sinó 
un element complementari, està cons­
tituint ja l 'element clau per afavorir el 
progrés. L 'esport , el fitness-sa lut, o 
qualsevo l activitat físico-esportiva 
requereixen en algun moment una acció 
avaluadora. 
En cada camp recobreix unes accions 
específique i diferenciades. Suposa un 
enfocament diferent i nou, donant un 
atractiu original a les fmalitats de l'ava­

luació en cada terreny. 
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En l 'Educació Física escolar, en con­
sonància amb la Reforma educativa 
suposarà un replantejament de vells 
esquemes caracteritzats per la sanció i 
la qualificació, per donar pas a una 
acció integrada i optimitzant. 
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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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L' AVALUACIÓ DE 

L'EDUCACIÓ FÍSICA EN LA 

REFORMA EDUCATIVA 

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. 
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"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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_________________________ DOSSIER 

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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Resum 

Aquest article pretén destacar quines 
són les estratègies que regulen la resta 
dels plantejaments metodològics, com 
poden ser la tècnica, els estils i els con­
tinguts d'ensenyament, la forma de pre­
sentació de les tasques, igual que rela­
cionar el plantejament metodològic amb 
els seus models corresponents d'ava­
luació i possibilitats d'aplicació en la 
pràctica. En conjunt, és un estudi de 
validació de les estratègies d'ensenya­
ment per al programa. 

Paraules clau: estratègies d'ensen­
yament/avaluació 

Situació del problema curricular 

Durant molt de temps la construcció 
del currículum es va confiar a la intuï­
ció, més endavant als corrents derivats 
de la investigació que, a poc a poc, van 
conduir a un reduccionisme, fruit sens 
dubte de la confusió provinent de la 
manca d'univocitat en l'objecte de la 
Pedagogia. En l'actualitat, caminem 
cap a una nova epistemologia que, 
segons De Miguel (Paradigmas de la 
Investigación Educativa, 1987), podrí­
em resumir en els principis següents: 
I. Rebuig de l'Inductisme; 2. Ver­
semblança de les Teories (les teories 
depenen de les proves per confirmar­
se i aquestes són les que les fan ver­
semblants); 3. Determinació de les 
Teories per la Lògica (mai es pot sepa­
rar totalment el coneixement obtingut 
del mètode utilitzat); 4. Condicionants 
Socials de la Ciència (el coneixement 
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científic depèn de les característiques 
psicològiques i sociològiques de les 
comunitats científiques); 5. Relativis­
me en la Demarcació de la Ciència (la 
finalitat de la recerca científica està 
supeditada als valors individuals i 
socials); 6. Incommensurabilitat de les 
Teories (Ie!i. interpretacions dels con­
ceptes i dels enunciats observacionals 
depenen del context teòric en el qual 
sorgeixen). 
Podem dir que hi ha un corrent dialèc­
tic del currículum que ha sorgit com a 
resposta al xoc entre teoria i pràctica. 
L'Educació Física (EF) està tractant de 
solucionar aquesta disfunció entre els 
enunciats previs i la seva aplicació cohe­
rent. La validació del programa, quant 
a vehiculació de les seves parts i rela­
cions, és el millor indicador per al pro­
fessor, alhora que el capacita per elabo­
rar un diagnòstic del seu ensenyament. 
Carr i Kemmis (1983) i Grundy 
(1987) sostenen que l 'estudi del currí­
culum és l'estudi de la praxis educa­
tiva i que teoria i pràctica estan rela­
cionades. Per la seva banda, Kerk 
(1990) afirma que les tres caracterís­
tiques més àmplies del concepte del 
currículum són el coneixement, la 
interacció i el context. 
Si partim del supòsit que el currículum 
d 'EF necessita canviar, quin model 
s'ajustarà més a la seva especificitat? 
Considerem que un bon model pot ser 
el que sorgeixi de l'observació de la 
viabilitat dels models en la pràctica i 
unit a un major aprofundiment en la 
metodologia. 
El cert és que ens trobem de ple dins 
d'un corrent integrador, en la majoria 
dels casos perquè no va quedar una 
altra solució. La investigació ha aju­
dat a configurar un currículum més 

adequat, però encara queden per resol­
dre qüestions sobre com conjugar el 
paradigma del professor amb els 
models oficials , com reduir el currí­
culum ocult, quin grau de familiarit­
zació s'ha de proporcionar en l'etapa 
de l ' aprenentatge específic si els 
models d'ensenyament són cíclics o 
són el fmal d 'un camí, on queda l'eficà­
cia en l'ensenyament, quins models 
d'avaluació ens condueixen millor a 
assolir capacitats instrumentals, parti­
cipatives o emancipatives, etc. 
La metodologia suposa transformació 
dels pressupostos de partida, d'aques­
ta manera es presenta com la clau del 
currículum. Evidentment, podem saber 
tot el que volem assolir però el tamís 
metodològic és l'únic camí capaç de 
desembocar tot el plantejament previ 
en resultats coherents i, alhora, conduir­
nos al darrer condicionament amb els 
models d'avaluació. 
El punt de partida, evidentment, és para­
digmàtic i més encara quan els condi­
cionants són diversos: I. els alumnes 
no parteixen dels mateixos índexs de 
capacitats físiques, ni tan sols poden 
accedir a nivells semblants de millora; 
2. els aprenentatges motrius depenen 
molt de la història del subjecte i de 
l'entom en el qual s'ha desenvolupat; 
3. l'escàs espectre horari de l'EF fa que 
el professor es decanti cap a models, de 
vegades, no estructurats; 4. la retroali­
mentació del que aprèn sempre és un 
fet, no una circumstància. 
D'altra banda, considerem que ens tro­
bem en una fase en la qual s 'ha supe­
rat l'anomenat "lideratge del profes­
sor" en favor del concepte del "paper 
del professor", o el que és el mateix, no 
només direcció de l'ensenyament sinó 
també participació en aquest juntament 
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amb els alumnes. Això, des d'un punt 
de vista tant metodològic com d'ava­
luació, és substantiu. 
Molt abans que altres matèries, l'Edu­
cació Física va parlar d'educació inte­
gral per una senzilla raó: perquè s 'ho 
podia permetre. Recordem que l' exigèn­
cia de la nostra societat respecte del 
nivell de resultats en la nostra àrea era 
mínima, com a molt que els alumnes es 
divertissin i neixessin sans ... ; en altres 
casos ni tan sols la figura del professio­
nal de I 'EF era imprescindible. Sota 

aquesta pesada llosa han coexistit tot 
tipus de plantejaments metodològics i 
d'avaluació, entre els quals destacarí­
em els mètodes directius, actius i el, de 
vegades fatídic, "deixar fer", les justi­
ficacions de I '''avaluació per l'avalua­

ció", i la disfunció entre mètode i model 
d'avaluació. Quin és l'encertat? No els 
respondrem a aquesta pregunta, perquè 
considerem que aquesta no és la qüestió, 
sinó aprofundir en la realitat d 'ensen­
yament. És a dir, quins són els plante­
jaments en la pràctica i les seves inte­
rrelacions, establint, tant com sigui 
possible, els seus fonaments neurofi­

siològics i pedagògics. 
Arnold (1988), a propòsit de la trans­

formació metodològica , proposa que 
tota caracterització en EF haurà 
d ' incloure els punts següents: I. el que 
és actiu; 2. el que suposa poder enten­
dre i seguir uns procediments deter­
minats per regles; 3. el que suposa una 
acció crítica intel.ligent, és a dir, que 
l 'agent o realitzador pensa mentre ho 
està fent; 4. el que suposa uns nivells 

mínims de competència, é!> a dir, 
conèixer els que exigeix saber com fer 
alguna cosa en especial i això suposa 
tractar d'encertar amb l'activitat. 

Per la seva banda Maccario (1986), des 
d ' una perspectiva avaluadora, propo­
sa una Educació Física integral , on 
l'estratègia pedagògica estigui orien­
tada per l'equitat de models d'avalua­
ció i per la transformació dels resultats 
i circumstàncies per informar i formar 
els alumnes. 
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Blazquez (1990), sintetitza el plan­

tejament estratègic de la pedagogia 
de l ' Educació Física des d ' un punt 
de vista crític. D'aquesta manera , es 
planteja que l 'ensenyament cada 
vegada més està al servei de l' edu­

cació dels individus, que és necessa­
ri personalitzar-la i, finalment, que 
els models tradicionals han estat 
didàcticament insatisfactoris. El seu 
treball , realitzat en el camp de l 'ava­
luació integra tots els models, mos­

trant les seves possibilitats pedagò­
giques. 
Podríem afegir, a mode de síntesi, que 
qualsevol aprenentatge hauria d'aten­
dre tres qüestions: 

• Què és allò que aprenc? 

• Com es realitza? 
• Per què serveix? 

Des del punt de vista de l 'avaluació , 

en etapes en les quals l ' alumne pot 
implicar-se en el seu ensenyament, 
hauríem d'atendre unes altres tres qües­
tions: 

• Entenc aquell nivell o circumstàn­
cia que s'espera de mi? 

• Entenc el procediment i el procés? 

• Sabria utilitzar el model per aplicar­

lo dins i fora del procés? 

El currÍCulum no n'ha de tenir prou de 
diferenciar els mètodes (actius o direc­
tius), o de distingir quins són els models 
d'ensenyament que es poden dur a 

terme , com també distingir un model 
d 'avaluació coherent amb els planteja­

ments metodològics. És necessari cons­
tatar el mètode en funció de la seva via­
bilitat; és a dir, atenent, d'una banda, 
l'aplicació de cada "estratègia d'ensen­
yament" (Instructiva, Participativa, 
Emancipativa) i, de l'altra, a totes les 

relacions que es donen entre aquestes 
en la pràctica. 
Els models d 'avaluació tenen un ftl con­
ductor dins del programa que ens indi­
ca quins d'aquests models es validen en 
la pràctica. Així, hi ha models d'ava­
luació que no corresponen amb els plan­

tejaments inicials, o durant el procés, o 
bé al final d'aquest. El programa és una 
conjunció de variables que condicionen 
l'ús d'una metodologia i de la seva ava­
luació. Com veiem, la relació d'inter­
dependència entre plantejament meto­
dològic i avaluació és una atribució del 
programa que ha d 'estar ja definida en 

el disseny de les estructures cumculars . 
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Quodre 2. 

Orientacions metodològiques 

I. Estratègies d ' Ensenyament. 
2. Tècniques d ' Ensenyament i Ava­

luació. 
3. Models d 'Organització. 
4. El tractament de Continguts en les 

Orientacions. 

Les orientacions metodològiques es defi­
neixen en quatre direccions: estratègies 
d 'ensenyament-aprenentatge, les tècni­
ques d'ensenyament, el tractament dels 
continguts i l'organització del grup, de 
l'espai i dels recursos materials, de la 
mateixa manera que la convergència de 
cada una d 'aquestes quatre orientacions 
defmeix bàsicament les característiques 
del "model didàctic" que s'utilitza o s 'ha 
de començar a utilitzar en cada situació. 
En aquest sentit, destacarem una sèrie 
de criteris que serveixen per determi­
nar la direcció que pot prendre cada 
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orientació metodològica, i que assegu­
ra la progress iva autonomia de decisió 
i d'acció de l'alumne a mesura que 
aquest va aprofundint en un determinat 
contingut i/o avança en el desenvolu­
pament del seu currículum. 
Així mateix, l'avaluació es defmeix en 
tres direccions: models informatius d' ins­
trucció, models formatius de participa­
ció i models formatius d ' investigació. 
En definitiva, en l 'acció docent es rela­
cionen un conjunt de plantejaments 
d 'ensenyament que neces siten una 
estructura superior que els articuli per­
què el procés d'estils o models didàctics 
tinguin una coherència en el programa 
(vegeu quadre I). 

Estratègies di ensenyament 
Les "estratègies d'ensenyament" són 
una orientació contextualitzadora de 
le s tècniques d ' en senyament, del s 

models d'avaluació, de la forma de pre­
sentació de les tasques, de l' organitza­
ció de les activitats i del caràcter de les 
activitats que s'avaluen . Per tant , són 
les formes reguladores del s diversos 
nivells d 'aplicació de l'ensenyament. 
En distingirem tres, que contenen, alho­
ra, diferents procediments d 'ensenya­
ment. Aquestes estratègies són: ins­
tructiva , participativa i emancipativa 
(Fernandez Calero i Navarro, 1989) 
(vegeu quadre 2). 
La naturalesa d 'aquestes estratègies 
és fonamentalment circumstancial i 
proporcional ; és a dir, es presenten en 
la pràctica assoc iades a altres plante­
jaments metodològics, com són els que 
depenen directament del grau de 
maduració de l 'alumne, del seu nivell 
d'aprenentatge i de la vida del grup al 
qual pertanyen. Juntament a aquests, 
i sempre unida per la força i la tecno­
logia, coexisteix el paradigma del pro­
fessor. 
Les estratègies d 'ensenyament , com 
s 'ha pogut deduir, es plantegen com un 
procés cíclic , que es veuria iniciat de 
nou quan els alumnes abordessin famí­
lies de tasques noves. Aquestes tasques, 
per elles mateixes, poden ser capaces 
d 'alterar aspectes de l'ensenyament , 
com és el cas de les interaccions i del 
grau de participació; i fins i tot , poden 
fer que retrocedim cap a valors més 
elementals (per exemple, percepció i 
anàlisi bàsica en tasques motrius d'ini­
ciació), a causa de les dificultats que 
impliquen determinades tasques noves. 
Les estratègies " instructiva", "partici­
pativa" i "emancipativa" són comunes 
a tots els cicles d'ensenyament, com es 
deduirà en tractar aquestes estratègies 
juntament als tractaments dels contin­
guts. Per la qual cosa tenen, com dèiem, 
caràcter cíclic per a tots els nivells del 
programa: cicle, nivell i unitats didàc­
tiques . Així doncs , les "estratègies 
d 'ensenyament" també són orientado­
res del procés, ja que condueixen tot el 
plantejament didàctic d 'acord amb un 
paradigma funcional i emancipador. 
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La metodologia és per al currículum el 
mateix que les regles per als jocs. Un 
joc sense regles està condicionat pels 
acords constants dels jugadors. Un con­
junt d'estils d ' ensenyament, sense 
orientacions que el regulin, pot conduir 
al desordre didàctic. 
D'altra banda, no n'hi ha prou d'establir 
un continu d 'estils, com va apuntar 
Muska Mosston (1978), perquè aques­
ta organització no és vàlida en totes les 
etapes de l'ensenyament, ni tampoc és 
útil per a models que se situïn dins de 
plantejaments directius o de control. Si 
el disseny curricular ha de ser obert i 
flexible admetrà qualsevol planteja­
ment que encaixi amb els models que 
proposem a continuació. 
La realitat metodològica és la de plan­
tejaments mixtos o híbrids d'estils, de 
variació, de vegades espontània, de tas­
ques, d ' inclusió d 'activitats fora del 
programa per interessos, de seguiment 
tecnològic del programa com directriu, 
etc. El resultat d 'aquesta part del currí­
culum és l'agrupament de formes meto­
dològiques i de models d'avaluació. Per 
aquesta raó, és necessari una estructu­
ra superior que les reguli i que també 
serveixi d'orientació per conjugar tres 
variables: persecució de mètodes actius, 
ordenació dels estils o tècniques i de 
significació instructiva o formativa de 
la informació i de la seva valoració. 
L'avaluació, com dèiem, es compon 
d 'un conjunt de models, tots ells con­
vergents en tres aspectes determinants 
per al programa: si la informació i la 
seva transformació tenen caràcter ins­
tructiu, participatiu o investigador. En 
una teoria recolzada en la pràctica, 
podem enquadrar en l'instructiu tots 
aquells models que parteixen del pro­
fessor com a persona responsable de 
fixar els criteris de nivell, com també 
les referències normatives de les quals 
es nodreix. Podem situar-nos dins del 
participatiu, quan es parteix de l' alum­
ne com a centre i subjecte de l'ensen­
yament utilitzant l'avaluació com un 
mitjà més d'enriquiment. Finalment, 
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els models d'investigació pretenen 
potenciar en l'alumne responsabilitat i 
cooperació orientant l'ensenyament cap 
a l'emancipació. 

Les estratègies que proposem són: 
1. Estratègia instructiva: Quan la major 
part de les decisions les pren el profes­
sor, donat el caràcter nou o arriscat del 
seu ensenyament i la incapacitat de 
domini motor. 
Aquesta estratègia té com a objectiu 
motivar l'alumne permetent la conse­
cució de determinats aconseguiments 
inicials i reforçant les seves actituds 
positives d'aprenentatge. La importàn­
cia de tècniques d 'ensenyament, dins 
d'aquesta estratègia, radica en el fet que 
és la porta perquè les actituds no es 
retreguin per l'absència d ' un domini 
bàsic. 
La importància de la instrucció va més 
enllà del plantejament del docent; 
també s'ha de preveure com un interès 
de l'alumne per aprendre coses. Dife­
rents teories de la motivació, com "del 
valor esperat", "del nivell d'aspiració" , 
"de l'establiment dels objectius" i "de 
l'atribució causal" , vindrien a dir-nos, 
segons Durand (1987), que "l'individu 
actua amb vistes a assolir objectius i 
regula els seus comportaments en rela­
ció amb aquests i amb els resultats de 
les seves accions". Per això, jutjar la 
instrucció com un model és un error, és 
una part constitutiva de l'acció docent. 
Aquesta estratègia no és sinònim 
d'ensenyament directiu , ja que no per­
segueix el control del grup, ni el rendi­
ment com a darrer objectiu, sinó, com 
apuntàvem, un domini bàsic de les tas­
ques orientat al foment d'actituds. Per 
tant, l'estratègia instructiva tindrà caràc­
ter transitori i no anirà necessàriament 
associada a una presentació de tasques 
específiques, podent dur-se a terme a 
través de la globalització, com més 
endavant exposarem. 
Quan el model d'avaluació es justifi­
qui, en un moment determinat, per cen­
yir-se a la norma establerta pel profes-

sor o pel model d'execució, ens troba­
rem de ple dins d'aquesta estratègia. 
2. Estratègia participativa: Quan l'alum­
ne accedeix, mitjançant la tasca, a una 
major comunicació amb els altres , o 
aquest intervé en l'elecció de continguts. 
L'estratègia participativa no té per què 
ser sinònim d'ensenyament escassament 
instructiu. Hi ha moltes tasques, en Edu­
cació Física, que són tremendament ins­
tructives i participatives alhora, preci­
sament per la seva pròpia naturalesa. Per 
exemple: activitats cooperatives, jocs 
esportius, jocs tradicionals d 'equip, 
representacions i creacions del grup. 
També és un error encasellar les tasques 
habituals de l'Educació Física solament 
per les seves possibilitats de comunica­
ció motriu, ja que existeix un altre món 
tan important per a la participació com 
són les activitats en què la intensitat de 
vivència del grup és molt elevada; per 
exemple, totes les activitats en les quals 
alguns alumnes no participen directa­
ment en la tasca. Serveixen també com 
a exemples els casos en els quals l' objec­
tiu es transmet als alumnes per a la com­
prensió del perquè aprendre alguna cosa, 
com també el plantejament de tasques 
que contenen esperes sense passivitat 
(animadors) amb influència sobre els 
que intervenen, i les activitats de con­
vivència prolongada en la natura. 
Finalment, cal apuntar un nou estil, que 
podríem denominar "estil cooperatiu", 
que pertany clarament a aquesta estratè­
gia. Recordem que hi ha moltes activi­
tats de cooperació que darrerament 
s 'han caracteritzat en els nostres pro­
grames, com els jocs cooperatius 
(Orlick, 1979) i els esports de coope­
ració, aquests ja més reforçats per la 
teoria sòcio-motriu de Parlebas. 
3. Estratègia emancipativa: Quan el 
plantejament didàctic se centra més en 
el fet que l'alumne accedeixi a inter­
venir en tot el procés, participant amb 
un grau de llibertat progressiu en la 
selecció de continguts en el coneixe­
ment de la seva pròpia valoració (apti­
tudinal i actitudinal) i en les formes 
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d 'organització. Per tant, l'emancipació 
és assolible, com un llarg procés, des 
del moment en què l'alumne és cons­
cient del seu aprenentatge, mai abans. 
D'aquí l'important pas del professor en 
personalitzar l'ensenyament. 
L'emancipació representa, per a tots els 
pedagogs de l'Educació Física que 
creiem en la viabilitat d 'objectius pro­
funds , el fma! del punt de mira del nos­
tre ensenyament. Freire (1969), defen­
sa la tesi que cal educar en 
l'emancipació, mitjançant la recerca­
independència-solidaritat. Es tracta que 
el professor esperi dels seus alumnes el 
que ell ha sembrat i no el que ell diu o 
orienta des de fora. Aquest autor, apun­
ta que el vehicle ha de ser la reflexió i 
l'acció; per a Freire la veritable educa­
ció és diàleg i compartir l'activitat. 
També, en aquesta estratègia podríem 
fer lloc a un nou estil i que denomina­
rem "estil creatiu". Aquest és claríssi­
mament emancipatiu i la seva aplica­
ció és evident en les tasques d'expressió 
corporal i de joc. No obstant això, cal 
cridar l'atenció sobre la injustícia que 
s 'ha fet amb la creativitat en l'Esport, 
que sempre ha aparegut com un con­
junt de models tècnics i tàctics que era 
necessari reproduir. Sens dubte, ha estat 
un problema d'escassesa en els recursos 
metodològics per saber traduir la glo­
balització i endegar-la amb l'especifi­
citat. En això, encara es discuteix la Ini­
ciació Esportiva. 
Per part seva, la investigació-acció és 
un model emancipador el disseny del 
qual descansa precisament en replan­
tejar la pedagogia a través de la refle­
xió, observació i valoració, per accedir 
a una acció construïda en el grup. Com 
veiem, l'emancipació és un camí, pro­
cés i meta. 
Com hem vist, les "estratègies d' ensen­
yament" permeten la inclusió de mèto­
des tant directius com no directius, sem­
pre que aquests tinguin un lloc eventual 
i no excloent, donat que les estratègies 
es comporten proporcionalment. 
En el quadre 3 podem apreciar, en la 
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realitat, el comportament anteriorment 
esmentat. 
S'entén que són factibles, en la pràcti­
ca, percentatges com els descrits en el 
quadre 4. 

Les tècniques d'ensenyament i els 
models d' avaluació 
Unes altres de les orientacions meto­
dològiques de l'Educació Física les 
constitueixen les diferents tècniques 
d 'ensenyament i d'avaluació que es 
poden utilitzar, juntament a les seves 
corresponents relacions de viabilitat i 
coherència en el plantejament didàctic. 
En defmitiva, les tècniques són els vehi­
cles d'execució del programa que més 
endavant es transformen en activitats. 
En aquest apartat , s'aprecia una dis­
persió en termes que pretenen agrupar 
les diferents tècniques o formes de plas­
mar didàcticament l'ensenyament. Tota 
discussió rau en si la classificació de 
les tècniques d'ensenyament es fa des 
de la perspectiva del paper del profes­
sor: Ensenyament centrat en el profes-

D 

sor (massiu), Ensenyament Individua­
litzat i Ensenyament mitjançant la 
Recerca (Siendentop, 1976), o si es fa 
des del punt de vista de l'organització 
de la classe: Classe sencera, Aprendre 
en centres o estacions, Fulls de tasques 
i Contracte (Graham i altres, 1980), o 
Ensenyament Modular, Microensen­
yament..., o, finalment, si aquesta clas­
sificació es construeix per a l' ensenya­
ment a partir de la característica del 
model d'avaluació en qüestió (avalua­
ció qualitativa, sumativa, formativa , 
inicial, etc.). 
Per tant, el que és veritablement impor­
tant és quina classificació hem de fer 
servir per atendre una metodologia acti­
va i una avaluació que reverteixi en 
aprenentatges i experiències posteriors, 
o el que és el mateix: perquè l'alumne 
adquireixi una emancipació progressi­
va. No hi ha cap altra solució que aten­
dre simultàniament a proporcionar més 
participació de l'alumne en el seu 
ensenyament, a través de les "preses de 
decisions", les formes d 'organització i 

[J 
Quadre 4. 
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la inclusió de determinades tasques que 
per si mateixes potencien l' emancipa­
ció, com són les tasques de risc, la pràc­
tica de jocs i esports, la creació expres­
siva i la proesa física ; i tot això , 
afavorint les capacitats d 'autocrítica, 
de criteri, d 'observació i valoració dels 
altres i de les normes que envolten les 
activitats. De tot això deduïm que és 
inútil plantejar l'ensenyament seguint 
l'ordre de les classificacions tradicio­
nals si aquestes no ens faciliten el plan­
tejament estratègic. La solució és, com 
dèiem, un ens superior que reguli qual­
sevol plantejament didàctic , que per a 
nosaltres no són altres que les estratè­
gies, i concretament, dins d 'aquestes , 
les "estratègies d 'ensenyament" i les 
"estratègies d 'avaluació". 
A continuació, exposarem un agrupa­
ment o classificació que ens permetrà 
conjugar els plantejaments d ' ensenya­
ment, ja siguin derivats del paper de 
líder del professor, de la participació 
de l'alumne en el seu ensenyament, o 
de l'organització del grup, del moment 
en què es planteja un model d 'avalua­
ció en el programa, o de l'aspecte prin­
cipal del model d ' avaluació, o de qui 
desenvolupa una funció avaluadora. Els 
denominarem: Tècniques d'Ensenya­
ment Dirigit, Tècniques de Participa-
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ció Docent i Tècniques d'Ensenyament 
Mitjançat la Recerca. 

I. Tècniques d'Ensenyament Dirigit: 
Aquestes es justifiquen en una major 
presència en l ' ensenyament de 
l'Estratègia Instructiva. 
Des d' un punt de vista metodològic, es 
distingeix per les formes variades de 
donar la "informació inicial " i el 
"coneixement dels resultats" que pos­
seeix la nostra àrea, les diferents tas­
ques que han de realitzar els alumnes , 
i també com ho han de fer. També en 
elles es pot facilitar a l'alumne l' opor­
tunitat d'elecció del lloc en el qual rea­
litzarà la tasca, com també el ritme i el 
nivell de la seva execució. 
Per tant, la "informació inicial" es rea­
litzarà d ' una manera general o massi­
va, de la mateixa manera que el "conei­
xement dels resultats " es tractarà 
d ' individualitzar en la mesura que es 
diversifiqui la qualitat i la quantitat de 
les execucions per part dels alumnes. 
Aquesta manera d'usar la Tècnica Diri­
gida s'aplica també respecte del grup; 
tot i que, en principi , es tracta d'una 
aplicació similar a l'anterior, l'evolu­
ció que suposa aquesta perspectiva 
metodològica és ben diferent , ja que 
permet als alumnes escollir, o no , la 

forma de dur a terme l'activitat o actuar 
segons les necessitats d ' un grup de tre­
ball, alhora que els dóna entrada per 
realitzar aportacions personals partici­
patives i solidàries en condicions reals 
d ' interacció. 
Dels anomenats "estils d'ensenyament" 
podem esmentar en aque st apartat 
d'Ensenyament Dirigit: "comandament 
o govern directe", "assignació de tas­
ques", "ensenyament per grups" i els 
"programes individuals" reduïts i tan­
cats, sense intervenció de l'alumne. 
Des d' un punt de vista de l'avaluació, 
el model s' ajusta a paràmetres compa­
ratius respecte del que s'admet com a 
nivells òptims. Dins d'aquest apartat 
inclouríem l'avaluació inicial a través 
de tests d ' aptitud física i motriu i de 
valoracions normalitzades. També totes 
les tècniques normatives dirigides pel 
professor durant el procés d 'ensenya­
ment. 

2. Tècniques de Participació Docent: 
L'aprofundiment en la recerca de deter­
minats objectius a través de continguts 
concrets, l'adopció d'actituds d'interès, 
respecte mutu, responsabilitat i solida­
ritat pot ser mediatitzada a través d'una 
tècnica que atorgui als alumnes una part 
del paper del professor. 
Des de la perspectiva metodològica , 
l "'ensenyament recíproc", com sabem, 
en una pre sentació de la tècnic a 
d'ensenyament en la qual s 'organitzen 
els alumnes en parelles, o trios, i on un 
d'ells segueix les premisses indicades 
pel docent, per la qual cosa fa el seu 
paper. El seu aconseguiment més deter­
minant és la responsabilitat que ofereix 
a l 'alumne sobre el seu propi ensenya­
ment , i suposa un grau emancipatori 
molt important, a part del que signifi­
ca: comprensió de la informació per 
actuar sobre el (els) company(s) , que 
implica posar-se en el paper de l'altre, 
la qual cosa suposa una consciència 
important del contingut concret 
d'ensenyament i la participació que sig­
nifica compartir l' aprenentatge. 
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D' altra banda, la "microensenyança" 
permet a l' a lumn e la poss ibilit at 
d 'ac tu ar com a coordin ardor-docent 
davant de la resta del grup, o grups, per 
la qual cosa està fonament ada en e l 
coneixement i la formació que posse­
eix el propi alumne, com també en la 
necessitat d'afavorir els seus interessos 
i les actituds de treball lliure, 
En aquest apartat. pertant, sïnclourien 
e ls es til s denominats "ense nyament 
recíproc", "grups reduïts i "microen­
senyament" , 
Respecte de ¡- avaluació, també podem 
di stin gir .. tèc niques de participació 
docent", com són .. ¡- avaluac ió recípro­
ca" i la "coavaluació", Així mateix, és 
destacable per a l' ava lu ac ió e l gran 
interès que susc ita el "microensenya­
ment" com a model formatiu i de par­
ticipació docent. ja que suposa un esforç 
de ¡- alumne per situar ¡- ensenyament. 
transmetre 'I i valorar-lo i, alhora, con­
trastada amb el professor-tutor. 

3, Tèclliql/es d'Ellsellyamellt 111 \'esti­

Xali l'es: Aquest grup de tècniques vénen 
determinades per ¡- Estratègia Emanci­
pati va i es justifiquen per la presència de 
finalitats fo rmati ves assoc iades al des­
cobriment. com també a l' acc ió coo­
perativa, 
Els plantejaments de recerca són els que 
més s' aproxi men al desenvolupament 
directe de la caracterit zac ió afecti va i a 
la independència social. La "in formació 
ini c ia l" constitue ix una incòg nit a o 
l' es tabliment d ' un probl ema qu e 
s' haurà de resoldre i aquest problema 
afecta tot el procés, des del comença­
ment fin s al final. o el que és el mateix, 
tant referit al desenvolupament del pro­
cés com a la comprovac ió, moment a 
moment. d'aquest. 
Es trac ta, doncs, d'assolir un a "di s­
sonància congiti va" (Festinge r. 1957) 
capaç de crear un estat de recerca, 
Aquestes tècniques comporten la gran 
dificultat que suposa per al professor 
l' alt domini dels contingut s, de forma 
que partint de situac ions-prob lema o 
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del descobriment guiat pugui arribar a 
assolir aprenentatges, 
Segons Bl¡ízquez, l'ús d'aquest mèto­
de presenta avantatges i inconvenients: 

• Avantatges: augmenta la potencia­
lit at inte l.l ec tu a l i incrementa la 
moti vac ió intrínseca. 

• Inconvenients: és lent perquè reque­
reix materi al preparat amb antelac ió 
i no és tan eficaç davant de tasques 
mecàniques, 

Es recomana l'ús d'aquestes tècniques 
davant de situac ions en les quals s' ha 
d'adquirir un concepte assoc iat a una 
tèc ni ca o si tu ac ió de conju nt. Mai 
davant d'execucions molt complexes 
o que continguin risc físic . També en 
plantejaments experimentals davant de 
tasques que s'ajusten als ni ve ll s de con­
tingència dels alumnes, 
Finalment. en aquesta tècnica s' inclou­
rien els anomenats estil s de "resolució 
de problemes" , "descobriment guiat", 
¡- "avaluació il.luminati va" o "dïnves­
ti gac ió-acc ió" (Webb i altres , 1966: 
Grundy i Kemmis, 1982: Grundy, 1984), 
La "investigac ió-acció" ve a subratll ar 
com la recerca d'alguna cosa, la con­
secució d'un resultat. o el que s'espe­
ra que succeeixi o sigui susceptible de 
millora a través del consens és un vehi ­
cle més d'associació entre mètode i ava­
luac ió per a la construcció d' una peda­
gogia avantguardista, 

Models d' organització 
D'altra banda, l' organitzac ió o combi­
nació de formes d'organitzar el grup, 
l' espai i els materi als defi neixen altres 
mode ls, de ls quals es poden ex treure 
conseqüències didàctiques molt inte­
ressants, Són tres els models que es 
poden distingir en la pràctica: pràcti­
ques en grans grups, pràc tiques per 
grups i pràc tiques individualitzades, 
Sobre la formació dels grups hem de 
ressa ltar la importància de la constitu­
ció d'aquests per part del professor. Són 

dues les raons que justifiquen que els 
grups esti guin controlats pel docent : la 
primera és la capac itat d'aprenentatge 
entre iguals: i la segona, la integrac ió 
afecti vo-soc ial dels components dels 
grups, 
La pràctica cooperati va entre iguals és 
més efec ti va per als alumnes menys 
dotats que es veuen afavorits pels més 
avantatjosos, per aques ta raó hem de 
tenir cura de la presència de determi ­
nats alumnes en e ls grups. Lacasa i 
Herranz ( 1989) han trobat en nens, 
d 'entre cinc i vuit anys, relac ions sig­
nificatives q uan e ls ap renentat ges 
havien tingut interactuació amb un adult 
o per parelles, 
El que és ev ident és que no totes les tas­
ques poden tenir èx it per a un grup, Cal 
distingir dos tipus de tasques: ( I) les de 
reproducció de models, i (2) les de plan­
tejaments de problemes, El grup pot ser 
un vehicle excel.lent per a la reproduc­
ció de models ja que els integrants del 
grup s'observen els uns als altres,j un­
tament a les seves intervencions ins­
trumentals sobre els companys, D'altra 
banda, per resoldre i valorar problemes 
motrius, o junt a problemes teòrics, en 
grup és més efecti va la presència d'un 
ex pert o alumne avantatj at que con-
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due ixi la situació. Aquest darrer plan­
tejament, és clar, es troba al marge de 
s ituac ions d 'experimentació. 

La integració afectiva dels grups és un 
punt de molta impol1ància per a l'acció 
docent. Parlebas ( 1989), en una inves­

ti gac ió rea lit zada e n un campa me nt 
d' estiu , demostra com a través d'acti­

vitats cooperatives amb cert ri sc el grup 
ha aconseguit més cohesió, integrant 

fins i tot partic ipants rebutjats. 
Per tant, l' organitzac ió de l grup no és 

un aspecte metodològic que pugui que­
dar a l'aire, sinó que ha de ser un factor 

més profund e n e ls nos tres planteja­
ments. Així mate ix , pel que fa a l' ava­
luac ió, l' organització d'aquesta impli ­
ca una di stinció de la responsabilitat en 
e l judici, en l'aplicac ió del criteri i en 
compartir e ls resultats amb els altres: 
tot això contribue ix a un ensenyament 
progressivament més emancipador, sig­

nificatiu i més interessant soc ialment. 
Com a conclusió, podem afi rmar que 
la construcc ió i evoluci ó del "model 
didàctic" es concreta mitjançant la con­
vergència en la pràctica de tres dimen­
sions; és a dir. de les estratègies, de les 
tècniques d ' e nsenyament. i de l' orga­
nització del grup de l'espai i dels recur­
sos materials; i, finalment, tot això con­

jugat amb la ma nera de trac ta r e ls 
contingut s, com exposare m a conti ­

nuac ió. 

El tractament de continguts en les 
orientacions 
En la majoria de ls di ssenys cun'icul ars 
es troba a faltar la re lació entre la pre­

se ntac ió del s contin gut s i les seves 
orientacions corresponents. També hem 
observat en les orie ntac ions una di s­

funció entre el tractament de continguts 
i l'organitzac ió de la unitat didàctica. 
Les anomenades "estratègies en la pràc­
tica" o e l que és el mateix, la forma de 

presentar les tasques en la pràctica, que­
darien supeditades a la forma de trac­
tament dels continguts. La relac ió de 
dependènc ia seri a: Globalitzac ió-tas­
ques globals i Especificitat-tasques ana-
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lítiques. Aquestes relac ions tenen el seu 
fonament en l' ús de les mateixes estruc­
tures del coneixement. D'aqueta mane­

ra la construcció de la Unitat Didàctica 
s' ha de basar en les variables: comple­

xi tat motriu, ni ve ll d'inten s it a t de 
l'esforç i moment i complex itat afecti­
vo-soc ial. 
Per començar aquest apar1at general del 
tractament dels contingut s agruparem 
la Gl obali tzac ió , l ' Especificitat i la 
lnterdisciplinarietatjuntament a les tres 
estratègies d'ensenyament: Instructi ­
va, Partic ipati va i Emancipativa , pre­
cedides d'alguns detalls d'interès rela­

tius als fonaments neurofuncionals i e l 
currículum, com també a la seva valo­
ració com a estratèg ia. 

I. E. In structiva i la globalit::.ació: Les 
investigacions sobre l' SNC a poc a poc 

va n aportant o ri e ntac ions exce l.l ent s 
per al currículum. Sabem que en el sis­
tema reticular hi ha unes neurones que 
es mantene n permanentmen t act ives, 
la qual cosa pot ser re lacionat amb 
l'atenció o amb la disposició estructu ­
ral per assimilar, o fin s i tot per a l' adap­

tac ió. També sabe m que la capac ita t 
d 'atenció pot alterar la qualitat i la rapi­

desa de l' apre ne ntatge fins a un límit 
tal que faci trontoll ar e ls que defenen 
un siste ma purame nt es truc tura l de l 
nostre sistema nerv iós. Aquesta funció 
de contro l de l' entrada d'informació 
del sistema reticular sembla tenir més 
av iat la seva justificació en e l fet que 

necessitem imperiosament dominis per 
rendir motriu ment. 

El cert és que encara la in ves ti gac ió 
neurofi siològ ica no ha pogut explicar 
per què el pas quantitatiu al qualitatiu en 
e ls processos intel.lectuals, per la qual 
cosa hem de tenir en compte encara més 
les generalitzac ions com la Teori a de 
la Generalitzac ió (Judd, 1980) i de la 
Transposic ió (corrent testalti sta). En 
aq uest contex t observem la Globalit ­
zac ió en la seva dependència de la ins­
trucc ió, encara que no com a justifica­
ció. 

Sempre s' ha assoc iat la instrucció amb 
procediments directius on l' eficàc ia 
imposava un mètode poc enriquidor per 
a l' alumne. Però la realitat d 'ensenya­

ment ens diu que és possible dur a terme 
instrucc ió dins de procediments actius. 

Com fer instructiva la g lobalit zac ió? 
La resposta no és una altra que atorgant 
més temps a les tasques i incloent repe­
ticions de les mateixes s ituacions. 
En e l primer cas, un major temps per 
experimentar, comprendre, associar o 
di stingir determinades s ituacions ben 
di ssenyades proporcionarà dominis 
diversificats o polivalents . En e l segon 
cas, amb repeticions dels mateixos pro­
ced iments s'aconsegueixen igualment 

major índexs de rendibilitat , tot i que 
sempre dins de la diversificació. En tots 
dos casos, a tra vés del te mps i de la 
re peti c ió de si tuac ions, s'afavorira n 
operac ions del pensame nt. 
Finalment, podem comprova r co m 
també la creati vitat es pot donar a plan­
tejaments instructius, ja que ni temps 

ni repetició obstrueixen l' accés a la lli ­
bertat de les acc ions. Torne m a la dis­
c uss ió anteri or: no es conei xe n e ls 
mecani smes neurofisiològics de la cre­
ati vi tat, sí que conflueixen múltiples i 
complexos factors; no obstant a ix ò, 
amb aq uestes dues variables (temps i 
repeticions de situac ions globalitzades) 

podem fomentar processos creatius, ja 
que no són tasq ues instructi ves s inó 
estratèg ies, és a dir, plantejaments de 
fons, no de forma necessàriament. 
Per tant , aquest binomi metodo lògic 
"Estratèg ia I nstructi va-G lobal i tzac ió" 
és el que explica i justifica la construc­
ció bàs ica de l pensament, donant pas, 
com després veurem, a l'Especifici tat. 

Són molt di ve rsos els exemples que 
podríem apuntar per al binomi anterior; 
pe r exemple, als alumes se' ls proposa 
una experimentac ió sobre e ls bots de 
pilota per esbrinar quines col.locacions 
de la mà s' han de rea lit za r per a un 
major control mò bi l , però com que 
també fem serv ir una es tratèg ia in s­
tructi va, ampliarem el temps de deter-
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minades situac ions (normalme nt pro­
píc ies) pe r afavo rir maj ors domini s. 
com també tornar a situacions anteriors 
per ser repetides . com per exemple un 

joc amb bots. 

2. E. IlI structil'a i l'especificitat: Aquest 

a ltre bin o mi no necess it a de maj o r 
orientac ió . donada la seva utilit zac ió 
correcta en la pràctica a través. com és 
conegut. de l' a nà li s i e n tasques con­
cretes . És una gran combinac ió pe r a 
l' adqui sició de mode ls d 'execuc ió. 
Respecte d'aquest apartat. només recor­

dar que e l pe nsa me nt es construe ix 
sobre dominis concrets, ja que no totes 
les estructures de l pensament es poten­
c ien per a un mate ix ni ve ll de capac i­
ta t. Re uchulin proposa que hi ha un 
g rup de co njunt s que es nodre ixe n 
d ' una realitat: segons això hi hauria una 

capac it at de realit zac ió que generari a 
els seus propis continguts per arribar a 
la formalit zac ió. 
El cert és que l'SNC conté mecani smes 

prev is a la reg ul ac ió que ato rg ue n 
importànc ia a l' aprenentatge posterior, 
co m s i e l s iste ma ne rviós "valo rés" 

enorme ment, en temps i espai, el futur 
engrama motor. Segons Guyton (1987), 
quan es pregunta sobre quin és el lloc 
on s' inic ia l' ac ti vitat vo luntàri a . e ns 
diu : "Una resposta parc ial sorgeix del 
fet que es produe ix acti vitat ne uronal 
en àrees sensiti ves del cerve ll fin s un 

segon abans que es produeixi l' ac ti vi­
ta t mo to ra vo luntàri a. A ixí ma te ix, 
l' ac tiv it a t neuro na l come nça e n les 
àrees pre-motores de l'escorça moto­
ra. C o m a co nseqü è nc ia , s'es tà 
començan a creure que " l' acti vitat cere­
bra l" que passa en aquestes porc ions 
" integradores" de l cerve ll , operant en 

associació amb el cerebel. coincideix i 
planeja la seqüència complexa de movi­
ment que serà executada. Solament des­
prés que e l "pla" ha estat establert. es 
posa en acció el sistema motor prima­
ri inc loent l' escorça motora primàri a 
per provocar fe ts seqüencials." 
Com veiem. el sistema nerviós s' orga-
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nit za de manera específica creant uns 
"traçats de memòria" (Adams. 197 1) o 
'" me mòri a sec undàri a" necessari s pe r 
reconè ixer la func ió apresa a través de 
pla ns d'acc ió o "programes motors" 

(Kee le. 1968) . 
El tractament específic es fa necessari 
des del moment en què no sempre ex is­
teixen equi valències entre l' ac te m otor 
inte l.ligent, i es mostren comportaments 
he te roge nis res pec te a fa m íli es 
d 'acc ions motrius. Heus aq uí e l pro­
blema de l resultat moto r d ' una acc ió 

motriu , que malgrat assolir la capac i­
tat cogniti va no s'és capaç de resoldre 
un problema per estar mediatitzat pe ls 
esquemes motrius que pe rmeten l' exe­
cuc ió. Davant d 'aquest problema, propi 
del nostre àmbit. no hi ha una altra solu­

ció que la pràctica repetiti va fin s a per­
fecc ionar e l model o la resolució de les 
situac ions amb més partic ipants. 
Com a exemple individual. podem indi ­
car qualsevol en el qual un alumne no 
hagi consolidat, per manca de temps de 

pràc tica, les suficie nts sinax is per esta­
blir una "petjada de memòria". 

Com a exemple col.lectiu, podem apun­
tar el d ' uns alumnes que han rebut poca 
pràctica sobre el joc 2x2 en bàsquet. Es 
fa ev ident que no posseeixen una bona 
"petj ada de memòri a", j a que els man­
caran experiències suficients per di scri­

minar situacions i. com a conseqüència. 
mostraran un joc tosc i poc fluid . 

3. E. Instructiva i interdisciplinarietat: 
La interdi sc iplinarietat planteja e nca­
ra no pocs problemes a la recerca, j a 
que sabe m que l'aprene ntatge especí­
fic es correspon amb l'organitzac ió de 
l'SNC. però podem dir el mateix res­

pecte a la interdisciplinarietat? Les ope­
rac ions no poden actuar e n el vuit , però 
es pot arribar a una capacitat interdi s­
ciplinar quan els alumnes han estat sot­
mesos als procediments per tractar e ls 
continguts. Per tant. la c lau està una 
vegada més en la metodo log ia, perquè 
es tracta d ' establir una connex ió qua­
litati va mitj ançant e ls procediments. 

Aq uest binomi . e. instruc ti va i inter­

disc iplinari etat. també es presenta una 
mica confús a causa de l' ambigüitat que 
hi ha entre els conceptes de globalitza­
ció i interdisc iplinarietat. Per això hem 
de començar di ferenciant aquests con­
ceptes en base a l'ús de ls continguts. ja 
s iguin generals o conc rets. La globa­
lització afecta centres d' interès i la inter­
disc iplinarietat relac ions entre contin­

guts específics de di fere nt s camps. 
Per consegüent. serà amb tasques con­
cretes de cont ingut avançat que es faran 
correspondre amb a ltres tasq ues . per 
exemple, d' un esport a un altre. Aquest 
seria e l cas de la pro longac ió de l' ano­
menada "po li valència esporti va", que 
sembla només mostrar la seva va lide­

sa per a una primera fase globalitzada 
de la In ic iac ió Esporti va quan també 
e l té quan aquesta iniciac ió es consi­
de ra aca bada. Aq ues t fe no me n de l 
plantejament interdi sc iplinar té sentit 
e n l' esco la, di ns de l ' Ense nya me nt 

Secundari . on cada vegada és més nor­

mal troba r a lumn es a mb profund s 
domini s d'a lgun espo rt , cosa que és 
utilitzada pe l professor per ajudar- los 
a arribar més ràpida me nt a dominar 
aspectes concrets d ' un esport a través 
del tractament interdi sc iplinar d 'algun 
contingut. 

4. E. Partic ipati va i g loba lit zac ió: 
Aquest bino mi es pot porta r a terme 
quan intervenen els alumnes en tasques 
comprensives generals i experimentals. 
Per exemple, e l professor selecc iona el 
contraatac i ex plica als seus alumnes 
que en aquesta situac ió de joc s' hi tro­

be n tots els principis de l joc d 'atac que 
e ll s ex perimentaran. Es prese ntaran 
diverses tasques, amb obstac les, amb 
algun(s) de fensor(s), etc. 

U n factor determ inant, que es presenta 
comunament associat a aquest binomi . 
és e l de l'aprenentatge cooperatiu . És 
a dir. del disseny més part icipatiu i inte­
ractuant de les act ivitats fís iques on els 
a lumnes co l.l abo re n e n e l seu propi 
a pre ne nt atge. No pode m do nar a 
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l' esquena a una de les causes principals 
que constitueix el "currículum ocul!" '. 
El mitjà més natural i ev ident per dur a 
temle la cooperació són els jocs: aquests 
permeten una experimentació natural. 
aporten la seva enorme riquesa motriu 
i la seva di stribuci ó espo nt ània de 
papers. fet que ens si tu a de ple en 
l' estratègia participati va. 

5. E. Participati\ '(/ i especijïcitat : En 
primer lloc. cal destacar que els neuro­
funciona li stes sostenen que la conduc­
ta està en funci ó de les adaptac ions i 
que el medi condiciona l'indi vidu. Això 
vo l dir que poden ex istir "sa lt s" en 
l'aprenentatge que no obeeixen a engra­
natges preestablerts. Per tant. podríem 
entendre que el treball específic té una 
estreta dependència amb la situ ac ió 
d'aprenentatge i amb r estat emotiu de 
l'individu. Així. el u'eball p<U1icipatiu de 
grup pot ser, pel seu di sseny. el desen­
cadenant d' actituds de sati sfacc ió i pre­
disposició per a l' aprenentatge. 
En aquest binomi s' han notat les pors 
del professorat que ha desconfiat dels 
procediments participatius per obtenir 
rendiments en l' aprenentatge i en el 
desenvolupament de capac itats. Però 
és just destacar que si bé l' aprenentat­
ge i la millora de capacitats és més lent. 
sempre és més comprensi u i més gra­
tificant : la qual cosa tant per a la for­
mació del pensament específi c com per 
a la vivè ncia de l'acte motor en e ll 
mateix no amaga al final res més que 
avantatges. excepte. com apuntàvem. 
en la majori a dels casos per a la millo­
ra de les capacitats físiques . 
Les formes de dur-lo a tenne, en la pràc­
tica, seria mitjançant tasques recípro­
ques o de grup reduït , amb indicac ions 
sobre la informació inicial o coneixe­
ment de resultats. tot això com és lòg ic 
en aprenentatges concrets. Així mateix. 
en tasques cooperatives curosament dis­
senyades. 
Una altra manera de dur a la pràcti ca 
aquest binomi és a través de tasques de 
grup que per la seva naturalesa i apli-
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cació només poden ser realitzades sota 
aquesta organitzac ió i que necess iten 
l'automatitzac ió o coordinac ió precisa 
els seus moviments. com. per exemple. 
tàctiques esporti ves i representac ions 
express ives en grup. 

6. E. Participatira i illferdisciplil1arie­

({¡t: Tot i que aq uest binomi sembl a 
estar encara poc tractat en el currícu­
lum. ja que en l' actualitat ens trobem 
encara en un a fase de co nso lidaci ó 
d·aquest. és poss ible dur-lo a terme a 
la pràctica en forma de tasques partici ­
pati ves de grup en les quals es combi­
nen ac tuac ions de les gran s àrees de 
continguts de l' Educació Física Esco­
lar: per exemple. ac ti vitats d'estètica 
de movi ments esportius realitzats amb 
tècniques d'Expressió Corporal. 
Un altre exemple. en aquest cas rela­
cionat amb altres di sc iplines. podria ser 
la construcció i l' execució. en grups. 

de la demostració física del resultat de 
la suma de vectors de força. mitjançant 
el li/ili ilrall/p. 

7. E. ElI/al1 cipali l'a i globalit:ació: 

Aquest binomi té la seva viab ilitat en 
la pràctica en tot el conjunt de plante­
jaments que permetin llibertat d 'acc ió 
i afavore ixen el desenvolupament del 
pensament davant de problemes. com 
també el foment de la creati vitat. 
Podem destacar com a fo rmes pràcti ­
ques d' aquest binomi les tasques d' expe­
rimentac ió motriu. En aquest mateixa 
línia, també podem incloure el joc. dona­
da la seva naturalesa relati vament lliu­
re i de resolució constant de problemes. 
Així mateix. en aquest apartat inclou­
rem aquelles tasques en les quals s' auto­
reguli o recondueixi l' aprenentatge amb 
estil di ssonant. com ho és el Descobri ­
ment Guiat. sempre que compleixi amb 
la dimensió operatòria globalitzada. 

