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VOSTE PENSA QUAN FA ESPORT?

Fa uns anys el conegut socioleg Amando de Miguel (1982, Madrid),
realitzava comparacions tals com: les catedrals actuals s6n els grans estadis
i polisportius construits al segle XX... els espectadors sén els milers de
fidels que escolten o bé senten una determinada actuacié... els entrenadors
son els tutors o els pares que feliciten els esportistes...etc. Aixi mateix, fa
unes setmanes en una llicé magistral a I'INEF de Catalunya varem tenir la
sort d’escoltar un lingiiista eminent, Sebastia Serrano (Barcelona, 1993).
En un determinat moment del discurs va formular una pregunta molt similar
a la segiient, voste 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 matematics,
preparan examens, etc.

Recapitulant en el temps, vaig recordar una carta dominical de I’arquebisbat
de Barcelona R.M. Carles (La Vanguardia, 1991), en la quan instava a que
I’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
higiénica, estética, fisica, moral, intel.lectual o mistica. Potser el
transcendental travessi aquestes capes i els doni sentit o potser ’esport
sigui una mica més del que normalment estem acostumats a descriure.
També és possible que en conjunt tot sigui més senzill i que I’esportista
només pensi en I’espai i el temps en que participa de la seva activitat i en
I’entorn que 1’envolta.



Presentar i justificar un nimero de la
nostra revista dedicat a I’avaluaci6 de
I’educaci6 fisica i I’esport constitueix
una tasca complexa. Implica un repte
iel risc de posar de relleu, i en termes
de maxima actualitat, una de les qiies-
tions que més preocupen els profes-
sionals del nostre ambit, provinguin
aquests de la doceéncia o de I’entrena-
ment. No és facil propugnar principis,
criteris, normes o, tan sols opinions
ben fonamentades, sobre temes que
evolucionen de manera tan rapida i
que es regeixen per models tan can-
viants.

Ja sabem els docents i els entrenadors
que hi ha una avaluacié, que en el seu
sentit més ampli, és una accié quoti-
diana i, si se’m permet, en algunes oca-
sions vulgar. Avaluem i som avaluats,
la nostra actuaci6é 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 identica, cri-
tiquen la nostra acci, els nostres méto-
des i procediments, els nostres encerts
ierrors. Som, en uns moments el jutge
que emet el judici de valor i, alhora,
sabem que som jutjats per la nostra pro-
pia actuaci6. L’avaluacio es converteix
aixi en una activitat constant i recipro-
caen la nostra tasca laboral. Conscients
de la importancia que té aquesta fun-
cié, li atorgarem cada vegada més
importancia. Les teories de ’ensenya-
ment-aprenentatge els alerten i orien-
ten sobre la importancia transcenden-
tal del treball. Com a conseqiiéncia, per
molt senzilla que ens sembli, li hem de
prestar 1’atencié que es mereix i no

desestimar-la quant el que ens pot apor-

tar al nostre aconseguiment i perfec-
cionament professional.

Perd, també hi ha una avaluacié més
rigorosa, més tecnologica, més cienti-

fica. Aquella que exercim de forma
explicita en determinats moments i que
representa una manera més elaborada
d’obtenir informacié i extraure con-
clusions. Es la que desperta, general-
ment, més interes, ala qual se li ator-
ga més importancia. La utilitzem en
moltes ocasions, per a la definici6 pri-
mera dels nostres programes educatius
o d’entrenament, ens permet corrobo-
rar ’eficacia 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-
ci6. En la seva expressié més noble és
la que ens permet investigar, demostrar
el valor de les nostres conviccions i
I’encert o error de les nostres hipotesis.
Ens serveix per quantificar els feno-
mens i les realitats amb les quals ens
trobem.

Ambdues formes d’avaluar estan cons-
tantment presents i penetren en qual-
sevol dels ambits de la motricitat huma-
na. A vegades enfrontades i encotillades
darrera rdtols: qualitativa vs quantita-
tiva, processual vs producte, criterial
vs normativa, perd cada una, en funcié
de les exigencies, ens presten un servei
1til per continuar progressant.

En consonancia amb 1’exposat, sem-
blava excessivament limitat, oferir al
lector una visi6 restringida de I’ava-
luaci6 que, tot i que probablement coin-
cidis amb 1’estereotipo del que se sol
entendre per aquest terme (model quan-
titatiu), no estigués en consonancia
amb les possibilitats i exigéncies que
avui es demanen en aquest sentit.
D’aqui, Pesforg per aconseguir un
ndmero monografic capag d’analitzar
i oferir diverses formes d’avaluar,
creuant, al mateix temps, els diferents
camps d’actuaci6 de ’activitat fisica i
I’esport, amb les tendeéncies, els
corrents o les metodologies més
actuals.

PRESENTACIO

Consegiientment, el nostre esfor¢ ens
ha arribat a realitzar un itinerari pels
espais de 1’activitat fisica més actuals
i preocupants. Hem iniciat el recorre-
gut per I’avaluacié educativa. La Refor-
ma de I’ensenyament implica un canvi
profund en les formes de plantejar
I’avaluaci6. Per primera vegada es posa
al mateix nivell I’avaluaci6 dels apre-
nentatges i dels processos d’ensenya-
ment. S’incorpora 1’alumne com a sub-
jecte actiu en el procés d’avaluacid i es
ressalta el caracter de reajustament que
suposa per al procés didactic.
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 proxima década. L’avaluaci6
d’aquest sector posseeix unes peculia-
ritats que, per defecte en la nostra for-
maci6 professional, ens resulten noves.
Diverses propostes s’analitzen i es jus-
tifiquen.

Acabem per I’avaluaci6 esportiva, inci-
dint en les diferéncies que caracterit-
zen els grans tipus de practica; fugint
de determinats tdpics que ens semblen
suficientment abordats i en conse-
qgiiencia podien apareixer repetitius i
oferint maneres de congixer la realitat
de la practica des d’altres visions que
la valoraci6 del producte final o rendi-
ment.

En definitiva, valoreu aquest esforg i
iniciativa nostres, materialitzat en
aquest nimero monografic, com un
proposit de dur al lector les possibili-
tats de 1’avaluacié en el camp de la
motricitat humana, amb la sana inten-
cié d’obrir perspectives, vies i, en la
mesura del que sigui possible, inquie-
tuds per continuar progressant i contri-
buir al desenvolupament d’una practi-
ca de I’activitat fisico-esportiva de més
qualitat per a la nostra societat.

Domingo Bldzquez Sdnchez
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Resum

La preocupaci6 per I’avaluacio6 ha
impregnat tots els ambits de I’activitat
fisica i l’esport. L objecte d’aquest arti-
cle és analitzar els diferents models
d’avaluaci6 sobre els quals ha anat evo-
lucionant la practica d’aquesta activi-
tat, situant-nos en els nostres dies i per-
filant les perspectives de futur. Fa
referéncia a la concepcio actual d’aques-
ta nocid i la seva conseqiiencia en el
camp de I’activitat fisica en general.
Aixi mateix, identifica les diferents
finalitats que compleix 1'avaluacié en
els diferents dominis: educaci6 fisica
escolar, fitness-salud i esport en gene-
ral. Finalment, fa especial referéncia al
paper que haura de complir I'avaluacié
en la Reforma de 1’ensenyament, vin-
culant-la amb els fonaments que la sus-
tenten.

Paraules clau: avaluacio, ava-
luacié de I’educacio fisica, ava-
luacié de I’esport.

Introduccio

El tema de 1’avaluacié de I’Educaci6
Fisica i I'Esport preocupa més que no
pas ocupa. Als pares, als alumnes, als
professors, als entrenadors, als técnics
esportius, a tots arriba a preocupar en
algun moment segons les circumstan-
cies que obliguen a utilitzar els resul-
tats de 1’avaluacid, d’acord amb inte-
ressos i expectatives propies. Perd
I’avaluacid, com a procés sobre el qual
descansa gran part del funcionament

W: Educacio Fisica i Esports 1993 (31) 5-16

PERSPECTIVES DE
L’AVALUACIO EN EDUCACIO

de qualsevol sistema de formacid, ins-
truccid o ensinistrament, ocupa real-
ment poc, excepte a aquells que estan
directament lligats a activitats especi-
fiques de valoracié i control, sigui en
el domini de I’Educaci6 Fisica o de
I’entrenament. La preocupaci6 pel tema
es manifesta en ocasions puntuals, quan
es necessita una accié de verificacié
immediata. Solen ser habituals, llavors,
practiques soltes, desvinculades, ailla-
des independentment, sense a penes
connexi6 amb el context. Sorprén que
I’avaluacié de I’Educacié6 Fisica i
I’esport manqui d’un desenvolupament
teoric fonamentat i no estigui emmar-
cada o referida a una teoria que li doni
sentit global.

En aquest treball, el meu proposit ha
estat precisament revisar i, en la mesu-
ra del possible, estructurar el tractat de
manera dispersa sobre 1’avaluacio.
Intento analitzar descriptivament les
diferents modalitats de I’activitat fisi-
ca entorn a dos punts: el concepte i les
funcions de 1’avaluaci6 en cada una
d’aquestes. Atencié preferencial
mereix 1’ambit de la Reforma de
I’ensenyament, la seva vigéncia i la
preocupacié que desperta en els pro-
fessionals de I’educacié fisica, m’ha
portat a analitzar amb més detall aquest
apartat.

Del concepte avaluacio de I’Educacio
Fisica i I’Esport

El concepte avaluacié ha anat recobrint
diferents nocions a mesura que han anat
evolucionant els diversos models edu-
catius, per aixo, aquest terme recobreix
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significacions diferents en funci6 de la
nocioé que se li assigni. Aixi, és habi-
tual utilitzar aquest mot donant-li accep-
cions si no oposades, si diferents.
Coneixer I'evolucié d’aquest concep-
te i el seu significat en diferents ambits
ens sembla important i necessari, sobre-
tot si volem tenir una idea de conjunt, i
poder situar-nos, posteriorment, davant
de les seves perspectives de futur.

En sentit vulgar, I’evolucié es vincula
tradicionalment al mén educatiu i a
1’ambit escolar. Certament ha estat aqui
on ha adquirit més rellevancia i s"ha
analisat amb més intensitat. Pero, en
sentit rigords, 1’avaluacio és quelcom
que afecta qualsevol procés sistematic
iintel.lectual. D’aqui que progressiva-
ment, en la seva accepci6 de regulacié
i optimitzacid, I’avaluacié va tenint
preseéncia en qualsevol acci6 progra-
mada, sigui en el sector social, empre-
sarial, organitzatiu, etc.

En I’ambit escolar ’avaluacié s’ha
associat tradicionalment a la qualifi-
caci6 sancionadora i a I’atribucié d’una
“nota”, aixi entesa revesteix una carre-
ga dramatica que, des d’un temps enca,
ha estat molt contestada. Actualment,
la idea sobre 1’avaluacié ha canviat i
ha adquirit un significat substancial-
ment diferent projectat fora del marc
educatiu. L’avaluacié és concebuda,
en |’actualitat, com la reflexio critica
sobre els components i els intercanvis
en qualsevol procés, amb la finalitat de
determinar quins estan sent o han estat
els resultats i poder prendre les deci-
sions més adequades per a la consecu-
ci6 positiva dels objectes perseguits.
O, si ho preferiu, I’activitat que, en fun-
ci6 d’uns criteris, tracta d’obtenir una



determinada informacié 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 allo que ha
estat avaluat.

En I’ambit esportiu ha succeit el mateix.
Cada vegada amb més freqiiencia, els
temes relatius al control i la valoracié de
I’entrenament i del rendiment esportiu
preocupen més els tecnics. Reservada
en una primera época a metges i fisio-
legs de I’esforg, la valoraci6 de I’espor-
tista va sent considerada pels entrena-
dors com un element clau per constatar
els canvis produits, I’eficacia dels meto-
des i dels recursos emprats i, sobretot,
suposa un ajut inestimable en la presa
de decisions.

En conseqii¢éncia s’estableix una inti-
ma relacié entre aquells aspectes que
caracteritzen I’avaluacié de I’educacié
fisica i aquells que afecten 1’avaluacié
de I'esport. L experieéncia adquirida per
la primera, com a conseqiiéncia d’una
necessitat educativa és extrapolable, en
gran mesura, al mén de I’esport. Al llarg
d’aquest treball analitzarem algunes
qiiestions relatives a la perspectiva
actual i futura de I’avaluacié, que d’una
manera o altra, afecten, amb major o
menor intensitat, 1’ambit de I’educacié
fisica i/o esport.

Els models d’avaluacié

Del desenvolupament historic de I’ava-
luacié es despren clarament que aquest
concepte ha anat evolucionant rapida-
ment i profunda, enriquint-se en cada
€poca amb aportacions noves i adquirint
nombrosos perfils que, tot i que man-
tenen en comu algun aspecte nuclear
(assignaci6 de judicis de valor), no per-
meten assumir-lo com a uniforme siné
d’una manera clarament multifacetica.
El naixement de 1’avaluacié es pot
situar al principi d’aquest segle i va inti-
mament lligat al concepte de medicié

del rendiment; es considera J.M. Rice el
precursor més rellevant, tanmateix no
és fins al 1904, la data en que Thorndi-
ke publica la seva obra Introduction to
the theory of mental and social measu-
rement, quan s’inaugura amb plena
vigeéncia.

L'avaluacio com a mesura. Les teories
factorialistes. Mesurament del cos

“El valor fisic com a model explicatiu
de la motricitat.”

Mesurament i avaluaci6 eren inicial-
ment conceptes virtualment intercan-
viables, és més, 1’us del terme avalua-
ci6 era poc freqiient, quan apareixia era
en conjunci6é amb el de mesura que
usualment es col.locava en primer
terme, “mesurament i avaluacié”.

El mesurament i 1’avaluacié no tenien
practicament cap relacié amb els pro-
grames de formacid i el desenvolupa-
ment del curriculum. S’entenia que les
proves d’avaluacié inicament fornien
informaci6 sobre els subjectes. Ningu
no es plantejava la possibilitat que el
curriculum no fos realment el que havia
de ser, i encara menys la peticié con-
seqiient de responsabilitats a la instan-
cia corresponent.

En I’ambit de I’educacié fisica i ’esport
es percep aquest mateix fenomen. La
consecuci6 de la motricitat indueix a la
recerca de trets o factors capacgos 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, influits
per les investigacions sobre la intel.ligén-
cia (Binet, Spearmann, etc.), van inten-
tar identificar un factor “g” de la motri-
citat de la mateixa manera que postulaven
un factor “g” d’intel.ligéncia. Aixo supo-
saria |’existéncia d’una aptitud motriu
fonamental susceptible d’explicar el ren-
diment en totes les activitats (aixi es res-
pondria a la idea que hi ha persones espe-
cialment dotades per a la realitzaci6 de
qualsevol activitat fisica).

En comprovar la baixa correlacié
d’aquest factor amb els resultats de

diverses tasques i el seu aprenentatge,
es va passar a la concepci6 de diversos
factors o configuracié de qualitats.
Aquesta distincié comporta que un indi-
vidu pugui tenir exit en determinades
tasques i no tenir-ne en d’altres. Aixi, la
motricitat no és ni totalment especifi-
ca (qualsevol tasca requereix diverses
aptituds), ni totalment general (existeén-
cia d’un factor base o general), siné 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 s6n els comportaments
observables d’un individu en una situa-
ci6 determinada, en un moment con-
cret, mentre que les aptituds designen
les caracteristiques individuals esta-
bles, constants i independents de la
tasca. El rendiment depeén de 1’habili-
tat del subjecte, és a dir, de les com-
peténcies aconseguides després d’un
aprenentatge. El rendiment es distin-
geix de I’habilitat en el fet que consti-
tueix I’aqui i 1’ara de I’habilitat i de les
aptituds del subjecte i que esta influit
per factors conjunturals tals com la
motivacid, les condicions externes, etc.
Fleihmann (1984) identifica més de cin-
quanta aptituds susceptibles d’influir
en una tasca. Aquestes aptituds reco-
breixen quatre dominis preferents: apti-
tuds fisiques, psicomotrius, percepti-
ves i cognitives.

La identificacié de les aptituds es recol-
za en un metode estadistic precis i espe-
cific: ’analisi factorial. L’avaluacié6 a
partir de la descomposici6 factorial es
preocupa per obtenir dades capaces de
permetre:

a) Una diferenciaci6 entre els subjec-
tes donant una idea sobre el seu valor
fisic.

b) Una homogeneitzaci6 de criteris: el
valor fisic es converteix en una
referéncia sobre la qual no hi ha dis-
crepancies (ningi no discuteix que
1’educacif fisica ha de potenciar el
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desenvolupament de les qualitats
fisiques).

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

d) Una normalitzacié dels resultats:
obtencié d’una classificacié dels
valors de cada prova segons una dis-
tribucié normal.

Aquest aillament dels components de
la motricitat (qualitats o aptituds fisi-
ques) fa que aquests es converteixin en
1’objecte de desenvolupament i perfec-
cionament (intencionalitats educatives),
coincidint d’aquesta manera 1’objecte
de I’educacié amb I’objecte de 1’ava-
luacié.

Aquest model d’avaluacié permet dife-
renciar els alumnes entre si, privilegiant
la recerca d’un instrument d’avaluacié
que garanteixi amb prou rigor les posi-
cions de cada un. L’educaci¢ fisica es
torna aixi |’expressié matematica de la
motricitat. La psicometria serveix de
model per inspirar els criteris de I’ava-
luacié en educacié fisica. D’aquesta
manera, sorgeixen i es fomenten els
tests com un dels procediments més
adequats per obtenir informacié.
Aquesta forma de procedir s’ubicaria
entorn als anys 50-60, perllongant-se
practicament fins als nostres dies.

L observacio del cos. Observacio

dels comportaments

“El comportament motor com a motiu
d’atencié.”

Posteriorment, amb 1’avaluacié de les
tendeéncies en educacid fisica, es dona
prioritat a les intencionalitats educatives
sobre el control dels trets constitutius
de la motricitat. La finalitat de ’edu-
caci6 fisica, incardinada amb la resta
de les metes educatives, es converteix
en el motiu prioritari de I’avaluaci6.
D’aquesta manera, es relativitza la
importancia de les aptituds, com a eix de
1’avaluaci6 de 1’educacio fisica, per
posar 1’émfasi en els valors i les inten-
cions educatives que posseeixen les
diverses activitats fisiques.
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Sén dos els continguts que donen forca
aaquesta perspectiva i deixen insuficients
la valoraci6 de les aptituds fisiques: el
corrent psicomotriu i I’esport educatiu.

El corrent psicomotriu

L’aparici6 del model psicomotriu prima
els fins educacionals sobre els proce-
diments d’avaluacié. Els mesuraments
del valor fisic resulten insuficients, se’ls
substitueix per I’observacié del com-
portament en forma dinamica: 1’exa-
men (o el perfil) psicomotor.

La unitat psicosomatica, com a referen-
cia sobre la qual recolza la seva pro-
posta pedagogica, deixa sense sentit
I’aplicacié d’instruments que tnica-
ment aillen trets perd no consideren la
persona en la seva totalitat.

L’esport educatiu

La definicié d’un esport educatiu i la
seva normalitat com a suport essencial
de I’ensenyament van acompanyades
de noves modalitats d’avaluacié.

De I’apreciacié6 del valor fisic a través
de taules, a I’observacié6 de les compe-
ticions, no hi ha continuitat sin6 més
aviat ruptura. Instruments que ante-
riorment es recolzaven en el mesura-
ment individual i normatiu sén des-
placats en benefici de procediments que
restauren una perspectiva més dinami-
ca: no es tracta tant de sancionar com
d’ajudar a progressar; més que de clas-
sificar o diferenciar es tracta de pro-
porcionar informaci6 al professor i a
I’alumne. La predominancia dels
esports d’equip sobre els individuals
(I’atletisme compartia amb la gimnas-
tica educativa el monopoli de contin-
guts en els programes d’Educaci6 Fisi-
ca) donen un valor més rellevant a la
competicié i a les accions grupals sobre
les individuals. En conseqiiéncia, els
trets grupals dels individus de forma
aillada perden importancia enfront dels
comportaments reals en accié de joc.
La referéncia als metodes actius reforga,
encara més, una nova manera d’encarar
I’avaluacié: aquesta ja no és exterior al

procés educatiu sin6 integrant d’ell. No
ha de posar en evidencia diferéncies
interindividuals sin6 progressos intrain-
dividuals.

L'avaluacio centrada en els objectius

A partir de les contribucions de Tyler,
centrades en I’organitzacié del curri-
culum al voltant dels objectius, neix un
nou concepte d’avaluacié. L’avaluacié
es fonamenta sobre el concepte d’objec-
tiu. El procés d’avaluaci6 és essencial-
ment el procés de determinar fins a quin
punt han estat assolits els objectius de
formaci6.

Fins a Tyler I’avaluaci6 s’havia centrat
exclusivament en la formulacié de judi-
cis sobre els subjectes presos indivi-
dualment. La logica de Tyler va orien-
tar I’avaluaci6 fins a una nova dinamica,
concebent-la com el mecanisme que
havia de provocar una millora continua
del curriculum i dels seus resultats.
La pedagogia per objectius constitueix
una practica de programacio que s’arti-
cula al voltant dels objectius com a
referéncia que il.lumina tot el procés
didactic. Sorgeixen aixi els objectius
operatius o comportamentals, als quals
se’ls exigeix una serie de requisits en
la seva formulacié que garanteixin de
manera absoluta el control de la inten-
cié i la seva mesurabilitat.

En educacif fisica aquesta modalitat
d’accié didactica va convertir I’ava-
luacié en un contrast entre les inten-
cions del professor i els aconseguiments
dels alumnes. L’¢émfasi es posava en
una bona seleccié d’objectius i en una
correcta redaccié d’aquests. La qiies-
tié residia a determinar quines con-
ductes motrius corresponien amb
I’expressi6 visible de les intencions
educatives.

Lavaluacié orientada a la presa

de decisions

El model d’adopcié de decisions es con-
cep com a prescriptiu del tipus de neces-
sitats d’informacié que 1’avaluaci6 ha
de servir i en virtut de qui decideix



sobre processos i actuacions curricu-
lars, aixi 1’avaluacié es pot convertir en
un instrument per a I’aclariment o per
a reforcar la imposici6.

Stufflebeam és un dels propulsors prin-
cipals d’aquest model: “avaluacié és el
procés de dissenyar, obtenir i proporcio-
nar informacid til per jutjar alternatives
de decisi6” (1971, p. 40). Segons ell, la
tasca de 1’avaluador és ajudar a prendre
decisions racionals i obertes proporcio-
nant informacié i provocant I’exploracié
de les propies posicions de valor a qui
decideix i de les opcions disponibles.
En correspondéncia amb cada un
d’aquests tipus de decisid, Stuffelbe-
am proposa un tipus particular d’ava-
luacié dins d’un model CIPP: Context,
Input, Process and Product.

Finalitats de I’avaluacio
segons ambits

Tot i que I’avaluacid té en el seu sentit
més general una intencionalitat de valo-
racié i reajustament, recobreix objec-
tius molt més precisos i diferenciats
quan la situem en arees més especifi-
ques. En el terreny de I’activitat fisica
es distingeixen i s’accepten comuna-
ment tres arees clarament diferencia-
des: el m6n de I'entrenament esportiu,
vinculat a la competici6 i al rendiment;
el moén de la practica esportiva recrea-
tiva (esport per a tots) amb una recer-
ca de salut, benestar i qualitat de vida;
el mén de I'ensenyament (Educacié
Fisica Escolar) amb vistes a la conse-
cucid de valors educatius i pedagogics.
Es necessari saber distingir quines sén
les preocupacions que cadascun
d’aquests ambits generen i com s’ha
d’enfocar ’avaluacié per donar res-
posta i col.laborar eficagment en el seu
desenvolupament.

Ambit esportiv

L’ambit esportiu es caracteritza fona-
mentalment per una recerca de rendi-
ments. Adquireix 1’avaluacid, per tant,

un sentit essencialment utilitarista i efi-
cientista.

D’entre les preocupacions a destacar
per a I’avaluacié en I’ambit esportiu,
les més significatives son:

Seleccio i deteccio de talents
L’esport modern, preocupat profun-
dament per la consecucié d’éxits
esportius, ha posat una atencié espe-
cial en la recerca de procediments que
permetin identificar i predir quins sub-
jectes estan especialment dotats per a
determinades practiques esportives.
La ineficacia del “principi de la pira-
mide” (d’una gran quantitat de prac-
ticants sorgeixen els millors) ha por-
tat a buscar estrategies més efectives i
rapides.

Sovint es parla de seleccid i deteccid
de talents com a sinonims.Detecci6 és
la possibilitat de predir a llarg termini
els atributs necessaris per a una espe-
cialitat esportiva (Salmela i Regnier,
1983), diferenciant-se de seleccid, en
que la predicci6 és a curt termini.

A la majoria dels models proposats per
ala selecci6 de talents solen figurar una
serie de factors determinants:

1. Determinaci6 dels atributs i les capa-
citats que es creu que poden ser
necessaris per a l’eéxit en aquest
esport. Generalment basats en el per-
fil de I’esportista adult.

2. Selecci6 de proves generals i espe-
cifiques: proves biometriques,
d’aptituds fisiques, d habilitats, psi-
cologiques.

3. Comprovaci6 del caracter predictiu
de les proves i els instruments uti-
litzats.

Control de I’ entrenament. Ajust i indi-
vidualitzacié de I’ entrenament

El control de I’esportista comporta
importants i multiples dades sobre la
direcci6 de I’entrenament. Per aconse-
guir ajustar les carregues d’entrenament
a les possibilitats dels esportistes és
necessari avaluar sistematicament el

grau d’evolucid i recuperacié de 1'orga-
nisme.

El control i la individualitzaci6 de
I’entrenament resulten molt complexos
i requereixen una coordinacié estreta
entre entrenador i metge especialista.
No obstant aixo, és evident que cons-
titueix un element fonamental del pro-
cés de planificaci6 esportiva.

Ambit de la condicid fisica-salut

Dirigit prioritariament als adults, ’ava-
luacié de la condicio fisica té aqui serio-
ses deficiencies. La inhabitual realit-
zaci6 de controls o proves, tant de
diagnostic com de control, com també
la dificultat de la seva aplicaci6 han
generat un cert oblit, llegiu deixadesa,
1 com a conseqiieéncia, abséncia d’estu-
dis especifics. En canvi, el nivell de
practica ha crescut de forma exponen-
cial, cosa impensable fa uns anys. En
alguns paisos amb una gran tradici6 en
aquesta area, com els Estats Units, el
Jap6 o Canada, hi ha des de fa temps
associacions creades amb |'objecte
d’avaluar i investigar en materia de con-
dicid fisica i salut. En el nostre pais hem
vist sorgir nombroses entitats publiques
i privades que ofereixen programes de
manteniment amb més bona voluntat
que recursos tecnics. La necessitat
d’individualitzar les propostes d’acti-
vitats en funci6 de les caracteristiques
de cada persona adquireix aqui una
importancia transcendental, sobretot,
si intuim les lamentables conseqiien-
cies que aixo pot tenir per al partici-
pant. Malauradament, cada any llegim
o coneixem algun desenllag trist, pro-
duit per una inadequada activitat. No
es tracta inicament d’exigir un certifi-
cat o informe medic, sin6 d’un conei-
xement del nivell o I'aptitud fisica, a
partir del qual adequar el programa o
la proposta d’activitats més adequada.
Es aqui insubstituible la figura de
I’expert en Educaci6 Fisica, ja que és
ell qui dissenyara la seqiiéncia de tas-
ques i1’opci6 de les activitats més ade-
quada, i requereix un profund segui-
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ment de 1’evoluci6 de les capacitats o
aptituds fisiques dels alumnes.
Ressenyar, en qualsevol cas, que aquest
ambit conforma, al nostre parer, una de
les arees de més futur i interes per al
camp d’estudi i investigaci6 de 1’acti-
vitat fisica. L auge que va prenent en
la societat aquesta forma de vetllar per
la salut a través de la practica de I’acti-
vitat fisica, indica la importancia que
adquirira 1’avaluacié (en el seu sentit
més ampli) d’aquest domini.

Alguns conceptes basics sobre
condicié fisica i salut

Termes com salut Optima, condicid fisi-
ca, etc., han servit per descriure “un
estat de benestar positiu i dinamic pel
qual una persona, gracies a un sentit
d’autoresponsabilitat, procura tenir,
continuament, un potencial de funcio-
nament Optim”. Aquesta idea esta pro-
xima a la declaraci6 de 1’Organitzaci6
Mundial de la Salut que defineix salut
en aquests termes: “La salut Optima és
un estat de benestar fisic, mental i social
que no comporta tinicament I’absencia
de malalties”.

La condicio fisica (i I’activitat fisica)
és un dels components de la salut o del
benestar. Forma part dels nombrosos
habits que contribueixen a la qualitat
de vida. L avaluacié de la condicio6 fisi-
ca, en conseqiieéncia, ha de tenir present
que no només I’activitat fisica influeix
en la salut, altres comportaments poden
tenir igual o més efecte.
Tradicionalment la condici6 fisica és
definida com *la capacitat d’escome-
tre un treball fisic diari amb vigor i efec-
tivitat, sense fatiga excessiva i amb sufi-
cient energia en reserva per gaudir
plenament del temps destinat al’oci”.
Per ampliar aquest simple enunciat
direm que, la condicié fisica, en un sen-
tit aplicat, es pot entendre com “una
serie d’atributs de la capacitat funcional,
lligats a la capacitat de practicar una
activitat fisica”. Aquests atributs s6n
els determinants especifics de la con-
dicié fisica: la composicié corporal, la
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poténcia aerobica, la for¢a muscular,
la flexibilitat i la resisténcia muscular.

Objectius de I'avaluacio en

aquest ambit

Les finalitats de 1’avaluacié en aques-
ta area s ’han de dirigir cap a:

1. Administracié del capital motor

fixant objectius personalitzats. Les
persones realitzen un programa
d’avaluacié per raons diverses. Evi-
dentment desitgen tenir informaci6
sobre el seu nivell de condicié fisi-
ca pero sovint el seu veritable interes
esta lligat a la seva forma de vida:
perdre pes i tenir millor aspecte fisic,
augmentar la seva capacitat de ren-
diment en el treball o en la vida quo-
tidiana, sentir-se millor amb ells
mateixos, reduir 1’estres.
A partir d’aquesta informaci6 és pos-
sible elegir un programa d’activitats
segons els interessos personals, ade-
quat no només a les seves possibili-
tats motrius sind a la seva casuisti-
ca personal.

2. Diagnostic de les deficiéncies. Els
resultats que s’obtenen en un pro-
grama d’avaluacié de la condici6 fisi-
ca proporcionen fonamentalment
dades sobre els atributs fisics; pero,
en moltes ocasions, permeten congi-
xer i diagnosticar punts debils o mal-
formacions de tipus morfologic o fun-
cional. La detecci6 de “zones de risc
per a la salut” és d’una importancia
capital per a la proposta d’activitats.

3. Prescripci6 de programes adaptats.
Molts factors intervenen en I’accep-
tacio i la posada en practica d’acti-
vitats per part del participant. L ava-
luacié ha de tenir present les
implicacions més importants en
aquest sentit:

 Lacorrecta interpretacio de la infor-
maci6 que la presa de dades obtin-
guda pels tests i els mesuraments ens
proporciona, sén el punt d’arranca-

da per a la determinaci6 dels passos
a seguir en |’elaboracié del progra-
ma de treball. La individualitzaci6 i
1’ajust de les activitats a les caracte-
ristiques de cada persona s6n deci-
sius per garantir un progrés optim.
Aquest és el principal aspecte a tenir
present en |’elaboraci6 de programes.
Uns altres factors aparentment
menys decisius han de ser tinguts en
compte.

» Lainfluénciaiel recolzament de la
familia i dels amics.

¢ L’aspecte social de I’activitat. Mol-
tes persones prefereixen activitats
individuals (cursa continua, natacio,
etc.) o socials (esports d’equip, fron-
td, etc.) en funcid del seu caracter i
personalitat.

» La varietat implica una forma esti-
mulant de motivar a continuar el pro-
grama. El canvi periodic del tipus
de practica és un bon estimulant per
romandre en la practica.

4. Seguiment de I’evaluci6 de la con-
dici6 fisica. Encara que la primera
avaluacid serveix de trampoli per
determinar les propostes a seguir,
proporciona també les dades de par-
tida per futures comparacions. Veri-
ficar els canvis produits permet valo-
rar 'eficacia del pla dissenyat i
constitueix un excel.lent metode de
reforg per continuar.

5. Motivar la practica continuada.
L’avaluaci6 de la condicio fisica ha
d’incitar que els subjectes avaluats
adoptaran les mesures adequades per
millorar-la.

Ambit de I'Educacié Fisica

Ja veiem que el concepte avaluaci6 és
ampli i extens, i que no es limita exclu-
sivament a I’ambit escolar, siné que
penetra en tots aquells processos sis-
tematics i intencionals. No obstant aixo,
és en el terreny educatiu on I’avaluacié
posseeix un major arrelament i on més
aplicacions i conseqiieéncies ha tingut.



Per aix0, i a causa dels canvis que impli-
cara la Reforma de I'Ensenyament, trac-
tarem aquest vessant amb més profun-
ditat i interes, lligant-la, en la mesura
que sigui possible, amb el futur que li
correspon en aquesta nova conjuntura.
Si entenem la finalitat de I’avaluacié
com un ajut o millora del procés
d’ensenyament, el primer que cal espe-
cificar és en quins aspectes concrets ens
sera dtil. Es a dir, per qué avaluar.
L’avaluaci6 de I’Educaci6 Fisica ens
ha de proporcionar les finalitats que
s’esmenten a continuacio.

Conéixer el rendiment dels alumnes
La comprovacié del rendiment era tra-
dicionalment la finalitat tnica de I’ava-
luacié. S’usava quasi exclusivament
per a l’atribucié de notes (qualificacid).
L’acceptacié dels principis de I’educa-
ci6 personalitzada ens porten a valorar
I’aprofitament de cada alumne, el seu
rendiment en relacié amb el curriculum
per ell desenvolupat.

Al final de cada periode d’ensenyament-
aprenentatge comprovarem si l’alumne
posseeix el domini suficient dels “objec-
tius previstos” per abordar el segiient.
Certament, en alguns periodes aquest
aspecte perd importancia (ensenyament
infantil o primari) ja que els objectius de
1’Educacié Fisica no se situen en base
aexigencies d’aconseguiments o habi-
litats apreses sin6 en vivéncies i expe-
riéncies. Si, en canvi, és determinant
en secundaria on la consecuci6 d’objec-
tius adquireix més importancia.

Diagnosticar

Per diagnostic entenem el primer
moment del procés d’avaluacié, que
pretén determinar el nivell inicial d’un
individu en relacié amb determinats
parametres.

Aquest aspecte ha guanyat una gran
importancia a partir de la vigéncia de
les teories de 1’aprenentatge basades
en Vygotsky (Zona de desenvolupa-
ment proxim) i Ausubel (Aprenentat-
ge significatiu). El primer autor pos-
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tula que cal establir una diferéncia entre
el que 1'alumne és capag de fer i
d’aprendre per si sol, i del que és capag
de fer i d’aprendre amb I’ajuda d’altres
persones. La distancia entre aquests
dos punts, que Vygotsky denomina
“zona de desenvolupament proxim”
perque se situa entre el nivell de desen-
volupament efectiu i el nivell de desen-
volupament potencial (Vygotsky,
1977, 1979), delimita el marge
d’incidéncia de I’accié educativa.
L’ensenyament eficag €s, doncs, el que
parteix del nivell de desenvolupament
efectiu de I’alumne. Ausubel, alhora,
diu que perque un aprenentatge es fixi
és necessari que aquest sigui signifi-
catiu. La distincié entre aprenentatge
significatiu i aprenentatge repetitiu rau
en el vincle entre el nou material
d’aprenentatge i els coneixements pre-
vis de 1’alumne: si el nou material
d’aprenentatge es relaciona de manera
substancial amb el que I’alumne ja sap
ens trobem en preséncia d’un apre-
nentatge significatiu.

En tots dos casos, el coneixement, per
part del professor, del nivell inicial de
1’alumne és una qiiestié clau. D’aqui
que el paper diagnostic de 1’avaluacié
jugui una nova dimensio.

En Educaci6 Fisica Escolar, el diagnos-
tic ha de comprendre tres modalitats:

a) El diagnostic generic, que s ha de
realitzar a I’inici del curs, amb
I’objecte de determinar el nivell
d’aptitud fisica i motriu dels alumnes
i de recollir altres dades d’informa-
ci6 individual requerits per la natu-
ralesa particular del treball progra-
mat. Suposa la presa de contacte
directe del professor amb els alum-
nes. En funcié de les caracteristiques
que es detecten en la poblacié
d’alumnes, hi ha la possibilitat de
revisar i replantejar els objectius pro-
gramats tedricament. D’entre els
parametres que cal valorar, S.
Barnuelos (1986) destaca els
segiients:

+ Caracteristiques somatiques.

+ Condicié fisica.

» Nivell d’execuci6 i experiéncia pre-
viaen les activitats que es desenvo-
luparan (habilitat motriu especifica
sobre els continguts concrets).

» Motivacid i interes per la practica de
les activitats seleccionades.

Piéron (1988) proposa diverses pos-
sibilitats per determinar el nivell
d’entrada:

» Els tests: sén particularment utils
quan és el nivell d’aptitud el que
desenvolupa un paper determinant
en les activitats que es vulguin pro-
posar, perd no sén de gran utilitat
quan es tracta d’aconseguir objec-
tius d’aprenentatge.

+ L’observaci6 sistematica: se la pot
emprar avantatjosament en lloc dels
tests quan es tracta d’aprenentatge i
de la seva aplicaci6 en situacio real,
sobretot si aquesta és complexa.

b) El diagnostic especific, elaborat per
a les diferents unitats de treball i
immediatament anterior al seu
desenvolupament didactic. El nom-
bre de diagnostics especifics realit-
zats al llarg d’un any lectiu hauria
de coincidir, com és obvi, amb el
nombre d’unitats didactiques, cicles
d’activitats o blocs tematics tractats
pel professor.

c¢) El diagnostic dels punts debils dels
alumnes. Per poder corregir qualse-
vol deficiéncia en el procés d’apre-
nentatge, la primera condicid €s des-
cobrir-la per estudiar les causes que
la produeixen i posar els remeis
apropiats.

Valorar I’ eficacia del sistema
d’ensenyament

L’avaluaci6 del rendiment proporcio-
na alguna informacié sobre els punts
debils del procés d’ensenyament-apre-
nentatge, pero no és prou aclaridora per
suplir-ne les deficiéncies. Els ensen-
yants tendeixen a imputar exclusiva-
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ment els mals resultats a les deficién-
cies dels alumnes, sense adonar-se que
molt sovint I’estrategia d’ensenyament
iel disseny del programa poden ser-ne
les causes.

L’avaluaci6 del procés implica que totes
les fases de I’acci6 didactica han de ser
objecte d’avaluacid, és a dir:

« Avaluaci6 dels objectius: la seva
correcta continuitat o derivaci6 entre
ells (d’objectius generals a objectius
especifics, i aquests en objectius ope-
ratius); la seva adequaci6é amb els
interessos dels alumnes i amb les
intencionalitats institucionals; la con-
tingéncia, vinculacié o relaci6 objec-
tiu-contingut.

* Avaluaci6 de les situacions didacti-
ques proposades: el professor, abans
de realitzar les sessions practiques,
prepara unes seqiiéncies de tasques
que suposa, tedricament, que seran
adequades als seus objectius. L’ava-
luacié en aquest aspecte s’ha de pre-
ocupar per la coheréncia o I’estruc-
tura de les tasques, 1’adequacié entre
les situacions dissenyades i el nivell
inicial del nen.

» Avaluaci6 de la fase practica o rea-
litzacié. Es tracta de comparar les
previsions realitzades pel professor
abans de realitzar I’accié docent i la
realitat sorgida amb els alumnes.

Pronosticar les possibilitats

de I'alumne

Sol ser freqiient que al professor d’Edu-
caci6 Fisica se li demani opinié sobre la
practica esportiva més adequada en rela-
ci6 a les condicions personals de cada
subjecte. “Creu voste que he d’apuntar el
meu fill en aquesta o aquella practica
esportiva?”’ Aquesta pregunta es repe-
teix sobretot en edats corresponents al
periode d’iniciaci6 esportiva.

La prescripci6 per a la practica d’una
determinada modalitat esportiva o acti-
vitat fisica especifica requereix la con-
sideracié de moltes dades els valors
previsibles de les quals se sobreposen
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amb freqiiéncia a les aptituds-mani-
festades en el moment de I’avaluacié.
Es missi6 del professor orientar i acon-
sellar a escollir activitats optatives que
s’ajustin, en la mesura del possible, als
trets i les caracteristiques de cada indi-

vidu.

El pronostic de les possibilitats dels
alumnes es basa en el coneixement del
seu rendiment, de les seves capacitats i
interessos, de les seves dificultats en
1’aprenentatge i dels factors personals,
familiars i ambientals.

A la vista dels resultats i de les defi-
ciéncies conegudes, el professor pre-
diu la millora del rendiment i la supe-
raci6 de deficiéncies amb uns mitjans
dels quals disposa i segons els plans
que aconsella als alumnes.

El bon coneixement que fa possible
I’avaluacié posa el professor en les
millors condicions per realitzar, com a
culminacié de les seves funcions, una
veritable orientaci6.

Motivar i incentivar els alumnes
Saber que els seus aconseguiments s6n
constatats i que és informat dels seus
errors i dels seus €xits constitueix un
estimul per a I’alumne, que veu el pro-
fessor atent a la marxa del seu treball.
Un dels procediments de motivacié pro-
posat pels pedagogs és la proposici6 de
tasques per a les quals esta preparat, per
tal d’utilitzar 1’exit com a estimul per
a la realitzaci6 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 normal-
ment d’afinitat. Tanmateix, i donada
la complexitat del procés educatiu i
les grans diferéncies entre alumnes
de la mateixa edat, la investigacié
pedagogica no es conforma amb
aquest criteri i fixa els nivells

d’homogeneitat d’una forma molt
més objectiva.

La dificultat més gran del docent no
radica en la materia, ni en el curs o en
el grau en el qual la desenvolupa
(adaptar un programa a les caracte-
ristiques mitjanes d’un grup d’alum-
nes no planteja els problemes més
greus del professional); la dificultat
sorgeix de I’heterogeneitat dels alum-
nes del grup, de la singularitat de
cadascun. En I’aspecte operatiu, la
major djficultat del docent és la indi-
vidualitzacié.