Quadre 5. Models didàctics 
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Com ve iem. I" emancipac ió no és un 
període característi c d' independència. 
sin ó més av iat un ll arg procés que 
comença amb els primers jocs. 

8. E. Ellu/II cipa1i ra i espeC/jïc iw1 : El 
tractament especÍti c dels continguts és 
un model d'ense nyament eficaç. Les 
investigac ions. en aquest camp que con­
juga I" aprenentatge específi c l' emanci­
pador. no són de l tot co incidents. Pie­
ron ( 1985) des taca e ls res ult ats de 
Siedentrop ( 1983) i ens diu que "la per­
miss ivitat (. .. ) i fins i tot l'e lecció dels 
objectius d'aprenentatge realitzats pels 
propis alumnes són fac tors que semblen 
intluir negati vament en la qualitat dels 
resultats obtinguts i en l'acti vitat favo­
rable davant de I" escola". També afe­
ge ix aquest autor que, a partir d'in ves­
tigacions de Medley ( 1977). "els models 
d ' ense nya ment qu e produe ixe n e ls 
millors resultats es COll'esponen també 
amb aquesta ac titud favorable. L'èx it i 
el triomf en l'aprenentatge fan que tin ­
gui més và lua en aquesta escola". Per 
la seva part . Durand ( 1987) distinge ix 
edats per a I" accés a I" e lecc ió de les 
seves pròpies metes, o a la participac ió 
en e l co neixe ment d 'aqu es tes, com 
també fa distinció quant a ra relac ió 
objectiu-dificultat de la tasca. Diu aquest 
autor: "U n objec tiu concret no només 
ac tua en el ni ve ll de I" e fi càc ia i de la 
intensitat del compromís: té també afec­
ta sobre la sati sfacc ió del practi cant i 
sobre el seu interès intrínsec en la tasca." 
D' altra banda. ca l atendre les conclu­
s ions de ls neo pi age ti ans so bre les 
estructures del pensament i com aquest 
crea es tructures per després fo rmalit ­
zar-les. Des d'aquesta perspecti va del 
coneixement. l' anticipació seria la mos­
tra més ev ident de I" emancipac ió del 
moviment i comprendria el conjunt de 
la madurac ió i la tran. formac ió de totes 
les operac ions formals. de la madura­
ció motriu i de la consc iència i di spo­
sició per a I" acti vitat física. 
Recordem. a mode de retlex ió, la defi ­
ni c ió de Sanchez Bañue los ( 1984) 
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sobre antic ipac ió: "acc ió pròpi a ori ­
ginada en una interpretació percepti ­
va correc ta de ls es tímul s ocasionats 
en l' e nt orn abans qu e e l res ult at 
d' aquests es materi alitzi." Així doncs. 
I" antic ipac ió serà el millor indicador 
per comprovar l' emancipac ió per I" alt 
ni ve ll qualitatiu i quantitatiu del movi­
ment. 
Per tant. ve iem que ex isteixen argu­
ments per apuntar que l' especitïcitat és 
un vehic le emancipador perquè pro­
porciona domini s motrius que enfor­
te ixe n la capac it at d 'aprenentatge i 
pràctica dels alumnes. 
Podem atendre aques t binomi . en la 
pràc ti ca. a través de tasques lliures i 
ofel1es de repàs. També. mitjançant tas­
ques d 'automatit zac ió i consolidac ió 
de moviments. amb un mínim grau de 
lliure continuïtat per part de l' alumne: 
per exemple. execució del moviment 
de " la pl oma" (Ex press ió Corporal) 
seguit lliurement d' una improvisació 
en re lac ió amb aques ta tasca. Així 
mateix. en "fo rmes jugades" . en les 
quals els alumnes varien ell s mateixos 
les regles. I. lïnalment, com és natural. 
en jocs i esports ja dominats als quals es 
dediqui a jugar un temps signi ficatiu , 
o es rea litzin tasques de grup en les 
quals s' autoritzi la creati vitat. es variïn 
i creïn regles. 
Des del punt de vista de r aptitud física, 
I" estil denomin at "programa indi vi­
dual" , malgrat ser una tècnica dirigida. 
conté sutïcient d Ul'ega d' aquest binomi 
"emancipac ió-especitïc itat'· per consi­
derar- se en la pràcti ca. sobretot si e l 
programa permet un ce rt grau d ' elec­
ció de r alumne i si d' aquest es desprèn 
una millora. 

9. E. E/II all cipa1i l'a i il/1erdisciplil/a­

r ie1at: La madurac ió cOl1ical, en la seva 
totalitat. es dóna entre els 12 anys per a 
les noies i e ls 14 per als nois, la qual 
cosa permet l'accés a majors relacions 
entre l'hemisferi dret i I" esquen'e; entre 
elles podem incloure la capac itat inter­
di sc iplinar. 

Per a l' aplicació pràctica d'aquest bino­
mi es necess ita doncs un alt ni ve ll de 
madurac ió, ja que cal dominar un gran 
camp de realitats. En Educació Física. 
ens atreviríem a dir que s' han fet poques 
experiències en aquest sentit. Destaca­
rem. com a exemple, el realitzat en un 
centre experimental d' EEMM a Les Pal­
mes, on els alumnes van idear un gran joc 
de tau ler compost per caselles/estacions 
de contingut gimnàstic. lúdic i espol1iu . 
Un altre exemple, que a ningú se li esca­
pa la seva complex itat. podria se r e l 
transvasament de regles. per part dels 
alumnes, d' altres jocs i esports a un nou 
joc di ssenya partir dels condicionants 
del centre: materi al di sponible, espai 
per a la seva realitzac ió i organitzac ió 
de l' ac ti vitat. 
En definiti va. estari en enquadrades en 
aquest binomi totes aquelles tasques en 
les quals els alumnes decideixen què 
és el que tractaran interdi sc iplinarment 
i el que porten a la pràcti ca. de forma 
que l' experi ència sigui enriquidora o 
útil per a la seva formac ió i instrucció. 
A continuac ió presenten una síntesi en 
un esquema giratori on es poden obser­
var les di ve rses opcions metodològi­
ques que podem trobar en la pràcti ca 
(vegeu quadre 5). 

Conclusions 

• Malgrat el paradigma del pro fessor. 
la majori a dels pl antejaments meto­
dològics solen ser homogeni s, cosa que 
ens fa decantar-nos per l' ex istència d' un 
"model d'ensenyament integrat" capaç 
d 'ag lutin ar tots e ls pl antejament s 
d 'ensenyament en la pràctica. 

• Les Estratègies d 'Ensenyament (I ns­
tructi va. Parti cipati va i Emancipati va) 
són indicadors per regular els planteja­
ments didàcti cs. Per tant. són referèn­
cies per conduir l' ensenyament a tra­
vés de tèc niques d ' e nse nyame nt i 
models d' avaluac ió coherents entre si i 
amb una orientac ió estratègia. 
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Resum 

El present article tracta de l'educació 
física en el darrer nivell de concreció 
del Disseny Curricular per a la Refor­
ma Educativa. Centrat en el tercer nivell 
d 'especificitat d 'aquesta, pretén ana­
litzar i descriure tots i cadascun del s 
diferents aspectes que han de ser motiu 
d'avaluació en la nova proposta. Igual­
ment, la ituació en el temps i la deter­
minació dels diferents moments en què 
aquesta ha de ser realitzada perquè tin­
gui un veritable sentit formatiu és un 
altre dels aspectes tractats. Finalment, 
orienta al professor en com ha de ser el 
procés avaluador en funció de les diver­
ses variables analitzades. 
No és, no pretén ser, una seqüència 
d 'element i possibles activitats d'ava­
luació amb un sentit tancat i d 'aplicació 
immediata, sinó que tracta d 'oferir al 
professor una reflexió crítica perquè 
aquest pugui determinar, d'acord amb 
les circumstàncies particulars, el què, 
quan i com de l 'avaluació en la seva 
particular programació d'aula. 

Paraules clau: avaluació, educa­
ció física, reforma educativa, dis­
seny curricular. 

Introducció 

El fet d'avaluar és una acció que es 
dóna en tots els àmbits de la societat. 
L 'avaluació en general ha existit sem­
pre i la seva manera de dur-la a terme 
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L'AVALUACIÓ DE L'EDUCACIÓ 

FÍSICA EN EL TERCER NIVELL 

DE CONCRECIÓ DE LA 

REFORMA EDUCATIVA 

ha estat i està en funció de les matei­
xes necessitats i de l'objecte en si que 
es pretén valorar. En l'educació és un 
dels instruments que es conjuguen 
amb la resta dels recursos que formen 
tot el procés d'ensenyament-apre­
nentatge. Avaluar en educació no 
només és important sinó que és neces­
sari i imprescindible des de diversos 
punts de vista: L 'alumne necessita 
estar informat dels seus progressos i 
de la seva evolució; el professor 
necessita constatar l'eficàcia de la 
seva acció didàctica; la societat ha de 
controlar l 'eficàcia del sistema edu­
catiu per l'important cost que li repre­
senta; etc. 
En el nou sistema educatiu , l 'avalua­
ció no és un fe t aïllat, sinó que forma 
part integrada d'aquest i és un element 
necessari i imprescindible. L' avalua­
ció està al servei del projecte educatiu 
del centre, ha de compartir e ls matei­
xos principis fonamentals i col.laborar 
en la consecució dels objectius que defi­
neix de manera explícita. 
En el primer ni vell de concreció del 
Disseny Curricular Bàsic (DCB ) es 
donen les orientacions de com s 'han de 
dissenyar les activitats d'avaluació. 
També estableix el tipus i el grau 
d'aprenentatge que s'espera que hagin 
assolit els alumnes en un moment deter­
minat respecte de les capacitats indi­
cades en els objectius generals. Però és 
el professor, quan realitza la progra­
mació d'aula, el tercer nivell de con­
creció, el responsable de dissenyar-lo 
i que s'adapti a les característiques i 
necessitats específiques de cada situa­
ció. 

Per tant, les diferents activitats d 'ava­
luació han d 'estar incloses en la pro­
gramació que fa el professor de cada 
unitat didàctica, unitat de programació 
o crèdit. Generalment hi hauran més 
activitats d 'ensenyament-aprenentatge 
que d 'avaluació, però aquestes han de 
preveure tots, o la majoria d'aspectes 
de les primeres i tenir una coherència 
amb aquestes. 
Hem de recordar que avaluar no és el 
mateix que mesurar o classificar. L' ava­
luació és realitzar o emetre un judici de 
valor sobre el mesurament per tal de, pos­
teriorment, poder prendre les decisions 
pertinents amb coneixement de causa. 
Una de les possibles decisions és la d ' ela­
borar una informació o qualificació dels 
alumnes, però hi ha moltes altres fun­
cions i fmalitats que la reforma planteja 
i que adquireixen una importància notò­
ria. Per tant, no ens hem d~ limitar a una 
simple constatació de fets i hem d'utilit­
zar l'avaluació com a proporcionadora 
de la informació necessària que perme­
ti confirmar que e l camí elegit és e l 
correcte, o bé per reconduir el procés. 
En la nova proposta curricular, l'edu­
cació física està integrada amb la resta 
de matèries i continguts que donen 
forma al nou sistema educatiu. 
Això implica que l'avaluació de l'edu­
cació física s ' ha de regir amb els matei­
xos principis i procediments que la resta 
de les matèries. Per a això, cal partir de 
les orientacions, que a l'efecte de dis­
senyar activitats d'avaluació es donen 
en el Disseny Curricular Base. Poste­
riorment, i prenent com a referència el 
Projecte Educatiu de Centre i el Pro­
jecte Curricular de Centre, el professor 
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donarà fonna didàctica a tot un bloc o 
mòdul de continguts. Per a això defi ­
nirà els objectius que vol assolir, selec­
cionarà els continguts per a aconseguir­
los, di stribuirà en el temps aquests 
continguts, seleccionarà les estratègies 
pedagògiques i els recursos més ade­
quats, dissenyarà les activitats d'ensen­
yament-aprenentatge i les d'avaluació. 
Aquest cúmul d'accions i responsabi­
litats, que el professor en general i el 
d'educació física en aquest cas, ha 
d 'anar plantejant i desenvolupant, fa 
que se li presentin tota una sèrie d' inte­
rrogants en cada una de les decisions 
que ha d'anar prenent. Però quan s' arri­
ba a l'apartat del dissenyo de la selec­
ció de les ac ti vi tat s d'avaluació , • 
s'accentua el problema. Qüestions com: 

• Quins aspectes de la motricitat 
humana he d'avaluar i quins són els 
instruments més adequats per rea­
litzar-ho? 

• Com s'han d 'avaluar detenninats 
aspectes més complexos, com la 
millora de les habilitats esportives o 
el mate ix desenvolupament de la 
motricitat en general? 

• Les activitats d'avaluació que selec­
ciono per a cada cas, són les més 
correctes i adequades?, quins ins-
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truments d 'avaluació són els més 
recomanables? 

• En la realització de les proves d'ava­
luació inverteixo massa temps i això 
em fa pensar en la seva convenièn­
cia. Es necessari realitzar tot aquest 
procés?, no seria millor destinar 
aquest temps a l'ensenyament 
d'altres activitats? 

• Que he de fer per individualitzar al 
màxim l'avaluació i adaptar-la a les 
necessitats de cada alumne? 

• Com he de registrar, emmagatzemar, 
processar i valorar les dades obtin­
gudes en el mesurament? 

• Com he d 'avaluar els alumnes que 
demostren molt d ' interès però que 
no tenen una bona motricitat?, i què 
he de fer amb els alumnes que tenen 
una motricitat excel.lent però un 
interès per l'ass ignatura deficient? 

• Com he de qualificar els alumnes a 
partir del mesurament i l'avaluació?, 
i com he de justificar les notes als 
pares o a la resta de professors? 

Són molts els interrogants que se ' ns 
plantegen quan prenem consciència 
d' intentar realitzar una avaluació cohe­
rent i conseqüent amb els propis prin­
cipis i amb els que proposa la refonna 
educativa. Tot i que això ens pot sem-

biar un treball excessiu, complicat i fms 
i tot difícil de dur a tenne, no ho és tant 
si prèv iament realitzem una anàli si i 
reflexió del que significa tot el procés 
d 'avaluac ió dins de l 'acció didàctica 
proposada en la Refonna Educativa . 
L 'estudi de cada un dels diferents ele­
ments que intervenen o que poden inter­
venir en l'avaluació, ens ha d ' aproxi­
mar a un coneixement que possibiliti , 
en cada moment i circumstància, resol­
dre qualsevol situació amb què es plan­
tegi. En aquest recorregut, utilitzarem 
per a això els mateixos enunciats que 
es recullen en el Marc Curricular, pro­
posats tant per a les activitats d 'ensen­
yament-aprenentatge, com per a les 
d'avaluació: ¿Què, quan i com avaluar? 

Què hem d'avaluar? 

Abans d 'introduir-nos en l 'estudi dels 
elements objecte d 'avaluació en tot el 
procés d 'ensenyament-aprenentatge, 
és important que ens plantegem per a 
què avaluem, o el que és el mateix, qui­
nes són les funcions bàsiques que ha de 
complir l'avaluació. 

Funcions de l'avaluació 
En el context del nou Marc Curricular, 
l 'avaluació representa tota una sèrie 
d 'accions mitjançant les quals podem, 
en tot moment, realitzar els ajustaments 
i les adaptacions necessaris en funció 
de l'evolució o les capacitats dels alum­
nes. Igualment, aquestes accions han 
de pennetre que puguem detenninar si 
les intencions educatives s'han com­
plert i, si s'escau, fins a quin punt. Des 
d 'aquesta perspectiva, la nova propos­
ta educativa planteja dues funcions bàsi­
ques de l'avaluació: 

a) Progressiu ajustament pedagògic. 
b) Verificació d 'haver assolit, i fins a 

quin punt, els objectius. 

Progressiu ajustament pedagògic 
A partir de les dades obtingudes en el 
mesurament, s'han de realitzarels judi-
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cis de valor necessari que permetin un 
ajust de l'acció didàctica continu i pro­
gressiu. Sabem que no tots els indivi­
dus són iguals ni tenen les mateixes 
capacitats i coneixements, malgrat que 
aquests es trobin en un mateix curs , 
nivell educatiu, o bé hagin acabat un 
cicle complet d'ensenyament. També 
sabem que el ritme i la capacitat d'apre­
nentatge varia d ' una persona a l'altra. 
Cada individu té unes característiques 
pròpies que el diferencien dels altres i 
que li condicionen el progrés en l'adqui­
sició de nous aprenentatges i coneixe­
ments. Aquestes diferències i capaci­
tats fan necessari que l'ajustament 
pedagògic estigui en funció d'aques­
tes. El professor ha d'establir els meca­
nismes per arribar a conèixer-les ja que 
només d 'aquesta manera podrà arribar 
a desenvolupar un veritable aprenen­
tatge significatiu. 
Amb aquesta premissa de les diferents 
capacitats individuals i del seu conei­
xement necessari per part del profes­
sor, trobem dues vessants en l'aplica­
ció de l'ajust pedagògic. D'una banda, 
cada vegada que s'inicia una nova etapa 
educativa, un nou curs, o una nova uni­
tat didàctica, els coneixements que pos­
seeixen els alumnes sobre els contin­
guts són diferents. És tasca del 
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professor esbrinar el nivell de partida 
de cada alumne i establir l'ajust 
pedagògic necessari per iniciar aques­
ta nova etapa de coneixements i sus­
tentar-los sobre els que l'alumne ja té. 
Per a això podem recórrer als informes 
que puguem disposar prèviament dels 
alumnes , però no sempre tindrem 
aquesta informació a l'abast. Cal, 
doncs, realitzar una avaluació inicial 
que ens doni la informació que neces­
sitem per realitzar aquest ajut. Aques­
ta funció de l'avaluació justifica ple­
nament la necessitat i la importància 
de l'avaluació inicial. 
L'avaluació inicial l'hem de realitzar 
sempre que iniciem una nova etapa de 
coneixements. El contingut d 'aquesta 
i l ' objecte d ' aquest mesurament, ve 
determinat en funció dels aspectes que 
ens interessi conèixer. Es pot tractar 
d ' una avaluació que ens aporti una 
informació general del nivell de l'alum­
ne; es pot tractar d' una avaluació d'un 
sector concret de continguts o conei­
xements; o bé es pot tractar d' una ava­
luació general o temàtica de determi­
nats aspectes . 
L'altre aspecte d'aquesta funció d'ajust 
pedagògic parteix de la premissa dels 
diferents ritmes en l'aprenentatge dels 
alumnes. Aquesta diferència en el pro-

grés de l'adquisició dels coneixements 
i capacitats fa necessari un seguiment 
en l'evolució dels alumnes. Petites i suc­
cessives comprovacions en el procés 
ens permetran detectar el ritme i l'evo­
lució del nivell de l'aprenentatge dels 
alumnes. Es tracta dons, de realitzar ava­
luacions successives amb un caràcter 
fonamentalment formatiu que permeti 
anar ajustant el procés a les necessitats 
dels diferents ritmes d'aprenentatge. La 
necessitat i la importància de l'avalua­
ció formativa està plenament justifica­
da per aquesta necessitat d'ajust pro­
gressiu. 
Una part del treball que representa 
obtenir aquesta informació de la situa­
ció de partida dels alumnes podria 
quedar reduïda si s'utilitzessin uns 
fulls de registre on s'especifiqués cada 
un dels coneixements sobre els quals 
ens interessa esbrinar. D'aquesta 
manera, de vegades , l'avaluació final 
es pot convertir en un instrument 
valuós per utilitzar-lo en l' avaluació 
inicial , completant, en cada cas , els 
aspectes concrets que es necessiten , 
o no es disposin. També és recoma­
nable especificar en aquests fulls de 
registre tot allò que l'alumne ha après 
i no solament les llacunes i les difi­
cultats que té . 

Verificació d' haver assolit, i fins a quin 
punt, els objectius 
No hem d ' oblidar que l'origen de la 
nostra intervenció pedagògica és asso­
lir les intencions educatives proposa­
des al principi d'aquesta. Per tant, quan 
aquest procés finalitza, hem de verifi­
car si aquestes intencions s'han acon­
seguit i, en la mesura del possible, fins 
a quin punt. Aquesta comprovació 
correspon amb l'avaluació sumativa, 
és a dir, la que realitzem al final d'un 
cicle complet d 'ensenyança-aprenen­
tatge. La darrera fmalitat d'aquesta ava­
luació sumativa no és, o no hauria de 
ser, el pronunciament sobre el nivell 
d'èxit o fracàs dels nostres alumnes en 
la consecució dels objectius proposats, 
o la simple emissió d'un informe sobre 
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els resultats obtinguts per aquests. Hau­
ria de servir per analitzar el nivell d'èxit 
o fracàs de tot el procés educatiu i per 
posar els mitjans necessaris que per­
metin reconduir o plantejar de nou la 
situació. L'avaluació sumativa adqui­
reix, doncs, dues dimensions impor­
tants: com un instrument de control de 
tot el procés educatiu i com a font 
d 'informació per als alumnes, profes­
sors, pares, etc. 
Hem dit anteriorment que l'avaluació 
sumativa pot ser sinònim o complir les 
funcions de l'avaluació inicial, ja que 
pot ser utilitzada com a punt de parti­
da per a l'establiment de nous apre­
nentatges o noves intencions educati­
ves. Si a més respectem la teoria de 
l'elaboració proposada en el Disseny 
Curricular del més simple i general al 
més específic i complex-l'avaluació 
sumativa serveix per determinar si es 
posseeixen, i en quin grau, els conei­
xements necessaris per poder establir 
els següents. 

Finalitats de l'avaluació en general 
Les finalitats de l'avaluació són dife­
rents en funció del propi objectiu a ava­
luar, del moment en què es realitza i de 
l'àrea específica de coneixement des 
d'on es planteja. 
En general, la finalitat de l'avaluació 
l'hem d'entendre com una ajuda cons­
tant en tot el procés d' ensenyament­
aprenentatge, tenint finalitats específi­
ques per a cada un dels elements que 
intervenen en tot el procés. 
Per a l'alumne té fonamentalment una 
fmalitat informativa i orientadora ja que 
li ha de proporcionar la informació del 
nivell en què es troba, del seu rendi­
ment, del ritme d'aprenentatge, dels 
aconseguiments assolits, etc. També ha 
d 'aportar la possibilitat que l'alumne 
identifiqui les seves capacitats i habi­
litats, el seu estat de desenvolupament 
tant respecte d'ell mateix com de la 
resta dels companys. La motivació és 
una altra de les finalitats importants de 
l'avaluació per a l'alumne. Aquesta s 'ha 
de realitzar sempre a partir dels acon-
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seguiments assolits i no de les defi­
ciències trobades. 
Les fmalitats que l'avaluació té en gene­
ral per al professor són també d 'índole 
diversa: Conèixer el ritme d 'aprenen­
tatge dels alumnes, diagnosticar-ne el 
nivell en totes les seves possibilitats , 
pronosticar futures possibilitats, agru­
par o classificar els alumnes per a 
l'ensenyament, motivar-los en el seu 
desenvolupament i aprenentatge, poder 
assignar qualificacions i emetre infor­
mació a pares i professors, etc. L'ava­
luació com a recurs en l'acció tutorial 
adquireix una nova dimensió i té una 
finalitat important en la Reforma Edu­
cativa, basada fonamentalment en una 
orientació escolar, acadèmica, profes­
sional i personal per a l'alumne. Aques­
ta acció tutorial també ha de ser pro­
gramada i avaluada. 
Del procés educatiu, la finalitat últi­
ma i més important de l'avaluació és la 
constatació i la revisió de forma con­
tínua de la validesa en l'actuació de 
cada un dels diferents elements que 
intervenen, inclosa la pròpia avalua­
ció (metaavaluació). També ha de 
poder generar les decisions que per­
meten proporcionar els instruments 
d 'orientació , reforç i recuperació 
necessari s per aconseguir plenament 
les intencions educatives en tots els 
alumnes. 
Les finalitats de l'avaluació de l'edu­
cació física en cada un dels seus àmbits 
es descriuen àmpliament en l'article de 
Domingo Blazquez, en aquesta matei­
xa revista, el qual realitza una anàlisi 
de cadascuna d 'elles segons diferents 
àmbits. 

Determinació de l'objecte de 
l'avaluació. A qui s'avalua? 
Tradicionalment, l'avaluació se cen­
trava quasi exclusivament en l'alumne 
i el nivell assolit per aquest en un 
moment determinat. La pedagogia tra­
dicional per objectius centra la seva 
importància en la valoració de la con­
secució, per part de l'alumne, dels 
objectius plantejats i no en la manera 

com aquest els ha d'assolir ni a les dife­
rents capacitats que ha de desenvolu­
par. Ja hem dit que l'alumne i el resul­
tat fmal no han de ser els únics elements 
motiu d'avaluació i que aquesta no és la 
concepció que proposa en nou sistema 
educatiu. Entre els diferents models 
existents per determinar aquests ele­
ments susceptibles de ser avaluats, 
observem, en funció de la seva estruc­
turació, que tots ells inclouen major o 
menor nombre de variables a tenir en 
compte. 
Una primera anàlisi de les orientacions 
sobre l 'avaluació en la Reforma Edu­
cativa adverteix que són diversos els 
elements a tenir presents. Tots aquests 
els podem agrupar en base als tres pro­
tagonistes del procés educatiu: avalua­
ció de l'alumne, avaluació del procés i 
avaluació del professor. 

Avaluació de /' alumne 
Dins del nou currículum de la Refor­
ma, l 'educació física, com la resta de 
les matèries, ha de col.laborar i contri­
buir al ple desenvolupament de la per­
sonalitat dels alumnes. Des de la nos­
tra àrea, dedicarem una part important 
a educar les capacitats motrius de l'indi­
vidu, ja que aquestes ens són pròpies i 
quasi de responsabilitat exclusiva, però 
la conducta motora no es pot separar 
d'una concepció integradora del propi 
cos. D 'aquesta manera , l'educació a 
través del moviment i la seva avalua­
ció corresponent, no es pot reduir a un 
repertori més o menys ampli d 'a<¡pectes 
perceptius i motrius , sinó que estan 
implicats tota una sèrie de necessitats 
de tipus social, afectiu, d 'expressió, 
comunicatives, cognitives, etc. L 'oblit 
de qualsevol d 'aquests aspectes afec­
taria a una avaluació incompleta de 
l'individu. 
Mitjançant la utilització d 'una taxono­
mia podem identificar, i en molts casos 
arribar a definir quines són les finali­
tats de l'educació i de l'avaluació en 
relació amb els diferents àmbits de la 
conducta humana. Per a l'anàlisi de les 
variables objecte d'avaluació en l' alum-
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ne utilitzarem els àmbits següents: cog­
nitiu, afectiu, social i motor. 

I. Àmbit cognitiu. 
Es refereix a l'àrea de coneixement, els 
elements a avaluar, igual que en els 
altres àmbits, estaran sempre en funció 
del que s 'hagi ensenyat prèviament, des 
moment de l'avaluació, del nivell dels 
alumnes i de les pròpies intencions edu­
catives. 
L'objecte més important de l'avalua­
ció en aquest àmbit s 'ha de centrar en 
els coneixements que ha d'adquirir 
l'alumne, de manera genèrica i al llarg 
del seu pas pel centre escolar, els quals 
el capaciten per a una futura pràctica 
esportiva una vegada acabat el període 
d'escolarització. També són motiu 
d 'avaluació aquells coneixements refe­
rents a fets, conceptes i sistemes con­
ceptuals que faciliten o predisposen 
l'alumne a una auto formació en aques­
ta àrea. 
La proposta següent defmeix, de mane­
ra global i general alguns dels conei­
xements sobre els quals es pot avaluar 
aquest àmbit. 

o Coneixements sobre les finalitats i 
els objectius de l'educació física. 

o Coneixements dels diferents con­
tinguts dc l'educació física. 

o Coneixements sobre els diferents 
elements tècnics, tàctics i regla­
mentaris dels esports més practicats. 

o Coneixements sobre les diferents 
orientacions i funcions socials que 
pot complir l'educació física i la seva 
capacitat per poder seleccionar una 
pràctica en funció dels propis inte­
ressos. 

o Coneixements en general de la histò­
ria i dels fets més significatius de 
l'esport, com també de la possessió 
d'una cultura general relacionada 
amb l'educació física i l'esport. 

o Coneixements dels sistemes corpo­
rals principals i, de manera general, 
del seu funcionament, finalitat i 
repercussió de l'exercici físic sobre 
aquests. 
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o Coneixement dels perjudicis que 
poden provocar certs hàbits en la 
salut. Igualment, el coneixement dels 
beneficis que l'exercici físic aporta 
a l'organisme. 

2. Àmbit afectiu. 
Aquest és un àmbit poc avaluat i desen­
volupat. En el cas de les assignatures de 
tipus intel.lectual, en general, s 'ha pres­
tat més atenció a l'àmbit cognitiu i, en 
educació física, s 'ha centrat l'atenció 
en l'àmbit motor. No hem d'oblidar que 
hi ha determinats aspectes de la perso­
na que afecten el seu estat emocional i 
afectiu, els quals també han de ser ava­
luats ja que afecten la formació integral 
de la persona i poden afectar el mateix 
procés d'ensenyament -aprenentatge. 
Entre els aspectes possibles de ser ava­
luats destaquem els següents: 

o Nivell de consciència de la pròpia 
condició física, nivell esportiu i la 
seva conseqüent acceptació. 

o Acceptació de valors i normes esta­
blerts. 

o Disposició cap a les activitats que es 
realitzen a classe. 

o Resposta als diferents tipus d'estí­
mul i reforç. 

o Preferències en relació amb els com­
panys i les regles de convivència. 

o Actituds que genera davant de situa­
cions diferents. 

o Capacitat d'autocontrol. 
o Tipus de caràcter que demostra en 

diferents moments i situacions. 
o Disposicio favorable en la supera­

ció personal i en l'autoexigència. 

3. Àmbit social. 
L'àmbit social és un dels aspectes 
importants de la Reforma Educativa 
amb tot el que implica d'integració dels 
alumnes i del procés de socialització 
d ' aquests. El tractament de l'alumne 
des d'una perspectiva d'integració 
social, de relació amb els altres, de coo­
peració, etc. fan que sigui un aspecte 
important a avaluar. Destaquem els 
següents: 

o Capacitat de comunicar-se, com­
partir i simpatitzar. 

o Integració en la dinàmica del grup. 
o Capacitat de cooperació i accepta­

ció en les funcions atribuïdes en el 
treball d'equip. 

o Qualitats de lideratge. 
o Nivell de participació en les diver­

ses activitats de tipus col.lectiu. 
o Adquisició d'hàbits beneficiosos per 

a la salut i rebuig dels que puguin 
resultar perjudicials. 

4. Àmbit motor. 
L'àmbit motor és el propi de l'educa­
ció física i l'avaluació de la nostra assig­
natura la centrarem bàsicament en 
aquest àmbit. De tota manera no podem 
oblidar que són tots els aspectes en con­
junt els que ens han d'aportar la infor­
mació global i més completa possible 
sobre els nostres alumnes. 
El concepte de motricitat és suscepti­
ble de nombroses interpretacions en 
funció de la perspectiva amb la qual 
'abordi. Des de l'educació física i, en 

aquest cas l'educació física en el pro­
cés de Reforma Educativa, hem de par­
tir del convenciment que sí que és pos­
sible avaluar-la. El problema sorgeix 
quan ens plantegem la qüestió següent: 
Quins són els aspectes que hem i podem 
avaluar? 
Per respondre a aquesta pregunta hem 
de plantejar l'avaluació de la motrici­
tat des de les seves arrels, des de l'ori­
gen mateix en el qual se sustenta i es 
desenvolupa. Seguint el model propo­
sat per la Universitat de Labal, Quebec 
(citat per Cazorla, 1984), l'arrel de la 
motricitat està formada per les estruc­
tures perceptives, orgàniques i mor­
fològiques. Per damunt apareixen les 
qualitats físiques orgàniques, muscu­
lars i perceptivo-cinètiques. Finalment, 
en un tercer nivell apareixen les opera­
cions cinètiques que reuneixen la tota­
litat dels comportaments motors. 
Prenent aquest model i basant-nos en el 
seu plantejament, podem arribar a espe­
cificar les diferents estructures que con­
figuren la motricitat en cada un dels dife-
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rents estadis del procés evolutiu de 
l 'individu i planificar la seva avaluació. 
A continuació es descriuen cada un dels 
elements que poden ser avaluats. 

a) Estructures: Formades pels diferents 
sistemes corporals. Qualsevol movi­
ment depèn d 'e lls , del se u estat i 
nivell de desenvolupament. Gene­
ralment la seva avaluació també ha 
estat encomanada a metges i psicò­
legs. Di stingim les estructures 
següents: 

• Perèeptives: formades bàsicament 
per la intereocepció, propiocepció i 
exterocepció. 

• Orgàniques: formades pels sistemes 
càrdio-circulatori, respiratori, ner­
viós, digestiu i endocrí. 

• Morfològiques: formades pels ossos, 
músculs i teixit adipós. 

b) Qualitats físiques: Depenen direc­
tament de les estructures anteriors i 
es refereixen a l 'expressió més sim­
ple del moviment. 

• Sector perceptivo-cinètic: velocitat 
de reacció, agilitat, coordinació. 

• Sector energètic: potència i resistèn­
cia dels sistemes anaeròbic i aerò­
bic , resistència orgànica general o 
local. 

~ 

• Sector biomecànic: força, velocitat, 
potència, flexibilitat , resis tència 
muscular. 

c) Comportaments motrius: Tot i que 
són objecte de més preocupació en 
l 'educaci6 física, també són les més 
difícils de poder avaluar. La classi­
ficació més tradicional i generalit­
zada d 'aquests comportaments és la 
següent : 

• Habilitats motrius generals: són les 
formes més bàsiques de moviment 
que poden o no estar implicades en 
habilitats més complexes. Són un 
exemple d'aquestes habilitats cami­
nar, córrer, llançar, saltar, girar, tre­
par, rastrejar, etc. Totes elles con­
formen els esquemes motors bàsics 
de moviment. 

• Habilitats motrius específiques: són 
moviments o conjunts de moviments 
en els qual s es persegueix una efi­
ciència en l 'acció o realització. En 
educació física escolar, les més fre­
qüents estan relacionades amb habi ­
litats gimnàstiques i esportives. 

Avaluació del procés 
L 'avaluació del procés d 'ensenyament­
aprenentatge ha de partir de l'anàlisi i 
la reflexió crítica dels diferents elements 

~ 
"Feed back" 

~ , 
CONTEXT INPUT PROCES 

I I I 
Disseny Curricular Objectius Control de: 
Centre escolar Continguts Objectius 
Grup d'alumnes Temporalització Continguts 
PEC Estratègies pedagògiques Temporalització 

que intervenen i dels intercanvis que es 
produeixen en el propi procés, per deter­
minar quins són o han estat els resul­
tats i fer-los servir com a referències 
per determinar quins són o han estat els 
resultats i utilitzar-los com a referèn­
cia per a constatar si s ' han aconseguit, 
i fins a quin punt, les intencions edu­
catives. En cas contrari, ha de servir per 
prendre Ics mesures adequades per tal 
de poder reconduir la situació per acon­
seguir les finalitats previstes. 

l 
PRODUCTE 

I 
Verificació aconseguiment de: 

Objectius 
Continguts 
Etc. 

PCC Recursos didàctics Estratèg. pedagògiques 
Recursos materials Activitats d'evaluació Recursos didàctics Valoració de resultats: 
Recursos humans Activitats avaluació Esperats 
Recursos econòmics No esperats 

Quadre 1. 
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Per determinar quins són els diferents 
elements que intervenen en el procés i 
els intercanvis que es produeixen entre 
ell s, és necessari partir d ' una concep­
ció dinàmica i sistemàtica del procés 
educatiu. Stuflebeamm ( 1979), inspi­
rat en Mitzel, proposa un model de sis­
tema que pot servir tant com a para­
digma per a la investigació educativa 
com per a l'anàlisi i l'avaluació del pro­
cés educatiu. Es tracta del famós CI PP 
(Context, Input, Process, Product ), e l 
qual nosaltres intentarem adaptar al nou 
sistema educatiu per poder realitzar una 
anàlisi dels elements a avaluar en el pro­
cés (vegeu el quadre I ). 

En el quadre anterior s'observa el con­
text com a punt de partida en el procés; 
l' input com a posada e n marxa 
d 'aquest; el propi procés com a seqüèn­
cia temporal on es realitza la interac­
c ió professo r-alumne i té lloc l 'ac te 
didàctic i, finalment, el producte resul­
tant de tot aquest procés. A cada una 
de le variables s'especifiquen els dife­
rents aspectes susceptibles de ser ava­
luats. 

I. Context. 
Representa tot e l conjunt de factors i 
si tuacions en què i a partir del qual i 
dels seus condicionants, es desenvolu ­
parà tot el procés d 'ensenyament-apre­
nentatge. Representa el punt de parti­
da del procés. Els principals elements 
que el componen i motiu d'avaluació 
són els següents: 

a) Disseny cunicular: El propi Dis­
se ny Curricular ha de se r motiu 
d 'avaluació en tots i cadascun dels 
seus components. L 'administració 
té previst crear un organisme que 
assumeixi aquesta responsabilitat a 
partir, entre altres coses, de les infor­
macions que els arribin des dels cen­
tres escolars. 

b) Característiques del centre : Les 
característiques del centre influei­
xen de fonna substancial en la pla­
nificació i en el procés d'aprenen­
tatge, la seva localització i situació en 
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el barri o població, les característi­
ques arquitectòniques, equipaments 
de què di sposi, etc., són elements 
d 'avaluació i, si és necessari i en la 
mesura del possible, s 'ha d ' intentar 
solucionar les possibles deficiències 
i mancances. En l'àrea d 'educació 
física , les instal.lacions esportives 
són un dels recursos principals per 
al seu desenvolupament efic aç i 
correcte. 

c) Característiques del grup d'alum­
nes: La procedència, el nivell sòcio­
econòmic, cultural i acadèmic, les 
motivac ions, els interessos, etc., 
detenninen l'elecció dels continguts 
i influeixen en la programació. 

d) Projecte Educatiu de Centre: És la 
guia que en tot moment ha de regir 
la gestió del centre en tots els seus 
aspectes i nivell s, la seva avaluació 
i adaptació a les exigències soc ial s 
i culturals s ' han de tenir en comp­
te . 

e) Projecte Curricular de Centre: 
Entès com el conjunt de coneixe­
ments que ' imparteixen en el cen­
tre en tots els nivells educatiu, selec­
cionats pel claustre de professors a 
partir del primer nivell de concreció 
i seqüenciats i ordenats modularment 
en funció de les característiques dels 
alumnes i del centre. S ' han de pre­
veure la seva avaluació i constant 
adaptació a les necess itats. 

f) Recursos materials: El conjunt del s 
diversos materials i equipaments, la 
seva suficiència, adequació, utilitat, 
estat de conservació, etc . 

g) Recursos humans: Idoneïtat de les 
persones per desenvolupar detenni­
nades tasques , assumir continguts 
concrets i específics, la fonnació , les 
preferències, etc . 

h) Recursos econòmics: La seva sufi­
ciència, distribució, utilització, pos­
sibles inversions, compres, etc. 

2. "Input". 
A partir dels condicionants de tots els 
elements del context, es poden ela­
borar diverses programacions en 

fonna d ' unitats didàctiques o crèdits. 
L 'inpu t represen ta la definició i la 
posada en marxa de le s intenc ion s 
educatives. El s elements més impor­
tants que s ' han de tenir en compte en 
la programac ió i l 'avaluació són e ls 
següents: 

a) Els objectius: Plantejats pel profes­
sor, són les metes explícites de les 
inte ncions educa tive s. D ' aquest 
aspecte convé avaluar: 

• Si responen a propòsits educatius de 
rellevància. 

• La seva justificació social. 
• Si responen a les necessitats parti­

culars dels alumnes. 
• La seva continuïtat i temporalització. 
• L 'adequació a les característiques 

psicològiques de l'alumne. 
• La seva deri vació de l 'estructura 

lògica del coneixement. 
• La seva relació o vinculació amb els 

continguts. 

b) Els continguts: Entesos com els mit­
jans a través dels quals es pretén acon­
seguir els objectius. L'avaluació dels 
continguts ha de ser en els tres àmbits 
i s' hi han de presentar: fets, concep­
tes i sistemes conceptuals, procedi­
ments, valors, actituds i normes. 
D'aquests és important avaluar: 

• Adequació a les característiques i 
necessitats del s alumnes. 

• Respecte a la seqüència elaborativa 
en la seva presentació. 

• Si posseeixen significativitat lògica 
i psicològica. 

• Si estan en l 'òrbita cultural del s 
alumnes. 

c) La temporalització: La seva ava­
luació es refereix a la fonna en què 
es distribueixen els continguts en 
el temps. Inclou tant la temporalit­
zació entre nivells i intranivells 
com la de la unitat didàctica o crè­
dit. També és important la valora­
ció de la seqüenciació i ordenació 
modular del segon nivell de con­
creció. 
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d) Estratègies pedagògiques: Centra­
da en l'avaluació de tot el conjunt 
de recursos que utilitza el professor 
per desenvolupar l'acció pedagògi­
ca. Bàsicament es caracteritzen pel 
tipus de relacions que s'estableixen 
entre el professor i els alumnes. En 
educació física és important avaluar 
les estratègies següents: 
Adequació de l'estil d 'ensenyament. 
Mètode didàctic. 

o Tipus de pràctica. 
o Formes d'organització i control de 

la classe. 

e) Recursos didàctics: Són els diferents 
mitjans que faciliten la interacció del 
professor amb els alumnes en el 
mateix moment de l 'acte didàctic i 
al llarg del procés d 'aprenentatge. 
S'ha d 'avaluar: 

o Activitats d'ensenyament-aprenen­
tatge. 

o Tipus de tasques utilitzades i la seva 
adequació. 

o Formes de motivació i reforç. 
o Formes de comunicació i expressió 

del professor. 
o La correcta utilització del material 

disponible. 

f) Tècniques i instruments d'avalua­
ció: Consisteix en l'avaluació de les 
mateixes activitats i procediments 
d 'avaluació que s 'utilitzen (metaa­
valuació). 

3. Procés. 
L 'avaluació del procés fa referència a 
les diverses avaluacions que successi­
vament i amb caràcter formatiu es rea­
litzen per complir amb la funció prin­
cipal de realitzar un ajustament 
pedagògic progressiu de tot el procés. 
Es realitza sobre els mateixos elements 
descrits en l ' apartat anterior i té un 
caràcter de control, seguiment i com­
provació d'aquests. 

4. Producte: 
És el resultat final de tot el procés, sol 
coincidir amb el final d'un cicle com-
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plet d'aprenentatges. L'avaluació dels 
resultats s 'ha de centrar en els aspectes 
següents: 

o Verificació de l'aconseguiment dels 
objectius i fins a quin punt. 

o Valoració dels resultats (esperats i 
no esperats). 

A valuació del professor 
L'avaluació del professor és una acció 
poc quotidiana en la pràctica docent tot 
i ser una necessitat que ha de contribuir 
en la millora de l'acció didàctica. Con­
cepcions fiscalitzadores i controlado­
res fan que aquesta tasca no es dugui a 
terme de manera generalitzada. L' ava­
luació del professor s ' ha de concebre 
amb criteris positius d ' orientació, 
d'estímul i com a part fonamental en la 
formació permanent d ' aquest. Per 
aquest motiu, és convenient especifi­
car els motius pels quals s 'ha d'avaluar 
al professor el s aspectes objecte 
d'aquesta i els responsables de realit­
zar-la. 

I. S'avalua el professor: 

o Perquè és un dels agents més deci­
sius en el desenvolupament del sis­
tema educatiu i necessari per acon­
seguir un ensenyament autèntic i de 
qualitat. 

o Per contribuir a la seva formació per­
manent i permetre una reflexió de la 
seva labor docent. 

o Per orientar-lo i estimular-lo en la 
seva tasca. 

2. Del professor es pot avaluar: 
Hi ha diverses possibilitats de classifi­
cació dels aspectes possibles d'avalua­
ció com també diferents tècniques de 
recollida de dades per a aquesta. 
Nosaltres proposem els elements 
següents: 

o Les seves funcions pedagògiques: 
educadora, instructiva, informativa, 
tutorial, propedèutica, terapèutica i 
recuperadora. 

o Les accions derivades de les funcions 
pedagògiques : planificador de 
l'ensenyament, dissenyador d' activi­
tats específiques, dissenyador d' acti­
vitats d'avaluació, animador dels pro­
cessos didàctics, conductor d'un clima 
de convivència i treball en l'aula, la 
seva capacitat orientadora i tutorial, 
la seva tasca professional en general , 
la seva participació com a membre en 
la comunitat educativa. 

o El perfil humà: tipus i nivell de for­
mació, caràcter, motivacions, inte­
ressos, etc. 

3. El professor pot ser avaluat per: 
Per acabar aquest apartat de l'avalua­
ció del professor cal especificar qui té 
la responsabilitat de fer-la . En primer 
lloc, ha de ser el mateix professor el res­
ponsable màxim d'aquesta ja que és ell 
qui té la major informació a la seva dis­
posició. Els alumnes també han de 
col.laborar-hi d 'una manera objectiva, 
els companys de claustre, l'equip direc­
tiu i possibles observadors externs. 

Quan hem d' avaluar? 

Al principi, quan ens referíem a l'objec­
te de l'avaluació, parlàvem en primer 
lloc les dues funcions principals que ha 
de complir aquesta. Sense el compliment 
d'aquelles, l'avaluació s'allunyaria de 
les intencions que es persegueixen en la 
Reforma Educativa i, possiblement, 
aquesta no tindria cap motiu de ser. 
La consecució de les dues finalitats -
el progressiu ajustament pedagògic i la 
verificació de l ' aconseguiment dels 
objectius-, porta implícita una referèn­
cia temporal de l'avaluació. La con­
cepció d'una avaluació contínua que 
inclogui l'avaluació inicial,l' avaluació 
formativa i l'avaluació sumativa, ha de 
prevaler en tot el procés educatiu. 
El professor ha d'establir en la seva pro­
gramació les avaluacions pertinents que 
li aportin la informació del punt de par­
tida dels seus alumnes sempre que ini­
ciï una nova etapa de coneixements o 

apunts : Educació FilKa i Esports 1993 131) 39 · S~ 



.................................................. DOSSffiR 

continguts (avaluació inicial), avalua­
cions que tinguin com a finalitat el 
seguiment i l' adaptació del procés for­
matiu (avaluació formativa) i, en acabar 
un cicle complet de continguts, la veri­
ficació o comprovació d 'haver assolit 
els objectius (Avaluació final) . 
En el quadre que tot seguit es mostra 
destaquen algunes de les diverses fun­
cions i situacions susceptibles de ser 
avaluades especificant el tipus d ' ava­
luació que s ' ha de realitzar i determi­
nant el moment més adequat (vegeu 
quadre 2). 

(om hem d' avaluar? 

L'avaluació ha de tenir sempre present 
la seva finalitat formativa , de reajus­
tament constant del procés i centrar-se 

en les capacitats més que no pas en les 
conductes o rendiments dels alumnes. 
En tractar -se d'una anàlis i de tot el pro­
cés hem de fer una distinció entre les 
diferents activitats que realitzarem, 
unes estaran enfocades i orientades a 
l'avaluació del propi procés i perme­
tran al professor poder prendre les deci­
sions necessàries, i, si s'escau, realitzar 
les modificacions oportunes. Però la 
majoria d 'activitats d 'avaluació aniran 
encaminades a l'avaluació de l'alum­
ne per a la comprovació en l'adquisició 
de les capacitats proposades i especi­
ficades en els objectius. Una primera 
reflexió sobre com han de ser aques­
tes activitats d'avaluació fa que ens 
plantegem la pregunta següent: Com 
s'articula i s'avalua el desenvolupa­
ment de capacitats com a objecte bàsic 
d 'aprenentatge? 

AVALUACI 

<t: 
~ <t: 

~ 
¡.... ~ 
~ <t: 

U ;2 
~ o ::> u.. FINALITATS O SITUACIONS SUSCEPTIBLES DE SER A VALVADES 

CI) 

Conèixer la situació inicial o de partida de l' alumne 

A l' inici d'una nova seqüencia de continguts 

Observar el procés i els canvis que es produeixen 

Analitzar el progrés continu i el rendiment dels alumnes 

Per realitzar un ajust inicial del procés 

A l'inici d'una nova unitat didàctica, curs o cicle 

Per fer un ajust progressiu del procés 

Al final d'una seqüencia d'aprenentatges 

Comprovar l'aconseguiment i el nivell dels objectius 

Per fer un diagnóstic 

Valorar l'eficàcia dels mètodes i recursos emprats 

Conèixer el grau de capacitats i dificultats de l 'alumne 

Motivar i incentivar l'alumne 

Assignar qualificacions als alumnes 

Agrupar o classificar els alumnes 

Informar els pares o professors del rendiment de l'alumne 

Determinar una aptitud o capacitat 

Quadre 2. 
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Per intentar donar resposta a aquesta 
qüestió vegem algunes de les caracte­
rístiques del tractament que rep l' ava­
luació en el nou sistema educatiu. 
L ' avaluació ha d 'estar basada en els 
mateixos principis de l'aprenentatge 
significatiu que representa la matei­
xa reforma. Per tant, s'entén que cal 
avaluar el que l'alumne ha estat capaç 
d'aprendre significativament. Les 
diferents activitats d'avaluació han 
d ' estar inspirades d ' acord amb una 
significació lògica i psicològica per a 
l'alumne. 
És el desenvolupament personal de 
l'alumne aconseguit a base de plante­
jaments constructivistes el motiu de 
l'avaluació. Això implica saber amb 
antelació els coneixements i les capa­
citats prèvies que té l'alumne. 
L'avaluació no s'ha de centrar exclu­
sivament en el saber sinó que són més 
importants les capacitats adquirides per 
l ' alumne, entre elles, la capacitat 
d'aprendre a aprendre. 
Això implica que l'avaluació no s'ha 
de centrar en el resultat final o produc­
te sinó sobre tot el procés i els diferents 
elements que hi intervenen, no ha de 
ser l ' alumne l'únic objecte de l'ava­
luació, el professor i el mateix procés 
també han de ser avaluats . 
No és correcte utilitzar un criteri únic 
i general d 'avaluació sinó que cal adap­
tar l ' avaluació a les situacions i neces­
sitats específiques. Un criteri de flexi­
bilitat adaptat a cada moment a 
l'alumne i al seu context ha de perme­
tre individualitzar al màxim el procés. 
Els resultats de l ' avaluació ens han de 
permetre poder prendre decisions sobre 
la millor manera de plantejar o conti­
nuar el procés educatiu. No s'avalua 
simplement per "etiquetar" l'alumne 
sinó que es fa per poder obtenir-ne els 
elements que ens permeten poder rea­
litzar un judici rigorós a l'hora de poder 
prendre aquestes decisions. 
En base a tot això, cal dissenyar i rea­
litzar activitats d'avaluació d'acord amb 
la situació i les necessitats concretes. 
La referència criterial i no normativa 
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AVALUACIO 
CA.PACTATSDE 

L·ALUM."E REFERIDES A: 

CI) 

¡a CI) § 
c< 

!z t: O 
. ~ ~ b 'Q.gj E~ ~~ ~ <'¡a ~g O 

~~ 
<O ¡¡¡CI) ¡¡¡ ::¡ c< ::¡ c< u- g .J<>. .J<>. 

8~ .JO <.J ~ül c< <z >UJ 
<>. >- <p <O 

Observació directa Registre d'esdeveniment 
'0 (sense categories prèvies) 
Ü 

-o 
1~ c±) <: Llistes de control > .~ 

o:: 
¡¡¡ g. 
CI) Q Escales de cia sificació al 
O 

CI) 

li Observació directa ; Registre d'esdeveniments 
(amb categories prèvies) 

~ Mostres de temps 
UJ 'C: 

CI) 

g ~ 
g: 8 

Registre d'intervals 

0 Cronometratge 

~ Examen o prova objectiva l'"' 

'0 Examen escrit 

~~ CI) Examen oral 

~i 
::l 

~ Entrevista 

~~ 
g:~ 

O Tècniques sociomètriques 

Q 
Proves d'execució 

c±) Tests o bateries de tests 

Quadre 3. Classificació dels procediments d'avaluació passibles d'utilitzar en educació físka 
Extret de D. Blózquez (1990) i mad"rficat per J. Díaz (1992) 

ha de guiar i centrar la valoració del s 
resultats, presos sempre en relació amb 
les pròpies possibilitats de l'alumne i 
al punt de partida de cadascun. 

(om es poden avaluar els diferents 
elements i capacitats? 
Són molts els instruments i els proce­
diments d 'avaluació que podem utilit­
zar, l 'elecció ha d 'estar condicionada 
a les necessitats dels diferents aspectes 
o elements avaluats. En educació físi­
ca, a causa del variat repertori de con­
ductes i aspectes de l' individu que inte­
ressa conèixer, es fa difícil escollir, en 
cada cas, la tècnica o el procediment 
més adequat. 
A causa d'aquesta gamma de possibles 
conductes i capacitats susceptibles de 
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ser mesurades en educació física, s ' han 
generalitzat dos grans tipus d 'avalua­
ció: L 'avaluació Objectiva i l' avalua­
ció subjectiva , les quals, comporten 
dues tècniques diferents de mesura­
ment: quantitatives i qualitatives. Totes 
dues són correctes per al nou sistema 
educatiu, si bé recomanem saber arri­
bar a delimitar el percentatge de cada 
una d'eUes en les diferents avaluacions 
i la seva adequació i idoneïtat als aspec­
tes motrius que volem conèixer. 
L 'avaluació subjectiva està fonamen­
tada en l'emissió d'un judici per part 
de l'observador d'acord amb l'expe­
riència o els coneixements que tingui. 
Engloba tots aquells procediments la 
finalitat dels quals és l 'observació de 
la conducta, i existeix tota una gamma 

que va dels més subjectius (procedi ­
ments d 'aprec iació), als menys sub­
jectius (procediments de verificació) . 
L' avaluació objectiva és el resultat de 
la utilització de procediments i proves 
que poden ser qualificades sense que 
intervinguin apreciacions de l'obser­
vador o avaluador. Engloben tota una 
sèrie d' instruments que, dins de l' objec­
tivitat, van dels menys objectius als de 
màxima objectivitat. Són coneguts com 
a procediments d 'experimentació. 
La tècnica quantitativa és aquella que 
es basa en una escala de mesura física 
i permet quantificar qualsevol element 
que interessi. La tècnica qualitativa fa 
referència a una escala de mesura més 
de tipus mental i depèn de l 'apreciació 
del professor. 
En el següent quadre es mostren una 
sèrie de procediments d'avaluació clas­
sificats d 'acord amb la seva subjecti­
vitat/objectivitat i especificant la seva 
idoneïtat per utilitzar-los amb els dife­
rents elements objecte de l 'avaluac ió 
en educació física. 
El professor ha de seleccionar el més 
adequats en funció de l'objecte que inte­
ressi avaluar, de la finalitat que perse­
gueixi i del s aspectes concrets que li 
interessi conèixer, però sempre elabo­
rats i adaptats a les característiques dels 
alumnes i als objectes i continguts plan­
tejats (vegeu quadre 3). 

Suggeriments pràctics per a 
l'avaluació 
És quasi impossible arribar a definir 
tots i cadascun dels diferents elements, 
capacitats o continguts possibles de ser 
avaluats en l'àmbit de l'educació física 
i de l'esport. Aquest problema s' accen­
tua si ens atenem a la diversitat de currí­
culums que la reforma educativa garan­
teix en funció de cada s ituació i 
circumstància i a les múltiples seqüen­
ciacions dels blocs de continguts que 
es poden arribar a realitzar. 
En un intent d 'aclarir i donar una orien­
tació pràctica de les formes més acon­
sellables de dur a terme l'avaluació de 
cada cas, prendrem, com a punt de par-
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_________________________ DOSSIER 

ENSENY AMENT PRIMARI 

Continguts de procediments 

Control i consciència corporal: 
- Control tònic. Control de la respiració. 
- Ajustament postural. 
- Orientació en l'espai. Orientació en el temps. Ritme. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva i Subjectiva 
Tècnica ..................................... > - Predominantement qualitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial i formativa 
Avaluació del ........................... > - Procés 
Participació de l'alumne .......... > - No, només del professor 
Instrument aconsellables > - Llistes de control i observació 

de la conducta 
- Escales de desenvolupament 
- Tests i graelles de tests 

Execució d' habilitats coordinatives: 
- Execució d'habilitats motrius bàsiques i habilitats motrius espec(fiques. 

Referència comparativa ............ > 
Tipus d'ob ervació .... ............... > 
Tècnica d'observació ..... ..... .. ... > 
Referència temporal ................... > 

Participació de l'alumne ........... > 
Instruments aconsellables ........ > 

- Criterial 
- Objectiva i Subjectiva 
- Qualitativa i quantitativa 
- Procés en les habilitats bàsiques i 

del producte en algunes habilitats 
específiques 

- Heteroavaluació 
- Escales de classificació o pun-

tuació 
- Procediments de verificació 

Utilització de les capacitats condicionals: 
- Aplicació de la força incidint en el component coordinatitu. 
- Increment de la resistència general. 
- Manteniment de la flexibilitat. 
- Increment de la velocitat. 

Referència comparativa ........ ... . > - Criterial (de vegades pot ser nor-
mativa) 

Tipus de'obsevació .................. > - Objectiva 
Tècnica ......................... ............ > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial, formativa i 

sumativa. 
Avaluació del ........................... > - Procés i del producte. 
Participació de l'alumne ........... > - Heteroavaluació. 
Instruments aconsellables ........ > - Graelles de tests de condició físi-

ca i salut. 

Expressió corporal i dramatització: 
- Expressió d'emocions i sentiments. 
- Creativitat motora. 
- Representació de personatges, objectes i situacions. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Subjectiva 
Tècnica ............ .. ....................... > - Qualitativa. 
Referència temporal ................. > - Avaluació formativa. 
Avaluació del ........................... > - Procés 
Participació de l' alume ............. > - Heteroavaluació i autoavaluació. 
Instruments aconsellables ........ > - Registre anecdòtic. 

- Registre d'esdeveniments 
- Llistes de control 

Realització de jocs 
- Execució de jocs simbòlics i dramàtics, ensorials i perceptius, de 
cooperació i oposició i jocs tradicionals. 

Referència comparativa ............ > 
Tipus d'observació ................... > 
Tècnica .................................... . > 
Referència temporal ................. > 
Avaluació del ........................... > 

Participació de l'alumne ........... > 

Instruments aconsellables ........ > 

Continguts de fets, conceptes 

Esquema corporal: 
- L'estructura corporal. 
- La funcionalitat orgànica. 
- Les possibilitats perceptives. 

- Criterial 
- Subjectiva 
- Qualitativa 
- Avaluació formativa 
- Procés (en els jocs d'iniciació 

esportiva també es pot avaluar e 
producte) 

- Heteroavaluació i avaluació recí-
proca. 

- Llistes de control 
- Escales descriptives. 
- Procedimients de verificació. 

- Consciència del propi moviment i de la po tura. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial i sumativa 
Avaluació del ........................... > - Producte 
Participació de l'alumne ........... > - No, només del professor. 
Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondència 

- Proves d'identificació 

Organització de [' espai i del temps: 
- Nocions relacionades amb la pròpia orientació. 
- Nocions de relació entre el cos, els objectes i l'espai exterior. 
- Domini de l'espai gràfic. 
- Nocions relacionades amb el temps. El ritme. 
- Estructuració espàcio-tempral. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial i sumativa 
Avaluació del ...... .......... ........... > - Producte 
Participació de l'alumne ........... > - No, només del professor. 
Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondència 

- Proves d'identificació 

Habilitats matrius especifiques 
- Esports i danses com a elements culturals 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ........ ........ .. . > - Objetiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial i sumativa 
Avaluació del ........................... > - Producte 
Participació de l·alumne ........... > - No, només professor 
Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondència 

- Proves d'identificació 
- Proves de veritable/fals 

Quadre 4. 
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Expressió i comunicació 
- El cos com a mitjà de comunicaci6: expressi6 i comprensi6. 

Referència comparativa ............ > - Criteri al 
Tipus d' observaci6 ................... > - Subjectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 inicial i sumativa 
Avaluaci6 del ........................... > - Producte 
Participaci6 de l'alumne ........... > - Heteroavaluaci6 
Instruments aconsellables ........ > - Escales ordinals 

- Escales gràfiques 

E/joc 
- Jocs tradicionals i populars 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva 
Tècnica ............... ............. ......... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 inicial i sumativa 
Avaluaci6 del ........................... > - Producte 
Participació de l'alumne ........... > - Heteroavaluació. 
Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondència 

- Proves de ' identificació 
- Proves de veritable/fals 

Continguts de valors, actituds i normes 

- Acceptaci6 i estimaci6 del propi cos. 
- Iniciativa en l'acció. 
- Organització i constància en l'activitat motriu. 
- Gust i satisfacció per l'activitat física. 
- Esforç per vènder les dificultats superables. Autosuperació personal. 
- Valoraci6 de la higiene i la salut. 
- Motivació cap a la comunicaci6 corporal. 
- Acceptaci6 i respecte a la diversitat física, d'opinió i d'acci6. 
- Responsabilitat en relació a les normes. 
- Respecte a la natura, a les instal.lacions i al material. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Subjectiva i objectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa i qualitativa. 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 formativa 
Avaluació del ........................... > - Producte 
Participaci6 de l'alumne ........... > - Heteroavaluaci6. 
Instruments aconsellables ........ > - Registre anecdòtic 

- Llistes de control 
- Escales gràfiques 

ENSENYAMENT SECUNDARI 

Continguts de procediments 

Habilitats motrius: 
- Utilitzaci6 de les diferentes habilitats motrius per aplicar-les posterior­

ment a l'aprenentatge de tècniques, habilitats i destreses específiques. 
- Adequació de les habilitats de girs, salts, desplaçaments i equili­

bris i les seves combinacions en situacions de complexitat creixent. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d' observaci6 ................... > - Subjectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa i qualitativa 

Referència temporal ................. > 

Avaluaci6 del ........................... > 

Participació de l'alumne ........... > 
Instruments aconsellables ........ > 

Exercitació de qualitatsftsiques: 

- Avaluaci6 inicial, formativa i 
sumativa 

- Procés en les habilitats motrius 
bàsiques i del producte en algu­
nes habilitats i destreses especí­
fiques. 

- Heteroavaluaci6. 
- Escales de classificaci6 o pun-

tuaci6. 
- Procedimients de verificaci6. 
- Tests i graelles de tests. 

- Exercitació de les diferentes qualitats físiques bàsiques: força, 
resistència, velocitat i flexibilitat. 

- Aplicaci6 d'alguns sistemes d'entrenament de les qualitats fisiques 
bàsiques per desenvolupar la pròpia condici6 física. 

Referència comparativa .. .......... > - Criterial i de vegades normativa. 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva 
Tècnica ...... .. .. ........................... > - Quantitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 inicial, formativa i 

sumativa 
Avaluaci6 del ........................... > - Procés i del producte 
Participació de l'alumne ........... > - Heteroavaluació i avaluació recf-

proca. 
Instruments aconsellables .. ...... > - Graelles de tests de condici6 físi­

ca i salut. 

Tècniques d'expressió corporal: 
- Pràctiques d'accions motrius amb ritmes i composions musicals. 
- Tècniques de relaxaci6. 
- Pràctiques de comunicaci6 corporal espontània. 
- Tècniques d'expressi6 corporal amb mobilitat i coordinacions diverses. 

Referència comparativa ............ > - Criteri al 
Tipus d'observació .............. .. ... > - Subjectiva 
Tècnica ............. .... .................... > - Quantitativa i qualitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 formativa i sumativa 
Avaluació del ............ ............... > - Procés i del producte. 
Participaci6 de l'alumne ........... > - Heteroavaluació i autoavaluació 
Instruments aconsellables ........ > - Escales de classificació i pun 

tuació. 
- Procedimients de verificació. 

Pràctica d'activitatsfísico-esportives 
- Execuci6 de gestos tècnics del jocs i esports col.lectius amb opo­

sició-cooperaci6, de cooperació, d'oposició i dels individuals sense 
oposició. 

- Utilitzaci6 de les decisions estratègiques en eljoc i els esports amb 
oposició-cooperaci6 i els d' oposici6. 

- Aplicació de les normes i regles en els jocs i els esports amb opo­
sició-cooperació, amb oposició i sense oposició. 

- Pràctica d'activitats físiques no reglamentades, primordialment en 
la natura. 

- Descobriment i pràctica de diferentes jocs tradicionals. 

Referència comparativa ............ > - Criterial i de vegades normativa 
Tipus d' observaci6 ................... > - Subjectiva i objectiva 
Tècnica ....................... .............. > - Quantitativa i qualitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluaci6 inicial, formativa i 

sumativa 
Avaluaci6 del ........................... > - Producte en els esports 

Quadre 4. 
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- Procés en els jocs no esportius o 
en les activitats no reglamentades. 

Participació de l'alumne ........... > - Segons el contingut a avaluar pot 
ser: heteroavaluación, avaluació, 
recíproca i autoavaluació. 

Instruments aconsellables ..... ... > - Escales descriptives 
- Registres d 'esdeveniments 
- Cronometratge 
- Mostreig del temps 
- Registre d 'intervals 

Continguts de fets, conceptes i sistemes 

Adequació del cos en l'activitatflsica: 
- Condicionament ffsic general: les qualitats ffsiques bàsiques. 
- Principals adequacions dels aparells i sistemes del cos humà a la 

realització d'exercici o activitats física i esportiva. 
- Repercussions de l'activitat ffsica en la millora de la salut i la qua­

litat de vida. 

Referència comparativa ............ > - Criteri al 
Tipus d 'ob ervació .. ... .. ......... .. . > - Objectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa i qualitativa. 
Referència temporal ................. > - Avaluació inicial i sumativa 
Avaluació del .. ...... ................ ... > - Producte 
Participació de l 'alumne ........... > - No, només del professor. 
Instruments aconsellables ........ > - Proves d 'evocació 

- Llistes de control 
- Prove de veritable/fals 
- Proves o qUestionaris d'elecció 

múltiple. 
- Proves de correspondencia 
- Proves d 'identificació 
- Exàmens escrits i orals 
- Entrevistes 

Expressió corporal: 
- Comunicació corporal 
- Tècniques d 'expressió corporal. 
- Creativitat corporal. 

Referència comparativa ...... .. .... > - Criterial 
Tipus d'observació .. .. .... .. .. .. ... .. > - Subjectiva 
Tècnica ..................................... > - Qualitativa. 
Referència temporal .. ... ......... ... > - Avaluació inicial i sumativa 
Avaluació del .......................... . > - Producte 
Participació de l'alumne .... ....... > - Heteroavaluació. 
Instruments aconsellables ........ > - Exàmens 

- Entrevistes 
- Escales gràfiques. 

Jocs i esports: 
- Principals gestos tècnics dels esports i jocs col.lectius. 
- Regles i normes dels esports i dels jocs col.lectius seleccionats. 
- Principis de la comunicació motriu i d'estratègia respecte dels jocs 

i esports col.lectius. 
- Jocs i esports d'oposició. Característiques generals. 
- Regles i normes dels esports i jocs d'oposició. 
- Regles i normes dels esports i jocs d'oposició. 
- Jocs i esports individuals sense oposició. 
- Regles i normes dels esports individuals sense oposició. 
- Activitats ffsiques en la natura en diversos medis. 
- Jocs tradicionals i esports populars: del municipi, de la comarca, de 

Catalunya. 
- Jocs i esports com a elements culturals. 

Referència comparativa_ ........ .. > 
Tipus d'observació .. ............. .... > 
Tècnica ...... .............. ................. > 
Referència temporal ................. > 

Avaluació del ........ .. .... ............. > 
Participació de l'alumne ........... > 
Instruments aconsellables ........ > 

- Criterial 
- Objectiva 
- Quantitativa i qualitativa. 
- Avaluació inicial , formativa i 

umativa 
- ProduCte 
- Heteroavaluació. 
- Proves d 'evocació 
- Proves de veritable/fals. 
- Proves o qUestionaris d 'elecció 

múltiple. 
- Proves de correspondència. 
- Proves d 'identificació 
- EX<imens escrits i orals. 
- Entrevistes 
- Escales gràfiques 

Continguts de valors, actituds i normes 

Valoració del propi cos: 
- Acceptació, valoració i respecte del propi cos. 
- Atenció a la salut i a la higiene personal. 
- Valoració dels efectes positius de les activitats ffsique . 

Referència comparativa ...... .. .... > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva i subjectiva 
Tècnica ..................................... > - Quantitativa 
Referència temporal ........... ... ... > - Avaluació formativa 
Avaluació del ..................... ...... > - Procés 
Participació de l'alumne .. .. ....... > - Heteroavaluació i autoavaluació. 
Instruments aconsellables ... ..... > - Registre anecdòtic 

- Llistes de control 
- Entrevistes. 
- Escales gràfiques 

Valoració de la comunicació amb els altres: 
- Tolerància envers els comportaments dels altres. 
- Acceptació dels resultats en els jocs i en l'esport. 
- Preocupació per aconseguir metes comunes. 
- Acceptació de les regles i normes de l'activitat ffsica. 

Referència comparativa ............ > - Criterial 
Tipus d 'observació ................... > - Objectiva i subjectiva 
Tècnica .................. ................... > - Quantitativa i qualitativa. 
Referència temporal ................. > - Avaluació formativa 
Avaluació del .......................... . > - Procés 
Participació de l 'alumne ........... > - Heteroavaluació i autoavaluació. 
Instruments aconsellables ........ > - Registre anecdòtic 

- Llistes de control 
- Entrevistes. 
- Escales gràfiques 
- Tècniques sociomètriques. 

Respecte per /' entorn: 
- Respecte envers l 'entorn natural i urbà. 
- Preocupació i respecte per la utilització adequada del material i de 
les instal.lacions. 

Referència comparativa .... .. ...... > - Criterial 
Tipus d'observació ................... > - Objectiva i subjectiva 
Tècnica ....... ... ........ .......... ........ . > - Quantitativa i qualitativa 
Referència temporal ................. > - Avaluació formativa 
Avaluació del ............. ...... ........ > - Procés 
Participació de l'alumne .... ....... > - Heteroavaluació i autoavaluació 
Instruments aconsellables ..... ... > - Registre anecdòtic 

- Llistes de control 
- Entrevistes 

Quadre 4. 
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!ida, els blocs de continguts establerts, 
amb caràcter prescriptiu, pel Departa­
ment d'Ensenyament de la Generalitat 
de Catalunya per al primer nivell de 

concreció. 
Després de seleccionar cadascun dels 
blocs de continguts de l'ensenyament 
primari i secundari en cada un dels seus 
àmbit s, proposarem alguns dels ins­
truments d ' avaluació i formes de pro­
cedir que ens semblen més aconsella­
bles de ser utilitzats per a cada cas 
(vegeu quadres, 4 y 5). 

Conclusions 

Malgrat que de vegades, moltes de les 
accions i dels procediments aquí des­
crits no els realitzem de forma cons­
cient quan avaluem, d ' alguna manera, 
aquests estan implícits en el propi pro­
cés. És necessari que de tant en tant el 
professor realitzi una reflexió inten­
cionada sobre els diferents mecanis­
mes que intervenen en el procés d 'ava­
luació, plantejant-se com a preguntes 
els enunciats de les diferents parts del 
treball. 
Estic avaluant en els alumnes tots els 
aspectes necessaris i els que jo vaig 
plantejar al principi del període 
d'ensenyament/aprenentatge? 
Realitzo les avaluacions al moment 
oportú i complint les finalitats tempo­
rals? 
Utilitzo les tècniques i els procediments 
adequats a cada situació i necessitat? 
La revisió constant d ' aquestes qües­
tions ens ajudarà a realitzar una ava­
luació conseqüent amb el nou sistema 
educatiu i a plantejar l'ensenyament 
d ' una manera constructivista i amb sig­
nificativitat per als alumnes. 
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1) Llista de control 

Alumne: 
Contingut: Llançaments 

Curs: ------­
Nivell: --- U.D. o Crèdit -----

Varibles a ob ervar Sí o A vegades Data 

És capaç de passar amb diferents mòbils. 

És capaç de passar amb diferents segments corporals. 

En les passades, dóna una trajectòria correcta 
al mòbil. 

Fa la passada en els moments oportuns. 

És capaç de rebre correctament els mòbils 

És capaç de passar un mòbil després de rebre '[ 

Ateny l'objectiu en els llançaments. 

Controla la trajectòria dels mòbils llançats. 

Realitza llançaments amb un ajust corporal correcte. 

Aconsegueix donar direcció i efectivitat en els 
llançaments. 

Aconsegueix efectivitat en el llançament amb 
diferents mòbils. 

Es col.loca correctament per interceptar mòbils 
llançats per altres companys. 

Sap coordinar la rebuda o pa arun móbil 
amb altres accions. 

Es col.loca en els llocs idonis per poder 
passar i rebre. 

2) Escala gràfica 

Alumne: ------------------- Curs: ----

Durant el joc, té gestos i actituds d'esportivitat? 

Sempre Habitualment De vegades Alguna vegada Mai 
o 5 4 :1 2 

Va a classe d'E.F. amb la roba i el material adequats? 

Sempre Habitualment De vegades Alguna vegada Mai 
5 4 o :1 2 

Utilitza estratègies de cooperació en els jocs i esports col.lectius? 

Sempre Habitualment De vegades Alguna vegada Mai 
5 4 :1 2 o 

3) Registre anecdòtic: 

Alumne: --------------------Cms: ----

Data Fet observat Interpretació 

16/10/92 En les activitats que impliquen un Intenta evitar de fer aquestes acti-
treball de resistència sol posar escu- vitats per no cansar-se i per no ser 

22/11/92 ses per no fer-les capaç de mantenir l'esforç. 

Quan té la pilota no la comparteix Té un caràcter individualista i no es 
amb els companys i demostra un joc relaciona ni mostra interès pels com-
individualista panys. 

Quodre 50. Ex. mpl. s de dif. r. nt.s Instruments d/avaluadó 
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4) Escala descriptiva 

Alumne: ---------------------------------------Curs: -------

Contingut: Salt de longitud Nivell: --- U.D. o Crèdit ---------

ivellI Nivell 2 Nivell 3 Nivell 4 NivellS 

No sap ni De vegades Sap taconar la Generalment La majoria de 
aconsegueix fa un cursa però aconsegueix les vegades 
taconar taconament només a correctament el aconsegueix 
correctament la aproximat de la vegades ho fa taconament de taconar 
cursa. cursa. correctament. la cursa. correctament la 

Cursa cursa. 

d'aproximació 
No assoleix la De vegades Realitza bé Generalment Fa correctamen 
velocitat l'acceleració és l'aproximació i assoleix fer la l'acceleració i 
adequada ni una correcta però no de vegades cursa d' aproxi- assoleix la 
acceleració assoleix la dóna la velocitat mació amb la velocitat 
correcta velocitat adequada. progressió adequada. 

necessària adequada. 

Baluda 
No aconsegueix A vegades La majoria de Fa correctament La majoria de 
fer la batuda encerta la taula les vegades fa la la batuda en la les vegades fa 
en la taula ni però no te batuda a la taula tlÍulaperòde correctament la 
té una tècnica seguretat en per6 amb una vegades no batuda al seu 
correcta l'execució i no tècnicadeft. l'enllaça Uociambla 
d'execució. dóna la força cient. No correctament tècnica 

adequada enllaça la batu- amb la cursa adecuada. 
da amb la cursa d'aproximació. 
d'aproximació. 

o sap com es Fa la batuda Generalment fa Té una tècnica Sap fer 
fa la batuda indistinament la batuda amb el correcte en correctament la 

amb l'un o peu correcte l'execució però batuda i 
l'altre peu de però li falta la li falta aprofitar les 
manera tècnica correcte. coordinar la forces 
incorrecta. cursa-batuda provocades per 

fase aèria. la mateixa i la 
cursa 
d'aproximació. 

5) Prova de veritable/fals 

Alumne: ------------------------------------- Curs: 

Contingut: Handbol U.D. o,Crèdit ------ Data: 

L 'equip d 'handbol consta de 6 jugadors Veritable 
Fals 

Si un jugador passa al porter del seu equip es produeix un penalt Veritable 
Fals 

El porter es pot moure i jugar per tota la pista Veritable 
Fals 

Els pen alts es llancen des d'una distància de 10 m. Veritable 
Fals 

Quadre 5b. 
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Resum 

La salut és un tema que, cada cop més, 
preocupa la nostra societat. Controls 
mèdics, centres de salut , dietes, com­
plexos vitamínics i altres fàrmacs revi­
talitzadors, medicina natural i altres 
altemative mèdiques o pseudomèdi­
ques, massatges, saunes, activitat físi­
ca, etc. són pràctiques que actualment 
estan molt de moda. 
Però tenir cura de la salut i preocupar­
se'n no vol dir només "consumir" totes 
aquestes activitats que se'ns ofereixen, 
sinó que consisteix a adoptar un estil 
de vida concret i uns hàbits de com­
portament sans. 
L'educació per a la salut a l'escola té 
com un dels seus principals objectius 
aj udar que l 'a lumne adquireixi tota 
aquesta sèrie d'hàbits de salut. L' esco­
la constitueix un pilar bàsic en la socie­
tat per a aquest tipu s de formació, 
sobretot si els temes es tracten inter­
di sc iplinàriament i des de diverses 
àrees del coneixement. D'entre totes 
elles , l 'àrea d ' Educació Física, que és 
la que ara ens ocupa, resulta un marc 
molt adient des d ' on promocionar i 
educar la salut. 
Si entenem l'educació per a la salut com 
un procés didàctic més, haurem de con­
siderar la possibilitat que sigui avalua­
ble per tal de determinar si s 'ha dut a 
terme amb èxit o no, per buscar-ne els 
motius i per poder reconduir-lo. 
L' avaluació de qualsevol procés s'ini­
cia amb la definició dels objectius que 
es pretenen assolir, i establint quins 
seran els components del procés que 
s'hauran d 'avaluar. 
En aquest article s'ha definit quins 
són els objectius de l'educació per a 
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EDUCACIÓ PER A LA SALUT A 
L'ESCOLA. ASPECTES A AVALUAR 

DES DE L'EDUCACIÓ FÍSICA 

la salut des de l' àrea d ' Educació Físi­
ca, a partir dels objectius que publi­
quen els darrers documents sobre la 
Reforma del Sistema Educatiu (UAB, 
INDE, 1992). I sota aquesta perspec­
tiva s'ha establert una relació d 'aspec­
tes a avaluar en cada un dels compo­
nent s del procés didàctic : el 
programa, les condicions d ' aplicació 
del programa, el professor i l ' alum­
ne. 

Paraules clau: avaluació, salut, 
educació física. 

Introducció 

AI X Congrés de Metges i Biòlegs de 
la Llengua Catalana i, posteriorment , 
al Congrés de Cultura Catalana, es va 
definir la salut com: "una manera de 
viure cada cop més autònoma, més 
solidària i més joiosa". 
Aquesta "manera de viure", en tant que 
conducta humana, és doncs suscepti­
ble de ser educada. I haurien de ser les 
autoritats sanitàries de cada país , les 
que vetllessin per oferir una bona edu­
cació per a la salut als seus habitants. 
Perquè un programa sigui eficient s'ha 
de dirigir coordinadament als diferents 
àmbits de la població: al familiar, al 
laboral , al comunitari , etc. i, és clar, 
també a l'escolar. 
Dins del currículum escolar s'hi hau­
ria d ' incloure un programa d 'educació 
per a la salut. I concretament, des de 
l'àrea d' Educació Física es poden trac­
tar molts aspectes relacionats amb la 
sanitat. 

En aquest article s' intentarà establir una 
relació de tots aquells components del 
procés d ' educació per a la salut, que 
són avaluables des de l'Educació Físi­
ca escolar. 
Abans, però, exposarem algunes dades 
que justifiquen la necess itat dels pro­
grames educatius sobre salut a l' esco­
la i que ens expliquen les seves carac­
terístiques. 

Educació per a la salut. 
Generalitats 

Importància i necessitat 
L'any 1974, Lalonde (citat per la Gene­
ralitat de Catalunya, 1984), ministre de 
sanitat del Canadà, analitzà els factors 
que influeixen en la salut, i arribà a la 
conclusió que la salut d'una comunitat 
ve determinada per la interacció de qua­
tre variables: la biologia humana (genè­
tica , envelliment) , e l medi ambient 
(contaminació física, química, biolò­
gica, psicosocial i psicocultural), l'estil 
de vida (conductes de salut) i el siste­
ma d 'assistència sanitària. 
D'aquests quatre determinants, el que 
més directament afecta la salut públi­
ca, segons l'informe de Lalonde, és 
l'estil de vida. És a dir, aquelles con­
ductes de salut que cadascú adopta 
envers ell mateix. 
Aquestes dades ens demostren el ser­
vei que un bon programa d ' educació 
per a la salut pot oferir a la població, 
sobretot a través del foment de l'adqui­
sició d 'hàbits sans. 

Per què des de l'es(ola? 
"Resulta evident el paper de l 'escola 
en aquesta tasca col.lectiva de lluita 

ss 



per la salut de l ' home i per la salut 
social. Una educació integral no pot 
restar al marge d 'aquesta problemà­
tica; ans al contrari , s' hauria d'intro­
duir com una qüestió prioritària en el 
currículum si vo lem fer un s infants 
sans, que esdevinguin uns adults sans 
i facin poss ible una societat sana en 
el futur" (Generalitat de Catalunya, 
1984). 
Realment l' escola constitueix un pilar 
bàsic per dur a terme l'educació per a 
la salut. Certament, és l' única institu­
ció que acull la totalitat de la població 
durant les primeres etapes de la seva 
vida, quan la receptivitat és més idònia 
per incorporar bons hàbits de salut. 
Ja apuntàvem a l'inici, però, que la sani­
tat no només s' ha d 'educar de s de 
l'escola , sinó que s' ha de programar 
coordinadament amb altres àmbits 
socials. L 'escola, per si sola, és insufi­
cient i esdevindrà ineficaç si el medi 
que l'envolta és desfavorable a una vida 
sana. 

I des de l'escola, com? 
L 'educació per a la salut a l 'escola es 
pot dur a terme de dues maneres: com 
una matèria específica més dins del 
currículum, o bé interdisciplinàriament, 
integrada en la globalitat del currícu­
lum. 
Aquesta segona proposta sembla que 
dóna més sentit a l'ensenyament de la 
salut. El fet que els temes es treballin 
des de totes les perspectives del conei­
xement humà, i que formin part de la 
dinàmica de l 'escola durant tota la jor­
nada, afavoreix els aprenentatges sig­
nificatius i els fa més fàcilment trans­
feribles a la resta d 'àmbits de la vida. 
A més, particularment penso que és pre­
ferible que educar la salut sigui una 
tasca i un compromís per a tota la comu­
nitat docent i no només per a un pro­
fessor, en un horari concret i en una 
matèria determinada. 
Serà feina de tots, doncs, aconseguir un 
ambient escolar sa i segur. I , a més, a 
cada professor li correspondrà tractar 
aquells temes sobre salut que resultin 
més afins a la seva àrea. 
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A continuació veurem quins són aquests 
temes o matèries que consideren e ls 
diferents programes d 'educació per a 
la salut. 

Programes d'educació per a la salut a 
l'escola. Continguts 
A Catalunya, actualment exis teix el 
Programa d 'Educació per a la Salut a 
l'Escola, publicat l'any 1984, que va 
ser elaborat per sanitari s i ensenyants 
nomenats per les conselleries de Sani­
tat i Seguretat Social i d ' Ensenyament 
de la Generalitat de Catalunya. 
Aquest programa es va dissenyar en 
base a aquells factors que sembl a 
demostrat que universalment incidei­
xen sobre la salut. Sobretot es van tenir 
presents els que van lligats a l 'estil de 
vida al que Lalonde es referia, perquè 
aquests es poden millorar, modificar o 
reforçar a través de l'educació. 
En el programa s'agrupen totes les 
qüestions d'educació per a la salut al 
voltant de deu temes: 

I . Neteja i higiene personals. 
2. Activitat i descans. 
3. Desenvolupament físic. 
4. Alimentació i nutrició. 
5. Prevenció i control de malalties. 
6. Seguretat i primeres cures. 
7. Salut mental i emocional. 
8. Salut sexual. 
9. Salut i medi. 
10. Drogues, alcohol i tabac. 

Cadascun d 'aquests temes està desen­
volupat en els apartats següents: 

• El que cal saber. 
• Condicions ambientals. 
• Objectius generals. 
• Objectius específics per cicles. 
• Suggeriments d'activitats. 

Altres programes d'educació per a la 
salut que s 'han dissenyat a l'estranger, 
inclouen alguns temes més com: 

• Estructura i funcions de l ' organis­
me. 

• Educació per al consumidor. 

• Medicar-se. 
• Convivència familiar. 
• Entrenament físic . 
• Actitud postural. 
• Activitat física, descans i relaxació. 
• Seguretat vial. 

Aquests programes, a més, també expli­
quen quines haurien de ser les condi­
cions de sanitat i seguretat de les esco­
les que garanti ss in un bon ambient per 
al foment de la salut. 

L'avaluació en educació sanitària 
escolar 

Si entenem l'educació per a la salut com 
un procés més d 'ensenyament-apre­
nentatge, no podem oblidar que haurem 
d 'establir formes d'avaluar-lo. L 'ava­
luació ens permet reflexionar de forma 
crítica sobre els comportaments i els 
intercanvis que prenen part en el procés 
didàctic. Només avaluant podrem deter­
minar si s'estan assolint positivament 
els objectius educatius i només havent 
avaluat podrem prendre les decisions 
més adequades per aconseguir-ho. 
Com hem vist en l'apartat anterior, el 
Programa d 'Educació per a la Salut a 
l ' Escola de la Generalitat de Catalun­
ya, desenvolupa cada tema en: el que 
cal saber, les condicions ambientals, 
els objectius generals i específics, i els 
suggeriments d'activitats. Però no parla 
de què avaluar ni de com fer-ho. 
Només hi ha un punt on s'exposa la valo­
ració que , sobre el programa, fan uns 
mestres que van experimentar-lo als seus 
centres. I aquests comenten que molts 
dels objectius que estableix el progra­
ma són de difícil avaluació a l'escola. 
En aquest article es presentarà una pro­
posta d 'avaluació del procés d 'educa­
ció per a la salut, des de l'àrea curricu­
lar d ' Educació Física . A partir del s 
continguts del Programa existent a 
Catalunya, i dels objectius generals de 
l'àrea que es proposen en la Reforma 
del Sistema Educatiu, establirem què i 
com podem avaluar aquest procés 
didàctic . 
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Proposta d'avaluació del procés 
d'educació per a la salut des de 
l'Educació Física escolar 

Avaluar significa verificar en quina 
mesura s'estan assolint els objectius 
educatius. I es du a terme a través de 
l'anàli si i la reflexió crítica de tots els 
elements que intervenen en el procés 
didàctic. 
Pertant, l'avaluació s'inicia amb la defi­
nició dels objectius i del s elements que 
intervenen en la consecució dels matei­
xos. 

Objectius de l'Educació Física 
envers la salut 
De tots els objectius generals i termi­
nals de l' àrea d 'Educació Física, que es 
consideren en els darrers documents 
sobre la Reforma del Sistema Educa­
tiu , s' han escollit aquells que fan 
referència més directa a aspectes rela­
cionats amb la salut. 
Si s'entén el terme "salut" tal com se 
l ' ha definit al principi -"manera de 
vi ure cada cop més autònoma, més 
solidària i més joiosa"- els objectius 
que es pensa que hi estan més vinculats 
són els següents: 

Àrea d'Educació Física. Etapa primà­
ria 

a) Objectius generals: 
I. Conèixer i acceptar el propi cos, com 

també le s seves po ssibilitat s de 
moviment. 

3. Assolir un domini corporal i postu­
ral harmònic amb millora de la con­
dició física de forma genèrica. 

7. Valorar i fruir de l'activitat física, 
amb vista al seu benestar físic i men­
tal, tot practicant hàbits d'higiene 
personal. 

9. Accedir al comportament social que 
faciliti el creixement individual mit­
jançant la participació solidària, la 
responsabilitat i el respecte a les 
altres persones i especialment les 
relaciones de cooperació indispen­
sables en una activitat física col.lec­
tiva. 
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b) Objectius terminals: 
• Mostrar coneixements del propi cos, 

les seves capacitats perceptives i de 
moviment. 

• Acceptar i estimar al propi cos. 
• Adoptar la postura correcta i equili­

brada tant de repòs com en movi­
ment. 

• Valorar i aplicar hàbits higiènics de 
pràctica permanent (dutxar- se, can­
viar-se de roba, etc.). 

Àrea d'Educació Física. Etapa 
secundària 
a) Objectius generals: 
2. Reconèixer les adaptacions del dife­

rents aparells i sistemes del cos humà 
en l 'exercici físic, i augmentar 
l'eficàcia motora desenvolupant les 
qualitats físiques. 

6. Formar-se hàbits de pràctica per­
manent, tant pel fet de fruir de l'acti­
vitat física com pel coneixement dels 
efectes que els hàbits higiènics posi­
tius tenen per a la millora de la salut 
i de la qualitat de vida. 

8. Manifestar autonomia personal en la 
planificació i execució d 'accions 
motrius en diverses situacions i mit­
jans, com també el coneixement i res­
pecte del material i les instal.lacions 
que les allotgen. 

b) Objectius terminals: 
• Emprar els indicadors fisiològics 

com a mesura per controlar el ren ­
diment en l'activitat física. 

• Identificar, valorar i emprar hàbits 
higiènics que poss ibilitin la millora 
de la pràctica física i la qualitat de 
vida. 

• Incrementar el rendiment de les dife­
rents qualitats físiques bàsiques. 

• Comunicar-se amb els altres mit­
jançant elements propis de l'activi­
tat física. 

A més de tot això que es pretén que els 
alumnes siguin capaços de fer en fina­
litzar cada etapa, també s'especifica 
que l' Educació Física ha de contribuir 
a la millora de la qualitat de vida dels 
nois/es, a través de la pràctic regular 

d 'activitat física i al seu desenvolupa­
ment personal (físic i psíquic ). 
Podríem resumir, doncs, els objectius 
de l'àrea de l'Educació Física envers 
la salut en dos: 

• L'Educació Física ha de vetllar. per 
la salut dels alumnes. 

• Els alumnes, a través de l'Educació 
Física, han de conèixer, practicar i 
valorar els hàbits de salut que pot 
comportar la pràctica regular d ' exer­
cici físic . 

Un cop establerts aquests dos grans 
objectius, sabem què és el que prete­
nem avaluar i sota quina perspectiva 
haurem d 'analitzar tots e ls elements 
que prenen part en el procés d 'assoli­
ment d 'aquests propòsits. 

Elements a avaluar en el procés 
didàctic 
Es considerarà component del procés 
d'educació per a la salut al qual ens 
venim referint, tot allò que pugui inter­
venir en la consecució dels objectius que 
acabem d'esmentar i que succeeixi dins 
l'àmbit curricular de l'Educació Física. 
Els elements que influeixen en la tasca 
educativa per a la salut des de l'Edu­
cació Física són: 

• El programa d 'Educació Física. 
• Les condicions d 'api icac ió del pro­

grama. 
• El professor. 

L'alumne. 

A continuació passarem a veure quins 
aspectes es podrien avaluar en cada cas, 
és a dir, quins aspectes de cada element 
del procés poden intervenir en l 'asso­
liment dels objectius. 

Un programa d'Educació Física 
que fomenti la salut. Aspectes 
a avaluar 

El fet que el programa d 'Educació físi­
ca estigui correctament dissenyat o no 
pot contribuir positivament o negati-
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vament que l'alumne es desenvolupi 
de forma saludable i que adquireixi 
bons hàbits de salut. 
Els aspectes a avaluar sota aquesta pers­
pectiva seran els següents: 

Objectius i continguts 
Per poder esbrinar si els objectius i els 
continguts que es proposin al progra­
ma d'Educació Física a avaluar ajuden 
a promoure la salut o no, haurem d'ana­
litzar els següents aspectes: 

• L'adequació dels objectius i els con­
tinguts a l'edat i al nivell dels alum­
nes. 

• La temporalització dels continguts 
tenint en compte la climatologia de 
la zona d'ubicació del centre. 

• Que es consideri la possibilitat 
d'establir objectius i continguts espe­
cífics per a aquells que presentin 
algun tipus de contraindicació a 
l'exercici programat per al gran grup. 

• L'explicació dels objectius i dels 
continguts que hauran de treballar 
els alumnes exempts de pràctica. 

• L'especificació d'objectius i con­
tinguts referents al coneixement, 
pràctica i valoració d'hàbits de 
salut. 

Activitats 
Referent a les activitats el que 
haurem d'avaluar serà: 

• La seva adequació al nivell i edat 
dels alumnes. 

• Que respectin les lleis de progressió 
en dificultat i/o en intensitat. 

• Que la forma d'utilització del mate­
rial no sigui perillosa. 

• Que siguin variades i que resultin 
motivants per als alumnes. 

• Que els hàbits higiènics es conside­
rin activitat (vestir-se i desvestir-se, 
dutxar-se o rentar-se, etc.). 

• Que es proposin escalfaments espe­
cífics per a cada sessió, adaptats a 
l'activitat principal. 

• Que es considerin les activitats de 
refredament i/o tomada a la calma. 

• Altres. 
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Avaluació 
L'avaluació constitueix un element 
més del procés didàctic i la forma amb 
que es dugui a terme també pot influir 
en la salut o l'adquisició d'hàbits salu­
dables per part de l'alumne. Els 
aspectes a avaluar en aquest ca s 
podrien ser: 

• Que sigui una avaluació contínua i 
formativa. 

• Que s'informi els alumne s de 
quins seran els criteris d' avalua­
ció i de la importància de la supe­
ració personal i del treball i 
l ' esforç diari . 

• Que en els tests de condició física 
no s 'exigeixin els mateixos mínims 
per a tothom, que es tinguin presents 
les capacitats personals de cada 
alumne i el seu progrés. 

• Que no es facin proves o exàmens 
d ' habilitats o de streses que no 
s ' hagin ensenyat a classe i que 
puguin comportar risc. 

• Que no es permeti presentar-se a 
proves que puguin comportar risc 
de lesió, a aquells alumnes que no 
hagin aconseguit fer-ho durant les 
classes normals (per exemple, difi­
cultats superiors de gimnàstica artís­
tica) . 

• Que es valorin específicament els 
hàbits higiènics (portar la roba ade­
quada, dutxar-se o rentar-se, can­
viar-se de roba, etc.). 

• Altres . 

Unes condicions sanes di aplicació 
del programa. Aspectes a avaluar 

Encara que la programació sigui molt 
correcta i respecti tots aquests aspectes 
que acabem d'esmentar, no quedarà 
garantida una bona educació per a la 
salut si les condicions en què es dugui 
a la pràctica no reuneixen també uns 
requisits mínims. 
D'una banda, s'hauran d'avaluar les 
condicions de l'entorn físic on es rea­
litzarà l'activitat (instal.lacions, vesti­
dors, material, etc.), i, d'altra banda, els 

seus aspectes organitzatius (dies de 
pràctica, horari, temps per canviar-se, 
etc.). 

Avaluació de l'entorn físic 
Tot el que pot afectar positivament o 
negativament la promoció de la salut 
referent a les instal.lacions, vestidors i 
material , s ' avaluarà sota criteris de 
seguretat, sanitat i higiene. 

a) Les instal.lacions, aspectes a ava­
luar: 

• Tipus (coberta i/o descoberta). 
• Dimensions (i relació amb el nombre 

d'alumnes/grup). 
• Acústica. 
• Temperatura (calefacció i ventila-

ció) . 
• Parets. 
• Il.luminació. 
• Paviment. 
• Distribució d 'aparells fixos. 
• Absència d 'objectes perillosos. 
• Manteniment i neteja de la 

instal.lació. 
• Farmaciola de primers auxilis. 
• Altres. 

b) Vestidors , lavabos i dutxes, aspec­
tes a avaluar: 

• Dimensions. 
• Nombre i distribució de bancs, pen­

jadors, taquilles, etc. 
• Nombre i tipus de dutxes. 
• Distribució i alçada dels miralls , 

piques i endolls. 
• Paviment. 
• Temperatura (calefacció i ventila­

ció). 
• Sistema de suport per al paper higiè-

nic i tipus d'eixugamans. 
• Il.luminació. 
• Papereres. 
• Accessos. 
• Manteniment i neteja d'aquests ser­

veis. 
• Altres. 

c) Material i magatzems, aspectes a 
avaluar: 

• Qualitat, seguretat i estat de conser­
vació del material. 
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, 

• Ubicació i dimensions dels magat­
zems. 

• Tipus de portes. 
• Manteniment i neteja del material i 

els magatzems. 
• Altres. 

Avaluació dels aspedes organitzatius 
La Refonna del Sistema Educatiu esta­
bleix, a Catalunya, que s 'han de dur a 
tenne vuit crèdits d' Educació Física de 
trenta hores al llarg de l'ensenyament 
obligatori i dos, també, de trenta, en el 
decurs del post-obligatori. Tots som 
conscients de com és de difícil confec­
cionar els horaris de tots els grups d 'un 
centre, però s 'hauria d' intentar que els 
requeriments de l'Educació Física esde­
vinguessin criteris prioritaris en la reso­
lució d'aquesta tasca, encara que això 
suposés complicar més les coses. 
En el Programa d ' Educació per a la 
Salut a l'Escola de la Generalitat de 
Catalunya s 'explica que s ' ha de tenir 
en compte diversos aspectes propis de 
la pràctica d'exercici físic abans de 
col.locar l' Educació Física en un forat 
o altre de I ' horari escolar. 
En primer lloc, que no coincideixin dos 
dies seguits de classe que no sigui en 
hores properes a menjades, que el tre­
ball de després no requereixi un alt 
nivell d'atenció i concentració, que no 
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s' iniciï la jornada amb una activitat físi­
ca intensa, etc. 
A part de tot això hi ha un aspecte 
important que és el del temps per can­
viar-se i rentar-se o dutxar-se. Si pre­
tenem , entre altres coses, fomentar 
l 'hàbit d 'higiene personal , de la roba i 
el calçat ha d'existir un temps destinat 
a això. Però, d'altra banda tots sabem 
també que si comencem a descomptar 
temps per al canvi de classe, el des­
plaçament fms a la instal.lació, el temps 
per canviar-se i després dutxar-se, pas­
sar llista i explicar el que es farà en la 
sessió, etc. , el temps real de pràctica 
queda minvadíssim. 
Per guanyar alguns minuts d ' aquest 
temps de pràctica, el que s 'ha fet en 
alguns centres és pactar amb els pro­
fessors de la classe anterior i de la 
immediata posterior, que cedeixin cinc 
minuts de la seva hora. Això sí, només 
cinc, i que siguin exigents amb els qui 
arribin més tard. 
Podríem resumir que aquests aspectes 
organitzatius de la pràctica de l'Edu­
cació Física a avaluar són: 

• Dies de pràctica a la setmana. 
• Hores. 
• Distribució de les matèries en fun­

ció dels requeriments físics 
intel.lectuals de tota mena. 

• Temps per canviar-se i rentar-se o 
dutxar-se. 

• Altres. 

Un professor que vetlli per la salut. 
Aspectes a avaluar 

Perquè el programa tingui èxit serà 
imprescindible que el professor que 
l'hagi de dur a tenne reuneixi unes qua­
litats mínimes. Per tant, a l'hora d'ava­
luar-lo haurem d'analitzar en ell tots 
aquests aspectes: 
Capacitat de dur a tenne el programa i 
de modificar-lo o adaptar-lo en cas que 
fos necessari . 
Que mostri bons hàbits de salut, o com 
a mínim que no sigui model d 'hàbits 
insans (tabac, manca d 'higiene perso­
nal, utilització de roba i calçat inade­
quats, etc. ). 
Metodologia: 

• Utilització de progressions correc­
tes. 

• Fer-se entendre, capacitat d 'expli­
car-se. 

• Organització i ordre en la pràctica. 
• Preparació d 'escalfaments especí­

fics per a la sessió. 
• Disposició de refredaments quan 

sigui convenient. 
• Comunicació defeedbacks . 
• Prestació de les ajudes correctes en 

aquells exercicis amb risc (gimnàs­
tica artística). 

• No plantejar reptes que comportin 
un perill excessiu. 

• Exigència diferent per a alumnes de 
diferent nivell. 

• A valuació amb criteri . 
• Proposició de fonnes segures d'uti­

lització del material. 
• Altres. 

Capacitat d'observació i detecció de 
possibles anomalies físiques o 
malalties dels alumnes (obesitat, 
escoliosi, anorèxia, problemes de 
peus, etc.) . 
Coneixements en primeres cures. 
Altres. 
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Un alumne sa. Aspectes a avaluar 

D'una banda avaluarem l'alumne quant 
a la seva pròpia salut i, de l'altra ava­
luarem s i coneix i valora els hàbit s 
higiènics que se li hagin intentat ensen­
yar. 
Avaluar la salut de l'alumne no vol dir 
que li haguem de passar una revisió 
mèdica , no és aquesta la nostra espe­
cialitat ni la nostra missió, però del que 
sí que hauríem de ser capaços és de 
detectar quan seria necessari que un 
alumne visités el metge. 
A principi de curs, i com a avaluació 
inicial de la salut dels alumnes, haurem 
de sol.licitar que aquells alumnes que 
presentin qualsevol contraindicació 
(absoluta o parcial , permanent o tem­
poral) a la pràctica d'exercici físic, pre­
sentin un certificat mèdic on s'especi­
fiqui quina alteració pateixen i quins 
exercicis els estan contraindicats. I que 
aquells que puguin seguir la pràctica 
normalment portin per escrit la con­
formitat dels seus pares. 
A mesura que es vagi desenvolupament 
el curs haurem d'estar alerta per poder 
detectar altres poss ible s anomalies 
observables a través del treball diari , 
com ara: 

• Anomalies en el creixement i la 
maduració. 

• Anomalies en l'estat de nutrició 
(obesitat, anorèxia, desnutrició, etc.). 

• Anomalies en la columna vertebral 
(actitud escoliòtica, escoliosi, hiper­
cifosi, hiperlordosi , etc.). 

• Anomalies respiratòries (asma, insu­
ficiència respiratòria, etc.) 

• Anomalies en els resultats de les pro­
ves físiques. 

• Anomalies de comportament (indis­
ciplina greu, dificultat de relació i 
participació, violència, etc.) 

• Altres (problemes de peus o genolls, 
problemes en els òrgans sensitius, 
dificultats de coordinació, pulsacions 
cardíaques anormals, etc.) 