L’homogeneitat exigeix uniformitat, o
una gran semblanca entre els alumnes
del grup, respecte a alguna caracteris-
tica o tret. Per tant, no es pot acceptar
1’agrupaci6 permanent dels mateixos
alumnes per al desenvolupament de
totes les activitats. Parlar de grups
homogenis constants és una utopia. Per
aixo, en lloc de I’agrupacid tnica i inal-
terable dels alumnes durant tot el curs
s’esta estenent la practica de I’agrupa-
ci6 flexible.

Aquestes agrupacions periodiques, les
realitzen els professors en funci6 de la
situaci6 real de I’alumne. Per aixo cal
coneixer aquesta situacié en cada
moment, almenys abans de cada rea-
grupaci6. L’avaluaci6 fa possible aquest
coneixement.

Qualificar els alumnes

El seu objecte €s donar informacié als
pares i els alumnes sobre el desenvo-
lupament de la formaci6. Es important
que aquesta tendeixi a restar diferén-
cies entre alumnes i a disminuir la pres-
si dels pares sobre els fills.

Cap a una avaluacio de I'Educacio
Fisica d’acord amb la Reforma

El disseny curricular obert i flexible que
proposa la Reforma de I’Ensenyament
requereix una avaluacié ajustada a les
bases teoriques 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 déna més importancia o
restitueix el valor del procés i el desen-
volupament produit en I’alumne. Davant
d’una avaluaci6 diferenciadora i jerar-
quitzadora, es propugna una avaluacié
individualitzada i personalitzada.

Sén diversos els aspectes sobre els quals
s’opera un canvi substancial en la forma
d’entendre I’avaluacié. N’analitzarem
els més importants.

Avaluacio del procés davant

de I'avaluacio del producte
L’avaluacié d’un objecte es pot realit-
zar de dues maneres diferents:

» Es pot jutjar I’objecte a través del
resultat en funci6 d’un objectiu
determinat, d’aquesta manera ens
pronunciem sobre el seu rendiment.

+ Espot jutjar I’objecte en ell mateix,
en funci6 de determinats criteris, que
haura de satisfer.

Aquests dos enfocaments s6n comple-
mentaris. Efectivament, quan un objec-
te determinat té un rendiment insufi-
cient es pot sotmetre 1’objecte en si
mateix a un examen precis per descobrir
I’explicacié d’aquesta mancanca.
Aquestes dues maneres de procedir tro-
ben igualment la seva aplicacié en
1’accié didactica.

« Es pot examinar quins sén els resul-
tats, els efectes, els productes, el ren-
diment generat per aquesta accié en
els alumnes, especialment determi-
nant en quina mesura s’han acom-
plert els objectius didactics. Aques-
ta forma d’avaluacié s’anomena
avaluaci6 del producte o avaluacié
del rendiment.

» Es pot avaluar directament 1’accié
didactica en els seus diversos com-
ponents, els objectius en si matei-
x0s, els continguts, les formes de tre-
ball didactic, els recursos posats en
joc per obtenir els resultats, com

també les condicions en que s han
obtingut. Aquesta avaluacié s’ano-
mena avaluacié del procés; es pot
apreciar el seu caracter comple-
mentari en relacié amb 1’avaluacié
del producte.

Es freqiient que, en la practica docent
es doni privilegi a I’avaluacié dels
nivells d’aprenentatge de I’alumne (pro-
ducte final) sobre els altres aspectes.
Es produeix aixi una utilitzacié secto-
rial de I’avaluacié. Els criteris d’ava-
luacié que es postulen des de la Refor-
ma, plantegen una preocupacio per tots
els aspectes o components del model
educatiu de que es tracti. D’aquesta
manera, avaluacié del procés i avalua-
cié del producte adquireixen un carac-
ter complementari i no oposat.

Avaluacié 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 avaluaci6 del producte es
dedueixen dos aspectes a ressaltar:

1. Que els objectius didactics sén al
mateix temps els criteris que per-
meten apreciar el rendiment.

2. Que peral’eleccid iel disseny d’ins-
truments d’avaluaci6 s’ha de dispo-
sar d’un interval sistematic d’aquests
objectius.

D’una manera general, els instruments
més apropiats per a aquesta mena
d’avaluaci6 el constitueixen:

» Proves d’experimentacio (tests, pro-
ves objectives, etc.).

» Tecniques d’observaci6 (llistes de
comprovacio, escales de classifica-
cio, etc.).

En qualsevol cas, cal advertir que no hi
ha una relacié directa entre instrument
d’avaluacid i tipus d’avaluacié. Tots

els instruments poden ser valids en la
mesura que proporcionen una infor-
maci6 adequada. La clau és saber esco-
1lir la técnica més adequada a cada cas.

Avaluacié del procés

L’avaluacié del procés suposa I’exa-
men intencional i sistematic de 1’acci6
didactica. Aquesta definici6 implica
que totes les fases de 1’acci6 didactica
han de ser objecte d’avaluacié.

1. Avaluacié de I’adequacié dels objec-
tius.

2. Avaluacié de les situacions de
I’accié didactica (continguts, acti-
vitats, estils d’ensenyament, etc.).

3. Avaluacié de la realitzacié mateixa
(cohereéncia entre la situacié didac-
tica prevista i la realitzada, compor-
taments del professor i dels alumnes
durant la classe, etc.).

4. Avaluaci6 del sistema d’avaluacié
(metaavaluacid).

L’avaluacié6 del procés didactic és un
enfocament relativament recent que ha
tingut molt de resso durant els darrers
anys. Anteriorment, s’avaluava quasi
exclusivament I’ensenyament a partir
dels resultats obtinguts pels alumnes.
Hi ha actualment nombrosos estudis
d’analisi de I’ensenyament que ens aju-
den de forma substancial a determinar
criteris didactics per optimitzar aques-
ta fase de I’acci6 docent.

En la nostra materia, I’Educacié6 Fisi-
ca, les conseqiiencies de 1'avaluaci6 del
procés tenen unes peculiaritats que la
distingeixen de la resta d’assignatures.
En primer lloc, i en relacié amb 1’apar-
tat A dels objectius, el caracter lidic de
’activitat fisico-esportiva fa que els
objectius que ens proposem siguin, en
gran mesura, de satisfaccié personal i
no de recerca d’aprenentatges utilita-
ris amb vistes a un futur professional,
com sol passar en altres assignatures.
D’aqui que hi hagi una necessitat i una
preocupaci6 per part del professor de
conciliar els interessos dels alumnes
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amb les finalitats educatives i institu-
cionals. Es fregiient trobar professors
obsessionats amb la consecuci6 dels
seus objectius a curt termini, oblidant
la meta de la nostra materia, és a dir,
generar actituds positives i duradores
cap a la practica fisico-esportiva.

En segon lloc, i relacionat amb 1’apar-
tat Avaluaci6 de 1’acci6 didactica,
I’absencia d’un contingut estable en els
programes d’Educaci6 Fisica, obliga el
professor a fer un esforg addicional per
la necessitat d’estructurar i dissenyar
les seqiiencies d’activitats que propo-

sara sense possibilitat de contrastar-les -

o homogeneitzar-les. Aix0 accentua la
necessitat d’investigar constantment la
idoneitat del que s’elabora aixi.

En tercer lloc, i relacionat amb el punt
3 (avaluaci6 de I’ensenyament real)
I’eficacia de I’ensenyament estara inti-
mament vinculada amb els seus com-
portaments durant I’acci6 didactica com
també les interaccions que es produei-
xin amb els seus alumnes. El progrés
del professor dependra de la capacitat de
percebre i reajustar els seus comporta-
ments verbals i gestuals durant la rea-
litzaci6 de les sessions.

Finalment, i en relacié amb |’apartat
Avaluacié6 de I’avaluacid, les caracte-
ristiques de la motricitat porten, en el
terreny de 1’avaluacid, a utilitzar modes
i instruments sensiblement diferents als
de les assignatures de tipus cognitiu. El
professor ha d’anar especialment en
compte a I’hora de revisar i reajustar
els procediments d’avaluaci6 escollits.

Avaluacio continua enfront de
I'avaluacio sumativa

L’ensenyament és un procés continu
que exigeix, per ser eficag, un reajus-
tament constant que permeti 1’adapta-
cio6 de les propostes didactiques amb
les possibilitats i els avancos dels alum-
nes, com també la seva adequaci6 als
objectius previstos. En conseqii¢ncia,
1’avaluacié adquireix la consideracié
d’element indispensable en aquest pro-
cés d’adequaci6 i optimitzacio.
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Avaluacid inicial

El comencament de cada activitat ha
d’estar precedit per una avaluacié que
permeti determinar les capacitats, I’estat
fisic, els coneixements previs i les expe-
riéncies anteriors de cada alumne, per
tal d’adequar els objectius i les estrate-
gies a les necessitats i les capacitats
d’aquests. Aquest moment resulta clau
si el vinculem amb les fonamentacions
constructivistes de 1’aprenentatge.
Recordem que 1’aprenentatge signifi-
catiu parteix d’allo que I’alumne ja sap;
de les capacitats de raonament i del
nivell de desenvolupament motor que
caracteritzen els seus estadis evolutius
i dels coneixements i les experiencies
adquirits préeviament.

La programaci6 d’aula fa una especial
incidéncia en aquest moment didactic.
El professor, acostumat habitualment
a proporcionar una avaluaci6 del nivell
d’aprenentatge aconseguit al final d’un
procés docent, ha d’incorporar en la
seva acci6 programadora el disseny
d’una avaluacid inicial ajustada a la uni-
tat didactica de que es tracti.

Avaluacié formativa

També anomenada avaluacié continua
o orientadora, és I’avaluacié 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 1’acon-
seguiment dels objectius que es prete-
nen.

L avaluaci6 formativa presenta un fona-
ment constitutiu de tota intervencié
pedagogica 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-
cié que acompanya (ajuda) el procés
d’aprenentatge.

Es, per tant, una avaluacio plantejada
basicament per tal de poder anar pre-
nent, de forma fonamentada, les deci-
sions que es consideren necessaries per
readaptar els components del procés

(educatiu o d’entrenament) als objec-
tius 0 metes que inicialment es van
fixar.

Les caracteristiques basiques de I’ava-

luacié formativa son les segiients:

a) Es processual. Forma part intrinse-
ca del mateix aprenentatge.

b) Es integra. Abraga tots els elements
que intervenen en I’actuacié educa-
tiva.

¢) Es sistematica. Es produeix en la
mateixa actuacié docent i s’estruc-
tura sobre la base d’avaluacions
anteriors. Es, per tant, continua.

d) Es progressiva. Té sempre en comp-
te, de manera intrinseca, el creixe-
ment, els aconseguiments, la madu-
resa i el desenvolupament assolits
per I’alumne.

e) Es 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 perque el professor
posi en marxa una avaluacié formati-
va és que sigui capag de construir dis-
positius per garantir la regulacié. Dis-
tingirem, doncs, diferents tipus que pot
utilitzar el professor:

1. Quan I’avaluaci6 es produeix en aca-
bar una seqiiencia de tasques o acti-
vitats correspon una avaluacio dife-
rida. L’alumne ha passat per
I’experiéncia de la situacié d’ensen-
yament-aprenentatge. La regulacié
pot portar a:

a) Passar a una nova situacio, cas que
s’aconsegueixi I'&xit. Es imprescin-
dible que hi hagi constancia que s’ha
aconseguit el nivell desitjat (sovint,
el professor, portat més per les seves
ansies d’ensenyar els alumnes “tira
endavant” amb noves propostes de
tasques, sense tenir la certesa que la
majoria dels alumnes han arribat al
nivell minim desitjable, provocant
aixi un desajust que no permetra con-
tinuar I’avang).



b) Retorn al punt de partida i repeticié
idéntica de les activitats no domi-
nades, o exercir mitjangant “remeis”
associats a les “faltes tipus™ —regu-
lacié retroactiva— (han d’estar pre-
vistes per a aquells que tenen difi-
cultats en la consecuci6 dels
objectius).

¢) Suggeriments d’activitats vincula-
des als objectius no dominats, perd
integrats en etapes ulteriors —regu-
laci6 pro-activa—. En funcié dels
resultats obtinguts s’ajusten noves
propostes capaces de permetre supe-
rar els buits precedents.

2. Quan I’avaluacié es produeix de
forma continua durant I’aprenentat-
ge, laregulaci6 es produeix a través
de les interaccions entre professor i
I’alumne. La regulaci6 es produeix
d’acord amb dues formes essencials:

a) Interaccions verbals que informen
1’alumne sobre la seva execuci6. Sén
els feedback o coneixement de resul-
tats, considerats clau en I’aprenen-
tatge.

a) Actuacions del docent sobre les
variables de la tasca o de I’entorn
material, modificant parcialment o
total la situacié en funci6 de 1’objec-
tiu buscat.

3. Quan la informacid és traslladada a
I’alumne perque sigui aquest qui
exerceixi una autorregulacio i adqui-
reixi el domini de la seva activitat.
Es converteix el dispositiu en una
autoavaluacié formativa.

Avaluacié sumativa

Es I’avaluaci6 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 allo que es
podria i s hauria de millorar en el futur.
Constitueix una sintesi dels resultats de
I’avaluaci6 progressiva que recull I’ava-
luacié inicial i els objectius previstos
per a cada nivell.
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A aquesta avaluacid es tracta de valo-
rar el grau de consecuci6 obtingut per
cada alumne respecte dels objectius
proposats en el procés educatiu, no
se’l pot identificar amb 1’avaluacié
final.

L’avaluacié 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 queé 1’alumne
s’enfrontara al segiient tram del procés
educatiu. En certa manera, aquesta ava-
luaci6 constitueix, a més, I’avaluacié
inicial del nou cicle obert.

Un dels instruments habitualment uti-
litzats de manera quasi exclusiva pels
professors son els tests. Tot i que per-
meten objectivitzar i operar amb més
facilitat, el seu caracter purament
constatador no els converteix en I’ins-
trument ideal per als proposits de la
Reforma. La critica als tests tradi-
cionals se centra en els aspectes
seglients:

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

b) Els tests tradicionals confonen la
capacitat mesurada per un test con-
cret, amb les capacitats potencials i
reals d’un individu. Diagnostiquen
1’avui sense a penes predir el futur.

c) Els tests tradicionals no atenen
I’eficacia motriu funcional. L efica-
cia motriu esta condicionada per la
naturalesa de la tasca, el tipus, la
complexitat, la novetat, les modali-
tats de presentacid 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 puntuacié
final justificada que globalitzi els
resultats del subjecte. Aixo és con-

trari a una analisi puntual i diferen-
cial dels passos donats pel subjecte
en la recerca de solucions. Estan més
centrats en els productes finals que
en els processos seguits.

e) Elstests tendeixen a utilitzar la des-
viacié de la norma més com a ele-
ment de diferenciacié dels subjecte
que com a punt de partida per ras-
trejar les dificultats de I’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 significaci6 del mesurament es
perd quant a la significativitat de la
motricitat.

Per tot aix0, es postulen en I’actualitat
nous metodes d’avaluacié de la motri-
citat, centrats en els processos seguits,
petits passos en la recerca de les solu-
cions, integraci6 dels errors comesos
analitzant-ne les causes i des d’aqui
tractar de millorar el valor motriu.

Els nous enfocaments d’avaluacié
s’orienten cap a la mesura de les cir-
cumstancies del canvi i no al producte
resultant, cap a I’avaluaci6 de I’execu-
ci6 més que de la competéncia motriu.
L’avaluaci6 de la motricitat, tal com
s’ha indicat, ha de tenir com a objec-
te el potencial motriu capag de ser
modificat per I’aprenentatge. No es
tracta d’una mera enumeracié estati-
ca de capacitats manifestades del sub-
jecte, tal com tradicionalment s’ha rea-
litzat. La valoracié de la motricitat i
les seves possibilitats de millora no ha
d’estar relacionada amb les diferen-
cies interindividuals, siné més aviat
en les intraindividuals. Importa més
la millora concreta d’un subjecte, que
la seva comparaci6 amb altres subjec-
tes.

No obstant aix0, tornem a insistir a no
confondre I’instrument amb la utilit-
zaci6 de la informacié que ens pro-
porciona. De vegades, proves de carac-
ter normatiu poden ser excel.lents
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instruments per obtenir informacions
que ens ajuden en una avaluaci6 qua-
litativa.

Avaluacié criterial davant

de I’avaluacié normativa

La distinci6 entre avaluaci6 referida a
la norma i I’avaluaci6 segons criteris
fa esment al tipus de decisi6 que s’ha
de prendre amb les dades recollides.
Aixi, un resultat es pot referir a finali-
tats de classificacié (caracter norma-
tiu) o posar en evidéncia els aconse-
guiments o els progressos de cada un
(caracter criterial).

Tot i que alguns aspectes propis de
I’avaluacié normativa poden ser utilit-
zats de forma referencial, I’objecte que
els alumnes coneguin i prenguin cons-
ciencia del seu grau de desenvolupa-
ment respecte del nivell mitja del seu
grup d’edat, en cap cas haura de tenir
un caracter determinant respecte al pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge, sent,
en aquest sentit, molt més apropiada
una avaluacié per criteri, perqué aques-
ta suposara un notable refor¢ en aquest
procés, en considerar les peculiaritats
de cada alumne i en contribuir a millo-
rar el concepte que tingui d’ell mateix,
mitjangant la valoraci6 dels seus pro-
gressos personals.

Avaluacio referida a la norma
Correspon a la intenci6 de comparar el
resultat de I'individu amb els resultats
d’una poblaci6 o d’un grup al qual per-
tany.

Popham (1983) enuncia la definicié
segiient: “Un test basat en pautes de
normalitat esta destinat a determinar la
posici6 d'un subjecte examinat en rela-
cié amb el rendiment d’un grup d’altres
subjectes que hagin fet aquest mateix
test.”

En un clima normatiu, la referencia apa-
reix com a exterior a I'individu, en la
mesura en que 1’escala utilitzada li és
imposada des de fora, sense tenir en
compte les condicions de practica, apre-
nentatge, etc.
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Avaluacio referida al criteri

En aquest enfocament, el resultat obtin-
gut per I'individu es compara amb altres
resultats realitzats per ell mateix, en les
mateixes proves o respecte a un criteri
fixat amb antelacié (objectiu establert
préviament).

En el primer cas, es valora principal-
ment el progrés realitzat per 1’alumne,
independentment del lloc que ocupa en
el grup al qual pertany.

En el segon cas es valora el procés o
cami realitzat per I’alumne cap a
1’objectiu proposat. Ens acostem aqui
a la pedagogia per objectius. El pro-
fessor ha de determinar el nivell
minim que desitja que aconseguei-
xin els alumnes, i tindra en compte,
en funcio de la situacio inicial, el pro-
grés i la participaci6 de cada un
d’ells.

Popham (1983) apunta la definicié
segiient: “Un test basat en criteris
s’empra per determinar la posicié d’un
individu respecte a un domini de la con-
ducta perfectament definit.”

Aquest tipus d’avaluacié sembla ade-
quat a I’anomenada avaluaci6 forma-
tiva, en la qual importa menys indicar
al’alumne el lloc que ocupa, que ensen-
yar-li el progrés realitzat cap al domi-
ni de I’aprenentatge.

DOSSIER

Condlusions

Hem constatat que el sentit de 1’ava-
luacié ha variat substancialment al llarg
del temps, adoptant nous significats
segons s’hagi produit la seva evolucid.
D’una interpretacié merament com-
provadora i descriptiva, hem arribat a
una concepcio facilitadora i orientado-
ra a la presa de decisions dels qui s6n
afectats en el procés en qiiestid. De la
mera presa de dades i informacions,
sovint sense comportar conseqiiéncies
en els sistemes implicats, s ha passat a
una preocupacié per obtenir coneixe-
ments que optimitzin els processos.
Cada vegada amb més interes i preo-
cupacid, I’avaluacio constituira un espai
d’investigacid i estudi en cada un dels
ambits de I’activitat fisico-esportiva.
On anteriorment |’ avaluaci6 no era sin6
un element complementari, esta cons-
tituint ja I’element clau per afavorir el
progrés. L’esport, el fitness-salut, o
qualsevol activitat fisico-esportiva
requereixen en algun moment una accid
avaluadora.

En cada camp recobreix unes accions
especifiques i diferenciades. Suposa un
enfocament diferent i nou, donant un
atractiu original a les finalitats de 1’ava-
luacié en cada terreny.

15



En I’Educacié Fisica escolar, en con-
sonancia amb la Reforma educativa
suposara un replantejament de vells
esquemes caracteritzats per la sanci6 i
la qualificaci6, per donar pas a una
acci6 integrada i optimitzant.
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Resum

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

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

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

Introduccio

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

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

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

Departament d’Ensenyament (desem-
bre de 1991, proposta definitiva pen-
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L’AVALUACIO DE

L’EDUCACIO FISICA EN LA
REFORMA EDUCATIVA

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

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

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

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

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

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

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

Pero, de quina avaluacio parlem?

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

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

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

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

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

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

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

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

Per queé aixi?

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

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

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

Les idees principals d”Ausubel son les
segilients:

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

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

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

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

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

3. L'estructura cognitiva.

* L’estructura cognitiva esta organit-
zada jerarquicament.

* Els conceptes sofreixen una dife-
renciacio progressiva.

* Es produeix una reconciliacid inte-
gradora.

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

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

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

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

Qué hem d’avalvar?

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

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

| ara qué? Hem d’establir un marc

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

Tanmateix, I'Educacié Fisica no pre-
tén ser una area aillada, siné que vol
formar part d'un sistema educatiu on
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se cerquen metes comunes sobre el crei-
xement personal dels seus alumnes. Per
tant, cal establir unes bases, un marc de
referéncia, en I’adaptacié i contextua-
litzacio del Disseny Curricular Base
(DCB), a través del Projecte Curricu-
lar de Centre (PCC), provinents del Pro-
jecte Educatiu de Centre (PEC).
Sera jaen el PEC, i després en el PCC
i el DCB, on haurem d’establir els prin-
cipis i les premisses que volem salva-
guardar i respectar, referents a I'ava-
luacid. [ sera en aquests moments, i en
aquestes decisions, on caldra deixar clar
aquests punts, i on el professor d’edu-
cacio fisica cal que defensi els seus cri-
teris, i que, aspectes que considera
importants sobre 1’avaluacio (i altres
conceptes), quedin reflectides en el Pro-
jecte de Centre. Aix0 marcara una linia
de treball, en la qual I’Educacié Fisica
hi forma part i no es pot mantenir al
marge, perque té coses per aportar.

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

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

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

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

» Els principis d’interpretacio de les
dades obtingudes.

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

DOSSIER

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

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

Quines possibilitats tenim?

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

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

* Avaluacié continua o puntual.

* De caire intern o extern.

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

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

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

Se’ns veuen les intencions

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

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

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

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

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

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

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

Avaluacio diagnostica o inicial

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

L'avalvacio formativa

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

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

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

La interpretacio de les dades que s’obte-
nen a partir dels instruments avalua-
dors, es fa des d’una referéncia crite-
rial, és a dir, comparant les realitzacions
observades en I'alumne amb criteris de
realitzacio preestablerts. Aquesta ope-
racié dona lloc, en general, a un perfil
de resultats que comporta una aprecia-
ci6 (ha assolit/no ha assolit, suf./insuf.)
respecte a cada objectiu avaluat. Exa-
minant el perfil dels resultats dels alum-
nes, s'identifiquen els objectius que no
han estat assolits encara i s’intenten
apreciar els factors responsables de les
realitzacions insuficients.

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

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

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

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

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

Objectius de 'avaluacio formativa

La caracteristica fonamental de 1'ava-
luacié formativa és que permet al pro-
fessor veure com es va desenvolupant
el procés d’ensenyament-aprenentat-
ge, com també els aspectes més acon-
seguits i els més problematics. Aques-
ta informacié, seguint amb I’esperit
educador de I'avaluacid, ha de ser cone-
guda i intercanviada per I’alumne, a qui
li donara la informacio sobre la situa-
ci6 del seu progrés en la millora o
I"aprenentatge, i el coneixement de si
s’esta ajustant a les expectatives for-
mulades inicialment. Evidentment, el

mateix alumne tindra la seva propia opi-
nio.

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

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

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

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

Modalitat d’aplicacio de I'avaluacio

formativa (Allal, 1979 b)

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

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

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

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

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

Avalvacio sumativa

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

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

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

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

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

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

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

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

La qualificacio

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

Els criteris que s’ adopten com a refe-
rent de "avaluacié han de traduir els
trets d'una educacid institucionalitza-
da. intencional, social i sociabilitza-
dora, mitjancant la qual es pretén for-
mar persones actives per la mateixa
societat. Per aquest motiu, caldra con-
tinuar fet la classica distincio entre
objectius pedagogics (que regeixen
I"accié educativa) i els objectius
socials (Reuchlin, 1984: Noizet i
Caverni, 1978).

24

Segons Robert L. Ebel (1978), és util
des del punt de vista educacional deter-
minar i informar de manera periodica
sobre el nivell de resoluci6 de I'alum-
ne. Ignorar les diferencies en la con-
secucio dels objectius o retenir infor-
maci6 sobre ells ocultant-la a les
persones més interessades —els alum-
nes i els pares— no soluciona, en rea-
litat, cap problema i a la llarga no ajuda
ningu. Necessitem coneixer en quina
mesura els nostres esfor¢os tenen exit
i en quins aspectes necessiten ser modi-
ficats.

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

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

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

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

L'avaluacio dialogant: una
proposta formadora

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Condlusions

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

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

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

Cal, doncs, cercar férmules i activitats
avaluadores que informin als profes-
sors, als pares i als alumnes del cami
que s’esta fent, de les trajectories que
es van seguint, a partir d’una realitat
concreta i cap a aquells objectius pre-
establerts.
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La necessitat d’adaptacio i ajustament
continus dels elements del procés
d’ensenyament-aprenentatge a la diver-
sitat dels alumnes vol ser I"aire d’aques-
ta avaluaci6, una avaluaci6 que, alhora,
pretén ser formativa i formadora.
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Aquest article pretén destacar quines
so6n les estrategies que regulen la resta
dels plantejaments metodologics, com
poden ser la técnica, els estils i els con-
tinguts d’ensenyament, la forma de pre-
sentaci6 de les tasques, igual que rela-
cionar el plantejament metodologic amb
els seus models corresponents d’ava-
luacié i possibilitats d’aplicacié en la
practica. En conjunt, és un estudi de
validacio de les estrategies d’ensenya-
ment per al programa.

Paraules clau: estrategies d’ensen-
yament/avaluacié

Sitvacio del problema curricular

Durant molt de temps la construcci6é
del curriculum es va confiar a la intui-
ci6, més endavant als corrents derivats
de la investigaci6 que, a poc a poc, van
conduir a un reduccionisme, fruit sens
dubte de la confusié provinent de la
manca d’univocitat en 1’objecte de la
Pedagogia. En 1’actualitat, caminem
cap a una nova epistemologia que,
segons De Miguel (Paradigmas de la
Investigacién Educativa, 1987), podri-
em resumir en els principis segiients:
1. Rebuig de I’Inductisme; 2. Ver-
semblanga de les Teories (les teories
depenen de les proves per confirmar-
se i aquestes s6n les que les fan ver-
semblants); 3. Determinacié de les
Teories per la Logica (mai es pot sepa-
rar totalment el coneixement obtingut
del metode utilitzat); 4. Condicionants
Socials de la Ciencia (el coneixement
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cientific depen de les caracteristiques
psicologiques i sociologiques de les
comunitats cientifiques); 5. Relativis-
me en la Demarcacié de la Ciéncia (la
finalitat de la recerca cientifica esta
supeditada als valors individuals i
socials); 6. Incommensurabilitat de les
Teories (les, interpretacions dels con-
ceptes i dels enunciats observacionals
depenen del context tedric en el qual
sorgeixen).

Podem dir que hi ha un corrent dialéc-
tic del curriculum que ha sorgit com a
resposta al xoc entre teoria i practica.
L’Educacié Fisica (EF) esta tractant de
solucionar aquesta disfuncié entre els
enunciats previs i la seva aplicacié cohe-
rent. La validaci6 del programa, quant
a vehiculaci6 de les seves parts i rela-
cions, és el millor indicador per al pro-
fessor, alhora que el capacita per elabo-
rar un diagnostic del seu ensenyament.
Carr i Kemmis (1983) i Grundy
(1987) sostenen que 1’estudi del curri-
culum és I’estudi de la praxis educa-
tiva i que teoria i practica estan rela-
cionades. Per la seva banda, Kerk
(1990) afirma que les tres caracteris-
tiques més amplies del concepte del
curriculum sén el coneixement, la
interaccié i el context.

Si partim del supdsit que el curriculum
d’EF necessita canviar, quin model
s’ajustara més a la seva especificitat?
Considerem que un bon model pot ser
el que sorgeixi de 1’observacié6 de la
viabilitat dels models en la practica 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 perque no va quedar una
altra solucié. La investigaci6 ha aju-
dat a configurar un curriculum més

adequat, perd encara queden per resol-
dre giiestions sobre com conjugar el
paradigma del professor amb els
models oficials, com reduir el curri-
culum ocult, quin grau de familiarit-
zaci6 s’ha de proporcionar en |’etapa
de I’aprenentatge especific si els
models d’ensenyament s6n ciclics o
sén el final d’un cami, on queda I’efica-
cia en I’ensenyament, quins models
d’avaluacié ens condueixen millor a
assolir capacitats instrumentals, parti-
cipatives o emancipatives, etc.

La metodologia suposa transformaci6
dels pressupostos de partida, d’aques-
ta manera es presenta com la clau del
curriculum. Evidentment, podem saber
tot el que volem assolir pero el tamis
metodologic €s 1’tinic cami capag de
desembocar tot el plantejament previ
en resultats coherents i, alhora, conduir-
nos al darrer condicionament amb els
models d’avaluacié.

El punt de partida, evidentment, €s para-
digmatic i més encara quan els condi-
cionants sén diversos: 1. els alumnes
no parteixen dels mateixos indexs de
capacitats fisiques, ni tan sols poden
accedir a nivells semblants de millora;
2. els aprenentatges motrius depenen
molt de la historia del subjecte i de
I’entorn en el qual s’ha desenvolupat;
3. I’escas espectre horari de I’EF fa que
el professor es decanti cap a models, de
vegades, no estructurats; 4. la retroali-
mentacié del que aprén sempre és un
fet, no una circumstancia.

D’altra banda, considerem que ens tro-
bem en una fase en la qual s’ha supe-
rat I’anomenat “lideratge del profes-
sor” en favor del concepte del “paper
del professor”, o el que és el mateix, no
només direccié de I’ensenyament sin
també participaci6 en aquest juntament
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amb els alumnes. Aixo, des d’un punt
de vista tant metodologic com d’ava-
luacid, €s substantiu.

Molt abans que altres materies, I’Edu-
caci6 Fisica va parlar d’educaci6 inte-
gral per una senzilla raé: perque s’ho
podia permetre. Recordem que I’exigeén-
cia de la nostra societat respecte del
nivell de resultats en la nostra area era
minima, 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 metodologics i
d’avaluacid, entre els quals destacari-
em els metodes directius, actius i el, de
vegades fatidic, “‘deixar fer”, les justi-
ficacions de 1'"avaluacié per I’avalua-
ci6”, i la disfunci6 entre metode i model
d’avaluacié. Quin és I’encertat? No els
respondrem a aquesta pregunta, perque
considerem que aquesta no €s la giestio,
sind aprofundir en la realitat d’ensen-
yament. Es a dir, quins s6n els plante-
jaments en la practica i les seves inte-
rrelacions, establint, tant com sigui
possible, els seus fonaments neurofi-
siologics i pedagogics.

Arnold (1988), a proposit de la trans-
formacié metodologica, proposa que
tota caracteritzacié en EF haura
d’incloure els punts segiients: 1. el que
és actiu; 2. el que suposa poder enten-
dre i seguir uns procediments deter-
minats per regles; 3. el que suposa una
accid critica intel.ligent, és a dir, que
’agent o realitzador pensa mentre ho
esta fent; 4. el que suposa uns nivells
minims de competéncia, és a dir,
coneixer els que exigeix saber com fer
alguna cosa en especial i aix0 suposa
tractar d’encertar amb [’activitat.
Per la seva banda Maccario (1986), des
d’una perspectiva avaluadora, propo-
sa una Educacié Fisica integral, on
I’estrategia pedagogica estigui orien-
tada per I’equitat de models d’avalua-
cié i per la transformacié dels resultats
i circumstancies per informar i formar
els alumnes.
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Blazquez (1990), sintetitza el plan-
tejament estrategic de la pedagogia
de I'Educacié Fisica des d’un punt
de vista critic. D’aquesta manera, es
planteja que I’ensenyament cada
vegada més esta al servei de 1’edu-
cacié6 dels individus, que és necessa-
ri personalitzar-la i, finalment, que
els models tradicionals han estat
didacticament insatisfactoris. El seu
treball, realitzat en el camp de I’ava-
luacié integra tots els models, mos-
trant les seves possibilitats pedago-
giques.

Podriem afegir, a mode de sintesi, que
qualsevol aprenentatge hauria d’aten-
dre tres qiiestions:

* Que és allo que aprenc?
» Com es realitza?
¢ Per que serveix?

Des del punt de vista de 1’avaluacid,
en etapes en les quals I’alumne pot
implicar-se en el seu ensenyament,
hauriem d’atendre unes altres tres qiies-
tions:

» Entenc aquell nivell o circumstan-
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 curriculum no n’ha de tenir prou de
diferenciar els metodes (actius o direc-
tius), o de distingir quins sén els models
d’ensenyament que es poden dur a
terme, com també distingir un model
d’avaluaci6 coherent amb els planteja-
ments metodoldgics. Es necessari cons-
tatar el metode en funcié de la seva via-
bilitat; és a dir, atenent, d’una banda,
I’aplicacié de cada “‘estrategia d’ensen-
yament” (Instructiva, Participativa,
Emancipativa) i, de 1’altra, a totes les
relacions que es donen entre aquestes
en la practica.

Els models d’avaluacié tenen un fil con-
ductor dins del programa que ens indi-
caquins d’aquests models es validen en
la practica. Aixi, hi ha models d’ava-
luaci6 que no corresponen amb els plan-
tejaments inicials, o durant el procés, o
bé al final d’aquest. El programa és una
conjunci6 de variables que condicionen
I'tis d’una metodologia i de la seva ava-
luacié. Com veiem, la relaci6 d’inter-
dependencia entre plantejament meto-
dologic i avaluaci6 és una atribuci6 del
programa que ha d’estar ja definida en
el disseny de les estructures curriculars.
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Estrategies Tecniques
d’Ensenyament d’Ensenyament
i Avaluacié
Tractament
de Continguts Organitzaci6
Quodre 1.
PARTICIPATIVA
INSTRUCTIVA
EMANCIPATIVA
Quadre 2.

Orientacions metodologiques

1. Estrategies d’Ensenyament.
2. Tecniques d’Ensenyament i Ava-
luacié.
. Models d’Organitzaci6.
4. El tractament de Continguts en les
Orientacions.

(98]

Les orientacions metodologiques es defi-
neixen en quatre direccions: estrateégies
d’ensenyament-aprenentatge, les técni-
ques d’ensenyament, el tractament dels
continguts i I’organitzacié del grup, de
’espai i dels recursos materials, de la
mateixa manera que la convergencia de
cada una d’aquestes quatre orientacions
defineix basicament les caracteristiques
del “model didactic” que s’utilitza o s’ha
de comengar a utilitzar en cada situacio.
En aquest sentit, destacarem una serie
de criteris que serveixen per determi-
nar la direccié que pot prendre cada
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orientacié metodologica, i que assegu-
ra la progressiva autonomia de decisié
id’acci6 de I’alumne a mesura que
aquest va aprofundint en un determinat
contingut i/o avanca en el desenvolu-
pament del seu curriculum.

Aixi mateix, I’avaluaci6 es defineix en
tres direccions: models informatius d’ins-
truccid, models formatius de participa-
ci6 i models formatius d’investigacio.
En definitiva, en I’accié docent es rela-
cionen un conjunt de plantejaments
d’ensenyament que necessiten una
estructura superior que els articuli per-
que el procés d’estils o models didactics
tinguin una coherencia en el programa
(vegeu quadre 1).

Estratégies d’ensenyament

Les “estrategies d’ensenyament’ sén
una orientaci6 contextualitzadora de
les tecniques d’ensenyament, dels

models d’avaluaci6, de la forma de pre-
sentacio de les tasques, de I’organitza-
cié de les activitats i del caracter de les
activitats que s’avaluen. Per tant, sén
les formes reguladores dels diversos
nivells d’aplicaci6 de I’ensenyament.
En distingirem tres, que contenen, alho-
ra, diferents procediments d’ensenya-
ment. Aquestes estratégies son: ins-
tructiva, participativa i emancipativa
(Ferndandez Calero i Navarro, 1989)
(vegeu quadre 2).

La naturalesa d’aquestes estratégies
és fonamentalment circumstancial i
proporcional; és a dir, es presenten en
la practica associades a altres plante-
jaments metodologics, com sén els que
depenen directament del grau de
maduraci6 de I’alumne, del seu nivell
d’aprenentatge i de la vida del grup al
qual pertanyen. Juntament a aquests,
i sempre unida per la forga i la tecno-
logia, coexisteix el paradigma del pro-
fessor.

Les estrategies d’ensenyament, com
s’ha pogut deduir, es plantegen com un
procés ciclic, que es veuria iniciat de
nou quan els alumnes abordessin fami-
lies de tasques noves. Aquestes tasques,
per elles mateixes, poden ser capaces
d’alterar aspectes de I’ensenyament,
com és el cas de les interaccions i del
grau de participacid; i fins i tot, poden
fer que retrocedim cap a valors més
elementals (per exemple, percepcid i
analisi basica en tasques motrius d’ini-
ciaci6), a causa de les dificultats que
impliquen determinades tasques noves.

ELIYS

Les estrategies “instructiva”, “partici-
pativa” i “emancipativa” sén comunes
atots els cicles d’ensenyament, com es
deduira en tractar aquestes estrategies
juntament als tractaments dels contin-
guts. Per la qual cosa tenen, com deiem,
caracter ciclic per a tots els nivells del
programa: cicle, nivell i unitats didac-
tiques. Aixi doncs, les “estrategies
d’ensenyament” també s6n orientado-
res del procés, ja que condueixen tot el
plantejament didactic d’acord amb un
paradigma funcional i emancipador.
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La metodologia és per al curriculum el
mateix que les regles per als jocs. Un
joc sense regles esta condicionat pels
acords constants dels jugadors. Un con-
junt d’estils d’ensenyament, sense
orientacions que el regulin, pot conduir
al desordre didactic.

D’altra banda, no n’hi ha prou d’establir
un continu d’estils, com va apuntar
Muska Mosston (1978), perque aques-
ta organitzacié no és valida en totes les
etapes de I’ensenyament, ni tampoc és
util per a models que se situin dins de
plantejaments directius o de control. Si
el disseny curricular ha de ser obert i
flexible admetra qualsevol planteja-
ment que encaixi amb els models que
proposem a continuacio.

La realitat metodologica és la de plan-
tejaments mixtos o hibrids d’estils, de
variacio, de vegades espontania, de tas-
ques, d’inclusi6 d’activitats fora del
programa per interessos, de seguiment
tecnologic del programa com directriu,
etc. El resultat d’aquesta part del curri-
culum és I’agrupament de formes meto-
dologiques i de models d’avaluacié. Per
aquesta rad, és necessari una estructu-
ra superior que les reguli i que també
serveixi d’orientacié per conjugar tres
variables: persecucié de metodes actius,
ordenaci6 dels estils o tecniques i de
significacié instructiva o formativa de
la informacid i de la seva valoraci6.
L’avaluacié, com deéiem, es compon
d’un conjunt de models, tots ells con-
vergents en tres aspectes determinants
per al programa: si la informacié i la
seva transformaci6 tenen caracter ins-
tructiu, participatiu o investigador. En
una teoria recolzada en la practica,
podem enquadrar en I’instructiu tots
aquells models que parteixen del pro-
fessor com a persona responsable de
fixar els criteris de nivell, com també
les referéncies normatives de les quals
es nodreix. Podem situar-nos dins del
participatiu, quan es parteix de 1’alum-
ne com a centre i subjecte de 1’ensen-
yament utilitzant I’avaluacié com un
mitja més d’enriquiment. Finalment,
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els models d’investigacié pretenen
potenciar en I’alumne responsabilitat i
cooperaci6 orientant I’ensenyament cap
aI’emancipacio.

Les estrategies que proposem sén:

1. Estratégia instructiva: Quan la major
part de les decisions les pren el profes-
sor, donat el caracter nou o arriscat del
seu ensenyament i la incapacitat de
domini motor.

Aquesta estratégia té com a objectiu
motivar ’alumne permetent la conse-
cucié de determinats aconseguiments
inicials i reforgant les seves actituds
positives d’aprenentatge. La importan-
cia de tecniques d’ensenyament, dins
d’aquesta estrategia, radica en el fet que
és la porta perque les actituds no es
retreguin per 1’abséncia d’un domini
basic.

La importancia de la instrucci6 va més
enlla del plantejament del docent;
també s’ha de preveure com un interes
de I’alumne per aprendre coses. Dife-
rents teories de la motivacié, com “del
valor esperat”, “del nivell d’aspiraci6”,
“de I’establiment dels objectius™ i “de
1’atribucié causal”, vindrien a dir-nos,
segons Durand (1987), que “I’individu
actua amb vistes a assolir objectius i
regula els seus comportaments en rela-
cié amb aquests i amb els resultats de
les seves accions”. Per aix0, jutjar la
instruccié com un model és un error, és
una part constitutiva de I’accié docent.
Aquesta estratégia no és sindnim
d’ensenyament directiu, ja que no per-
segueix el control del grup, ni el rendi-
ment com a darrer objectiu, siné, com
apuntavem, un domini basic de les tas-
ques orientat al foment d’actituds. Per
tant, I’estratégia instructiva tindra carac-
ter transitori i no anira necessariament
associada a una presentaci6 de tasques
especifiques, podent dur-se a terme a
través de la globalitzacié, com més
endavant exposarem.

Quan el model d’avaluacié es justifi-
qui, en un moment determinat, per cen-
yir-se a la norma establerta pel profes-

sor o pel model d’execucid, ens troba-
rem de ple dins d’aquesta estrategia.
2. Estratégia participativa: Quan I’alum-
ne accedeix, mitjangant la tasca, a una
major comunicacié amb els altres, o
aquest intervé en I’elecci6 de continguts.
L’estrateégia participativa no té per qué
ser sinonim d’ensenyament escassament
instructiu. Hi ha moltes tasques, en Edu-
caci6 Fisica, que s6n tremendament ins-
tructives i participatives alhora, preci-
sament per la seva propia 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 I'Educacié Fisica solament
per les seves possibilitats de comunica-
cié motriu, ja que existeix un altre mén
tan important per a la participacié com
son les activitats en que la intensitat de
vivencia 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
aexemples els casos en els quals I'objec-
tiu es transmet als alumnes per a la com-
prensi6 del perque aprendre alguna cosa,
com també el plantejament de tasques
que contenen esperes sense passivitat
(animadors) amb influéncia sobre els
que intervenen, i les activitats de con-
vivencia prolongada en la natura.
Finalment, cal apuntar un nou estil, que
podriem denominar “estil cooperatiu”,
que pertany clarament a aquesta estrate-
gia. Recordem que hi ha moltes activi-
tats de cooperacié que darrerament
s’han caracteritzat en els nostres pro-
grames, com els jocs cooperatius
(Orlick, 1979) i els esports de coope-
racid, aquests ja més reforgats per la
teoria socio-motriu de Parlebas.

3. Estratégia emancipativa: Quan el
plantejament didactic se centra més en
el fet que I’alumne accedeixi a inter-
venir en tot el procés, participant amb
un grau de llibertat progressiu en la
seleccié de continguts en el coneixe-
ment de la seva propia valoraci6 (apti-
tudinal i actitudinal) i en les formes
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d’organitzacid. Per tant, I’emancipaci6
és assolible, com un llarg procés, des
del moment en qué 1’alumne €s cons-
cient del seu aprenentatge, mai abans.
D’aqui I’important pas del professor en
personalitzar ’ensenyament.
L’emancipaci6 representa, per a tots els
pedagogs de I’Educaci6 Fisica que
creiem en la viabilitat d’objectius pro-
funds, el final del punt de mira del nos-
tre ensenyament. Freire (1969), defen-
sa la tesi que cal educar en
I’emancipacid, mitjangant la recerca-
independeéncia-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 reflexi6 i
1’accid; per a Freire la veritable educa-
ci6 és dialeg i compartir 1’activitat.
També, en aquesta estrategia podriem
fer lloc a un nou estil i que denomina-
rem “estil creatiu”. Aquest és clarissi-
mament emancipatiu i la seva aplica-
ci6 és evident en les tasques d’expressio
corporal i de joc. No obstant aixo, cal
cridar I’atenci6 sobre la injusticia que
s’ha fet amb la creativitat en I’Esport,
que sempre ha aparegut com un con-
junt de models técnics i tactics que era
necessari reproduir. Sens dubte, ha estat
un problema d’escassesa en els recursos
metodologics per saber traduir la glo-
balitzaci6 i endegar-la amb 1’especifi-
citat. En aix0, encara es discuteix la Ini-
ciaci6 Esportiva.

Per part seva, la investigacié-acci6 és
un model emancipador el disseny del
qual descansa precisament en replan-
tejar la pedagogia a través de la refle-
Xi6, observacié i valoraci6, per accedir
a una acci6 construida en el grup. Com
veiem, 1’emancipaci6 és un cami, pro-
cés i meta.

Com hem vist, les “estrategies d’ensen-
yament” permeten la inclusi6 de meto-
des tant directius com no directius, sem-
pre que aquests tinguin un lloc eventual
ino excloent, donat que les estrategies
es comporten proporcionalment.

En el quadre 3 podem apreciar, en la
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realitat, el comportament anteriorment
esmentat.
S’entén que sén factibles, en la practi-
ca, percentatges com els descrits en el
quadre 4.

Les técniques d’ensenyament i els
models d’avaluacio

Unes altres de les orientacions meto-
dologiques de 1’Educaci6 Fisica les
constitueixen les diferents tecniques
d’ensenyament i d’avaluacié que es
poden utilitzar, juntament a les seves
corresponents relacions de viabilitat i
coheréncia en el plantejament didactic.
En definitiva, les técniques sén els vehi-
cles d’execuci6 del programa que més
endavant es transformen en activitats.
En aquest apartat, s’aprecia una dis-
persié en termes que pretenen agrupar
les diferents técniques o formes de plas-
mar didacticament I’ensenyament. Tota
discussi6 rau en si la classificacié de
les técniques d’ensenyament es fa des
de la perspectiva del paper del profes-
sor: Ensenyament centrat en el profes-

sor (massiu), Ensenyament Individua-
litzat i Ensenyament mitjancant la
Recerca (Siendentop, 1976), o si es fa
des del punt de vista de 1’organitzacié
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-
sificaci6 es construeix per a l’ensenya-
ment a partir de la caracteristica del
model d’avaluaci6 en qiiesti6 (avalua-
ci6 qualitativa, sumativa, formativa,
inicial, etc.).

Per tant, el que és veritablement impor-
tant és quina classificacié hem de fer
servir per atendre una metodologia acti-
va i una avaluaci6 que reverteixi en
aprenentatges i experiéncies posteriors,
o el que és el mateix: perque 1’alumne
adquireixi una emancipacié progressi-
va. No hi ha cap altra solucié que aten-
dre simultaniament a proporcionar més
participaci6 de I’alumne en el seu
ensenyament, a través de les “preses de
decisions”, les formes d’organitzacié i

INSTRUCTIU PARTICIPATIU EMANCIPATIU
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la inclusi6 de determinades tasques que
per si mateixes potencien 1’emancipa-
cié, com son les tasques de risc, la prac-
tica de jocs i esports, la creaci6 expres-
siva i la proesa fisica; i tot aixo,
afavorint les capacitats d’autocritica,
de criteri, d’observacid i valoracié dels
altres i de les normes que envolten les
activitats. De tot aixo deduim que és
inttil plantejar I’ensenyament seguint
I’ordre de les classificacions tradicio-
nals si aquestes no ens faciliten el plan-
tejament estratégic. La soluci6 és, com
deiem, un ens superior que reguli qual-
sevol plantejament didactic, que per a
nosaltres no son altres que les estrate-
gies, i concretament, dins d’aquestes,
les “estrategies d’ensenyament” i les
“estrategies d’avaluaci6”.

A continuacid, exposarem un agrupa-
ment o classificacié que ens permetra
conjugar els plantejaments d’ensenya-
ment, ja siguin derivats del paper de
lider del professor, de la participacié
de I’alumne en el seu ensenyament, o
de I’organitzaci6 del grup, del moment
en queé es planteja un model d’avalua-
cié en el programa, o de I’aspecte prin-
cipal del model d’avaluacid, o de qui
desenvolupa una funci6 avaluadora. Els
denominarem: Técniques d’Ensenya-
ment Dirigit, Técniques de Participa-
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ci6 Docent i Técniques d’Ensenyament
Mitjangat la Recerca.

1. Técniques d’ Ensenyament Dirigit:
Aquestes es justifiquen en una major
preséncia en 1’ensenyament de
I’Estrategia Instructiva.

Des d’un punt de vista metodologic, es
distingeix per les formes variades de
donar la “informaci6 inicial” i el
“coneixement dels resultats” que pos-
seeix la nostra area, les diferents tas-
ques que han de realitzar els alumnes,
i també com ho han de fer. També en
elles es pot facilitar a I’alumne I’opor-
tunitat d’eleccié del lloc en el qual rea-
litzara la tasca, com també el ritme i el
nivell de la seva execucié.

Per tant, la “informacié inicial” es rea-
litzara d’una manera general o massi-
va, de la mateixa manera que el “conei-
xement dels resultats” es tractara
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 Técnica Diri-
gida s’aplica també respecte del grup;
tot i que, en principi, es tracta d'una
aplicaci6 similar a I’anterior, I’evolu-
cié que suposa aquesta perspectiva
metodologica és ben diferent, ja que
permet als alumnes escollir, 0 no, la

forma de dur a terme I’activitat o actuar
segons les necessitats d'un grup de tre-
ball, alhora que els déna entrada per
realitzar aportacions personals partici-
patives i solidaries en condicions reals
d’interaccid.

Dels anomenats “‘estils d’ensenyament”
podem esmentar en aquest apartat
d’Ensenyament Dirigit: “‘comandament

LLIYS

o govern directe”, “assignacié de tas-
ques”, “ensenyament per grups” i els
“programes individuals” reduits i tan-
cats, sense intervencié de I’alumne.
Des d’un punt de vista de 1’avaluacié,
el model s’ajusta a parametres compa-
ratius respecte del que s’admet com a
nivells optims. Dins d’aquest apartat
inclouriem 1’avaluaci6 inicial a través
de tests d’aptitud fisica i motriu i de
valoracions normalitzades. També totes
les técniques normatives dirigides pel
professor durant el procés d’ensenya-
ment.

2. Tecniques de Participacio Docent:
L’aprofundiment en la recerca de deter-
minats objectius a través de continguts
concrets, 1’adopci6 d’actituds d’interes,
respecte mutu, responsabilitat i solida-
ritat pot ser mediatitzada a través d'una
tecnica que atorgui als alumnes una part
del paper del professor.

Des de la perspectiva metodologica,
1"”ensenyament reciproc”, com sabem,
en una presentacié de la tecnica
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 €s la responsabilitat que ofereix
al’alumne sobre el seu propi ensenya-
ment, i suposa un grau emancipatori
molt important, a part del que signifi-
ca: comprensié de la informacié per
actuar sobre el(els) company(s), que
implica posar-se en el paper de 1'altre,
la qual cosa suposa una consciéncia
important del contingut concret
d’ensenyament i la participacié que sig-
nifica compartir I’aprenentatge.
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D’altra banda, la “microensenyanga”
permet a l'alumne la possibilitat
d’actuar com a coordinardor-docent
davant de la resta del grup, o grups, per
la qual cosa esta fonamentada en el
coneixement i la formacid 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, per tant, s’ inclourien
els estils denominats “ensenyament
reciproc™, “grups reduits” i “microen-
senyament’.

Respecte de I"avaluacid, també podem
distingir “tecniques de participacio
docent”, com s6n “*I"avaluacio recipro-
ca” ila“coavaluacid”. Aixi mateix, és
destacable per a I'avaluacio el gran
interes que suscita el “microensenya-
ment” com a model formatiu i de par-
ticipacio docent, ja que suposa un esforg
de I'alumne per situar I'ensenyament,
transmetre’l i valorar-lo i, alhora, con-
trastada amb el professor-tutor.

3. Tecniques d’Ensenvament Investi-
gatives: Aquest grup de tecniques vénen
determinades per |'Estratégia Emanci-
pativa i es justifiquen per la presencia de
finalitats formatives associades al des-
cobriment, com també a ’acci6 coo-
perativa.

Els plantejaments de recerca son els que
més s’aproximen al desenvolupament
directe de la caracteritzacié afectivaia
la independencia social. La “informacio
inicial” constitueix una incognita o
I"establiment d’un problema que
s"haura de resoldre i aquest problema
afecta tot el procés. des del comenga-
ment fins al final, o el que és el mateix,
tant referit al desenvolupament del pro-
cés com a la comprovacié, moment a
moment, d’aquest.

Es tracta, doncs. d’assolir una “dis-
sonancia congitiva”™ (Festinger, 1957)
capag de crear un estat de recerca.
Aquestes tecniques comporten la gran
dificultat que suposa per al professor
I"alt domini dels continguts, de forma
que partint de situacions-problema o
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del descobriment guiat pugui arribar a
assolir aprenentatges.

Segons Bldzquez, I'ts d’aquest meto-
de presenta avantatges i inconvenients:

* Avantatges: augmenta la potencia-
litat intel.lectual i incrementa la
motivacio intrinseca.

* Inconvenients: és lent perque reque-
reix material preparat amb antelacid
i no és tan efica¢ davant de tasques
mecaniques.

Es recomana I'ds d’aquestes tecniques
davant de situacions en les quals s’ha
d’adquirir un concepte associat a una
tecnica o situacié de conjunt. Mai
davant d’execucions molt complexes
0 que continguin risc fisic. També en
plantejaments experimentals davant de
tasques que s"ajusten als nivells de con-
tingencia dels alumnes.

Finalment, en aquesta técnica s’inclou-
rien els anomenats estils de “resolucio
de problemes™. “descobriment guiat™,
I"**avaluacid il.luminativa™ o “d’inves-
tigacid-accio™ (Webb i altres, 1966:
Grundy i Kemmis, 1982; Grundy, 1984).
La “investigacié-accié™ ve a subratllar
com la recerca d’alguna cosa, la con-
secuci6 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’associacid entre metode i ava-
luacié per a la construccié d’una peda-
gogia avantguardista.

Models d’organitzacio

Daltra banda, I'organitzacié o combi-
naci6 de formes d’organitzar el grup.
I"espai i els materials defineixen altres
models, dels quals es poden extreure
conseqiiencies didactiques molt inte-
ressants. Son tres els models que es
poden distingir en la practica: practi-
ques en grans grups, practiques per
grups i practiques individualitzades.
Sobre la formacioé dels grups hem de
ressaltar la importancia de la constitu-
ci6 d’aquests per part del professor. Sén

dues les raons que justifiquen que els
grups estiguin controlats pel docent: la
primera és la capacitat d’aprenentatge
entre iguals: i la segona. la integracio
afectivo-social dels components dels
arups.

La practica cooperativa entre iguals és
més efectiva per als alumnes menys
dotats que es veuen afavorits pels més
avantatjosos, per aquesta rad hem de
tenir cura de la preséncia de determi-
nats alumnes en els grups. Lacasa i
Herranz (1989) han trobat en nens.
d’entre cinc i vuit anys, relacions sig-
nificatives quan els aprenentatges
havien tingut interactuacié amb un adult
o per parelles.

El que és evident és que no totes les tas-
ques poden tenir exit per a un grup. Cal
distingir dos tipus de tasques: (1) les de
reproduccié de models, i (2) les de plan-
tejaments de problemes. El grup pot ser
un vehicle excel.lent per a la reproduc-
ci6 de models ja que els integrants del
grup s’observen els uns als altres, jun-
tament a les seves intervencions ins-
trumentals sobre els companys. Daltra
banda, per resoldre i valorar problemes
motrius, o junt a problemes teorics., en
grup és més efectiva la preséncia d’un
expert o alumne avantatjat que con-
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dueixi la situacié. Aquest darrer plan-
tejament, és clar, es troba al marge de
situacions d’experimentacio.

La integraci6 afectiva dels grups és un
punt de molta importancia per a I’accié
docent. Parlebas (1989), en una inves-
tigacio realitzada en un campament
d’estiu, demostra com a través d’acti-
vitats cooperatives amb cert risc el grup
ha aconseguit més cohesid. integrant
fins i tot participants rebutjats.

Per tant, I'organitzacié del grup no és
un aspecte metodologic que pugui que-
dar al’aire, sin6 que ha de ser un factor
més profund en els nostres planteja-
ments. Aixi mateix, pel que faal’ava-
luacid, I'organitzacié d’aquesta impli-
ca unadistincio de la responsabilitat en
el judici, en I"aplicaci6 del criteri i en
compartir els resultats amb els altres:
tot aixoO contribueix a un ensenyament
progressivament més emancipador, sig-
nificatiu i més interessant socialment.
Com a conclusio, podem afirmar que
la construccio i evolucié del “model
didactic™ es concreta mitjangant la con-
vergenciaen la practica de tres dimen-
sions; €s a dir, de les estrategies, de les
tecniques d’ensenyament, i de 1'orga-
nitzacié del grup de I'espai i dels recur-
sos materials; i, finalment, tot aixo con-
jugat amb la manera de tractar els
continguts, com exposarem a conti-
nuacio.

El tractament de continguts en les
orientacions

En la majoria dels dissenys curriculars
es troba a faltar la relaci6 entre la pre-
sentaci6 dels continguts i les seves
orientacions corresponents. També hem
observat en les orientacions una dis-
funcio entre el tractament de continguts
i I’organitzaci6 de la unitat didactica.
Les anomenades “estrategies en la prac-
tica” o el que és el mateix, la forma de
presentar les tasques en la practica, que-
darien supeditades a la forma de trac-
tament dels continguts. La relaci6 de
dependencia seria: Globalitzacio-tas-
ques globals i Especificitat-tasques ana-
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litiques. Aquestes relacions tenen el seu
fonament en I'ds de les mateixes estruc-
tures del coneixement. D’aqueta mane-
ra la construccio de la Unitat Didactica
s’ha de basar en les variables: comple-
xitat motriu, nivell d’intensitat de
I"esfor¢ i moment i complexitat afecti-
vo-social.

Per comencar aquest apartat general del
tractament dels continguts agruparem
la Globalitzacid, I'Especificitat i la
Interdisciplinarietat juntament a les tres
estrategies d’ensenyament: Instructi-
va, Participativa i Emancipativa, pre-
cedides d’alguns detalls d’interes rela-
tius als fonaments neurofuncionals i el
curriculum, com també a la seva valo-
racio com a estrategia.

1. E. Instructiva i la globalitzacio: Les
investigacions sobre I'SNC a poc a poc
van aportant orientacions excel.lents
per al curriculum. Sabem que en el sis-
tema reticular hi ha unes neurones que
es mantenen permanentment actives,
la qual cosa pot ser relacionat amb
I"atencié o amb la disposicio estructu-
ral per assimilar, o fins i tot per a I'adap-
tacio. També sabem que la capacitat
d’atencio pot alterar la qualitat i la rapi-
desa de I'aprenentatge fins a un limit
tal que faci trontollar els que defenen
un sistema purament estructural del
nostre sistema nervios. Aquesta funcié
de control de I'entrada d’informacié
del sistema reticular sembla tenir més
aviat la seva justificacié en el fet que
necessitem imperiosament dominis per
rendir motriument.

El cert és que encara la investigacié
neurofisiologica no ha pogut explicar
per que el pas quantitatiu al qualitatiu en
els processos intel.lectuals, per la qual
cosa hem de tenir en compte encara més
les generalitzacions com la Teoria de
la Generalitzacié (Judd, 1980) i de la
Transposici6 (corrent testaltista). En
aquest context observem la Globalit-
zacié en la seva dependencia de la ins-
truccio, encara que no com a justifica-

..

C10.

Sempre s’ha associat la instruccio amb
procediments directius on I'eficacia
imposava un metode poc enriquidor per
a I"alumne. Pero la realitat d’ensenya-
ment ens diu que és possible dur a terme
instruccié dins de procediments actius.
Com fer instructiva la globalitzacié?
La resposta no és una altra que atorgant
més temps a les tasques i incloent repe-
ticions de les mateixes situacions.

En el primer cas, un major temps per
experimentar, comprendre, associar o
distingir determinades situacions ben
dissenyades proporcionara dominis
diversificats o polivalents. En el segon
cas, amb repeticions dels mateixos pro-
cediments s’aconsegueixen igualment
major indexs de rendibilitat, tot i que
sempre dins de la diversificacid. En tots
dos casos, a través del temps i de la
repeticio de situacions, s’afavoriran
operacions del pensament.
Finalment, podem comprovar com
també la creativitat es pot donar a plan-
tejaments instructius, ja que ni temps
ni repeticio obstrueixen I'accés a la lli-
bertat de les accions. Tornem a la dis-
cussio anterior: no es coneixen els
mecanismes neurofisiologics de la cre-
ativitat, si que conflueixen multiples i
complexos factors: no obstant aixo,
amb aquestes dues variables (temps i
repeticions de situacions globalitzades)
podem fomentar processos creatius, ja
que no son tasques instructives siné
estrategies, €s a dir, plantejaments de
fons, no de forma necessariament.
Per tant, aquest binomi metodologic
“Estratégia Instructiva-Globalitzacid™
és el que explica i justifica la construc-
ci6 basica del pensament, donant pas,
com després veurem, a I’Especificitat.
Sén molt diversos els exemples que
podriem apuntar per al binomi anterior;
per exemple, als alumes se’ls proposa
una experimentacié sobre els bots de
pilota per esbrinar quines col.locacions
de la ma s han de realitzar per a un
major control mobil, perdo com que
també fem servir una estratégia ins-
tructiva, ampliarem el temps de deter-
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minades situacions (normalment pro-
picies) per afavorir majors dominis,
com també tornar a situacions anteriors
per ser repetides, com per exemple un
joc amb bots.

2. E. Instructiva i I'especificitat: Aquest
altre binomi no necessita de major
orientacio, donada la seva utilitzacio
correcta en la practica a través, com és
conegut, de I"analisi en tasques con-
cretes. Es una gran combinaci6 per a
I"adquisicio de models d’execucio.
Respecte d’aquest apartat, només recor-
dar que el pensament es construeix
sobre dominis concrets, ja que no totes
les estructures del pensament es poten-
cien per a un mateix nivell de capaci-
tat. Reuchulin proposa que hi ha un
grup de conjunts que es nodreixen
d’una realitat; segons aixo hi hauria una
capacitat de realitzacié que generaria
els seus propis continguts per arribar a
la formalitzacid.

El cert és que I'SNC conté mecanismes
previs a la regulacié que atorguen
importancia a I’aprenentatge posterior,
com si el sistema nerviés “valorés™
enormement, en temps i espai, el futur
engrama motor. Segons Guyton (1987),
quan es pregunta sobre quin és el lloc
on s’inicia I'activitat voluntaria, ens
diu: “Una resposta parcial sorgeix del
fet que es produeix activitat neuronal
en arees sensitives del cervell fins un
segon abans que es produeixi I"activi-
tat motora voluntaria. Aixi mateix,
I"activitat neuronal comenca en les
arees pre-motores de 1’escor¢a moto-
ra. Com a conseqiiencia, s’esta
comengan a creure que “I’activitat cere-
bral” que passa en aquestes porcions
“integradores” del cervell, operant en
associacié amb el cerebel, coincideix i
planeja la seqiiencia complexa de movi-
ment que sera executada. Solament des-
prés que el “pla’” ha estat establert, es
posa en acci6 el sistema motor prima-
ri incloent I'escor¢a motora primaria
per provocar fets seqiiencials.”

Com veiem, el sistema nervios s’ orga-
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nitza de manera especifica creant uns
“tragats de memoria” (Adams, 1971) o
“memoria secundaria” necessaris per
reconeixer la funcid apresa a través de
plans d’accio6 o “programes motors”
(Keele. 1968).

El tractament especific es fa necessari
des del moment en que no sempre exis-
teixen equivaléncies entre I'acte motor
intel.ligent, i es mostren comportaments
heterogenis respecte a families
d’accions motrius. Heus aqui el pro-
blema del resultat motor d’una accio
motriu, que malgrat assolir la capaci-
tat cognitiva no s’és capag de resoldre
un problema per estar mediatitzat pels
esquemes motrius que permeten I’exe-
cuci6. Davant d’aquest problema, propi
del nostre ambit, no hi ha una altra solu-
ci6 que la practica repetitiva fins a per-
feccionar el model o la resolucid de les
situacions amb més participants.

Com a exemple individual, podem indi-
car qualsevol en el qual un alumne no
hagi consolidat, per manca de temps de
practica, les suficients sinaxis per esta-
blir una “petjada de memoria™.

Com aexemple col.lectiu, podem apun-
tar ¢l d'uns alumnes que han rebut poca
practica sobre el joc 2x2 en basquet. Es
fa evident que no posseeixen una bona
“petjada de memoria”, ja que els man-
caran experiencies suficients per discri-
minar situacions i, com a conseqiéncia,
mostraran un joc tosc i poc fluid.

3. E. Instructiva i interdisciplinarietat:
La interdisciplinarietat planteja enca-
ra no pocs problemes a la recerca, ja
que sabem que I’aprenentatge especi-
fic es correspon amb I’ organitzacié de
I'SNC, pero podem dir el mateix res-
pecte a la interdisciplinarietat? Les ope-
racions no poden actuar en el vuit, perd
es pot arribar a una capacitat interdis-
ciplinar quan els alumnes han estat sot-
mesos als procediments per tractar els
continguts. Per tant, la clau esta una
vegada més en la metodologia, perque
es tracta d’establir una connexié qua-
litativa mitjangant els procediments.

Aquest binomi, e. instructiva i inter-
disciplinarietat, també es presenta una
mica confus a causa de I'ambigiiitat que
hi ha entre els conceptes de globalitza-
cié i interdisciplinarietat. Per aixo hem
de comencar diferenciant aquests con-
ceptes en base a I"ds dels continguts, ja
siguin generals o concrets. La globa-
litzacio afecta centres d’interes i la inter-
disciplinarietat relacions entre contin-
guts especifics de diferents camps.
Per consegiient, sera amb tasques con-
cretes de contingut avangat que es faran
correspondre amb altres tasques, per
exemple, d'un esport a un altre. Aquest
seria el cas de la prolongacié de I'ano-
menada “polivalencia esportiva”, que
sembla només mostrar la seva valide-
sa per a una primera fase globalitzada
de la Iniciacié Esportiva quan també
el té quan aquesta iniciacié es consi-
dera acabada. Aquest fenomen del
plantejament interdisciplinar té sentit
en I'escola, dins de I'Ensenyament
Secundari, on cada vegada és més nor-
mal trobar alumnes amb profunds
dominis d’algun esport, cosa que és
utilitzada pel professor per ajudar-los
a arribar més rapidament a dominar
aspectes concrets d un esport a través
del tractament interdisciplinar d’algun
contingut.

4. E. Participativa i globalitzacio:
Aquest binomi es pot portar a terme
quan intervenen els alumnes en tasques
comprensives generals i experimentals.
Per exemple, el professor selecciona el
contraatac i explica als seus alumnes
que en aquesta situacié de joc s"hi tro-
ben tots els principis del joc d”atac que
ells experimentaran. Es presentaran
diverses tasques, amb obstacles, amb
algun(s) defensor(s), etc.

Un factor determinant, que es presenta
comunament associat a aquest binomi,
és el de I’aprenentatge cooperatiu. Es
adir, del disseny més participatiu i inte-
ractuant de les activitats fisiques on els
alumnes col.laboren en el seu propi
aprenentatge. No podem donar a
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I’esquena a una de les causes principals
que constitueix el “curriculum ocult™.
El mitja més natural i evident per dur a
terme la cooperacio son els jocs: aquests
permeten una experimentacio natural,
aporten la seva enorme riquesa motriu
i la seva distribuci6 espontania de
papers, fet que ens situa de ple en
I"estrategia participativa.

5. E. Participativa i especificitat: En
primer lloc, cal destacar que els neuro-
funcionalistes sostenen que la conduc-
ta esta en funcio de les adaptacions i
que el medi condiciona I"'individu. Aixo
vol dir que poden existir “salts™ en
I"aprenentatge que no obeeixen a engra-
natges preestablerts. Per tant, podriem
entendre que el treball especific té una
estreta dependencia amb la situacio
d’aprenentatge i amb I'estat emotiu de
I'individu. Aixi, el treball participatiu de
grup pot ser, pel seu disseny, el desen-
cadenant d’actituds de satisfaccio i pre-
disposici6 per a I'aprenentatge.

En aquest binomi s han notat les pors
del professorat que ha desconfiat dels
procediments participatius per obtenir
rendiments en |'aprenentatge i en el
desenvolupament de capacitats. Pero
és just destacar que si bé I'aprenentat-
ge i la millora de capacitats és més lent,
sempre és més comprensiu i més gra-
tificant; la qual cosa tant per a la for-
macio del pensament especific com per
a la vivencia de I'acte motor en ell
mateix no amaga al final res més que
avantatges, excepte, com apuntavem,
en la majoria dels casos per a la millo-
ra de les capacitats fisiques.

Les formes de dur-lo a terme, en la prac-
tica, seria mitjangant tasques recipro-
ques o de grup reduit, amb indicacions
sobre la informacio inicial o coneixe-
ment de resultats, tot aixd com és logic
en aprenentatges concrets. Aixi mateix,
en tasques cooperatives curosament dis-
senyades.

Una altra manera de dur a la practica
aquest binomi és a través de tasques de
grup que per la seva naturalesa i apli-
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cacio només poden ser realitzades sota
aquesta organitzacio i que necessiten
I"automatitzacio o coordinacio precisa
els seus moviments, com, per exemple,
tactiques esportives i representacions
expressives en grup.

6. E. Participativa i interdisciplinarie-
tar: Tot i que aquest binomi sembla
estar encara poc tractat en el curricu-
lum, ja que en I"actualitat ens trobem
encara en una fase de consolidacio
d aquest, és possible dur-lo a terme a
la practica en forma de tasques partici-
patives de grup en les quals es combi-
nen actuacions de les grans arees de
continguts de I'Educacio Fisica Esco-
lar; per exemple, activitats d’estetica
de moviments esportius realitzats amb
tecniques d'Expressio Corporal.

Un altre exemple, en aquest cas rela-
cionat amb altres disciplines, podria ser
la construccid i I'execucid, en grups,

de la demostracio fisica del resultat de
la suma de vectors de forga, mitjangant
el minitramp.

7. E. Emancipativa i globalitzacio:
Aquest binomi té la seva viabilitat en
la practica en tot el conjunt de plante-
jaments que permetin llibertat d accio
i afavoreixen el desenvolupament del
pensament davant de problemes. com
també el foment de la creativitat.
Podem destacar com a formes practi-
ques d’aquest binomi les tasques d’expe- -
rimentacié motriu. En aquest mateixa
linia, també podem incloure el joc, dona-
da la seva naturalesa relativament Iliu-
re 1 de resolucio constant de problemes.
Aixi mateix, en aquest apartat inclou-
rem aquelles tasques en les quals s"auto-
reguli o recondueixi I"aprenentatge amb
estil dissonant, com ho és el Descobri-
ment Guiat, sempre que compleixi amb
la dimensio operatoria globalitzada.
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Com veiem. I'emancipacio no és un
periode caracteristic d’independencia.
siné més aviat un llarg procés que
comenca amb els primers jocs.

8. E. Emancipativa i especificitat: El
tractament especific dels continguts és
un model d’ensenyament eficag. Les
investigacions, en aquest camp que con-
juga I'aprenentatge especific I'emanci-
pador. no son del tot coincidents. Pie-
ron (1985) destaca els resultats de
Siedentrop (1983) i ens diu que “la per-
missivitat (...) i fins i tot I'eleccio dels
objectius d'aprenentatge realitzats pels
propis alumnes s6n factors que semblen
influir negativament en la qualitat dels
resultats obtinguts i en I"activitat favo-
rable davant de I'escola”. També afe-
geix aquest autor que, a partir d’inves-
tigacions de Medley (1977), “"els models
d’ensenyament que produeixen els
millors resultats es corresponen també
amb aquesta actitud favorable. L exit i
el triomf en I"aprenentatge fan que tin-
gui més valua en aquesta escola”. Per
la seva part, Durand (1987) distingeix
edats per a I'accés a I'eleccid de les
seves propies metes, o a la participacio
en el coneixement d’aquestes, com
també fa distincié quant a la relacid
objectiu-dificultat de la tasca. Diu aquest
autor: “Un objectiu concret no només
actua en el nivell de I'eficacia i de la
intensitat del compromis: té també afec-
ta sobre la satisfaccio del practicant i
sobre el seu interes intrinsec en la tasca.”
Draltra banda. cal atendre les conclu-
sions dels neopiagetians sobre les
estructures del pensament i com aquest
crea estructures per després formalit-
zar-les. Des d’aquesta perspectiva del
coneixement, I'anticipacio seria la mos-
tra més evident de I'emancipacio del
moviment i comprendria el conjunt de
la maduracid i la transformacio de totes
les operacions formals, de la madura-
¢i6 motriu i de la consciencia i dispo-
sicid per a I'activitat fisica.

Recordem, a mode de reflexio, la defi-
nicio de Sanchez Banuelos (1984)
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sobre anticipacio: “acci6 propia ori-
ginada en una interpretacio percepti-
va correcta dels estimuls ocasionats
en I'entorn abans que el resultat
d aquests es materialitzi.” Aixi doncs,
I"anticipacio sera el millor indicador
per comprovar I’emancipaci6 per I"alt
nivell qualitatiu i quantitatiu del movi-
ment.

Per tant, veiem que existeixen argu-
ments per apuntar que I"especificitat és
un vehicle emancipador perqué pro-
porciona dominis motrius que enfor-
teixen la capacitat d aprenentatge i
practica dels alumnes.

Podem atendre aquest binomi, en la
practica, a través de tasques lliures i
ofertes de repas. També, mitjangant tas-
ques dautomatitzacio i consolidacio
de moviments, amb un minim grau de
Iliure continuitat per part de I'alumne;
per exemple, execuci6 del moviment
de “la ploma™ (Expressié Corporal)
seguit lliurement d’una improvisacio
en relacié amb aquesta tasca. Aixi
mateix, en “formes jugades™, en les
quals els alumnes varien ells mateixos
les regles. I. finalment, com és natural,
en jocs i esports jadominats als quals es
dediqui a jugar un temps significatiu,
o es realitzin tasques de grup en les
quals s"autoritzi la creativitat, es variin
i crein regles.

Des del punt de vista de I"aptitud fisica,
I"estil denominat “programa indivi-
dual”, malgrat ser una tecnica dirigida,
conté suficient carrega d’aquest binomi
“emancipacié-especificitat” per consi-
derar-se en la practica, sobretot si el
programa permet un cert grau d’elec-
ci6 de I'alumne i si d’aquest es despren
una millora.

9. E. Emancipativa i interdisciplina-
rietar: La maduracio cortical, en la seva
totalitat, es dona entre els 12 anys per a
les noies i els 14 per als nois, la qual
cosa permet I'accés a majors relacions
entre I"hemisferi dret i I'esquerre; entre
elles podem incloure la capacitat inter-
disciplinar.

Per a Iaplicacio practica d’aquest bino-
mi es necessita doncs un alt nivell de
maduracio. ja que cal dominar un gran
camp de realitats. En Educaci6 Fisica,
ens atreviriem a dir que s han fet poques
experiencies 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 tauler compost per caselles/estacions
de contingut gimnastic, lidic i esportiu.
Un altre exemple, que a ningu se li esca-
pa la seva complexitat, podria ser el
transvasament de regles, per part dels
alumnes, d’altres jocs i esports a un nou
joc disseny a partir dels condicionants
del centre: material disponible, espai
per a la seva realitzacié i organitzacio
de I"activitat.

En definitiva, estarien enquadrades en
aquest binomi totes aquelles tasques en
les quals els alumnes decideixen qué
és el que tractaran interdisciplinarment
i el que porten a la practica, de forma
que I'experiéncia sigui enriquidora o
ttil per a la seva formacio i instruccio.
A continuacio presenten una sintesi en
un esquema giratori on es poden obser-
var les diverses opcions metodologi-
ques que podem trobar en la practica
(vegeu quadre 5).

Conclusions

* Malgrat el paradigma del professor,
la majoria dels plantejaments meto-
dologics solen ser homogenis, cosa que
ens fa decantar-nos per I'existencia d’un
“model d’ensenyament integrat™ capag
d’aglutinar tots els plantejaments
d’ensenyament en la practica.

* Les Estrategies d’Ensenyament (Ins-
tructiva, Participativa i Emancipativa)
son indicadors per regular els planteja-
ments didactics. Per tant, son referén-
cies per conduir I’'ensenyament a tra-
vés de tecniques d’ensenyament i
models d avaluacié coherents entre si i
amb una orientacié estrategia.
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Resum

El present article tracta de 1’educacié
fisica en el darrer nivell de concrecié
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 dels
diferents aspectes que han de ser motiu
d’avaluacié en la nova proposta. Igual-
ment, la situaci6 en el temps i la deter-
minaci6 dels diferents moments en que
aquesta ha de ser realitzada perque 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 funcié de les diver-
ses variables analitzades.

No és, no pretén ser, una seqiiencia
d’elements i possibles activitats d’ava-
luacié amb un sentit tancat i d"aplicacié
immediata, siné que tracta d’oferir al
professor una reflexié critica perque
aquest pugui determinar, d’acord amb
les circumstancies particulars, el que,
quan i com de 1’avaluaci6 en la seva
particular programaci6 d’aula.

Paraules clau: avaluacié, educa-
cio fisica, reforma educativa, dis-
seny curricular.

Introduccio

El fet d’avaluar és una acci6 que es
déna en tots els ambits de la societat.
L’avaluaci6 en general ha existit sem-
pre i la seva manera de dur-la a terme

apunds: Educcio Fisica i Esports 1993 (31) 39-54

L’ AVALUACIO DE LEDUCACIO
FiSICA EN EL TERCER NIVELL
DE CONCRECIO DE LA
REFORMA EDUCATIVA

ha estat i esta en funcié de les matei-
xes necessitats i de I’objecte en si que
es pretén valorar. En ’educaci6 és un
dels instruments que es conjuguen
amb la resta dels recursos que formen
tot el procés d’ensenyament-apre-
nentatge. Avaluar en educacié no
només és important sin6 que és neces-
sari 1 imprescindible des de diversos
punts de vista: L’alumne necessita
estar informat dels seus progressos i
de la seva evolucié; el professor
necessita constatar 1’eficacia de la
seva accid didactica; la societat ha de
controlar 1’eficacia del sistema edu-
catiu per I’important cost que li repre-
senta; etc.

En el nou sistema educatiu, 1’avalua-
ci6é no és un fet aillat, siné que forma
part integrada d’aquest i és un element
necessari i imprescindible. L’avalua-
ci6 esta al servei del projecte educatiu
del centre, ha de compartir els matei-
xos principis fonamentals i col.laborar
en la consecuci6 dels objectius que defi-
neix de manera explicita.

En el primer nivell de concrecié del
Disseny Curricular Basic (DCB) es
donen les orientacions de com s’han de
dissenyar les activitats d’avaluacié.
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. Pero és
el professor, quan realitza la progra-
maci6 d’aula, el tercer nivell de con-
crecid, el responsable de dissenyar-lo
i que s’adapti a les caracteristiques i
necessitats especifiques de cada situa-
cié.

Per tant, les diferents activitats d’ava-
luacié han d’estar incloses en la pro-
gramaci6 que fa el professor de cada
unitat didactica, unitat de programacié
o credit. Generalment hi hauran més
activitats d’ensenyament-aprenentatge
que d’avaluacid, perd aquestes han de
preveure tots, o la majoria d’aspectes
de les primeres i tenir una coheréncia
amb aquestes.

Hem de recordar que avaluar no és el
mateix que mesurar o classificar. L’ava-
luacié €s realitzar o emetre un judici de
valor sobre el mesurament per tal de, pos-
teriorment, poder prendre les decisions
pertinents amb coneixement de causa.
Unade les possibles decisions és lad’ela-
borar una informaci6 o qualificacié dels
alumnes, perd hi ha moltes altres fun-
cions i finalitats que la reforma planteja
ique adquireixen una importancia noto-
ria. Per tant, no ens hem dg limitar a una
simple constatacié de fets i hem d’utilit-
zar I’avaluaci6 com a proporcionadora
de la informacié necessaria que perme-
ti confirmar que el cami elegit és el
correcte, o bé per reconduir el procés.
En la nova proposta curricular, 1’edu-
caci6 fisica esta integrada amb la resta
de materies i continguts que donen
forma al nou sistema educatiu.

Aix0 implica que I’avaluacié de I’edu-
cacio fisica s’ha de regir amb els matei-
xos principis i procediments que la resta
de les materies. Per a aixo, cal partir de
les orientacions, que a I’efecte de dis-
senyar activitats d’avaluaci6 es donen
en el Disseny Curricular Base. Poste-
riorment, i prenent com a referéncia el
Projecte Educatiu de Centre i el Pro-
jecte Curricular de Centre, el professor
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donara forma didactica a tot un bloc o
modul de continguts. Per a aixo defi-
nira els objectius que vol assolir, selec-
cionara els continguts per a aconseguir-
los, distribuira en el temps aquests
continguts, seleccionara les estratégies
pedagogiques i els recursos més ade-
quats, dissenyara les activitats d’ensen-
yament-aprenentatge i les d’avaluaci6.
Aquest ciimul d’accions i responsabi-
litats, que el professor en general i el
d’educacié fisica en aquest cas, ha
d’anar plantejant i desenvolupant, fa
que se li presentin tota una serie d’inte-
rrogants en cada una de les decisions
que ha d’anar prenent. Perd quan s’arri-
ba a I’apartat del disseny o de la selec-
ci6 de les activitats d’avaluacid,
s’accentua el problema. Qiiestions com:

* Quins aspectes de la motricitat
humana he d’avaluar i quins sén els
instruments més adequats per rea-
litzar-ho?

* Com s’han d’avaluar determinats
aspectes més complexos, com la
millora de les habilitats esportives o
el mateix desenvolupament de la
motricitat en general?

+ Lesactivitats d’avaluacié que selec-
ciono per a cada cas, sén les més
correctes i adequades?, quins ins-

truments d’avaluacié sén els més
recomanables?

» Enlarealitzaci6 de les proves d’ava-
luacié inverteixo massa temps i aixo
em fa pensar en la seva convenién-
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

maxim I’avaluacié 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’interés perd que

no tenen una bona motricitat?, i que
he de fer amb els alumnes que tenen
una motricitat excel.lent perd un
interes per I’assignatura deficient?

Com he de qualificar els alumnes a

partir del mesurament i 1’avaluaci6?,

i com he de justificar les notes als

pares o a la resta de professors?

S6n molts els interrogants que se’ns
plantegen quan prenem conscieéncia
d’intentar realitzar una avaluacié cohe-
rent i conseqiient amb els propis prin-
cipis i amb els que proposa la reforma
educativa. Tot i que aix0 ens pot sem-

blar un treball excessiu, complicat i fins
i tot dificil de dur a terme, no ho és tant
si previament realitzem una analisi i
reflexié del que significa tot el procés
d’avaluacié dins de 1’accié didactica
proposada en la Reforma Educativa.
L’estudi de cada un dels diferents ele-
ments que intervenen o que poden inter-
venir en I’avaluacid, ens ha d’aproxi-
mar a un coneixement que possibiliti,
en cada moment i circumstancia, resol-
dre qualsevol situacié amb que es plan-
tegi. En aquest recorregut, utilitzarem
per a aixo 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’avaluacié: ;Que, quan i com avaluar?

Qué hem d’avalvar?

Abans d’introduir-nos en I’estudi dels
elements objecte d’avaluacié en tot el
procés d’ensenyament-aprenentatge,
¢és important que ens plantegem per a
que avaluem, o el que és el mateix, qui-
nes son les funcions basiques que ha de
complir I’avaluacid.

Funcions de |’avaluacio

En el context del nou Marc Curricular,
’avaluaci6 representa tota una serie
d’accions mitjangant les quals podem,
en tot moment, realitzar els ajustaments
i les adaptacions necessaris en funci6
de I’evoluci6 o les capacitats dels alum-
nes. Igualment, aquestes accions han
de permetre que puguem determinar 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 basi-
ques de I’avaluaci6:

a) Progressiu ajustament pedagogic.
b) Verificaci6 d’haver assolit, i fins a
quin punt, els objectius.