Respecte del s hàbit s higiènics i els 
coneixements sobre salut que l'alum-
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ne haurà d 'assolir, presentem una llis­
ta d'aquells temes que es poden treba­
llar amb més facilitat a través de l'Edu­
cació Física. Són teme s que s' han 
escollit d'entre els que es proposen en 
els programes d'educació per a la salut 
dels que hem parlat a l'inici de l 'arti­
cle: 

• Neteja i higiene personal. 
• Higiene de la roba i del calçat. 
• Creixement i desenvolupament físic. 
• Qualitats físiques bàsiques. 
• Adaptacion s de l 'organisme a 

l 'esforç . 
• Beneficis de la pràctica regular de 

l'activitat física. 
• Activitat física, descans i relaxació. 
• Salut sexual (coneixement i respec­

te de les diferències físiques i de ren­
diment entre individus de diferent 
sexe; coeducació; etc.) 

• Actitud postura!. 
• Altres. 

Conclusions 

La finalitat d 'aquest article era propo­
sar aquells aspectes del procés d 'edu­
cació per a la sa lut a l 'escola que es 
poden avaluar des de l'àrea d'Educa­
ció Física. 
En primer lloc s 'han definit els objec­
tius d'aquest procés a partir d'aquell s 
objectius publicats en els últims docu­
ments de la Reforma del Sistema Edu­
catiu, que s 'ha cregut que estaven més 
directament vinculats al tema de la 
salut. I s 'han resumit en dos: 

• Vetllar per la salut de l 'alumne. 
• Ajudar els alumnes a conèixer, prac­

ticar i valorar els hàbits de salut que 
pot comportar la pràctica d'exerci­
ci físic. 

En segon lloc s 'ha intentat establir una 
relació de tots aquells aspectes que serà 
necessari avaluar, quan haguem de 
determinar si aquests dos grans objec­
tius de l'educació per a la salut s'estan 
assolint o no. 

Els elements que intervenen en el pro­
cés didàctic i que, per tant, poden influir 
en la consecució del s objectius del 
mateix són: el programa d ' Educació 
física, les condiciones d 'aplicació del 
programa, el professor i l 'alumne. 
Aquells aspectes a avaluar en el pro­
grama faran referència al fet que els 
objectius, continguts i activitats pro­
posats estiguin correctament dissenyats 
en funció del nivell i de l 'edat del s 
alumnes per a qui es plantegin. Que no 
comportin ri scos innecessaris, que 
incloguin els temes específics d 'hàbits 
higiènics i de salut, etc. 
En les condicions d 'aplicac ió del pro­
grama, els aspectes a avaluar seran de 
dues menes: la seguretat i la sanitat de 
les instal.lacions on es durà a terme 
l 'activitat (g imnàs, pista polisportiva, 
vestidors, etc.), i les condicions d'orga­
nització de la pràctica (horari , dies de 
pràctica, temps per canviar-se i dutxar­
se, etc.). 
L'actuació del professor, evidentment, 
també serà decisiva en l'assoliment dels 
objectius que perseguim amb el pro­
grama d 'educació per a la salut. Hau­
rem d'avaluar-lo tant en la seva faceta 
de model per als alumnes (que mostri 
uns bons hàbits, o almenys que no sigui 
demostrador d 'hàbits insans); com en 
la seva intervenció i capacitats educti­
ves (metodologia adient, capacitat per 
detectar possibles anomalies en la salut 
dels alumnes, etc.). 
En l'alumne haurem d 'avaluar si ha 
obtingut els canvis esperats en base als 
objectius educatius que preteníem. 
D'una banda, quant al seu creixement i 
desenvolupament, i, d 'altra banda, quant 
a tots aquells temes que s'esperava que 
conegués, practiqués i valorés. 
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Resum 

La proliferació de programes socials 
sobre activitat física i salut fa que la 
seva avaluació esdevingui un element 
important de progrés social. En aquest 
article es comenta l'avaluació qualita­
tiva d ' un petit programa d ' educació 
física i salut desenvolupat a diverses 
classes de primer de BUP, després del 
suport teòric previ en què es presenta 
el caràcter problemàtic de l'avaluació, 
i es fa una revi sió breu de les aproxi­
macions i dels models més importants. 

Paraules clau: avaluació de pro­
grames, exercici físic, salut, ava­
luació qualitativa, condició física. 

Introducció: l'avaluació de 
programes socials 

En la nostra vida quotidiana, les perso­
nes fem constantment judicis de valor 
sobre esdeveniments, comportaments 
i coses. En el món laboral i professional, 
els judicis es fan per conèixer, d 'una 
manera més sistemàtica i profunda, el 
valor i la qualitat del nostre treball. 
L'avaluació és, en línies generals, un 
procés sistemàtic d'investigació en el 
qual s'ofereixen judicis de valor sobre 
algun tipus de fenomen a partir d'algun 
tipus de criteri. 
L 'avaluació, segons House (1980), ve 
de la modernitat. Aquesta s'allibera de 
la tradició i provoca el canvi d'una rea­
litat social inqüestionable (tradicional) 
per una altra en la qual tot es pot qües­
tionar i canviar. En el món modem les 
oportunitats d'elecció augmenten con-

62 

AVALUACIÓ DE PROGRAMES: 
UN PROGRAMA D'EDUCACIÓ 

FÍSICA I SALUT 

siderablement, però fer eleccions també 
esdevé un problema. D'aquí que es pro­
posi l 'avaluació com una ajuda per a 
l'elecció. Si a més , els programes de 
serveis socials proliferen en qualsevol 
àrea de l'activitat humana com l'edu­
cació, la rehabilitació, l'esport, la recre­
ació o la salut pública, l'avaluació de 
programes socials es converteix en un 
element important del progrés social. 
Tal i com apunta Rohs (1988) l' ava­
luació de programes "està típicament 
associada al grau amb què un programa 
és efectiu, adequat, bo o dolent, valuós 
o inestimable, i a com puguin ser d' apro­
piades o inapropiades determinades 
accions, processos o resultats respecte a 
com ho percep la persona que utilitza la 
informació de l 'avaluació" (p. 113). 
Aquests programes es poden definir en 
sentit estricte o ampli, poden ser grans 
o petits projectes i continus o alterns. 
En qualsevol cas, un programa social 
requereix la presència de molts recursos 
(humans, conceptuals, tècnics i econò­
mics) i afecta moltes persones, fet que 
indica un cost elevat en temps i diners, 
i en ocasions un cost polític (Angulo, 
1988). Així mateix, en el desenvolu­
pament d'un programa conflueixen 
molts interessos provinents de la insti­
tució patrocinadora del programa, dels 
professionals que el desenvolupen, dels 
clients, de I 'avaluador/a i d'altres grups 
socials que acaben per convertir l' ava­
luació en un element problemàtic. 

El caràcter problemàtic de 
l'avaluació de programes 

El caràcter problemàtic de l 'avaluació 
de programes s'evidencia clarament 
amb el conjunt d'aspectes generals amb 

què Kemrnis i Stake (1988) caracterit­
zen la investigació avaluativa, i que pas­
sem a comentar breument. 

a) Qualsevol perspectiva avaluativa es 
dirigeix o s'orienta a qüestions rela­
cionades amb algun criteri de qua­
litat. Però el problema rau en el fet 
que la qualitat depèn de les percep­
cions particulars de cada persona i 
d'algun tipus de tradició social i cul­
tural. 

b) La informació que genera la inves­
tigació avaluativa s 'ha d'orientar a 
la interpretació i la comprensió d'allò 
que s ' avalua. No es tracta tant de 
produir dades com d'ordenar-les i 
presentar-les de manera que els lec­
tors/es puguin interpretar-les i com­
prendre-les, és a dir, ajudar a situar 
allò que s'avalua dins de l'estructu­
ra de significats i valors de qui ho 
llegeix per obtenir una idea de la 
seva qualitat. Però durant aquest pro­
cés, el lector i la lectora també ava­
luen la mateixa avaluació, això és, 
les interpretacions i els judicis de 
l'avaluador/a. 

c) Els judicis de l'avaluació s ' orien­
ten, d'alguna manera, a l'acció . 
Adquireixen valor perquè ajuden 
a prendre decisions, generalment 
per millorar el que s'avalua. Però 
això no significa que es prenguin 
decisions de forma automàtica , 
sinó que el procés d'avaluació ha 
d'invitar que la gent adopti una 
actitud crítica. En paraules dels 
autors , inviten a "pensar sobre el 
que és i el que ha de ser, a pensar 
sobre les relacions entre el real i el 
possible" (p. 9). 

d) L'avaluació està inevitablement rela­
cionada amb qüestions de poder i en 
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darrera in tància sempre és una qües­
tió "política". No hi ha una vincula­
ció innocent o neutra entre la infor­
mació i la presa de decisió. El que 
s'avalua es localitza "en un context 
de comprensió en el qual s'entre­
creuen biografies personals, fonnes 
culturals, posicions ideològiques i, 
fent de tot això un objecte de com­
prensió, ens invita a pensar com 
poden ser les coses d'una altra mane­
ra" (p. 9). 

e) La matèria o el tema objecte de 
l'avaluació és un aspecte important 
del procés, ja sigui un programa 
recreatiu o comunitari, un llibre, un 
programa d 'exercici físic i salut, un 
currículum o la Refonna del Siste­
ma Educatiu. La matèria permet 
comprendre el que s'avalua dins del 
seu context, tot i que també pot ser 
vist en relació amb altres contextos 
similars o diferents. 

Aquests aspectes ens vénen a recordar 
que en l'avaluació d'un programa 
s'aplica una jerarquia de valors on els 
grups d ' interessos rivalitzen entre si. 
Per tant, les decisions pràctiques i meto­
dològiques de l'avaluador/a a més de 
ser "una opció ètica involucra l'ava­
luador en el procés polític" (Gimeno i 
Pérez, 1985, p. 423). D'aquí que alguns 
autors vegin l'avaluació com una fonna 
de persuasió que és més creïble que 
certa i més variable que prescriptiva. 
Per tot això, sembla convenient fer una 
incursió breu en les diverses fonnes de 
persuasió que podem trobar-nos en una 
societat pluralista. 

Principals a~roximacions i models 
a l'avaluacio de programes 

Hi ha fonnes molt diverses d'avalua­
ció, però d'entre aquestes es poden 
identificar determinades aproxima­
cions, perspectives o tendències fona­
mentals . House (1980) parla d'una 
aproximació "utilitària" i una altra de 
"pluralista". La primera se sustenta en 
una epistemologia objectiva que s' acon-

apanis : EducacióFki,o i Esports 1993 (311 62-69 

segueix amb la utilització d'instruments 
"científicament objectius" com tests i 
qüestionaris. Intenta arribar a un únic 
judici que sigui d'utilitat per a tots els 
programes en general i la seva finalitat 
última és la predicció. La segona se sus­
tenta en una epistemologia subjectivista 
que considera que la veritat està rela­
cionada amb la fonnació i l'experiència 
de les persones. L'avaluació està inten­
cionadament vinculada al context i els 
resultats de l'avaluació s'interpreten 
dins d'aquest. La seva finalitat més 
important és comprendre els partici­
pants del programa. 
Angulo (1988) es refereix a dues pers­
pectives avaluatives que es correspo­
nen epistemològicament amb les apro­
ximacions de House i que denomina 
"perspectiva experimental i transac­
ciona)" . L'experimental pretén demos­
trar l'eficàcia d'un programa, ja que 
aquesta és la manera que es considera 
"racionalment" vàlida per a la presa de 
decisions en política social, mentre que 
la perspectiva transaccional pretén ser 
"una platafonna per a l'argumentació, 
la crítica i la participació ciutadana en 
el seu progrés i desenvolupament" (p. 
194). 
D' altra banda, Mac Donald (1985) pre­
senta tres tipus d ' investigació avalua­
tiva a partir d'una classificació políti­
ca, és a dir, d'acord amb els interessos 
als quals serveix: l'avaluació burocrà­
tica, l'autocràtica i la democràtica. La 
burocràtica constitueix un servei incon­
dicional a les agències governamentals 
que tenen més control sobre els recur­
sos. L'avaluador/a accepta els valors 
de les autoritats o patrocinadors i ofe­
reix la infonnació que els ajudi a rea­
litzar els objectius de la seva política i 
no s'han d 'oferir a la crítica pública. 
Els conceptes clau d'aquest tipus d'ava­
luació són "servei" , "utilitat" i "eficà­
cia" i el seu concepte justificador "la 
realitat del poder". L'avaluació autocrà­
tica és un servei condicional, ja que ofe­
reix una validació externa a la política 
governamental a canvi que acceptem 
les seves recomanacions. L'avaluador 
es concentra en els temes que presen-

T " ,-

ten més valor i actua com a conseller 
expert. Les seves tècniques produeixen 
proves científiques, perquè el seu poder 
és la comunitat investigadora. Els con­
ceptes clau de la seva avaluació són "els 
principis" i "l'objectivitat", i eI seu con­
cepte justificador la "responsabilitat" 
professional. Finalment, l'avaluació 
democràtica és un servei d ' infonnació 
a la comunitat sobre les característiques 
del programa. L ' avaluadora o l'ava­
luador reconeix el pluralisme de valors, 
busca la representació d 'interessos dife­
rents en la seva fonnulació del tema i 
intercanvia infonnació entre grups que 
desitgin coneixements recíprocs. 
També garanteix el secret als infor­
mants. Els conceptes clau són "con­
fidència", "negociació" i "accessibili­
tat", i el seu concepte justificador "el 
dret de saber". 
Recentment, Weiss (1989) es refereix 
a cinc tendències dins del camp de 
l 'avaluació. La primera és la tendència 
tradicional , positivista i quantitativa, 
que es correspon amb l'epistemologia 
objectivista de House i que es caracte­
ritza per la verificació científica i la pre­
dicció. Les altres tendències es corres­
pondrien amb una epistemologia 
subjectivista, però amb diferències entre 
elles. Així tenim que la segona és la 
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tendència qualitativa del crític d'art 
(literari, de cinema o de pintura), del 
jurista o del columnista periodístic. La 
tercera es caracteritza per la reacció a 
la concepció d'expert que s'atribueix a 
l'avaluador en les tendències anteriors. 
El ressorgiment de la investigació-acció 
li ofereix la legitimitat suficient per con­
siderar que els pràctics, els professio­
nals lligats a una activitat pràctica, pos­
seeixen l'experiència i coneixement 
suficient com per avaluar els seus pro­
pis programes. La quarta tendència és 
aquella que veu en la investigació ava­
luativa com un procés educatiu en la 
quall 'avaluador anima el client a obrir­
se a nous coneixements sobre la base 
de la negociació quotidiana. Utilitza 
metodologia qualitativa d'investigació 
i recull aspectes de la tendència ante­
rior com també de l'avaluació democrà­
tica de MacDonald. No obstant això, 
Kemmis pot col.laborar amb els parti­
cipants, aquests darrers juguen un paper 
més representatiu que realment parti­
cipatiu en al procés d'avaluació. Final­
ment, Weiss assenyala una tendència 
provinent de la filosofia de l'Escola de 
Frankfurt i coneguda com la teoria crí­
tica. L'avaluació s'entén com una acti­
vitat emancipadora que pennetrà com­
prendre com detenninats aspectes de 
la vida de les persones són mediatitzats 
per un sistema social en la qual els 
recursos i el poder es distribueixen desi­
gualment. 
Cada una de les aproximacions que hem 
presentat posseeix un o diversos tipus 
bàsics d'avaluació que hem denominat 
"models" i es poden veure representats 
a la taula 1. Cada model posseeix els 
seus propis defensors, la seva fona­
mentació, la seva pròpia història d'ava­
luacions realitzades segons el seu dis­
seny bàsic, i serveixen diferents 
propòsits, audiències i interessos. Amb 
alguna excepció, utilitzen tècniques 
d'investigació social provinents, fona­
mentalment, del món dels negocis i 
l'educació. Qualsevol model pot ser 
apropiat o inapropiat depenent de les 
circumstàncies i la seva aplicació i la 
validesa corresponent dels supòsits en 
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els quals es fonamenta. En realitat, són 
idealitzacions o tipus ideals d'avaluació 
que s'amollarà en funció de les con­
tingències i les condicions del seu ús, 
però són eines importants per situar­
nos dins d'aquest camp. 

L'avaluació d' un programa 
d' educació física I salut 

Els programes socials d'exercici físic 
i salut no compten amb una gran tra­
dició en el context espanyol. En la 
dècada dels vuitanta, amb la popula­
rització del jogging i la gimnàstica de 
manteniment van sorgir programes pri­
vats i públics d'aquest estil, però amb 
grans dosis d'intuïció i sense prestar 
gaire atenció a la seva avaluació. Com 
a molt, es van seguir plantejaments 
objectivistes lligats a la realització de 
tests de condició física, que posseïen 
moltes llacunes metodològiques i van 
acabar convertint-se en simple rutina, 
i fins i tot perdent el seu pretès paper 
avaluador. A més, la majoria dels tests 
utilitzats seguien les pautes de les grans 
graelles dels anys setanta, proposades 
per l' AAHPER o qualsevol altra asso­
ciació prestigiosa, i que segons Pate 
(1989) es çlirigeixen al rendiment físic 

i atlètic i no a l'exercici físic relacio­
nat amb la salut. 
Tot i que la darrera dècada s 'han buscat 
relacions entre la condició física/exer­
cici física i la salut, especialment en els 
països de parla anglesa, la fonna domi­
nant d 'avaluació d'aquest tipus de pro­
grames es correspon amb una perspec­
tiva experimental, que en paraules de 
Godin i Shephard (1983) és l'única 
"prou rigorosa per proporcionar una 
avaluació categòrica de l'efectivitat dels 
programes de promoció" (p. 105). Dins 
d'aquesta perspectiva el tipus més 
característic d'avaluació és la "referi­
da a nonnes". És a dir, aquella que esta­
bleix exteriorment, per mitjà d'una 
escala elaborada estadísticament, unes 
referències o nivells que generalment 
corresponen al percentil 50 i que per­
meten comparar els resultats d 'un indi­
vidu amb els resultats de la població o 
grup al qual pertany. És una manera 
d'avaluació pròxima al model d'anàli­
si de sistemes que més fidelment repre­
senta la concepció de l'avaluació com 
a pura mesura. 
De tota manera, els tests relacionats 
amb la salut haurien de seguir, segons 
Simons-Morton et al. (1988), l'avalua­
ció "referida a criteris" (pròxima a un 
model d ' objectius) perquè es poden 
apreciar els canvis i la millora d'un 
mateix alurnne/a en cada prova, i marca 
el nivell mínim pel qual un detenninat 
atribut de la condició física se ' I rela­
ciona amb la salut. No obstant això , 
reconeixen l'existència de dificultats 
per desenvolupar criteris científics cau­
sats per la manca d'estudis longitudi­
nals. Tot i això, proposen que els crite­
ris per als tests de condició/exercici físic 
i salut s'haurien de basar en: (a) el 
coneixement d'uns nivells de condició 
física d'acord amb unes capacitats fun­
cionals acceptables per a la infància i 
adolescència; i (b) el coneixement d'uns 
nivells de condició física consistents, 
amb l'evitació dels problemes de salut 
a llarg tennini que s'associen a la inac­
tivitat física. 
Les graelles recents de tests, lligades 
als programes nord-americans de con-
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Model Propòsit Proponent Metodologia Resultat Preguntes Problemes 
típiques 

Anàlisi Relacions Rivlin, Planificació Eficiència i S' han assolit Èmfasi quan-
sistemes causa i efecte; Burnham econòmica i feedback els efectes titativa; obvia 

quantificació gestió, cost i desitjats? valors; no 
de variables benefici, trac- Quin progra- humanista 

tament esta- ma és més efi-
dístic cient? 

Objectius Objectius pre- Tyler, Objectius de Productivitat i El pro~ama Desacorden 
conducta establerts; Popham, conducta i responsabili - aconsegueix criteris i mesu-

quantificació Provus tests en tat els objectius? res de l'acon-
variables referència a seguiment 

criteris 

Presa de Metes gene- Alkin, Qüestionaris i Efectivitat És efectiu el Menysprea 
decisions rals i criteris Stuflebearn entrevistes control de programa o els interessos 

qualitat i elec- alguna part de les mino-
ció d 'ell? ries 

Sense Reduir els Scriven Anàlisi lògica Elecció del Quins són Incomoditat 
referència a efectes ten- i control de client i utilitat tots els efec- psicològica 

objectius denciosos tendències social tes? dels partici-
pants 

Crítica Valoració per Eisner Revisió críti- Valoració Augmenta Diversitat de 
artística expert conei- subjectiva l 'apreciació visions i poc 

xedorde la crítica de desenvolupa-
matèria l'audiència? ment meto-

dològic 

Revisió' Judicis de North Central Revisió críti- Acceptació Com valoren Desacord en 
professional professionals Association, ca per infor- professional els professi 0- els criteris i 

amb experièn- Henry mes perso- nals el progra- en la selecció 
cia naIs, ma? dels profes-

entrevistes i sionals 
qüestionaris experts 

Tipus legal Pros i contres Procediments Resolució Quins són els Selecció 
del programa -- de tipus arguments a del jurat i 

legal favor i en dels procedi-
contra? ments 

Negociació Retrat del que Stake, Parlett Estudis de Comprensió Què els sem- Conflictes 
ha passat i Harnilton, i casos, entre- de la diversi- bla el progra- entre els parti-

MacDonald i vistes i obser- tat de ma als partici- cipants i difí-
Walker vació partici- visions pants i a cils anàlisis 

panl l'avaluador? qualitatives 

Investigació Autoavalua- Lewin, Sten- Estudi de Valorar per L'aulorefle- Gran compro-
en l'acció ció hou se, Elliot, casos, entre- promoure el xió i crítica mís de tots 

i Kemmisi vistes i obser- canvi han provocat els partici-
McTaggart vació activa canvis? pants 

Teoria Atenció a Apple, Lund- Crítica social Crítica als Qui es benefi- No utilitza 
crítica desigualtats gren, Kallos i des de posició diferents cia del pro- procediments 

socials Paulston teòrica deter- models d'ava- grama? cIars 
minada luació 

Toulo 1. Principals models per a l'avaluació de programes 
Font: Elaborat a partir de House (1980), Howe (1980), Pérez (1985) i Kemmis i Stake (1988) 

apunts : EducocióFi,ico i Esports 1993 (31) 62-69 65 



dició física relacionada amb la salut (per 
exemple, el Fitnessgram i el Physical 
Best), segueixen una avaluació referida 
a criteris els nivells mínims dels quals, 
tal i com assenyalen Corbin i Pangrazi 
(1992), els estableixen els experts a par­
tir de l'evidència científica disponible. 
Però no hi ha informació definitiva 
sobre cap de les proves i els atributs de 
la condició física relacionada amb la 
salut que indiqui quin és el nivell mínim 
necessari per a la salut (Looney i Polw­
mann, 1990; Corbin, 1987). 
Tant l'avaluació referida a normes com 
la referida a criteris en els programes 
d'exercici físic i salut posseeix una gran 
quantitat de problemes. Seefeldt i Vogel 
(1989) recullen un grup important 
d'ells. 

I. o hi ha acord en la definició de la 
condició física i la seva relació amb 
la salut, d'aquí la dificultat per selec­
cionar les proves i les graelles ade­
quades. 

2. Es pretén valorar la salut relaciona­
da amb la condició física sense ofe­
rir indicadors directes de l'estat de 
la salut dels participants (per exem­
ple, pressió sanguínia, resposta car­
díaca o lípids en sang). 

3. S'emfasitza un comportament salu­
dable i alhora s'anima que els clients 
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realitzin uns tests que poden impli ­
car violacions d'una conducta salu­
dable (per exemple, màxima realit­
zació d'abdominals en un minut, 
proves d'estiraments balístics o de 
resistència aeròbica sense una pre­
paració adequada). 

4. Es demana la participació en activi­
tats físiques dins dels programes de 
salut i la seva valoració es realitza 
quantitativament. 

5. No hi ha cap evidència científica per 
relacionar els nivells dels diferents 
components físics de la salut en 
poblacions joves amb el seu estat de 
salut quan siguin adults. 

6. No es proporciona l'evidència 
necessària per dir que aconseguint 
els nivells que indiquen els tests 
s'obtinguin aquells beneficis salu­
dables amb els que pretenen estar 
associats. 

7. No es demostra que les millores 
aconseguides en la graella de tests 
tinguin millores en l'estat de salut 
dels participants. 

A més, els resultats en aquests tests es 
veuen molt influïts per la càrrega genè­
tica de la persona que els realitza, els 
possibles canvis en les condicions de 
realització, la variació motivacional 
dels subjectes en realitzar-los i l'habi-

Iitat específica que pot desenvolupar­
se fent-los (Fox i Biddle, 1986). Els més 
crítics manifesten que aquestes formes 
d'avaluació impliquen un model indi­
vidualista, competitiu i mecanicista de 
la salut que no té en compte les desi­
gualtats socials, polítiques i econòmi­
ques de les persones que els realitzen 
(Ineson i Sim, 1989). 
Potser hauríem de pensar a avaluar el 
procés (l'activitat física) en lloc del pro­
ducte associat al resultat (la condició 
física), o tots dos alhora. Hem de tenir 
present que els veritables beneficis salu­
dables de l'activitat física s'aconse­
gueixen fent activitat física i no bus­
cant resultats, i que els nivells d'activitat 
per obtenir beneficis saludables no són 
necessàriament els mateixos que per 
millorar o obtenir nivells acceptables 
de condició física (Meredith, 1988; 
Biddle i Biddle, 1989; Looney i Plow­
man, 1990). Des del nostre punt de 
vista, una avaluació realitzada única­
ment mitjançant tests físics és, almenys, 
una avaluació reduccionista d'un pro­
grama social d'exercici físic i salut. A 
més del resultat o producte físic exis­
teixen molts factors personals i socials, 
i altres relacionats amb el context en 
què es desenvolupa el programa, que 
també s 'han de tenir en compte. 

Algunes qüestions relacionades amb 
l'avaluació del nostre programa 
A continuació comentarem l'avaluació 
d'un programa d'exercici físic i la salut 
que es va desenvolupar de les classes 
d ' educació física de primer de BUP 
(1988-1989), per la qual cosa el defi­
nim com un programa d"'educació físi­
ca i salut". 
Hem de tenir en compte que l'educa­
ció física escolar s'està considerant en 
els darrers anys com una àrea d'actua­
ció preferent per a la promoció de la 
salut en nens/es i joves per la seva 
influència en el coneixement, les acti­
tuds i els valors que ajuden a mantenir 
l' interès i la participació en activitats 
físiques (Simon-Morton et al. , 1987; 
Bar-Or, 1987; Simons-Morton et al., 
1988; i Sallis i McKenzie, 1991). Com 
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hem vist , les avaluacions realitzades 
segueixen preferentment una perspec­
tiva experimental (vegeu també la pro­
posta de Mateo , 1992 en aquest 
monogràfic), tot i que alguns projectes 
aïllats han seguit una perspectiva plu­
ralista/transaccional/qualitativa com 
l'estudi de casos de Kirk (1986) i darre­
rament el projecte col.laboratiu d 'Hut­
chinson et al. ( 1990). 
En el nostre cas, tal i com veurem a con­
tinuació, es tracta d'una avaluació qua­
litativa enclavada en un model de nego­
ciació. No és una avaluació d'encàrrec, 
ja que respon a l'interès conjunt de la 
professora i l 'avaluador per conèixer 
com es va desenvolupar el programa a 
partir de les opinions de les seves par­
ticipants. La col.laboració entre l'inves­
tigador i la persona que prenia les deci­
sions després de l 'avaluació estaven 
c larament dirigides pel propòsi t de 
millorar el valor educatiu del progra­
ma (Devís i Peiró, 1992). 
Per comentar aquesta avaluació ens ser­
viran de guia general les consideracions 
que planteja Rohs (1988) respecte de 
l'avaluació qualitativa. 

El programa i els seus propòsits 
El programa era una modificació de 
l'Exerci e Challenge desenvolupat per 
McGeorge (1988) dins de l 'HEA-Health 
and Physical Education Project de la 
Gran Bretanya. Es caracteritza per: 

• Una durada de sis setmanes, després 
de les explicacions pertinents. 

• El s alumnes haurien d 'escri ure i 
desenvolupar el seu propi programa 
a partir de certes consideracions 
exposades per la professora i l'ajuda 
de material curricular, i tenint en 
compte les seves possibilitats , limi­
tacions i gustos. 

• El material curricular consistia en 
uns esquemes per poder seguir les 
seves planificacions i en l 'article 
"L'infart i l'exercici físic" (Miche­
ner, 1984) que havien de comentar 
per escrit. 

• Es firmava un contracte individual 
amb la professora comprometent-se 

apunts : Educoci6Flsico i Esports 1993 131) 6H9 

a desenvolupar el programa i dedicar 
un tercer di a fora de l ' horari de 
l 'ass ignatura. 

• La professora no jugava un paper 
central i no controlava les decisions 
del s alumnes. Es dedicava a sug­
gerir, donar guies bàsiques d 'orien­
tació i revisar a l'inici i a la meitat 
del programa els plans dels al um­
nes. 

• Es van passar unes proves tests al 
principi , a meitat i al final del pro­
grama per veure la millora de l'alum­
ne/a. Es creia que era un element 
motivador important i que serviria 
per reajustar els plans a la meitat del 
programa. 

Els propòsi ts del programa no eren 
objectius conductuals que s ' havien de 
comprovar amb la seva posada en pràc­
tica sinó, més aviat, afirmacions que 
serv issin de guia i orientació durant tot 
el procés d 'avaluació. Entre aquests 
destacaven: 

• La participació activa dels alumnes 
en la realització d'activitats físiques, 
buscant promocionar estils de vida 
actius i no buscar rendiment ni grans 
proeses físiques. 

• La participació dels alumnes en el 
procés d 'implementació del progra­
ma. És a dir, es tracta de desenvolu­
par un programa propi , o el que és 
el mateix, prendre decisions en el 
procés d 'ensenyament. 

• Afavorir la consciència crítica del s 
alumnes en el context de l'exercici 
físic i la salut. 

Elecció del mètode i les tècnique;; de 
recollida de dades 
Optem per una metodologia qualitati­
va o naturalística (Lincoln Guba, 1985) 
perquè consideràvem que era la millor 
manera de descriure i comprendre en 
profunditat un fet particular, com era 
la implementació del programa de 
salut dins de les classes d 'educació 
física. A més, la veiem més d 'acord 
amb els propòsits del programa i l'ava­
luació. 

Quan s'escull un enclavament particu­
lar i l'enfocament se centra en les pers­
pectives i experiències dels participants, 
l'investigador qualitatiu pot analitzar 
el que pensen els participants i el que 
senten com a real itats significatives que 
faciliten la comprens ió de la seva con­
ducta en el context. 
Les tècniques de recollida de dades uti­
litzades van ser les entrevistes infor­
mals, les observacions i l 'anàli si de 
documents, provinents tant dels alum­
nes com de la professora. Segons Olson 
( 1980), aquestes tècniques qualitatives 
estan més a l 'abast de les habilitats i 
necess itats dels pràctics/professors i 
permeten recollir dades per realitzar 
una ava luació formativa i sumat iva 
(sobre aquests conceptes vegeu Bbiz­
quez, 1992, i Sebastiani, 199, en aques­
ta revista). 

Anàlisi i interpretació de les dades 
L'anàlisi i la interpretació de les dades 
les va realitzar l' avaluador, tenint en 
compte que un investigador qualitatiu , 
més que reconèixer dades per provar 
hipòtes is preconcebudes, els analitza 
inductivament i bu sca categories i 
temes que sorgeix in d 'aquestes dades. 
L ' anàlisi es va comentar amb la pro­
fessora. 
Aquesta anàlisi va revelar quatre àrees 
temàtiques que ens van ajudar a pre­
sentar la informació: I . problemes o 
limitac ion contextuals; 2. implicació 
i participació de l'alumne/a; 3. diferèn­
cies de sexe i millora; i 4. prevenció i 
estil de vida. Per no extendre'ns en el 
comentari de cada una d'elles, els resul­
tats els presentarem a la taula 2 en base 
als pros i als contres trobats. Aquests 
resultats són importants per millorar els 
futurs programes d 'educació física i 
salut. 

Utilització de la informació i els 
judicis per al futur 
L'avaluació del programa va desvelar 
consideracions importants per a la pro­
fessora. A partir de l'informe la profes­
sora va prendre decisions importants per 
a futurs programes, entre els que es troben: 

67 



• Supressió total dels tests perquè no 
s'adeqüen a un plantejament que 
busca la participació i l'experiència 
en Uoc del rendiment. Probablement 
la causa de la poca relació entre el 
treball realitzat a classe i el resultat 
del s tests sigui que aquests no són 
els instruments adequats per avaluar 
les alumnes i els alumnes que parti­
cipen en aquest programa. 

• Introducció d'activitats esportives 
com una activitat més del programa, 
però sense ser l'única o la que més 
domina en una sessió d 'activitat. 

• Introducció d'activitats globals per 
a la participació conjunta de nois i 
noies. 

• Atendre de manera especial la cons­
ciència crítica dels participants en el 
programa, introduint noves lectures 
i algunes discussions a classe sobre 
temes problemàtics d 'exercici físic 
i salut. 

• La realització de propers programes 
d'aquest estil, però dins d ' un pro­
jecte més ambiciós que ocupi uns 
dos trimestres del curs. El programa 
de sis setmanes seria la culminació 
d' un procés que inclogués en els seus 
inicis aspectes bàsics que ajuden a 
realitzar i comprendre millor les rela­
cions entre exercici físic i salut 
(coneixement pràctic sobre segure­
tat en la realització d'exercicis, presa 
de pulsacions i marges saludables 
d 'activitat física, etc.). 

Conclusió 

En aquest article, que versa sobre l'ava­
luació de programes, s 'ha presentat el 
caràcter problemàtic de l'avaluació des­
prés de fer una breu introducció al tema. 
Així mateix, s ' ha realitzat una petita 
revisió de les aproximacions i models a 
l'avaluació de programes per situar-nos 
en un camp poc explorat en el context 
espanyol de l'educació física. 
Posteriorment, s'analitza el problema 
de l ' avaluació en relació amb eIs pro­
grames d 'exercici físic i salut, on pre­
domina una perspectiva experimental, 
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PROS CONTRES 

- Negociació positiva sobre la realització - Problemes lligats a les males condi-
d' una tercera sessió fora de I 'horari de cions de les mstal.lacions i a l'horari esco-
l'assignatura, encara que amb algunes lar que limitaven la quantitat d'activitas. 
crítiques. físiques a realitzar i el nombre de ses-

sions setmanals (va quedar en tres), i 
- Gran importància i valoració dels impossibilitaven la utilització d'espais 
alumnes sobre la seva participació en la municipals alternatius. 
presa de decisions: percebut com un 
signe d'autonomia i responsabilitat per- - Crítiques dels alumnes a les proves-
sonal. tests perquè no es relacionen amb el tre-

ball realitzat durant el transcurs de les 
- Millor opinió dels alumnes d 'aques- classes. També la professora hi veu poca 
tes classes d'educació física en compa- relació. Va ser especialment evident en la 
ració amb les seves experiències ante- prova de resistència, ja que alguns a1um-
riors. nes eren capaços de millorar la cursa con-

tínua mitja hora o més sense observar 
- Adaptació del programa a les particu- grans canvis en la comparació dels tests. 
laritats dels alumnes. 

- La lectura i el treball sobre l' article pro-
- Negociació positiva, especialment amb posat, malgrat haver-se entès, no inci-
els nois, per incloure activitats esporti- deix clarament sobre la consciència crÍ-
ves entre les possibles a escollir (amb tica dels alumnes. 
limitacions). 

-Enorme participació de les noies en acti-
vitats físiques, especialment de caràcter 
més individual. 

- Apreciació de l'exercici físic com un 
element de prevenció i estil de viqa sa, 
sense arribar a percebre' s com la pana-
cea que guareix tots els mals. 

Toulo 2. Pros I (ontres en la implementació del programa 

objectivista i centrada en la mesura de 
tests de condició física. Aquesta pers­
pectiva, a més de tenir molts problemes 
per avaluar realment la salut vinculada 
a la pràctica de l'activitat física, respon 
a una simple acceptació biologicista o 
mecanicista perquè oblida el caràcter 
holístic de la salut, en la qual interve­
nen aspectes psicològics i socials o per­
sonals i contextuals, i la concep com 
un comportament estancat que es pot 
mesurar amb tests físics. 
Presentar, finalment, una petita ava­
luació qualitativa comentada no és una 
cosa casual, ja que respon a una postu­
ra determinada que entén l'avaluació 
"com un instrument real i fecund, no 

artificial ni administratiu, de perfec­
cionament intern" (Gimeno i Pérez, 
1985, p. 424) dels programes socials. 
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Resum 

L'objectiu del present article és procu­
rar una revisió del conceptefitness rela­
cionat amb la salut, i no integrat en el 
model del rendiment esportiu, enfocant­
lo com a l'exercici físic que fa l'adult. 
Es posa èmfasi en la necessitat d'ava­
luar aquest estat de salut i de condició 
física inicial del subjecte, per identifi­
car i excloure els subjectes amb con­
traindicacions mèdiques a l'exercici , i 
arribar a establir una programació de 
l'exercici adient, individualitzada i 
motivant. 
Es proposa l'ús del motfitness aeròbic 
per indicar la capacitat d'obtenir, trans­
portar i utilitzar oxigen. per nomenar 
el component més irr.portant delfitness 
relacionat amb la ~alut. 

Paraules clau: avaluació, pre­
dicció del r'!ndiment, mesura­
ment, forma física, salut. 

Introducció 

Les noves tendències d 'activitats físi­
ques enfocades totalment cap a la 
millora i el manteniment de la salut o 
physical fitness (forma física per a 
nosaltres), mitjançant una programa­
ció personalitzada de l'exercici (PEP) 
requereixen, ineludiblement, un con­
trol exhaustiu de la condició física. 
Realment, si no hi ha un mesurament 
constant al llarg del cicle d'entrena­
ment, és impossible saber si es van 
assolint o no els objectius que ens hem 
proposat per a la millora global de la 
condició física. Cada factor a entrenar 
va evolucionant conforme a l'establert 
prèviament en la planificació i en la 
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MESURAR LA FORMA FÍSICA PER 

AVALUAR LA SALUT? 

programació del cicle de treball, si no 
és així, el tempteig serà a cegues i no 
podrem modificar de forma objectiva 
els continguts del treball, en funció de 
les fites que es van assolint. 

El concepte de forma física 

El conceptefitness ve de molt lluny, 
però des que Cooper ( 1968-1984) va 
escriure el seu llibre Aerobics, el movi­
ment delfitness ha anat en augment. 
A vui dia, un gran nombre de persones 
participen en activitats com la natació, 
córrer, anar amb bicicleta, sessions 
d 'aeròbic i altres activitats que millo­
ren l'eficiència de l'aparell càrdio-res­
piratori. Per a alguns,fitness significa 
arribar a un estat de bona salut "és la 
capacitat de dur les tasques diàries amb 
vigor i vivesa, sense excessiva fatiga i 
amb suficient energia com per gaudir 
del temps lliure i afrontar emergències 
imprevistes" (President' s Council on 
Physical Fitness and Sports, 1971). És 
el contrari de fatigar-se amb esforços 
senzills, manca d'energia per entrar 
amb entusiasme dins les activitats de 
la vida, i arribar a estar exhaust davant 
d ' un inesperat esforç físic. Per a 
d 'altres , implica nivells de potència i 
capacitats motrius i ci defineixen com 
un conjunt d 'atributs que la gent té, o 
aconseguirà, relacionats amb la capa­
citat de realizar activitat física. 
Com veiem, aquesta definició es rela­
ciona amb el rendiment esportiu, però 
no amb salut. Per això sorgeix el con­
cepte Health -related physical fitness 
que, segons Clarke (1979, p. 28) "és la 
capacitat de mantenir, animar i resistir 
l 'estrès sota circumstàncies difícils , 
quan una persona incapacitada aban­
donaria". 
Per a Pate (1988) les expressions "capa-

citat funcional" i " tasca física" sugge­
reixen una relació primària a la capa­
citat de realitzar una activitat motora, 
per això proposa que firness és un estat 
caracteritzat per la capacitat de realit­
zar les activitats diàries amb vigor, i 
demostració de trets i capacitats que 
estan associades amb un baix risc d ' un 
prematur desenvolupament de malal­
ties hipocinètiques. 
Una definició més genèrica és la dona­
da per Bouchard, Shephard, Stephens, 
Sutton i McPherson (1990), segons la 
qual forma física és la capacitat de 
desenvolupar un treball muscular 
satisfactori. O més simplement "la 
quantitat d ' activitat requerida per 
mantenir una bona salut" (Sharkey , 
1991, p. 61 ). 
Així doncs , una bateria de proves que 
pretengui mesurar el nivell de condició 
física de l'individu, ha de composar-se 
d'items que valorin els diferents com­
ponents de la forma física. Una de les 
més prestigioses institucions nord-ame­
ricanes afirma que el concepte fitness 
és compost de (American College for 
Sports Medicine, 1991): 

• Resistència aeròbica. 
• Composició corporal. 
• Força muscular. 
• Força-resistència. 
• Flexibilitat. 

Però, de tots ells, i a causa del lligam 
existent entre el seu desenvolupament 
i la disminució dels problemes cardí­
acs, vasculars, nivell de colesterol, 
hipertensió, greix corporal, etc., és la 
resistència aeròbica la que ocupa el 
lloc més preponderant. Conforme han 
evolucionat les tècniques de valoració 
funcional en laboratori , el mot de fit­
ness s ' ha anat modificant. Així tenim 
que (Sharkey, 1991): al principi es par-
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lava defitness càrdia-vascular, reco­
neixent el rol del cor i la circulació en 
l'exercici físic i l'entrenament. Poste­
riorment es va adoptar el concepte fit­
ness càrdia-respiratori, entenent que 
els efectes perifèrics de l'entrenament 
de resistència comprenen la importàn­
cia dels mecanismes oxidatius 
cel.lulars. El sistema càrdio-respira­
tori inclou el cor, la sang, les artèries, 
les venes i els pulmons. I el mot fit ­
ness aeròbic es proposa per indicar la 
capacitat d'obtenir (respiració), trans­
portar (càrdio-vascular) i utilitzar 
(músculs) oxigen. A més de tenir en 
compte que, durant un treball aeròbic 
s 'utilitzcn els greixos per obtenir ener­
gia, provocant una disminució del per­
centatge de greix corporal que , com 
s'ha vist més amunt, és un dels com­
ponents delfitness. 

Per què avaluar? • 

Entenent que avaluar és prendre deci­
sions a partir dels resultats obtinguts 
durant el procés de mesurament, l'ava­
luació de la condició física hauria de 
ser una pràctica comuna i apropiada en 
els programes d'exercici enfocats a la 
prevenció, manteniment i millora de la 
salut. Els propòsits d ' aquesta avalua­
ció són: 

I. Informar i orientar els individus en 
funció dels seus punts forts i febles. 

2. Millorar la condició física dels indi­
vidus amb un seguiment del seu pro­
grés confeccionant un programa 
d'exercicis personalitzat (PEP), 
adaptat a les condicions motriu i a 
les característiques personals i 
socials. 

3. Motivar els participants establint uns 
objectius raonables i accessibles en 
funció del seu nivell de forma actual. 

4. Promoure l'exercici físic i educar la 
gent sobre els conceptes de salut, 
forma física i qualitat de vida. 

5. Recollir i actualitzar les dades que 
serveixen de referència per valorar 
els progrés dels participants, i obte-
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nir dades que ajudin al desenvolu­
pament d'una prescripció de l'exer­
cici més objectiva. 

6. Formar especialistes en avaluació i 
verificar les hipòtesis de les inves­
tigacions per seguir endavant en el 
coneixement. 

Ara bé, donat que la majoria de les per­
sones que participen en programes per 
augmentar la qualitat de vida són adults 
aparentment sans, creiem oportú fer una 
avaluació de la forma física i un con­
trol de la salut previ a aquest, propòsits 
dels quals seran: (a) identificar i exclou­
re als subjectes amb contraindicacions 
mèdiques a l'exercici , (b) identificar 
les persones amb dolències clínicament 
significatives que haurien de seguir un 
programa d'exercici supervisat mèdi­
cament, (c) identificar els individus amb 
símptomes i factors de risc per desen­
volupar malalties que haurien de pas­
sar una revisió mèdica abans de 
començar el programa d'exercici i (d) 
identificar les persones amb necessi­
tats especials per assegurar la seva par­
ticipació en el programa d'exercici. 
En definitiva, cal mesurar l'estat de 
salut i de forma física del subjecte per 
poder-lo avaluar i, en funció d'aques­
ta valoració, prendre les decisions 
oportunes respecte a les recomana­
cions o prescripció de l'exercici físic 

més adient , perquè aquest sempre 
estigui enfocat cap a una millora de 
la qualitat de vida . La necessitat 
d'individualitzar l ' exercici físic en 
funció de les característiques de cada 
persona té una importància transcen­
dental, sobretot si intuïm les conse­
qüències que això pot tenir per al par­
ticipant. 
El mitjans o instruments per realitzar 
aquesta avaluació prèvia poden anar, 
des de la complimentació d'un qües­
tionari (per exemple el PAR -Q Valida­
tion Report) fins als tests més avançats 
de diagnòstic cardíac, passant per un 
examen mèdic. Tot dependrà dels recur­
sos de cadascú. 
Pel que fa a la valoració de la condició 
física (força, flexibilitat i resistència 
aeròbica), i prenent per exemple la valo­
ració de la darrera, podem determinar el 
consum màxim d 'oxigen de l'individu, 
el llindar anaeròbic, utilitzar tests sub­
maximals, de camp o qüestionaris. Els 
qüestionaris són més adients per valo­
rar patrons d'activitat, ja que presenten 
poca correlació amb la forma física. Els 
tests submaximals són ideals per a la 
determinació del nivell de condició físi­
ca dels adults, per la seva rapidesa i faci­
litat d'administració, necessiten poc 
equipament i no cal que el subjecte tre­
balli fins a estar exhaust (Boutcher, 
1990). 
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Una mica d'història 

Els primers tests, com el Sm·gent Jump 
Test (Sargent, 1921) i el Brace Motor 
Ability Test (Brace, 1927) estaven 
basats en el rendiment d 'habilitats i en 
la mesura de capacitats esportives 
"generals". Els assumptes militars cre­
aren la necessitat dels tests de fitness 
pels joves adults, des d 'aquí al desen­
volupament del Har vard Step Test 
(Brouha, Graybiel i Heath, 1943). AI 
mateix temps els investigadors cerca­
ven vies més precises per mesurar elfit­
ness, incloent cintes rotllants, test de la 
funció càrdio-vascular sobre ciclo­
ergòmetre, consum d 'oxigen i produc­
ció d'àcid làctic. 
L' interès pelfitness va fer que es publi­
quessin ràpidament els resultats del 
test de Kraus-Weber. L ' American 
Association for Health, Physical Edu­
cation, Recreation and Dance (AAH­
PERD) publicà el primer test defitness 
al 1958 (Weston, 1962), i intentà uni­
ficar criteris de valoració i fer exten­
siva una bateria, en la qual per a cada 
exercici o item, s'estableix una escala 
de percentils per a la valoració espe­
cífica de cada qualitat en funció de 
l'edat. Aquesta bateria té per objecte 
l 'avaluació dels factors o qualitats 
següents: 

• Força de la musculatura flexora de 
l'extremitat superior (tracció de 
braços). 

• Resistència muscular abdominal 
(abdominals amb cames flexiona­
des). 

• Agilitat (cursa d'anada i tornada 
sobre un traçat de 10 iardes). 

• Potència de l'extremitat inferior (salt 
horitzontal a peus junts). 

• Velocitat de desplaçament (50 iar­
des). 

• Resistència càrdio-vascular (600 iar­
des, 9 minuts de cursa o 12 minuts 
de cursa). 

Des de llavors l'AAHPERD ha afegit la 
Health-Related Fitness Test (AAHPERD, 
1980) formada per: 
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• Córrer una milla o 9 minuts. 
• Suma dels plecs cutanis del tríceps i 

subscapular. 
• Abdominals en I minut. 
• Sit & Reach. 

Com veiem, ens anem allunyant del 
concepte de rendiment i apropant-nos al 
de salut. La batalla sobre la importàn­
cia de la salut, com oposada al test de 
capacitats motores, ha portat a la crea­
ció d 'altres tests, incloent el Fitness­
gram (Lacy i Marshall , 1984), el Fit 
Youth Today Prog rams (American 
Health and Fitness Foundation, 1986) 
i el Physical Best Program (AAHPERD, 
1988). 
El 1966, la Canadian Association for 
Health Physical Education and Recre­
ation (CAHPER) desenvolupà una bate­
ria de sis items per valorar la condició 
dels escolars canadencs. Els items que 
la componen són els següents: 

• Flexió mantinguda de braços. 
• Cursa d 'agilitat. 
• Abdominals en I minut. 
• Salt horitzontal amb peus junts. 
• 50 m de velocitat. 
• 800 m per a nens-es de 6 a 9 anys, 

1.600 m per a nens-es de lO a 12 
anys, 2.400 m per a nens-es i ado­
lescents de 12 a 17 anys. 

I el 1966 sortí el CAHPER Fitness per­
formance Manual, on es publicaven tots 
els barems i dades estàndards de com­
paració. El 1970, la Fitness and Ama­
teur Sport Branch introduí el Centennial 
Athletic Awards, els quals presentaven 
quatre sistemes d'objectius i programes 
basats en els percentils de CAHPER Fit­
ness-Performance Test. Després de vuit 
anys d'aplicació, els especialistes varen 
trobar diversos problemes, de manera 
que el 1979 va ser revisada, es van tes­
tar aproximadament 9.000 joves, i les 
normes i percentils defmitius es publi­
caren al CAHPER Fitness-Peiformance 
11 Test Manual l'any 1980. 
També al Canadà, Léger (1981 a , 
1981b, 1981c, 1981d, 1981e, 1981f) 
ha estat l ' impulsor dels fascicles de 

Test d'Evaluation de la Condition Phy­
sique de /' Adulte (TECPA), els quals 
reuneixen els principals tests de con­
dició física per a l'adult, i tracten cer­
tes qüestions susceptibles d 'interessar 
els especialistes. Té en compte la valo­
ració de la capacitat aeròbica, les 
mesures antropomètriques, la flexibi­
litat i la força-resistència muscular. 
A Austràlia l' ACHPER va realitzar una 
bateria de test l'any 1971. El 1985 va 
repetir el treball sobre una mostra de 
8.484 estudiants, extraient les dades 
definitives de comparació de la seva 
població escolar. Els items que la com­
ponen són els següents: 

• Alçada. 
• Pes corporal. 
• Perímetre del braç. 
• Perímetre de la cintura. 
• Perímetre dels malucs. 
• Flexions de braços. 
• Abdominals. 
• Salt horitzontal amb peus junts. 
• Sit & Reach. 
• Córrer 50 m. 
• Córrer 1,6 km. 

L 'any 1978 , el Committe for the 
Development of Sport del Con se ll 
d'Europa formà una comissió 
d 'experts per elaborar una bateria de 
tests que mesurés la condició física 
escolar, comuna per a tots els països. 
Després de diversos seminaris euro­
peus, el 1983 es publicà el manual pro­
visional, i l 'any 1988 /' Handbookfor 
the EUROFlT Test of Physical Fitness. 
El s items que la componen són els 
següents: 

• Pes corporal. 
• Talla. 
• Plate tapping. 
• Sit & Reach. 
• Velocitat 10 x 5 m. 
• Flexió sostinguda de braços. 
• Salt horitzontal amb peus junts. 
• Abdominals en 30 s. 
• Dinamometria manual. 
• Course Navette de 20 m amb paliers 

d' I minut. 
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* Ha comprès el procediment del test 
* Ha signat el consentiment per ser testat 

realitzats sobre poblacions dels Estats 
Units o el Canadà, la qual cosa suposa 
una manca de translació a la nostra rea­
litat social. 