Progressiu ajustament pedagogic
A partir de les dades obtingudes en el

mesurament, s han de realitzar els judi-
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cis de valor necessari que permetin un
ajust de 1’accié didactica continu i pro-
gressiu. Sabem que no tots els indivi-
dus sén 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 |’altra.
Cada individu té unes caracteristiques
propies que el diferencien dels altres i
que li condicionen el progrés en I’adqui-
sici6 de nous aprenentatges i coneixe-
ments. Aquestes diferéncies i capaci-
tats fan necessari que 1’ajustament
pedagogic estigui en funcié d’aques-
tes. El professor ha d’establir els meca-
nismes per arribar a congixer-les ja que
només d’aquesta manera podra 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 1’aplica-
cié de I’ajust pedagogic. D’una banda,
cada vegada que s’inicia una nova etapa
educativa, un nou curs, 0 una nova uni-
tat didactica, els coneixements que pos-
seeixen els alumnes sobre els contin-
guts sén diferents. Es tasca del

3
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professor esbrinar el nivell de partida
de cada alumne i establir 1’ajust
pedagogic necessari per iniciar aques-
ta nova etapa de coneixements i sus-
tentar-los sobre els que I’alumne ja té.
Per a aixo podem recérrer als informes
que puguem disposar préeviament dels
alumnes, perd no sempre tindrem
aquesta informacié a 1’abast. Cal,
doncs, realitzar una avaluacié inicial
que ens doni la informaci6 que neces-
sitem per realitzar aquest ajut. Aques-
ta funci6 de I’avaluacio justifica ple-
nament la necessitat i la importancia
de I’avaluaci6 inicial.

L’avaluaci6 inicial I’hem de realitzar
sempre que iniciem una nova etapa de
coneixements. El contingut d’aquesta
i I’objecte d’aquest mesurament, ve
determinat en funci6 dels aspectes que
ens interessi coneixer. Es pot tractar
d’una avaluaci6 que ens aporti una
informacié general del nivell de I’alum-
ne; es pot tractar d'una avaluaci6 d’un
sector concret de continguts o conei-
xements; o bé es pot tractar d’una ava-
luaci6 general o tematica de determi-
nats aspectes.

L’altre aspecte d’aquesta funci6 d’ajust
pedagogic parteix de la premissa dels
diferents ritmes en I’aprenentatge dels
alumnes. Aquesta diferéncia en el pro-

grés de 1’adquisicid dels coneixements
1 capacitats fa necessari un seguiment
en I’evoluci6 dels alumnes. Petites i suc-
cessives comprovacions en el procés
ens permetran detectar el ritme i I’evo-
lucié del nivell de I’aprenentatge dels
alumnes. Es tracta dons, de realitzar ava-
luacions successives amb un caracter
fonamentalment formatiu que permeti
anar ajustant el procés a les necessitats
dels diferents ritmes d’aprenentatge. La
necessitat i la importancia de 1’avalua-
cié formativa esta plenament justifica-
da per aquesta necessitat d’ajust pro-
gressiu.

Una part del treball que representa
obtenir aquesta informacié de la situa-
ci6 de partida dels alumnes podria
quedar reduida 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, I’avaluaci6 final
es pot convertir en un instrument
valués per utilitzar-lo en I’avaluacié
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 allo que I’alumne ha apres
i no solament les llacunes i les difi-
cultats que té.

Verificacié d’ haver assolit, i fins a quin
punt, els objectius

No hem d’oblidar que 1’origen de la
nostra intervencié pedagogica 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 comprovaci6
correspon amb 1’avaluacié sumativa,
és a dir, la que realitzem al final d’un
cicle complet d’ensenyanca-aprenen-
tatge. La darrera finalitat d’aquesta ava-
luacié sumativa no és, o no hauria de
ser, el pronunciament sobre el nivell
d’exit o fracas dels nostres alumnes en
la consecucié dels objectius proposats,
o la simple emissi6 d’un informe sobre
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els resultats obtinguts per aquests. Hau-
ria de servir per analitzar el nivell d’exit
o fracas de tot el procés educatiu i per
posar els mitjans necessaris que per-
metin reconduir o plantejar de nou la
situacié. L’avaluacié sumativa adqui-
reix, doncs, dues dimensions impor-
tants: com un instrument de control de
tot el procés educatiu i com a font
d’informacié per als alumnes, profes-
sors, pares, etc. '

Hem dit anteriorment que 1’avaluacié
sumativa pot ser sinonim o complir les
funcions de I’avaluaci6 inicial, ja que
pot ser utilitzada com a punt de parti-
da per a I’establiment de nous apre-
nentatges o noves intencions educati-
ves. Si a més respectem la teoria de
1’elaboracié proposada en el Disseny
Curricular del més simple i general al
més especific i complex—I’avaluacié
sumativa serveix per determinar si es
posseeixen, i en quin grau, els conei-
xements necessaris per poder establir
els segiients.

Finalitats de I’avaluacié en general
Les finalitats de 1’avaluacié sén dife-
rents en funci6 del propi objectiu a ava-
luar, del moment en que es realitza i de
I’area especifica de coneixement des
d’on es planteja.

En general, la finalitat de I’avaluacié
I’hem d’entendre com una ajuda cons-
tant en tot el procés d’ensenyament-
aprenentatge, tenint finalitats especifi-
ques per a cada un dels elements que
intervenen en tot el procés.

Per a I’alumne té fonamentalment una
finalitat informativa i orientadora ja que
li ha de proporcionar la informaci6 del
nivell en que es troba, del seu rendi-
ment, del ritme d’aprenentatge, dels
aconseguiments assolits, etc. També ha
d’aportar la possibilitat que 1’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 motivaci6 és
una altra de les finalitats importants de
1’avaluacié per a I’alumne. Aquesta s’ha
de realitzar sempre a partir dels acon-
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seguiments assolits i no de les defi-
ciencies trobades.

Les finalitats que I’avaluaci6 té en gene-
ral per al professor sén també d’indole
diversa: Coneixer 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
I’ensenyament, motivar-los en el seu
desenvolupament i aprenentatge, poder
assignar qualificacions i emetre infor-
macié a pares i professors, etc. L’ava-
luacié com a recurs en 1’acci6 tutorial
adquireix una nova dimensid i té una
finalitat important en la Reforma Edu-
cativa, basada fonamentalment en una
orientacid escolar, academica, profes-
sional i personal per a I’alumne. Aques-
ta accid tutorial també ha de ser pro-
gramada i avaluada.

Del procés educatiu, la finalitat dlti-
ma i més important de I’avaluacié és la
constataci6 i la revisi6 de forma con-
tinua de la validesa en 1’actuacié de
cada un dels diferents elements que
intervenen, inclosa la propia avalua-
ci6 (metaavaluacid). També ha de
poder generar les decisions que per-
meten proporcionar els instruments
d’orientacid, reforg i recuperacié
necessaris per aconseguir plenament
les intencions educatives en tots els
alumnes.

Les finalitats de I’avaluacié de 1’edu-
cacio fisica en cada un dels seus ambits
es descriuen ampliament en ’article de
Domingo Bldzquez, en aquesta matei-
xa revista, el qual realitza una analisi
de cadascuna d’elles segons diferents
ambits.

Determinacid de |objecte de

I'avaluacio. A qui s’avalua?

Tradicionalment, 1’avaluacié se cen-
trava quasi exclusivament en I’alumne
i el nivell assolit per aquest en un
moment determinat. La pedagogia tra-
dicional per objectius centra la seva
importancia en la valoracié de la con-
secucid, per part de ’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 I’alumne i el resul-
tat final no han de ser els tnics elements
motiu d’avaluacid i que aquesta no és la
concepcid que proposa en nou sistema
educatiu. Entre els diferents models
existents per determinar aquests ele-
ments susceptibles de ser avaluats,
observem, en funci6 de la seva estruc-
turacid, que tots ells inclouen major o
menor nombre de variables a tenir en
compte.

Una primera analisi de les orientacions
sobre 1’avaluaci6 en la Reforma Edu-
cativa adverteix que son diversos els
elements a tenir presents. Tots aquests
els podem agrupar en base als tres pro-
tagonistes del procés educatiu: avalua-
ci6é de I'alumne, avaluaci6 del procés i
avaluaci6 del professor.

Avaluacio de I'alumne

Dins del nou curriculum de la Refor-
ma, I’educacio fisica, com la resta de
les materies, ha de col.laborar i contri-
buir al ple desenvolupament de la per-
sonalitat dels alumnes. Des de la nos-
tra area, dedicarem una part important
aeducar les capacitats motrius de I'indi-
vidu, ja que aquestes ens sén propies i
quasi de responsabilitat exclusiva, perd
la conducta motora no es pot separar
d’una concepci6 integradora del propi
cos. D’aquesta manera, 1’educacié a
través del moviment i la seva avalua-
cié corresponent, no es pot reduir a un
repertori més o menys ampli d’aspectes
perceptius i motrius, sin6 que estan
implicats tota una serie de necessitats
de tipus social, afectiu, d’expressio,
comunicatives, cognitives, etc. L oblit
de qualsevol d’aquests aspectes afec-
taria a una avaluacié incompleta de
I’individu.

Mitjangant la utilitzaci6 d'una taxono-
mia podem identificar, i en molts casos
arribar a definir quines son les finali-
tats de I’educacié i de I’avaluacié en
relacié amb els diferents ambits de la
conducta humana. Per a I’analisi de les
variables objecte d’avaluacié en |’alum-
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ne utilitzarem els ambits segiients: cog-
nitiu, afectiu, social i motor.

1. Ambit cognitiu.

Es refereix al’area de coneixement, els
elements a avaluar, igual que en els
altres ambits, estaran sempre en funcié
del que s’hagi ensenyat préviament, des
moment de I’avaluacid, del nivell dels
alumnes i de les propies intencions edu-
catives.

L’objecte més important de 1’avalua-
cié en aquest ambit s’ha de centrar en
els coneixements que ha d’adquirir
I’alumne, de manera genérica i al llarg
del seu pas pel centre escolar, els quals
el capaciten per a una futura practica
esportiva una vegada acabat el periode
d’escolaritzacié. També sén motiu
d’avaluaci6 aquells coneixements refe-
rents a fets, conceptes i sistemes con-
ceptuals que faciliten o predisposen
I’alumne a una autoformacié en aques-
ta area.

La proposta segiient defineix, de mane-
ra global i general alguns dels conei-
xements sobre els quals es pot avaluar
aquest ambit.

» Coneixements sobre les finalitats i
els objectius de 1’educacif fisica.

» Coneixements dels diferents con-
tinguts de I’educacié fisica.

» Coneixements sobre els diferents
elements tecnics, tactics i regla-
mentaris dels esports més practicats.

» Coneixements sobre les diferents
orientacions i funcions socials que
pot complir I’educacio fisica i la seva
capacitat per poder seleccionar una
practica en funci6 dels propis inte-
ressos.

» Coneixements en general de la histo-
ria i dels fets més significatius de
I’esport, com també de la possessié
d’una cultura general relacionada
amb I’educacié fisica i I’esport.

» Coneixements dels sistemes corpo-
rals principals i, de manera general,
del seu funcionament, finalitat i
repercussio de 1’exercici fisic sobre
aquests.
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+ Coneixement dels perjudicis que
poden provocar certs habits en la
salut. Igualment, el coneixement dels
beneficis que I'exercici fisic aporta
al’organisme.

2. Ambit afectiu.

Aquest és un ambit poc avaluat i desen-
volupat. En el cas de les assignatures de
tipus intel.lectual, en general, s’ha pres-
tat més atenci6 a I’ambit cognitiu i, en
educacio fisica, s’ha centrat I’atenci6
en I’ambit 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 formacid integral
de la persona i poden afectar el mateix
procés d’ensenyament-aprenentatge.
Entre els aspectes possibles de ser ava-
luats destaquem els segiients:

» Nivell de consciéncia de la propia
condicif fisica, nivell esportiu i la
seva conseqiient acceptacio.

* Acceptaci6 de valors i normes esta-
blerts.

« Disposici6 cap a les activitats que es
realitzen a classe.

» Resposta als diferents tipus d’esti-
mul i reforg.

* Preferéncies en relacié amb els com-
panys i les regles de conviveéncia.

» Actituds que genera davant de situa-
cions diferents.

» Capacitat d’autocontrol.

 Tipus de caracter que demostra en
diferents moments i situacions.

» Disposicio favorable en la supera-
ci6 personal i en I’autoexigeéncia.

3. Ambit social.

L’ambit social és un dels aspectes
importants de la Reforma Educativa
amb tot el que implica d’integraci6 dels
alumnes i del procés de socialitzacié
d’aquests. El tractament de 1’alumne
des d’una perspectiva d’integracié
social, de relacié amb els altres, de coo-
peracid, etc. fan que sigui un aspecte
important a avaluar. Destaquem els
seglients:

DOSSIER

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

* Integracié en la dinamica del grup.

» Capacitat de cooperacié i accepta-
cié en les funcions atribuides en el
treball d’equip.

* Qualitats de lideratge.

* Nivell de participaci6 en les diver-
ses activitats de tipus col.lectiu.

* Adaquisicié d’habits beneficiosos per
a la salut i rebuig dels que puguin
resultar perjudicials.

4. Ambit motor.

L’ambit motor és el propi de 1’educa-
ci6 fisica i I’avaluaci6 de la nostra assig-
natura la centrarem basicament en
aquest ambit. De tota manera no podem
oblidar que sén tots els aspectes en con-
junt els que ens han d’aportar la infor-
macio global i més completa possible
sobre els nostres alumnes.

El concepte de motricitat és suscepti-
ble de nombroses interpretacions en
funcié de la perspectiva amb la qual
s’abordi. Des de I’educacid fisica i, en
aquest cas 1’educacio fisica en el pro-
cés de Reforma Educativa, hem de par-
tir del convenciment que si que és pos-
sible avaluar-la. El problema sorgeix
quan ens plantegem la qiestio segiient:
Quins s6n els aspectes que hem i podem
avaluar?

Per respondre a aquesta pregunta hem
de plantejar I’avaluaci6 de la motrici-
tat des de les seves arrels, des de 1’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), I’arrel de la
motricitat esta formada per les estruc-
tures perceptives, organiques i mor-
fologiques. Per damunt apareixen les
qualitats fisiques organiques, muscu-
lars i perceptivo-cinetiques. Finalment,
en un tercer nivell apareixen les opera-
cions cinétiques 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
I’individu i planificar la seva avaluacio.
A continuacié es descriuen cada un dels
elements que poden ser avaluats.

a) Estructures: Formades pels diferents
sistemes corporals. Qualsevol movi-
ment depen d’ells, del seu estat i
nivell de desenvolupament. Gene-
ralment la seva avaluacié també ha
estat encomanada a metges i psico-
legs. Distingim les estructures
segiients:

» Perceptives: formades basicament
per la intereocepcid, propiocepcio i
exterocepcio.

» Organiques: formades pels sistemes
cardio-circulatori, respiratori, ner-
vids, digestiu i endocri.

* Morfologiques: formades pels ossos,
musculs i teixit adipds.

b) Qualitats fisiques: Depenen direc-
tament de les estructures anteriors i
es refereixen a I’expressié més sim-
ple del moviment.

 Sector perceptivo-cinetic: velocitat
de reaccid, agilitat, coordinacio.

+ Sector energetic: potencia i resisten-
cia dels sistemes anaerobic i aero-
bic, resistencia organica general o
local.

» Sector biomecanic: forga, velocitat,
poténcia, flexibilitat, resisténcia
muscular.

c) Comportaments motrius: Tot i que
s6n objecte de més preocupacié en
I’educacié fisica, també s6n les més
dificils de poder avaluar. La classi-
ficacié més tradicional i generalit-
zada d’aquests comportaments és la
segiient:

» Habilitats motrius generals: son les
formes més basiques de moviment
que poden o no estar implicades en
habilitats més complexes. S6n un
exemple d’aquestes habilitats cami-
nar, cérrer, llangar, saltar, girar, tre-
par, rastrejar, etc. Totes elles con-
formen els esquemes motors basics
de moviment.

+ Habilitats motrius especifiques: s6n
moviments o conjunts de moviments
en els quals es persegueix una efi-
ciéncia en I’accié o realitzacié. En
educacio fisica escolar, les més fre-
qlients estan relacionades amb habi-
litats gimnastiques i esportives.

Avaluacio del procés

L’avaluacio del procés d’ensenyament-
aprenentatge ha de partir de 1’analisi i
la reflexid critica dels diferents elements

que intervenen i dels intercanvis que es
produeixen en el propi procés, per deter-
minar quins son o han estat els resul-
tats i fer-los servir com a referéncies
per determinar quins s6n o han estat els
resultats i utilitzar-los com a referen-
cia per a constatar si s han aconseguit,
1 fins a quin punt, les intencions edu-
catives. En cas contrari, ha de servir per
prendre les mesures adequades per tal
de poder reconduir la situacié per acon-
seguir les finalitats previstes.

<& “Feed-back” &

4

Disseny Curricular Objectius Control de: Verificacié aconseguiment de:
Centre escolar Continguts Objectius Objectius
Grup d’alumnes Temporalitzaci6 _ Continguts Continguts
PEC Estrategies pedagogiques Temporalitzacié Etc.
PEC Recursos didactics Estrateg. pedagogiques
Recursos materials Activitats d’evaluacié Recursos didactics Valoracié de resultats:
Recursos humans Activitats avaluaci6 Esperats
Recursos economics No esperats
Quadre 1.
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Per determinar quins son els diferents
elements que intervenen en el procés i
els intercanvis que es produeixen entre
ells, és necessari partir d’'una concep-
ci6 dinamica i sistematica 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 investigacié educativa
com per a l’analisi i ’avaluacié del pro-
cés educatiu. Es tracta del famés CIPP
(Context, Input, Process, Product), el
qual nosaltres intentarem adaptar al nou
sistema educatiu per poder realitzar una
analisi dels elements a avaluar en el pro-
cés (vegeu el quadre 1).

En el quadre anterior s’observa el con-
text com a punt de partida en el procés;
I'input com a posada en marxa
d’aquest; el propi procés com a seqiien-
cia temporal on es realitza la interac-
ci6 professor-alumne i té lloc I'acte
didactic i, finalment, el producte resul-
tant de tot aquest procés. A cada una
de les variables s’especifiquen els dife-
rents aspectes susceptibles de ser ava-
luats.

1. Context.

Representa tot el conjunt de factors i
situacions en que i a partir del qual i
dels seus condicionants, es desenvolu-
para tot el procés d’ensenyament-apre-
nentatge. Representa el punt de parti-
da del procés. Els principals elements
que el componen i motiu d’avaluacié
son els segiients:

a) Disseny curricular: El propi Dis-
seny Curricular ha de ser motiu
d’avaluacié en tots i cadascun dels
seus components. L’administracié
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) Caracteristiques del centre: Les
caracteristiques del centre influei-
xen de forma substancial en la pla-
nificacié i en el procés d’aprenen-
tatge, la seva localitzacid i situacié en
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el barri o poblacid, les caracteristi-
ques arquitectoniques, equipaments
de que disposi, etc., sén elements
d’avaluacid i, si és necessari i en la
mesura del possible, s’ha d’intentar
solucionar les possibles deficiencies
i mancances. En I’area d’educacié
fisica, les instal.lacions esportives
sén un dels recursos principals per
al seu desenvolupament eficag i
correcte.

c) Caracteristiques del grup d’alum-
nes: La procedeéncia, el nivell socio-
economic, cultural i académic, les
motivacions, els interessos, etc.,
determinen |’eleccié dels continguts
iinflueixen en la programacio.

d) Projecte Educatiu de Centre: Esla
guia que en tot moment ha de regir
la gesti6 del centre en tots els seus
aspectes i nivells, la seva avaluacid
iadaptacié a les exigencies socials
i culturals s han de tenir en comp-
te.

e) Projecte Curricular de Centre:
Entes com el conjunt de coneixe-
ments que s’imparteixen en el cen-
tre en tots els nivells educatiu, selec-
cionats pel claustre de professors a
partir del primer nivell de concreci6
i seqlienciats i ordenats modularment
en funcié de les caracteristiques dels
alumnes i del centre. S han de pre-
veure la seva avaluacié i constant
adaptacio a les necessitats.

f) Recursos materials: El conjunt dels
diversos materials i equipaments, la
seva suficiéncia, adequacid, utilitat,
estat de conservacio, etc.

g) Recursos humans: Idoneitat de les
persones per desenvolupar determi-
nades tasques, assumir continguts
concrets i especifics, la formacid, les
preferencies, etc.

h) Recursos economics: La seva sufi-
ciencia, distribucid, utilitzacid, pos-
sibles inversions, compres, etc.

2. “Input”.

A partir dels condicionants de tots els
elements del context, es poden ela-
borar diverses programacions en

forma d’unitats didactiques o credits.
L’input representa la definicié i la
posada en marxa de les intencions
educatives. Els elements més impor-
tants que s’han de tenir en compte en
la programacié i I’avaluacio sén els
segiients:

a) Els objectius: Plantejats pel profes-
sor, son les metes explicites de les
intencions educatives. D aquest
aspecte convé avaluar:

+ Siresponen a proposits educatius de
rellevancia.

+ Laseva justificacio social.

+ Siresponen a les necessitats parti-
culars dels alumnes.

+ Lasevacontinuitat i temporalitzacio.

» L’adequacio a les caracteristiques
psicologiques de 1’alumne.

» Laseva derivacié de I’estructura
logica del coneixement.

» Lasevarelaci6 o vinculacié amb els
continguts.

b) Els continguts: Entesos com els mit-
jans a través dels quals es pretén acon-
seguir els objectius. L’avaluacié dels
continguts ha de seren els tres ambits
i s’hi han de presentar: fets, concep-
tes i sistemes conceptuals, procedi-
ments, valors, actituds i normes.
D’aquests €s important avaluar:

* Adequaci6 a les caracteristiques i
necessitats dels alumnes.

» Respecte a la seqiiencia elaborativa
en la seva presentacio.

» Siposseeixen significativitat logica
i psicologica.

» Siestan en I’orbita cultural dels
alumnes.

¢) La temporalitzacié: La seva ava-
luacié es refereix a la forma en que
es distribueixen els continguts en
el temps. Inclou tant la temporalit-
zacié entre nivells i intranivells
com la de la unitat didactica o cre-
dit. També és important la valora-
cié de la seqiienciaci6 i ordenaci6
modular del segon nivell de con-
crecid.
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d) Estratégies pedagogiques: Centra-
da en I’avaluacid de tot el conjunt
de recursos que utilitza el professor
per desenvolupar I’accié pedagogi-
ca. Basicament es caracteritzen pel
tipus de relacions que s’estableixen
entre el professor i els alumnes. En
educacio fisica és important avaluar
les estratégies segiients:

» Adequaci6 de I’estil d’ensenyament.

» Metode didactic.

+ Tipus de practica.

» Formes d’organitzacié i control de
la classe.

e) Recursos didactics: Sén els diferents
mitjans que faciliten la interacci6 del
professor amb els alumnes en el
mateix moment de 1’acte didactic i
al llarg del procés d’aprenentatge.
S’ha d’avaluar:

« Activitats d’ensenyament-aprenen-
tatge.

 Tipus de tasques utilitzades i la seva
adequacio.

» Formes de motivacio i reforg.

» Formes de comunicacio i expressié
del professor.

» La correcta utilitzacié del material
disponible.

f) Técniques i instruments d’avalua-
ci6: Consisteix en I’avaluacio de les
mateixes activitats i procediments
d’avaluacié que s’utilitzen (metaa-
valuacio).

3. Procés.

L’avaluacié del procés fa referencia a
les diverses avaluacions que successi-
vament i amb caracter formatiu es rea-
litzen per complir amb la funcié prin-
cipal de realitzar un ajustament
pedagogic progressiu de tot el procés.
Es realitza sobre els mateixos elements
descrits en 1’apartat anterior i té un
caracter de control, seguiment i com-
provacio d’aquests.

4. Producte:

Es el resultat final de tot el procés, sol
coincidir amb el final d’un cicle com-
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plet d’aprenentatges. L’avaluacié dels
resultats s’ha de centrar en els aspectes
segiients:

» Verificacié de I’aconseguiment dels
objectius i fins a quin punt.

« Valoraci6 dels resultats (esperats i
no esperats).

Avaluacié del professor

L’avaluacié del professor és una accié
poc quotidiana en la practica docent tot
1 ser una necessitat que ha de contribuir
en la millora de I’acci6 didactica. Con-
cepcions fiscalitzadores i controlado-
res fan que aquesta tasca no es dugui a
terme de manera generalitzada. L’ava-
luaci6 del professor s’ha de concebre
amb criteris positius d’orientacid,
d’estimul i com a part fonamental en la
formaci6 permanent d’aquest. Per
aquest motiu, és convenient especifi-
car els motius pels quals s’ha d’avaluar
al professor els aspectes objecte
d’aquesta i els responsables de realit-
zar-la.

1. S avalua el professor:

» Perque és un dels agents més deci-
sius en el desenvolupament del sis-
tema educatiu i necessari per acon-
seguir un ensenyament auteéntic i de
qualitat.

« Per contribuir a la seva formaci6 per-
manent i permetre una reflexié de la
seva labor docent.

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

2. Del professor es pot avaluar:

Hi ha diverses possibilitats de classifi-
caci6 dels aspectes possibles d’avalua-
ci6 com també diferents tecniques de
recollida de dades per a aquesta.
Nosaltres proposem els elements
segiients:

» Les seves funcions pedagogiques:
educadora, instructiva, informativa,
tutorial, propedeutica, terapeutica i
recuperadora.

+ Lesaccions derivades de les funcions
pedagogiques: planificador de
I’ensenyament, dissenyador d’activi-
tats especifiques, dissenyador d’acti-
vitats d’avaluaci6, animador dels pro-
cessos didactics, conductor d’un clima
de convivencia i treball en I’aula, la
seva capacitat orientadora i tutorial,
la seva tasca professional en general,
la seva participacié com a membre en
la comunitat educativa.

« El perfil huma: tipus i nivell de for-
maci6, caracter, motivacions, inte-
ressos, etc.

3. El professor pot ser avaluat per:
Per acabar aquest apartat de 1’avalua-
ci6 del professor cal especificar qui té
la responsabilitat de fer-la. En primer
lloc, ha de ser el mateix professor el res-
ponsable maxim d’aquesta ja que és ell
qui té la major informacié a la seva dis-
posicié. Els alumnes també han de
col.laborar-hi d’'una manera objectiva,
els companys de claustre, 1’equip direc-
tiu i possibles observadors externs.

Quan hem d’avalvar?

Al principi, quan ens referiem a I’objec-
te de 1’avaluacid, parlavem en primer
lloc les dues funcions principals que ha
de complir aquesta. Sense el compliment
d’aquelles, 1’avaluaci6 s’allunyaria de
les intencions que es persegueixen en la
Reforma Educativa i, possiblement,
aquesta no tindria cap motiu de ser.

La consecuci6 de les dues finalitats —
el progressiu ajustament pedagogic i la
verificacié de 1’aconseguiment dels
objectius—, porta implicita una referén-
cia temporal de 1’avaluacié. La con-
cepci6 d’una avaluaci6 continua que
inclogui I’avaluacid inicial, I’avaluaci6
formativa i l’avaluacié sumativa, ha de
prevaler en tot el procés educatiu.

El professor ha d’establir en la seva pro-
gramacio les avaluacions pertinents que
li aportin la informacié del punt de par-
tida dels seus alumnes sempre que ini-
cii una nova etapa de coneixements o
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continguts (avaluacid inicial), avalua-
cions que tinguin com a finalitat el
seguiment i 1’adaptaci6 del procés for-
matiu (avaluacié formativa) i, en acabar
un cicle complet de continguts, la veri-
ficacié o comprovacié d’haver assolit
els objectius (Avaluacio 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-
luacié que s’ha de realitzar i determi-
nant el moment més adequat (vegeu
quadre 2).

Com hem d’avalvar?

L’avaluaci6 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 analisi de tot el pro-
cés hem de fer una distinci6 entre les
diferents activitats que realitzarem,
unes estaran enfocades i orientades a
’avaluaci6 del propi procés i perme-
tran al professor poder prendre les deci-
sions necessaries, i, si s’escau, realitzar
les modificacions oportunes. Pero la
majoria d’activitats d’avaluacié aniran
encaminades a |’avaluacié de I’alum-
ne per a la comprovacié en I’adquisicié
de les capacitats proposades i especi-
ficades en els objectius. Una primera
reflexié sobre com han de ser aques-
tes activitats d’avaluaci6 fa que ens
plantegem la pregunta segiient: Com
s’articula i s’avalua el desenvolupa-
ment de capacitats com a objecte basic
d’aprenentatge?

>
<t
VAE
>
Q
S

FINALITATS O SITUACIONS SUSCEPTIBLES DE SER AVALUADES I

INICIAL
FORMATI
SUMATIVA

Coneixer la situaci6 inicial o de partida de 1’alumne

A I’inici d’una nova seqiiencia 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 I’inici d’una nova unitat didactica, curs o cicle

Per fer un ajust progressiu del procés

Al final d’una seqiiencia d’aprenentatges

Comprovar I’aconseguiment i el nivell dels objectius

Per fer un diagnéstic

Valorar I’eficacia dels metodes i recursos emprats

Coneixer el grau de capacitats i dificultats de I’alumne

Motivar i incentivar 1’alumne

Assignar qualificacions als alumnes

Agrupar o classificar els alumnes

Informar els pares o professors del rendiment de 1’alumne

Determinar una aptitud o capacitat

Quadre 2.
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Per intentar donar resposta a aquesta
qiiestié vegem algunes de les caracte-
ristiques del tractament que rep 1’ava-
luacié en el nou sistema educatiu.
L’avaluacié ha d’estar basada en els
mateixos principis de I’aprenentatge
significatiu que representa la matei-
xa reforma. Per tant, s’entén que cal
avaluar el que I’alumne ha estat capag
d’aprendre significativament. Les
diferents activitats d’avaluacié han
d’estar inspirades d’acord amb una
significaci6 logica i psicologica per a
I’alumne.

Es el desenvolupament personal de
I’alumne aconseguit a base de plante-
jaments constructivistes el motiu de
I"avaluacié. Aixd implica saber amb
antelaci6 els coneixements i les capa-
citats previes que té I’alumne.
L’avaluaci6 no s’ha de centrar exclu-
sivament en el saber siné que s6n més
importants les capacitats adquirides per
I’alumne, entre elles, la capacitat
d’aprendre a aprendre.

Aix0 implica que 1'avaluacié no s’ha
de centrar en el resultat final o produc-
te sind sobre tot el procés i els diferents
elements que hi intervenen, no ha de
ser I’alumne I'tnic objecte de I’ava-
luacid, el professor i el mateix procés
també han de ser avaluats.

No és correcte utilitzar un criteri dnic
i general d’avaluaci6 sin6 que cal adap-
tar I’avaluacio a les situacions i neces-
sitats especifiques. Un criteri de flexi-
bilitat adaptat a cada moment a
I’alumne i al seu context ha de perme-
tre individualitzar al maxim el procés.
Els resultats de 1’avaluacié 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” I’alumne
siné que es fa per poder obtenir-ne els
elements que ens permeten poder rea-
litzar un judici rigorés a I’hora de poder
prendre aquestes decisions.

En base a tot aix0, cal dissenyar i rea-
litzar activitats d’avaluacié d’acord amb
la situaci6 i les necessitats concretes.
La referéncia criterial i no normativa
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AVALUACIO
CAPACITATS DE
L'ALUMNE REFERIDES A:

VALORS, ACTITUDS

CONCEPTES,
FETS I SISTEMES
PROCEDIMIENTS
I NORMES
AVALUACIO
DEL PROFESSOR

‘DEL PROCES

AVALUACIO

Observaci6 directa
(sense categories prévies)

Registre d’esdeveniments

®

Llistes de control

Escales de classificacié

Observaci6 directa

Registre d’esdeveniments

Mostres de temps

% (amb categories prévies)
>
&

Registre d’intervals

PROCEDIMENTS OBSERVACIO
SUBJECTIUS

O]

Cronometratge

©

Examen o prova objectiva

Examen escrit

Examen oral

Entrevista

Tecniques sociometriques

PROCEDIMENTS
D’EXPERIMENTACIO
OBJECTIUS

Proves d’execuci6é

(®)| Tests o bateries de tests

Quadre 3. Classificacié dels procediments d’avaluacié possibles dutilitzar en educacio fisica
Extret de D. Blazquez (1990) i modificat per J. Diaz (1992)

ha de guiar i centrar la valoraci6 dels
resultats, presos sempre en relacié amb
les propies possibilitats de I’alumne i
al punt de partida de cadascun.

Com es poden avaluar els diferents
elements i capacitats?

Sén molts els instruments i els proce-
diments d’avaluacié que podem utilit-
zar, 1’elecci6 ha d’estar condicionada
a les necessitats dels diferents aspectes
o elements avaluats. En educacio fisi-
ca, a causa del variat repertori de con-
ductes i aspectes de I’individu que inte-
ressa congixer, es fa dificil escollir, en
cada cas, la tecnica o el procediment
més adequat.

A causa d’aquesta gamma de possibles
conductes i capacitats susceptibles de
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ser mesurades en educacio fisica, s’han
generalitzat dos grans tipus d’avalua-
cié: L’avaluacié Objectiva i I’avalua-
ci6 subjectiva, les quals, comporten
dues técniques diferents de mesura-
ment: quantitatives i qualitatives. Totes
dues sén correctes per al nou sistema
educatiu, si bé recomanem saber arri-
bar a delimitar el percentatge de cada
una d’elles en les diferents avaluacions
ila seva adequaci6 i idoneitat als aspec-
tes motrius que volem coneixer.

L’avaluaci6 subjectiva esta fonamen-
tada en I’emissié d’un judici per part
de I’observador d’acord amb I’expe-
riéncia o els coneixements que tingui.
Engloba tots aquells procediments la
finalitat dels quals €s 1’observaci6 de
la conducta, i existeix tota una gamma

que va dels més subjectius (procedi-
ments d’apreciacid), als menys sub-
jectius (procediments de verificacio).
L’avaluaci6 objectiva és el resultat de
la utilitzacié de procediments i proves
que poden ser qualificades sense que
intervinguin apreciacions de I’obser-
vador o avaluador. Engloben tota una
serie d’instruments que, dins de 1’objec-
tivitat, van dels menys objectius als de
maxima objectivitat. S6n coneguts com
a procediments d’experimentacio.

La tecnica quantitativa és aquella que
es basa en una escala de mesura fisica
1 permet quantificar qualsevol element
que interessi. La tecnica qualitativa fa
referéncia a una escala de mesura més
de tipus mental i depén de 1’apreciaci6
del professor.

En el segiient quadre es mostren una
serie de procediments d’avaluaci6 clas-
sificats d’acord amb la seva subjecti-
vitat/objectivitat i especificant la seva
idoneitat per utilitzar-los amb els dife-
rents elements objecte de 1’avaluacié
en educacio6 fisica.

El professor ha de seleccionar els més
adequats en funci6 de I’objecte que inte-
ressi avaluar, de la finalitat que perse-
gueixi i dels aspectes concrets que li
interessi coneixer, perd sempre elabo-
rats i adaptats a les caracteristiques dels
alumnes i als objectes i continguts plan-
tejats (vegeu quadre 3).

Suggeriments practics per a
I'avaluacié

Es quasi impossible arribar a definir
tots i cadascun dels diferents elements,
capacitats o continguts possibles de ser
avaluats en I’ambit de I’educacio fisica
ide I’esport. Aquest problema s’accen-
tua si ens atenem a la diversitat de curri-
culums que la reforma educativa garan-
teix en funcié de cada situacié i
circumstancia i a les multiples seqiien-
ciacions dels blocs de continguts que
es poden arribar a realitzar.

En un intent d’aclarir i donar una orien-
tacié practica de les formes més acon-
sellables de dur a terme 1’avaluacié de
cada cas, prendrem, com a punt de par-
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ENSENYAMENT PRIMARI
Continguts de procediments

Control i consciéncia corporal:
— Control tonic. Control de la respiraci6.
— Ajustament postural.
— Orientaci6 en I’espai. Orientaci6 en el temps. Ritme.

Referéncia comparativa — Criterial
Tipus d’observacio..........coeuues — Objectiva i Subjectiva
Tecnica > - Predominantement qualitativa
Referéncia temporal................. >  — Avaluaci6 inicial i formativa
Avaluaci6 del > — Procés
Participaci6 de I’alumne.......... > - No, només del professor
Instruments aconsellables > - Llistes de control i observaci6
de la conducta
— Escales de desenvolupament
— Tests i graelles de tests

Execucié d’ habilitats coordinatives:
—Execuci6 d’habilitats motrius basiques i habilitats motrius especifiques.

Referéncia comparativa............ > — Criterial

Tipus d’observaci6........ ...> — Objectiva i Subjectiva

Tecnica d’observaci6é ...> - Qualitativa i quantitativa

Referéncia temporal ........cc..eunes > — Procés en les habilitats basiques i
del producte en algunes habilitats
especifiques

Participaci6 de I’alumne........... > — Heteroavaluacié

Instruments aconsellables ........ > — Escales de classificaci6 o pun-
tuacié

— Procediments de verificacié

Utilitzacié de les capacitats condicionals:
— Aplicaci6 de la forga incidint en el component coordinatitu.
— Increment de la resisténcia general.

— Manteniment de la flexibilitat.
— Increment de la velocitat.
Referéncia comparativa............ > - Criterial (de vegades pot ser nor-
mativa)
Tipus de’obsevacio ..........ccuue. > - Objectiva
Técnica >  — Quantitativa
Referéncia temporal ................. > - Avaluaci6 inicial, formativa i
sumativa.
Avaluaci6 del ......oiusessssrnsssesses > — Procés i del producte.
Participaci6 de I’alumne........... > - Heteroavaluacid.
Instruments aconsellables ........ >  — Graelles de tests de condici6 fisi-
caisalut.

Expressié corporal i dramatitzacié:
— Expressi6 d’emocions i sentiments.
— Creativitat motora.
— Representaci6 de personatges, objectes i situacions.

Referéncia comparativa........... — Criterial
Tipus d’observacio.........ceeuee. — Subjectiva
Teécnica >  — Qualitativa.
Referéncia temporal .........ccce.... > - Avaluaci6 formativa.
Avaluaci6 del ............ ...> — Procés
Participaci6 de I’alume............> — Heteroavaluaci6 i autoavaluacié.
Instruments aconsellables ........ > — Registre anecdotic.
— Registre d’esdeveniments
— Llistes de control

Realitzacié de jocs
— Execuci6 de jocs simbolics i dramatics, sensorials i perceptius, de
cooperaci6 i oposicié i jocs tradicionals.

Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observaci6..........c..ou.... > - Subjectiva
Técnica > - Qualitativa
— Avaluaci6 formativa

Referéncia temporal ..........co..... >
Avaluaci6 del 5

— Procés (en els jocs d’iniciacié
esportiva també es pot avaluar e
producte)

— Heteroavaluaci6 i avaluaci6 reci-
proca.

— Llistes de control

— Escales descriptives.

— Procedimients de verificaci6.

Participaci6 de I’alumne........... >

Instruments aconsellables ........ >

Continguts de fets, conceptes

Esquema corporal:
— L’estructura corporal.
— La funcionalitat organica.
— Les possibilitats perceptives.
— Conscieéncia del propi moviment i de la postura.
Referéncia comparativa............ > — Criterial
Tipus d’0bservacio......c.uwenens > — Objectiva
Técnica >  — Quantitativa
Referéncia temporal .........c...... > — Avaluaci6 inicial i sumativa
Avaluaci6 del .............. .> — Producte
Participaci6 de I’alumne. .> = No, només del professor.
Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondéncia

— Proves d’identificaci6

Organitzacié de I espai i del temps:
— Nocions relacionades amb la propia orientaci6.
— Nocions de relaci6 entre el cos, els objectes i I’espai exterior.
—Domini de I’espai grafic.
— Nocions relacionades amb el temps. El ritme.
— Estructuraci6 espacio-tempral.

Referéncia comparativa............ > — Criterial

Tipus d’observacio.........oueuens > — Objectiva

Teécnica > - Quantitativa

Referéncia temporal..........c.u.. > — Avaluaci6 inicial i sumativa

Avaluaci6 del .....ceecvsuscsiaonenncs > - Producte

Participaci6 de I’alumne........... > — No, només del professor.

Instruments aconsellables ........ > - Proves de correspondéncia
— Proves d’identificacié

Habilitats motrius especifiques
— Esports i danses com a elements culturals

Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observacio.........couueees > - Objetiva
Técnica > - Quantitativa
Referéncia temporal ...........cu.... > - Avaluaci6 inicial i sumativa
Avaluaci6 del ............. ...> — Producte
Participaci6 de I'alumne........... > - No, només professor
Instruments aconsellables ........ > — Proves de correspondéncia
— Proves d’identificacié
— Proves de veritable/fals

Quadre 4.
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Expressié i comunicacié

— El cos com a mitja de comunicacié: expressié i comprensio.

Referéncia comparativa............ >
Tipus d’observaci6........ccvuuees >
Te&cnica >
Referéncia temporal...........c.ou... >
Avaluaci6 del ............. b
Participaci6 de ’alumne...........>
Instruments aconsellables ........ >
El joc

— Jocs tradicionals i populars
Referéncia comparativa............ >
Tipus d’observaci6........ccceuvunas >
Tecnica >
Referéncia temporal...........c.c.... >
Avaluaci6 del
Participaci6 de I’alumne........... >
Instruments aconsellables ........ >

— Criterial

— Subjectiva

— Quantitativa

— Avaluaci6 inicial i sumativa
— Producte

— Heteroavaluaci6

— Escales ordinals

— Escales grafiques

— Criterial

— Objectiva

— Quantitativa

— Avaluaci6 inicial i sumativa
— Producte

— Heteroavaluaci6.

— Proves de correspondéncia
— Proves de’identificacié

— Proves de veritable/fals

Continguts de valors, actituds i normes

— Acceptaci6 i estimaci6 del propi cos.

— Iniciativa en I’acci6.

— Organitzaci6 i constancia en |’activitat motriu.
— Gust i satisfacci6 per 1’activitat fisica.
— Esforg per vénder les dificultats superables. Autosuperacié personal.

— Valoraci6 de la higiene i la salut.

— Motivaci6 cap a la comunicaci6 corporal.

— Acceptaci6 i respecte a la diversitat fisica, d’opini6 i d’acci6.
— Responsabilitat en relaci6 a les normes.