* Ha practicat i està còmode amb les proves El problema s'agreuja quan tant per 
l'entrenament com pel control de 
força i resistència aeròbica, s'utilit­
zen aparells de musculació i estacions 
aeròbiques de nova tecnologia. No 
tenim una base de comparació sobre 
la qual determinar l'estat actual de 
l'individu referent al seu grup d 'edat 
i sexe. Com que és imprescindible que 
l'exercici físic es reco lzi en bases 
científiques, és necessari fer estudis 
descriptius del nivell de condició físi­
ca en ad ults (Mateo, 1991), per tal 
d'objectivar la presa de decisions ini­
cials al respecte, de quina programa­
ció donar a cada individu practicant 
defitness . 

* Entén els procediments d'inici i finalització 
* Entén les expectatives d'abans, durant i després el test 
* Ha complert totes les instruccions prèvies (repòs, vestimenta, etc.) 
* No està malalt ni lesionat 
* Ha fet un escalfament apropiat 

Adaptat de Howley i Franks (1992) 

Quodre 1. Llistat per determinar quan el subjecte està preparat per ser avaluat 

La bateria de Magglinger per a adults 
(Grosser i Starischka, 1981/1988) 
inclou les proves següents: 

• Cursa de 50 m amb sortida enpeus. 
• Cursa d'anada i tomada 4 x 10m. 
• Traccions en la barra fixa (pe r a 

nois). 
• Flexió sostinguda en la barra fixa 

(per a noies). 
• Abdominals en I minut. 
• Salt horitzontal amb peus junts. 
• Cursa de 2.000 m i 1.200 m (per a 

noies). 
• Step test (alternativa). 

Avui dia, comencen a proliferar les 
aplicacions informàtiques per a la valo­
ració de la salut i la condició física, 
amb la idea de facilitar els processos 
de càlcul, emmagatzemament de dades 
i confecció d'informes per a l'usuari. 
Algunes d'aquestes aplicacions se cen­
tren en aspectes específics, aprecia­
cions del risc de vida, avaluacions del 
risc càrdio-vascular, càlcul del consum 
màxim d'oxigen, determinació del cost 
energètic de l'activitat , avaluació 
d'hàbits alimentaris i confecció de pro­
grames nutritius, i avaluació de la com­
posició corporal. I d 'altres són paquets 
integrats per al mesurament i posterior 
valoració i assessorament del fitness 
aeròbic, força , flexibilitat i composi­
ció corporal. 
Fins ara, la totalitat de bateries de test 
que intenten mesurar la condició físi-
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Aspectes a tenir en compte per 
incrementar la precisió del control 

ca (informatitzades o no), estan cons­
tituïdes per exercicis caristènics (amb 
i sense material) referents a la valoració 
de la resistència, la flexibilitat, la força, 
etc. A més, creiem que no estan enfo­
cades a valorar el que hem definit com 
forma física. Veiem que la majoria dels 
exempI,es exppsats més amunt presen­
ten items de velocitat (cursa de 50 m), 
de força explosiva (salt horitzontal amb 
peus junts), d'agilitat (10 x 5 m), de 
potència aeròbica màx ima (course 
navette). Són aquests els components 
delfitness? Quantes tenen en compte 
la composició corporal i la resistència 
aeròbica? I a més els barems extrets de 
les bases de dades de comparació estan 

Sense ànim d'entrar a relacionar i 
exposar les característiques que ha de 
tenir qualsevol eina de mesurament o 
valoració (ja sia de la condició física o 
de qualsevol altre aspecte) com són la 
validesa, l'objectivitat, la fiabilitat, 
etc., ens interessa remarcar que la pun-

* Determinar l'administració del test per a cada persona 
* L'equipament està en bones condicions i calibrat 
* Fulls d'observació i altres elements preparats 
* Els assistents coneixen les seves tasques i responsabilitats 
* Establir els temps i les seqüències del test 
* Les instruccions d'inici i fmalització estan clares 
* El subjecte està preparat per ser avaluat 
* L'equipament d'emergència està preparat 
* Tothom ha fet un escalfament adient 
* Establir les activitats i responsabilitats post-test 
* Mantenir la temperatura, humitat i pressió atmosfèrica en els límits acceptables 
* La zona de test està neta i preparada per a l'avaluació 
* L'ambient és relaxat, tranquil i privat 

Adaptat de Howley i Franks (1992) 

Quodre 2. LRstat de (omprovació per al testador 
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tuació d'un test observat inclou la pun­
tuació vertadera més un error. Aquest 
e rror pot sorgir de les condicions 
ambientals, de l ' equipament i de la 
variació normal dels individus i testa­
dors. Però hi ha un petit nombre de 
coses que un pot fer per obtenir uns 
resultats més exactes. 

Preparació del subjecte. Els millors 
resultats d 'un test s'obtenen amb per­
sones que han comprès que els proce­
diments del test estan per se r utilit­
zats , han practicat els aspectes 
inusual s de la prova, han complert les 
instruccions prèvies al test en termes 
de repò s, menjar, beure , drogues i 
exercici i que estan físicament i psí: 
quica preparats per a la tasca (vegeu 
Quadre I). 

Organització . La preparació del sub­
jecte és part de l'organització del test. A 
més dels punts llistats en l'anterior punt, 
el testador haurà d 'assegurar-se que tot 
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està a punt per avaluar les proves exac­
tament i eficient (vegeu Quadre 2). 

Atenció als detalls. La qüestió més fona­
mental que el testador pot fer per incre­
mentar l'exactitud de les situacions de 
la prova és posar la major atenció en tots 
els detalls. De manera que, només la pre­
paració del subjecte, l'organització de 
les situacions del test i la precisió de la 
recollida de les dades seran complertes 
correctament quan el testador atengui 
cada aspecte del protocol de la prova. 

Interpretació dels resultats 

Podem ajudar els subjectes a avaluar 
les seves puntuacions obtingudes fent el 
següent: 

• Emfasitzant l'estat de salut més que 
les comparacions amb els altres (nor­
malment en grups de sexe i edat) i 
no utilitzar el model del rendiment. 

• Emfasitzant els canvis en el nivell 
de la condició física i la sa lut més 
que les dades de l'estat actual. Això 
és , proposar objectius raonables i 
desitjats per l ' individu , de cara al 
proper control. 

• Donant recomanacions específiques 
(tipu d ' activitat, inten sitat , fre­
qüència, etc.) i individuals basades 
en les dades del test, que ajudin les 
persones a començar i continuar 
adoptant conductes saludables, i a 
fer un exercici fís ic regular. Per 
exemple, els estàndards en recórrer 
5 km no serveixen per a les perso­
nes que fan el seu entrenament aerò­
bic a la piscina. 

l , sobretot, revisar el programa d'exer­
cicis per adaptar-lo i actualitzar-lo als 
nivells actuals de condició física i di s­
ponibilitat temporal de fer exercici físic 
de cada persona. Cal redefmir els objec­
tius a assolir. 

Conclusions 

Tal i com hem presentat en l'exposició 
de les bateries de test existents , el fit­
ness càrdia-vascular s 'ha associat fre­
qüentment a un millor estat de la salut. 
Actualment , aquest es valora per la 
capacitat màxima de consumir oxigen, 
encara que dins la bibliografia espe­
cialitzada hi ha treballs que demostren 
que el consum màxim d 'oxigen no és 
un bon predictor del rendiment per pro­
ves de 10 a 42 km (Sharkey, 1991 ). A 
més, tot i que el podem relacionar amb 
la salut, sembla que no són necessari s 
elevats nivells d 'aquesta qualitat. I és 
per això que cal donar-li una altra 
dimensió al conceptefitness aerobic, 
que es pot definir per la capacitat de 
sostenir un esforç eficient de mitja o 
baixa intensitat durant el major temps 
possible (endurancefitness). D'aques­
ta manera, mesurar els adults mitjançant 
proves que impliquin mantenir un 
esforç suposa un descriptor més apro­
piat delfitness enfocat a la salut. 
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APROXIMACIÓ A L'AVALUACIÓ EN 

ELS ESPORTS INDIVIDUALS 

Resum 

L' avaluació entesa com a procés, tra­
dicionalment ha estat lligada a 
l'ensenyament "acadèmic", però és 
també un element imprescindible de 
l'entrenament esportiu ja que aquest 
també s 'ha de considerar com un pro­
cés didàctic. 
El s esports individuals tenen unes 
característiques pròpies i diferencia­
dores que s 'han de preveure sempre que 
s 'hi intervingui. Alguns exemples per­
metran observar com l'avaluació 
s'adapta a aquests elements i permet 

obtenir uns resultats que millorin el ren­
diment esportiu. 

Paraules clau: avaluació, procés 
didàctic, si tuacions motrius, 
esport individual, entrenament, 
esportista, entrenador. 

Delimitació dels conceptes 

Si es vol parlar sobre un tema tan com­
plex com el que es presenta, la prime-

I SITUACIÓ MOTRIU I 

Pr ' /d "" . d esencla e AbsènCia e 

ra cosa que cal fer és determinar què és 
l ' objecte d'estudi per tal que tothom 
pugui entendre la mateixa cosa. 
No necessàriament s 'han de compartir 
les opinions que es poden reflectir en 
aquest apartat, però és nece ssari i 
imprescindible delimitar i acotar els 
paràmetres per tal que quan es parli 
sobre ells es tingui una situació i visió 
similar i ens permeti parlar en un mateix 
llenguatge. 

Esport individual 
Abans de parlar d'esport individual cal­
dria situar el terme esport. Són molts i 

comunicació pràxica comunicació pràxica 
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Comunicació 

motriu 

I 
COOPERACIÓ 

AMB 

COMPANYS 

Contra-comunicació 

motriu 

I 
OPOSICIÓ 

CONTRA 

ADVERSARIS 

* Esports de combat 

(boxa, judo ... ) 

* Esgrima (floret, sabre, ... ) 

* Tennis, tennis taula (individuals) 

* Esquí de fons 

* Vela 

C 

~ 
I SITUACIÓ PSICOMOTRIU I 

Comunicació 

ontra-comunicació 

motriu 

I 
COOPERACIÓ 

I OPOSICIÓ 

COMPANY/SI 

ADVERS ARI/S 

ACCIONS 

EN 

AlLLAMENT 

* Atletisme 
(Llençaments, salts, curses) 

* Gimnàstica 

* Halterofília 

* Natació 

Figuro l. lts grIllS categories de les slttocioftsIIIOtrilS. Extr.t de PARU.AS, P. CO/I"",1oII1i fi LexlqH e_,; 1ft Sdtttc, ."ActioII Motric" pà&. 221 
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diversos els autors que han donat la seva 
visió i definició de l 'esport. Cagigal, 
entre altres, dóna una visió molt parti­
cular del tema, però no ens basarem en 
la seva opinió. Per l 'amplitud del tema 
i les múltiples i diverses maneres amb 
què pot aplicar-se, caldria que enten­
guéssim en aquest cas l 'esport sota el 
concepte d'activitat esportiva ja que és 
un terme una mica més ampli i permet 
incloure totes les possibles finalitats 
que pot tenir l'esport (recreatiu, com­
petitiu, educatiu, etc.). 
D 'altra banda, és molt difícil parlar 
també d'esport individual ja que un 
mateix esport pot tenir diferents espe­
cialitats, i d'aquestes, algunes són indi­
viduals i altres són col.lectives . Per 
aquesta raó, no és possible parlar en ter­
mes generals d'esports individuals, i és 
preferible incloure el concepte d' espe­
cialitats esportives individuals. 
Per tal de ser operatius a partir d'ara es 
considerarà cada una de les diferents 
"disciplines esportives" com un esport 
diferent , així, aquest treball tractarà 
sobre l'avaluació aplicada a les disci­
plines esportives individuals, és a dir, 
aquelles que Parlebas (1981) defmeix 
com les que no hi ha col.laboració. 
Seguint la nomenclatura que utilitza P. 
Parlebas, les activitats a les quals fa 
referència l'exposició són les situacions 
psicomotrius (accions en aïllament) i 
les situacions sòcio-motrius de contra­
comunicació motriu (oposició contra 
un adversari) (vegeu figura I) . 
Sota aquests paràmetres és possible par­
lar d 'esport individual, ja que permet 
entendre tota activitat en la que cada 
individu actua sense cap mena de 
col.laboració malgrat pugui interac­
cionar amb un contrari/adversari o el 
medi per facilitar o impedir que es rea­
litzi la tasca que l'esportista desitja fer. 
Els esports de situació sòcio-motriu, tal 
i com se'n dedueix del seu nom, sempre 
seran una mica menys individuals ja 
que existeix un contacte entre els dife­
rents practicants, mentre que els de 
situacions psicomotrius ho són una 
mica més. De cara a aquesta aproxi­
mació de l'avaluació dels esports indi-
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viduals , tractarem indistintament 
esports d'aquestes dues situacions, mal­
grat aquestes poden quedar en alguns 
moments molt allunyades. 

L'avaluadó 
Cal entendre l'avaluació com un pro­
cés complex no gens fàcil i que sovint 
la gent confon o s'interpreta malament. 
El procés d'avaluació, o millor, l' avalua­
ció, ha anat lligada històricament a l' esco­
la i al procés d'aprenentatge dels alum­
nes. Sovint la gent confon l'avaluació amb 
posar una nota que reflecteixi el nivell 
assolit per l'alumne respecte a un sistema 
de referència que pot ser la classe on està 
circumscrit o bé a uns objectius marcats 
pel responsable del procés didàctic (res­
pecte la norma o respecte criteri). 
L 'avaluació és quelcom més complex 
que caldria entendre a partir de l' esque­
ma de la figura 2. 
Per poder parlar de procés d'avaluació 
han d 'existir sempre tots tres aspectes 
connectats entre ells per tal de donar 
sentit a l'anàlisi que volem fer. 
En el procés educatiu tradicional, l'ava­
luació consistia a preparar una prova, sot­
metre-hi els alumnes i treure'n unes con­
clusions, generalment numèriques, que 
donaven una idea de quina era la situació 
que tenia l'alumne respecte al procés (un 
10 volia dir que s'havia assolit tot) o bé 
respecte al grup (el millor de la classe). 
Si ens quedem aquí, no podem dir que 
hi ha hagut un procés d'avaluació , 
només es pot dir que s 'han pres unes 
dades en el primer cas i que s 'han ana­
litzat, en haver comparat a cada alum­
ne respecte al grup, en el segon cas. 
Manca l'última part del procés, que pot­
ser és la més interessant i que farà que 
hi hagi les autèntiques diferències entre 
un bon i un mal tècnic, que és qui gene­
ralment s'encarrega de realitzar aquest 
procés d'avaluació (encara que no té 
per què ser així). 
L'anàlisi de les dades del procés d'ava­
luació porta implícit una comparació 
entre diferents preses de dades, d' aques­
ta manera es pot comparar respecte a 
un mateix (per veure l'evolució en el 
temps), respecte als altres o respecte a 

PRESA DE DADES 

ANÀLISIDE 
LES DADES 

PRESA DE DECISIONS 
AL RESPECTE 

Figuro 2. EsqMma del prCKés di avalllCldó 

perfils establerts, que poden servir de 
referència per veure com i cap on s 'ha 
d 'evolucionar. 
En funció d 'aquesta comparació (anà­
lisi o segona fase del procés d'avalua­
ció), s'han de prendre les decisions que 
han de permetre reconduir el procés 
d 'entrenament per assolir els objectius 
plantejats en el programa -() els nous 
que puguin ser plantejats a partir 
d 'aquesta anàlisi que es realitza- i les 
estratègies i continguts més adients per 
aconseguir-ho. 

L'avaluació i el procés 
d'entrenament 

Com s 'ha comentat abans, històrica­
ment el procés d'avaluació ha anat lli­
gat al procés d'ensenyament-aprenen­
tatge acadèmic, i sembla ser que la 
concepció tradicional d 'avaluació ini­
cial, avaluació intermèdia, avaluació 
contínua i avaluació final i (el "quan" 
avaluar) ha quedat superada, tant des 
de la visió d'ensenyament "acadèmic" 
com des del procés d 'entrenament. 
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D' un temps ençà sembla que aquests 
conceptes estan plenament assumits en 
tots els camps ja que s' han vist com 
poden facilitar el control del s proces­
sos , i com aquest permet anar adaptant 
el programa al grau i la velocitat d 'apre­
nentatge dels individus amb qui es trac­
ta. 
Un altre concepte sobre l'avaluació, el 
"què" avaluar com a concepte general, 
també ha quedat assumit per tothom, i 
a ningú no sorprèn avui dia que la gent 
parli que s ' ha d 'avaluar tant els prota­
gonistes del procés didàctic -profes­
sor/entrenador i alumne/esportista­
com el programa que s'ha confeccio­
nat. Com s'ha dit, el concepte està clar, 
altra cosa és que la gent ho faci, o que 
ho faci en tota la seva extensió, gene­
ralment s'avalua determinats aspectes 
del comportament de l'alumne, menys 
del professor i pocs del programa. Més 
endavant insistirem en el concepte ja 
aplicat en esports individuals. 
Dins del què avaluar existeix un con­
cepte molt important i que no es tracta 
gairebé mai , és la relació existent entre 
l'entrenador i l'esportista. Aquest aspec­
te és importantíssim en e l procés 
d'entrenament i/o aprenentatge, espe­
cialment en els esports individuals, on 
el rendiment que s'assoleixi en una 
prova o especialitat passa per arribar 

Entrenador 

Mestratge de 
l'entrenador 

fins al límit de les poss ibilitats d ' una 
persona , que han de conèixer tant 
l 'esportista com el tècnic . Més enda­
vant, reprendrem el tema i hi insistirem 
una mica més. 
Han estat molts els autors que han vol­
gut avaluar diferents aspectes del pro­
cés d 'entrenament, especialment tots 
aquells objectivables en la primera fase 
de l'avaluació, la presa de dades. 
En el procés d'entrenament, sobretot, 
s' ha tendit a valorar d ' una manera 
objectiva tots aquell s paràmetres que 
condicionaven el rendiment esportiu. 
L 'avaluació que se n'ha fet d 'aquesta 
valoració ha servit per controlar l 'entre­
nament, predir futurs resultats, planifi­
car i programar l'entrenament, i per a 
la detecció de talents. 
Si agafem llibres on es teoritza sobre 
l 'entrenament esportiu , gairebé cada 
autor defineix quins són els factors de 
rendiment (aquells factors que poden 
co ndic ionar e l rendiment futur de 
l'esportista tant en competició com en 
l'entrenament) sota els seus criteris. 
Analitzem però els factors que deter­
minen l'entrenament segons segons 
Bompa (1985) (vegeu figura 3) com a 
representat de tots ells. Aquest autor 
parla només dels protagonistes, és a dir, 
de l 'entrenador i de l 'esporti sta. Se 
suposa que el programa vindrà deter-

minat i condic ionat per la relació de 
diversos factors d'ambdós, com pot ser 
e ls coneixements i experiència de 
l'entrenador i els diferents factors que 
condicionen la preparació de l'atleta. 

L'avaluació i /' esportista 
S ' havia comentat que generalment 
s'avalua l'esportista com a protagonis­
ta del procés d 'entrenament, o procés 
didàctic ja que és qui en última instàn­
cia és el responsable del rendiment que 
s ' ha obtingut. 
Cal dir que el procés d 'entrenament és 
un procés pel quall ' esportista va apre­
nent a interaccionar contínuament amb 
el medi per tal d 'aconseguir un repertori 
d'adaptacions el més àmplies possibles 
que permetran fer que augmenti el ren­
diment en competició; per aquesta raó, 
procés d'entrenament no és més que un 
procés d 'aprenentatge de noves situa­
cions, tant creades a partir del medi , 
com a partir del s altres, com a partir 
d'un mateix. 

I . Avaluació de la condició física. 
Dins de l 'avaluació referida a l 'espor­
tista, la condició física és l'aspecte que 
ha estat més tractat, ja que l'objectiva­
ció de les dades del s processos fisiolò­
gics que altera o comporta l 'entrena­
ment, unit a un avanç de la tècnica fa 

Esportista 

Qualitat de 
l'entrenament 

Preparació de 
l'esportista 

figuro 3. La relació entre els diferents fadors del sistema d'entrenament. Extret de 80MPA, T.O. Tbeory anil Methodology of Training, pàg. 14 
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"relativament fàcil" (dependrà en molts 
casos que si es tenen o no els comple­
xos i cars aparells de mesura) detenni­
nar els estats actuals de la condició físi­
ca. 
Generalment amb aquests resultats 
obtinguts es pot veure com evoluciona 
l'esportista i es pot comparar amb ell 
mateix o amb altres dades igualment 
referides a poblacions que tinguin les 
seves mateixes característiques. 
D'aquesta maner es poden veure o pre­
dir resultats o buscar possibles atletes 
amb capacitats futures. 
No és l'objecte d'aquesta exposició 
enumerar totes les proves que es poden 
realitzar per tal d'aconseguir les dades 
que puguin valorar la condició física 
del~ esportistes. Cal dir, sigui quina 
sigui la prova que s'utilitzi, i sigui quina 
sigui la capacitat a valorar, que amb 
aquesta prova que es passa als espor­
tistes (generalment en fonna de test), 
no es realitza una avaluació, sinó que 
el que es fa és una presa de dades (pri­
mera fase del procés d'avaluació), que 
després s 'haurà analitzat -general­
ment mitjançant una comparació- i 
fmalment prendre'n les decisions opor­
tunes en relació amb els els objectius 
plantejats. 
Són molts els esportistes i entrenadors 
que no realitzen les tres fases del procés 
d'avaluació, i cal remarcar que l'últi­
ma fase pot incidir directament sobre 
el programa, ja que s'aconsegueixin o 
no els objectius marcats sobre aquest 
aspecte físic, farà que s 'hagi de retocar 
el programa, per treballar-ho més o bé 
per dedicar-nos a una altra cosa. 
La condició física és un aspecte fona­
mental a tractar, i per tant a valorar, en 
els esports individuals , ja que a mateix 
nivell quant als altres aspectes que con­
dicionen el rendiment, pot decidir o 
conduir un rendiment una mica millor, 
i, per tant, pot diferenciar un esportis­
ta d'un altre. 

2. L 'avaluació de la tècnica. 
La tècnica és un aspecte fonamental i 
determinat de qualsevol especialitat 
esportiva, i es podria entendre com les 
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coordinacions de moviments específics 
d ' un esport detenninat per adaptar-se 
a les situacions canviants de l 'entorn 
(espai de joc) i aconseguir l'objectiu 
final. 
Hi ha nombrosos estudis que pretenen 
donar l'esquema de la tècnica adequa­
da per a cada especialitat esportiva. La 
biomecànica ha donat so lucions a 
aquests problemes, descrivint els perflls 
i les coordinacions més correctes. Tots 
aquests estudis s'han de prendre com a 
base a partir de la qual s ' ha de treballar, 
ja que aquesta tècnica ha de ser adapta­
da a les característiques biotipològiques 
de cada esportista, i a les situacions can­
viants que es pot trobar l'esportista en 
una situació detenninada. 
Com hem apuntat, la tècnica està con­
dicionada per la biotipologia indivi­
dual, i és aleshores quan es veuen les 
adaptacions individualitzades de la tèc­
nica. Quan es produeix aquest fet, no 
es pot dir que la tècnica és incorrecta, nj 
tan sols "acorrecte" sinó al contrari, és 
la millor tècnica possible per a aquella 
persona en aquelles situacions deter­
minades. 
El mateix passa quan l'individu està 
patint situacions canviants quant al seu 
físic (exemples típics d'això són les eta­
pes de creixement -la pubertat- o 
etapes d 'entrenament on hi ha un tre­
ball de condicionament físic molt 
important), on ha d'adaptar coordina­
cions per ell conegudes a nous estats 
de l' organjsme. Generalment en aques­
tes fases d 'adaptació el rendiment de 
les accions tècniques davalla molt. 
Però què passa amb l'avaluació de la 
tècnica? Els tècnics, que són general­
ment els responsables d 'ensenyar 
aquestes coordinacions, estan molt pre­
ocupats a trobar maneres de prendre 
dades de manera objectiva, ja que nor­
malment s'utilitzen mètodes indirectes 
(en tennis, un alt percentatge de primers 
serveis entrats indiquen una bona tèc­
nica) o mètodes subjectius (el més usual 
és l'observació a ull nu per part de 
l'entrenador). 
L 'evolució de la tècnica dóna a possi­
bilitat de prendre dades de manera 

objectiva, i fins i tot de comprar-la 
automàticament amb altres esportistes 
o perfils prèviament estudiats pels bio­
mecànics mitjançant vídeos, ordina­
dors, digitalitzadors, etc. que faciliten 
la feina del tècnic i li donen un caràcter 
una mica més científic. 
Destacaria aquí la investigació de Tupa, 
Dzhalilov i Shuvalov (1988) que fan 
un examen dels entrenador soviètics 
que analitzen la tècnica de la cursa de 
manera visual, i arriben a les conclu­
sions següents: (a) Les correccions que 
es fan segueixen, generalment, les lleis 
biomecàniques. (b) És molt important 
l 'experiència que tinguin els entrena­
dors en aquest tipus de correcció. (c) 
Adapten les correccions a les caracte­
rístiques de cada subjecte. (d) Compa­
ren contínuament amb els perfils. Amb 
tot això, sembla que l'anàlisi de la tèc­
nica feta a partir d'una presa de dades 
subjectiva, si hi ha certa experiència 
per part de l'observador, pot ser igual­
ment correcta ja que permet individua­
litzar molt més l'avaluació i sobretot 
es fa d 'una manera molt més dinàmica 
i ràpida (sempre que es facin les tres 
fases de l'avaluació -cal no oblidar­
ho-). 
Un altre avantatge d 'aquest tipus de 
presa de dades és que es pot realitzar 
en situacions reals, de competició, men­
tre que qualsevol altra farà que s 'hagi 
d'extreure l'esportista de la realitat, 
havent de coordinar els moviment de 
diferent manera, la qual cosa pot false­
jar els resultats. 
No es defensa ni un mètode ni un altre, 
però tant l' un com l'altre presenten lla­
cunes que poden induir a errors . Cal­
dria trobar la manera de relacionar-los 
tots dos , agafant les millors coses de 
cada un, per trobar el sistema ideal 
d'analitzar la tècnica. 

3. L 'avaluació de la tàctica. 
Tradicionalment la tàctica ha estat un 
element esportiu que s 'ha relacionat 
amb els esports col.lectius ja que ve a 
significar la manera preestablerta com 
faran front els esportistes l'escomesa 
del contrari, tant en defensa com en 
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atac, per poder treure el màxim bene­
fici propi i aconseguir la victòria final. 
Això sembla que porti implícit un acord 
entre diferents persones, la qual cosa 
pot induir a errors. 
Abans de veure com pot ser avaluada 
la tàctica, cal veure si existeix o no tàc­
tica en els esports individuals. Per tal 
d'analitzar-ho, tornarem a situar-nos en 
les accions de contracomunicacions 
amb absència de comunicació pràxica 
(accions en amament). 

a) Accions contra adversaris: 
Aquí sembla, almenys a primer cop 
d'ull, que podria haver-hi tot un joc 
d'accions tàctiques a realitzar, ja que 
s'enfronten en l'acte esportiu dos com­
petidors amb un mateix objectiu: vèn­
cer l'altre. 
Quan realitzaré els atacs i prendré la 
iniciativa? Jugaré a la defensiva i espe­
raré l'errada del contrari? Esperaré que 
s'esgoti físicament abans no realitzi els 
meus atacs per tenir més possibilitats 
d'èxit? Atacaré des del principi o espe­
raré al final per donar el cop definitiu? 
Totes aquestes preguntes poden donar­
se en diferents esports on es realitzen 
accions de contracomunicació motriu 
i que formarien part del context general 
de la tàctica. 
Veiem-ne alguns exemples que puguin 
aclarir la presència de la tàctica en els 
esports individuals. 
A les curses de mitja i llarga durada a 
ningú se li escapa que existeixi una 
tàctica, on cada corredor es va situant 
allà on més li convé en funció de les 
seves característiques. N'hi ha que sur­
ten forts des del principi , a trencar el 
grup, d'aquesta manera imposen un 
ritme al grup que és l'ideal per a ells. 
D'altres surten a aguantar, a no donar 
més del just i necessari durant la cursa 
esperant un final en grup i fent valer 
les seves característiques com a esprin­
tadors. 
S 'han comentat d'una mateixa cursa 
dues tàctiques diferents adequades a les 
característiques pròpies dels corredors. 
Qui serà el guanyador de la cursa? 
Dependrà d'altres factors, entre d'altres 
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de la tàctica que hagin decidit de rea­
litzar la resta dels corredors de la sèrie, 
així, guanyarà qui millor hagi pogut 
interaccionar amb el medi, amb la situa­
ció que s 'hagi plantejat a la cursa, de la 
interrelació de tots els factors per cada 
esportista i la pròpia interrelació d'ells 
mateixos. Per això cada cursa és única 
i irrepetible. 
La tàctica, però, juga un paper molt i 
molt important ja que permet fer un atac 
directe a les característiques pròpies 
dels altres competidors i preveure com 
actuaran, i d 'aquesta manera buscar la 
manera de vèncer-lo. 
Per avaluar aquests aspectes tàctics, el 
primer problema que trobem és obte­
nir les dades. A l' igual que la tècnica 
s' ha de recórrer a mètodes indirectes o 
a mètodes subjectius, lligats sobretot a 
l'experiència d ' una persona (general­
ment el tècnic). 
Si s 'ha aconseguit prendre correcta­
ment les dades, les posteriors fases de 
l'avaluació (l'anàlisi i la presa de deci­
sions) són relativament fàcils, ja que 
depenen en gran mesura del resultat tant 
fmal com parcial- obtingut en la com­
petició. 
El primer factor determinant en l'ava­
luació de la tàctica és el temps. No per 
la quantitat de temps que comporta, sinó 
perquè les preses de decisions sobre la 

tàctica utilitzada s ' ha d'anar fent con­
tínuament, ja que és un aspecte modi­
ficable en funció dels resultats obtin­
guts i l'adaptació de l'adversari a la 
situació en què el posis, d'aquesta 
manera s 'ha de buscar sempre la situa­
ció que probablement sigui més favo­
rable. 
L'avaluació de la tàctica s'ha d'anar fet 
sobre el terreny de joc, a mesura que es 
va veient com es va desenvolupant 
l 'enfrontament. S i s' aconsegueixem 
resultats positius no té per què variar, 
mentre que si aquests no són els desit­
jats, s 'han de buscar altres estratègies 
que facilitin el joc propi i dificultin el 
de l'altre. 
Això és molt fàcil de dir, però el prin­
cipal problema rau en el fet que quan 
es decideix canviar ja és massa tard. Si 
recordem la cursa d'abans, on es rea­
litzava una tàctica on es preveia des­
penjar els contraris per agafar cert avan­
tatge per intentar mantenir-lo i guanyar 
la cursa, i quan es va a realitzar els altres 
aguanten el canvi de ritme o no et dei­
xen passar i no es despenja, al final de 
la cursa el rendiment serà dolent per­
què s ' haurà portat tot el desgast físic. 
En aquest cas la tàctica utilitzada ha 
estat irreversible, ja que no s ' ha pogut 
tornar enrere quan l ' ha iniciada, i ine­
ficaç en treure'n profit propi els adver-
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sari en detriment de qui la realitzava. 
L'elecció de la tàctica i llur avaluació en 
les proves de curta durada tenen un 
paper molt més important -per la seva 
irreversibilitat i influència en el resul­
tat final- que en els esports de més 
llarga durada (per exemple, en un par­
tit de tennis) on si no funciona una tàc­
tica se'n pot utilitzar una altra. 

b) Accions en aïllament: 
El que caracteritza aquests esports és 
que no hi ha relació d'oposició entre 
els diferents competidors en el moment 
de competir. Aquests esports es poden 
dividir en dos subgrups, els concursos, 
on actuen tots els esportistes de mane­
ra individual realitzant una ronda pre­
establerta, i les curses, en les quals cada 
competidor té assignat un carrer i no 
interacciona amb els oponents. 
Alguns exemples de concursos són 
d'halterofília, el salt amb perxa, el 
llançament de javelina o els salts de 
trampolí. En aquests esports també exis­
teix una tàctica, però no és la que s'uti­
litza en el moment d 'actuar sinó que é 
una tàctica a nivell de tota la competi­
ció en general. 
Analitzem alguns d'aquests esports. Un 
saltador de llargada té diferents opcions 
tàctiques, així per exemple pot decidir 
fer un primer salt a assegurar per tenir 
un salt vàlid i arriscar més en els 
següents. Un altre saltador pot pensar 
que res d'assegurar, arriscar al màxim, 
aix í tens més possi bil i tats d'aconseguir 
un millor enregistrament. 
N'hi ha més d'estratègies tàctiques, 
però, com sempre, és molt difícil de 
valorar quina és la millor. En aquest cas 
dependrà molt del rendiment personal 
que aconsegueixi l'esportista, i l'expe­
riència que tingui en cada situació. 
Generalment se segueix sempre la 
mateixa tàctica, però hi ha situacions 
en les quals es decideix canviar. Quan 
passa això, s 'ha fet una avaluació al mig 
del concurs i s'ha decidit canviar 
l'estratègia que se seguia fins alesho­
res (presa de decisions). La presa de 
dades s 'ha realitzat, probablement, a 
partir de paràmetres indirectes derivats 
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del rendiment (els resultats que s'obte­
nen) o per percepcions subjectives ("em 
sembla que avui estic físicament bé" o 
"avui m'estan sortint totes les coses"). 
En aquests esports la tàctica està menys 
influïda per paràmetres aliens a la per­
sona que actua, malgrat tot és molt com­
plexa i requeriria d ' una anàlisi més 
exhaustiva. 
En les curses en aïllament intervé un 
factor més que en els concursos, i és 
l'actuació dels altres de manera simultà­
nia. AI veure com està fent les coses 
l'oponent et pots comparar de manera 
immediata i lluitar, si convé, per can­
viar la situació en la qual et trobes mit­
jançant una adaptació de la tàctica. Aquí 
veiem que les adaptacions tàctiques, i 
per tant l'avaluació sobre la tàctica, 
també s 'ha de realitzar de manera imme­
diata i simultània a l'activitat que es fa. 
La finalitat és augmentar el rendiment 
relacionant-se de la millor manera pos­
sible amb el medi, en aquest cas la com­
petició i tot allò que implica. 
Resumint, en els esports individuals 
existeix la tàctica com a factor deter­
minant del rendiment. Aquesta tàctica 
generalment s 'ha d'aval uar de manera 
simultània a la competició per veure si 
allò que s'utilitza ve donant el rendi­
ment adequat o no . Els oponents o 
adversaris van realitzant accions 
d'aquest tipus que van interaccionant 
conjuntament. 
Les accions tàctiques donen suport a la 
resta de paràmetres que condicionen el 
rendiment esportiu però en la seva ava­
luació s'han d'utilitzar paràmetres indi­
rectes i percepcions subjectives en la 
presa de dades . L'anàlisi de les dades i 
la presa de decisions s 'ha de fer gaire­
bé de manera immediata per poder rec­
tificar a temps malgrat com s'ha vist, 
hi ha situacions en les quals la utilitza­
ció d ' una determinada tàctica, sigui 
correcte o incorrecte, determina el resul­
tat d'una prova. 

4. L 'avaluació dels factors psicològics. 
Per factors psicològics hem d'entendre 
tots aquells factors o paràmetres de la 
personalitat de cada persona que deter-

minen el rendiment esportiu, tant a 
nivell d'entrenament com a nivell de 
competició. 
La capacitat de sacrifici, la capacitat 
d'assimilació, la capacitat d'anàlisi, de 
prendre decisions, saber competir, 
posar-se nerviós o saber-se concentrar 
són alguns dels paràmetres o factors 
que intervindrien en aquest apartat. 
Els psicòlegs que treballen en l'àmbit 
de l'esport han elaborat tota una sèrie 
de tests que permeten valorar aquests i 
altres paràmetres. L'avaluació d 'aquests 
paràmetres es fa a partir d'aquesta presa 
de dades i si les conclusions de l' anà­
lisi ho aconsellen, es fa la intervenció 
que permeti millorar aquells aspectes 
que puguin flaquejar una mica. 
Alguns d'aquests paràmetres són fona­
mentals en el rendiment dels esportis­
tes i poden explicar allò que sovint es 
veu de gent que entrena a un nivell molt 
alt però no rendeix a les competicions 
(o a la inversa). Una adequada inter­
venció després d'un procés d' avalua­
ció pot significar un benefici en el ren­
diment global de l'esportista. 
Actualment, l'avaluació d'aquest aspec­
te i el treball que comporta està sent rea­
litzat per psicòlegs especialistes. Ara 
com ara són molts els entrenadors o tèc­
nics d'esport que intervenen sobre 
aquests factors, bé sigui perquè no tenen 
pressupostos per contractar els serveis 
d 'un especialista, bé sigui perquè tenen 
una formació molt tradicional i no 
creuen en la figura d'aquest personatge. 
Quan un entrenador actua sobre aquests 
paràmetres és perquè hi ha hagut una 
avaluació (moltes vegades inconscient) 
que aconsella que han de variar algunes 
d'aquestes capacitats. La presa de dades, 
en aquests casos, és sempre subjectiva, 
a partir de les percepcions de l'entrena­
dor, que basant-se en la pròpia expe­
riència decideix quin és o quins són els 
punts flacs que s'haurien de potenciar. 
La intervenció sobre aquests aspectes 
(presa de d!!cisions) per produir un pro­
cés d ' aprenentatge positiu pel rendi­
ment, no té per què ser realitzada durant 
la competició, sinó que pot ser fruit d'un 
procés d'entrenament. Per aquesta raó, 
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aquells que disposin de totes aquestes 
capacitats estaran en millor disposició 
per aconseguir bons resultats en com­
petició, però no treu que els que no sigui 
així, puguin vèncer-los o obtenir miJlors 
resultats, dependrà de la barreja de tots 
els aspectes que hi intervinguin. 

5. L 'experiència o anys de pràctica. 
Tot i que Sompa no en parla en l'esque­
ma que havíem presentat, són molts els 
autors (Thomas, 1990, Montpetit i 
Klentrou, 1990, entre d 'altres) que 
donen molta importància als anys de 
pràctica esportiva de l'atleta ja que con­
forma tot un conjunt de vivències que li 
permeten aconseguir un rendiment 
òptim. 
L'experiència que s'aconsegueix amb 
el temps de pràctica va referida a tots 
els aspectes que s 'han tractat aquí, ja 
que intervenen tots de manera conjun­
ta. 
Com més anys de practica es tingui, 
més esquemes motors tant de tècnica 
com de tàctica com de condició física 
es tindran i podran adaptar-los a situa­
cions diferents que li puguin sortir en 
una competició. El major nombre 
d 'esquemes és el que dóna els conei­
xements a partir de l'experiència i com 
més experiència tingui, li serà més facil 
adaptar-se a noves situacions de com­
petició. 
També els anys de pràctica van perfi­
lant la personalitat dels esportistes, 
d'aquesta manera també es pot acon­
seguir un major rendiment. 
Montpetit i Klentrou (1990) van una 
mica més enllà i diuen que l'experièn­
cia és fonamental però ha d'anar lliga­
da a les etapes de formació dels espor­
tistes. Distingeixen tres etapes: els anys 
de formació, els anys intermitjos i els 
anys de perfeccionament, on hi ha, en 
cada una, unes qualitats generals que 
caracteritzen el procés de desenvolu­
pament de l'esportista en tots els domi­
nis. Les etapes de formació van unides 
a les edats dels participants, i diu que 
en cada edat hi ha determinats aspec­
tes a tractar. Si no s'aconsegueixen es 
van creant llacunes que conduiran a un 
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mal esportista o que es quedi pel camí. 
L'experiència, lligada amb una correc­
ta formació farà que es formin bons 
esportistes. Els anys que estigui prac­
ticant aquest esport farà augmentar la 
seva experiència -tant motriu com de 
competició- per tant, tindrà més faci­
litat d'adaptació i consegüentment 
podrà obtenir un millor resultat en la 
competició. 
Els anys de pràctica i la correcció com 
s 'ha fet el treball són paràmetres no ava­
luables de manera directa i a curt ter­
mini, però en incidir directament sobre 
els altres aspectes tractats (condició físi­
ca, tècnica, tàctica i factors psicològics) 
quedaran igualment avaluats. 

L'avaluació i l'entrenador 
Seguint l'esquema global proposat en el 
treball de Sompa, el mestratge de 
l 'entrenador està determinat per dos 
paràmetres, els coneixements i la per­
sonalitat. 
Aquests dos elements aparentment són 
facils de separar, sobretot quant al seu 
concepte, però a nivell d 'actuació fun­
cionen de manera interrelacionada, ja 
que la personalitat i els coneixements 
s'uneixen pertal de transmetre allò que 
necessita l 'esporti sta en el procés 
d'entrenament. 
Per coneixements del tècnic no tan sols 
s'ha d'entendre tot allò que sap refe­
rent a l'esport que es tracta, sinó tots 
els seus coneixements siguin de l'àmbit 
que siguin, ja que sempre, en un 
moment o un altre, hauran d ' utilitzar­
los . Els coneixements formen part de 
la cultura, i com més culte sigui l'entre­
nador molt millor per desenvolupar la 
seva tasca. 
Els coneixements sobre l'esport gene­
ralment es presenten en forma d'expe­
riència i per això els entrenadors acos­
tumen a ser persones que havien 
practicat alguna vegada aquell esport. 
La pregunta és obligada: cal haver estat 
esportista per ser entrenador? La res­
posta és relliscosa ja que podem enten­
dre per tot el que aquí s ' ha comentat 
per l'experiència i el mestratge del tèc­
nic farà que molts aspectes a avaluar 

on es deia que la presa de dades es feia, 
o es podria fer, de manera subjectiva 
tingui una mica més de fonament. De 
la mateixa manera, per a l'anàlisi de 
les dades i la presa de decisions en 
alguns casos la formació i l 'experièn­
cia del tècnic és fonamental per fer que 
el procés didàctic del procés d ' entre­
nament s'adapti exactament a les 
necessi tats de l 'esportista quant a la 
seva execució o desenvolupament 
pràctic. 
D 'altra banda, una persona amb prou 
coneixements i que sigui capaç d'objec­
tivar tots els paràmetres que intervenen 
en la pràctica de l'esport, pot o podria , 
almenys de manera teòrica, entrenar 
eficaçment també. 
La possible solució estaria en un con­
sens entre tots dos paràmetres, la pràc­
tica -() mestratge- que té un tècnic 
envers un esport, i els coneixements 
científico-culturals que li permetin estar 
al dia i objectivar dades per tal de fer 
les seves anàlisis més correctes i estar 
sobre l 'esportista amb fonaments i 
recolzaments teòrics. 
La combinació percentílica d'ambdós 
paràmetres és impossible de dir ja que , 
com sempre, depèn d ' un innombrable 
conjunt d'elements i situacions que es 
poden produir en la pràctica esportiva 
i el procés d'entrenament. 
Cal però, ser conscient que l'entrena­
dor és un element més a avaluar dins 
del procés d 'entrenament , i se li pot 
determinar si les seves actuacions són 
o no correctes en funció de l 'entorn de 
referència amb qui i on s 'ha de treba­
llar. 
La tasca principal de l'entrenador és la 
de ser el més eficaç possible en el pro­
cés d'entrenament -no oblidem que 
és un procés didàctic- i per aconse­
guir-ho cal que s'adapti a l 'entorn on 
treballarà. 
Aquest entorn està format per l'espor­
tista,la gent que envolta l 'esportista, 
la finalitat i objectius que tingui , el 
nivell actual, el temps d 'entrenament 
disponible, la instal.lació i el mate­
rial que es disposa , la institució on 
està (i llurs objectius) , etc., en defi-
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nitiva, tots aquells factors condicio­
nants d'un procés d'ensenyament­
aprenentatge són tot allò que haurà 
de tenir present l'entrenador per adap­
tar el procés didàctic i ser el més efi­
caç possible. 
Tant si el tècnic és capaç d'adaptar-se 
a totes aquestes situacions i realitzar de 
manera correcta el seu treball , com si 
no és capaç de fer-ho, pot sotmetre' s a 
un procés d'avaluació. Aquesta ava-

apunts : Educació Fisica i Esporll 1993131} 76-85 

luació, en els esports individuals, I ' hau­
ria de fer l'esportista (que és qui veu i 
pateix la seva adaptació o no-adapta­
ció) i el propi tècnic (convertint-se 
d'aquesta manera en un procés d'auta­
valuació), ja que són els únics prota­
gonistes del procés. 
Un tècnic, per esdevenir bon tècnic, 
hauria de trobar la manera d'avaluar la 
pròpia adaptació a tots aquests aspec­
tes. No hi ha gairebé tècnics que ho rea-

litzin , ja que per fer això implica pren­
dre consciència de quins són tot s 
aquests factors, la manera com s 'hi ha 
d ' intervenir i conèixer les pròpies limi­
tacions. A més, els mètodes que ha de 
seguir per a l'obtenció de dades han de 
ser el màxim d 'objectius possibles, ja 
que d 'altra manera es falsejarien els 
resultats (encara que fos de manera 
inconscient). 
Valdria en aquest cas la frase no es pot 
ser jutge i part a la vegada, i per tant, els 
judicis s ' han de deixar per a mètodes 
objectius (malgrat l'anàlisi de les dades 
i la presa de decisions les ha de pren­
dre un mateix). En aquesta segona i ter­
cera fase de l'avaluació s 'ha de fer pren­
dre consciència al tècnic que no falsegi 
els resultats, ja que l 'avaluació li farà 
conèixer quines són les pròpies limita­
cions, llacunes i aspectes "més fluixos", 
i es poden plantejar intervencions sobre 
ell mateix per esdevenir un tècnic 
millor. 
Per l'altra banda, l'esportista és l'únic 
que pot realitzar avaluacions subjecti­
ves sobre l'entrenador, basant-se sobre­
tot en tres aspectes, l'eficàcia sobre els 
processos didàctics que planteja, les 
experiències anteriors i les necessitats 
pròpies de l'alumne. 
Aquest últim aspecte és de gran 
importància per dur a terme el procés 
didàctic ja que tot alumne espera algu­
na cosa del tècnic que li cobreixi les 
seves necessitats. Referent a aquest 
aspecte destaca la investigació de Grif­
fey i Podensky ( 1990) que han deter­
minat què és allò que esperem els 
esportistes o practicants d'activitats 
esportistes dels seus entrenadors. La 
relació de qualitats que desitgen 
aquests esportistes del seu tècnic és que 
sigui: tècnic , teòric, reflexiu, acadè­
mic, terapeuta, investigador i prenedor 
de decisions. 
Evidentment els percentatges de cada 
qualitat varien, i n' hi ha de major i de 
menor importància. De tota manera, per 
a qualsevol tècnic li és de gran 
importància saber què és allò que li 
demanen per poder-ho donar i d'aques­
ta manera ser molt més eficaç. 
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L'avaluació i la relació entrenador­
esportista 
En el procés d'entrenament esportiu, 
tal i com s' ha vist. l' esportista i l'entre­
nador tenen funcions diferents, tot i que 
la fmalitat és sempre comuna (assolir 
el màxim rendiment en una competició 
esportiva). 
Per una banda ens hem trobat amb 
l'esportista que és qui porta a terme 
l'activitat esportiva, competeix , 
s'enfronta amb els altres esportistes per 
aconseguir la victòria. Aplica totes les 
tècniques i estratègies que coneix en 
funció de les seves capacitats i del 
decurs de la competició. 
D'altra banda, ens trobem amb l'entre­
nador, que des d'una posició externa a 
l'acte esportiu, dirigeix i coordina les 
accions de l'esportista en funció de les 
seves capacitats i les de l'adversari a 
qui ha de vèncer. 
L'entrenador esdevé, sobretot en els 
esports individuals, en l'assessor par­
ticular de l'esportista en tot allò que fa 
referència a l'esport, des de l' aprenen­
tatge fms a la competició passant per 
l'entrenament. 
A causa de l'experiència acumulada, 
l'entrenador és per a l'esportista aque­
lla persona a qui ha de fer cas a ulls 
clucs si vol aconseguir de la millor i 
més ràpida manera possible allò perse­
guit. Durant la competició l'entrenador 
analitza la seva situació i la dels adver­
saris, busca la manera de treure'n el 
màxim rendiment i el dirigeix des del 
costat del camp de joc; en l' entrena­
ment el corregeix per millor la tècnica 
i busca obtenir el màxim rendiment a 
poc a poc i de la manera adequada. 
A causa d'aquesta relació,l'esportista 
ha d'obrir-se en tots els aspectes que 
puguin envoltar o determinar qualse­
vol activitat esportiva, ja que aquest tre­
ball que s 'ha de realitzar conjuntament 
no ha d'estar interferit per cap element. 
En els esports col.lectius aquests aspec­
tes no tenen tanta importància ja que el 
rendiment global de l'equip depèn 
d'altres factors (potser fins i tot més 
complexes), però en esports individuals 
adquireix una gran transcendència, ja 
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que les situacions franques , sense 
enganys, on no es pot amagar res, són 
les més habituals quan ens referim a 
l'alt nivell. Si unim a tot això el gran 
nombre d 'hores que s'hi dediquen als 
entrenaments (on s'està junt), veiem 
que generalment es crea un clima afec­
tiu molt important. 
L'afectivitat existent entre un entrena­
dor i un esportista, quan ens referim a 
l'esport d'alt nivell , és molt important, 
i el mateix esport pot proporcionar-nos 
exemples. Veiem-ne uns quants: 

• Klaus Dibasi, saltador de trampolí i 
palanca italià, va ser medallista oLím­
pic en quatre olimpíades consecuti­
ves on va aconseguir l'or en tres. 
L'únic entrenador que ha tingut va 
ser el seu pare. 

• Sergi Bruguera, tennista. El seu 
entrenador també és el seu pare. 

• Gary Kasparov, considerat per a 
molts el millor jugador d'escacs de 
tots els temps, va ser iniciat i entre­
nat en els seus inicis per la seva 
mare. 

• Serguei i Valeri Bubka, saltadors de 
perxa ucraïnesos, i el primer amb 
més de 30 rècords mundials, van ser 
iniciats en aquesta disciplina pel seu 
pare. 

Hem pogut veure com a partir d'una 
relació afectiva important ha aparegut 
el fenomen esportiu i s'han aconseguit 
els èxits. El coneixement i la confiança 
que existeix entre l'entrenador i l'espor­
tista fan possible (sempre que se sàpi­
ga aplicar a l'esport) aconseguir resul­
tats importants. 
Podem trobar-nos també amb la posi­
ció inversa, és a dir, que a partir d'una 
relació inicial basada en l'esport 
s ' estableix una relació afectiva més 
important. Són molts els atletes que 
han acabat casant-se amb els seus 
entrenadors, ja que aquest treball con­
junt basat en la franquesa facilita que 
es pugui donar aquesta relació senti­
mental posterior. 
Alguns exemples d 'aquests són molt 
coneguts, i així podem parlar de Blan-

ca Femandez Ochoa, Sandra Myers , 
Jackie Joyner, Florece Griffit o Marki­
ta Puika, encara que són molt més els 
casos que podríem trobar. 
Si hem demostrat que la relació exis­
tent entre l'entrenador i l'esportista és 
complexa, encara que no és més la seva 
avaluació. 
Com avaluar aquesta relació? És molt 
difícil de dir, i els únics que estan capa­
citats per fer-ho són l ' entrenador i 
l'esportista. En ser ells mateixos els 
implicats ens trobem davant d'un pro­
cés on hi ha una avaluació de l'altre i 
una autovaloració. 
Què pot avaluar cada un? Tot allò que 
els pot determinar la relació que hi ha 
entre tots dos. Dit d'una altra manera, 
l'entrenador ha de saber veure si allò 
que li dóna a l'esportista és allò que 
necessita, i si aquest també dóna allò 
que l'entrenador requereix; i a la inver­
sa, l'esportista també pot avaluar 
aquests dos fets. 
L'entrenador ha d'avaluar la seva feina 
i la de l'esportista, l'esportista avalua 
la pròpia feina i la de l'entrenador. És 
imprescindible que hi hagi una bona 
comunicació entre tots dos referent a 
aquests temes, i aquesta comunicació 
és susceptible de ser avaluada també. 
Com avaluar-ho? La presa de dades de 
l'avaluació serà principalment subjec­
tiva, igual que l'anàlisi d'aquesta infor­
mació. Potser la característica diferen­
ciadora respecte de les que havíem vist 
fms ara és que la presa de decisions s 'ha 
de fer conjuntament entre tots dos 
implicats, l'entrenador i l'esportista. 

Conclusions 

L'avaluació és un aspecte imprescin­
dible en tot procés d'ensenyament-apre­
nentatge. Tradicionalment s 'ha rela­
cionat amb l'ensenyament acadèmic 
però si pensem en l'entrenament espor­
tiu com un procés pel qual s'estan can­
viant i adaptant conductes, i per tant 
podem assimilar-lo a un procés didàc­
tic, podem trobar en l'avaluació un ele­
ment important de control i de treball. 
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L'avaluació pot ser aplicada a qualse­
vol procés i factor que determina d'una 
manera o d 'una altra el rendiment espor­
tiu , així, tots els elements propis de 
l'entrenador, les accions i els aspectes de 
l 'esportista i la relació que s'estableixi 
entre tots dos en els esports individuals, 
són susceptibles de ser avaluats. 
El procés d'avaluació s'utilitza moltes 
vegades en el procés d'entrenament , 
encara que sovint es fa de maner 
inconscient. El fet de prendre cons­
ciència d 'allò que s'està fent permet 
aprofitar tots els avantatges que repre­
senta l 'avaluació per millorar el rendi­
ment esportiu en els esports individuals. 
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Resum 

Aquesta proposta d'avaluació dels ele­
ments específics en esports de coope­
radó-oposició ofereix dues línies direc­
trius bàsiques d'investigació. 
L'observació de la decisió estratègi­
ca permetrà (I) determinar si és pos­
sible observar les conductes de deci­
sió, d'acord amb la realitat del joc, 
(2) registrar esdeveniments que valo­
rin la disposició tàctico-estratègica 
del jugador en funció de la varietat 
de la seva presa de decisions, (3) dis­
tingir nivells diferents en observació 
del joc: conductes de decisió , accions 
de joc i modalitats tècniques d'exe­
cució. 
L'avaluació del nivell tàctica-estratè­
gic del jugador, per la seva banda, per­
metrà relacionar uns trets pertinents 

i 
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OBSERVACIÓ I AVALUACIÓ 

EN ELS ESPORTS DE COOPERACIÓ­

OPOSICIÓ: A LA RECERCA DELS 

ASPECTES DISTINTIUS 

amb nivells de joc jerarquitzats per a 
·cadascun dels jugadors analitzats. 

Paraules clau: acció motriu, con­
ducta motriu, decisió estratègica, 
esports de cooperació-oposició, 
escala descriptiva, especificitat, 
avaluació, instruments de mesu­
ra, modalitats tècniques d'execu­
ció, nivells de joc, observació, 
paràmetres de joc, trets descrip­
tors, registre d'esdeveniments, 
resultat de l'execució, rols estratè­
gics, subrols estratègics. 

Introducció 

És relativament fàcil apreciar, quan els 
especialistes aprofundeixen en el tema 

de l'avaluació dels esports de coopera­
ció-oposició, que hi ha un denomina­
dor comú, caracteritzat per emfasitzar 
la dificultat d'establir mitjans i mèto­
des d'investigació que es puguin ajus­
tar a les qualitats exigibles als instru­
ments de mesura, és a dir: validesa, 
fiabilitat, objectivitat, normalització i 
estandardització (Bhizquez, 1990). 
A partir, en alguns casos, del dubte, en 
altres fins i tot de la indeterminació i 
indefinició, alguns autors s'atreveixen 
a proposar models d'observació i ava­
luació, amb més o menys rigor cientí­
fic, però sempre amb propostes dife­
rents, fonamentades en objectes 
d'estudi diferents, fet que comporta un 
desenvolupament de mitjans, mètodes 
i instruments operatius, que difícilment 
tenen nexes d'unió entre si. 
És possible que ei problema sigui el fet 
que en l'estudi de les pràctiques de coo­
peració-oposició no n 'hi hagi prou de 
donar constància de la validesa, en els 
instruments de valoració utilitzats. Dit 
d'una altra manera, informar d'aspec­
tes vinculats amb la pràctica no dóna 
una informació completa , ja que en 
esports de cooperació-oposició aparei­
xen moltes variables a analitzar i a més 
existeix una certa tendència a sobreva­
lorar alguns aspectes obviant-ne d'altres 
que no per ser més difícils d'observar 
són menys importants i representatius. 
La nostra proposta se centra en la con­
sideració que tot instrument de mesu­
ra aplicable al sistema dels esports 
d'equip a més de ser vàl id ha de ser 
específic. El criteri d'especificitat pot 
ajudar a obtenir instruments d'avalua-

apunts: Edu(Q,i6Flsi,oiEsports 1993 (31) B6·10S 
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Esports 
Objectius ..... ..... Avaluació 

Continguts 

~ ~ 
Tècnica Instruments 

t ..... Gestoforma execució ..... Clàssics acció joc 
t Avaluació Resultat execució 

~ ~ 
Instruments 

adaptats ..... Decisió estratègica ..... d'avaluació 
en esports 

d'equip 

Quadre 1. La reladó dels objectius i continguts d'ensenyament amb els paràmetres a avaluar en esports de 
cooperadó / oposició 

Conducta motriu Acció motriu Modalitat 
d'execució 

Desenvolupament Execució observable Models específics 
de principis de joc definida i d'acció motriu 
intencionals i sistematitzada emprats 
significatius 

NfVELLSPROCEDllWENTALS 

I ROLS ASSOCIATS r 

Jugador sense Jugador sense 

Jugador . pilota de pilota de 
Porter 

amb pilota l'equip que té l'equip que no 
la pilota en té 

Quadre 2. Els tres nivels d'observadó en l'anànsi dels esports de caoperadó / oposició 

apuI1Is: Educació FÍ1ko i Esports 1993 (31) 86·105 

ció que no únicament "serveixin" per 
analitzar aspectes vinculats amb els 
esports d 'equip, sinó que a més facin 
un tractament centrat en aquells parà­
metres caracterials i distintius d'aques­
tes pràctiques respecte dels esports indi­
viduals i de combat. 
No considerem, per tant, adaptar ins­
truments i trets d'avaluació presos 
d'un altre tipus de pràctiques , en què 
mai no apareix una concordança espà­
cio-temporal de situacions simultànies 
de cooperació i oposició. Així doncs, 
realitzar una anàlisi dels elements tèc­
nics que utilitza un jugador de futbol , 
probablement, no aportarà diferències 
quant als paràmetres d'estudi ni a la 
metodologia d'investigació , respecte 
de l'aplicació de la mateixa anàlisi, 
realitzat a un atleta o a un gimnasta. 
Podríem dir el mateix de moltes altres 
variables clàssiques d'avaluació que 
per la seva aplicabilitat fàcil i con­
trastada es fan servir de manera indis­
criminada com a fonna d'avaluació de 
qualsevol pràctica esportiva, sense 
atendre les seves característiques dife­
rencials. 
L 'acció tàctica és un mecanisme com­
plex de percepció-decisió-execució, 
que requereix un procés de desenvolu­
pament no únicament constatable en el 
temps d'execució motriu, i encara 
menys en el moment d'apreciació del 
resultat de l'acció, com ja va indicar fa 
molt de temps Mahlo (1981). El factor 
execució motriu no és específic dels 
esports de cooperació-oposició, ni des 
de la perspectiva de les modalitats 
d'execució, ni des de la verificació de 
l'èxit o del resultat d'aquesta execució, 
ja que això no explica el procés de deci­
sió estratègica, la presa de decisions del 
jugador a partir del tractament de la 
infonnació del context en una situació 
real de joc. 
En aquest darrer punt, cal destacar que 
l ' èxit en l'execució no és fàcilment 
avaluable en esports de cooperació­
oposició. La consecució d'un gol no 
pot ser considerar com l'únic registre 
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Conductes. Nivell 1 Accions. Nivell 2 Tècniques Nivell 3 Reg. Temporal 

l/ Treu 
2/ Evita adv. 
3/ Finalitza 
4/ Dóna continuï. 
5/ Ampliae. J 
6/ Ocupa espai ~ B.Baix e 
7/ Protegeig p. ~ ~ B. Unitari B 
8/ Transició B.Alt 
9/ Alenteix Bota ~ 

~ ~3seg. pos. 
10/ Controla pi!. ~ Passada darrera 

l/ Enganya J 
2/ Orientació p. S 
3/ Ocupae. B 
4/ Amplia cos E 
5/ Amplia desplaço T 
6/ Transició B 
7/ Espera 

11 Enganya 
J 2/ Marca lúúa passada 

3/ Marca lÚ1ea tir S 
4/ Recup. pilota B 
5/ Controla opon. E 
6/ Col.labora N 
7/ Transició T 
8/ Espera B 9/ Lluita op. esp. 

10/ Detéjoc 

l/ Orienta 
2/ Enganya cos 
3/ Enganya sit. p 
4/ Frena pi!. O 
5/ Recupera pi!. R 
6/ Alenteix 

T 7/ Surt 
E 8/ Inicia atac. 

9/ Finalitza atac. R 
10/ Col.labora 

t 
NTVELLDESENVOLUPAT 

Quadre 3. Uistat de conductes decisió a observar (nivell 1 ) exemple d'accions (nivell 2) i modahtats 
d'execució (nivell 3) resultants 

que validi l 'èxit d'una acció de joc. 
Un equip en possessió de la pilota 
durant la majoria del temps de partit 
i creant situacions clares de gol pot 
perdre per un error propi el partit a 
partir d'un únic contraatac efectuat 
per l'equip rival (Dufour, 1990). Evi­
dentment, no seria correcte prendre 
com a referència aquesta acció pun­
tual culminada en gol per valorar la 
riquesa i els nivells tàctics desenvo­
lupats durant el partit. 
A partir de les premisses exposades 
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tractarem d'oferir propostes respecte 
de l'elecció d'instruments d'avaluació 
que permetin: 

a) Determinar si és possible l ' obser­
vació de conductes de decisió. 

b) Valorar si és factible saber si aques­
tes conductes de decisió es desen­
volupen amb èxit de manera objec­
tiva (xifrar amb un valor objectiu, 
una determinada acció). 

c) Diferenciar els conceptes: conduc­
tes de decisió, accions de joc i moda-

litats d'execució per optar per l' estu­
di del nivell més significatiu en 
esports de cooperació-oposició. 

d) Oferir una relació de trets perti­
nents dels jocs i del s esports de 
cooperació-oposició, estructurats 
per nivells que permetin establir 
una jerarqui a de nivells per als 
jugadors avaluats. 

La delimitació del camp d' actuació 

La primera qüestió que cal saber és allò 
que és realment avaluable en esports 
de cooperació-oposició. Els paràme­
tres de l'estructura-funcional es podrien 
sintetitzar en: 

o La relació espàcio-temporal. 
o L'adequació al reglament de joc. 
o La tècnica o modalitat d 'execució. 
o El requeriment energètic. 
o La conducta tàctico-estratègica. 
o Les formes d'interacció motriu de 

cooperació-oposició (Hernandez 
Moreno, 1984). 

La segona consideració fa referència a 
discriminar què és significatiu i carac­
terial d'aquest tipus de pràctiques. La 
tàctica-estratègia i la interacció motriu 
apareixen com els elements distintius 
no previstos en els diferents tnitjans i 
mètodes d'avaluació, ajustats a d'altres 
sistemes esportius de tipus individual 
o de combat. 
Finalment, hauríem de fixar unes pre­
misses que servissin per saber quin 
plantejament hem de seguir per oferir 
un model integrador d 'avaluació 
d'esports de cooperació-oposició amb 
una lògica interna semblant. Ens cen­
trarem en aquell grup d 'esports amb 
caràcter de simultaneïtat, pel que fa a 
la interacció-participació i quant a la 
relació espàcio-temporal. El futbol, 
l 'handbol, el rugbi, presenten un tipus 
de relacions molt diferents al voleibol 
o a la modalitat de dobles en tennis, per 
exemple. 

apunIs: Eduto,i6FI,j¡o i Esports 1993 (31186-105 
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R 

Conductes '<ci~""'/ .... , '~~Ú'" O 
L molrius (nivell 2) a llres (nivell 3) moviment 
S exemples esdennlm. 

J I· Treu Passalllançalconraclnladapta! Treu de banda amb 
U maneja/copeja ... la pilota les dues mans G 
A 
D 2· Evila/ Canvia direcció! canvia rilme I 
O supera finta cos/finta passada! 
R adversari finta Ilançamentlbota Finta doble 

3- Finalitza Llança/xuta/remata Cop 
A 
M 

de cap 

B 4- Dóna Passa Passa en salt 
conlinuïtat 

p S· Amplia Bota/condueix/canvia direcció Condueix amb 
1 espai!:! Atreu oponentl empenya interior 
L Recupera lloc específic O 
T 
A 6- Ocupa Cicle passoslbotalcondueixl BOI vertical 

espais ven ical itza/progrcssalpenetra/ oblicu 
envaeix lloc 

1- Pr tegeix Maneja piJolalbota/condueixl 801 baix 
la pilota canvia orientació cosl de protecció 

canvia mà/protegeix amb el cos 

8- Transici61 Bota/condueix Conducció 
3\'unç empenya 

exterior 

9· Alenlei'" Bota/condueix/aturada! Trepitja la 
delé egola temps possessió/passa! pilOla 
el joc provoca falla 

10· Conlrola AdaptalmanejaJamonigua! Recepció 
pilota pam/conlrela! reccpciona!palmeja intermèdia 

~ Conductes ""=··1·-'~ "'.;y: .... , motrius (nivell 2) altres (nivell 3) moviment 
exemples esdevenim. 

J 
U I· Enganya Es desmarca sense pilota/canvia Desmarcatge sense piloUl 
G, direcció/ canvia ritme zona exterior 
S 

! ~ 2- S'orientn en Es descentroJs'orienmles disposa Agafa posició 

~ 
funció de la pil a rebre/demana pilota/rebota de rebol 

3· Ocupa Progressa/es desplaça/canvia direc- Son:ida de blocatge 
p espai ció/canvia ritme/sun de blocatge! diagonal 
1 
L. punt de supon 

E 4· Ampli. BI0C3tge!circulació/ Blocatge directe 
Q espai amb cos recuperació lloc específic lateral U 
1 

S· Amplia Esclariment/circulació/ Cursa p 

Q 
esp. amb despl. recuperació lloc especffic d'espatlla 

U 
6- Transici61 Es desplaça/canvia direcci61 Cursa frontal E 

L avanç cam1ja ritme amb canvi de direcció 

A 
7- ~.csPC'1' Estàtic/en posició bàsica Posició bàsica 

l manlé lloc especffic 
' . 

ofensiva (OM.) 

Quadre 4b. La relació de canductes, accions i habmtats (nivells) amb les situacions 
individuals (rols) 

Objectius pretesos 

Quadre 40. La relació de conductes i habilitats (nivells) amb les situacions 
individuals de joc (rols) 

ja que mo ltes 
vegades l' èx it o el 
fracàs d'una acc ió 

no de pè n úni ca-

I. Constatar la validesa i l' ajustament a 
la realitat del joc de les conductes espe­
cífiques observades. 

El primer pas en l'avaluació 
d'esports de cooperació-oposició: 
conèixer què passa. L'observació 
de les decisions estratègiques i els 
instruments de valoració 

Les observacions de les decisions 
estratègiques 
Per aconseguir el reg istre de comporta­
ment s obse rvables, intenc ionals i s ig­

nifi catiu s des de la perspecti va de la 
decisió estratègica és nece sari abstreure 
l' estudi de la presa de dec isions de la 
resta de paràmetres de l' estructura- fun ­
c ional i de la lòg ica de l joc per poder 
verificar o refutar la possibilitat d ' efec­
tuar aquesta anàlisi específica, Les con­
ductes motrius seran definides i analit­
zades pe ls seus trets dïntencionalitat i 

significació. obviant com ja hem indicat 
aspectes no inherents a aquestes que en 
realitat només són mani fes tac ions con­
seqüents de la seva aparició: 
I. Aquest seria el cas de r èx it o el fracàs 
en e l resultat d ' una presa de dec isions. 

apunIs: EdUlOli; Fili" i (spor." 1993 1311 86·10\ 

me nt de l seu res­

po nsable. s in ó ta mbé de l' e rro r de 
l' adversari . Això no és fàci l de di scer-
nir atenent els plantejaments interactius 
sorg it s de la teori a de la transferè nc ia 
fe nomen-estructural (Bonnet. 1988). 
2. Així mateix, les accions de joc aïlla­
des, reg istrades anecdòticament, no es 

pode n xifrar amb un valo r objectiu , j a 
que la seva inte nc iona lit a t reque re ix 
in fo rmac ió secundària re ferent al con­
tex t de joc . Una passada pot desplegar 
di ve rses inte nc ions de j oc: posar la 
pilota en joc. donar continuït at, ale n­
tir. pe rdre te mps, e tc. "U na passada 

e nre re pot se r una acc ió ge nia l o una 
pè rdua ridíc ul a de te mps" (Oufour. 

1990). 
3 . D 'a ltra ba nd a, un reg is tre de les 
acc ions tècnico-tàc tiques ens portari a 
a un ni vell d 'anàli si di sgregadorde les 
pràctiques esporti ves. Les tècniques o 
moda lit ats d 'execuc ió, convé recor­

dar. són e le ments que condue ixe n a la 
di fe re nc iac ió e ntre pràc tiques espor­
ti ves. 

2, Aconsegui r un registre d'esdeveniments 
(registre del comportament predefinit cada 
vegada que aquest apareix; Blazquez , 
1990), que permeti valorar la di sposició 

tàctico-estratègica del jugador en funció 
de la varietat en la presa de decisions. 
3, Finalment. di ssenyar un instrument 
capaç d' abastar l' essència de la conduc­
ta de decisió, dels paràmetres que la con­
dicionen. Amb això aconseguiríem una 

nova visió que completaria -substitui ­
ria?- la perillosa associació de r estu­
di dels esport s d ' equip, únicament en 
func ió de la tèc ni ca i de l result at de 
r acció. Fins i tot constatant la possibili­
tat de poder observar conductes de deci­
sió seria viable modificar els objectes i 
continguts d'ensenyament per adaptar­
los a l'avaluació d'allò que realment suc­

ceeix en situació de joc (vegeu quadre I) 

La metodologia d'observació 
Característiqlles de /'instn/ll/ellf d'obser­
l'Gció de registre d 'esdel'ellimellfs 
I. L' observac ió s' ha de fer en situac ió 
de joc real o de joc reduït (observació 
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R 
Conductes O 

' ___ I ~.W '~~ .. L motrius (nivell 2) altres (niveU 3) moviment 
S exemples esdevenim. 

¿ 
1- Enganya Finta sonida/juga amb distància de Se situa davant 

G l'oponenl/provoca error l'atacant A 
O o falta atacant 

R 
Conductes O ' .. · .... I .. ·'w -';1:-L motrius (nivell 2) altres (nivell 3) moviment 

S (nivell 1) exemples esdevenim. 

I - S'orienta Es desplaça/ Es desplaça en 
canvia orientació cos semicercle 

O 
R 2- Marca Ilnia Es desplaça/dissuadeixi Intercepta amb dues mans 
S passada Intercepta en salt 

~ 3- Marca Es desplaça/bloca/tapona Blocatge amb 
S Unia tir rebutja/ai1la/desvia dues mans 
E 

2- Enganya Finta amb gestos corporals Pnsicióamb 
amb el cos braços caiguts 

3- Enganya rmta amb la utilització de l'esp. Cobreix angle curt 
amb situació sortides/retrocessos/ 

p 4- Recupera Desposseeix/rebota/salt entre dos Rebot defensiu 
I pilota amb dues mans 
L 
O 5- Controla Contacte oponent amb pilota.! Placatge T 
A oponent contacte oponent sense pilota! 

O control visuaVasetja 

p Provoca lIanç. a lOna deler. 

O 4- Frena Desvia/ai1Ia/amonigua/ Palometa R 
T pilota para/bloca 
E 
R 5- Recupera! Maneja/adapta/condueix Adaptació amb 

controla bota/es desplaça les dues mans 
E 

6- Col.labora Ajuda!cobenura!dobla Contacte corpora1 
L' coordina amb poner! oponent no directe 
E 

S 
canvia oponent 

pilota 

6- Alenteix Maneja/condueix Condueix pilota 
bota/es desplaça amb el peu 

I 7- En espera Estàtic!en posició bAsica/ Posici6 bàsica 
p mant6 lloc especffic defensiva 

7- Surt Es desplaça sense pilota Cursa fronw 
de l'Arca fora de 1' /1",. 

S 8- Transició! Es desplaça/canvi direcció Cursa d'espatlles 
E retrocts canvi rianc 

S-Inicia Passa/Xuta/treu de porteria Passa en armat clàssic 
atac 

N 
9- Lluita per Es desplaça/s'anticipa/canvia Xoc en l'aire O 

E 
ocupar espai direcJcan. ritme/contacte corporal 

9- Finalitza L1ança/xuta/treu de porteria Llança en recolzament 
atac 

N 
10- Dett Fa falta intencionadamet Agafa l'oponent (BK) l el joc 

10- Col.labora Organitza la defensa! Situa barrera 
cob",iJ¡ angle no cobcn 

Quadre 4c. La relació de condudes, acdons i habHitats (nivells) amb les situacions 
individuals de joc (rols) 

Quadre 4d. La relació cie condudes, ocdons i habilitats (nivells) amb les situacions 
individuals de joc (rols) 

"in vivo") . Un altre tipus de situacions 
adaptades i artificials redueixen la incer­
tesa i les possibilitats d 'actuació d'un 
jugador (Guille, 1986). 
D 'altres autors aconse llen, també, 
aquest tipus d 'observació destacant -ne 
els seus avantatges. Blazquez ( 1990) 
indica que les fitxes d'observació s'han 
de construir d ' acord amb els objectius 
i els criteris que fonnen la lògica del 
comportament estratègic i, per tant , 
s' han d'acostar al màxim a les situa­
cions de joc real. 
En la mateixa línia , Brau-Anton y 
( 1989) incideix en la necessi tat de 
fer coincidir do s plantejaments 
lògics: 

a) El funcionament del jugador amb el 
seu propi sistema de tractament de 
la infonnació. 

b) La lògica interna dels Jocs Espor­
tius Col.lectius. 

Riera (1989) planteja l'avaluació de 
l'aprenentatge no només des de la pers­
pectiva de l'eficàcia, sinó també a par-
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tir de la possibi litat d'avaluar-ne les 
reaccions: "els principals paràmetres 
per avaluar les relacions ( ... ) se centren 
en el registre dels paràmetres cinemà­
tics, és a dir, en l'adequació dels seus 
moviments a les condicions de 
l'entorn". 
Crevoisier (1984) rebutja les si tua­
cions adaptades de I xl, perquè són 
poc definitòries en l'explotació de les 
decisions estratègiques i defensa situa­
cions d ' un mínim de 2x2 (si tuacions 
reduïdes), ja que penneten multipli­
car el nombre de contactes amb la 
pilota, ressaltar els principis bàsics i 
facilitar la percepció de situacions de 
joc. 
2. Utilitzem una observació indirecta 
mitjançant anàlisis de vídeo amb regis­
tre quantitatiu i continu. Això pennet 
una major fiabilitat dels registres. 
3_ Es realitzen observacions individuals 
de les conductes de presa de decisions 
amb registre temporal. Distingim les 
conductes que són realitzades en pos­
sessió de la pilota, aquelles que es pro­
tagonitzen sent company del portador 

de la pilota i les executades quan s 'és 
membre de l'equip sense pilota. El por­
ter necess ita, al seu tom , una anàlisi 
específica. El registre temporal per­
met: 

a) Valorar la seqüència de presa de 
decisions dutes a tenne per un juga­
dor. 

b) Valorar les possibles interaccions 
entre els jugadors que col.laboren i 
els que s 'hi oposen. 

Gràc ies a la referència temporal és 
poss ible correlacionar situacions de 
I x l , com també integrar la coordina­
ció col.lectiva de la cooperació, pel 
sumatori de les actuacions individuals 
dels jugadors d ' un mateix equip. Cal 
dir que l'anàlisi de l'equip (sistemes), 
com també el de les combinacions tàc­
tiques col.lectives poden ser explica­
des pel sumatori de coordinacions en 
espai i temps d ' un nombre x de juga­
dors. 
4_ Tractarem d' integrar models aplica­
bles a les pràctiques esportives acor-

apunts: Edutati6Fisit. i Elp"" 1993 (31) 86·105 
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dades amb anterioritat. Els paràmetres 
d'estudi se centraran en la relació de 
conductes tàctico-estratègiques, esta­
blertes en el marc d'unes detenninades 
manifestacions o possibilitats d' inte­
racció motriu (cooperació i oposició 
simultànies). 
La resta de paràmetres de l 'estructura 
-funcional- adquireixen dos trets 
inapropiats per desenvolupar models 
integradors vàlids: 

• Incideixen en caràcters diferencia­
dors entre pràctiques esportives. 

• Depenen en gran mesura del regla­
ment utilitzat per l'esport analitzat. 

5. Quant a l'entrenament dels observa­
dors seria necessari la participació de 
tres, un per a cada un dels rols. Cada un 
d'ells ha de dominar la categorització 
de subfuncions inscrites en el rol obser­
vat. Seria, a més, recomanable la 
presència d'un observador-coordina­
dor, que tingués com a funció la noti­
ficació o l ' avís de cada canvi de rol 
(representat per una lletra), com també 
del temps en què es produeix, perquè 
l'observador del rol que canvia, i el del 
nou rol que adopta el jugador sotmès a 
anàlisi, puguin anotar-ho en els res­
pectius fulls de registre. 

apunts: Educaci6 Fisica i Elporl' 1993 (311 86·10S 

E/s nivells d'observació: e/llistat de 
conductes de decisió (subro/s) a obser­
var per a un jugador en situació de joc 
I. Els nive;ls. 
És possible, continuant amb estudis rea­
litzats (Lasierra, 1993), distingir tres 
nivells d 'aproximació a l'anàlisi de les 
accions de joc: 

a) Nive ll de les conductes de decisió: 
registre de les decisions que prenen 
els jugadors amb caràcter intencional 
i significatiu (subfuncions motrius). 

b) Nivell de les accions de joc: regis­
tre de les accions executades, obser­
vables per l'analista i susceptibles 
de ser sistematitzades per a cada un 
dels esports de cooperació-oposi­
ció (accions tècnico-tàctiques de 
joc). 

c) Nivell de les tècniques o habilitats: 
registre dels gestos que escull el 
jugador per solucionar una situació 
determinada (modalitats o tècni­
ques d'execució) (vegeu quadres 2, 
3 i 4a, 4b, 4c, 4d). 

2. Els objectes d'estudi segons nivells. 

Nivell I: Es realitza un estudi de les 
decisions estratègiques d'un jugador, 
amb independència del resultat, en el 
qual es valora la varietat de recursos 
que un jugador és capaç d'aplicar en el 
context de joc. 
Aquest nivell respecta un desenvolu­
pament conceptual aplicable a la pràc­
tica totalitat dels esports d'equip. 
El llistat de conductes (subrols) obeeix 

·a una categorització ja proposada 
(Lasierra, 1991). 
Hi ha conductes dife~eI'tcials en funció 
de quatre rols o situacions de joc a les 
quals un jugador pot ser adscrit (juga­
dor amb pilota, jugador sense pilota de 

RESULTAT ACCIÓ 

ALTRE~ESDEVENrnMENTS 

• I~ 

I~ 

I~ 

-Gol 

- Èxit en l'acció 
- Error tècnic 
- Error reglamentari 
- Rep faI ta 
- Sanció disciplino 

etc. 

Quadre 5. El registre d'esdeveniments en l'anàlisi de les acdons de joc 
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Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92 

Conductes Registre temporal 

B 22 
l/Posa pilota joc • 
2/ Evita adversari 

.---e 2'48" 

3/ Finalitza , --31 " A 32" C 

l 'OS - 2'43- 1 4/ Dóna continuïtat B, B, 

5/ Amplia espais I I l/ 
6/ Ocupa espai I I 1 .! 
7/ Protegeix pilota 

II II / l/ \ 
8/ Fa transició I l/ / I 

9/ Alenteix ~ I I I ~ 1'4S-
A 

10/ Controla pilota 1 4~S , 
2'! ' • 3't. A VA À 2'i 7- A 

Quadre 6. Full d'observació 1. LHslal condudes de decisió. Jugador amb pilola (A) 

Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92 

Conductes Registre temporal 

~ 
2'43" 

l/Enganya B. 

II 
14'8S" 

~ 
31" A 60" A 2'47A 3'3?" 

2/ Orientació pilota l'' A 

• • .A • 
3/ Ocupa espai 

"" 
r, ~ / I 

4/ Amplia amb cos I / ~/ / 
5/ Amplia amb despl. 

" 
22~B / ~ / 
S6" B l'OS'' 

~ • 6/ Fa transició 
/ .- .. _\ 3J2" 2'22-

7/En espera • "it" 2~" BO" 
C C 

Quadre 7. FuU d'observació 2. L1slal de condides de decisió. JIIgCIcIor sense piola tqllp 11" lé la piola (B) 
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l'equip que té la pilota, jugador sense 
pilota de l'equip que no té la pilota, por­
ter) (Hemandez, 1987). 
Les conductes motrius escollides són 
susceptibles de modificació, donat el 
caràcter d'aproximació successiva als 
termes utilitzats per l'actual disparitat 
de criteris referents a la delimitació 
exacta de la situació del subrol o sub­
funció. 

Nivell 2: S 'anoten diferents propostes 
d'accions motrius que s'han de consi­
derar com a exemples representatius, 
en les quals es dis tingeix la pràc tica 
esportiva considerada. 
Com es pot observar en alguns casos, una 
mateixa acció motriu pot ser utilitzada 
pel jugador per al desenvolupament de 
diverses decisions estratègiques. 
En estudis centrats en aquest nivell és 
aconsellable realitzar una anàlisi de 
l'èxit o del resultat de l'acció (relació 
de l'acció amb el resultat d'aquesta). 
Nivell d'anàlisi tàctico-resultant de 
l'acció. 
Així mateix, per obtenir una seqüència 
d'accions de joc seria interessant el 
registre d'esdeveniments, que malgrat 
no ser considerats accions, reforcen i 
contextualitzen el resultat d'aquestes 
accions (vegeu quadre 5). 

Nivell 3: En estudis que fan referència 
a aquest nivell, tractaríem de catego­
ritzar les accions motrius en funció de 
la gestoforma específica de cada esport, 
assignant una modalitat determinada 
d'execució a cada acció, i uti litzant 
l'accepció terminològica exacta de 
l'esport objecte de la investigació. 
També seria interessant realitzar una 
descripció i una anàlisi del moviment 
des del punt de vista de la pròpia exe­
cució, sense considerar-ne el resultat 
(relació habilitat tècnica-execució). El 
resultat no és considerat des d'aquesta 
perspectiva tècnica, ja que té més sig­
nificació en la perspectiva tàctica, en 
la qual es relaciona l'acció amb el con­
text de joc (Nivell 2). 

apunIs: Educo,ic\FI.i,oiE!ports 1993131) 86·105 



.................................................. DOSSffiR 

Handbol Aleix Franch CE panya-Egipte) noo Barcelona-92 

Conducte Registre temporal 

li Enganya oponent 

2'41 " , 2/Se iNa línia pas , • 3/Se itua línia tir '\ / 
41 Recuperaci6 pilota / 
51 Col.labora \ / 

32"C 1'4S" • 2'49" \ 3~" 61 Fa Iran ici6 .. • • 2'36" e 

71 En e pera le-re 
S6" B 

\ \ ¡" 
2'22" 

\1 \ 81 Lluita ocupar e p, 
\ ~ r-, 

9! Controla oponent V t6 ~ 
IOl Atura el joc ~" 

Quadre 8. Full d'observació 3. Uislal de condudes de deasió. Jugador sense pdola equip que no lé la pdola (C) 

Handbol. Aleix Francb CE panya-Egipte) noo Barcelona-92 

Conducte Regi tre temporal 

l i S'orienta 

21 Enganya 

31 Enganya iNaci6 

41 Atura traj , pilota 

51 Recupera pilota 

61 Alenteix 

71 Surt àrea 

81 Inicia atac 

91 Finalitzaci6 atac 

IOl ColJabora defensa 

Quadre 9, Ful d'observació 4. Uislal de concludes de dedsió. Porter (Dl 

apunIs: EducacióFki<a i E1porn 1993 (31186·105 

L' aplicació pràctica : un exemple 
d'observació i registre 
Com a exemple proposem vuit planti­
lles d'observació (vegeu quadres 6, 7, 
8,9,lO,ll , l2i 13), 

El segon pas en l'avaluació 
d'esports de cooperació-oposició: 
l'avaluació del nivell tàctico­
estratègic del jugador 

L'establiment de nivells de joc 
En aquesta segona part del treball trac­
tarem de justificar que l'avaluació en 
situació de joc s 'ha de proposar a patir 
de la consideració que absolutament tots 
els paràmetres de joc tenen significació 
en la decisió estratègica del jugador. 
Per valorar el nivell de joc del practi­
cant i poder inscriure ' l en una escala 
comparativa és necessari preveure tota 
una estructura de relacions interdepen­
dents, D'aquesta manera no podem rea­
litzar, com es va fer en la primera part, 
un estudi asèptic dels factors aplicats 
en el joc , sinó que hem d'integrar 
l'actuació del jugador en funció de: 

• Els diferents paràmetres de joc (rela­
ció espàcio-temporal d ' habilitat , 
capacitat de desenvolupament dels 
principis i les intencions de joc , 
nivell d'interacció, adaptació regla­
mentària, etc ,), 

• Les diferents situacions plantejades 
(els quatre rols indicats anterior­
ment), 

Objectius que es pretenen 
l, Definir i diferenciar situacions de 
joc que comporten l'adopció de con­
ductes motrius molt diferents i que per 
tant poden i han de ser avaluades per 
separat (capacitat defensiva versus 
capacitat ofensiva, possibilitats de joc 
amb pilota versus joc sense pilota, 
etc,), Per això, cada jugador serà ana­
litzat considerant les quatre situacions 
possibles de joc, concretades en qua-
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Futbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductes Registre temporal 

1/ Posa pilota joc !:--! 
A A 

2/ Evita adversario 

3/ Finalitza 

2'00" 3' 14" 3' 15" 3'44" 

4/ Dóna continuïtat • • -e • 5/ Amplia espai l/ / I 
/ J 

6/ Ocupa espai / 
7/ Protegeix pilota I, / I 
8/ Fa transició / l/ I 
9/ Alenteix ~ / j 
10/ Controla pilota l'~' 3 '~' 3'16" 3'! " 

A A A A 

Quadre 1 O. full d' observació 1. Uislol de conductes de decisió. Jugador amb pdola (A) 

Futbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductes Registre temporal 

l/Enganya ~ 
3~ Gt" l/ '\ 

l 'SS" 3'40" 3' 13" 
2/ Orientació pilota , ,8 ~. B A 

3/ Ocupa espai / \ r U 
I 

4/ Amplia amb cos / \ I / \ 
l/ 25" 2'00" 

~ 5/ Amplia amb despl. • .. / 
6" 

/ I~ 
1'04" 1'22" 

~,,. ~ \ 6/ Fa transició ~ ~ --'s 
¡; 3~t 

l ' lI " 

~ 4~" )t ~. 
7/Enespera -B 

Quadre 11. full d' observació 2. Uislal de conductes de decisió. Jugador sense pilola equip quI li la pHola (B) 
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tre rols estratègics (Hernandez More­
no, 1987), 
2, Proposar una jerarquia de nivells de 
formació amb la coherència suficient 
com per permetre ' ns avaluar i esbrinar 
el grau de desenvolupament d 'un juga­
dor, sigui quin sigui el seu nivell de for­
mació , Partim de treballs realitzats 
sobre el tema (Lasierra, 1991 ), 
3, Utilitzar uns trets que consideren la 
relació existent entre les possibilitats 
de l ' individu en situacions de joc i la 
totalitat dels paràmetres que determi­
nen l'estructura funcional, en esports 
de cooperació-oposició (Hernandez 
Moreno, 1984)- (vegeu el quadre 
14), 
4, Com a conseqüència de l' objectiu 
anterior, rebutjar la utilització predo­
minant d 'a lgun dels trets obviant la 
resta, per oferir una informació parcial 
i incompleta de la lògic interna del joc 
o de l'esport analitzat. 
5, Dissenyar una escala de c1assificaci6 
o puntuaci6 de tipus descriptiu, en la 
qual estiguin reflectits: els recursos del 
jugador (procediment), el nivell con­
ceptual (conceptes), el nivell d ' inte­
gració social (fets, valors i normes), 

La metodologia d'observació 
mitian~ont escales descriptives 
Característiques de /' instrument d'ava­
luaci6 : les escales descriptives 
Les escales descriptives són breus des­
cripcions en forma molt concisa i exacta 
del tret observat. El professor assenyala 
la posició de l'alumne en relació amb el 
grau de desenvolupament del comporta­
ment o de la caracteIÍStica buscada" (Blaz­
quez, 1990), 
Aquest instrument d'avaluació ofereix 
una sèrie d'avantatges que aconsellen la 
seva utilització en el marc de la inves­
tigació dels esports d'equip: 

• No afecta ni modifica l'activitat 
observada, a partir de la qual es 
valora el nivell del jugador, la seva 
motricitat intel.ligent (Gonzalez, 
1992). 

apunIs: Educació fI,.a i !sparn 1993 (31) 86·105 



.................................................. DOSSffiR 

Futbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductes Registre temporal 

l/ Enganya oponent ~ 
2/ Se situa línia passo \ 
3/ Se situa línia tir \ 
4/ Recuperació pilota 

5/ Col.labora ~ 1\ 
~ \ 

1'22" 17" 26" • ~. \ 6/Fa transició • B 

--• 3'15" 
e B 

l ' li " V l/ l' It .. 7/Enespera ¡ ii 

\/ 1\/ \ 
8/ Lluita ocupar esp. 

1\ 
9/ Controla oponent ~ .. . ~ 

10/ Atura joc 

Quadre 12. Full d' observació 3. Uislal de conductes de decisió. Jugador sense pnola equip que no lé la pAola (q 

Conductes Registre temporal 

l/ S'orienta 

2/ Enganya amb pilou 

3/ Enganya situació 

4/ Atura traj. pilota 

5/ Recupera pilota 

6/ Alenteix 

7/ Surt àrea 

8/ Inicia atac 

9/ Finalització atac 

10/ Col.labora defensI 

Quadre 13. Full d' observació 4. Uislal de conductes de decisió. Porter (DI 

apunIs: Educoció Flli,ol hpo," 1993 (31) 16·105 

• Pertnet assumir el control de tots els 
nivells, des de la iniciació al perfec­
cionament esportiu. 

• Evita, per la delimitació dels trets, 
que l'observador assigni un signifi­
cat personal a la seva avaluació 
(Bllízquez, 1990). 

• Supera l'operativitat d'altres instru­
ments d 'avaluació com les llistes de 
control, perquè pertnet de manera 
simultània l'anotació o el registre de 
conductes, la valoració i l'emissió 
de judicis sobre aquestes (Blazquez, 
1990). 

• Pertnet, pel seu caràcter flexible, una 
certa subjectivitat que ben interpre­
tada comporta la utilització més ope­
rativa per part de l' educador-entre­
nador. 

La complexitat i els inconvenients deri­
vats de la seva elaboració deriven bàsi­
cament dels aspectes següents : 

• Cal establir una descripció molt con­
creta del s trets i les conductes (això 
representarà un dels nostres esforços 
bàsics). 

• Alhora aquesta descripció ha de ser 
ajustada a la realitat del joc (d'aquí 
que ens plantegem la seva utilitza­
ció a partir de l 'observació indirec­
ta mitjançant el vídeo, de situacions 
de joc real). 

• No poden, en una anàlisi tan genè­
rica, concretar-se accions de joc 
particulars. Aquest nivell de gene­
ralització beneficia una visió total 
i més significativa d 'a llò que 
passa , 

El procés de determinació de trets i 
nivells per a l'elaboració de les Esca­
les Descriptives 
En l 'escala es considera una avaluació 
per separat dels aspectes que especifi­
ca el quadre 15. 
Alhora, presenta sis nivells de perfec­
cionament que consideren: 

• Nivell O: nivell d'experimentació. 
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PARÀMETRES TRETS A 
ESTRUCTURA .. .. DESENVOLUPAR 
FUNCIONAL PER NIVELLS 

TÈCNICA (HABILITAT) .. .. RECURSOS 

TÈCNICO-TÀCTICS 

INDIVIDUALS 

ESTRATÈGIA .. .. PRINCIPIS I 

INTENCIONS DE JOC 

REGLAMENT .. .. ADAPTACIÓ 

TÈCNICO-TÀCTICA 

AL REGLAMENT 

DE JOC 

REL. ESPAI-TEMPS .. .. RELACIÓ CONDUCT. I 

ACC. AMB CAL. ESP. TEMP. 

INTERACCIÓ MOTRIU .. .. COORDINACIÓ EN 

JOC COL.LECTIU 

Quadre 14. La concorda~a entre els poràmetres de l'estrudura/fundonal I els trets a desenvolupar 

En l'escala descriptiva es considera una avaluació per separat dels següents aspec­
tes: 

* Procediments Ier nivell de desenvolupament 
de les conductes motrius del: A.- Jugador amb pilota 

B.- Jug. sense pilota 
de l'equip posseïdor 

C.- Jug. sense pilota 
de l'equiP. no posseïdor 

D.- Porter 

* Conceptes .............................. .. ... ... .............. . 2.- Nivell conceptual 

* Valors i normes ............................................ . 3.- Nivell d'integració gropal 

Quadre 1 S. El procés de determinació de trets I nivells per a l'elaboradó de les Escales Desalptlves 

• Nivell I: nivell de coneixement dels 
principis de joc. 

• Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals de joc. 

• Nivell 3: nivell de perfeccionament 
dels procediments individuals i 
desenvolupaments de procediments 
col.lectius. 

• Nivell 4: nivell de perfeccionament 
dels procediments col.lectius. 

• Nivell 5: nivell d ' integració al sis­
tema de joc. 

En el cas del porter (D), es consideren 
únicament els tres nivells següents: 

• Nivell O: niveild 'a:;similai::ió. 
• Nivell I: nivell de desenvplupament. 

• Nivell 2: nivell de perfeccionament. 

Cada un d'aquests nivell s considera 
uns trets que en funció dels descrip­
tors desenvolupats estableix unajerar­
quització del nivell assolit pel juga­
dor. 

Trets que defineixen els nivells expres­
sats per als jugadors dels camp . 
1. Recursos tècnico-mctics individuals. 
2. Principis i intencions (decisions mc­

tico-estratègiques). 
3. Adaptació tècnico-tàctica al regla­

ment dejoc. 
4. Relació de conductes motrius-càl­

culs espàcio-temporals. 
5. Nivell de coordinació en el joc 

col.lectiu. 

Trets que defineixen els nivells expres­
sats per al porter 
I. Desplaçaments de preparada. 
2. Capacitat de fmtar o enganyar amb 

el cos o amb el desplaçament. 
3. Gestoforma d'aturada. 
4. Disposició per a l'inici de l'atac (pas­

sada de la pilota) i per a la finalitza­
ció (llançament). 

5. Capacitat de joc en col.laboració 
amb la defensa. 

(Vegeu els quadres 16, 17, 18, 19,20, 
21 i 22). 

apuI'ds: !du"d6F~ko i Esports 1993 (31) 86·IOS 



_________________________ DOSSIER 

Conductes Conductes Procediments Conceptes Normes 
Motrius JCB JSBETB JSBENTB Port. N. Conceptual N.lnteg. 
Nivells A B C D E grupal 

F 

O/ Experimentació 

l/ Coneixement 
principis de joc 

2/ Desenvolupament 
procedim. individuals 

3/ Perfeccionam. 
proced. desenv. col.lect. 

4/Perfecc. proced. 
col.lect. 

5/ Integració 
al sistema de joc 

Quodre 16. Aprox. General escala descriptiva avaluació nivelltàctk/ estratègic en esports de cooperació oposkió 

Escala descriptiva Adaptació a l'aval. de procedimients 

Nivells O 1 2 3 4 
Experim Princip. De envol. Perf. P ind. Perfec. 

joc Procedim. Des. P. Col Proced 
Trets individ. col.lect. 

A 
Recur os 
Tèc.fTàc. 
individuals AO Al A2 A3 A4 

B 
Principis 
i intencions 
dejoc BO Bl B2 B3 B4 

C 
Adaptació 
tèc./tàc. al reglament 
dejoc CO CI C2 C3 C4 

D 
Relació cond. 
motriu càlculs 
espàcio-temporals DO Dl D2 D3 D4 

E 
Coordinació 
joc col.lectiu FO FI F2 F3 F4 

Quodre 17. 

apanis: Edu,oci6 FlsKa i Esparts 1993 (311 86·10S 

Desenvolupament de les condudes 
per nivells. Jugador amb pilota (A) 

Nivell O: nivell d'experimentació 
AD. Sense coordinació gestual amb el 
mòbil. Errors tècnics freqüents. Sense 
varietat. Utilització dels segments cor­
porals dominants . 
BO. Centrat en la protecció de la pilota. 

Sense sentit de progressió ni de l' orien­
tació cap a la porteria contrària. Des­
coneixement dels principis d'amplia­
ció i ocupació de l'espai. 
CD. Errors reglamentaris molt fre­
qüents . 
DO. Accions individuals descontex­

tualitzades en l'espai i en el temps. 
ED. Es desprèn de la pilota sense consi­
derar la situació dels companys i adver­

saris, només per veure' s impossibilitat de 
continuar amb la pilota al seu poder. 

Nivell I: nivell de coneixement dels 
principis de joc 
A I. Falta de varietat tècnico-tàctica. 
Insistència en l'ús i l'abús del segment 
corporal dominant. 
B I. Protecció de la pilota. Progressió 
sense oposició propera. Orientació a la 
porteria (verticalitat-recerca de l'angle 

de llançament), sense oposició. Desen­
volupa bàsicament l'ocupació de 
l ' espai lliure en benefici individual. 
C I. Conductes motrius adequades al 
reglament de joc. 
Dl. Errors en el càlcul de distàncies, 
trajectòries i velocitats. Elevat temps 
de decisió. Falta de continuïtat i d'enca­
denament d'accions. 

El. Observació de companys i adver­
saris que li permeten donar continuïtat 

al joc en situacions en les quals no pot 
prosseguir el joc amb la pilota. 

Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals del joc 
A2. Desenvolupa amb correcció tècni­
co-tàctica els diferents procediments 
individuals amb la pilota (progressar, 
superar a l'oponent directe, passar, 
llançar, etc.). 
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR AMB PILOTA 

~ 
O 1 2 3 4 

Experim. Princip. DeseO\'ol. Peñ, Plnd, Peñecc. 
joc procedim. Des. PCol. Proced 

Trets individ. Colec. 

A Sensecoord, Sense varietal Correcció Perfecció i !tem superat 
Recursos mòbil tècnico varietat nivell 3 
tècJtàc. Errors tàctica 
individuals tècnics 

AO Al A2 A3 A4 

B 
Protecció Protecció. Desenvolu- Solucions Ampliaciól 
pilota progressió i pament princi- individuals ocupació en 

Principis orientació pis de joc amb varietat i benefici 
i intencions sense oposició Ampliació èxit individual y de 
dejoc Ocupació en ocupació en companys 

benefici benefici 
individual individual 

BO BI B2 B3 B4 

C Errors Adequació Assumpció ¡tem superat Item superat 
Adaptació reglamentaris reglamentAria conducta nivell 2 nivell 2 
tècJ tàc. freqüents motriu / 
al reglament reglament de 
de joc joc 

CO CI C2 C3 C4 

D Accions fora Càlcul Elecció i Itemsuperat ¡tem superat 

Relació de comext en erroni de momem espai- nivell 2 nivell 2 

Cond.Motrius espai i temps distàncies temporal 

càlculs trajectòries i d'intervenció 

espàcio- velocitats adequats 

temporals DO Dl 0 2 0 3 D4 

E 
Es despren de Observació de Accions Busca Situacions 

Coordinació 
la pilota quan companys i col.lectives recolzamem privilegiades en 

joc 
esgota adversaris esporàdiques premeditat amb benefici dels 
possibilitats els companys companys 

col.lectiu reglamentArie 

EO El E2 E3 E4 

Quadre 18. 

B2. Desenvolupa els principis de joc 
amb o sense l'oposició i utilitzant-esco­
llint la millor gestofonna d 'execució. 
És capaç d 'ampliar espais per després 
desocupar-los en benefici propi. 
C2. Perfecta unió entre la conducta 
motriu i el reglament del joc. 
02. Elecció i moment espàcio-tempo­
ral d ' intervenció correcte. 
E2. Les accions col.lectives es realit­
zen espontàniament i sense premedita­
ció. 

Nivell 3 . nivell de perfeccionament dels 
aspectes individuals i de desenvolupa­
ment dels col. lectius 
A3. Perfecció i varietat en l'aplicació 
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dels diferents procediments tècnico­
tàctics individuals amb pilota. 
B3. És capaç de forçar més les seves 
aportacions individuals amb la pilota, 
per millorar el seu joc de superació de 
l'adversari. Domina el joc d'ampliació 
i ocupació de l'espai. Èxit en les seves 
accions individuals. 
C3. Item ja superat, nivell 2. 
0 3. Item ja superat, nivell 2. 
E3. Busca el suport premeditat dels seus 
companys. 

Nivell 4: nivell de perfeccionament dels 
aspectes col. lectius 
A4. Item superat en el nivell 3. 
B4. Utilitza les situacions d 'ampliació 

i ocupació en benefici individual o dels 
companys. 
C4. hem ja superat nivell 2. 
04. hem superat nivell 2. 
E4. Perfecciona la recerca de situacions 
privilegiades en benefici dels com­
panys. 

Nivell 5: nivell d' integració al sistema 
dejoc 
Aplica correctament tots els items i els 
adapta al sistema de joc utilitzat per 
l'equip. 