—Respecte a la natura, a les instal.lacions i al material.

Referéncia comparativa — Criterial
Tipus d’observacio.........c.eene. — Subjectiva i objectiva
Tecnica > - Quantitativa i qualitativa.
Referéncia temporal.................. > - Avaluaci6 formativa
Avaluaci6 del ............. ..> — Producte
Participaci6 de I’alumne.........> — Heteroavaluacié.
Instruments aconsellables ........ > — Registre anecdotic

— Llistes de control

— Escales grafiques

ENSENYAMENT SECUNDARI

Continguts de procediments

Habilitats motrius:

— Utilitzaci6 de les diferentes habilitats motrius per aplicar-les posterior-
ment a |’aprenentatge de tecniques, habilitats i destreses especifiques.

Referéncia temporal.................. > — Avaluaci6 inicial, formativa i
sumativa

— Procés en les habilitats motrius
basiques i del producte en algu-
nes habilitats i destreses especi-
fiques.

— Heteroavaluaci6.

— Escales de classificacié o pun-
tuaci6.

— Procedimients de verificacid.

— Tests i graelles de tests.

AvaluacibGdel ..........coccesenseananss >

Participaci6 de I’alumne........... >
Instruments aconsellables ....... S

Exercitacié de qualitats fisiques:
— Exercitaci6 de les diferentes qualitats fisiques basiques: forga,
resisténcia, velocitat i flexibilitat.
— Aplicaci6 d’alguns sistemes d’entrenament de les qualitats fisiques
basiques per desenvolupar la propia condici6 fisica.

Referéncia comparativa............ > - Criterial i de vegades normativa.

Tipus d’observacif..........ceuuee > - Objectiva

Técnica > — Quantitativa

Referéncia temporal.................. > — Avaluaci6 inicial, formativa i
sumativa

Avaluacibdel oo L — Procés i del producte

Participaci6 de 1’alumne — Heteroavaluaci6 i avaluaci6 reci-
proca.

Instruments aconsellables ........ >  — Graelles de tests de condici6 fisi-
caisalut.

Técniques d’ expressié corporal:
— Practiques d’accions motrius amb ritmes i composions musicals.
—Técniques de relaxacio.
— Practiques de comunicaci6 corporal espontania.
—Tecniques d’expressi6 corporal amb mobilitat i coordinacions diverses.

Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observaci6..........couuue. > - Subjectiva
Teécnica > — Quantitativa i qualitativa
Referéncia temporal.................. > - Avaluaci6 formativa i sumativa
Avaluaci6 del .............. .> — Procésidel producte.
Participaci6 de I’alumne. ..> — Heteroavaluaci6 i autoavaluaci6
Instruments aconsellables ........ > — Escales de classificaci6 i pun
tuacio.
— Procedimients de verificacid.

Practica d’ activitats fisico-esportives

— Execuci6 de gestos técnics del jocs i esports col.lectius amb opo-
sici6-cooperaci6, de cooperaci6, d’oposici6 i dels individuals sense
0posici6.

— Utilitzaci6 de les decisions estratégiques en el joc i els esports amb
oposicié-cooperaci i els d'oposicid.

— Aplicaci6 de les normes i regles en els jocs i els esports amb opo-
sici6-cooperacié, amb oposici6 i sense oposicio.

— Practica d’activitats fisiques no reglamentades, primordialment en
la natura,

— Descobriment i practica de diferentes jocs tradicionals.
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— Adequaci6 de les habilitats de girs, salts, desplacaments i equili- | Referéncia comparativa............ > - Criterial i de vegades normativa
bris i les seves combinacions en situacions de complexitat creixent. | Tipus d’observaci6.................. > - Subjectiva i objectiva
Tecnica > - Quantitativa i qualitativa
Referéncia comparativa............ > - Criterial Referéncia temporal.................. > - Avaluaci6 inicial, formativa i
Tipus d’observacio.........ceueuee > - Subjectiva sumativa
Técnica > - Quantitativa i qualitativa Avaluaci6é del .........ccceevernrenrrnes > — Producte en els esports
Quadre 4.
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Participaci6 de I’alumne........... >

Instruments aconsellables ........ >

— Procés en els jocs no esportius o
en les activitats no reglamentades.

— Segons el contingut a avaluar pot
ser: heteroavaluacion, avaluaci6,
recfproca i autoavaluaci6.

— Escales descriptives

— Registres d’esdeveniments

— Cronometratge

— Mostreig del temps

— Registre d’intervals

Continguts de fets, conceptes i sistemes

Adequaci6 del cos en I'activitat fisica:
— Condicionament fisic general: les qualitats fisiques basiques.
— Principals adequacions dels aparells i sistemes del cos huma a la
realitzaci6 d’exercici o activitats fisica i esportiva.
— Repercussions de I’activitat fisica en la millora de la salut i la qua-

Referéncia comparativa............ >
Tipus d’observaci6............uuue >
Técnica >
Referéncia temporal................. >
Avaluacifdel i iiniciionsines
Participaci6 de 1’alumne...
Instruments aconsellables

— Criterial

— Objectiva

— Quantitativa i qualitativa,

— Avaluaci6 inicial, formativa i
sumativa

— Producte

— Heteroavaluaci6.

— Proves d’evocaci6

— Proves de veritable/fals.

— Proves o qliestionaris d’elecci6
miltiple.

— Proves de correspondéncia.

— Proves d’identificaci6é

— Examens escrits i orals.

~ Entrevistes

— Escales grafiques

Continguts de valors, actituds i normes

Valoracié del propi cos:

— Acceptaci6, valoraci6 i respecte del propi cos.
— Atenci6 a la salut i a 1a higiene personal.
— Valoraci6 dels efectes positius de les activitats fisiques.

litat de vida.
Referéncia comparativa, — Criterial
Tipus d’observaci6..........ccuuunes — Objectiva
Tecnica > - Quantitativa i qualitativa.
Referéncia temporal.................. > — Avaluaci6 inicial i sumativa
Avaluaci6 del .....coouseseusensasinseess > - Producte
Participaci6 de I'alumne........... > - No, només del professor.
Instruments aconsellables ........ > - Proves d’evocaci6
— Llistes de control
— Proves de veritable/fals
— Proves o giiestionaris d’eleccié
miltiple.
— Proves de correspondencia
— Proves d’identificaci6
— Examens escrits i orals
— Entrevistes
Expressié corporal:
— Comunicacié corporal
— Tecniques d’expressié corporal.
— Creativitat corporal.
Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observacit..........ccouuee > - Subjectiva
Técnica > — Qualitativa,
Referéncia temporal ............cuu. > - Avaluaci6 inicial i sumativa
Avaluaci6 del ...........u... > - Producte
Participaci6 de I’alumne..........> - Heteroavaluacio.
Instruments aconsellables ........ > — Examens
— Entrevistes
— Escales grafiques.

Jocs i esports:

— Principals gestos técnics dels esports i jocs col.lectius.

— Regles i normes dels esports i dels jocs col.lectius seleccionats.

— Principis de la comunicacié motriu i d’estratégia respecte dels jocs
i esports col.lectius.

— Jocs i esports d’oposici6. Caracterfstiques generals.

— Regles i normes dels esports i jocs d’oposicié.

— Regles i normes dels esports i jocs d’oposicié.

— Jocs i esports individuals sense oposici6.

— Regles i normes dels esports individuals sense oposici6.

— Activitats fisiques 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.

Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observacio............ce.u.. > - Objectiva i subjectiva
Técnica > — Quantitativa
Referéncia temporal.................. > — Avaluaci6 formativa
Avaluaci6 del .......cco..... «.> — Procés
Participaci6 de I’alumne..........> — Heteroavaluaci6 i autoavaluaci6.
Instruments aconsellables ........ > - Registre anecdotic
— Llistes de control
— Entrevistes.
— Escales grafiques

Valoracié de la comunicacié amb els altres:
— Tolerancia envers els comportaments dels altres.
— Acceptaci6 dels resultats en els jocs i en I’esport.
— Preocupaci6 per aconseguir metes comunes.
— Acceptacio6 de les regles i normes de I’activitat fisica.

Referéncia comparativa — Criterial
Tipus d’observaci6............c.eun.. — Objectiva i subjectiva
Tecnica > - Quantitativa i qualitativa.
Referéncia temporal.............c.... > - Avaluaci6 formativa
Avaluaci6 del ................ ..> — Procés
Participaci6 de I’alumne > - Heteroavaluaci6 i autoavaluacié.
Instruments aconsellables ........ > — Registre anecdotic

— Llistes de control

— Entrevistes.

— Escales grafiques

— Tecniques sociométriques.

Respecte per I entorn:
—Respecte envers 1'entorn natural i urba.
— Preocupaci6 i respecte per la utilitzaci6 adequada del material i de
les instal.lacions.

Referéncia comparativa............ > - Criterial
Tipus d’observacié.... ....> — Objectivai subjectiva
Teécnica > - Quantitativa i qualitativa
Referéncia temporal.................. > — Avaluaci6 formativa
Avaluaci6 del ................ ...> — Procés
Participaci6 de I’alumne..........> — Heteroavaluaci6 i autoavaluaci6
Instruments aconsellables ........ > — Registre anecdotic

— Llistes de control

— Entrevistes

Quadre 4.
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tida, els blocs de continguts establerts,
amb caracter prescriptiu, pel Departa-
ment d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya per al primer nivell de
concrecid.

Després de seleccionar cadascun dels
blocs de continguts de I’ensenyament
primari i secundari en cada un dels seus
ambits, proposarem alguns dels ins-
truments d’avaluacié i formes de pro-
cedir que ens semblen més aconsella-
bles de ser utilitzats per a cada cas
(vegeu quadres, 4y 5).

Condlusions

Malgrat que de vegades, moltes de les
accions i dels procediments aqui des-
crits no els realitzem de forma cons-
cient quan avaluem, d’alguna manera,
aquests estan implicits en el propi pro-
cés. Es necessari que de tant en tant el
professor realitzi una reflexié inten-
cionada sobre els diferents mecanis-
mes que intervenen en el procés d’ava-
luacid, 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 periode
d’ensenyament/aprenentatge?
Realitzo les avaluacions al moment
oportt i complint les finalitats tempo-
rals?

Utilitzo les técniques i els procediments
adequats a cada situaci i necessitat?
La revisi6 constant d’aquestes qiies-
tions ens ajudara a realitzar una ava-
luacié conseqiient amb el nou sistema
educatiu i a plantejar I’ensenyament
d’una manera constructivista i amb sig-
nificativitat per als alumnes.

Bibliografia
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Alumne:
Contingut: Llancaments

1) Llista de control

Curs:

Nivell:

——— U.D. o Credit

Varibles a observar

Si | No |Avegades| Data

Es capag de passar amb diferents mbils.

Es capag de passar amb diferents segments corporals.

En les passades, d6na una trajectoria correcta
al mobil.

Fa la passada en els moments oportuns.

Es capag de rebre correctament els mobils

Es capag de passar un mobil després de rebre’l

Ateny I’objectiu en els llangaments.

Controla la trajectoria dels mobils llangats.

Realitza llangaments amb un ajust corporal correcte.

Aconsegueix donar direcci6 i efectivitat en els
llangaments.

Aconsegueix efectivitat en els llangaments amb
diferents mobils.

Es col.loca correctament per interceptar mobils
llangats per altres companys.

Sap coordinar la rebuda o passar un mébil
amb altres accions.

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

2) Escala grafica
Alumne:

Curs:

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

Sempre Habitualment De vegades  Alguna vegada Mai
] -+ 5 2 1 0
Vaa classe d’E.F. amb la roba i el material adequats?
Sempre Habitualment De vegades  Alguna vegada Mai
S 4 3 2 1 0
Utilitza estratégies de cooperaci6 en els jocs i esports col.lectius?
Sempre Habitualment De ve3gades Alguna vegada Mai
3 4 2 T 0
3) Registre anecdotic:
Alumne: Curs:
Data Fet observat Interpretacié
16/10/92 |En les activitats que impliquen un |Intenta evitar de fer aquestes acti-
treball de resisténcia sol posar escu- |vitats per no cansar-se i per no ser
22/11/92 |ses per no fer-les capag de mantenir I’esforg.

Quan t¢ la pilota no la comparteix
amb els companys i demostra un joc
individualista

Té un caracter individualista i no es
relaciona ni mostra interés pels com-

panys.

Quadre 50. Exemples de diferentes instruments d’avalvacio
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4) Escala descriptiva
Alumne: Curs:
Contingut: Salt de longitud Nivell: ——— U.D. o Credit
Nivell 1 Nivell 2 Nivell 3 Nivell 4 Nivell 5
No sap ni De vegades Sap taconar la Generalment La majoria de
aconsegueix faun cursa perd aconsegueix les vegades
taconar taconament només a correctamentel | aconsegueix
correctament la | aproximatdela | vegadesho fa taconamentde | taconar
cursa. cursa. correctament. la cursa. correctament la
Cursa SUrs,
@agroaimacit No assoleix la De vegades Realitza bé Generalment Fa correctament|
velocitat I'acceleraci6 és | 1’aproximaci6i | assoleix ferla I"acceleraci6 i
adequadaniuna | correctaperdono | de vegades cursad’aproxi- | assoleix la
acceleracié assoleix la déna la velocitat | maci6 amb la velocitat
correcta velocitat adequada. progressié adequada.
i adequada.
Batuda N y ety e
o aconsegueix | A vegades Lamajoria de Facorrectament | La majoria de
fer la batuda encertalataula | lesvegadesfala| labatudaenla | lesvegadesfa
en lataula ni perdnote batudaalataula | taulaperd de correctament la
té una técnica seguretat en per6 amb una vegades no batuda al seu
correcta I'execuci6éino | técnicadefi T'enllaga llociamb la
d’execucio. déna la forga cient. No correctament técnica
adequada. enllagalabatu- | amblacursa adecuada.
daamblacursa | d’aproximacio.
d’aproximacio.
Nosapcomes | Falabatuda Generalmentfa | Téunatécnica | Sap fer
fa la batuda indistinament labatudaambel | correcte en correctament la
ambl'uno correcte I'execuci6 perd | batudai
laltrepeude | perdlifaltala | lifalta aprofitar les
manera tecnica correcte. |  coordinar la forces
incorrecta. cursa-batuda provocades per
fase aéria. lamateixaila
cursa
d'aproximaci6.
5) Prova de veritable/fals
Alumne: Curs:
Contingut: Handbol U.D. o Credit 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 penalts es llancen des d’una distancia de 10 m. Veritable
Fals

Quadre 5b.
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La salut és un tema que, cada cop més,
preocupa la nostra societat. Controls
medics, centres de salut, dietes, com-
plexos vitaminics i altres farmacs revi-
talitzadors, medicina natural i altres
alternatives mediques o pseudomedi-
ques, massatges, saunes, activitat fisi-
ca, etc. sén practiques que actualment
estan molt de moda.

Pero tenir cura de la salut i preocupar-
se’n no vol dir només *“consumir’ totes
aquestes activitats que se’ns ofereixen,
sind que consisteix a adoptar un estil
de vida concret i uns habits de com-
portament sans.

L’educacid per a la salut a I’escola té
com un dels seus principals objectius
ajudar que 1’alumne adquireixi tota
aquesta serie d’habits de salut. L esco-
la constitueix un pilar basic en la socie-
tat per a aquest tipus de formacio,
sobretot si els temes es tracten inter-
disciplinariament i des de diverses
arees del coneixement. D’entre totes
elles, I'area d’Educaci6 Fisica, que és
la que ara ens ocupa, resulta un marc
molt adient des d’on promocionar i
educar la salut.

Si entenem I’educaci6 per a la salut com
un procés didactic més, haurem de con-
siderar la possibilitat que sigui avalua-
ble per tal de determinar si s’ha dut a
terme amb &xit o no, per buscar-ne els
motius i per poder reconduir-lo.
L’avaluacié de qualsevol procés s’ini-
cia amb la definicid 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
son els objectius de I’educacié per a
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EDUCACIO PER A LA SALUT A
L’ESCOLA. ASPECTES A AVALUAR
DES DE L’EDUCACIO FISICA

la salut des de I’area d’Educacié Fisi-
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 relaci6 d’aspec-
tes a avaluar en cada un dels compo-
nents del procés didactic: el
programa, les condicions d’aplicacié
del programa, el professor i I’alum-
ne.

Paraules clau: avaluacio, salut,
educacio fisica.

Introduccio

Al X Congrés de Metges i Biolegs de
la Llengua Catalana i, posteriorment,
al Congrés de Cultura Catalana, es va
definir la salut com: “una manera de
viure cada cop més autdnoma, més
solidaria i més joiosa”.

Aquesta “manera de viure”, en tant que
conducta humana, €s doncs suscepti-
ble de ser educada. I haurien de ser les
autoritats sanitaries de cada pais, les
que vetllessin per oferir una bona edu-
caci6 per a la salut als seus habitants.
Perquée un programa sigui eficient s ’ha
de dirigir coordinadament als diferents
ambits de la poblacié: al familiar, al
laboral, al comunitari, etc. i, és clar,
també a I’escolar.

Dins del curriculum escolar s’hi hau-
ria d’incloure un programa d’educacié
per a la salut. I concretament, des de
1’area d’Educaci6 Fisica es poden trac-
tar molts aspectes relacionats amb la
sanitat.

En aquest article s’intentara establir una
relaci6 de tots aquells components del
procés d’educaci6 per a la salut, que
sén avaluables des de I’Educacio Fisi-
caescolar.

Abans, perd, exposarem algunes dades
que justifiquen la necessitat dels pro-
grames educatius sobre salut a I’esco-
la i que ens expliquen les seves carac-
teristiques.

Educacio per a la salut.
Generalitats

Importancia i necessitat

L’any 1974, Lalonde (citat per la Gene-
ralitat de Catalunya, 1984), ministre de
sanitat del Canada, analitza els factors
que influeixen en la salut, i arriba a la
conclusi6 que la salut d’una comunitat
ve determinada per la interacci6 de qua-
tre variables: la biologia humana (gene-
tica, envelliment), el medi ambient
(contaminaci6 fisica, quimica, biolo-
gica, psicosocial i psicocultural), I’estil
de vida (conductes de salut) i el siste-
ma d’assisténcia sanitaria.

D’aquests quatre determinants, el que
més directament afecta la salut publi-
ca, segons l’'informe de Lalonde, és
I’estil de vida. Es a dir, aquelles con-
ductes de salut que cadasci adopta
envers ell mateix.

Aquestes dades ens demostren el ser-
vei que un bon programa d’educacié
per a la salut pot oferir a la poblacid,
sobretot a través del foment de 1’adqui-
sici6 d’habits sans.

Per qué des de I'escola?

“Resulta evident el paper de 1’escola
en aquesta tasca col.lectiva de lluita
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per la salut de I’home i per la salut
social. Una educacié integral no pot
restar al marge d’aquesta problema-
tica; ans al contrari, s hauria d’intro-
duir com una qiiestié prioritaria en el
curriculum si volem fer uns infants
sans, que esdevinguin uns adults sans
i facin possible una societat sana en
el futur” (Generalitat de Catalunya,
1984).

Realment I’escola constitueix un pilar
basic per dur a terme 1’educaci6 per a
la salut. Certament, és I’tinica institu-
ci6 que acull la totalitat de la poblacié
durant les primeres etapes de la seva
vida, quan la receptivitat és més idonia
per incorporar bons habits de salut.

Ja apuntavem a I’inici, pero, que la sani-
tat no només s’ha d’educar des de
I’escola, sin6 que s ha de programar
coordinadament amb altres ambits
socials. L’escola, per si sola, €s insufi-
cient i esdevindra ineficag si el medi
que I’envolta és desfavorable a una vida
sana.

| des de I’escola, com?

L’educaci6 per a la salut a I’escola es
pot dur a terme de dues maneres: com
una materia especifica més dins del
curriculum, o bé interdisciplinariament,
integrada en la globalitat del curricu-
lum.

Aquesta segona proposta sembla que
déna més sentit a I’ensenyament de la
salut. El fet que els temes es treballin
des de totes les perspectives del conei-
xement huma, i que formin part de la
dinamica de I’escola durant tota la jor-
nada, afavoreix els aprenentatges sig-
nificatius i els fa més facilment trans-
feribles a la resta d’ambits de la vida.
A més, particularment penso que és pre-
ferible que educar la salut sigui una
tasca i un compromis per a tota la comu-
nitat docent i no només per a un pro-
fessor, en un horari concret i en una
materia determinada.

Sera feina de tots, doncs, aconseguir un
ambient escolar sa i segur. I, a més, a
cada professor li correspondra tractar
aquells temes sobre salut que resultin
més afins a la seva area.
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A continuaci6 veurem quins sén aquests
temes o materies que consideren els
diferents programes d’educacié per a
la salut.

Programes d’educacio per a la salut a
I’escola. Continguts

A Catalunya, actualment existeix el
Programa d’Educaci6 per a la Salut a
I’Escola, publicat I’any 1984, que va
ser elaborat per sanitaris 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 sembla
demostrat que universalment incidei-
xen sobre la salut. Sobretot es van tenir
presents els que van lligats a ’estil de
vida al que Lalonde es referia, perque
aquests es poden millorar, modificar o
reforgar a través de 1’educacio.

En el programa s’agrupen totes les
qiiestions d’educacié per a la salut al
voltant de deu temes:

1. Neteja i higiene personals.

2. Activitat i descans.

3. Desenvolupament fisic.

4. Alimentaci6 i nutricid.

5. Prevencié 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 esta desen-
volupat en els apartats segiients:

» El que cal saber.

» Condicions ambientals.

» Objectius generals.

» Objectius especifics per cicles.
* Suggeriments d’activitats.

Altres programes d’educaci6 per a la
salut que s han dissenyat a I’estranger,
inclouen alguns temes més com:

 Estructura i funcions de I’organis-
me.
* Educacié per al consumidor.

* Medicar-se.

¢ Convivencia familiar.

« Entrenament fisic.

e Actitud postural.

« Activitat fisica, descans i relaxacié.
» 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 garantissin un bon ambient per
al foment de la salut.

L’avalvacio en educacio sanitaria
escolar

Si entenem I’educacié 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-
luacié ens permet reflexionar de forma
critica sobre els comportaments i els
intercanvis que prenen part en el procés
didactic. 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 |’apartat anterior, el
Programa d’Educaci6 per a la Salut a
I’Escola de la Generalitat de Catalun-
ya, desenvolupa cada tema en: el que
cal saber, les condicions ambientals,
els objectius generals i especifics, i els
suggeriments d’activitats. Pero no parla
de que avaluar ni de com fer-ho.
Només hi ha un punt on s’exposa la valo-
racié 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 sé6n de dificil avaluaci6 a I’escola.
En aquest article es presentara una pro-
posta d’avaluacié del procés d’educa-
cié per ala salut, des de I’area curricu-
lar d’Educacié Fisica. A partir dels
continguts del Programa existent a
Catalunya, i dels objectius generals de
1’area que es proposen en la Reforma
del Sistema Educatiu, establirem que i
com podem avaluar aquest procés
didactic.
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Proposta d’avalvacio del procés
d’educacio per a la salut des de
I"Educacio Fisica escolar

Avaluar significa verificar en quina
mesura s’estan assolint els objectius
educatius. I es du a terme a través de
1’analisi i la reflexi6 critica de tots els
elements que intervenen en el procés
didactic.

Per tant, 1’avaluacio s’inicia amb la defi-
nici6 dels objectius i dels elements que
intervenen en la consecucié dels matei-
XO0S.

Objectius de I"Educacid Fisica

envers la salut

De tots els objectius generals i termi-
nals de I’area d’Educacié Fisica, que es
consideren en els darrers documents
sobre la Reforma del Sistema Educa-
tiu, s’han escollit aquells que fan
referéncia més directa a aspectes rela-
cionats amb la salut.

Si s’entén el terme “salut” tal com se
1’ha definit al principi —“manera de
viure cada cop més autonoma, més
solidaria i més joiosa”— els objectius
que es pensa que hi estan més vinculats
son els segiients:

Area d' Educacio Fisica. Etapa prima-
ria

a) Objectius generals:

1. Coneixer i acceptar el propi cos, com
també les seves possibilitats de
moviment.

3. Assolir un domini corporal i postu-
ral harmonic amb millora de la con-
dici6 fisica de forma generica.

7. Valorar i fruir de I’activitat fisica,
amb vista al seu benestar fisic i men-
tal, tot practicant habits d’higiene
personal.

9. Accedir al comportament social que
faciliti el creixement individual mit-
jangant la participaci6 solidaria, la
responsabilitat i el respecte a les
altres persones i especialment les
relaciones de cooperaci6 indispen-
sables en una activitat fisica 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 rep0s com en movi-
ment.

» Valorar i aplicar habits higieénics de
practica permanent (dutxar-se, can-
viar-se de roba, etc.).

Area d’Educacié Fisica. Etapa

secundaria

a) Objectius generals:

2. Reconeixer les adaptacions del dife-
rents aparells i sistemes del cos huma
en |'exercici fisic, i augmentar
1’eficacia motora desenvolupant les
qualitats fisiques.

6. Formar-se habits de practica per-
manent, tant pel fet de fruir de I’acti-
vitat fisica com pel coneixement dels
efectes que els habits higiénics posi-
tius tenen per a la millora de la salut
i de la qualitat de vida.

8. Manifestar autonomia personal en la
planificaci6 i execucié 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 fisiologics
com a mesura per controlar el ren-
diment en I’activitat fisica.

« Identificar, valorar i emprar habits
higiénics que possibilitin la millora
de la practica fisica i la qualitat de
vida.

+ Incrementar el rendiment de les dife-
rents qualitats fisiques basiques.

» Comunicar-se amb els altres mit-
jancant elements propis de I’activi-
tat fisica.

A més de tot aixo que es pretén que els
alumnes siguin capagos de fer en fina-
litzar cada etapa, també s’especifica
que I’Educacié Fisica ha de contribuir
a la millora de la qualitat de vida dels
nois/es, a través de la practic regular

d’activitat fisica i al seu desenvolupa-
ment personal (fisic i psiquic).
Podriem resumir, doncs, els objectius
de I'area de 1’Educacié Fisica envers
la salut en dos:

+ L’Educaci6 Fisica ha de vetllar per
la salut dels alumnes.

+ Els alumnes, a través de I’Educacié
Fisica, han de coneixer, practicar i
valorar els habits de salut que pot
comportar la practica regular d’exer-
cici fisic.

Un cop establerts aquests dos grans
objectius, sabem que €s el que prete-
nem avaluar i sota quina perspectiva
haurem d’analitzar tots els elements
que prenen part en el procés d’assoli-
ment d’aquests proposits.

Elements a avaluar en el procés
didactic

Es considerara component del procés
d’educacié per a la salut al qual ens
venim referint, tot alld que pugui inter-
venir en la consecucid dels objectius que
acabem d’esmentar i que succeeixi dins
I’ambit curricular de I'Educacidé Fisica.
Els elements que influeixen en la tasca
educativa per a la salut des de I’Edu-
caci6 Fisica sén:

+ El programa d’Educaci¢ Fisica.

* Les condicions d’aplicaci6 del pro-
grama.

+ El professor.

+ L’alumne.

A continuaci6 passarem a veure quins
aspectes es podrien avaluar en cada cas,
és a dir, quins aspectes de cada element
del procés poden intervenir en 1’asso-
liment dels objectius.

Un programa d’Educacio Fisica
que fomenti la salut. Aspectes
a avalvar

El fet que el programa d’Educacié Fisi-

ca estigui correctament dissenyat o0 no
pot contribuir positivament o negati-
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vament que I’alumne es desenvolupi
de forma saludable i que adquireixi
bons habits de salut.

Els aspectes a avaluar sota aquesta pers-
pectiva seran els segiients:

Objectius i continguts

Per poder esbrinar si els objectius i els
continguts que es proposin al progra-
ma d’Educacié Fisica a avaluar ajuden
a promoure la salut o no, haurem d’ana-
litzar els segiients aspectes:

» L’adequaci6 dels objectius i els con-
tinguts a I’edat i al nivell dels alum-
nes.

» Latemporalitzaci6 dels continguts
tenint en compte la climatologia de
la zona d’ubicacié del centre.

* Que es consideri la possibilitat
d’establir objectius i continguts espe-
cifics per a aquells que presentin
algun tipus de contraindicacié a
I’exercici programat per al gran grup.

» L’explicaci6 dels objectius i dels
continguts que hauran de treballar
els alumnes exempts de practica.

» L’especificacié d’objectius i con-
tinguts referents al coneixement,
practica i valoracié d’habits de
salut.

Activitats
Referent a les activitats el que
haurem d’avaluar sera:

» La seva adequaci6 al nivell i edat
dels alumnes.

* Que respectin les lleis de progressié
en dificultat i/o en intensitat.

* Que la forma d’utilitzacié del mate-
rial no sigui perillosa.

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

* Que els habits higiénics es conside-
rin activitat (vestir-se i desvestir-se,
dutxar-se o rentar-se, etc.).

* Que es proposin escalfaments espe-
cifics per a cada sessid, adaptats a
I’activitat principal.

* Que es considerin les activitats de
refredament i/o tornada a la calma.

o Altres.
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Avaluacio

L’avaluacié constitueix un element
més del procés didactic i la forma amb
que es dugui a terme també pot influir
en la salut o I’adquisici6 d’habits salu-
dables per part de I’alumne. Els
aspectes a avaluar en aquest cas
podrien ser:

* Que sigui una avaluacié continua i
formativa.

* Que s’informi els alumnes de
quins seran els criteris d’avalua-
cid i de la importancia de la supe-
racié personal i del treball i
’esforg diari.

* Que en els tests de condicio fisica
no s’exigeixin els mateixos minims
per a tothom, que es tinguin presents
les capacitats personals de cada
alumne i el seu progrés.

* Que no es facin proves o examens
d’habilitats o destreses 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 lesid, a aquells alumnes que no
hagin aconseguit fer-ho durant les
classes normals (per exemple, difi-
cultats superiors de gimnastica artis-
tica).

* Que es valorin especificament els
habits higiénics (portar la roba ade-
quada, dutxar-se o rentar-se, can-
viar-se de roba, etc.).

* Altres.

Unes condicions sanes d’aplicacio
del programa. Aspectes a avaluar

Encara que la programacié sigui molt
correcta i respecti tots aquests aspectes
que acabem d’esmentar, no quedara
garantida una bona educaci6 per a la
salut si les condicions en que es dugui
a la practica no reuneixen també uns
requisits minims.

D’una banda, s’hauran d’avaluar les
condicions de I’entorn fisic on es rea-
litzara I’ activitat (instal.lacions, vesti-
dors, material, etc.), i, d’altra banda, els

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

Avaluacio de I’entorn fisic

Tot el que pot afectar positivament o
negativament la promoci6 de la salut
referent a les instal.lacions, vestidors i
material, s’avaluara sota criteris de
seguretat, sanitat i higiene.

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

» Tipus (coberta i/o descoberta).

* Dimensions (i relacié amb el nombre
d’alumnes/grup).

» Acistica.

* Temperatura (calefaccid i ventila-
cio).

* Parets.

¢ Il.luminacio.

* Paviment.

+ Distribucié d’aparells fixos.

» Absencia d’objectes perillosos.

e Manteniment i neteja de la
instal.lacié.

» Farmaciola de primers auxilis.

e Altres.

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

* Dimensions.

» Nombre i distribucié de bancs, pen-
jadors, taquilles, etc.

* Nombre i tipus de dutxes.

» Distribucié i algada dels miralls,
piques i endolls.

* Paviment.

* Temperatura (calefaccié i ventila-
cio).

« Sistema de suport per al paper higié-
nic i tipus d’eixugamans.

¢ Il.luminacié.

» Papereres.

* Accessos.

* Manteniment i neteja d’aquests ser-
veis.

e Altres.

¢) Material i magatzems, aspectes a
avaluar:

* Qualitat, seguretat i estat de conser-
vacié del material.
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» Ubicacié i dimensions dels magat-
zems.

« Tipus de portes.

« Manteniment i neteja del material i
els magatzems.

o Altres.

Avaluacio dels aspectes organitzatius
La Reforma del Sistema Educatiu esta-
bleix, a Catalunya, que s’han de dur a
terme vuit credits d’Educaci6 Fisica de
trenta hores al llarg de 1’ensenyament
obligatori i dos, també, de trenta, en el
decurs del post-obligatori. Tots som
conscients de com és de dificil confec-
cionar els horaris de tots els grups d’un
centre, per0 s’hauria d’intentar que els
requeriments de I’Educacié Fisica esde-
vinguessin criteris prioritaris en la reso-
luci6 d’aquesta tasca, encara que aixo
suposés complicar més les coses.

En el Programa d’Educaci6 per a la
Salut a I’Escola de la Generalitat de
Catalunya s’explica que s’ha de tenir
en compte diversos aspectes propis de
la practica d’exercici fisic abans de
col.locar I’Educaci6 Fisica 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’atenci6 i concentracid, que no
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s’inicii la jornada amb una activitat fisi-
ca intensa, etc.

A part de tot aix0 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
1I’habit d’higiene personal, de la roba i
el calgat ha d’existir un temps destinat
a aix0. Pero, d’altra banda tots sabem
també que si comencem a descomptar
temps per al canvi de classe, el des-
placament fins a la instal.lacid, el temps
per canviar-se i després dutxar-se, pas-
sar llista i explicar el que es fara en la
sessio, etc., el temps real de practica
queda minvadissim.

Per guanyar alguns minuts d’aquest
temps de practica, 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. Aixo si, només
cinc, i que siguin exigents amb els qui
arribin més tard.

Podriem resumir que aquests aspectes
organitzatius de la practica de I’Edu-
caci6 Fisica a avaluar sén:

» Dies de practica a la setmana.

* Hores.

« Distribucié de les matéries en fun-
ci6 dels requeriments fisics i
intel.lectuals de tota mena.
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» Temps per canviar-se i rentar-se o
dutxar-se.
* Altres.

Un professor que vetlli per la salut.
Aspectes a avaluar

Perque el programa tingui exit sera
imprescindible que el professor que
I’hagi de dur a terme reuneixi unes qua-
litats minimes. Per tant, a I’hora d’ava-
luar-lo haurem d’analitzar en ell tots
aquests aspectes:

Capacitat de dur a terme el programa i
de modificar-lo o adaptar-lo en cas que
fos necessari.

Que mostri bons habits de salut, o com
a minim que no sigui model d’habits
insans (tabac, manca d’higiene perso-
nal, utilitzacié de roba i calgat inade-
quats, etc.).

Metodologia:

 Utilitzacié de progressions correc-
tes.

» Fer-se entendre, capacitat d’expli-
car-se.

 Organitzaci6 i ordre en la practica.

» Preparaci6 d’escalfaments especi-
fics per a la sessio.

» Disposicié de refredaments quan
sigui convenient.

» Comunicaci6 de feedbacks.

» Prestaci6 de les ajudes correctes en
aquells exercicis amb risc (gimnas-
tica artistica).

» No plantejar reptes que comportin
un perill excessiu.

+ Exigencia diferent per a alumnes de
diferent nivell.

* Avaluaci6é amb criteri.

* Proposicié de formes segures d’uti-
litzacié del material.

o Altres.

Capacitat d’observaci6 i detecci6 de
possibles anomalies fisiques o
malalties dels alumnes (obesitat,
escoliosi, anorexia, problemes de
peus, etc.).

Coneixements en primeres cures.
Altres.
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Un alumne sa. Aspectes a avaluar

D’una banda avaluarem I’alumne quant
a la seva propia salut i, de I’altra ava-
luarem si coneix i valora els habits
higienics que se li hagin intentat ensen-
yar.

Avaluar la salut de I’alumne no vol dir
que li haguem de passar una revisié
medica, no és aquesta la nostra espe-
cialitat ni la nostra missid, pero del que
si que hauriem de ser capacos és de
detectar quan seria necessari que un
alumne visités el metge.

A principi de curs, i com a avaluacié
inicial de la salut dels alumnes, haurem
de sol.licitar que aquells alumnes que
presentin qualsevol contraindicaci6
(absoluta o parcial, permanent o tem-
poral) a la practica d’exercici fisic, pre-
sentin un certificat medic on s’especi-
fiqui quina alteracié pateixen i quins
exercicis els estan contraindicats. I que
aquells que puguin seguir la practica
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 possibles anomalies
observables a través del treball diari,
com ara:

* Anomalies en el creixement i la
maduracio.

* Anomalies en |’estat de nutrici6
(obesitat, anoréxia, desnutricio, etc.).

* Anomalies en la columna vertebral
(actitud escoliotica, escoliosi, hiper-
cifosi, hiperlordosi, etc.).

¢ Anomalies respiratories (asma, insu-
ficiencia respiratoria, etc.)

* Anomalies en els resultats de les pro-
ves fisiques.

* Anomalies de comportament (indis-
ciplina greu, dificultat de relacié i
participacid, violencia, etc.)

 Altres (problemes de peus o genolls,
problemes en els organs sensitius,
dificultats de coordinacid, pulsacions
cardiaques anormals, etc.)

Respecte dels habits higiénics i els
coneixements sobre salut que 1’alum-
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ne haura d’assolir, presentem una llis-
ta d’aquells temes que es poden treba-
llar amb més facilitat a través de I'Edu-
cacio6 Fisica. S6n temes que s’han
escollit d’entre els que es proposen en
els programes d’educaci6 per a la salut
dels que hem parlat a I'inici de I'arti-
cle:

* Neteja i higiene personal.

» Higiene de la roba i del calgat.

+ Creixement i desenvolupament fisic.

* Qualitats fisiques basiques.

+ Adaptacions de l’organisme a
I’esforg.

» Beneficis de la practica regular de
I’activitat fisica.

 Activitat fisica, descans i relaxacio.

+ Salut sexual (coneixement i respec-
te de les diferencies fisiques i de ren-
diment entre individus de diferent
sexe; coeducaci; etc.)

+ Actitud postural.

o Altres.

Conclusions

La finalitat d’aquest article era propo-
sar aquells aspectes del procés d’edu-
cacio per a la salut a I’escola que es
poden avaluar des de I’area d’Educa-
ci6 Fisica.

En primer lloc s han definit els objec-
tius d’aquest procés a partir d’aquells
objectius publicats en els dltims 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 I'alumne.

* Ajudarels alumnes a coneixer, prac-
ticar i valorar els habits de salut que
pot comportar la practica d’exerci-
ci fisic.

En segon lloc s’ha intentat establir una
relaci6 de tots aquells aspectes que sera
necessari avaluar, quan haguem de
determinar si aquests dos grans objec-
tius de 1’educacié per a la salut s’estan
assolint o no.

Els elements que intervenen en el pro-
cés didactic i que, per tant, poden influir
en la consecucié dels objectius del
mateix son : el programa d’Educacié
fisica, les condiciones d’aplicacié del
programa, el professor i I’alumne.
Aquells aspectes a avaluar en el pro-
grama faran referéncia al fet que els
objectius, continguts i activitats pro-
posats estiguin correctament dissenyats
en funcié del nivell i de 1’edat dels
alumnes per a qui es plantegin. Que no
comportin riscos innecessaris, que
incloguin els temes especifics d’habits
higienics i de salut, etc.

En les condicions d’aplicacié del pro-
grama, els aspectes a avaluar seran de
dues menes: la seguretat i la sanitat de
les instal.lacions on es dura a terme
I’activitat (gimnas, pista polisportiva,
vestidors, etc.), i les condicions d’orga-
nitzacié de la practica (horari, dies de
practica, temps per canviar-se i dutxar-
se, etc.).

L’actuacié del professor, evidentment,
també sera decisiva en I’assoliment dels
objectius que perseguim amb el pro-
grama d’educaci6 per a la salut. Hau-
rem d’avaluar-lo tant en la seva faceta
de model per als alumnes (que mostri
uns bons habits, o almenys que no sigui
demostrador d’habits insans); com en
la seva intervencid i capacitats educti-
ves (metodologia adient, capacitat per
detectar possibles anomalies en la salut
dels alumnes, etc.).

En I’alumne haurem d’avaluar si ha
obtingut els canvis esperats en base als
objectius educatius que preteniem.
D’una banda, quant al seu creixement i
desenvolupament, i, d’altra banda, quant
atots aquells temes que s’esperava que
conegués, practiqués i valorés.
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La proliferacié de programes socials
sobre activitat fisica i salut fa que la
seva avaluacié esdevingui un element
important de progrés social. En aquest
article es comenta I’avaluacié qualita-
tiva d’un petit programa d’educacié
fisica i salut desenvolupat a diverses
classes de primer de BUP, després del
suport tedric previ en que es presenta
el caracter problematic de I’avaluaci6,
i es fa una revisié breu de les aproxi-
macions i dels models més importants.

Paraules clau: avaluacio de pro-
grames, exercici fisic, salut, ava-
luaci6 qualitativa, condicio fisica.

Introduccio: I’avalvacio de
programes socials

En la nostra vida quotidiana, les perso-
nes fem constantment judicis de valor
sobre esdeveniments, comportaments
icoses. En el mén laboral i professional,
els judicis es fan per coneixer, d’una
manera més sistematica i profunda, el
valor i la qualitat del nostre treball.
L’avaluaci6 és, en linies generals, un
procés sistematic d’investigaci6 en el
qual s’ofereixen judicis de valor sobre
algun tipus de fenomen a partir d’algun
tipus de criteri.

L’avaluacid, segons House (1980), ve
de la modernitat. Aquesta s’allibera de
la tradici6 i provoca el canvi d’una rea-
litat social inqiiestionable (tradicional)
per una altra en la qual tot es pot qiies-
tionar i canviar. En el mén modern les
oportunitats d’eleccié augmenten con-
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AVALUACIO DE PROGRAMES:
UN PROGRAMA D’EDUCACIO

siderablement, pero fer eleccions també
esdevé un problema. D’aqui que es pro-
posi I’avaluacié com una ajuda per a
I’eleccié. Si a més, els programes de
serveis socials proliferen en qualsevol
area de ’activitat humana com I’edu-
caci6, la rehabilitacid, I'esport, la recre-
acié o la salut publica, 1’avaluaci6 de
programes socials es converteix en un
element important del progrés social.
Tal i com apunta Rohs (1988) 1’ava-
luacié de programes “esta tipicament
associada al grau amb que un programa
és efectiu, adequat, bo o dolent, valuds
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
informacié de I’avaluacié” (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 preséncia de molts recursos
(humans, conceptuals, técnics i econo-
mics) i afecta moltes persones, fet que
indica un cost elevat en temps i diners,
i en ocasions un cost politic (Angulo,
1988). Aixi mateix, en el desenvolu-
pament d’un programa conflueixen
molts interessos provinents de la insti-
tucié patrocinadora del programa, dels
professionals que el desenvolupen, dels
clients, de I’avaluador/a i d’altres grups
socials que acaben per convertir |’ava-
luacié en un element problematic.