Desenvolupament de les conductes 
motrius per nivells. Jugador sense 
pilota de l'equip que té la pilota (B) 

Nivell: nivell d'experimentació 
AO. Desconeixement de les possibili­
tats d'actuació sense pilota. 
BO. En espera estàtic i lluny de la pilo­
ta. Prop de la pilota destaca el seu 
interès exclusiu per la seva possessió. 
Desconeix els principis d 'ampliació i 
ocupació de l'espai . 
CO. Errors reglamentaris freqüents . 
DO. Accions individuals descontex­
tualitzades en l'espai i en el temps 
d ' actuació. 
EO. Desconeix el concepte d 'ajuda al 
company portador o no de la pilota. 

Nivell I : nivell de coneixement dels 
principis del joc 
A I. Dèficit quant al desenvolupament 
de procediments individuals tècnico­
tàctics de fonna intencionada i signifi­
cativa. 
B l . Noció de progressió. Es desplaça i 
es desmarca sempre cap endavant, quan 
està lluny del portador de la pilota. 
Incrementa la seva concepció de l' ocu­
pació de l'espai lliure, en situacions de 
desmarcatge sense pilota. 
CI . Conductes motrius adequades al 
reglament de joc. 
Dl. No hi ha sincronització espàcio­
temporal en les seves accions de des­
marcatge (moment de desmarcatge). 
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-------------------------.DOSSIER 
ESCALA DESCRIPTIV A JUGADOR SENSE PILOTA EQUIP AMB PILOTA 

~ 
O 1 2 3 4 

Experim. Princip. Desenv. Perf. P1nd. Perfecc. 
Joc procedim. Des.P.Col. Proced. 

Trets individ. Col.Jec. 

A Desconeix Falla de varietat Desenvolupa Procediments Item superat 
Recursos possibililats i recursos correctament desenvolupants nivell 3 
tècJtàc. d'actuació possibililats amb correcció 
individuals sense pilola d'intervenció varietat i enca-

denament 

AD Al Al A3 A4 

B Estàtic lluny de Progres ió i OrienlaCió res· Ampliació/ocu- AmpliaCiÓ/OCU. 
Principis la pilola ocupació amb pecte de la por- pacióamb pació espai en 
i intencions Centrat en la caràcter teria i pilola desplaçament benefici propi o 
dejoc possessió prop individual Ampliació/ocu- en benefici de companys 

de lapilola pació en benefi- propi i dels mitjançant des-
ci propi companys plaçam. del cos 

BO Bl B2 B3 B4 

C Errors Conductes Assumpció per- Item superat Item superat 
Adaptació reglamentaris motrius fecla conducta nivell 2 nivell 2 
tècJtàc. freqilents adequades al motriu/regla. 
al reglament reglament ments de joc 
de joc 

CD CI C2 C3 C4 

D Accions Sense sincronia Falla de coordi- Correcció Correc. moment 
Relació individuals espàcio/temporal nació espàcio/ momemde d'ampl. d'espais 
Cond. motrius sense context en el moment de temporal res- desmarcatge tant amb el seu 
càlculs en espai i temps desmarcatge pecte al pom· despl. com amb 
espàcio- dor de la pilota l'ajut del cos 
temporals DO Dl D2 D3 D4 

E Desconeix el Desmarcatge Ajudes Ajuda amb Ajudes amb 
Coordinació concepte sense pilola en esporàdiques desplaçaments desplaço i el cos. 
joc d'ajuda al benefici propi sense desmarcant-se i Continuïlat i 
col.lectiu company premeditació ampliant espais encadenament 

d'accions 
EO El E2 E3 E4 

Ouodre 19. 

E 1. Es desmarca per rebre la pilota, 
però sempre en benefici personal i 
sense considerar la coordinació amb 
els altres companys posseïdors o no de 
la pilota. 

Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals del joc 
A2 . Desenvolupa amb correcció les 
diverses possibilitats individuals 
d'actuació. 
B2. S'orienta correctament en funció 
del subspai ocupat i del portador de la 
pilota. El seu desmarcatge es realitza 
en totes les direccions, ampliant i ocu­
pant en benefici propi. 
C2 . Perfecta assumpció conducta 
motriu-reglament del joc. 
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02. La seva acció de desmarcatge no 
sempre coincideix amb el moment de 
passada i la possibilitat de rebre en con­
dicions òptimes. 
E2. Ajudes esporàdiques en accions cir­
cumstancials. 

Nivell 3 : nivell de perfeccionament dels 
procediments individuals i desenvolu­
pament dels col. lectius 
A3. Desenvolupa amb correcció i varie­
tat les diverses possibilitats individuals 
d'actuació. 
B3. Domina el joc d'ampliació i ocu­
pació en benefici propi . És capaç 
d'ampliar espais en benefici d'un com­
pany, mitjançant el seu desplaçament, 
tot i que no mitjançant el seu cos. 

C3. Item superat, nivell 2. 
03. Càlcul correcte del moment d' inter­
venció per desmarcar-se. Errors de càl­
cul espàcio-temporal, en el blocatge de 
la trajectòria de l 'adversari , ampliant 
espais per a un company. 
E3. Desenvolupa perfectament la noció 
d 'ajuda, desmarcant-se per rebre , com 
també ampliant espais amb el seu des­
plaçament. 

Nivell 4: nivell de pelfeccionament dels 
aspectes col. lectius 
A4. Item ja superat en el nivell 3. 
B4. És capaç d 'utilitzar amb correcció 
el seu cos per col.laborar en l'ampliació 
d 'espais al portador de la pilota. 
C4. Item ja superat nivell 2. 
04. Perfecció en els càlculs òptico­
motors moment i gestoformes de 
l'actuació, en situac ions de blocatge. 
Encadenament continu d ' accions 
d 'ampliació i ocupació de l'espai. 
E4. Perfecció en l'ampliació d 'espais 
amb el cos (bloqueig) al portador de la 
pilota (b. directes), com al no portador 
de la pilota (b. indirectes), amb conti­
nuïtat d 'accions. 

Nivell 5: nivell d'integració al sistema 
de joc 
Aplica amb correcció tots els items i 
els adapta al sistema de joc que utilit­
za el seu equip. 

Desenvolupament de les conductes 
motrius per nivells. Jugador sense 
pilota de l'equip que no té la pilota 
(e) 

Nivell O: nivell d'experimentació 
AO. Desconeix les possibilitats indivi­
duals de defensa. 
BO. Lluny de la pilota es mostra inope­
rant. Prop de la pilota tracta de recupe­
rar-la. No considera per res ni l'opo­
nent directe ni el marcatge de la línia 
de tir (defensa de la seva porteria). 
CO. Errors reglamentaris freqüents. 
DO. Desconeix la noció de distància 
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amb l'oponent. Intervencions fora de 
context espàcio-temporal i generalment 
tardanes. 
EO. Desconeix les possibilitats d'ajuda 
als companys. 

Nive ll I : nivell de coneixement dels 
principis de joc 
A I. Falta de coneixements tècnico-tàc­
tics a nivell de procediments indivi­
duals defensius. 
8 I . És capaç de centrar-se en el mar­
catge del seu oponent directe, seguint­
lo-perseguint-Io per la pista. Conduc­
tes de reacció davant les accions que 
inicia el rival. 
C I. Conductes motrius adequades al 
reglament de joc. 

O I. Errors en l'apreciació de la distàn­
cia respecte de l'oponent. 
E I . Sense conductes de col.laboració 
amb els companys en defensa. 

Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals de joc 
A2. Desenvolupa amb èxit els proce­
diments individuals de defensa sobre 
l'oponent amb la pilota (encalçament , 
despossessió, control). Errors freqüents 
en el treball sobre la trajectòria de la 
línia de passada (di ssuasió, intercep­
ció). 
82. Considerable èxit en el compliment 
dels principis de mantenir la protecció 
respecte de la línia de porteria (se situa 
entre oponents directes i la porteria), 

ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR SENSE PILOTA EQUIP SENSE PILOTA 

~ 
o 1 2 3 4 

Experim. Princip. Desenvol. Peñ. Plnd. Perfecc. 
joc procedim. Des. P.Col. Proced. 

Trets individ. Col.lec. 

A Desconeix Falta de Encalçament Perfecció en Item superat 
Recursos possibilitats varietat i despossessió i procediments nivell 3 
tècJtàc. individuals recursos control sobre port. de 
individuals en defensa pilota i sobre 

trajecl. de la pil. 

AO AI A2 A3 A4 

8 Estàtic lluny de Centrat Manté la Ilnia Bona orientació ¡tem superat 
Principis la pilota I1nicament en el oponent/porte- porteria/opa- nivell 3 
e intencions Intent de marcatge de ria nempilota 
de joc possessió prop l'oponent Conductes de Conductes 

de la pilota directe reacció davant d'anticipació 
l'adversari 

BO Bl B2 B3 B4 

C Errors Conductes Perfecta Item superat Item superat 
Adaptació reglamentaris motrius assumpció con· nivell 2 nivell 2 
tècJtàc. freqüents adeqUades al ducta 
al reglament reglament de mouill/regla· 
de joc joc ment de joc 

CO CI C2 C3 C4 

InteJVenció fora Errors d'apre· Perfecte càlcul Correcció càI· Item superat 
D de context ciacióde d'inteJVenció cu! distàncies nivell 2 
Relació espàcio- di tància res· en espai i temps trajec. i veloci-
Cond.Motrius temporal pectede l'opa- respecte al seu tats respecte de 
càlculs nemdirecte oponent directe l'oponent Un. de 
espàcio- passo i Un. de tir 
temporals DO Dl D2 D3 D4 

Desconeix Sense Accions Accions Accions 
E possibilitats conductes de esporàdiques d'ajuda i d'ajuda, 
Coordinació d'ajuda col.laboració d'ajuda al doblatge doblatge i canvi 
joc defensor del defensiu d'oponent 
col.lectiu portador de pi!. 

EO El E2 E3 E4 

Quadre 20. 
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com també per recuperar la pilota, sem­
pre que el seu oponent directe sigui el 
posseïdor. Destaca per les seves accions 
d 'encalçament, despossessió i control, 
especialment per la reacció a la inicia­
tiva de l'atacant. 
C2. Perfecta assumpció conducta 
motriu-reglament de joc. 
02. Sense errors en el càlcul espàcio­
temporal respecte dels seus oponents 
directes. 
E2 . Accions esporàdiques d'ajuda al 
company defensor del portador de la 
pilota. 

Nivell 3 : nivell de pelfeccionament dels 
procediments individuals i desenvolu­
pament de col. lectius 
A3. Desenvolupa amb correcció i varie­
tat la totalitat dels procediments indivi­
duals sobre l'oponent, com també sobre 
les trajectòries de la pilota, en línia de 
passada (dissuasió de recepció, dissua­
sió de passada, intercepció) com també 
sobre la línia de llançament (blocatge). 
83. Perfecciona la seva orientació no 
només respecte de la porteria i l'opo­
nent, sinó també respecte de la pilota. 
Encadenament d' intencions, amb con­
ductes d 'anticipació (sobre la línia de 
passada-recepció, sobre l'ocupació de 
l'espai lliure abans que l'adversari, etc.). 
C3. Item superat nivell 2. 
03. Sense errors en el càlcul de distàn­
cies respecte del seu oponent, línia de 
passada i tir. 
E3. Realitza amb encert accions d'ajuda 
i doblatge. 

Nivell 4: nivell de pelfeccionament dels 
procediments col. lectius 
A4. Item superat nivell 3. 
84. Item superat nivell 3. 
C4. Item superat nivell 2. 
04. Item superat nivell 3. 
E4. Realitza amb correcció accions 
d 'ajuda, doblatge i canvi d 'oponent. 

Nivell 5 : nivell d'integració al sistema 
de joc 
Aplica amb correcció tots els items i 
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els adapta al sistema de joc emprat pel 
seu equip. 

Desenvolupament de les conductes 
motius per nivells: porter (D) 

Nil'ell o: 11ÏI'ell d'assimilació 

AO. No es desplaça buscant la millor 
situació d 'aturada (bisectriu angle de 
ll ançament). 
BO. Desconeix les diverses opcions de 
finta o enganya l'adversari amb la pilo­
ta. 
CO. Reacciona davant del llançament 
de fonna egmentària. 
DO. o realitza passades de contraatac 
a distància mitjana o llarga, amb èxit. 
EO. No té sentit col.lectiu del joc. 

Nil 'elll : 11ÏI'ell de desenvolupament 

A I. Desplaçaments seguint la trajectò­
ria de la pilota, pre-aturada, per dismi­
nuir l ' angle de llançament. 
B I. És capaç d 'utilitzar el cos (posició) 
i l'espai (situació) per enganyar l'adver­
sari. 
C I. Reacciona davant del llançament 
de manera egrnentària o amb tot el cos, 
en funció de la distància i la localitza­
ció d'aquest. 
O I. Falta de prec isió i potència en les 

apunts: Ed.<ociHki<o i Esporl> 1993 131) 86·IOS 

~ Trets 

A 
Capacitat 
desplaçament 

8 
Realitza fintes 
o enganys 
previs a 
l'aturada 

C 
Actuació en 
l'aturada 

O 
Capacitat 
iniciar atac 
mitjançant 
passo i finaJit. 
mitjançant 
llançament 

E 
~apacitat de 
JOC en 
col.laboració 
amb la seva 
defensa 

ESCALA DESCRIPTIVA PORTER 

o 1 2 
Assimilació Desenvolupament Perfeccionament 

Sense desplaçament previ a Fa desplaçaments previs a Ilem superat nivell I 
l'aMada l'arurada 

AO AI A2 

Desconeix l'opció de finta o Utilitza el cos (postura) i Item superat nivell I 
engany davant adversari l'espai (situació) per 
amb pilota enganyar a l'adversari 

BO BI B2 

Reacció segmentària davant Reacció segmentària i/o Anticipació al llançament 
el llançament amb tot el cos davant 

llançament 

CO CI C2 

No intenta passades de Falta de precisió en Precisió de passades de 
contraatac a mitjana o llarga passades de mitjana i llarga mitjana i llarga distància 
distància distància Possibilitats d'èxit en el 

llançament 

DO DI D2 

Desconeix les po sibilitats Ni orgartitza la defensa, tU Coordinació perfecta amb 
de col.laboració amb els se situa en funció i els companys en el 
companys de defensa col.laboració dels seus repartiment de funcions 

companys defensives 

EO El E2 

Quodre 21 . 

passades de mitjana i llarga distància. 
E I. No organitza correctament la defen­
sa. No treballa amb èxit el repartiment 
de funcions en la cobertura de l'angle de 
llançament amb els companys. 

Nivell 2: nivell de pelfeccionament 

A2. !tem superat nivell I . 
B2. !tem superat nivell I. 
C2. Conductes d'anticipació al llança­
ment. 
02. Èxit en les passades de contraatac de 
distància llarga. Per potència i decisió 
pot tenir èxit en llançaments directes. 
E2. Organitza la defensa i reparteix 
l'angle de llançament en funció dels 
companys. 
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Desenvolupament dels fadors 
conceptuals per nivells (E) 

Nivell O: nivell d'experimentació 
Capacitat de conèixer les regles de 
joc. 

Nivell I: nivell de coneixement dels 
principis del joc 
• Capacitat de conèixer la gesto forma 

arbitral. 
o Coneixement dels principis regula­

dors del joc en atac i defensa. 

Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals del joc 
o Capacitat d 'observació i anàlisi de 

les accions tècnico-tàctiques d ' un 
jugador. 

o Comprensió i resolució de fulls 
d'observació que registren les con­
ductes del jugador. 

Nivell 3: nivell de pelfeccionament de 
procediments individuals i desenvolu­
pament de procediments col.lectius 
o Capacitat de raonar i justificar el per­

què de la resposta o solució donada 
per un jugador. 

• Capacitat d'avaluació de la presa de 
decisions d ' un jugador. 

Nivell 4: nivell de peifeccionament dels 
procediments col. lectius 
o Capacitat d'observar, reconèixer, ava­

luar i corregir les accions realitzades 
de manera col.lectiva, en coordina­
ció, per part de dos o més jugadors. 

o Comprensió i resolució de fulls de 
registre, dissenyades per a l 'avalua­
ció de l 'equip. 

Nivell 5 : nivell d' integració al sistema 
de joc 
o Capacitat de direcció d 'equip. 

~ 
NIVELL CONCEPTUAL NIVELL 

E D'INTEGRACIÓ SOCIAL 
NIVELLS F 

O Reconeix les regles de joc Respecta les regles de joc. Reconeix 
EXPERIMENTACIÓ les fonnes d'actuaci6 davant com-

panys i adversaris 

1 Reconeix la gestofonna És capaç d'entendre consignes de 
PRINCIPIS arbitral l'entrenador. Respecta la figuraarbi-
DE JOC Ira!. Comprèn la noci6 de joc col.lec-

tiu 

2 Identifica i analitza les accions tèc- Pren iniciatives de resoluci6 indivi-
DESENVOLUPAMENT nico/tàctiques d'un jugador dual. Es manifesten aspectes carac-
PROCEDIMIENTS Comprèn i resol fulls d' observaci6 rerials de la seva personalitat. Moti-
INDIVIDUALS que registren conduct-indiv. vaci6 i voluntat. Sacrifici 

3 Raona i justifica el perquè d'una És capaç de compartir responsabi-
PERFECCIONAMENT acci6 d'un jugador litats. Voluntat per coordinar les 
PROC.INDIV. És capaç d'emetre judicis de valor seves accions amb els companys 
DESENVOLUPAMENT respecte de la presa de decisions 
PROC. COL.LECf. d'jugador 

4 Observa, reconeix, avalua i corre- Es defmeixen els seus trets i fun-
PERFECCIONAMENT geix accions de coordinaci6 col.lec- cions en l'equip. Liderat, organit-
PROCEDIMENTS tiva. Comprèn i resol fulJs de regis- zaci6, fmaJitzador, atacant, defen-
COL.LECfIUS tre dissenyats per ava. equip sor, grau de col.lab. 

S És capaç de dirigir Se sotmet a la disciplina de l'equip. 
INTEGRACIÓ AL És capaç de solucionar situacions de S'involucra i assumeix les tasques 
SISTEMA DE JOC joc encomanades en benefici de l'equip 

Crea variants de joc 

Ouadre 22. Escala desaiptlva aval,adó canc.ptlalllnteg. sadal 
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• Capacitat de solucionar les diferents 
fases i si tuacions de joc planteja­
des. 

o Capacitats de crear variants a utilit­
zar en el sistema de joc. 

Desenvolupament dels fadors 
d'integració social per nivells (F) 

Nivell O: nivell d'experimentació 
o Respecte per les regles de joc. 
o Regulació del comportament res­

pecte als companys i als adversaris . 

Nivell I : nivell de coneixement dels 
principis de joc 
o Capacitat de respectar i obeir les con­

signes de l 'entrenador. 
o Capacitat d'arbitrar i de ser arbitrat. 

Respecte per la figura arbitral. 
o Comprensió de la noc ió de "joc 

col.lectiu". 

Nivell 2: nivell de desenvolupament 
dels procediments individuals 
o Capacitat de prendre responsabili­

tats com a jugador, per resoldre pro­
blemes plantejats. 

o Desenvolupament del s aspectes 
caracterials: motivació, voluntat, etc. 

Nivell 3: nivell de pelfeccionament de 
procediments individuals i desenvolu­
pament de procediments col. lectius 
o Capacitat de compartir responsabi­

litats. 
o Voluntat de coordinar les accions 

individuals amb les dels companys. 
Nivell 4: nivell de peifeccionament dels 
procediments col. lectius 
Valoració dels trets defmitoris del juga­
dor a nivell col.lectiu a partir de les fun­
cions següents: 

• Capacitat de liderat. 
• Responsabilitat en tasques d ' orga­

nització. 
• Responsabilitat en tasques de fina­

lització o resolució de les accions de 
joc. 
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ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACIÓ A L'AVAL. DE PROCEDIMEl\'TS ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACiÓ A L'AVAL. DE PROCEDIMENTS 

~ 
o 1 2 J 4 

Experim. Princip. Dtsltfn""Ol. Perf.P lnd. Perlecc. 
Joc: procedim. DesPCol. Proad 

Trets individ. CoUedlu ~ 
o 1 2 3 4 

Expfrim. Prindp. Desenvol. Perf. P Iod. Perfecc. 
Joc: procedim. Des P Col. Proced 

Trets lndhid. CoLlectiu 

A A 
Recursos 

!Nuria Ramon tkJtàc. Elena SaJas Ares eueSla 
individuals 

"" "'" 
"-

AD Al 
'" A2 "" A3 "" A4 

Recursos 
tècJtàc. Elena SaJas Ares Cuesla !Nuria Ramon 
individuals \ 

AD AI \ A2 A3 A4 

B ~ ~ NuriaRamon 
Principis ElenaSalas 
I intencions 

VB2 
Ares euesla 

d.jo< V 
BO BI ~ B4 

B . .\ 
Principis ;Iena SaJas 
i intencions NuriaRamon 
de jo< 

~ 
Ares Cuesla 

BO / B2 B3 B4 

C 
/ / NuriaRamon Elena SaJas Adaptació 

\ tkJtàc. Ares eUeSla 
al reglament 
de jo< r\ f\ ca el C2 e3 e4 

C Elena SaJas V Adaptació 
tkJtàc. 

A~ 
NuriaRamon 

aJ reglament 
dejo< 

e"" CD l'---.C2 e3 e4 

D 
\ \ 

NuriaRamon 
Relació Elena S\, Ares CueSla 

CORd . motrius 
càlculs 
espAcio-
temporals DO DI D2 1\ D3 D4 

o 
'\, 

~ueSla Elena Salas NuriaRamon Relació 

L 
CORd. motrius 
càlculs 
espàcio· 
te.mporals DO DI D2 D3 D4 

E ~~eSla NuriaRamon 
Coordirt¡lció 
jo< Elena SaJas 
col.l~tiu 

Elena Salas Areseuesla 
l/ 

E 
Coordinació 
jo< 

NuriaRamon col.lectiu 

FO FI F2 F3 F4 FO FI F2 F3 F4 

Quodre 23. JII!JGdor .... pilota. Sícoris - Assodoció Lleidat_ d'HaIIIIboI, categoria 
¡nenil. H..6oI. 

Quodre 24. JII!JGdor sense pilota, eq.ip .... pilota. Sícoris - Assodoció Lleidatana 
d'Handbol. categoria ¡lVeniI. HanAoL 

• Grau i nivell d 'assumpció de les fun­
cions atacants i defensives . 

• Capacitat de col.laboració i ajuda als 
companys. 

NivellS: nivell d' integració al sistema 
de joc 
• Sotmetiment a la disciplina d'equip. 
• Grau d' involucració amb les tasques 

encomanades en el sistema de joc 
emprat per l'equip. 

Com a aplicació pràctica d'un exemple 
de registre mitjançant escales descrip­
tives vegeu els quadres 23, 24, 25, 26, 
27. 

Conclusions 

Respecte de l'observació de les con­
ductes estratègiques 
És possible i altament recomanable ten­
dir a la convergència terminològica 
entre pràctiques esportives, per tal 
d'integrar les decisions estratègiques 

apunts: Educació F'ic. i kp.m 1993 (31) 86·IOS 

dels jugadors, independentment de la 
disciplina esportiva que es practiqui. 
Això és especialment pos sible e n 
esports de cooperació-oposició. L 'estu­
di de les conductes motrius (intencio­
nalitat i significació en la presa de deci­
sions), permet observar els aspectes que 
donen significació pràxica al sistema 
dels esports de cooperació-oposició. 
El llistat de conductes estratègiques que 
es defensa és susceptible de modifica­
cions terminològiques però ens sembla 
conceptualment operatiu, donat que es 
valida l 'existència de totes les conduc­
tes (totes es registren en alguna de les 
observacions). No hi ha omissió, ni tam­

poc no es confonen entre si . 
L 'estudi de les conductes de decisió és 
recomanable realitzar-lo mitjançant 
l'observació directa utilitzant mitjans 
àudio-visuals, donat que hi ha un major 
control del procés investigador. 
En el context del s jocs esportius 
s'observen amb més facilitat i varietat 
les conductes de presa de decisions. En 
el marc de l'esport institucionalitzat, 

condicionants com l'especialització en 
llocs específics, el grau d 'automatitza­
ció i el sotmetiment a un reglament que 
limita la motricitat dei jugador, influei­
xen en una restricció de la riquesa de 
les conductes observades . 
L 'observació de situacions reduïdes de 
joc permet una anàlisi de l'acció indi­
vidual en relació al context. En situa­
ció de competició institucionalitzada i 
donada la necess itat de fer un segui­
ment en la filmació del subjecte analit­
zat, es perden algunes informacions, 
derivades de la variabilitat de l'entorn 
de la situació de joc. Així mateix, en el 
primer cas hi ha una major participació 
i responsabilitat individual en la presa 
de decisions. 
La diferenciació en l'anàlisi en funció 
dels papers estratègics permet una cate­
gorització més adequada del subjecte 
en funció de totes les seves possibili­
tats d'actuació (en atac i defensa, en 
possessió o no de la pilota, etc.). Això 
no és excusa per significar la necessitat 
de simplificar i operati\'itzar el procés 
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ESCALA DESCRIPTI VA ADAPTACIÓ A L'AVAL. DE PROCEDIM EN ESCALA DESCRIPTIVA PORTER 

~ 
O I 2 3 4 

Experim. Prindp. f)es(>mol. Pelf. P Iod. I}eñett. 
Joc procedim. Des " Col. l'roct."C! 

Tre.ts Indilid. Col.lectiu ~ O I 2 
1\ imilad6 DcscI1 \'oiupamcnl Peñlulom.me:nt 

T rets 

A 
Recursos Laida Ruiz 

Nuria Ramon lècJtàc. Elena Salas Ares Cuesla 
indh"iduals 

AO AI A2 A3 A4 

A / 
C;lpacila l 

~ desplac;amcnt 
AI A2 

./ 
8 

Are~ Nuna Ramon I)rincipis Elena alas 
i ¡nlcndons V de j oc 

BO BI B2 B3 "" B4 

8 Laida Ruiz "" Realit"Z3 nntes 
o enganys 
l)fCVÏ5 a 

"" 
l'orurada 

BO BI B2 

C 
I 

Ares Cuesta 
Adapluci6 

Elena Salas 
/ 

tècJtàc. 

~ 
al n 'glament Nuria Ramon 
de joc 

/ C4 ca CI C2 

"-
Laida Ruiz 

C 

V ACluació cn 
l'aturada 

ca CI C2 

D 
/ / Elena Sala, Are, Cuesla 

Relació 

~ Cond.Motrius uria / 
càlculs Ramon espàcio-

"" I D3 temporals DO DI D2 D4 

D . . / Capaci lal Lalda RUIZ 
iniciar alac 
mitjançant 
passada i 
nnalitz.'tr 
mitj . llançam. DO DI D2 

E ~ ArestueSI. 
~oordinaci6 ~Ramon JOC 
col.led iu Elena alas 

E Laida Ruiz Capacital de 
joc en 
col.laboració 
amb la deJensa 

FO FI F2 F3 F4 EO El E2 

Quadre 25. Jugador sense pilota, equip sense pilota. Sí(oris - Asso(iadó Lleidotana 
d'Handbol, (ategoria juvenil. Handbol. 

Quadre 26. Sí(oris - Assodadó Lleidatana d'Handbol, (ategoria juvenil, Handbol. 

de registre utilit zat. donat e l nombre 
d' observadors i el grau d' entrenament 
requerit per a la seva coordinac ió en la 
presa de registres. 

RespeCfe ({ l '({"(f Iliació delni l'ell fitc­

lic eSfrafègic del jllgador 

La utilit zac ió de models d' Escala Des­
cripti va (ev identment vari ables quant 
al seu di sseny) fac ilita: 

Una anàli si completa i específica 
en re lac ió amb les poss ibilit ats 
d'actuació inscrites en cada una de 
les situacions que apareixen en e l 
joc (ro ls). 
La relació de les possibilitats d'actua­
ció amb la totalitat dels paràmetres 
de l' estructura- funcional (trets per­
tinents). 
La seva aplicac ió a jugadors de 
ni ve ll s esportius variables. 

El criteri de subjec ti vitat relati va, uti ­
litzat en la configuració de ni vell s i des­
criptors, pensem que enllaça i reivindi-
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ca la idea que tot instrument d' avalua­
ció s'ha d' adequar i ser operatiu per a 
les necess itats de cada un dels educa­
dors-entrenadors que l' apliquin. 

Conclusions 
finals 

L'apli cac ió de ls 
in s trum e nt s 
d 'o b se r vac i ó 
desenvolupats en 
el present al1ic\e es 
reco mana per a 
aquelles pràctiques 
esporti ves caracte­
rit zades per: 

Conductes 
MOlrius 
Nivells 

O 
Experimentació 

I 
Coneixement 
principis dejoc 
Assimilació (porter) 

2 
Desenvolupament 
procediments ¡ndiv. 

3 
Perfecc. proced .. indiv. 
Desenvol. col.lecliu 
Desenvol. (porter) 

4 
PerfccciolHlm. proccd 
col. lectius 
5 
Inlegració 
al ,islema de joc 
Perfecciono (poner) 

S' ha de defensar una postura renova­
dora en la metodolog ia de l' anàli si i 
la in vestigac ió que permeti l' obertu­
ra de noves vies d 'anàli si més signi -

Conductes rocedi menLS Conceples Normes 
JCB J5BETB J5BENTB Pon. N. Conceplual N. lnleg. 

A B D E F 

t t.ouja 

! Rui, i'--

El;;' 
ElenaSalas 

~Jsruas r-L ~id1RU¡:\ 
Sllla~ 

A"" ~ ElenaSalas 
~naS3las 

Cue5I> 

• i\ A"" \ ue'iI¡1 Ar<{:''' 
• • 
·Jna ,:r.. NunI "'-

~ 
UudaRuiz 

UI"'" -R.::. - -Rumon" 

"" l''\. 

" ",,-.AmCuesln 
AresCU<SQ 

'una Ramon - t-Nuria 
R:unon 

Presè nc ia de 
co l.laboraci ó i 
oposició. 
Parti c ip ac ió 
simultània dels 
jugadors en 
espai i temps. 

Quadre 27. Aproxima(ió general escala desuiptiva avalua(ió nivell 
tàdi(o/ estrotègi( en esports de (ooperadó i oposidó 
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ficatives en el context de la seva lògi­
ca interna i conseqüentment amb ins­
truments d'observació diferents res­
pecte d'altres pràctiques esporti ves. 
L'avaluació de la creativitat s'ha de rea­
litzar a partir de l'observació i del regis­
tre quantitatiu, però amb la necessitat 
de la interpretació i de l'anàlisi quali­
tativa de les conductes motrius, perquè 
la nostra valoració s'assembli a la rea­
litat del joc. Les dades quantitatives no 
aporten en si mateixes la dimensió total 
de l'observable en esports de coopera­
ció-oposició. 
"La utilització de la cinta mètrica i el 
cronòmetre no ens poden ajudar en 
aquest cas" (Brau-Antony, 1989) 
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Introducció 

Les dues investigacions recents realitza­
des sobre el mercat esportiu a Espanya 
en els sectors de docència, animació, 
entrenament i direcc ió: Enques ta 
d 'Estructura Ocupacional ( I) i Projecció 
del Mercat Esportiu Laboral (2) han 
permès establir els trets principal s 
d 'aquest camp, com també alguns dels 
processos que han caracteritzat la seva 

història recent. 
Un camp del qual encara ignorem molt 
més del que coneixem, en e l pla teòric 

o en e l pla empíric , però en e l qu a l 
aquestes dues investigacions semblen 
iniciar la confirmació de ls supòs it s 
següents: 

• Que es tracta d ' un mercat en el qual 
la compra-venda de tre ball no és 
només una relació econòmica i indi­

vidualitzada, com postula la teoria 
neoc làss ica del mercat de treball. 
També són relacions soc ial s entre 
agents i grups socials, que pode n 
tenir inte ressos diferent s i sov int 
contraposats (Edwars, 1979). 

• Que es verifica la hipòtesi bàsica del 
merc at dual de treball , formulada 
per la teoria institucionalista (Piore, 
1975), i s'aprecien dos segments 
essencialment diferents: sectors pri­

mari i secundari . 
• Que es tracta , tal com postulava 

Bourdieu ( 1987) per al cas francès, 
d ' un mercat relativament autònom. 
A més d 'estar inscrit en el procés de 

propagació del dualisme a tota l'eco­
nomia nacional s'aprecien altres 

interdependències d 'aquest mercat 
amb els processos generals de canvi 
social, polític i econòmic i amb e ls 
processo s específics de canvi en 
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lo 

2. 

3. 

LA CONSTRUCCIÓ ECONÒMICA 

I SOCIAL DEL MERCAT 
ESPORTIU DE TREBALL 

Grup ocupacional Funcion 

Monitor esportiu (ME) o tècnic lo Iniciació esportiva de ba e. 
esportiu de base (TEB). 2. Entrenament esportiu i direcció 

d 'equips en edat e colar. 
3. Entrenament esportiu en nivells 

mitjans i baixos. 

Tècnic en activitats en la natura 4. Desenvolupament d'activitats en 
(TAN). el medi natural dirigides a nens, 

joves i adults. 

Tècnic en activitats físiques i ani- 6. Promoció d ' activitats físiques i 
mació e portiva (TAFAE). esportive per a adults i tercera 

edat. Desenvolupament de pro-
grames de manteniment físic i 
animació esportiva. 

7. Animació e portiva per a col.lec-
tiu marginats. 

8. Animació e portiva turística. 
9. lniciació i entrenament esportiu 

per a per ones discapacitades. 

4. Tècnic e portiu uperior (TES). 12. Entrenament e portiu d 'a lt 
nivell. 

13. Preparació fí ica d 'esporti te 
d'alt nivell. 

5. Docent d'educació física en Il . Docència de l'Educació Física en 
l'EGB. l'en enyament primari. 

6. Docent d 'educació física en 15. Docència en l'Educació Fí ica en 
ensenyaments mitjans. l 'en enyament secundari obliga-

tori i batxillerat. 

7. Director. 16. Direcció tècnica d 'entitats i ins-
taJ.lacion esportives. 

17. Gestió i admini tració d 'entitat 
i instaJ.lacions esportives. 

o Extrets de Con ejo Superior de Deportes, Comi ión de Expertos, PropI/esta para el debate del 
Proyecto de Reforma de las ellseñallzas y titulaciolles deportivas, febrer 1991. La Comissió e ta­
va formada pels egilents experts: emando París, Ramiro Merino Merchan, Femando Sanchez 
Baf\uelos, Lui Romero Largo, Franci co Ricart i Pidela erra, Santiago Coca Femandez, Fran­
cisco Sanchez S[anchez, José Marra Martínez Marúoez. 
o El tècnic que exerceixen les funcion 5 i 10 del Projecte de Reforma han estat classificats per 
altre funcions. 
o Els tècnics que exercien le funcions 14 i 18 del Projecte de Reforma no es pOdien abordar en 
l'enquesta. Requereixen un estudi i una metodologia ad-hoc. 
o En el moment d'acabar, embla er que el grup ocupacional que desenvoluparia les funcion l, 
2,3 i que s'anomenava monitor esportiu, s'anomenarà finalment tècnic esportiu de base. En cas 
que no canviïn les funcion ,en tots els quadre, gràfic i texto s'haurà de llegir i d'interpretar 
com a tècnic esportiu de base, totes les dades i referències en què aparegui l'etiqueta de monitor 
esportiu. 

Taulo 1. Gnps ocupadonals l "Mions principals .. l'activitat físka I l'.spart 
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Any 1973 Any 1991 Vari ac. Variac. 

Ag. ocupadors Absol. Relat. 

Núm. % Núm. % V V% 

Ajuntaments 2.011 20,47 10.400 24,37 8.389 417.16 

Centro En enyament 

no univer itari 2.615 26,62 12.151 28,47 9.536 364,67 

Privat Associatiu 4.107 41,81 9.386 21,99 5.279 128,54 

Empresa privada 1.091 11 ,11 10.742 25,17 9.651 884,60 

Total 9.824 100,00 42.679 100,00 32.855 334,44 

Quadre 1. Distribució del nombre de llocs de treball segons l'agent ocupador el 1973 1 el 1991 en tasques 
d'entrenament, cIocènda, animació i direcció d'instal.ladons esportives 

revela, igual que d'altres indicadors, el 
gran canvi sòcio-esportiu que ha expe­
rimentat Espanya i les comunitats autò­
nomes. Partint dels dos únics estudis 
d'àmbit nacional realitzats sobre aques­
ta població (4), es constata la gran mag­
nitud del creixement. En front del s 
9.824 llocs de treball que es van gene­
rar el 1973 en les tasques esmentades 
pels ajuntaments, centres d 'ensenya­
ment no universitari , entitats privado­
associatives i empreses privades, el 
1991 eren de 42.679 llocs de treball , és 
a dir, un increment net de 32.855 nous 
llocs de treball en aquests agents (5). 
Aquest creixement no s'ha distribuït 
homogèniament en els sectors genera­
dors d 'ocupació (quadre I i gràfics I i 
2). En terme s absoluts i rel atius, 
l'empresa privada ha estat el sector que 
ha crescut més: 9.650 nous llocs de tre­
ball , seguida dels centres d 'ensenya­
ment no universitari: 9.536 llocs de tre­
ball i els ajuntaments: 8.389 nous llocs 

l'esport i les seves organitzacions. 
• Que les organitzacions esportives a 

Espanya semblen perfilar-se com a 
sistemes socials oberts i encara dife­
renciats entre si i, com a conse­
qüència (de les lògiques específi­
ques dels seus camps), reprodueixen 
de manera diferenciada en els seus 
respectius mercats de treball, els pro­
cessos de dualització esmentats. 

Doncs bé, l 'objecte d 'aquest article és 
abordar la història estructural d 'aquest 
camp i la teorització del procés de cons­
trucció social i econòmica d'aquest 
mercat, mostrant el suport empíric exis­
tent entorn dels tres darrers supòsits 
teòrics esmentats. 
Tot i que hem de restringir l 'objecte 
formal al sector del mercat format 
exclusivament pels llocs que exercei­
xen de manera remunerada les funcions 
professionals d'entrenament, anima­
ció, docència i direcció esportiva (vegeu 
la taula I) i als llocs de treball d' aques­
ta mena que generen els ajuntaments, 
els centres d'ensenyament no univer­
sitaris , el sector privat-associatiu i el 
privat-comercial. Això ve motivat per 
l ' absència, encara, d'investigacions 
sobre la resta de llocs de treball impli­
cats en la producció i distribució de béns 
i serveis esportius i sobre els altres 
agents generadors d ' ocupació en el 
camp de l'esport. 
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L'evolució del mercat esportiu 
laboral des de la transicIó 

L'evolució de la població activa ocu­
pada en tasques d'entrenament, ani­
mació, docència i direcció esportiva 

14000 

12000 

10000 

8000 

6000 

4000 

2000 

14000 

12000 

10000 

8000 

6000 

4000 

2000 

r-----------~~----------------4 

Ajuntament Ens. no universitari Privat associatiu Empresa privada 

AGElot"TS OCUPADORS 

GRUPS OCUPACIONALS 

~ 1973 

O 1991 

!Sl 1973 

o 1991 

Gràfic 1. Evoltdó del nombre de Iacs de treball segons l'agent ocupador i grup ocupacional (en milers) 
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Ajuntaments 

1973 

1991 

Privat a~. ocimiu 

1973 

199 1 

Empresa privada 

1973 

199 1 

~ Monitor 

O Tèe. 3CI. ffs. 

~ Tèc. e.p. ; up. 

O Direcci6 

o 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

Gròfic 2. Estrudures o(upadonals segons ogents o(upadors el 1973 i el 1991 ("lo) 

Any 1973 Any 1991 Variac. Variac. 
Gr. ocupacionals Absol. Relat. 

úm. % úm. % V V% 

Monitor 1.873 19,07 13.576 3 1,8 1 11.703 624,83 

Tèc. act. fís iques/ 
Activ. esportives 392 3,99 6.364 14,9 1 5.972 1.523,47 

Tèc. esp. uperior 3.33 1 33,91 4.492 10,53 1.161 34,85 

Doc. Educ. fí. ica 2.6 15 26,62 12.151 28,47 9.536 364.67 

Direcció 1.6 13 16,42 6.096 14,28 4.483 277,93 

Total 9.824 100,00 42.679 100.00 32.855 334,44 

Quadre 2. Nombre de 1I0(s de treball segons el grup o(upadonal el 1973 i el 1991 (0) 

Nombre ocupacions Ajuntaments Privat associatiu 

Gr. Ocupacionals 1973 199 1 Variac. 1973 199 1 Vari ac. 

Monitor 446 5.418 4.972 1.1 92 5.312 4. 120 
Tèc. act. físiq ues/ 
act. esporti ve 229 2. 132 1.903 O 1.220 1.220 
Tèc. ep. uperior 780 967 187 2. 139 1.999 -140 
Direcció 556 1.882 1.326 776 854 78 
Total 2.0 11 10.400 8.389 4. 107 9.386 5.279 

Distribució q¡ Ajuntaments Privat associatiu 

Gr. Ocupacionals 1973 199 1 Variac. 1973 199 1 Variac. 

Monitor 22,2 52, 1 l.J 14,9 29,0 56,6 345,7 
Tèc. act. fís iques/ 
Activ. e portives 11 ,4 20,5 83 1,0 0,0 13,0 -

Tèc. esp. uperior 388 9,3 24,0 52,1 21,3 -6,5 
Direcció 27,6 18,1 238,6 18,9 9, 1 10,1 
Total 100,0 100,0 4 17,2 100,0 1000 128,5 

, . 
• EstadlSlica d'cnl1tat I establiments esportius. INE, 1975, (20n tremestre J 973) 

de treba ll. En canvi. el sector privat­
assoc iatiu. predominant el 973. ha tin­
gut un cre ixement més moderat : 5.279 
llocs de treball . 
Tot i que ca l mati sar que e l 199 1 no 
estan comptab i litzats els llocs de tre­
ball generats per entitats privado-asso­
ciati ves que no gestionen instal.l ac ions 
esporti ves. Tampoc no es tà exc losa 
l' ocupació submergida o voluntària (no 
remunerada) d'aquests agents o d·altres. 
En tot cas. es constata una ofella d' ocu­
pació més equilibrada per pan dels sec­
tors públic i privat. Si el 1973 el pes de 
l' ocupac ió requeia en el sector pri val. 
fonamentalment els tècnics dels clubs 
i del s centres privats d' ense nyamen t. 
el 199 1 el sec tor púb lic generava un 
nombre de llocs de treball similar al que 
generava el sector privat. 
També hi ha hag ut grans transforma­
cions en l' estructura ocupac ional (q ua­
dre 2). El cre ixement lent d'empleats 
en funcions de tècnic esportiu superi or 
(TES ). predominants el 1973. i e l nota­
ble incre ment de monitors ( 11.700) i 
de tècnics en acti vi tats físiques (6.000) 
ha produït una nova estructura ocupa­
cional. Els empleats com a docents en 

Empresa privada 

1973 1991 Variac. 

235 3.362 3.127 

163 4.630 4.467 
4 12 859 447 
28 1 1.89 1 1.6 10 

1.09 1 10.742 9.651 

Empresa pri vada 

1973 199 1 Vari ac. 

2 1,5 3 1,3 1.330,7 
0,0 

14,9 43 .1 2.740,4 
37,8 8,0 108,6 
25,8 17,6 572,8 

100,0 100,0 884,6 

• E. tructura ocupacional de l'e port a Espanya. Enque ta dels ectors d'entrenament, docència. animació i direcció d'instal.lacions esportives, CSD, 
1991 (20n Irime tre 199 1) 
• Elaboració pròpia 

Quadre 3. Estrudura o(upadonal segons l'agent o<upador el 1973 i el 1991 (0) 
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educació física i directors han mantin­
gut la seva incidència en l 'estructura 
(28 i 14% respectivament del total de 
llocs de treball), però els llocs de moni­
tors i tècnics en activitats físiques han 
pujat notablement i representen el 32 i 
e115 % respectivament dels llocs de tre­
ball. En canvi, els tècnics esportius 
superiors han passat d'ocupar el 34% 
dels llocs existents el 1973, a 1' 11 % el 
1991. 
Aquests canvis en l'estructura ocupa­
cional han tingut diverses expressions 
en els sectors ocupacionals (quadre 3). 
Els monitors esportius són el grup ocu­
pacional que ha crescut més en els ajun­
taments i els clubs, fins al punt d ' ocu­
par un de cada dos llocs de treball en 
tots dos sectors i un de cada tres en les 
empreses privades. En aquestes són els 
empleats en funcions de tècnic en acti­
vitats físiques (T AFAD) els que han 
registrat un major increment absolut , 
exercint quasi un de cada dos llocs de 
treball. El creixement d'aquests tècnics 
és menor, però significatiu, en els ajun­
taments i els clubs. 
Amb relació als ocupants de llocs de 
tècnic esportiu superior, el poc creixe­
ment en el període es concentra en 
l'empresa privada, i roman pràctica­
ment igual el nombre d'empleats en els 
altres dos sectors. Finalment, els emple-

CJP,UID: Educació Fbi,. i Esports 1993 (31) 106·117 

ats com a directors d ' instal.lacions 
esportives i/o de les entitats que les ges­
tionen, han crescut en els ajuntaments 
i les empreses privades (1.326 i 1.610 
nous llocs de treball respectivament) 

però han romàs estables en les entitats 
privado-associatives. 
Aquests elevats increments de llocs de 
treball esportius comporten majors 
nivells d 'oferta? Ha crescut més aques­
ta població activa que la població gene­
ral i la població practicant? La traduc­
ció en indicadors d 'oferta de tècnics 
esportius defineix una resposta clara­
ment afmnativa. Si el 1973 hi havia dos 
tècnics per cada 10.000 habitants, el 
1991 arribaven a vuit, fonamentalment 
pels increments en l 'empresa privada i 
els ajuntaments . De la mateixa mane­
ra ha crescut l 'oferta de tècnics espor­
tius per cada 10.000 practicants regu­
lars i ocasionals o per cada 10.000 
practicants regulars, duplicant-se en 
tots dos indicadors: 33 i 65 tècnics el 
1991, respectivament. És a dir, el crei­
~ement demogràfic general de la pobla­
ció espanyola no explica per si sol el 
creixement d'aquesta població activa. 
Així mateix , els canvis en les estructu­
res de les ocupacions també han anat 

Var. núm. índex 
1973 1991 (1973=100) 

Població de 16 i més anys 25.418.752 

Població activa 13.279.563 
Població ocupada 12.627.277 
Ocupats en serveis 4.705.272 

Ocupats en l'esport 9.824 

Taxa d'activitat 51,9 
% ocupats en els serveis 

població activa ocupada 37,26 
% ocupats en l'esport 

població activa ocupada 0,08 

% ocupats en l 'esport 

pob. act. ocupo en serveis 0,21 

Enque lli Població Activa 1erSemestre 1973,INE, 1975 
Enqueslll Població Activa, 20n Trimestre 1991, !NE 
Estadística Entilllts Esportives, INE, 1975 
Estructura Ocupacional de l'esport, CSD, 1991 

30.651.600 120,59 
15.010.300 113,03 
12.622.100 99,96 
7.075.900 150,38 

42.679 434,44 

48,97 

56,06 

0,34 

0,6 

L'expre sió Ocupats en l'esport fa referència a les ocupacions creades pels quatre agents i en les 
tasques d'aquesta Proyecció. Aquesta as imilació ocupacions-ocupats és provisional fins que 
siguin realitzats nous estudis. 

Quodre 4. Comparació de les poblacions actIves acvpades en els serveis i en l'espart el 19131el1991 (.) 
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Tots els Sector En 
ectors servei l'esport 

Grups d' edat 
16-24 16,14 15,55 19,00 
25-54 6946 71 ,45 78,50 
55 i mé 14,40 13,00 2,50 

Sexe 
home 67,73 57,30 77,00 
dones 32,27 44,70 23,00 

Situaci6 professional 
Ocupadors 19,51 18,92 11 ,50 
Membres cooperativa 0,83 0,52 1,40 
Ajuda familiar 4,99 4,59 1,05 
As alariats públic 1692 27 ,34 40,05 
As alariats privats 5744 48,27 32,80 
Altre 0,31 0,35 13,20 

Durada de la jornada 
Temp complet 95,29 93,48 47,80 
Temps parcial 4,67 6,49 52,20 

o clas ificable 0,04 0,03 0,00 

Nivell d' estudis 
Sen e estudis 10,70 7,10 2,20 
Primaris 38,30 3216 18,90 
Mitjans (inclo a l'FP ) 38,50 42,09 41 ,10 
Anterior a superiors 6,30 934 19,30 
Superiore 6,10 9,31 18,50 

Tipus contracte (assaiar.) 
Indefmit 67,78 72,30 53,50 
Temporal 32,17 27,66 46,20 

o classificables 0,05 0,04 0,30 

Quadre 5. Població odiva ocupada en els serveis i .n l'.sport segons les prindpals variables demogràfica-laborals 
. 12n. trimestre del 1991 (clistribudó % en cada variable) (') 

acompanyats de canvis en les condi­
cions de les ocupacions. Si bé només 
podem contrastar empíricament la 
variable relació laboral, única variable 
caracteritzadora prevista en l'enquesta 
del 1973. En aquest sentit s'aprecia amb 
nitidesa que l'increment de l 'ocupació 
ha anat acompanyat per un ascens de la 
temporalitat dels contractes: un de cada 
tres el 1973 i un de cada dos el 1991 
(gràfic I). És a dir, que també en aquest 
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mercat, i fins i tot amb més intensitat, 
s ' ha registrat la flexibi lització en les 
relacions laborals (característica dels 
processos de dualització). 
Aquesta tendència, comuna a totes les 
entitats ocupadores, ha estat especial­
ment rellevant en el sector privat asso­
ciatiu, fins al punt que s'ha invertit la 
relació existent el 1973 i s 'ha situat en 
tres Llocs temporals de cada quatre Llocs 
de treball en aquest sector. També en 

els ajuntaments ha estat una tendència 
forta en les contractacions, en passar 
del 38 al 58% les situacions de tempo­
ralitat. L'amplitud és menor en l' empre­
sa privada i especialment en els centres 
d'ensenyament. 
També cal destacar que l 'heterogeneïtat 
en el comportament ocupador dels dife­
rents sectors dels serveis (Cuadrado, 
1990) és especialment manifesta en el 
cas de l'esport. Com es pot comprovar 
en el quadre 4, malgrat l'increment de la 
desocupació, fruit del major creixement 
de la població activa en front d'una pobla­
ció ocupada similar el 1973 i el 1991, els 
llocs de treball en l'esport no només han 
crescut al ritme general dels serveis, sinó 
que pràcticament el tripliquen. 
Això significa lògicament un major pes 
en la població activa ocupada, que passa 
del 0,08 per 100 el 1973 al 0,34 per 100 
el 1991 (6) . 