El caracter problematic de
I'avaluacio de programes

El caracter problematic de 1’avaluacié
de programes s’evidencia clarament
amb el conjunt d’aspectes generals amb

FISICA ISALUT

que Kemmis i Stake (1988) caracterit-
zen la investigaci6 avaluativa, i que pas-
sem a comentar breument.

a) Qualsevol perspectiva avaluativa es
dirigeix o s’orienta a qiiestions rela-
cionades amb algun criteri de qua-
litat. Per0 el problema rau en el fet
que la qualitat depen de les percep-
cions particulars de cada persona i
d’algun tipus de tradicié social i cul-
tural.

b) La informacié que genera la inves-
tigacié avaluativa s’ha d’orientar a
la interpretaci6 i la comprensié d’allo
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
allo que s’avalua dins de I’estructu-
ra de significats i valors de qui ho
llegeix per obtenir una idea de la
seva qualitat. Perd durant aquest pro-
cés, el lector i la lectora també ava-
luen la mateixa avaluacid, aixo és,
les interpretacions i els judicis de
1’avaluador/a.

c) Els judicis de 1’avaluaci6 s’orien-
ten, d’alguna manera, a I’accié.
Adquireixen valor perque ajuden
a prendre decisions, generalment
per millorar el que s’avalua. Pero
aixo no significa que es prenguin
decisions de forma automatica,
sin6 que el procés d’avaluacié ha
d’invitar que la gent adopti una
actitud critica. 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’avaluaci esta inevitablement rela-
cionada amb qiiestions de poderien
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darrera instancia sempre €s una qlies-
ti6 “politica”. No hi ha una vincula-
cié innocent o neutra entre la infor-
maci6 i la presa de decisié. El que
s’avalua es localitza “‘en un context
de comprensié6 en el qual s’entre-
creuen biografies personals, formes
culturals, posicions ideologiques i,
fent de tot aix0 un objecte de com-
prensid, ens invita a pensar com
poden ser les coses d’una altra mane-
ra” (p.9).

e) La matéria o el tema objecte de
1’avaluaci6 és un aspecte important
del procés, ja sigui un programa
recreatiu o comunitari, un llibre, un
programa d’exercici fisic i salut, un
curriculum o la Reforma del Siste-
ma Educatiu. La materia permet
comprendre el que s’avalua dins del
seu context, tot i que també pot ser
vist en relacié amb altres contextos
similars o diferents.

Aquests aspectes ens vénen a recordar
que en 1’avaluacié d’un programa
s’aplica una jerarquia de valors on els
grups d’interessos rivalitzen entre si.
Per tant, les decisions practiques i meto-
dologiques de 1’avaluador/a a més de
ser “‘una opcio etica involucra I’ava-
luador en el procés politic” (Gimeno i
Pérez, 1985, p. 423). D’aqui que alguns
autors vegin I’avaluacié com una forma
de persuasié que és més creible que
certa i més variable que prescriptiva.
Per tot aix0, sembla convenient fer una
incursi6 breu en les diverses formes de
persuasi6 que podem trobar-nos en una
societat pluralista.

Principals aproximacions i models
a I'avalvacio de programes

Hi ha formes molt diverses d’avalua-
cid, pero d’entre aquestes es poden
identificar determinades aproxima-
cions, perspectives o tendéncies fona-
mentals. House (1980) parla d’una
aproximaci6 “utilitaria” i una altra de
“pluralista”. La primera se sustenta en
una epistemologia objectiva que s’acon-
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segueix amb la utilitzacié d’instruments
“cientificament objectius” com tests i
quiestionaris. Intenta arribar a un tnic
judici que sigui d’utilitat per a tots els
programes en general i la seva finalitat
ultima és la prediccid. La segona se sus-
tenta en una epistemologia subjectivista
que considera que la veritat esta rela-
cionada amb la formacié i I’experieéncia
de les persones. L’avaluaci6 esta inten-
cionadament vinculada al context i els
resultats de 1’avaluaci6 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 epistemologicament amb les apro-
ximacions de House i que denomina
“perspectiva experimental i transac-
cional”. L’experimental pretén demos-
trar I’eficacia d’un programa, ja que
aquesta és la manera que es considera
“racionalment” valida per a la presa de
decisions en politica social, mentre que
la perspectiva transaccional pretén ser
“una plataforma per a 1’argumentacio,
la critica i la participacié ciutadana en
el seu progrés i desenvolupament” (p.
194).

D’altra banda, MacDonald (1985) pre-
senta tres tipus d’investigacié avalua-
tiva a partir d’una classificacio politi-
ca, és a dir, d’acord amb els interessos
als quals serveix: 1’avaluacié burocra-
tica, I’autocratica i la democratica. La
burocratica constitueix un servei incon-
dicional a les agencies governamentals
que tenen més control sobre els recur-
sos. L’avaluador/a accepta els valors
de les autoritats o patrocinadors i ofe-
reix la informacié que els ajudi a rea-
litzar els objectius de la seva politica i
no s’han d’oferir a la critica piblica.
Els conceptes clau d’aquest tipus d’ava-
luaci6 sén “servei”, “utilitat” i “efica-
cia” i el seu concepte justificador “la
realitat del poder”. L’avaluaci6 autocra-
tica és un servei condicional, ja que ofe-
reix una validacié externa a la politica
governamental a canvi que acceptem
les seves recomanacions. L’avaluador
es concentra en els temes que presen-
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ten més valor i actua com a conseller
expert. Les seves tecniques produeixen
proves cientifiques, perque el seu poder
és la comunitat investigadora. Els con-
ceptes clau de la seva avaluaci6 s6n “els
principis” i “l’objectivitat”, i el seu con-
cepte justificador la “responsabilitat”
professional. Finalment, 1’avaluacié
democratica és un servei d’informacié
a la comunitat sobre les caracteristiques
del programa. L’avaluadora o I’ava-
luador reconeix el pluralisme de valors,
busca la representacié d’interessos dife-
rents en la seva formulacié del tema i
intercanvia informaci6 entre grups que
desitgin coneixements reciprocs.
També garanteix el secret als infor-
mants. Els conceptes clau sén “con-
fideéncia”, “negociaci6” i “accessibili-
tat”, i el seu concepte justificador “el
dret de saber”.

Recentment, Weiss (1989) es refereix
a cinc tendéncies dins del camp de
’avaluaci6. La primera és la tendéncia
tradicional, positivista i quantitativa,
que es correspon amb 1’epistemologia
objectivista de House i que es caracte-
ritza per la verificacid cientifica i la pre-
diccié. Les altres tendeéncies es corres-
pondrien amb una epistemologia
subjectivista, perd amb diferéncies entre
elles. Aixi tenim que la segona és la
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tendencia qualitativa del critic d’art
(literari, de cinema o de pintura), del
jurista o del columnista periodistic. La
tercera es caracteritza per la reaccié a
la concepci6 d’expert que s atribueix a
I’avaluador en les tendeéncies anteriors.
El ressorgiment de la investigacié-accié
li ofereix la legitimitat suficient per con-
siderar que els practics, els professio-
nals lligats a una activitat practica, pos-
seeixen 1’experieéncia i coneixement
suficient com per avaluar els seus pro-
pis programes. La quarta tendeéncia és
aquella que veu en la investigaci6 ava-
luativa com un procés educatiu en la
qual I’avaluador anima el client a obrir-
se a nous coneixements sobre la base
de la negociacié quotidiana. Utilitza
metodologia qualitativa d’investigacié
i recull aspectes de la tendéncia ante-
rior com també de 1’avaluacié democra-
tica de MacDonald. No obstant aixo,
Kemmis pot col.laborar amb els parti-
cipants, aquests darrers juguen un paper
més representatiu que realment parti-
cipatiu en al procés d’avaluacié. Final-
ment, Weiss assenyala una tendéncia
provinent de la filosofia de I’Escola de
Frankfurt i coneguda com la teoria cri-
tica. L’avaluaci6 s’entén com una acti-
vitat emancipadora que permetra com-
prendre com determinats aspectes de
la vida de les persones s6n 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
basics d’avaluacié que hem denominat
“models” i es poden veure representats
a la taula 1. Cada model posseeix els
seus propis defensors, la seva fona-
mentacid, la seva propia historia d’ava-
luacions realitzades segons el seu dis-
seny basic, i serveixen diferents
proposits, audiéncies i interessos. Amb
alguna excepcid, utilitzen técniques
d’investigacié social provinents, fona-
mentalment, del mén dels negocis i
I’educacié. Qualsevol model pot ser
apropiat o inapropiat depenent de les
circumstancies i la seva aplicacié i la
validesa corresponent dels suposits en
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els quals es fonamenta. En realitat, sén
idealitzacions o tipus ideals d’avaluacié
que s’amollara en funcié de les con-
tingeéncies i les condicions del seu s,
pero sén eines importants per situar-
nos dins d’aquest camp.

L'avalvacio d’un pro?mmu
d’educacio fisica i sa

Els programes socials d’exercici fisic
i salut no compten amb una gran tra-
dici6 en el context espanyol. En la
decada dels vuitanta, amb la popula-
ritzacié del jogging i la gimnastica de
manteniment van sorgir programes pri-
vats i publics d’aquest estil, perd amb
grans dosis d’intuicié i sense prestar
gaire atencié a la seva avaluacié. Com
a molt, es van seguir plantejaments
objectivistes lligats a la realitzaci6 de
tests de condicid fisica, que posseien
moltes llacunes metodologiques i van
acabar convertint-se en simple rutina,
i fins i tot perdent el seu pretés paper
avaluador. A més, la majoria dels tests
utilitzats seguien les pautes de les grans
graelles dels anys setanta, proposades
per I’AAHPER o qualsevol altra asso-
ciacié prestigiosa, i que segons Pate
(1989) es dirigeixen al rendiment fisic

i atletic i no a I’exercici fisic relacio-
nat amb la salut.

Totique la darrera década s’han buscat
relacions entre la condicio fisica/exer-
cici fisica i la salut, especialment en els
paisos de parla anglesa, la forma domi-
nant d’avaluacié d’aquest tipus de pro-
grames es correspon amb una perspec-
tiva experimental, que en paraules de
Godin i Shephard (1983) és I'tinica
“prou rigorosa per proporcionar una
avaluaci6 categorica de I'efectivitat dels
programes de promocié” (p. 105). Dins
d’aquesta perspectiva el tipus més
caracteristic d’avaluaci6 és la “referi-
da a normes”. Es a dir, aquella que esta-
bleix exteriorment, per mitja d’una
escala elaborada estadisticament, unes
referéncies o nivells que generalment
corresponen al percentil 50 i que per-
meten comparar els resultats d’un indi-
vidu amb els resultats de la poblacié o
grup al qual pertany. Es una manera
d’avaluaci6 proxima al model d’anali-
si de sistemes que més fidelment repre-
senta la concepci6 de I’avaluacié com
a pura mesura.

De tota manera, els tests relacionats
amb la salut haurien de seguir, segons
Simons-Morton et al. (1988), I’avalua-
ci6 “referida a criteris” (proxima a un
model d’objectius) perque es poden
apreciar els canvis i la millora d’un
mateix alumne/a en cada prova, i marca
el nivell minim pel qual un determinat
atribut de la condici6 fisica se’l rela-
ciona amb la salut. No obstant aixo,
reconeixen I’existéncia de dificultats
per desenvolupar criteris cientifics cau-
sats per la manca d’estudis longitudi-
nals. Tot i aix0, proposen que els crite-
ris per als tests de condicié/exercici fisic
i salut s’haurien de basar en: (a) el
coneixement d’uns nivells de condicié
fisica d’acord amb unes capacitats fun-
cionals acceptables per a la infancia i
adolescencia; i (b) el coneixement d’uns
nivells de condici6 fisica consistents,
amb I’evitacié dels problemes de salut
allarg termini que s’associen a la inac-
tivitat fisica.

Les graelles recents de tests, lligades
als programes nord-americans de con-
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Model Proposit Proponent Metodologia Resultat Preguntes Problemes
tipiques
Analisi Relacions Rivlin, Planificacié Eficiencia i S’han assolit Emfasi quan-
sistemes causa i efecte; Burnham economica i feedback els efectes titativa; obvia
quantificacié gestio, cost i desitjats? valors; no
de variables benefici, trac- Quin progra- humanista
tament esta- ma és més efi-
distic cient?
Objectius Objectius pre- Tyler, Objectius de Productivitat i El programa Desacord en
conducta establerts; Popham, conducta i responsabili- aconsegueix criteris i mesu-
quantificacié Provus tests en tat els objectius? res de I’acon-
variables referéncia a seguiment
criteris
Presa de Metes gene- Alkin, Qiiestionaris i Efectivitat Es efectiu el Menysprea
decisions rals i criteris Stuflebeam entrevistes control de programa o els interessos
qualitat i elec- alguna part de les mino-
cié d’ell? ries
Sense Reduir els Scriven Analisi logica Elecci6 del Quins sén Incomoditat
referéncia a efectes ten- icontrol de client i utilitat tots els efec- psicologica
objectius denciosos tendeéncies social tes? dels partici-
pants
Critica Valoraci6 per Eisner Revisi6 criti- Valoracié Augmenta Diversitat de
artistica expert conei- subjectiva I’apreciaci6 visions i poc
xedor de la critica de desenvolupa-
materia I’audiéncia? ment meto-
dologic
Revisi6’ Judicis de North Central Revisi6 criti- Acceptaci6 Com valoren Desacord en
professional professionals Association, ca per infor- professional els professio- els criteris i
amb experién- Henry mes perso- nals el progra- en la seleccié
cia nals, ma? dels profes-
entrevistes i sionals
qiiestionaris experts
Tipus legal Pros i contres Procediments Resolucio Quins sén els Selecci6
del programa -- de tipus arguments a del jurat i
legal favorien dels procedi-
contra? ments
Negociaci6 Retrat del que Stake, Parlett Estudis de Comprensi6 Que els sem- Conflictes
ha passat i Hamilton, i casos, entre- de la diversi- bla el progra- entre els parti-
MacDonald i vistes i obser- tat de ma als partici- cipants i difi-
Walker vaci6 partici- visions pantsia cils analisis
pant I’avaluador? qualitatives
Investigacio Autoavalua- Lewin, Sten- Estudi de Valorar per L’autorefle- Gran compro-
en I’acci6 cié house, Elliot, casos, entre- promoure el xi6 i critica mis de tots
i Kemmis i vistes i obser- canvi han provocat els partici-
McTaggart vaci6 activa canvis? pants
Teoria Atenci6 a Apple, Lund- Critica social Critica als Qui es benefi- No utilitza
critica desigualtats gren, Kallos i des de posicio diferents cia del pro- procediments
socials Paulston teorica deter- models d’ava- grama? clars
minada luacié
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Taulo 1. Principals models per a I’avaluacié de programes
Font: Elaborat a partir de House (1980), Howe (1980), Pérez (1985) i Kemmis i Stake (1988)
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dici6 fisica relacionada amb la salut (per
exemple, el Fitnessgram i el Physical
Best), segueixen una avaluaci6 referida
a criteris els nivells minims dels quals,
tal i com assenyalen Corbin i Pangrazi
(1992), els estableixen els experts a par-
tir de I’evidencia cientifica disponible.
Pero no hi ha informacié definitiva
sobre cap de les proves i els atributs de
la condici6 fisica relacionada amb la
salut que indiqui quin és el nivell minim
necessari per a la salut (Looney i Polw-
mann, 1990; Corbin, 1987).

Tant I’avaluaci6 referida a normes com
la referida a criteris en els programes
d’exercici fisic i salut posseeix una gran
quantitat de problemes. Seefeldt i Vogel
(1989) recullen un grup important
d’ells.

1. No hi ha acord en la definici6 de la
condici fisica i la seva relacié amb
la salut, d’aqui la dificultat per selec-
cionar les proves i les graelles ade-
quades.

2. Es pretén valorar la salut relaciona-
da amb la condici6 fisica sense ofe-
rir indicadors directes de 1’estat de
la salut dels participants (per exem-
ple, pressié sanguinia, resposta car-
diaca o lipids en sang).

3. S’emfasitza un comportament salu-
dable i alhora s’anima que els clients

realitzin uns tests que poden impli-
car violacions d’una conducta salu-
dable (per exemple, maxima realit-
zaci6é d’abdominals en un minut,
proves d’estiraments balistics o de
resistencia aerobica sense una pre-
paraci6 adequada).

4. Es demana la participacio en activi-
tats fisiques dins dels programes de
salut i la seva valoraci6 es realitza
quantitativament.

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

6. No es proporciona l’evidéncia
necessaria 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 1’estat de salut
dels participants.

A més, els resultats en aquests tests es
veuen molt influits per la carrega gene-
tica de la persona que els realitza, els
possibles canvis en les condicions de
realitzacid, la variacié motivacional
dels subjectes en realitzar-los i 1’habi-
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litat especifica que pot desenvolupar-
se fent-los (Fox i Biddle, 1986). Els més
critics manifesten que aquestes formes
d’avaluacié impliquen un model indi-
vidualista, competitiu i mecanicista de
la salut que no té en compte les desi-
gualtats socials, politiques i economi-
ques de les persones que els realitzen
(Ineson i Sim, 1989).

Potser hauriem de pensar a avaluar el
procés (1’activitat fisica) en lloc del pro-
ducte associat al resultat (la condicid
fisica), o tots dos alhora. Hem de tenir
present que els veritables beneficis salu-
dables de 1’activitat fisica s’aconse-
gueixen fent activitat fisica i no bus-
cant resultats, i que els nivells d’activitat
per obtenir beneficis saludables no sén
necessariament els mateixos que per
millorar o obtenir nivells acceptables
de condicio fisica (Meredith, 1988;
Biddle i Biddle, 1989; Looney i Plow-
man, 1990). Des del nostre punt de
vista, una avaluaci6 realitzada unica-
ment mitjangant tests fisics és, almenys,
una avaluacié reduccionista d’un pro-
grama social d’exercici fisic i salut. A
més del resultat o producte fisic exis-
teixen molts factors personals i socials,
i altres relacionats amb el context en
que es desenvolupa el programa, que
també s’han de tenir en compte.

Algunes qiiestions relacionades amb
I’avaluacio del nostre programa

A continuacié comentarem I’avaluacié
d’un programa d’exercici fisic i la salut
que es va desenvolupar de les classes
d’educaci6 fisica de primer de BUP
(1988-1989), per la qual cosa el defi-
nim com un programa d’”’educacio fisi-
caisalut”.

Hem de tenir en compte que 1’educa-
ci6 fisica escolar s’esta considerant en
els darrers anys com una area d’actua-
ci6 preferent per a la promoci6 de la
salut en nens/es i joves per la seva
influéncia en el coneixement, les acti-
tuds i els valors que ajuden a mantenir
’interes i la participaci6 en activitats
fisiques (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
monografic), tot i que alguns projectes
aillats han seguit una perspectiva plu-
ralista/transaccional/qualitativa com
I’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-
tinuacid, es tracta d'una avaluaci6 qua-
litativa enclavada en un model de nego-
ciaci6. No és una avaluacié d’encarrec,
ja que respon a l’interes conjunt de la
professora i ’avaluador per coneixer
com es va desenvolupar el programa a
partir de les opinions de les seves par-
ticipants. La col.laboracié entre I'inves-
tigador i la persona que prenia les deci-
sions després de 1’avaluacio estaven
clarament dirigides pel proposit de
millorar el valor educatiu del progra-
ma (Devis i Peird, 1992).

Per comentar aquesta avaluacié ens ser-
viran de guia general les consideracions
que planteja Rohs (1988) respecte de
I’avaluaci6 qualitativa.

El programa i els seus propésits

El programa era una modificacié de
1I’Exercise Challenge desenvolupat per
McGeorge (1988) dins de 'HEA-Health
and Physical Education Project de la
Gran Bretanya. Es caracteritza per:

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

« Els alumnes haurien d’escriure i
desenvolupar el seu propi programa
a partir de certes consideracions
exposades per la professora i I’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 I'article
“L’infart i I’exercici fisic” (Miche-
ner, 1984) que havien de comentar
per escrit.

+ Es firmava un contracte individual
amb la professora comprometent-se
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adesenvolupar el programa i dedicar
un tercer dia fora de 1’horari de
1’assignatura.

» La professora no jugava un paper
central i no controlava les decisions
dels alumnes. Es dedicava a sug-
gerir, donar guies basiques d’orien-
tacié i revisar a I’inici i a la meitat
del programa els plans dels alum-
nes.

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

Els proposits del programa no eren
objectius conductuals que s’havien de
comprovar amb la seva posada en prac-
tica sind, més aviat, afirmacions que
servissin de guia i orientaci6 durant tot
el procés d’avaluacié. Entre aquests
destacaven:

+ La participaci6 activa dels alumnes
en la realitzaci6 d’activitats fisiques,
buscant promocionar estils de vida
actius i no buscar rendiment ni grans
proeses fisiques.

+ La participaci6 dels alumnes en el
procés d’implementaci6 del progra-
ma. Es 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 consciéncia critica dels
alumnes en el context de I’exercici
fisic i la salut.

Eleccio del métode i les técniques de
recollida de dades

Optem per una metodologia qualitati-
va o naturalistica (Lincoln Guba, 1985)
perque consideravem que era la millor
manera de descriure i comprendre en
profunditat un fet particular, com era
la implementaci6 del programa de
salut dins de les classes d’educacié
fisica. A més, la veiem més d’acord
amb els proposits del programa i l’ava-
luacié.

Quan s’escull un enclavament particu-
lari ’enfocament se centra en les pers-
pectives i experiencies dels participants,
I'investigador qualitatiu pot analitzar
el que pensen els participants i el que
senten com a realitats significatives que
faciliten la comprensi6 de la seva con-
ducta en el context.

Les tecniques de recollida de dades uti-
litzades van ser les entrevistes infor-
mals, les observacions i I’analisi de
documents, provinents tant dels alum-
nes com de la professora. Segons Olson
(1980), aquestes tecniques qualitatives
estan més a |’abast de les habilitats i
necessitats dels practics/professors i
permeten recollir dades per realitzar
una avaluacié formativa i sumativa
(sobre aquests conceptes vegeu Bldz-
quez, 1992, i Sebastiani, 199, en aques-
ta revista).

Analisi i interpretacio de les dades
L’analisi i la interpretacio de les dades
les va realitzar 1’avaluador, tenint en
compte que un investigador qualitatiu,
més que reconeixer dades per provar
hipotesis preconcebudes, els analitza
inductivament i busca categories i
temes que sorgeixin d’aquestes dades.
L’analisi es va comentar amb la pro-
fessora.

Aquesta analisi va revelar quatre arees
tematiques que ens van ajudar a pre-
sentar la informacié: 1. problemes o
limitacions contextuals; 2. implicacié
i participaci6 de I’alumne/a; 3. diferén-
cies de sexe i millora; i 4. prevencio 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 s6n importants per millorar els
futurs programes d’educaci6 fisica i
salut.

Utilitzacio de la informacié i els

judicis per al futur

L’avaluaci6 del programa va desvelar
consideracions importants per a la pro-
fessora. A partir de I'informe la profes-
sora va prendre decisions importants per
a futurs programes, entre els que es troben:
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» Supressio total dels tests perque no
s’adeqiien a un plantejament que
busca la participacid i I’experiéncia
en lloc del rendiment. Probablement
la causa de la poca relacié entre el
treball realitzat a classe i el resultat
dels tests sigui que aquests no sén
els instruments adequats per avaluar
les alumnes i els alumnes que parti-
cipen en aquest programa.

+ Introduccié d’activitats esportives
com una activitat més del programa,
pero sense ser 1'tinica o la que més
domina en una sessié d’activitat.

+ Introducci6 d’activitats globals per
a la participacié conjunta de nois i
noies.

 Atendre de manera especial la cons-
ciencia critica dels participants en el
programa, introduint noves lectures
i algunes discussions a classe sobre
temes problematics d’exercici fisic
i salut.

« Larealitzaci6 de propers programes
d’aquest estil, pero dins d’un pro-
jecte més ambicids que ocupi uns
dos trimestres del curs. El programa
de sis setmanes seria la culminacié
d’un procés que inclogués en els seus
inicis aspectes basics que ajuden a
realitzar i comprendre millor les rela-
cions entre exercici fisic i salut
(coneixement practic sobre segure-
tat en la realitzaci6 d’exercicis, presa
de pulsacions i marges saludables
d’activitat fisica, etc.).

Conclusio

En aquest article, que versa sobre I’ava-
luacié de programes, s’ha presentat el
caracter problematic de 1’avaluacio des-
prés de fer una breu introducci6 al tema.
Aixi mateix, s’ha realitzat una petita
revisié de les aproximacions i models a
I’avaluaci6 de programes per situar-nos
en un camp poc explorat en el context
espanyol de I’educacif fisica.

Posteriorment, s’analitza el problema
de I’avaluaci6 en relacié amb els pro-
grames d’exercici fisic i salut, on pre-
domina una perspectiva experimental,
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CONTRES

—Negociaci6 positiva sobre la realitzacié
d’una tercera sessi6 fora de 1’horari de
I’assignatura, encara que amb algunes
critiques.

— Gran importancia i valoracié dels
alumnes sobre la seva participacié en la
presa de decisions: percebut com un
signe d’autonomia i responsabilitat per-
sonal.

— Millor opinié dels alumnes d’aques-
tes classes d’educaci6 fisica en compa-
raci6 amb les seves experieéncies ante-
riors.

— Adaptacié del programa a les particu-
laritats dels alumnes.

— Negociaci6 positiva, especialment amb
els nois, per incloure activitats esporti-
ves entre les possibles a escollir (amb
limitacions).

—Enorme participaci6 de les noies en acti-
vitats fisiques, especialment de caracter
més individual.

— Apreciaci6 de I’exercici fisic com un
element de prevencio i estil de vida sa,
sense arribar a percebre’s com la pana-
cea que guareix tots els mals.

— Problemes lligats a les males condi-
cions de les instal.lacions i a I’horari esco-
lar que limitaven la quantitat d’activitas,
fisiques a realitzar i el nombre de ses-
sions setmanals (va quedar en tres), i
impossibilitaven la utilitzacié d’espais
municipals alternatius.

— Critiques dels alumnes a les proves-
tests perque no es relacionen amb el tre-
ball realitzat durant el transcurs de les
classes. També la professora hi veu poca
relaci6. Va ser especialment evident en la
prova de resisténcia, ja que alguns alum-
nes eren capagos de millorar la cursa con-
tinua mitja hora o més sense observar
grans canvis en la comparaci6 dels tests.

—Lalecturai el treball sobre I’article pro-
posat, malgrat haver-se entes, no inci-
deix clarament sobre la consciéncia cri-
tica dels alumnes.

Taulo 2. Pros i contres en la implementacié del programa

objectivista i centrada en la mesura de
tests de condicid fisica. Aquesta pers-
pectiva, amés de tenir molts problemes
per avaluar realment la salut vinculada
ala practica de I’activitat fisica, respon
a una simple acceptaci6 biologicista o
mecanicista perque oblida el caracter
holistic de la salut, en la qual interve-
nen aspectes psicologics i socials o per-
sonals i contextuals, i la concep com
un comportament estancat que es pot
mesurar amb tests fisics.

Presentar, finalment, una petita ava-
luacié qualitativa comentada no €s una
cosa casual, ja que respon a una postu-
ra determinada que entén 1’avaluacié
“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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L’objectiu del present article és procu-
rar una revisié del concepte fitness rela-
cionat amb la salut, i no integrat en el
model del rendiment esportiu, enfocant-
lo com a I’exercici fisic que fa I’adult.
Es posa ¢mfasi en la necessitat d’ava-
luar aquest estat de salut i de condicié
fisica inicial del subjecte, per identifi-
car i excloure els subjectes amb con-
traindicacions mediques a I’exercici, i
arribar a establir una programacié6 de
I’exercici adient, individualitzada i
motivant.

Es proposa I'ds del mot fitness aerobic
per indicar la capacitat d’obtenir, trans-
portar i utilitzar oxigen. per nomenar
el component més im.portant del fitness
relacionat amb la salut.

Paraules clau: avaluacio, pre-
diccié del rendiment, mesura-
ment, forma fisica, salut.

Introduccio

Les noves tendeéncies d’activitats fisi-
ques enfocades totalment cap a la
millora i el manteniment de la salut o
physical fitness (forma fisica per a
nosaltres), mitjangant una programa-
ci6 personalitzada de 1’exercici (PEP)
requereixen, ineludiblement, un con-
trol exhaustiu de la condici6 fisica.
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
condicié fisica. Cada factor a entrenar
vaevolucionant conforme a |’establert
préviament en la planificacié i en la
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MESURAR LA FORMA FISICA PER
AVALUAR LA SALUT?

programaci6 del cicle de treball, si no
és aixi, el tempteig sera a cegues i no
podrem modificar de forma objectiva
els continguts del treball, en funcié de
les fites que es van assolint.

El concepte de forma fisica

El concepte fitness ve de molt lluny,
pero des que Cooper (1968-1984) va
escriure el seu llibre Aerobics, el movi-
ment del fitness ha anat en augment.
Avui dia, un gran nombre de persones
participen en activitats com la natacio,
cérrer, anar amb bicicleta, sessions
d’aerobic i altres activitats que millo-
ren I’eficiencia de 1’aparell cardio-res-
piratori. Per a alguns, fitness significa
arribar a un estat de bona salut “és la
capacitat de dur les tasques diaries amb
vigor i vivesa, sense excessiva fatiga i
amb suficient energia com per gaudir
del temps lliure i afrontar emergencies
imprevistes” (President’s Council on
Physical Fitness and Sports, 1971). Es
el contrari de fatigar-se amb esforcos
senzills, manca d’energia per entrar
amb entusiasme dins les activitats de
la vida, i arribar a estar exhaust davant
d’un inesperat esfor¢ fisic. Per a
d’altres, implica nivells de poteéncia i
capacitats motrius i el defincixen com
un conjunt d’atributs que la gent té, o
aconseguira, relacionats amb la capa-
citat de realizar activitat fisica.

Com veiem, aquesta definici6 es rela-
ciona amb el rendiment esportiu, pero
no amb salut. Per aix0 sorgeix el con-
cepte Health-related physical fitness
que, segons Clarke (1979, p. 28) “és la
capacitat de mantenir, animar i resistir
’estres sota circumstancies dificils,
quan una persona incapacitada aban-
donaria”.

Per a Pate (1988) les expressions “capa-

citat funcional” i “tasca fisica” sugge-
reixen una relacié primaria a la capa-
citat de realitzar una activitat motora,
per aixo proposa que fitness €s un estat
caracteritzat per la capacitat de realit-
zar les activitats diaries amb vigor, i
demostracié de trets i capacitats que
estan associades amb un baix risc d’un
prematur desenvolupament de malal-
ties hipocinetiques.

Una definicié més generica €s la dona-
da per Bouchard, Shephard, Stephens,
Sutton i McPherson (1990), segons la
qual forma fisica 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).

Aixi doncs, una bateria de proves que
pretengui mesurar el nivell de condicié
fisica de I'individu, ha de composar-se
d’items que valorin els diferents com-
ponents de la forma fisica. Una de les
més prestigioses institucions nord-ame-
ricanes afirma que el concepte fitness
és compost de (American College for
Sports Medicine, 1991):

« Resisténcia aerobica.
» Composici6 corporal.
* For¢a muscular.

« Forga-resisténcia.

« Flexibilitat.

Pero, de tots ells, 1 a causa del lligam
existent entre el seu desenvolupament
i la disminucié dels problemes cardi-
acs, vasculars, nivell de colesterol,
hipertensié, greix corporal, etc., és la
resisteéncia aerobica la que ocupa el
lloc més preponderant. Conforme han
evolucionat les tecniques de valoraci6
funcional en laboratori, el mot de fit-
ness s’ha anat modificant. Aixi tenim
que (Sharkey, 1991): al principi es par-
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lava de fitness cardio-vascular, reco-
neixent el rol del cor i la circulacié en
I’exercici fisic i ’entrenament. Poste-
riorment es va adoptar el concepte fit-
ness cardio-respiratori, entenent que
els efectes periférics de I’entrenament
de resisténcia comprenen la importan-
cia dels mecanismes oxidatius
cel.lulars. El sistema cardio-respira-
tori inclou el cor, la sang, les arteries,
les venes i els pulmons. I el mot fit-
ness aerobic es proposa per indicar la
capacitat d’obtenir (respiracio), trans-
portar (cardio-vascular) i utilitzar
(mdsculs) oxigen. A més de tenir en
compte que, durant un treball aerobic
s’utilitzen els greixos per obtenir ener-
gia, provocant una disminuci6 del per-
centatge de greix corporal que, com
s’ha vist més amunt, €s un dels com-
ponents del fitness.

Per qué avaluar? .

Entenent que avaluar és prendre deci-
sions a partir dels resultats obtinguts
durant el procés de mesurament, 1’ava-
luacié de la condici6 fisica hauria de
ser una practica comuna i apropiada en
els programes d’exercici enfocats a la
prevencid, manteniment i millora de la
salut. Els proposits d’aquesta avalua-
ci6 sén:

1. Informar i orientar els individus en
funcio dels seus punts forts i febles.

2. Millorar la condici6 fisica 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 caracteristiques personals i
socials.

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

4. Promoure I’exercici fisic i educar la
gent sobre els conceptes de salut,
forma fisica i qualitat de vida.

5. Recollir i actualitzar les dades que
serveixen de referéncia per valorar
cls progrés dels participants, i obte-
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nir dades que ajudin al desenvolu-
pament d’una prescripci6 de I’exer-
cici més objectiva.

6. Formar especialistes en avaluaci6 i
verificar les hipotesis 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 s6n adults
aparentment sans, creiem oportu fer una
avaluacié de la forma fisica i un con-
trol de la salut previ a aquest, proposits
dels quals seran: (a) identificar i exclou-
re als subjectes amb contraindicacions
mediques a I’exercici, (b) identificar
les persones amb doléncies clinicament
significatives que haurien de seguir un
programa d’exercici supervisat medi-
cament, (¢) identificar els individus amb
simptomes i factors de risc per desen-
volupar malalties que haurien de pas-
sar una revisié medica abans de
comencar el programa d’exercici i (d)
identificar les persones amb necessi-
tats especials per assegurar la seva par-
ticipaci6 en el programa d’exercici.

En definitiva, cal mesurar I’estat de
salut i de forma fisica del subjecte per
poder-lo avaluar i, en funcié d’aques-
ta valoracid, prendre les decisions
oportunes respecte a les recomana-
cions o prescripcid de I'exercici fisic

més adient, perqué aquest sempre
estigui enfocat cap a una millora de
la qualitat de vida. La necessitat
d’individualitzar I’exercici fisic en
funci6 de les caracteristiques de cada
persona té una importancia transcen-
dental, sobretot si intuim les conse-
qiiencies que aixo pot tenir per al par-
ticipant.

El mitjans o instruments per realitzar
aquesta avaluacio prévia poden anar,
des de la complimentacié d’un qiies-
tionari (per exemple el PAR-Q Valida-
tion Report) fins als tests més avangats
de diagnostic cardiac, passant per un
examen medic. Tot dependra dels recur-
sos de cadascu.

Pel que fa a la valoraci6 de la condicié
fisica (forga, flexibilitat i resistéencia
aerobica), i prenent per exemple la valo-
racio de la darrera, podem determinar el
consum maxim d’oxigen de I'individu,
el llindar anaerobic, utilitzar tests sub-
maximals, de camp o qiiestionaris. Els
qiiestionaris sén més adients per valo-
rar patrons d’activitat, ja que presenten
poca correlacié amb la forma fisica. Els
tests submaximals son ideals per a la
determinacié del nivell de condici6 fisi-
ca dels adults, per la seva rapidesa i faci-
litat d’administracid, necessiten poc
equipament i no cal que el subjecte tre-
balli fins a estar exhaust (Boutcher,
1990).
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Una mica d’historia

Els primers tests, com el Sargent 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’aqui al desen-
volupament del Harvard Step Test
(Brouha, Graybiel i Heath, 1943). Al
mateix temps els investigadors cerca-
ven vies més precises per mesurar el fir-
ness, incloent cintes rotllants, test de la
funcié cardio-vascular sobre ciclo-
ergometre, consum d’oxigen i produc-
ci6 d’acid lactic.

L’interes pel fitness va fer que es publi-
quessin rapidament els resultats del
test de Kraus-Weber. L’ American
Association for Health, Physical Edu-
cation, Recreation and Dance (AAH-
PERD) publica el primer test de fitness
al 1958 (Weston, 1962), i intenta uni-
ficar criteris de valoraci6 i fer exten-
siva una bateria, en la qual per a cada
exercici o item, s’estableix una escala
de percentils per a la valoraci6 espe-
cifica de cada qualitat en funcié de
I’edat. Aquesta bateria té per objecte
1’avaluacié dels factors o qualitats
segiients:

» Forca de la musculatura flexora de
I’extremitat superior (traccié de
bragos).

« Resisténcia muscular abdominal
(abdominals amb cames flexiona-
des).

» Agilitat (cursa d’anada i tornada
sobre un tragat de 10 iardes).

« Poténcia de I’extremitat inferior (salt
horitzontal a peus junts).

+ Velocitat de desplagament (50 iar-
des).

« Resisteéncia cardio-vascular (600 iar-
des, 9 minuts de cursa o 12 minuts
de cursa).

Des de llavors I’AAHPERD ha afegit la

Health-Related Fitness Test (AAHPERD,
1980) formada per:

7

« Cérrer una milla o0 9 minuts.

+ Suma dels plecs cutanis del triceps i
subscapular.

* Abdominals en 1 minut.

e Sit & Reach.

Com veiem, ens anem allunyant del
concepte de rendiment i apropant-nos al
de salut. La batalla sobre la importan-
cia de la salut, com oposada al test de
capacitats motores, ha portat a la crea-
ci6 d’altres tests, incloent el Fitness-
gram (Lacy i Marshall, 1984), el Fir
Youth Today Programs (American
Health and Fitness Foundation, 1986)
iel Physical Best Program (AAHPERD,
1988).

El 1966, la Canadian Association for
Health Physical Education and Recre-
ation (CAHPER) desenvolupa una bate-
ria de sis items per valorar la condici6
dels escolars canadencs. Els items que
la componen s6n els segiients:

+ Flexi6 mantinguda de bragos.

 Cursa d’agilitat.

+ Abdominals en 1 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 10 a 12
anys, 2.400 m per a nens-es i ado-
lescents de 12 a 17 anys.

I el 1966 sorti el CAHPER Fitness per-
formance Manual, on es publicaven tots
els barems i dades estandards de com-
paracié. El 1970, la Fitness and Ama-
teur Sport Branch introdui 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’aplicacid, 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 definitius es publi-
caren al CAHPER Fitness-Performance
Il Test Manual I’any 1980.

També al Canada, Léger (1981a,
1981b, 1981c, 1981d, 1981e, 1981f)
ha estat I’impulsor dels fascicles de

Test d’ Evaluation de la Condition Phy-
sique de I’Adulte (TECPA), els quals
reuneixen els principals tests de con-
dicio fisica per a I’adult, i tracten cer-
tes qiiestions susceptibles d’interessar
els especialistes. Té en compte la valo-
raci6 de la capacitat aerobica, les
mesures antropometriques, la flexibi-
litat i la forga-resisténcia muscular.
A Australia I’ ACHPER va realitzar una
bateria de test I’any 1971. El 1985 va
repetir el treball sobre una mostra de
8.484 estudiants, extraient les dades
definitives de comparaci6 de la seva
poblacié escolar. Els items que la com-
ponen sén els segiients:

* Alcada.

+ Pes corporal.

* Perimetre del brag.

* Perimetre de la cintura.
* Perimetre dels malucs.
» Flexions de bragos.

* Abdominals.

« Salt horitzontal amb peus junts.
o Sit & Reach.

o Correr 50 m.

» Correr 1,6 km.

L’any 1978, el Committe for the
Development of Sport del Consell
d’Europa forma una comissié
d’experts per elaborar una bateria de
tests que mesurés la condicio fisica
escolar, comuna per a tots els paisos.
Després de diversos seminaris euro-
peus, el 1983 es publica el manual pro-
visional, i1’any 1988 I’ Handbook for
the EUROFIT Test of Physical Fitness.
Els items que la componen sén els
segiients:

 Pes corporal.

« Talla.

* Plate tapping.

o Sit & Reach.

* Velocitat 10 x 5 m.

 Flexi6 sostinguda de bragos.

« Salt horitzontal amb peus junts.

* Abdominals en 30 s.

* Dinamometria manual.

» Course Navette de 20 m amb paliers
d’1 minut.
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No esta malalt ni lesionat
Ha fet un escalfament apropiat

W W ®E W WL

Adaptat de Howley i Franks (1992)

Ha compres el procediment del test

Ha signat el consentiment per ser testat

Ha practicat i esta comode amb les proves

Entén els procediments d’inici i finalitzacié

Entén les expectatives d’abans, durant i després el test

Ha complert totes les instruccions prévies (repos, vestimenta, etc.)

Quadre 1. Llistat per determinar quan el subjecte estd preparat per ser avaluat

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

+ Cursa de 50 m amb sortida enpeus.

* Cursad’anadaitornada4 x 10 m.

* Traccions en la barra fixa (per a
nois).

» Flexi6 sostinguda en la barra fixa
(per a noies).

* Abdominals en 1 minut.

« Salt horitzontal amb peus junts.

e Cursade 2.000 mi 1.200 m (per a
noies).

o Step test (alternativa).

Avui dia, comencen a proliferar les
aplicacions informatiques per a la valo-
raci6 de la salut i la condicié fisica,
amb la idea de facilitar els processos
de calcul, emmagatzemament de dades
i confecci6 d’informes per a 1’usuari.
Algunes d’aquestes aplicacions se cen-
tren en aspectes especifics, aprecia-
cions del risc de vida, avaluacions del
risc cardio-vascular, calcul del consum
maxim d’oxigen, determinaci6 del cost
energetic de I’activitat, avaluacié
d’habits alimentaris i confeccid de pro-
grames nutritius, i avaluaci6 de la com-
posicié corporal. I d’altres sén paquets
integrats per al mesurament i posterior
valoracié i assessorament del fitness
aerobic, forga, flexibilitat i composi-
ci6 corporal.

Fins ara, la totalitat de bateries de test
que intenten mesurar la condicid fisi-
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ca (informatitzades o no), estan cons-
tituides per exercicis calisténics (amb
i sense material) referents a la valoracié
de la resisténcia, la flexibilitat, la forca,
etc. A més, creiem que no estan enfo-
cades a valorar el que hem definit com
forma fisica. Veiem que la majoria dels
exemples exposats més amunt presen-
ten items de velocitat (cursa de 50 m),
de forca explosiva (salt horitzontal amb
peus junts), d’agilitat (10 x 5 m), de
poténcia aerobica maxima (course
navette). S6n aquests els components
del fitness? Quantes tenen en compte
la composicié corporal i la resisténcia
aerobica? [ a més els barems extrets de
les bases de dades de comparaci6 estan

L DO R R R IR SR GESR R JUR Rl D SR )

Adaptat de Howley i Franks (1992)

| DOSSIER

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

El problema s’agreuja quan tant per
I’entrenament com pel control de
forca i resisteéncia aerobica, s’utilit-
zen aparells de musculacié i estacions
aerdobiques de nova tecnologia. No
tenim una base de comparacié sobre
la qual determinar I’estat actual de
I’individu referent al seu grup d’edat
i sexe. Com que és imprescindible que
I’exercici fisic es recolzi en bases
cientifiques, és necessari fer estudis
descriptius del nivell de condici6 fisi-
ca en adults (Mateo, 1991), per tal
d’objectivar la presa de decisions ini-
cials al respecte, de quina programa-
ci6 donar a cada individu practicant
de fitness.

Aspectes a tenir en compte per
incrementar la precisio del control

Sense anim d’entrar a relacionar i
exposar les caracteristiques que ha de
tenir qualsevol eina de mesurament o
valoraci6 (ja sia de la condici6 fisica o
de qualsevol altre aspecte) com sén la
validesa, 1’objectivitat, la fiabilitat,
etc., ens interessa remarcar que la pun-

Determinar I’administraci6 del test per a cada persona
L’equipament esta en bones condicions i calibrat

Fulls d’observaci6 i altres elements preparats

Els assistents coneixen les seves tasques i responsabilitats
Establir els temps i les seqiiéncies del test

Les instruccions d’inici i finalitzaci6 estan clares

El subjecte esta preparat per ser avaluat

L’equipament d’emergencia esta preparat

Tothom ha fet un escalfament adient

Establir les activitats i responsabilitats post-test

Mantenir la temperatura, humitat i pressié atmosferica en els limits acceptables
La zona de test esta neta i preparada per a 1’avaluaci6é
L’ambient és relaxat, tranquil i privat

Quadre 2. Llistat de comprovacio per al testador
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tuacié d’un test observat inclou la pun-
tuacio vertadera més un error. Aquest
error pot sorgir de les condicions
ambientals, de I'equipament i de la
variacié normal dels individus i testa-
dors. Pero hi ha un petit nombre de
coses que un pot fer per obtenir uns
resultats més exactes.

Preparacio del subjecte. Els millors
resultats d’un test s’obtenen amb per-
sones que han compres que els proce-
diments del test estan per ser utilit-
zats, han practicat els aspectes
inusuals de la prova, han complert les
instruccions previes al test en termes
de repos, menjar, beure, drogues i
exercici i que estan fisicament i psi-
quica preparats per a la tasca (vegeu
Quadre 1).

Organitzacié. La preparaci6 del sub-
jecte és part de I’organitzaci6 del test. A
més dels punts llistats en I’anterior punt,
el testador haura d’assegurar-se que tot
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esta a punt per avaluar les proves exac-
tament i eficient (vegeu Quadre 2).

Atencié als detalls. La qliesti6 més fona-
mental que el testador pot fer per incre-
mentar I’exactitud de les situacions de
la prova és posar la major atencié en tots
els detalls. De manera que, només la pre-
paracio del subjecte, I’organitzacié de
les situacions del test i la precisi6 de la
recollida de les dades seran complertes
correctament quan el testador atengui
cada aspecte del protocol de la prova.

Interpretacio dels resultats

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

+ Emfasitzant I’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 condici6 fisica i la salut més
que les dades de I’estat actual. Aixo
és, proposar objectius raonables i
desitjats per I’individu, de cara al
proper control.

* Donant recomanacions especifiques
(tipus d’activitat, intensitat, fre-
qiiéncia, etc.) i individuals basades
en les dades del test, que ajudin les
persones a comengar i continuar
adoptant conductes saludables, i a
fer un exercici fisic regular. Per
exemple, els estandards en recorrer
5 km no serveixen per a les perso-
nes que fan el seu entrenament aero-
bic a la piscina.

I, sobretot, revisar el programa d’exer-
cicis per adaptar-lo i actualitzar-lo als
nivells actuals de condicid fisica i dis-
ponibilitat temporal de fer exercici fisic
de cada persona. Cal redefinir els objec-
tius a assolir.

Conclusions

Tal i com hem presentat en I’exposici6
de les bateries de test existents, el fir-
ness cardio-vascular s’ha associat fre-
qlientment a un millor estat de la salut.
Actualment, aquest es valora per la
capacitat maxima de consumir oxigen,
encara que dins la bibliografia espe-
cialitzada hi ha treballs que demostren
que el consum maxim 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 sén necessaris
elevats nivells d’aquesta qualitat. I és
per aix0 que cal donar-li una altra
dimensié al concepte fitness aerobic,
que es pot definir per la capacitat de
sostenir un esforg eficient de mitja o
baixa intensitat durant el major temps
possible (endurance fitness). D’aques-
ta manera, mesurar els adults mitjancant
proves que impliquin mantenir un
esforg¢ suposa un descriptor més apro-
piat del fitness enfocat a la salut.

apurds : Educais Fisica i Esports 1993 (31) 7075



(B T T Sa N I R S a0 i Bl Vs 1 o e e v s aessomeosaenea (S SIER

Bibliografia

AMERICN ALLIANCE FOR HEALTH, PuysicaL EDU-
CATION, RECREATION AND DANCE Health-Rela-
ted Physical Fitness Test Manual. Reston, VA:
Autor. 1980.

AMERICAN ALLIANCE FOR HEALTH, PHYSICAL
EDUCATION, RECREATION AND DANCE Phy-
sical Best Program. Reston, VA: Autor,
1988.

AMERICAN COLLEGE OF SPORT MEDICINE Guide-
lines for exercise testing and prescription (4a.
ed.). Philadelphia: Lea & Febiger, 1991.

AMERICAN HEALTH AND FITNESS FOUNDATION Fit
youth today. Austin, TX: Autor, 1986.

Boucnarp, C; SHEPHARD, R.J.; STAPHENS, T.; SUT-
TON, J.R.; McPHERSON, B.D. Exercise, fitness
and health. Champaign, IL: Human Kinetics
Books, 1990.

BOUTCHER, S.H. “*Aerobic fitness: Measurement
and issues”, Journal of Sport & Psychology,
1990, 12. pp. 235-247.

BowerMAN, W.H. i HARrIS, W E. Jogging, New
York: Grosset and Dunlap, 1967.

Brack, D.K. Measuring motor ability. A scale
of motor ability test. New York: Barnes, 1927.

BROUHA, L.; GRAYBIEL, A.; HEATH, C. “The step
test: A simple method of measuring physical
fitness for hard muscualr work in adult man”,
Canadian Review of Biology, 1943. 3. pp. 86-
91.

CANADIAN ALLIANCE FOR HEALTH, PHYSICAL
EDUCATION AND RECREATION Manuel d'ins-
tructions du test d'efficience physique de la
CAHPER a l' usage des gargons et filles et 7 a
17 ans. Ottawa: Autor. 1966.

CANADA FITNESS SURVEY Physical fitness of
Canadians. Norms at a glance. High-lights,
1984, 40. Novembre.

apunts: Educacis Fisica i Esports 1993 (31) 70-75

CANADIAN PUBLIC HEALTH ASSOCIATION Stan-
dardized test of fitness in occupational health.
Ottawa: Autor. 1978.

CounciL oF EUROPE Testing physical fitness:
EUROFIT. Experimental battery-provisional
handbook. Strasbourg: Autor. 1983.

CounciL ofF EUrROPE. EUROFIT handbook.
Roma: CONI. 1988.

CLARKE, H.H. “Definition of physical fitness”,
Journal of Physical Education and Recrea-
tion, 1979, 50, p. 28.

CoOPER, K.H. Aerobics (trad. Cardenas, R.).
Mexic: Diana, 1984. Treball original publicat
el 1968.

GROSSER, M.; STARISHKA, S. Test de la condi-
cién fisica (trad. Ogg, L.). Barcelona: Marti-
nez Roca, 1988. Treball original publicat e
1981.

HowLEyY, E.T.; FRANKS, B.D. Health fitness. Ins-
tructor's handbook. Champaign, IL: Human
Kinetics Books, 1992.

LAcy, E.: MARSHALL, B. “Fitnessgram: An ans-
wer to physical fitness improvement for scho-
ol children”, Journal of Physical Education,
Recreation and Dance, 1984, 55. pp. 18-19.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Généralités”, a Tests
d’'Evalutaion de la Condition Physique de
I'Adulte (TECPA). Quebec: Kino-Quebec.
Ministére du Loisir, de la Chasse et de la Péche,
1981a.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Capacité aérobie”, a
Tests d’ Evaluations de la Condition Physique
de I’ Adulte (TECPA). Quebec: Kono-Quebec.
Ministére du Loisir, de la Chasse et de la Péche.
1981b.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Capacité anaerobie™ en
Test d’ Evaluation de la condition physique de
I"adulte (TELPA. Quebec: Kino-Quebec.
Ministére du Loisir, de la Chasse et de la Péche,
1981c.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Somatotype”, a Test
d’Evaluation de la Condition Physuque de
I'Adulte (TECPA). Quebec: Kino-Quebec.
Ministére du Loisir, de la Chasse et de la Péche,
1981e.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Flexibilit€”, en Test
d'Evaluation de la condition physique de
I'adulte (TELPA. Quebec: Kino-Quebec.
Ministére du Loisir, de la Chasse et de la Péche,
1981e.

LEGER, L.; CLOUTIER, J. “Test d’efficience phy-
sique 1. ACSEPR/CAHPER", a Test d’' Eva-
luation de la Condition Physuque de I’ Adulte
(TECPA). Quebec: Kino-Quebec. Ministére
du Loisir, de la Chasse et de la Péche, 1981e.

MATEO, J. Estudi descriptiu del nivel de condi-
cié fisica de les persones que s'inscriuen per
primer cop a un centre esportiu. El cas d’ Sport
Dyr. Treball de doctorat no publical. INEFC-
Barcleona, 1991.

PATE, R.R. “The envolving definition of physical
fitness”, Quest, 1988, 40, pp. 174-179.

PRESIDENT'S COUNCIL ON PHYSICAL FITNESS AND
SPORTS Physical Fitness Research Digest.
Series 1. 1. Washington. DC: Autn. 1971.

PYKE, J. “The fitness, health and physical per-
formance of schoolchildren™, Australian
Health and Fitness Survey 1985, ACHPER,
1986.

SARGENT, D.A. “The physical test of a man”,
American Physical Education Review, 1921,
26, pp. 118-194.

WESTON, A. The making of American physical
education. New York: Appleton-Century-
Crofts. 1961.

Wy~NDHAM, C.H. “The validity of physiological
determination”, a Larson, L.A. (Ed.). Fitness,
health and work capacity-Internaciontal stan-
dards for assesment. New York: MacMillan
Publishing, 1974. pp. 308-343.

75



Oriol Marco Latres,

Llicenciat en Fducacio Fisica a I'INEFC-Barcelona.
Responsable de I'assignatura Diddctica i
Pedagogia de I'Activitat Esportiva a |'Escola
(atalana de |'Esport (DGE).

L’avaluacid entesa com a procés, tra-
dicionalment ha estat lligada a
I’ensenyament “academic”, pero és
també un element imprescindible de
I’entrenament esportiu ja que aquest
també s’ha de considerar com un pro-
cés didactic.

Els esports individuals tenen unes
caracteristiques propies i diferencia-
dores que s’han de preveure sempre que
s’hi intervingui. Alguns exemples per-
metran observar com l’avaluacié
s’adapta a aquests elements i permet

APROXIMACIO A I’AVALUACIO EN
ELS ESPORTS INDIVIDUALS

obtenir uns resultats que millorin el ren-
diment esportiu.

Paraules clau: avaluacio, procés
didactic, situacions motrius,
esport individual, entrenament,
esportista, entrenador.

Delimitacio dels conceptes

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

ra cosa que cal fer és determinar que és
’objecte d’estudi per tal que tothom
pugui entendre la mateixa cosa.

No necessariament s’han de compartir
les opinions que es poden reflectir en
aquest apartat, perd és necessari i
imprescindible delimitar i acotar els
parametres per tal que quan es parli
sobre ells es tingui una situacio i visié
similar i ens permeti parlar en un mateix
llenguatge.

Esport individual
Abans de parlar d’esport individual cal-
dria situar el terme esport. S6n molts i
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| SITUACIO MOTRIU ]
Preséncéde Ab\séncia de
comunicacié praxica comunicaci6 praxica
r SITUACIO SOCIO-MOTRIU | | SITUACIO PSICOMOTRIU
Comunicaci6 Contra-comunicacié " Comunicacié
motriu motriu Contra-comunicacié
motriu
COOPERACIO OPOSICIO COOPERACIO ACCIONS
AMB CONTRA 1 OPOSICIO EN
COMPANYS ADVERSARIS COMPANY/S1 AILLAMENT
ADVERSARI/S
* Esports de combat
(boxa, judo...) * Atletisme
* Esgrima (floret, sabre,...) (Llengaments, salts, curses)
* Tennis, tennis taula (individuals) * Gimnastica
* Esqui de fons * Halterofilia
* Natacio

* Vela

Figura 1. Les grans categories de les sitvacions motrivs. Extret de PARLEBAS, P. Contribution d un Lexique Commenté en Science de I’Action Motrice, pag. 221
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diversos els autors que han donat la seva
visi6 i definicié de I'esport. Cagigal,
entre altres, déna una visié molt parti-
cular del tema, pero no ens basarem en
la seva opinié. Per I’amplitud del tema
i les multiples i diverses maneres amb
que pot aplicar-se, caldria que enten-
guéssim en aquest cas 1’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 I’esport (recreatiu, com-
petitiu, educatiu, etc.).

D’altra banda, és molt dificil parlar
també d’esport individual ja que un
mateix esport pot tenir diferents espe-
cialitats, i d’aquestes, algunes sén indi-
viduals i altres sén col.lectives. Per
aquesta rad, 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
considerara cada una de les diferents
“disciplines esportives’ com un esport
diferent, aixi, aquest treball tractara
sobre 1’avaluacié aplicada a les disci-
plines esportives individuals, és a dir,
aquelles que Parlebas (1981) defineix
com les que no hi ha col.laboracié.
Seguint la nomenclatura que utilitza P.
Parlebas, les activitats a les quals fa
referéncia I’exposicié sén les situacions
psicomotrius (accions en aillament) i
les situacions socio-motrius de contra-
comunicacié motriu (oposicié contra
un adversari) (vegeu figura 1).

Sota aquests parametres €s possible par-
lar d’esport individual, ja que permet
entendre tota activitat en la que cada
individu actua sense cap mena de
col.laboracié malgrat pugui interac-
cionar amb un contrari/adversari o el
medi per facilitar o impedir que es rea-
litzi la tasca que 1’esportista desitja fer.
Els esports de situaci6 socio-motriu, tal
icom 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 sén una
mica més. De cara a aquesta aproxi-
maci6 de 1’avaluacié 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.

Lavalvacié

Cal entendre 1’avaluacié com un pro-
cés complex no gens facil i que sovint
la gent confon o s’interpreta malament.
El procés d’avaluacid, o millor, I’avalua-
ci6, ha anat lligada histdricament a l’esco-
la i al procés d’aprenentatge dels alum-
nes. Sovint la gent confon I’avaluacié amb
posar una nota que reflecteixi el nivell
assolit per I’alumne respecte a un sistema
de refereéncia que pot ser la classe on esta
circumscrit o bé a uns objectius marcats
pel responsable del procés didactic (res-
pecte la norma o respecte criteri).
L’avaluacié6 és quelcom més complex
que caldria entendre a partir de 1’esque-
ma de la figura 2.

Per poder parlar de procés d’avaluaci6
han d’existir sempre tots tres aspectes
connectats entre ells per tal de donar
sentit a I’analisi que volem fer.

En el procés educatiu tradicional, 1’ava-
luacié consistia a preparar una prova, sot-
metre-hi els alumnes i treure’n unes con-
clusions, generalment numeriques, que
donaven una idea de quina era la situacié
que tenia I’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 aqui, no podem dir que
hi ha hagut un procés d’avaluacid,
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 I’ultima part del procés, que pot-
ser és la més interessant i que fara que
hi hagi les auteéntiques diferéncies entre
un bon i un mal tecnic, que és qui gene-
ralment s’encarrega de realitzar aquest
procés d’avaluaci6 (encara que no té
per qué ser aixi).

L’analisi de les dades del procés d’ava-
luacié porta implicit una comparaci6
entre diferents preses de dades, d’aques-
ta manera es pot comparar respecte a
un mateix (per veure 1I’evolucié en el
temps), respecte als altres o respecte a

PRESA DE DADES

ANALISI DE
LES DADES

PRESA DE DECISIONS
AL RESPECTE

Figura 2. Esquema del procés d’avaluacio

perfils establerts, que poden servir de
referéncia per veure com i cap on s’ha
d’evolucionar.

En funci6 d’aquesta comparaci6 (ana-
lisi o segona fase del procés d’avalua-
ci6), s’han de prendre les decisions que
han de permetre reconduir el procés
d’entrenament per assolir els objectius
plantejats en el programa —o els nous
que puguin ser plantejats a partir
d’aquesta analisi que es realitza— i les
estrategies i continguts més adients per
aconseguir-ho.

L'avaluacio i el procés
d’entrenament

Com s’ha comentat abans, historica-
ment el procés d’avaluaci6 ha anat 1li-
gat al procés d’ensenyament-aprenen-
tatge academic, i sembla ser que la
concepci6 tradicional d’avaluacid ini-
cial, avaluacié intermedia, avaluaci6
continua i avaluaci6 final i (el “quan”
avaluar) ha quedat superada, tant des
de la visi6 d’ensenyament “académic”
com des del procés d’entrenament.
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D’un temps enca sembla que aquests
conceptes estan plenament assumits en
tots els camps ja que s han vist com
poden facilitar el control dels proces-
s0s, 1 com aquest permet anar adaptant
el programa al grau i la velocitat dapre-
nentatge dels individus amb qui es trac-
ta.

Un altre concepte sobre |’avaluacio, el
*que” avaluar com a concepte general,
també ha quedat assumit per tothom, i
aningu no sorprén avui dia que la gent
parli que s’ha d’avaluar tant els prota-
gonistes del procés didactic —profes-
sor/entrenador i alumne/esportista—
com el programa que s’ha confeccio-
nat. Com s’ha dit, el concepte esta clar,
altra cosa és que la gent ho faci, o que
ho faci en tota la seva extensid, gene-
ralment s’avalua determinats aspectes
del comportament de I’alumne, menys
del professor i pocs del programa. Més
endavant insistirem en el concepte ja
aplicat en esports individuals.

Dins del que avaluar existeix un con-
cepte molt important i que no es tracta
gairebé mai, és la relaci existent entre
I'entrenador i I’esportista. Aquest aspec-
te és importantissim en el 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

fins al limit de les possibilitats d’una
persona, que han de coneixer tant
I’esportista com el técnic. 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 I’avaluacid, la presa de dades.

En el procés d’entrenament, sobretot,
s’ha tendit a valorar d’'una manera
objectiva tots aquells parametres que
condicionaven el rendiment esportiu.
L’avaluacié que se n’ha fet d’aquesta
valoracid ha servit per controlar I’entre-
nament, predir futurs resultats, planifi-
car i programar |’entrenament, i per a
la deteccié de talents.

Si agafem llibres on es teoritza sobre
I’entrenament esportiu, gairebé cada
autor defineix quins sén els factors de
rendiment (aquells factors que poden
condicionar el rendiment futur de
I’esportista tant en competicié com en
I’entrenament) sota els seus criteris.
Analitzem pero els factors que deter-
minen |’entrenament segons segons
Bompa (1985) (vegeu figura 3) com a
representat de tots ells. Aquest autor
parla només dels protagonistes, €s a dir,
de I’entrenador i de 1’esportista. Se
suposa que el programa vindra deter-

minat i condicionat per la relacié de
diversos factors d’ambdés, com pot ser
els coneixements i experiencia de
I’entrenador i els diferents factors que
condicionen la preparacié de 1’atleta.

L’avaluacié i I’ esportista

S’havia comentat que generalment
s’avalua I’esportista com a protagonis-
ta del procés d’entrenament, o procés
didactic ja que és qui en tltima instan-
cia és el responsable del rendiment que
s’ha obtingut.

Cal dir que el procés d’entrenament és
un procés pel qual ’esportista va apre-
nent a interaccionar continuament amb
el medi per tal d’aconseguir un repertori
d’adaptacions el més amplies possibles
que permetran fer que augmenti el ren-
diment en competici6; per aquesta rad,
procés d’entrenament no és més que un
procés d’aprenentatge de noves situa-
cions, tant creades a partir del medi,
com a partir dels altres, com a partir
d’un mateix.

1. Avaluaci6 de la condicié fisica.

Dins de 1’avaluacié referida a 1’espor-
tista, la condicif fisica és I’aspecte que
ha estat més tractat, ja que I’objectiva-
ci6 de les dades dels processos fisiolo-
gics que altera o comporta |’entrena-
ment, unit a un avang de la técnica fa

Entrenador - — Esportista
Qualitat de
I’entrenament
Mestratge de Preparaci6 de
I’entrenador I’esportista
Coneixements Personalitat Fisica Teécnica Tactica Psicologica

Figura 3. La relacié entre els diferents factors del sistema d’entrenament. Extret de BOMPA, T.0. Theory and Methodology of Training, pag. 14
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“relativament facil” (dependra en molts
casos que si es tenen o no els comple-
xos i cars aparells de mesura) determi-
nar els estats actuals de 1a condici6 fisi-
ca.

Generalment amb aquests resultats
obtinguts es pot veure com evoluciona
I’esportista i es pot comparar amb ell
mateix o amb altres dades igualment
referides a poblacions que tinguin les
seves mateixes caracteristiques.
D’aquesta maner es poden veure o pre-
dir resultats o buscar possibles atletes
amb capacitats futures.

No és I’objecte d’aquesta exposicio
enumerar totes les proves que es poden
realitzar per tal d’aconseguir les dades
que puguin valorar la condicié fisica
dels 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 forma de test),
no es realitza una avaluacid, siné que
el que es fa és una presa de dades (pri-
mera fase del procés d’avaluacié), que
després s’haura analitzat —general-
ment mitjan¢ant una comparacié— i
finalment prendre’n les decisions opor-
tunes en relacié amb els els objectius
plantejats.

Sén molts els esportistes i entrenadors
que no realitzen les tres fases del procés
d’avaluacid, i cal remarcar que 1'dlti-
ma fase pot incidir directament sobre
el programa, ja que s’aconsegueixin o
no els objectius marcats sobre aquest
aspecte fisic, fara que s’hagi de retocar
el programa, per treballar-ho més o bé
per dedicar-nos a una altra cosa.

La condici6 fisica 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’avaluaci6 de la tecnica.

La tecnica és un aspecte fonamental i
determinat de qualsevol especialitat
esportiva, i es podria entendre com les
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coordinacions de moviments especifics
d’un esport determinat per adaptar-se
a les situacions canviants de 1’entorn
(espai de joc) i aconseguir 1’objectiu
final.

Hi ha nombrosos estudis que pretenen
donar I’esquema de la técnica adequa-
da per a cada especialitat esportiva. La
biomecanica ha donat solucions a
aquests problemes, descrivint els perfils
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 técnica ha de ser adapta-
da a les caracteristiques biotipologiques
de cada esportista, i a les situacions can-
viants que es pot trobar ’esportista en
una situacié determinada.

Com hem apuntat, la técnica esta con-
dicionada per la biotipologia indivi-
dual, i és aleshores quan es veuen les
adaptacions individualitzades de la tec-
nica. Quan es produeix aquest fet, no
es pot dir que la tecnica €s incorrecta, ni
tan sols “acorrecte” siné al contrari, és
la millor tecnica possible per a aquella
persona en aquelles situacions deter-
minades.

El mateix passa quan I'individu esta
patint situacions canviants quant al seu
fisic (exemples tipics d’aixo sén les eta-
pes de creixement —la pubertat— o
etapes d’entrenament on hi ha un tre-
ball de condicionament fisic molt
important), on ha d’adaptar coordina-
cions per ell conegudes a nous estats
de I’organisme. Generalment en aques-
tes fases d’adaptacio el rendiment de
les accions tecniques davalla molt.
Pero que passa amb I’avaluacié de la
tecnica? Els técnics, que sén 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 metodes indirectes
(en tennis, un alt percentatge de primers
serveis entrats indiquen una bona tec-
nica) o metodes subjectius (el més usual
és I’observacié6 a ull nu per part de
I’entrenador).

L’evolucié de la tecnica déna a possi-
bilitat de prendre dades de manera

objectiva, i fins i tot de comprar-la
automaticament amb altres esportistes
o perfils préviament estudiats pels bio-
mecanics mitjangant videos, ordina-
dors, digitalitzadors, etc. que faciliten
la feina del técnic i li donen un caracter
una mica més cientific.

Destacaria aqui la investigacié de Tupa,
Dzhalilov i Shuvalov (1988) que fan
un examen dels entrenador sovietics
que analitzen la tecnica de la cursa de
manera visual, i arriben a les conclu-
sions segiients: (a) Les correccions que
es fan segueixen, generalment, les lleis
biomecaniques. (b) Es molt important
I’experiéncia que tinguin els entrena-
dors en aquest tipus de correccid. (c)
Adapten les correccions a les caracte-
ristiques de cada subjecte. (d) Compa-
ren continuament amb els perfils. Amb
tot aix0, sembla que 1’analisi de la tec-
nica feta a partir d’una presa de dades
subjectiva, si hi ha certa experiéncia
per part de I’observador, pot ser igual-
ment correcta ja que permet individua-
litzar molt més 1’avaluaci6 i sobretot
es fa d’una manera molt més dinamica
1 rapida (sempre que es facin les tres
fases de 1’avaluacié —cal no oblidar-
ho—).

Un altre avantatge d’aquest tipus de
presa de dades €s que es pot realitzar
en situacions reals, de competicid, men-
tre que qualsevol altra fara que s’hagi
d’extreure I'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 metode ni un altre,
pero tant I'un com I’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 técnica.

3. L’avaluacié de la tactica.

Tradicionalment la tactica 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 I’escomesa
del contrari, tant en defensa com en
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atac, per poder treure el maxim bene-
fici propi i aconseguir la victoria final.
Aix0 sembla que porti implicit un acord
entre diferents persones, la qual cosa
pot induir a errors.

Abans de veure com pot ser avaluada
la tactica, cal veure si existeix o no tac-
tica en els esports individuals. Per tal
d’analitzar-ho, tornarem a situar-nos en
les accions de contracomunicacions
amb absencia de comunicacié praxica
(accions en aillament).

a) Accions contra adversaris:

Aqui sembla, almenys a primer cop
d’ull, que podria haver-hi tot un joc
d’accions tactiques a realitzar, ja que
s’enfronten en I’acte esportiu dos com-
petidors amb un mateix objectiu: ven-
cer |’altre.

Quan realitzaré els atacs i prendré la
iniciativa? Jugaré a la defensiva i espe-
raré |’errada del contrari? Esperaré que
s’esgoti fisicament abans no realitzi els
meus atacs per tenir més possibilitats
d’exit? 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 contracomunicacié motriu
i que formarien part del context general
de la tactica.

Veiem-ne alguns exemples que puguin
aclarir la presencia de la tactica en els
esports individuals.

A les curses de mitja i llarga durada a
ningu se li escapa que existeixi una
tactica, on cada corredor es va situant
alla on més li convé en funcié de les
seves caracteristiques. N hi ha que sur-
ten forts des del principi, a trencar el
grup, d’aquesta manera imposen un
ritme al grup que és I’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 caracteristiques com a esprin-
tadors.

S’han comentat d’una mateixa cursa
dues tactiques diferents adequades a les
caracteristiques propies dels corredors.
Qui sera el guanyador de la cursa?
Dependra d’altres factors, entre d’altres
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de la tactica que hagin decidit de rea-
litzar la resta dels corredors de la série,
aixi, guanyara qui millor hagi pogut
interaccionar amb el medi, amb la situa-
cié que s’hagi plantejat a la cursa, de la
interrelacié de tots els factors per cada
esportista i la propia interrelacié d’ells
mateixos. Per aixo cada cursa és tinica
1irrepetible.

La tactica, pero, juga un paper molt i
molt important ja que permet fer un atac
directe a les caracteristiques propies
dels altres competidors i preveure com
actuaran, i d’aquesta manera buscar la
manera de vencer-lo.

Per avaluar aquests aspectes tactics, el
primer problema que trobem és obte-
nir les dades. A 1’igual que la técnica
s’ha de recérrer a metodes indirectes o
ametodes subjectius, lligats sobretot a
I’experiéncia d’una persona (general-
ment el técnic).

Si s’ha aconseguit prendre correcta-
ment les dades, les posteriors fases de
I’avaluaci6 (1’analisi i la presa de deci-
sions) son relativament facils, ja que
depenen en gran mesura del resultat tant
final com parcial— obtingut en la com-
peticid.

El primer factor determinant en 1’ava-
luacié de la tactica és el temps. No per
la quantitat de temps que comporta, sind
perque les preses de decisions sobre la

tactica utilitzada s’ha d’anar fent con-
tinuament, ja que és un aspecte modi-
ficable en funci6 dels resultats obtin-
guts i I’adaptacié de I’adversari a la
situaci6 en qué el posis, d’aquesta
manera s’ha de buscar sempre la situa-
ci6é que probablement sigui més favo-
rable.

L’avaluaci6 de la tactica s’ha d’anar fet
sobre el terreny de joc, a mesura que es
va veient com es va desenvolupant
I’enfrontament. Si s’aconsegueixem
resultats positius no té per que variar,
mentre que si aquests no sén els desit-
jats, s’han de buscar altres estrategies
que facilitin el joc propi i dificultin el
de ’altre.

Aix0 és molt facil de dir, pero 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 tactica 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 sera dolent per-
que s’haura portat tot el desgast fisic.
En aquest cas la tactica utilitzada ha
estat irreversible, ja que no s’ha pogut
tornar enrere quan 1’ha iniciada, i ine-
ficag en treure’n profit propi els adver-
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sari en detriment de qui la realitzava.
L’elecci6 de la tactica i llur avaluacié en
les proves de curta durada tenen un
paper molt més important —per la seva
irreversibilitat i influeéncia 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 tac-
tica se’n pot utilitzar una altra.

b) Accions en aillament:

El que caracteritza aquests esports és
que no hi ha relaci6 d’oposicié 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 sén
d’halterofilia, el salt amb perxa, el
llangament de javelina o els salts de
trampoli. En aquests esports també exis-
teix una tactica, perd no és la que s’uti-
litza en el moment d’actuar sin6 que és
una tactica a nivell de tota la competi-
ci6 en general.

Analitzem alguns d’aquests esports. Un
saltador de llargada té diferents opcions
tactiques, aixi per exemple pot decidir
fer un primer salt a assegurar per tenir
un salt valid i arriscar més en els
segiients. Un altre saltador pot pensar
que res d’assegurar, arriscar al maxim,
aixi tens més possibilitats d’aconseguir
un millor enregistrament.

N’hi ha més d’estrategies tactiques,
pero, com sempre, és molt dificil de
valorar quina és la millor. En aquest cas
dependra molt del rendiment personal
que aconsegueixi l’esportista, i I’expe-
riéncia que tingui en cada situaci6.
Generalment se segueix sempre la
mateixa tactica, pero hi ha situacions
en les quals es decideix canviar. Quan
passa aixo, s’ha fet una avaluacié al mig
del concurs i s’ha decidit canviar
I’estrategia que se seguia fins alesho-
res (presa de decisions). La presa de
dades s’ha realitzat, probablement, a
partir de parametres indirectes derivats
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del rendiment (els resultats que s’obte-
nen) o per percepcions subjectives (“‘em
sembla que avui estic fisicament bé” o
“avui m’estan sortint totes les coses”).
En aquests esports la tactica esta menys
influida per parametres aliens a la per-
sona que actua, malgrat tot és molt com-
plexa i requeriria d’una analisi més
exhaustiva.

En les curses en aillament intervé un
factor més que en els concursos, i és
I’actuacié dels altres de manera simulta-
nia. Al veure com esta fent les coses
’oponent et pots comparar de manera
immediata i lluitar, si convé, per can-
viar la situaci6 en la qual et trobes mit-
jancant una adaptaci6 de la tactica. Aqui
veiem que les adaptacions tactiques, i
per tant I’avaluaci6 sobre la tactica,
també s’ha de realitzar de manera imme-
diata i simultania a I’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-
peticid i tot alld que implica.
Resumint, en els esports individuals
existeix la tactica com a factor deter-
minant del rendiment. Aquesta tactica
generalment s’ha d’avaluar de manera
simultania a la competici6 per veure si
allo 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 tactiques donen suport a la
resta de parametres que condicionen el
rendiment esportiu pero en la seva ava-
luaci6 s’han d’utilitzar parametres indi-
rectes i1 percepcions subjectives en la
presa de dades. L’analisi 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-
ci6é d’una determinada tactica, sigui
correcte o incorrecte, determina el resul-
tat d’una prova.

4. L’avaluacid dels factors psicologics.
Per factors psicologics hem d’entendre
tots aquells factors o parametres de la
personalitat de cada persona que deter-

minen el rendiment esportiu, tant a
nivell d’entrenament com a nivell de
competicid.

La capacitat de sacrifici, la capacitat
d’assimilaci, la capacitat d’analisi, de
prendre decisions, saber competir,
posar-se nervids o saber-se concentrar
s6n alguns dels parametres o factors
que intervindrien en aquest apartat.
Els psicolegs que treballen en 1’ambit
de I’esport han elaborat tota una seérie
de tests que permeten valorar aquests i
altres parametres. L’avaluacié d’aquests
parametres es fa a partir d’aquesta presa
de dades i si les conclusions de I’ana-
lisi ho aconsellen, es fa la intervenci6
que permeti millorar aquells aspectes
que puguin flaquejar una mica.
Alguns d’aquests parametres son fona-
mentals en el rendiment dels esportis-
tes i poden explicar allo que sovint es
veu de gent que entrena a un nivell molt
alt perd no rendeix a les competicions
(o ala inversa). Una adequada inter-
venci6 després d'un procés d’avalua-
ci6 pot significar un benefici en el ren-
diment global de I’esportista.
Actualment, I’avaluaci6 d’aquest aspec-
te i el treball que comporta esta sent rea-
litzat per psicolegs especialistes. Ara
com ara sén molts els entrenadors o tec-
nics d’esport que intervenen sobre
aquests factors, bé sigui perqué no tenen
pressupostos per contractar els serveis
d’un especialista, bé sigui perque tenen
una formacié molt tradicional i no
creuen en la figura d’aquest personatge.
Quan un entrenador actua sobre aquests
parametres és perque hi ha hagut una
avaluacié (moltes vegades inconscient)
que aconsella que han de variar algunes
d’aquestes capacitats. La presa de dades,
en aquests casos, €s sempre subjectiva,
a partir de les percepcions de I’entrena-
dor, que basant-se en la propia expe-
riencia decideix quin és o quins sén els
punts flacs que s’haurien de potenciar.
La intervenci6 sobre aquests aspectes
(presa de decisions) per produir un pro-
cés d’aprenentatge positiu pel rendi-
ment, no té per que ser realitzada durant
la competicid, sin6 que pot ser fruitd’un
procés d’entrenament. Per aquesta rad,
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aquells que disposin de totes aquestes
capacitats estaran en millor disposici6
per aconseguir bons resultats en com-
peticid, perod no treu que els que no sigui
aixi, puguin véncer-los o obtenir millors
resultats, dependra de la barreja de tots
els aspectes que hi intervinguin.

5. L’experiéncia o anys de practica.
Tot i que Bompa no en parla en I’esque-
ma que haviem presentat, sén molts els
autors (Thomas, 1990, Montpetit i
Klentrou, 1990, entre d’altres) que
donen molta importancia als anys de
practica esportiva de |’atleta ja que con-
forma tot un conjunt de vivencies que li
permeten aconseguir un rendiment
optim.

L’experieéncia que s’aconsegueix amb
el temps de practica va referida a tots
els aspectes que s’han tractat aqui, ja
que intervenen tots de manera conjun-
ta.

Com més anys de practica es tingui,
més esquemes motors tant de técnica
com de tactica com de condici6 fisica
es tindran i podran adaptar-los a situa-
cions diferents que li puguin sortir en
una competicié. E1 major nombre
d’esquemes és el que ddna els conei-
xements a partir de I’experiéncia i com
més experiencia tingui, li sera més facil
adaptar-se a noves situacions de com-
peticid.

També els anys de practica 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 enlla i diuen que I’experién-
cia és fonamental pero ha d’anar lliga-
da a les etapes de formacio dels espor-
tistes. Distingeixen tres etapes: els anys
de formacid, 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 I’esportista en tots els domi-
nis. Les etapes de formaci6 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 cami.
L’experieéncia, lligada amb una correc-
ta formacio fara que es formin bons
esportistes. Els anys que estigui prac-
ticant aquest esport fara augmentar la
seva experiéncia —tant motriu com de
competicié— per tant, tindra més faci-
litat d’adaptacié i consegiientment
podra obtenir un millor resultat en la
competicio.

Els anys de practica i la correccié com
s’ha fet el treball son parametres no ava-
luables de manera directa i a curt ter-
mini, pero en incidir directament sobre
els altres aspectes tractats (condicio fisi-
ca, técnica, tactica i factors psicologics)
quedaran igualment avaluats.

L’avaluacié i I’ entrenador

Seguint I’esquema global proposat en el
treball de Bompa, el mestratge de
I’entrenador esta determinat per dos
parametres, els coneixements i la per-
sonalitat.

Aquests dos elements aparentment s6n
facils de separar, sobretot quant al seu
concepte, pero a nivell d’actuaci6 fun-
cionen de manera interrelacionada, ja
que la personalitat i els coneixements
s’uneixen per tal de transmetre alld que
necessita 1’esportista en el procés
d’entrenament.

Per coneixements del tecnic no tan sols
s’ha d’entendre tot allo que sap refe-
rent a I’esport que es tracta, sind tots
els seus coneixements siguin de 1’ambit
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 I’entre-
nador molt millor per desenvolupar la
seva tasca.

Els coneixements sobre 1’esport gene-
ralment es presenten en forma d’expe-
riéncia i per aixo 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 aqui s’ha comentat
per I’experiéncia i el mestratge del téc-
nic fara 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’analisi de
les dades i la presa de decisions en
alguns casos la formacid i I’experién-
cia del tecnic és fonamental per fer que
el procés didactic del procés d’entre-
nament s’adapti exactament a les
necessitats de 1’esportista quant a la
seva execuci6 o desenvolupament
practic.

D’altra banda, una persona amb prou
coneixements i que sigui capag d’objec-
tivar tots els parametres que intervenen
en la practica de I’esport, pot o podria,
almenys de manera teorica, entrenar
eficagment també.

La possible solucid estaria en un con-
sens entre tots dos parametres, la prac-
tica —o mestratge— que té un técnic
envers un esport, i els coneixements
cientifico-culturals que li permetin estar
al dia i objectivar dades per tal de fer
les seves analisis més correctes i estar
sobre I’esportista amb fonaments i
recolzaments teorics.

La combinacié6 percentilica d’ambdés
parametres és impossible de dir ja que,
com sempre, depén d’un innombrable
conjunt d’elements i situacions que es
poden produir en la practica esportiva
i el procés d’entrenament.

Cal pero, ser conscient que 1’entrena-
dor és un element més a avaluar dins
del procés d’entrenament, i se li pot
determinar si les seves actuacions s6n
o no correctes en funcié de I’entorn de
referéncia amb qui i on s’ha de treba-
llar.

La tasca principal de I’entrenador és la
de ser el més eficag possible en el pro-
cés d’entrenament —no oblidem que
és un procés didactic— i per aconse-
guir-ho cal que s’adapti a I’entorn on
treballara.

Aquest entorn esta format per 1’espor-
tista, la gent que envolta I’esportista,
la finalitat i objectius que tingui, el
nivell actual, el temps d’entrenament
disponible, la instal.laci6 i el mate-
rial que es disposa, la institucié on
esta (i llurs objectius), etc., en defi-
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nitiva, tots aquells factors condicio-
nants d’un procés d’ensenyament-
aprenentatge son tot allo que haura
de tenir present I’entrenador per adap-
tar el procés didactic i ser el més efi-
cag possible.

Tant si el tecnic €s capag d’adaptar-se
a totes aquestes situacions i realitzar de
manera correcta el seu treball, com si
no és capag de fer-ho, pot sotmetre’s a
un procés d’avaluacié. Aquesta ava-
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luacid, en els esports individuals, I’hau-
ria de fer I’esportista (que és qui veu i
pateix la seva adaptaci6 o no-adapta-
cid) i el propi tecnic (convertint-se
d’aquesta manera en un procés d’auta-
valuacié), ja que s6n els tnics prota-
gonistes del procés.

Un técnic, per esdevenir bon técnic,
hauria de trobar la manera d’avaluar la
propia adaptacio a tots aquests aspec-
tes. No hi ha gairebé tecnics que ho rea-

litzin, ja que per fer aix0 implica pren-
dre consciéncia de quins sén tots
aquests factors, la manera com s’hi ha
d’intervenir i coneixer les propies limi-
tacions. A més, els metodes que ha de
seguir per a I’obtencié de dades han de
ser el maxim 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 metodes
objectius (malgrat I’analisi de les dades
1la presa de decisions les ha de pren-
dre un mateix). En aquesta segona i ter-
cera fase de I’avaluaci6 s’ha de fer pren-
dre consciéncia al técnic que no falsegi
els resultats, ja que 1’avaluacid li fara
coneixer quines son les propies limita-
cions, llacunes i aspectes “més fluixos”,
i es poden plantejar intervencions sobre
ell mateix per esdevenir un técnic
millor.

Per I’altra banda, I’esportista és 1'tinic
que pot realitzar avaluacions subjecti-
ves sobre I’entrenador, basant-se sobre-
tot en tres aspectes, |'eficacia sobre els
processos didactics que planteja, les
experiéncies anteriors i les necessitats
propies de I’alumne.