Característiques del mercat 
esportiu laboral el 1991 

A aquests diferents ritmes de creixement, 
cal afegir-hi les diferències en les carac­
terístiques sòcio-demogràfiques i labo­
rals . Si comparem els resultats de 
l'Enquesta de Població Activa i 
l'Enquesta d'Estructura Ocupacional de 
l'Esport, realitzades en el segon trimes­
tre del 1991 (quadre 5 i gràfic 3) obser­
vem en la població ocupada en l'esport 
que és més jove, hi ha una incorporació 
menor de la dona a aquest mercat de tre­
ball, un major nivell general d'estudis, 
una taxa de salarització lleugerament 
menor però amb més presència d'assa­
lariats públics i unes condicions més 
precàries en els llocs de treball (un de 
cada dos llocs de treball era de jornada 
completa i només un de cada dos assa­
lariats tenia un contracte indefmit). 
Ara bé, aquests trets generals presen­
ten diferències substancials tant quant 
a l'estructura ocupacional (quadre 3) 
com en els perfils demogràfico-Iabo­
rals i formatius (quadres 6 i 7). Diferèn­
cies que estàn fortament estructurades, 
tal com va permetre comprovar l'anà-
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lisi de correspondències múltiples efec­
tuat (8) (els quatre primers factors expli­
caven el 61,43% de la variança existent 
entre els 2.688 entrevistats en l' EOE) 
i l'anàlisi post-factorial Tri-deux que 
va permetre identificar els tipus ideals 
(construïts teòricament a partir de les 
relacions-associacions que es donen 
entre les diverses modalitats). Es van 

obtenir els resultats següents en cada 
sector generador d'ocupació: 

Ensenyament públic (primer i segon 
graus) 
Es tracta de mestres que donen educa­
ció física a l ' EGB i llicenciats que 
donen l'educació física en l'ensenya­
ment mitjà. Mentre els segons tenen 

1973 1991 
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Ajuntament Centre ensenyament Privat associatiu Empresa privada 

% EMPLEATS AMB RELACIÓ LABORAL 

Monitor Tèc. ac!. ns. Tèc. esp. sup. Doc. educo ffs. Direcció 

% EMPLEATS AMB RELACIÓ TEMPORAL 

1973 

1991 

~ 1973 

1991 

Gràfic 3. Evolució cie les relodons laborals en empleats segons ,I grup CKUpad_1 i l'agent CKUpador 
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titulació en Educació Física i la majo­
ria, a més , titulacions federatives, els 
primers no en tenen. Són assalariats del 
sector públic , amb un contracte labo­
ral per temps indefinit i una dedicació 
a temps complet, i els seus ingressos 
van de les 125.000 a les 200.000 ptes. 

Administració pública (governs locals 
essencialment) 
Aquí el principal agent ocupador és el 
govern local. El grup de professionals 
amb més pes són els monitors. Tenen 
una contractació temporal , dedicació 
parcial i uns ingressos baixos. No solen 
tenir titulació en Educació Física, però 
sí titulació federativa (més en el cas dels 
monitors). 

Sector privat-associatiu 
Es tracta principalment de treballadors 
temporals i amb una dedicació a temps 
parcial, la qual cosa fa pensar que 
aquesta no és la seva única font, o 
almenys la font fonamental d'ingres­
sos de l'individu, ja que es trobaria entre 
les 10.000 i les 35.000 pessetes. Són 
principalment ocupats com a monitors 
i tècnics esportius superiors, que tenen 
titulació federativa però no en educa­
ció física. 
La precarietat del lloc de treball fa que 
aquests individus siguin essencialment 
joves i solters, que en gran part compa­
ginen aquest treball amb altres tasques 
productives (com vèiem en l'informe 
de l'Enquesta d'Estructura Ocupacio­
nal). 

Empresa privada 
Es tracta fonamentalment del grup pro­
fessional dels directors i així, en la seva 
major part, ocupadors, tot i que també 
n'hi ha d'assalariats (igual que en el cas 
anterior), i pertanyen principalment al 
grup professional de tècnics en activi­
tats físiques. Es fa evident el contrast 
entre les condicions laborals dels direc­
tors i la dels assalariats, quant a la rela­
ció laboral i la seva dedicació. 
Quant a l'ensenyament privat, es trac­
ta d ' una situació intermèdia entre 
l'ensenyament públic i el sector privat-
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associatiu. I és així perquè les condi­
cions laborals són semblants a les dels 
ocupadors en el segon sector, mentre 
que les titulacions i els grups ocupa­
cionals són més semblants als de 
l'ensenyament públic. Solen ser con­
tractats temporals i fms i tot sense dedi­
cació a temps complet , la qual cosa 
implica uns ingressos més baixos que 
els mateixos professionals en el sector 
públic. 
Un cop definits i identificats aquests 
quatre grups procedim a quantificar-los 
(9) . Cal tenir en compte que es tracta 
de tipus ideals, construïts teòricament a 
partir dels resultats obtinguts de la 
investigació mitjançant qüestionaris, 
per la qual cosa, a l ' hora de classificar 
els 2.688 entrevistats , no tots entren a 
formar part d'un dels quatre sectors , 
però es va arribar a classificar-ne el 
60,9%. 
Així mateix plantejàvem en la intro­
ducció que sembla verificar-se la hipò­
tesi del mercat dual de treball formula­
da per la teoria institucionalista (Piore, 
1975 , 1980). Segons aquest enfoca­
ment, un mercat dual de treball es divi ­
deix en dos segments essencialment 
diferents: primari i secundari. El pri­
mer ofereix llocs de treball que impli­
quen una àmplia varietat de tasques o 
relativament limitades, amb salaris rela­
tivament elevats, bones condicions de 
treball i, per damunt de tot, estabilitat 
en la feina. En canvi, els llocs de tre­
ball del sector secundari comporten 
escasses tasques o molt diferenciades, 
com també el fet d'estar remunerats i 
caracteritzats per una considerable ines­
tabilitat en l'ocupació i una alta rota­
ció. Així mateix, s'aprecien dualismes 
successius dins de cada segment. 
Doncs bé, en els sectors analitzats del 
mercat laboral, els llocs de treball del 
sector primari semblen ser els de direc­
tor d'educació física, en oposició a les 
ocupacions del sector secundari, repre­
sentats pels llocs que exerceixen les 
funcions de tècnic en activitats físiques, 
tècnic en activitats en la natura i els 
monitors esportius. També cal situar en 
aquest sector una gran part de les ocu-
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Ajuntament Priv-associat. Empresa priv. C. ensenyament Total 

Edat 

<29 45 ,0 45 ,4 48,6 26,9 42,1 
30-39 39,0 32,4 32,9 50,0 38,1 
40-49 11 ,6 14,5 12,0 19,3 14,1 

>49 3,7 7,0 5,5 3,0 4,9 

S/NC 0,7 0,8 0,9 0,9 l,O 

Sexe 
Homes 77 ,8 83,9 77 ,5 68 ,1 77,0 
Done 22,2 16,1 22,5 31 ,9 23 ,0 

Quadre 6. CarCKteristiques demogràfiques dels CKUpats segons l'agent CKUpador el 1991 (%1 

Ajuntament Priv-a sociat Empre a priv . C. ensenyament Total 

Relació 

Indefinida 41,7 27,6 60,8 77,4 51 ,6 
Temporal 57,7 70,6 31 ,8 22,5 45,7 

Dedicació 

T. complet 34,5 20,7 59,4 78,1 47,8 
T. parcial 35 ,5 79,3 40,6 21,9 52,2 

Ingre o mensuals 

<50.000 41 ,6 57,7 16,1 6,7 30,0 
50-125.000 28,5 17,7 43,1 19,5 29,1 

>125 .000 21 ,8 12,6 21,9 66,7 29,1 

NS/NC 8,1 12,0 18,9 7,1 11 ,8 

Quadre 7. CarCKttristiques laborals dels CKUpats segons l'agent OCIIpador el 1991 (%1 

pacions de tècnic esportiu superior. Les 
conegudes excepcions dels entrenadors 
d'alguns dels esports d'alta competi­
ció, que clarament registren els trets del 
sector primari , no desvirtuen els atri­
buts predominants en aquest tipus 
d'ocupacions. Encara que les tasques 
exercides els caracteritzen com a tre­
balls del sector primari, les condicions 
laborals situen en el sector secundari 
una gran part dels llocs de treball. 
Alhora, dins de cada sector, els dife­
rents tipus de llocs difereixen entre si , 

hi ha dualismes dins del dualisme gene­
ral del camp. Quins eren els perfils con­
tinguts i les condicions dels llocs de tre­
ball de cada grup ocupacional? 
Considerant els trets predominants i 
que els diferencien entre si en aquest 
espai no només tècnic, sinó també 
social , l'Enquesta d'Estructura Ocu­
pacional va reflectir els perflls que mos­
trem a continuació (11). 
Els empleats la funció professional dels 
quals és l'entrenament esportiu en 
nivells mitjans i/o baixos (grup ocupa-
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cional: monitors esportius) es dediquen 
fonamentalment a entrenar equips que 
participen en competicions (autonòmi­
ques, provincials, locals o escolars): un 
de cada dos empleats, o bé a entrenar 
grups d ' iniciació esportiva, també un 
de cada dos empleats. Quant al perfil 
sòcio-laboral, són joves, assalariats o 
precaris, amb contractes temporals de 
dedicació parcial (menys de vint hores), 
amb uns ingressos inferiors a les 50.000 
ptes. mensuals i empleats a l'entitat per 
sota dels tres. 
Els empleats en la funció de desenvo­
lupament d'activitats en el medi natu­
ral en els àmbits educatiu i/o recreatiu 
(g rup ocupacional: tècnic activitats 
esportives en la natura), concentren la 
seva tasca en l'ensenyament de grups 
d'iniciació esportiva, un de cada dos 
tècnics i de perfeccionament esportiu 
(no orientats al rendiment): un de cada 
quatre tècnics. La seva dedicació a guiar 
grups en el medi natural és més reduï­
da i encara ho és més a grups d' anima­
ció esportiva en la natura. Tenen menys 
de 30 anys, unà situació d 'assalariats , 
autoempleats o precaris, contractes tem­
porals i jornades setmanals de més de 
vint hores, amb uns ingressos inferiors 
a les 75.000 ptes. i amb menys de tres 
anys a l'entitat. 
Amb relació als ocupats com a tècnics 
en activitats físiques i animació espor­
tiva, la majoria s'inscriuen en la funció 
principal de desenvolupament de pro­
grames de manteniment o desenvolu­
pament físic corporal i presenten perfils 

diferenciats segons agents ocupadors. 
Escassament implantats en entitats asso­
ciatives, es caracteritzen en les empre­
ses privades per concentrar-se cada un 
d'ells en un sol tipus de grups o activitats. 
Sigui per atendre els exercicis realitzats 
individualment pels usuaris de l'equi­
pament dels gimnasos (musculació, cul­
turisme, peses, gimnàstica passiva, etc.) 
o en iniciar/perfeccionar grups de gym­
jazz, aeròbic, streching, etc. Tanmateix, 
els tècrúcs d 'aquest tipus d 'empleats pels 
ajuntaments, presenten una major poli­
valència. Solen preparar grups de man­
teniment d'adults (i en menor mesura 
gerontogimnàstica) i grups d'iniciació 
o perfeccionament esportiu (especial­
ment en esports col.lectius). 

Tenen menys de 34 anys, són assalariats 
o autoempleats, fixos o temporals en la 
mateixa proporció, que treballen més de 
trenta hores la setmana i superen les 
75.000 ptes. mensuals, amb una per­
manència en l'entitat inferior als tres anys. 
Els empleats en funcions d 'entrenament 
esportiu i/o preparació física d'alt nivell 
(grup tècnic esportiu superior) presen­
ten perfils diferencials en les seves tas­
ques . 
Els entrenadors esportius d 'alta com­
petició, a més d'entrenar un equip de 
competició (en el qual assumeixen la 
preparació tècnica, tàctica i sovint físi­
ca) solen preparar grups d ' iniciació o 
perfeccionament esportiu. Així mateix, 
desenvolupen en major grau que els tres 

Àrea 1 Àrea 2 Àrea 3 Àrea 4 Àrea 5 Àrea 6 Total 
úm. % Núm. % Núm. % Núm. % Núm. % Núm. % úm. % 

Ajuntament 1.692 23,67 1.350 26,56 2.810 18,96 2.421 30,24 1.570 27,65 557 28,70 10.400 24,37 
Centro ensenyament 
no universitari 1.755 24,55 1.642 32,30 3.534 23,84 2.629 32,84 1.837 32,35 754 38,85 12.151 28,47 
Priv. associatiu 1.192 16,68 1.272 25,02 3.689 24,89 1.750 21,86 1.212 21,34 271 13,96 9.386 21,99 
Empresa privada 2.509 35,10 819 16,11 4.790 32,31 1.205 15,05 1.060 18,67 359 18,50 10.742 25,17 
Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,00 

Quadre 8. No"",re d'CKupadons esportives en tasques d'entrenament, animació, docència I direcció segons els agents CKupadors lles àrHS territorials el 1991 (.) 
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Àrea I Àrea 2 Àrea 3 Àrea 4 Àrea 5 Àrea 6 Total 

Núm. % úm. % úm. % úm. % Núm. % úm. % Núm. % 

I Monitor esport. 2.117 29,62 1.501 29,53 4.989 33,66 2.894 36,15 1.422 25,04 653 33,64 13,576 31 ,81 

m Tèc. animo esp. 1.502 21 ,01 649 12,77 2.163 14,59 1.017 . 12,70 911 16,04 122 6,29 6.364 14,91 

IV Tèc. esp. super_ 760 10,63 516 10,15 1.646 !l ,lO 530 6,62 923 16,25 117 6,03 4.492 10,53 

V Doc. Ed. F. (EGB) 1.185 16,58 !.lli 21,86 2.532 17,08 1.832 22,89 !.l70 20,60 509 26,22 8.339 19,54 

VI Doc. E. F. (MED) 570 7,97 531 10,45 1.002 6,76 797 9,96 667 11 ,75 245 12,62 3.812 8,93 

VII Direcció 1.014 14,19 775 15,25 2.491 16,80 935 11 ,68 586 10,32 295 15 ,20 6.096 14,28 

Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,0 

Font: Estructura Ocupacional del Deporte, CSD, 1991 

(*) o hi 6n inclosos: 
• Aquells empleats per entitats privado-a ociative i empre e privade que desenvolupen les seves ta ques en instal.Iacion no gestionades res-
pectivament per cada un del dos sectors ocupadors. 
• Els tècnics en activitat e portive en la naturale a 
• Le ocupacions oculte (submergides) o voluntàries (no remunerade ) 
• El lloc de treball generat per altre agent . 

Quodre 9. Nombre d'ocllpacions esportives stgOIIs els grllps OCIIpCIdowals i les àrHs territorials ") 

grups ocupacionals precedents (moni­
tors , tèc. naturalesa , tèc . animació 
esportiva), tasques organitzatives de les 
ac ti vi tat s i tasques de coordinació 
d 'altres tècnics. 
En canvi , els preparadors físics d 'alt 
nivell es dediquen de manera quasi 
exclusiva a aquesta tasca en els equips 
i les seves entitats ocupadores. Només 
alguns compatibilitzen aquesta funció 
principal , amb l'entrenament de grups 
d ' iniciació o perfeccionament espor­
tiu. Excepte els empleats per empreses 
privades, on han de rendibilitzar la seva 
feina amb una major dedicació a aquests 
grups. Les seves responsabilitats orga­
nitzatives i de coordinació d 'altres tèc­
nics són similars als entrenadors d 'alta 
competició. 
Considerats en conjunt , els tècnics 
esportius superiors són menors de 34 
anys, en situació d'assalariats , autò­
noms o precaris, fixos o temporals en 
la mateixa proporció, amb dedicació 
parcial, inferior a les 20 hores , per sota 
de les 75 .000 ptes mensuals i amb més 
de tres anys en l'entitat. 
En els empleats com a docents d'Edu­
cació Física en l'EGB o les ensenyan­
ces mitjanes, predominen els més grans 
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de 30 anys, assalariats amb contractes 
fixos de dedicació completa, jornades 
d 'entre 20 i 40 hores setmanals, que 
superen les 125.000 ptes. mensuals i 
amb una antiguitat en la feina superior 
als tres anys. 
En el grup de directors de les 
instal.lacions esportives i de les enti­
tats que les gestionen destaca en primer 
lloc el fet que un de cada dos compati­
bilitza les seves responsabilitats de 
direcció amb tasques directes de tècnic 
esportiu. Especialment en el cas dels 
directors tècnics: un 61 % dels entre­
vistats. Aquest fenomen és menor en el 
cas dels gerents de les entitats: un 43%. 
Aquesta menor implicació dels gerents 
d 'entitats es deu entre altres factors al 
fet que en nombrosos casos han d 'assu­
mir també la coordinació general de les 
activitats i dels tècnics , pel fet de no 
estar creat el lloc de director tècnic de 
les seves entitats. Ara bé, aquesta com­
patibiJització de tasques com a direc­
tor i com a tècnic no es dóna de la 
mateixa manera en els diferents agents 
ocupadors. Així, en els directors de ser­
veis o instaJ.lacions esportives muni­
cipals, només un 16% exercia tasques 
com a tècnic. Però en les entitats pri-

vado-associatives, els feia un 38% i en 
l'empresa privada la majoria: 8 de cada 
10 directors entrevistats. 
Pel que fa al perfil sòcio- Iaboral, els 
directors tècnics o gerents tenen més 
de trenta anys complerts, són assala­
riats o ocupadors, contractats fixos a 
jornada completa, superen les 40 hores 
setmanal s, tenen un s ingressos de 
125.000 ptes i els tres anys en l'entitat. 
A les diferències esmentades cal afe­
gir-hi la distribució desigual en el terri­
tori de la població activa ocupada en 
l'esport, inscrita en el procés de tercia­
rització de sigual del territori. Les 
majors presències dels empleats espor­
tius en les respectives poblacions acti­
ves tenen lloc en les àrees més tercià­
ries i industrialitzades (en què alhora 
té lloc un major procés de terciaritza­
ció de la industrialització). Això es tra­
dueix en diferències significatives en 
els nivells d'oferta de professionals 
esportius de les diverses àrees (12) i les 
seves respectives comunitats autòno­
mes. Mentre que en l'àrea nord-est i a 
Madrid l'oferta global arribava als 14 
professionals per cada 10.000 habitants 
i en l 'àrea nord als Ii professionals, en 
la resta del territori davalla considera-
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blement el nombre de tècnics: 8,5 en 
les àrees sud i nord-est i 7 al centre. 
Alhora, s ' aprecien diferències subs­
tancials en el volum de llocs de treball 
generats per cada agent i en les estruc­
tures ocupacionals de cada àrea (qua­
dres 8 i 9). 
Aquí s' acaba aquesta succinta i descrip­
tiva presentació de l'evolució recent 
d'aquest mercat de treball. Un mercat 
que es caracteritza per canvis i diferències 
profundes: ocupacionals, laborals, terri­
torials, etc. Quina és la causa d 'aquests 
canvis i d ' aquestes diferències? 

La construcció econòmica i social 
del mercat esportiu de treball. 
Factors estructurals de l'oferta 
d'ocupació 

Doncs bé, les anàlisis estructural , retros­
pectiva i estratègica realitzades en el 
transcurs de la Projecció (13) van per­
metre identificar una sèrie de factors 
estructurants de l'oferta d ' ocupació 
esportiva. Factors que semblen confir­
mar a Espanya i a les comunitats autò­
nomes la hipòtesi avançada per Bor­
dieu ( 1987) per al cas francès, que es 
tracta d ' un mercat relativament autò­
nom. Quins són aquests factors? 
En primer lloc les anàlisis successives 
factorials de components principals rea­
litzades (14) semblen validar la hipò­
tesi següent: 
El desenvolupament sòcio-econòmic 
és un factor determinant en el desen­
volupament de l'esport i de l'ocupació 
en tot sistema territorial. 
En aquelles àrees amb un major grau 
de desenvolupament , expressat mit­
jançant la terciarització de la població 
ocupada, un gran desenvolupament 
urbà i amb anteriors o actuals proces­
sos d'industrialització, s ' observa un 
major desenvolupament de les deman­
des i les ofertes esportives. I, com a con­
seqüència , més ofertes d ' ocupació 
esportiva. Els casos més clars són les 
àrees nord-est, nord i Madrid. En aques­
tes, tant el sector privat-associatiu com 
el comercial tenen un major presència. 
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Si bé el desenvolupament de l' associa­
cionisme depenia fins fa poc temps de 
fenòmens i tradicions culturals d 'algu­
nes autonomies . 
En canvi, a les regions desenvolupades, 
ja sigui encara eminentment rurals o 
agrícoles (nord-oest i centre) o aquelles 
en transició cap a un nou tipus de rura­
litat (sud), el desenvolupament de les 
demandes i les ofertes esportives és 
menor, igual que els seus mercats labo­
rals esportius. En aquestes autonomies 
és el sector públic el que, amb la seva 
actuació, sustenta la majoria de les ofer­
tes i les ocupacions i fa possible que els 
diferencials en les demandes esportives 
ateses i les ofertes d'ocupació no siguin 
encara més grans. 
En segon lloc i en interdependència 
amb el primer factor, es troben els fac­
tors següents: 
El creixement i la diversificació de les 
ocupacions esportives entre 1973 i 1991 
ha anat associat al creixement i la diver­
sificació de les organitzacions esporti­
ves, de les seves ofertes i dels sistemes 
de pràctiques i de practicants. Aquests 
canvis sòcio-esportius s'inscriuen alho­
ra en el marc de transformacions polí­
tiques i sòcio-culturals, que han succeït 
des de la transició democràtica. 
Encara que les expressions territorials 
de tots aquests processos presenten cla-

res diferències. Diferències que con­
juntament amb els diversos desenvo­
lupaments sòcio-econòmics expliquen 
l ' heterogeneïtat dels sistemes esportius 
territorials i dels seus respectius mer­
cats de treball. 
El 1973 el principal agent generador 
d'ocupació i oferta d'activitat esporti­
va organitzada eren els clubs. Des de 
llavors les administracions públiques i 
el sector comercial, escassament gene­
radores d 'ocupació i ofertes esportives 
en el règim anterior, s ' han anat incor­
porant de manera decidida. 
Aquests agents (ajuntaments i empre­
ses) no només han propiciat el creixe­
ment dels llocs de treball i de l'oferta 
d'activitats esportives organitzades. 
També han diversificat les formes 
d'organització de les pràctiques. A la 
fòrmula clàssica del club inscrit en el 
model altament competitiu, els ajunta­
ments i les empreses han incorporat 
l'oferta d'activitats esportives organit­
zades en forma de serveis, més flexi­
bles i menys regulats (Haumont, 1987). 
Això no implica que ajuntaments i 
empreses també continuïn propiciant 
el model competitiu i que els clubs no 
hagin incorporat la fórmula de serveis. 
El més significatiu és que l'escassa 
gamma d'opcions alternatives en le 
formes de pràctica organitzada al 
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començament del s se tanta s ' ha anat 
ampliant i, com a conseqüència, els 
llocs de treball esportius no només han 
augmentat sinó que s ' han diversi ficat. 
Aquesta diversificació del s agents, de 
les ofertes i dels recurso (humans, 
espacials, etc.) expressa una major sin­
tonia amb l 'es pectre de necess itats 
esportives i corporals (i aquelles altres 
associades a aquestes) i les expectati­
ves dels individus en la forma que desit­
jarien sati fer-les. Això ha permès el 
creixement i la diversificació de 
l'estructura de pràctiques i practicants. 
Si el 1974 la pràctica esportiva orga­
nitzada estava quas i exclusivament 
reservada als grups socials de més capi­
tal biològic i/o cultural i/o econòmic, 
el 1985 i el 1991 s'observa una major 
incorporació de la dona, dels adults, de 
le classes mitjanes i del s ciutadans 
sense pretensions de performance. 
Alhora, ha estat aquesta obertura a altres 
grups socials, a nous mercats, a noves 
formes de pràctica, el que ha permès el 
creixement de l'ocupació esportiva. I 
donat que les organitzacions esportives 
han afrontat aquest procés de canvis de 
manera diferenciada (perquè proba­
blement són sistemes socials diferents) 
amb lògiques específiques en els seus 
respectius camps, difereixen en les 
característiques estructurals dels seus 
mercats de treball respectius. 

Conclusions 

Tot sembla indicar que aquest mercat 
de treball, com qualsevol altre , no 
només és un espai tècnic i econòmic, 
com planteja per a tot el mercat la teo­
ria del mercat de treball. 
També és un espai social, en el qual si 
bé encara no hi ha evidència investiga­
dora que confirmi l'enfocament 
d 'Edwards (1979) respecte dels mer­
cats de treball com a relacions socials 
entre agents i grups , que poden tenir 
interessos diferents i sovint contrapo­
sats, sí que sembla existir evidència de 
relacions socials diferenciades i d'inter­
dependències clares amb els processos 
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generals de canvi i estratificació social. 
Els mercats duals que va captar (sincrò­
nicament ) l ' EOE són el producte 
d 'aquests processos general s i dels pro­
cessos específics de canvi en els siste­
mes socials constituïts per les organit­
zacions esportives. Le s profunde s 
diferències en l 'expressió territorial 
d'aquest mercat de treball, reflecteixen 
precisament l ' heterogeneïtat de les 
societats particulars que constitueixen 
les comunitats autònomes, dels seus 
respectius sistemes socials de l'esport 
i del s processos de transformació 
corresponents. 
En tot cas es tracta , com dèiem al prin­
cipi, d ' un camp del qual ignoràvem 
encara molt més del que coneixem, en 
el pla teòric o en el pla empíric , i que 
com a conseqüència requereix conti­
nuar i aprofundir en les investigacions 
fins ara realitzades. 

Bibliografia 

BECKER. G. Human Capital. Columbia Uni ver­
sity Press. Hi ha traducció al castellà a Alian­
za,1964. 

BOURDlEU. P. La distin(·tiofl. Critique Sociale du 
JUf?emelll, Minuit, París. Hi ha traducció al 
castellà a Taurus, 1979. 

Bo ROtEU, P. CllOses dites, Minuil , Parí . Hi ha 
traducció al castellà a Gedisa, 1987. 

Co 'SEJO SUPERIOR DE DEPORTES, Proyecto de 
Reforma de las Ellseñanzas y Titulaciolles 
Deportivas, Madrid, febrer 1991, Comissió 
d·Experts. 

CuADRADO, J .R. "La expansión de los servicios 
en el comexto del cambio estructural de la eco­
nomfa espai\ola", a Papeles de Economfa Espa­
ñola (42),1990. 

EDWARDS, R. COlllested Terrain. The trallsfor­
mation of the workplace in America, Basic 
Books Inc., Nova York, 1979. 

ERRAIS, B. Emplois etformations du secteurs 
sportifs. Marchés de travail et statégies defor­
mation, INSEP, París, 1985. 

GARCIA FERRANDO, M, Los españoles y el depor­
te (1980-1990). Ull anó/isis sociológico. Minis­
terio de Educación y Ciencia -Consejo Supe­
rior de Deportes- lCEF, Madrid, 1991. 

GODET, M. Prospective et Plallification Straté­
gique, Económica, Parí , 1988. 

HEINEMANN, K.; SCHUBERT, M. Honoriezt der 
Arbeitsmarkt sportwissellchaft/ille Qualifika­
tiemen ?, in Sportwis enschaft, 1989/1. 

HERNANDEZ VAZQUEZ. J.L. "El flujo de licen­
ciados en Educación Física y la demanda 
pOlencial del mercado de Irabajo en España" 
INEF, Madrid, 1987, 

INE Estad(stica de Establecimielllos Deporti­
\'os, Madrid, 1975. 

INE, EIlCllesta de Poblacióll Actil'a 2g Trimes· 
tre 1991. Madrid. 

MART/NEZ DEL CASTlLLO, 1.: PUIG, N,: BOIX. R.: 
MILLET. L. ; PaEZ, J.A, Las illstalaciolles 
deportims ell EspOlia. Ministerio de Educa­
ción y Ciencia -Consejo Superior de Depor­
tes-o Madrid. 1991. 

MART/NEZDEL CASTlLLO. 1. (dir.) : PU1G. '.: FRA!· 
LE, A.; BOIXEDA, A. Estmctllra Ocupaciollal 
del Deporte ell EspOlia . Eflcuesta ell los sec­
tores de elllrellamielllo, allimaci61l. docellcia 
J direcci61l. Ministerio de Educación y Cien­
cia -Cun~ejo Superior de Dcporle,-. 
Madrid. 1991. 

MAKTfNez Ut::L CASTILLO, J. (dir,); et. al., Depor. 
te, Sociedad)' Empleo, Proyeccitíll del mer­

cado deportil'o laboral ell la España de los 
1l0l'ema. MEC -Consejo Superior de Depor­
les- . Madrid. 

MERINO MERCIIAN, R. La e\'011lci61l de las acti­
l'idades /fsico-deportims y las llI/el'as Ilece­
sidadps dp formari61/, en Sistema (de pròxi­
ma publicació), 1992. 

MtNtSTERIO DE EDUCACtÓN Y CtENCtA El merca­
do dp trabajo dp los titlllados ul/il'prsitarios 
ell EspOlia, Madrid, 1987. 

PlORE. M. " ote for a theory of labor market 
stratification" en Labor MOI'kPl Spgmell/lItioll . 
Lexington Books. Lexington. Mass, 1975. 

PlORE. M.: BERGER, S. DlIalism alld DiscolI/ill/lit)' 
ili Industrial Societies, Cambridge University 
Press, 1980. 

RAYMOND. J.L. ; GARCIA VILLAR. J. ; POLO. C. 
"Factores exp licativo de la demanda de 
empleo". en Pape/e,\' de Economia E,\'pañola 
(26), 19!!6. 

RODGEKs, B. Ratiollalisatioll des choix ell matiè­
re de politique sportive. Le sport dallS SOll COII­

texte social, Comparaisons internationales, 
CCC/DC (77) lI, Conseil de l'Europe- Comi­
té du Sport , Estrasburgo, 1987, 

SAEZ, F. "El empleo en las actividades de servi­
cios", en Papeles de Economfa Espai\ola (42). 
1990. 

TlIOMAS, R.; HAUMONT, A.; LEVET, J.L. Socio­

logie du Sport. París, Presses Universitaires 
de France, 1987. La traducció al castellà és de 
Bellaterra, Barcelona. 

Notes 

(I) L'Enquesta va ser realitzada per Plamksport 
i dirigida per Jesús Martínez del Castillo, amb la 
col.laboració de úria Puig, Amonio Fraile i 
Agustín Boixeda. La grandària de la mostra va 
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ser de 2.800 entrevistes, (estratificades segon 
àrea territorial. grandària d 'habitat i tipus d'ins­
tal.laci6 esportiva) realitzade, en 150 municipi, 
durant el 2n trimestre del 1991 . 

(2) La Projecc ió va ser realitzada per Plamk pon 
i dirigida per Jesús Martínez del Castillo, amb la 
col.laboració de Clemente avarro, Antonio Frai­
le, Núria Puig, Pablo Jiménez, Jul io Martínez i 
Carlos de Miguel. Es va fer servir el mètode dels 
escenaris de M. Godet (19H7). Els informes finals 
de l' Enql/es/a i la Projecció els podeu consultar 
en els centre de documentació del INEF. 

(3) Aquests processos nacionals de propagació 
són analiLLat per Piore a DI/alism and Discoll/i­
Ill/ity in Indl/s/rial Socie/ies, 19HO. 

(4) Es/adís/ica de En/idades y Es/ahlecimielllos 
Depor/i\ 'os, INE, 1975. 
Es/rl/clI/ra oCl/pacional del e/l'por/e ell EspOlia. 
Encl/eslO de los sec/ore s de en/rl'namil'n/o , 
docel/cia. allimaciólI y direcciólI de ins/alacio­
lles depor/ivas, CSD, 1991. 

(5) Als capítols III, IV i V de l'informe final de 
la Projecció e pot ampliar la síntesi presentada. 
En aquests capítols es tracta no nomé l'evolu­
ció del sistema esportiu laboral, sinó també 
l'evolució del altre ub i teme e portius 
(d 'oferta i demanda) i les possibles interde­
pendències entre aquests i els canvis sòcio­
econòmics. Seria intere sant fer una inve tiga-
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ció que continué aprofundint la hi tòri a esmlc­
tural d 'aquest camp. 

(6) Com que l'Encuesta de Estructura Ocupa­
cional va pemletre establir el nombre d'emple­
ats, però no el d 'ac tiu ocupats, considerem 
provisionalment el nombre d 'empleats com el 
d'actius ocupats, fins que el pròxims estudis 
permet in una estimació més precisa d 'aquests 
darrers. En tot cas . una part de la sobreesti­
mac ió d'actius ocupats pel fenomen de la plu­
riocupac ió , queda parcialment compensada 
per l ' ocupació submergida i no comptabilit ­
zada. 

(7) AI capítol Vil de l' informe de r Encl/esra de 
Es/rl/c/I/ra OCI/pacional recull amb ampl itud 
aquestes diferències en el pla de l'Estadística 
Descriptiva. 

(8) Vegeu p. 35 a 42 de l'Informe final de la Pro­
jecció. 

(9) Per quantificar els sectors d' ocupació realit ­
zem l'operació mitjançant el comandament IF 
del paquet SPSS/PCT. Amb aquest es tracta 
d'anar donant una sèrie de condicions lògiques, 
que vénen a funcionar com a filtres: si l'individu 
compleix aquestes condicions queda classificat en 
el grup especificat. Aix í doncs, en tenir nosaltres 
descrits mitjançant l'anàlisi de correspondències 
múltiples i el mètode Tri-deux els quatre sectors 
d 'ocupació, podem donar les condicion que han 

de complir cada individu per pertànye r a un o 
altre grup. 

( 10) Per comprovar l' homogeneïtat dels grups 
definits i les seves diferències amb els altres, es 
van realitzar anàli sis de variança, amb resultat s 
molt positius. Per resoldre el problema dels 895 
individu no c lassificats s ' ha intentat realitzar 
imputació mitjançant una anàlisi di scriminant 
que ha donat com a resultats de167,15% d'encen 
en la predicció, però tanmateix hem optat per tre­
ballar amb els clas if¡caLS sense necessitat d'impu­
tació. 

(\ I) En els capítol IV i V de l'informe final de 
l'Enquesta, es pot ampliar la síntesi aquí recollida. 

(\ 2) Àrees establen es en l'Enquesta i la Projec­
ció: àrea I Madrid. (Madrid), àrea 2 ord, (Aragó, 
Cantàbria. Navarra, País Basc, Rioja ): àrea 3 
Nord-est (Balears. Catalunya. C. Valenciana): 
àrea 4 Sud (Andalusia, Canàries, Múrcia, Ceuta 
i Melilla ): àrea 5 Nord-oest (Astúries, Castella­
Lleó, Galícia): àrea 6 Centre (Extremadura, Cas­
tella-La Manxa). 

( 13) Vegeu capítols lli, IV i V de l'informe final 
de la Projecc ió. 

(\4) En la primera anàlisi els tres primers factors 
explicaven el 93,6% de la variança i en la sego­
na el 90.5 % (p. 47 i 52 de l'informe final de la 
Projecció). 
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Enric M. Sebastiani Obrador, 
Co·coordinador del monogràfic. 

Aquest capítol procura, amb l'ajut de 
tots els autors que componen el 
monogràfic i d'aquells que hem cregut 
convenients de proposar al lector, una 
bibliografia recomanada sobre el tema 
específic de l'avaluació en tot s els 
àmbits aquí tractats: 

• Motricitat humana. 
• Ensenyament de l' Educació Física. 
• Rendiment esportiu. 
• Àrea tècnico-professional. 

Després de cada títol trobareu un petit 
abstract de l'estructura i dels contin­
guts de l 'obra en qüestió. Evident­
ment, hi ha molta bibliografia sobre 
el tema, però creiem que amb els quin­
ze títols escollits trobareu prou infor­
mació per adoptar uns bons criteris a 
l ' hora de reflexionar sobre l 'avalua­
ció. 

AMERlCAN COLLEGE OF SPORTS MEDI­
CINE. Cuidelines for exercise testing 
and prescription (4a. ed.) Philadelphia: 
Lea & Febiger, 1991. 
Representa el pas més important fet 
per l ' ACSM en l 'evolució de les guies 
o manual s de mesurament de l'estat 
de la salut i la condició física, com 
també de la prescripció de l'exercici. 
El llibre es presenta com la seqüència 
lògica del que cal fer: comença amb 
l'apreciació del ri sc de vida i de les 
fonnes bàsiques per gaudir d ' un exer­
cici segur. Fa un repàs de les bases de 
la fisiologia de l'esforç per saber i 
poder comprendre les necessitats del 
mesurament. A partir d'aquestes vénen 
els principi s de la programació de 
l'exercici , ja sigui per a pacients car­
díacs o per a d 'altres poblacions espe­
cials (hipertensos, obesos, diabètics, 
asmàtics, etc. ). La darrera part del lli­
bre és un autèntic manual per obtenir 
els títols de l' ACSM, tant en el camp 
delfitness com en el clínic. 
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RECOMANEM LLEGIR ... 

BLÀZQUEZ SÀNCHEZ, D. Evaluar en 
Educación Física. Barcelona: INDE, 
1990. 
Estudi comparatiu, ordenat i rigorós sobre 
l 'avaluació, que proporciona models i 
tècniques modernes per al coneixement 
dels progressos de l'acció docent. 
El professor necessita conèixer quina 
és la capacitat, les aptituds i la madu­
resa dels alumnes, com també el grau i 
el ritme amb què assimilen l'ensenya­
ment i les dificultats que l 'obstrueixen. 
També és part de la tasca de l'educa­
dor detectar les seves pròpies faltes en 
l'ensenyament i valorar l 'eficàcia del 
programa administrat. 
En aquesta obra s'aborden amb pro­
funditat aquests aspectes i s'aporten 
recursos i procediments que faciliten 
la docència. 
No hi ha dubte que aquest llibre, de gran 
claredat i coherència, constitueix en el 
conjunt d'obres dedicades a l'avalua­
ció una guia inestimable per als docents 
de l'Educació Física. 

BON ET, l .P. Ve rs une pédagogie de 
/' acte moteur. Reflexions critiques SU I' 

les pédagogies sportives. Vigot. París, 
1983. 
Aquest llibre serà interessant tant per a 
aquells que s'encarreguen de l'Educa­
ció Física en centres escolars i supe­
riors i per a aquells que treballen per 
desenvolupar al màxim unes capacitats 
físiques com unes habilitats esportives 
encaminades a la competició; i també 
per a tots aquells que s'ocupen de la ini­
ciació esportiva, animació, entrena­
ment, fonnació de tècnics, etc. 
Aquesta obra ens porta a una anàlisi 
profunda del s rols educatius i a un 
millor coneixement del camp, sia de 
fonna general sia diversificada. 
En definitiva, és útil per transfonnar i 
valorar les conductes motrius dels seus 
alumnes: l'acte motor i la seva utilit­
zació pedagògica. 

BRAU-ANTONY, S. "La evaluación for­
mativa en balonmano". Revista Edu­
cación Física. Barcelona. (29-30), 
1986, p. 17-22. 
En el sistema escolar i en les escoles en 
particular, els objectius educatius van 
evolucionant; passa el mateix amb la 
metodologia utilitzada. 
En aquest context és normal que els 
mètode s d'avaluació s iguin també 
reconsiderats. Totes les propostes que 
es realitzen per modificar la forma 
d'avaluar no sempre es reflecteixen en 
proves o fonnes de valoració que donin 
una visió específica del que es pretén 
avaluar. 
Per poques coses que es vulguin modi­
ficar, sempre és necessari que s'espe­
cifiquin. No obstant això, és convenient 
tenir en compte un condicionant: les 
propostes realitzades no podran ser 
acceptades si no es poden concretar 
amb exemples ja experimentats. 
L 'autora ha realitzat una experiència 
d 'avaluació pedagògica i la present en 
aquest article. 

COLL , C. Marc curricu lar per a 
/' ensenyament obligatori. Departament 
d 'Ensenyament. Barcelona, 1986. 
Aquest llibre s' inscriu en el context 
d'un conjunt d'actuacions que en matè­
ria d'Ordenació Educativa i Curricular 
va emprendre el Departament d'Ensen­
yament de la Generalitat de Catalunya 
a partir del 1980. La recerca d 'un marc 
curricular comú que tingui en compte 
les característiques de l'ensenyament 
obligatori i que respongui a les neces­
sitats plantejades en els seus diferents 
nivells és una conseqüència directa de 
la dinàmica provocada per aquestes 
situacions i, al mateix temps, un intent 
de canalitzar-les en la direcció d'una 
major coherència al servei de la millo­
ra global del sistema educatiu. 
Aquesta obra està inclosa en la biblio­
grafia recomanada del monogràfic per-
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_________________________ DOSSIER 

què encara que no tracti de fonna espe­
cífica l'avaluació com a tema central, 
sí que contextualitza l'acció avaluado­
ra i dóna uns criteris generals sobre 
l'avaluació dins del nou projecte edu­
catiu. 

GIMENO, 1.; PÉREZ, A. La enseñanza: 
su teoría y su practica. Madrid: Akal, 
1985. 
Amb l'elaboració d'aquesta obra es pre­
tenen dos objectius bàsics. En primer 
lloc, es tracta d 'omplir un buit evident 
amb una sèrie de traduccions i d 'arti­
cles elaborats específicament per a 
aquest llibre, donant a conèixer corrents 
av ui poc o mal inserides en el nostre 
context pedagògic. D'altra banda, es 
requereix oferir un instrument meto­
dològic perquè l'ensenyament de la 
didàctica es pugui desenvolupar pel 
mateix camí que marquen les seves prò­
pies prescripcions pedagògiques. Reco­
llint diverses aportacions recents que 
estan marcant, o ho han fet ja d ' una 
fonna decisiva, el pensament didàctic 
actual, es presenta un conglomerat de 
temes que ajudaran a entendre el pano­
rama de l'ensenyament en el seu ves­
sant de discussió teòrica i també en les 
seves projeccions pràctiques. Així, els 
articles d'autors com Bourdieu, Bems­
tein, Oliva i molts d 'altres, juntament 
amb els específicament elaborats pels 
recopiladors -Pérez Gómez i Gime­
no Sacristan- aniran presentant els 
enfocs més actuals de temes i proble­
mes pedagògics importants: efectes de 
la transmissió cultural en l'escola, 
models i perspectives de la investiga­
ció didàctica, programació, continguts, 
avaluació, fonnació del professorat, etc. 

GROSSER, M.; STARIXCHKA, S . Test de 
la condiciónfísica. Barcelona: Martí­
nez Roca, 1988. 
Una de les parts més importants en la 
conducció de l'entrenament és el con­
trol i la comprovació, és a dir, els 
tests. 
Sobre la base dels darrers coneixements 
científics, aquest llibre exposa, amb un 
llenguatge summament comprensible, 
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els fonaments dels tests en l'esport, com 
també les proves o els tests més habi­
tuals que en l'actualitat s'utilitzen per a 
la comprovació de la fonna física en 
totes les disciplines esportives. 
La present edició conté els protocols i 
les taules de percentils de la graella 
"Eurofit", per 1. A. Prat, de molta utili­
tat pràctica per a entrenadors i profes­
sors d'Educació Física. 

HERNÀNDEZ MORENO, 1. Estudio sobre 
el analisis de la acción de juego en los 
deportes de equipo: su aplicación al 
baloncesto. Barcelona. Tesi doctoral. 
Universitat de Barcelona, 1987. 
Estructura de la tesi: 

Part teòrica 
I. Ressenya històrica de l'activitat físi­

ca. 
2. Aproximació als conceptes d'acti­

vitat física, joc i esport. 
3. Els esports d 'equip. 
4. Anàlisi de l ' acció de joc en els 

esports d'equip. 
5. El bàsquet, un esport d'equip vist 

des de la perspectiva de cooperació­
oposició. 

Part pràctica 
6. Objecte de la investigació. 
6.1. Descripció de l 'experiència. 
6.2. Tractament estadístic d'alguns dels 

paràmetres estudiants amb le s 
dades de l'observació pràctica. 

6.3. Conclusions estadístiques. 
6.4. Límits de l'observació i altres pos­

sibilitats que ofereix la metodolo­
gia emprada. 

7. Conclusions generals. 
8. Bibliografia. 

HOUSE, E .R. Evaluating with validity. 
Londres: Sage Publications, 1980. 
Evaluating with validity ajuda a donar 
algun sentit a la, de vegades, caòtica 
escena de l'avaluació, presentant pri­
mer taxonomies detallades i després 
fent crítiques de diferents aproxima­
cions al tema. 
Vuit models bàsics d'avaluació són exa­
minats a la llum dels principis i estàn-

dards de l'avaluació; cadascun d'aquests 
models és analitzat segons les seves pro­
pietats i utilitats. Els resultats il.lumi­
naran tot allò que envolta el coneixe­
ment de la disciplina on ens trobem i 
podria suposar una autoreflexió pro­
fessional. 

JOINT COMMITEE ON ST ANDARDS FOR 

EDUCATIONAL EVALUATION. Nm'mas 
de evaluación para programas , pro­
yectos y material educativo. Ed. Tri­
llas, Mèxic, 1988. 
Nm'mas de evaluación és una guia per 
avaluar projectes i materials educatius, 
la finalitat de la qual és fomentar l'ús 
responsable de les habilitats en l'àrea 
i oferir el marc de referència per desen­
volupar les normes respectives . El 
propòsit d'aquest llibre és col.laborar 
amb totes aquelles persones que tenen 
la responsabilitat d'avaluar sigui del 
camp que sigui: magisteri, adminis­
tració , recursos humans, legislació, 
assessories i, fins i tot, per al pare de 
família. 
Contingut de l'obra: nonnes d'utilitat, 
nonnes de legitimitat, nonnes de pre­
cisió, desenvolupament de les nonnes, 
com citar les nonnes, glossari. 

LAFOURCADE, P .D. Evaluación de los 
aprendizajes. Ed. Cincel. Madrid, 1977. 
Aquest llibre ha estat escrit per a totes 
aquelles persones que de manera direc­
ta o indirecta estan relacionades amb 
l'ensenyament en qualsevol dels seus 
nivells. Pels seus catorze capítols s 'ha 
intentat oferir un panorama ampli i 
actualitzat de l 'avaluació dels rendi­
ments escolars, cenyint-se al tracta­
ment, quasi amb exclusivitat, al plan­
tejament de com el docent pot, amb 
millors recursos tècnics, resoldre el pro­
blema de mesurar i avaluar amb la 
màxima eficicència els aprenentatges 
dels seus alumnes. 
S 'ha procurat assajar una classificació 
més comprensiva de les proves de ren­
diment existents, precisant noves deno­
minacions, excloint-ne d'altres menys 
significatives i ordenant els materials 
d 'una fonna coherent i pràctica. 
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La classificació de les diverses bases 
que es podrien escollir per construir una 
prova, com també l'exemplificació que 
l 'autor acompanya, obren una interse­
sant línia de treball per als educadors 
els qual s d 'aquesta manera podran 
incorporar noves idees als seus progra­
mes d 'avaluació. Un profess ional de 
l'ensenyament extraurà múltiples uti­
litats del s resultats d'un programa 
d'avaluació aplicat al seu grup escolar, 
a més de l'aprofitament que pugui sig­
nificar per al psicòleg escolar, l ' orien­
tador, els pares o l ' administrador de 
l'escola. 

L'évaluation en activité physique et en 
sport. Actes du Colloque International 
de la Guadeloupe, 21-22-23 de novem­
bre de 1990. Editeurs: Associations des 
Cadres Techiques du Sport de Haut 
Guadalopéen i Association pour la 
Recherche et l' Evaluation en Activité 
Physique et en Sport. 
Aquestes actes són un compendi de les 
ponències d 'aquest congrés del novem­
bre de 1990. Diversos autors, tots els 
francòfons (Piéron, Cazorla, Montpe­
tit, entre d 'altres), aborden el tema de 
l ' avaluació des de diversos punts de 
vista aplicat sempre a l 'educació física 
i a l'esport. Aquestes actes constituei­
xen un document important per a tots 
aquells interessats en l'avaluació ja que 
en conjunt dóna una visió àmplia i acu­
rada dels diversos aspectes i els signi­
ficats que pot tenir el terme. 

LASIERRA AGUlLÀ, G. "Aproximació 
a una proposta d'aprenentatge dels ele­
ments tàctics individuals als esports 
d 'equip". Revista Apunts : Educació 
Ffsica i Esports, 1990, (24), 59-68. 
J a fa temps que es planteja la pro­
blemàtica de corn estructurar la relació 
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existent entre els factors tècnics i tàc­
tics en l 'ensenyament del s diferents 
esports d'equip. 
Per estructurar el procés d'ensenya­
ment-aprenentatge d ' un esport, no 
sense abans tenir en compte la dificul­
tat per poder diferenciar ambdós con­
ceptes, s'ha d' agilitar l'aplicació d 'un 
model tècnic , on s'estableix una pro­
gressió metodològica en funció del seu 
nivell hipotètic de dificultat, i on, fmal­
ment, es parla de l'aplicació d 'aquests 
elements tècnics a la situació real de 
joc. Aquest llibre ens suggereix una 
sèrie de qüestions que fan dubtar de la 
seva eficàcia en una etapa d' iniciació 
als elements bàsics de la tècnica i la tàc­
tica individual. 

MACARIO, B . Théorie et practique de 
l'évaluation dans la pédagogie des 
A.P.S. Ed. Vigot Frères, París , 1986. 
Amb erudició, claredat i objectivitat 
dignes del major elogi, aquesta obra de 
Bernard Maccario permet captar fàcil­
ment el destí modern de l'avaluació. La 
seva anàlisi té un triple interès: 

• En primer lloc , il.lustra el problema 
a través de l 'exemple de l 'educació 
física i esportiva, oferint l'àmbit 
d 'elecció on els projectes de racio­
nalitzar l'aprenentatge troba els seus 
recursos aparentment més impor­
tants. 

• En segon terme perquè "captura" 
una doctrina de l ' avaluacio a la 
recerca d'una pràctica eficaç i d 'una 
teoria justificativa. 

• El tercer motiu d'interès resideix en 
el fet que tracta d'oferir una instru­
mentació de la qual tot indica l'ori­
gen i la fmalitat productives i de pro­
veir de raons per apropiar-se d 'ella 
raonablement. Bernard Maccario és 

un destacat especialista en francès. A 
més del llibre que presenten ha 
publicat: L' evaluation. Discours et 
practiques en éducation physique: 
1945-1980 (1980) i Formular des 
objectifs pédagogiques en E.P . 
(1982). 

STUFFLEBEAM, D .L. ; SKlNKFIELD, AJ. 

El'aluación sistematica. Guía teórica 
y practica . Paidós!MEC. Barcelona, 
1987. 
Aquest llibre està concebut per l'ús d'un 
ampli grup de persones interessades en 
la valoració, ratificació o perfecciona­
ment de la qualitat del s programes. És 
a dir, per a aficionats, especialistes en 
investigació, administradors, profes­
sors, avaluadors i estudiants. Tot s 
aquests grups poden utilitzar el llibre 
per reconèixer un ampli panorama de 
mètodes susceptibles de ser utilitzats 
en programes d 'avaluació. No només 
obtindran una orientació general, sinó 
que també podran fer-lo se rvir per 
desenvolupar un nivell bàsic d'habili­
tat a l'hora d 'aplicar un o més d'aquests 
mètodes. El llibre es pot estudiar en el 
context d ' un grup de treball o llegir-se 
independentment. Es pot seguir de prin­
cipi a fi , o utilitzar-se selectivament 
cada una de les seves unitats com a 
manuals en forma de capítols. La infor­
mació resultant és vàlida per a progra­
mes d'avaluació, per a projectes i per 
a material s sobre educació, salut i 
benestar. 
El llibre conté deu unitats . La prime­
ra i la segona exposen, respectiva­
ment , un panorama de l'avaluació i 
una anàlisi de tres camps molt amplis 
que tracten d'explicar-la . Les altres 
unitats proporcionen estudis exhaus­
tius sobre vuit models triats de treball 
avaluatiu . 
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