Aquest ultim aspecte és de gran
importancia per dur a terme el procés
didactic ja que tot alumne espera algu-
na cosa del tecnic que li cobreixi les
seves necessitats. Referent a aquest
aspecte destaca la investigaci6 de Grif-
fey i Podensky (1990) que han deter-
minat que és allo que esperem els
esportistes o practicants d’activitats
esportistes dels seus entrenadors. La
relacié de qualitats que desitgen
aquests esportistes del seu técnic és que
sigui: técnic, teoric, reflexiu, acade-
mic, terapeuta, investigador i prenedor
de decisions.

Evidentment els percentatges de cada
qualitat varien, i n’hi ha de major i de
menor importancia. De tota manera, per
a qualsevol tecnic li és de gran
importancia saber que és alld que li
demanen per poder-ho donar i d’aques-
ta manera ser molt més eficag.
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L’avaluacié i la relacioé entrenador-
esportista

En el procés d’entrenament esportiu,
tal i com s’ha vist, I’esportista i |'entre-
nador tenen funcions diferents, tot i que
la finalitat és sempre comuna (assolir
el maxim rendiment en una competicié
esportiva).

Per una banda ens hem trobat amb
I’esportista que €s qui porta a terme
I’activitat esportiva, competeix,
s’enfronta amb els altres esportistes per
aconseguir la victoria. Aplica totes les
tecniques i estrateégies que coneix en
funcié de les seves capacitats i del
decurs de la competici6.

D’altra banda, ens trobem amb I’entre-
nador, que des d’una posici6 externa a
I’acte esportiu, dirigeix i coordina les
accions de I’esportista en funcié de les
seves capacitats i les de 1’adversari a
qui ha de vencer.

L’entrenador esdevé, sobretot en els
esports individuals, en 1’assessor par-
ticular de I’esportista en tot allo que fa
referéncia a I’esport, des de I’aprenen-
tatge fins a la competici6 passant per
I’entrenament.

A causa de I’experiéncia acumulada,
I’entrenador és per a I’esportista aque-
lla persona a qui ha de fer cas a ulls
clucs si vol aconseguir de la millor i
més rapida manera possible allo perse-
guit. Durant la competici6 I’entrenador
analitza la seva situaci6 i la dels adver-
saris, busca la manera de treure’n el
maxim rendiment i el dirigeix des del
costat del camp de joc; en 1’entrena-
ment el corregeix per millor la técnica
i busca obtenir el maxim rendiment a
poc a poc i de la manera adequada.

A causa d’aquesta relacié, ’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 importancia ja que el
rendiment global de 1’equip depen
d’altres factors (potser fins i tot més
complexes), perd en esports individuals
adquireix una gran transcendencia, ja
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que les situacions franques, sense
enganys, on no es pot amagar res, sén
les més habituals quan ens referim a
1’alt nivell. Si unim a tot aixo el gran
nombre d’hores que s’hi dediquen als
entrenaments (on s’esta 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
I’esport d’alt nivell, és molt important,
iel mateix esport pot proporcionar-nos
exemples. Veiem-ne uns quants:

« Klaus Dibasi, saltador de trampoli i
palanca italia, va ser medallista olim-
pic en quatre olimpiades consecuti-
ves on va aconseguir 1’or en tres.
L’idnic 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.

» Sergueii Valeri Bubka, saltadors de
perxa ucrainesos, i el primer amb
més de 30 récords mundials, van ser
iniciats en aquesta disciplina pel seu
pare.

Hem pogut veure com a partir d’una
relaci6 afectiva important ha aparegut
el fenomen esportiu i s’han aconseguit
els exits. El coneixement i la confianga
que existeix entre I’entrenador i I’espor-
tista fan possible (sempre que se sapi-
ga aplicar al’esport) aconseguir resul-
tats importants.

Podem trobar-nos també amb la posi-
cié inversa, és a dir, que a partir d’'una
relacié inicial basada en 1’esport
s’estableix una relacié afectiva més
important. S6n 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 relacié senti-
mental posterior.

Alguns exemples d’aquests sén molt
coneguts, i aixi podem parlar de Blan-

ca Fernandez Ochoa, Sandra Myers,
Jackie Joyner, Florece Griffit o Marki-
ta Puika, encara que sén molt més els
casos que podriem trobar.

Si hem demostrat que la relacié exis-
tent entre I’entrenador i 1’esportista és
complexa, encara que no és més la seva
avaluacié.

Com avaluar aquesta relacié? Es molt
dificil de dir, i els tinics que estan capa-
citats per fer-ho sén 1’entrenador i
I’esportista. En ser ells mateixos els
implicats ens trobem davant d’un pro-
cés on hi ha una avaluacié de I’altre i
una autovaloracié.

Que pot avaluar cada un? Tot allo que
els pot determinar la relacié que hi ha
entre tots dos. Dit d’una altra manera,
I’entrenador ha de saber veure si allo
que li déna a I’esportista és alldo que
necessita, i si aquest també déna allo
que I’entrenador requereix; i a la inver-
sa, I’esportista també pot avaluar
aquests dos fets.

L’entrenador ha d’avaluar la seva feina
i la de I’esportista, 1’esportista avalua
la propia feina i la de I’entrenador. Es
imprescindible que hi hagi una bona
comunicacié entre tots dos referent a
aquests temes, i aquesta comunicacié
és susceptible de ser avaluada també.
Com avaluar-ho? La presa de dades de
I’avaluacié sera principalment subjec-
tiva, igual que I’analisi d’aquesta infor-
macié. Potser la caracteristica diferen-
ciadora respecte de les que haviem vist
fins ara és que la presa de decisions s’ha
de fer conjuntament entre tots dos
implicats, 1’entrenador i I’esportista.

Conclusions

L’avaluaci6 és un aspecte imprescin-
dible en tot procés d’ensenyament-apre-
nentatge. Tradicionalment s’ha rela-
cionat amb I’ensenyament academic
pero si pensem en |’entrenament espor-
tiu com un procés pel qual s’estan can-
viant i adaptant conductes, i per tant
podem assimilar-lo a un procés didac-
tic, podem trobar en I’avaluacié un ele-
ment important de control i de treball.

apunts : tduccis Fisica i Esports 1993 (31) 76-85
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L’avaluacié pot ser aplicada a qualse-
vol procés i factor que determina d’una
manera o d’una altra el rendiment espor-
tiu, aixi, tots els elements propis de
1’entrenador, les accions i els aspectes de
1’esportista i la relacié que s’estableixi
entre tots dos en els esports individuals,
s6n susceptibles de ser avaluats.

El procés d’avaluacié s’utilitza moltes
vegades en el procés d’entrenament,
encara que sovint es fa de maner
inconscient. El fet de prendre cons-
ciéncia d’allo que s’esta fent permet
aprofitar tots els avantatges que repre-
senta ’avaluaci6 per millorar el rendi-
ment esportiu en els esports individuals.

apunds: Educcio Fisico i Esports 1993 (31) 76-85
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Aquesta proposta d’avaluacid dels ele-
ments especifics en esports de coope-
racié-oposicio6 ofereix dues linies direc-
trius basiques d’investigacio.

L’ observacio de la decisio estratégi-
ca permetra (1) determinar si s pos-
sible observar les conductes de deci-
si0, d’acord amb la realitat del joc,
(2) registrar esdeveniments que valo-
rin la disposicié tactico-estrategica
del jugador en funci6 de la varietat
de la seva presa de decisions, (3) dis-
tingir nivells diferents en observacié
del joc: conductes de decisid, accions
de joc i modalitats tecniques d’exe-
cucié.

L’ avaluacié del nivell tactico-estrate-
gicdel jugador, per la seva banda, per-
metra relacionar uns trets pertinents

86

OBSERVACIO I AVALUACIO

EN ELS ESPORTS DE COOPERACIO-
OPOSICIO: A LA RECERCA DELS
ASPECTES DISTINTIUS

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

Paraules clau: accié motriu, con-
ducta motriu, decisio estrategica,
esports de cooperacié-oposicio,
escala descriptiva, especificitat,
avaluacio, instruments de mesu-
ra, modalitats tecniques d’execu-
cid, nivells de joc, observacio,
parametres de joc, trets descrip-
tors, registre d’esdeveniments,
resultat de I’execucio, rols estrate-
gics, subrols estrategics.

Introduccio

Es relativament facil apreciar, quan els
especialistes aprofundeixen en el tema

de I’avaluacié dels esports de coopera-
ci6-oposicid, que hi ha un denomina-
dor comd, caracteritzat per emfasitzar
la dificultat d’establir mitjans i meto-
des d’investigaci6 que es puguin ajus-
tar a les qualitats exigibles als instru-
ments de mesura, és a dir: validesa,
fiabilitat, objectivitat, normalitzacid i
estandarditzaci6 (Blazquez, 1990).

A partir, en alguns casos, del dubte, en
altres fins i tot de la indeterminacio i
indefinicid, alguns autors s’atreveixen
a proposar models d’observaci6 i ava-
luacié, amb més o menys rigor cienti-
fic, perd sempre amb propostes dife-
rents, fonamentades en objectes
d’estudi diferents, fet que comporta un
desenvolupament de mitjans, metodes
1 instruments operatius, que dificilment
tenen nexes d’unié entre si.

Es possible que el problema sigui el fet
que en I’estudi de les practiques de coo-
peracié-oposici6 no n’hi hagi prou de
donar constancia de la validesa, en els
instruments de valoracid utilitzats. Dit
d’una altra manera, informar d’aspec-
tes vinculats amb la practica no déna
una informacié completa, ja que en
esports de cooperacié-oposicio aparei-
xen moltes variables a analitzar i a més
existeix una certa tendéncia a sobreva-
lorar alguns aspectes obviant-ne d’altres
que no per ser més dificils d’observar
s6n menys importants i representatius.
La nostra proposta se centra en la con-
sideraci6 que tot instrument de mesu-
ra aplicable al sistema dels esports
d’equip a més de ser valid ha de ser
especific. El criteri d’especificitat pot
ajudar a obtenir instruments d’avalua-
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ci6é que no dnicament “serveixin” per
analitzar aspectes vinculats amb els
esports d’equip, siné que a més facin
Objectius un tractament centrat en aquells para-

<> > Avaluacié A, .
- metres caracterials i distintius d’aques-
Continguts o Al
tes practiques respecte dels esports indi-

¢ ¢ viduals i de combat.

Esports
Cooperaci6

Oposicié

No considerem, per tant, adaptar ins-
truments i trets d’avaluacié presos

Parametres Tecnica Instruments d’un altre tipus de practiques, en qué
classics | Gestoforma execucio | <g—p Classics mai no apareix una concordanga espa-
d’avaluacié accid joc cio-temporal de situacions simultanies
desenvolupats Resultat execucié Avaluaci6 de cooperacié i oposicié. Aixi doncs,
realitzar una analisi dels elements téc-

¢ ¢ nics que utilitza un jugador de futbol,

probablement, no aportara diferéncies

Parametres ln:;';“'::.sms quant als parametres d’estudi ni a la
ok N W BN estratégica | <€ d’ava‘;uacié metodologia d’investigaci6, respecte
LY en esports de I'aplicacié de la mateixa analisi,
desenvolupats d’equip realitzat a un atleta o a un gimnasta.
Podriem dir el mateix de moltes altres
variables classiques d’avaluacié que
Quadre 1. La relacid dels objectius i continguts d’ensenyament amb els parametres a avaluar en esports de per la seva aplicabilitat facil i con-
cooperacié /oposicio trastada es fan servir de manera indis-
criminada com a forma d’avaluacié de
qualsevol practica esportiva, sense
atendre les seves caracteristiques dife-
- rencials.

Conducta motriu Accié motriu Modalitat S egus e ;
» | d’execucié L’accid tactica és un mecanisme com-
Desenvolupament Execucié observable Models especifics plex de percepcid-decisié-execucio,
;‘;g;;?g:l‘;'lss?e"oc sis?:n':::?t::da g;‘:;“rﬁsm"“i“ que requereix un procés de desenvolu-
significatius pament no tinicament constatable en el
A A A temps d’execucié motriu, i encara

menys en el moment d’apreciaci6 del
resultat de I’accid, com ja va indicar fa
molt de temps Mahlo (1981). El factor
execucié motriu no és especific dels
esports de cooperaci-oposicid, ni des
de la perspectiva de les modalitats
[ NIVELLS FROCEDIMENT ALS I d’execucid, ni des de la verificaci6 de

I’exit o del resultat d’aquesta execucid,

t Jjaque aixo no explica el procés de deci-

| ROLS ASSOCIATS | 1 si6 estratégica, la presa de decisions del

jugador a partir del tractament de la

Nivell de
decisi6

Nivell de Nivell de
les

técniques

estratégica de joc

Jugador sense | Jugador sense informaci6 del context en una situacié
Jugador - pilota de pilota de Porter real de joc.
amb pilota P'equip que té | I’equip que no En aquest darrer punt, cal destacar que
& 7 1I’eéxit en ’execuci6 no és facilment

avaluable en esports de cooperaci6-
oposicid. La consecucié d’un gol no
Quadre 2. Els tres nivells d”observacié en I'analisi dels esports de cooperacio /oposicid pot ser considerar com I'dnic registre
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Conductes. Nivell 1 | Accions. Nivell 2

Tecniques Nivell 3 | Reg. Temporal

1/ Treu

2/ Evita adv.

3/ Finalitza

4/ Dé6na continui.
5/ Ampliae.

6/ Ocupa espai
7/ Protegeig p.
8/ Transici6

9/ Alenteix
3 seg. pos.
10/ Controla pil. Passada darrera

B. Baix

B. Unitari

B. Alt
Bota

& O~

1/ Enganya

2/ Orientaci6 p.
3/ Ocupae.

4/ Amplia cos

5/ Amplia desplag.
6/ Transicié

7/ Espera

R RN

3/ Marca linea tir

4/ Recup. pilota

5/ Controla opon.

6/ Col.labora

7/ Transici6é
Espera

9/ Lluita op. esp.

10/ Deté joc

W= Z

1/ Orienta

2/ Enganya cos

3/ Enganya sit.

4/ Frena pil.

5/ Recupera pil.

6/ Alenteix

7/ Surt

8/ Inicia atac.

9/ Finalitza atac.
10/ Col.labora

A= TO™

NIVELL DESENVOLUPAT

Quadre 3. Llistat de conductes decisié a observar (nivell 1) exemple d’accions (nivell 2) i modalitats
d’execucid (nivell 3) resultants

que validi 1’exit d’una acci6 de joc.
Un equip en possessio 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 tnic contraatac efectuat
per I’equip rival (Dufour, 1990). Evi-
dentment, no seria correcte prendre
com a referéncia aquesta accié pun-
tual culminada en gol per valorar la
riquesa i els nivells tactics desenvo-
lupats durant el partit.

A partir de les premisses exposades

tractarem d’oferir propostes respecte
de I’eleccid d’instruments d’avaluacié
que permetin:

a) Determinar si és possible 1’obser-
vaci6 de conductes de decisio.

b) Valorar si és factible saber si aques-
tes conductes de decisi6 es desen-
volupen amb &xit de manera objec-
tiva (xifrar amb un valor objectiu,
una determinada accid).

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

litats d’execucié per optar per |’estu-
di del nivell més significatiu en
esports de cooperacié-oposicid.

d) Oferir una relaci6 de trets perti-
nents dels jocs i dels esports de
cooperacié-oposicio, estructurats
per nivells que permetin establir
una jerarquia de nivells per als
jugadors avaluats.

La delimitacio del camp d’actuacié

La primera qiiestié que cal saber és allo
que és realment avaluable en esports
de cooperacié-oposici6. Els parame-
tres de I’estructura-funcional es podrien
sintetitzar en:

» Larelaci6 espacio-temporal.

» L’adequaci6 al reglament de joc.

» Latécnica o modalitat d’execucid.

+ Elrequeriment energetic.

» Laconducta tactico-estrategica.

* Les formes d’interaccié motriu de
cooperacidé-oposicié (Herndndez
Moreno, 1984).

La segona consideraci6 fa referéncia a
discriminar que és significatiu i carac-
terial d’aquest tipus de practiques. La
tactica-estratégia ila interaccio motriu
apareixen com els elements distintius
no previstos en els diferents mitjans i
metodes d’avaluacid, ajustats a d’altres
sistemes esportius de tipus individual
o de combat.

Finalment, hauriem de fixar unes pre-
misses que servissin per saber quin
plantejament hem de seguir per oferir
un model integrador d’avaluacié
d’esports de cooperacié-oposicié amb
una logica interna semblant. Ens cen-
trarem en aquell grup d’esports amb
caracter de simultaneitat, pel que fa a
la interaccié-participacié i quant a la
relacié espacio-temporal. El futbol,
I’handbol, el rugbi, presenten un tipus
de relacions molt diferents al voleibol
o0 a lamodalitat de dobles en tennis, per
exemple.

apurds: Educais Fisica i Esports 1993 (31) 86-105
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Quodre 4o. La relacio de conductes i habilitats (nivells) amb les situacions

individuals de joc (rols)

El primer pas en |’avalvacio
d’esports de cooperacio-oposicio:
conéixer qué passa. L"observacio
de les decisions estratégiques i els
instruments de valoracio

Les observacions de les decisions
estratégiques

Per aconseguir el registre de comporta-
ments observables, intencionals i sig-
nificatius des de la perspectiva de la
decisio estrategica és necessari abstreure
I"estudi de la presa de decisions de la
resta de parametres de I'estructura-fun-
cional i de la logica del joc per poder
verificar o refutar la possibilitat d’efec-
tuar aquesta analisi especifica. Les con-
ductes motrius seran definides i analit-
zades pels seus trets d’intencionalitat i
significacid, obviant com ja hem indicat
aspectes no inherents a aquestes que en
realitat només sén manifestacions con-
seqtients de la seva aparicio:

1. Aquest seria el cas de I'exit o el fracas
en el resultat d'una presa de decisions,

apunts: tduccio fisico i Esports 1993 (31) 86105

vegades I'exitoel
fracas d’una accioé
no depen unica-
ment del seu res-
ponsable, siné també de I'error de
I"adversari. Aix0 no és facil de discer-
nir atenent els plantejaments interactius
sorgits de la teoria de la transferéncia
fenomen-estructural (Bonnet, 1988).

2. Aixi mateix, les accions de joc ailla-
des, registrades anecdoticament, no es
poden xifrar amb un valor objectiu, ja
que la seva intencionalitat requereix
informacio secundaria referent al con-
text de joc. Una passada pot desplegar
diverses intencions de joc: posar la
pilota en joc, donar continuitat, alen-
tir, perdre temps. etc. “Una passada
enrere pot ser una accié genial o una
perdua ridicula de temps™ (Dufour,
1990).

3. D’altra banda, un registre de les
accions tecnico-tactiques ens portaria
aun nivell d’analisi disgregador de les
practiques esportives. Les tecniques o
modalitats d’execucid, convé recor-
dar, so6n elements que condueixen a la
diferenciacid entre practiques espor-
tives.

(R) Conductes Accions motrius Resultat Tecniques/ Analisi
l§ i i |2 ) :;m et g Conductes Accions motrius Resultat Técniques / Analisi
im.
e S motrius (nivell 2) altres (nivell 3) / moviment
exemples esdevenim.
i!' 1- Treu Passa/llanga/contacta/adapta/ Treu de banda amb 7
jas ja... la pilota les dues
g SRR B idicic i 8 1- Enganya Es degmma sense pilota/canvia Desnmrcal_ge sense pilota
D| 2-Evi/ Canvia direcci6/ canvia ritme / ol direcci6/ canvia ritme zona exterior
O | supera finta cos/finta passada/ : = X e
R| 4 sari 1l tbota bl E | 2-S'orientaen| Es descentra/s‘orienta/es disposa Agafa posicié
gkt i Taneu o 1; funcié de la pil} a rebre/demana pilota/rebota de rebot
- Finali 1 ta/ ta Ci
A eilpdii Lk amuiaiteins d: gap Biflas Ocupa Progressa/es desplaga/canvia direc- Sortida de blocatge
M ll, espai ci6/canvia ritme/surt de blocatge/ diagonal
Bl 4 Déna Passa Passa en salt i punt de suport
et E( 4 Amplia | Blocatgelcirculacio/ Blocatge directe
1; 5- Amplia Bota/condueix/canvia direccié Condueix amb 8 espai amb cos | recuperaci6 lloc especific lateral
espais Atreu oponent/ empenya interior 1 £ . 3 0
}4) Recupera lloc especific P | 5-Amplia Esclariment/circulacié/ C'ursa
T esp. amb despl.| recuperaci6 lloc especific d’espatlla
A | 6-Ocupa Cicle passos/bota/condueix/ Bot vertical 8 7 AT TR
espais verticalitza/progressa/penetra/ oblicu E| 6T Es desplag : Cursa frontal
envaeix lloc L| avans canvia ritme amb canvi de direccié
7- Protegeix | Maneja pilota/bota/condueix/ Bot baix J=Enespem Bm,':ff" pomc-?rbksnca P;)suc;é ba;n]aa
la pilota canvia orientacié cos/ de protecci6 E TS YoCespeciic ©, ofensiva (BM.)
canvia md/protegeix amb el cos
8- Transicié/ Bota/condueix Conduccié
avang empenya o §o ; 5
exterior Quadre 4b. La relacid de conductes, accions i habilitats (ivells) amb les sitvacions
9. Alenteix/ | Bota/condueix/aturada/ Trepitja la individuals (rols)
deté egota temps possessi6/passa/ pilota
el joc provoca falta
10- Controla | Adapta/maneja/amortigua/ Recepcié . .
pilota para peionay ja que moltes  Objectivs pretesos

1. Constatar la validesa i I’ajustament a
la realitat del joc de les conductes espe-
cifiques observades.

2. Aconseguir un registre d’esdeveniments
(registre del comportament predefinit cada
vegada que aquest apareix; Blazquez,
1990), que permeti valorar la disposici6
tactico-estrategica del jugador en funcio
de la varietat en la presa de decisions.

3. Finalment, dissenyar un instrument
capag d’abastar I'essencia de la conduc-
ta de decisid, dels parametres que la con-
dicionen. Amb aixo aconseguiriem una
nova visié que completaria —substitui-
ria?— la perillosa associacio de I'estu-
di dels esports d’equip, Unicament en
funcié de la tecnica i del resultat de
I"accid. Fins i tot constatant la possibili-
tat de poder observar conductes de deci-
si6 seria viable modificar els objectes i
continguts d’ensenyament per adaptar-
los al"avaluaci6 d’allo que realment suc-
ceeix en situacio de joc (vegeu quadre 1)

La metodologia d’observacio
Caracteristiques de l'instrument d’obser-
vacio de registre d'esdeveniments

1. L' observacio s'ha de fer en situacié
de joc real o de joc reduit (observaci6
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R
O| Conductes | Accions motrius Resultat Tecniques / Analisi R it LA e i o g Tecniques / Analisi
Is.. motrius (nivell 2) altres (nivell 3) moviment 2 motrius (nivell 2) altres (nivell 3) moviment
exemples esdevenim. S| (nivell 1) exemples esdevenim.
{ 1-Enganya | Finta sortida/juga amb distancia de Se situa davant 1 1- S'ori
G 3 ' orienta Es desplaga/ Es desplaga en
A I"oponent/provoca error I"atacant canvia orientaci6 cos semicercle
D o falta atacant
(]
R | 2-Marcalfnia | Es desplaga/dissuadeix/ Intercepta amb dues mans 2- Enganya Finta amb gestos corporals Posici6 amb
f; Intercepta en salt amb el cos bragos caiguts
N | 3-Marca Es desplaga/bloca/tapona Blocatge amb 2 ilitzaci ’ i
ls‘: fnia tir rebutia/ailia/desvia die Zm Ebnglnyn.‘ Fmtt an-’h la uulnu‘cxd de 1'esp. Cobreix angle curt
P| 4 Recup Desposseeix/rebota/salt entre dos Rebot defensiu P KCtecs T vcgls detery
Il pilota amb dues mans 2| ¢ Frena Desvia/ailla/amortigua/ Palometa
? 5- Controla Contacte oponent amb pilota/ Placatge E plos : oea.
A P op s_ensepilmn/ R| s5.R pera/ Maneja/adapta/conduei Adaptaci6 amb
D control visual/asetja controla bota/es desplaga les dues mans
il
:‘; 6- Col.labora Ajuda/cobertura/dobla Contacte corporal iy
E coordina amb porter/ oponent no directe 6-Alenteix | Maneja/condueix Condueix pilota
8 canvia oponent bota/es desplaga amb el peu
I | 7-Enespera Estatic/en posici6 basica/ Posici6 basica i i
P manté lloc especific defensiva ;f}:}u E’snd:?me e Pl CuaTool
8 8- Transicié/ | Es desplaga/canvi direccié Cursa d’espatlles - Inici i i
E Tt fuimcm Passa/xuta/treu de porteria Passa en armat classic
N
O| 9-Lluita per Es desplaga/s'anticipa/canvia Xoc en I'aire - Finali i
B | ocupar e o Fean, Tl o :ui'uu]lm Llanga/xuta/treu de porteria Llanga en recolzament
i 10- Deté Fa falta intencionadamet Agafa I'oponent (BK) 10- Col.labora| Organitza la defensa/ Situa barrera
el joc cobreix angle no cobert

Quadre 4c. La relacié de conductes, accions i habilitats (nivells) amb les sitvacions

individuals de joc (rols)

“in vivo”). Un altre tipus de situacions
adaptades i artificials redueixen la incer-
tesa i les possibilitats d’actuacié d’un
jugador (Guille, 1986).

D’altres autors aconsellen, també,
aquest tipus d’observacié destacant-ne
els seus avantatges. Blazquez (1990)
indica que les fitxes d’observaci6 s’han
de construir d’acord amb els objectius
i els criteris que formen la logica del
comportament estrategic i, per tant,
s’han d’acostar al maxim a les situa-
cions de joc real.

En la mateixa linia, Brau-Antony
(1989) incideix en la necessitat de
fer coincidir dos plantejaments
logics:

a) El funcionament del jugador amb el
seu propi sistema de tractament de
la informacié.

b) La logica interna dels Jocs Espor-
tius Col.lectius.

Riera (1989) planteja ’avaluacié de

I’aprenentatge no només des de la pers-
pectiva de I’eficacia, siné també a par-

90

tir de la possibilitat d’avaluar-ne les
reaccions: “els principals parametres
per avaluar les relacions (...) se centren
en el registre dels parametres cinema-
tics, és a dir, en I’adequaci6 dels seus
moviments a les condicions de
I’entorn”.

Crevoisier (1984) rebutja les situa-
cions adaptades de 1x1, perque s6n
poc definitories en 1’explotacio de les
decisions estrategiques i defensa situa-
cions d’un minim de 2x2 (situacions
reduides), ja que permeten multipli-
car el nombre de contactes amb la
pilota, ressaltar els principis basics i
facilitar la percepci6 de situacions de
joc.

2. Utilitzem una observacié indirecta
mitjangant analisis de video amb regis-
tre quantitatiu i continu. Aixd permet
una major fiabilitat dels registres.

3. Es realitzen observacions individuals
de les conductes de presa de decisions
amb registre temporal. Distingim les
conductes que sén realitzades en pos-
sessi6 de la pilota, aquelles que es pro-
tagonitzen sent company del portador

Quadre 4. La relacié de conductes, accions i habilitats (nivells) amb les sitvacions
individuals de joc (rols)

de la pilota i les executades quan s’és
membre de I’equip sense pilota. El por-
ter necessita, al seu torn, una analisi
especifica. El registre temporal per-
met:

a) Valorar la seqiiencia de presa de
decisions dutes a terme per un juga-
dor.

b) Valorar les possibles interaccions
entre els jugadors que col.laboren i
els que s’hi oposen.

Gracies a la referéncia temporal és
possible correlacionar situacions de
1x1, com també integrar la coordina-
ci6 col.lectiva de la cooperacid, pel
sumatori de les actuacions individuals
dels jugadors d’un mateix equip. Cal
dir que I’analisi de 1’equip (sistemes),
com també el de les combinacions tac-
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 practiques esportives acor-

m: Educacio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105
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dades amb anterioritat. Els parametres
d’estudi se centraran en la relacié de
conductes tactico-estratégiques, esta-
blertes en el marc d’unes determinades
manifestacions o possibilitats d’inte-
raccié motriu (cooperacié i oposicié
simultanies).

La resta de parametres de I’estructura
—funcional— adquireixen dos trets
inapropiats per desenvolupar models
integradors valids:

+ Incideixen en caracters diferencia-
dors entre practiques esportives.

* Depenen en gran mesura del regla-
ment utilitzat per I’esport analitzat.

5. Quant a I’entrenament dels observa-
dors seria necessari la participaci6 de
tres, un per a cada un dels rols. Cada un
d’ells ha de dominar la categoritzacid
de subfuncions inscrites en el rol obser-
vat. Seria, a més, recomanable la
preséncia d’un observador-coordina-
dor, que tingués com a funci6 la noti-
ficaci6 o 1’avis de cada canvi de rol
(representat per una lletra), com també
del temps en que es produeix, perque
1’observador del rol que canvia, i el del
nou rol que adopta el jugador sotmes a
analisi, puguin anotar-ho en els res-
pectius fulls de registre.

apunts: Educaio fisico i Esports 1993 (31) 86-105

Els nivells d’ observacié: el llistat de
conductes de decisié (subrols) a obser-
var per a un jugador en situacio de joc
1. Els niveils.

Es possible, continuant amb estudis rea-
litzats (Lasierra, 1993), distingir tres
nivells d’aproximaci6 a I’analisi de les
accions de joc:

a) Nivell de les conductes de decisié:
registre de les decisions que prenen
els jugadors amb caracter intencional
i significatiu (subfuncions motrius).

b) Nivell de les accions de joc: regis-
tre de les accions executades, obser-
vables per I’analista i susceptibles
de ser sistematitzades per a cada un
dels esports de cooperaci6-oposi-
cié (accions teécnico-tactiques de
joc).

¢) Nivell de les tecniques o habilitats:
registre dels gestos que escull el
jugador per solucionar una situacié
determinada (modalitats o técni-
ques d’execucid) (vegeu quadres 2,
3i4a,4b, 4c, 4d).

2. Els objectes d’estudi segons nivells.

Nivell 1: Es realitza un estudi de les
decisions estrateégiques d’un jugador,
amb independencia del resultat, en el
qual es valora la varietat de recursos
que un jugador és capag d’aplicar en el
context de joc.

Aquest nivell respecta un desenvolu-
pament conceptual aplicable a la prac-
tica totalitat dels esports d’equip.

El llistat de conductes (subrols) obeeix

'a una categoritzacié ja proposada

(Lasierra, 1991).

Hi ha conductes diferencials en funcié
de quatre rols o situacions de joc a les
quals un jugador pot ser adscrit (juga-
dor amb pilota, jugador sense pilota de

W, RESULTAT ACCIO
ACCIONS MOTRIUS
ALTRES ESDEVENIMENTS

X _— T G

— Exit en I'acci6

— Error técnic
Y — Error reglamentari

—Rep falta

4 — Sancié disciplin.

7 - e

Quodre 5. El registre d’esdeveniments en I’andlisi de les accions de joc
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Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92

Conductes Registre temporal
B22
1/ Posa pilota joc
2/ Evita adversari T
248"
ool [ mm C
3/ Finalitza b o) o o
105" | 2'43"
4/ Déna continuitat B’ B’
5/ Amplia espais / /
6/ Ocupa espai / / / ﬂ
7/ Protegeix pilota / / \
8/ Fa transici6 / /
9/ Alenteix /‘ / / /‘ Ao
4 A
10/ Controla pilota |, 4,..8/5 69 2.4‘].. 2.2 St
A A A A A

Quadre 6. Full d’observacié 1. Llistat conductes de decisid. Jugador amb pilota (A)

Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92

Conductes Registre temporal
1/ Enganya R o
485" 31"A | 60" A [2'47A 7T
2/ Orientaci6 pilota K‘ % °
3/ Ocupa espai P\ / /
7
4/ Amplia amb cos / V/
J » /
5/ Amplia amb despl. S / A
56"BY 1'05" A \ .
o v
6/ Fa transici6 / ./ o E 2
45
7/En espera B? - % 2‘%6"

92

Quadre 7. Full d’observacid 2. Llistat de conductes de decisio. Jugador sense pilota equip que té la pilota (B)

I’equip que t¢ la pilota, jugador sense
pilota de I’equip que no t€ la pilota, por-
ter) (Hernandez, 1987).

Les conductes motrius escollides sén
susceptibles de modificacid, donat el
caracter d’aproximacié successiva als
termes utilitzats per 1’actual disparitat
de criteris referents a la delimitaci6
exacta de la situacié del subrol o sub-
funcié.

Nivell 2: S anoten diferents propostes
d’accions motrius que s’han de consi-
derar com a exemples representatius,
en les quals es distingeix la practica
esportiva considerada.

Com es pot observar en alguns casos, una
mateixa accié motriu pot ser utilitzada
pel jugador per al desenvolupament de
diverses decisions estrategiques.

En estudis centrats en aquest nivell és
aconsellable realitzar una analisi de
I’¢xit o del resultat de 1’accid (relacid
de I’accié amb el resultat d’aquesta).
Nivell d’analisi tactico-resultant de
I’accié.

Aixi mateix, per obtenir una seqiiéncia
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 referéncia
a aquest nivell, tractariem de catego-
ritzar les accions motrius en funci6 de
la gestoforma especifica de cada esport,
assignant una modalitat determinada
d’execucié a cada acci6, i utilitzant
I’accepcid terminologica exacta de
I’esport objecte de la investigacid.
També seria interessant realitzar una
descripcid i una analisi del moviment
des del punt de vista de la propia exe-
cucid, sense considerar-ne el resultat
(relaci6 habilitat técnica-execucié). El
resultat no és considerat des d’aquesta
perspectiva técnica, ja que té més sig-
nificaci6 en la perspectiva tactica, en
la qual es relaciona I’accié amb el con-
text de joc (Nivell 2).

apunts: fduccs Fisio  Esports 1993 (31) 86-105
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Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92

Conductes Registre temporal
1/ Enganya oponent
74"
2/ Se situa linia pass. ¥ f
3/ Se situa linia tir / \ Z
4/ Recuperacid pilota | \ /
5/ Col.labora \ /
3Z°C a5 249"
6/ Fa transici6 B B \,’C,»
o
7/ En espera @ \ k\
36°B .
7] 7\
8/ Lluita ocupar esp. \ = J /
B \
9/ Controla oponent ® \
10/ Atura el joc ?.

Quadre 8. Full d’observacié 3. Llistat de conductes de decisié. Jugador sense pilota equip que no té la pilota (C)

Handbol. Aleix Franch (Espanya-Egipte) JJOO Barcelona-92

Conductes

Registre temporal

1/ S’orienta

2/ Enganya

3/ Enganya situacié

4/ Atura traj. pilota

5/ Recupera pilota

6/ Alenteix

7/ Surt area

8/ Inicia atac

9/ Finalitzacié atac

10/ Col.labora defensa

Quodre 9. Full d’observacié 4. Llistat de conductes de decisié. Porter (D)

m: Educacio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105

L’aplicacié practica: un exemple
d’observacio i registre

Com a exemple proposem vuit planti-
lles d’observacié (vegeu quadres 6, 7,
8,9,10,11,12113).

El segon pas en I'avaluacio
d’esports de cooperacio-oposicio:
I’avaluacio del nivell tactico-
estratégic del jugador

Lestabliment de nivells de joc

En aquesta segona part del treball trac-
tarem de justificar que 1’avaluacié en
situacio de joc s’ha de proposar a patir
de la consideraci6 que absolutament tots
els parametres de joc tenen significacié
en la decisié estrategica 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 aséptic dels factors aplicats
en el joc, siné que hem d’integrar
’actuaci6 del jugador en funcié de:

+ Els diferents parametres de joc (rela-
ci6 espacio-temporal d’habilitat,
capacitat de desenvolupament dels
principis i les intencions de joc,
nivell d’interaccid, adaptaci6 regla-
mentaria, etc.).

» Les diferents situacions plantejades
(els quatre rols indicats anterior-
ment).

Objectius que es pretenen

1. Definir i diferenciar situacions de
joc que comporten 1’adopcié 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 aix0, cada jugador sera 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 25" —2?"
Al A
2/ Evita adversario
3/ Finalitza
200" [3'14" [3'15" | 344"
4/ Déna continuitat ; E _8 a
5/ Amplia espai / /
6/ Ocupa espai
7/ Protegeix pilota f /
8/ Fa transici6 / /
9/ Alenteix /‘ /‘
/ /
10/ Controla pi 4
pilota 1'58" 313" | 3'16" | 3'41"
A Al Al A

Quadre 10. Full d”observacié 1. Llistat de conductes de decisio. Jugador amb pilota (A)

Futbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92
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Conductes Registre temporal
1/Enganya f\
N,
758" 3407|313

2/ Orientaci6 pilota . 8 \ .

By
3/ Ocupa espai / 1
4/ Amplia amb cos / \ / \

25" 200"

5/ Amplia amb despl. ) ’A B._

IV HEEE \
6/ Fa transici6 " ok

b WAL AR I

7/ En espera 3/ s < \l 4%.. \.

Quodre 11. Full d’observacid 2. Liistat de conductes de decisié. Jugador sense pilota equip que té la pilota (B)

tre rols estrategics (Herndndez More-
no, 1987).

2. Proposar una jerarquia de nivells de
formacié amb la coheréncia suficient
com per permetre’'ns avaluar i esbrinar
el grau de desenvolupament d’un juga-
dor, sigui quin sigui el seu nivell de for-
macié. Partim de treballs realitzats
sobre el tema (Lasierra, 1991).

3. Utilitzar uns trets que consideren la
relacié existent entre les possibilitats
de I'individu en situacions de joc i la
totalitat dels parametres que determi-
nen I’estructura funcional, en esports
de cooperacié-oposicié (Herndndez
Moreno, 1984)— (vegeu el quadre
14).

4. Com a conseqiiencia de 1’objectiu
anterior, rebutjar la utilitzacié predo-
minant d’algun dels trets obviant la
resta, per oferir una informacié parcial
1incompleta de la logic interna del joc
o de I’esport analitzat.

5. Dissenyar una escala de classificacié
o0 puntuacio de tipus descriptiu, en la
qual estiguin reflectits: els recursos del
Jugador (procediment), el nivell con-
ceptual (conceptes), el nivell d’inte-
gracio social (fets, valors i normes).

La metodologia d’observacio
mitjancant escales descriptives
Caracteristiques de I'instrument d’ ava-
luacio: les escales descriptives

Les escales descriptives so6n breus des-
cripcions en forma molt concisa i exacta
del tret observat. El professor assenyala
la posicié de 1’alumne en relacié amb el
grau de desenvolupament del comporta-
ment o de la caracteristica buscada’ (Blaz-
quez, 1990).

Aquest instrument d’avaluaci6 ofereix
una série d’avantatges que aconsellen la
seva utilitzaci6 en el marc de la inves-
tigacié 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 (Gonzilez,
1992).

apunds: duccio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105
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» Permet assumir el control de tots els
nivells, des de la iniciacié al perfec-
cionament esportiu.

* Evita, per la delimitaci6 dels trets,

Futbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92

nador.

Candugtes Regatre tompam que I’observador assigni un signifi-
e cat personal a la seva avaluacié
I Engenon oomoent (Bldzquez, 1990).
2/ Se situa lfnia pass. / \ * Supera ]’operatiYitat d’altres_ instru-
ments d’avaluaci6 com les llistes de
3/ Se situa linia tir control, perqueé permet de manera
simultania I’anotaci6 o el registre de
4/ Recuperaci6 pilota conductes, la valoracié i I’emissi6é
de judicis sobre aquestes (Bldzquez,
5/ Col.labora 4 4 \ 1990).
22t 17 | 26" | @ * Permet, pel seu caracter flexible, una
6/ Fa transicié " B |c|@TO pe
5 o ge ® il certa subjectivitat que ben interpre-
11" e i 4 3 "
7Bt capas a / / ]g : tad.a comporta la Ull’lllZaCIO més ope
/ B rativa per part de I’educador-entre-

8/ Lluita ocupar esp. \

/3
il

9/ Controla oponent La complexitat i els inconvenients deri-

vats de la seva elaboraci6 deriven basi-
cament dels aspectes segiients:

10/ Atura joc

Quadre 12. Full d”observacid 3. Llistat de conductes de decisio. Jugador sense pilota equip que no té la pilota (C) « Cal establir una descripcié molt con-
creta dels trets i les conductes (aixd
representara un dels nostres esforgos
basics).

* Alhora aquesta descripci6 ha de ser

oS Registre temporal ajustada a la realitat del joc (§’?qui
que ens plantegem la seva utilitza-
5 ci6 a partir de 1’observacid indirec-
1/S'onicais ta mitjancant el video, de situacions
2/ Enganya amb pilota de joc real). .
* No poden, en una analisi tan geng-
3/ Enganya situaci6 rica, concretar-se accions de joc
particulars. Aquest nivell de gene-
4/ Atura traj. pilota ralitzacié beneficia una visi6 total
i més significativa d’alld que
5/ Recupera pilota passa.
6/ Alenteix El procés de determinacié de trets i
7/ Surt area nivells per a.l'elaboracio’ de les Esca-
les Descriptives
8/ Inicia atac EnI’escala es considera una avaluacié
per separat dels aspectes que especifi-
9/Finalitzaci6 atac cael quadre 15.
2 Alhora, presenta sis nivells de perfec-
10/ Col.labora defen51 cionament que consideren:
Quadre 13. Full d’observacié 4. Llistat de conductes de decisid. Porter (D) * Nivell O: nivell d’experimentacié.

apunts: Educcio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105 95



PARAMETRES TRETS A
ESTRUCTURA - DESENVOLUPAR
FUNCIONAL PER NIVELLS

TECNICA (HABILITAT) ~<€——® RECURSOS
TECNICO-TACTICS
INDIVIDUALS

ESTRATEGIA <«—» PRINCIPISI
INTENCIONS DE JOC

REGLAMENT <«——» ADAPTACIO
TECNICO-TACTICA
AL REGLAMENT
DE JOC

REL. ESPAI-TEMPS ~«——» RELACIO CONDUCT. I
ACC. AMB CAL. ESP. TEMP.

INTERACCIO MOTRIU ~¢——3» COORDINACIO EN
JOC COL.LECTIU

Quadre 14. La concordanga entre els parametres de |’estructura/funcional i els trets a desenvolupar

En I’escala descriptiva es considera una avaluaci6 per separat dels segiients aspec-
tes:

* Procediments ler nivell de desenvolupament
de les conductes motrius del: A.- Jugador amb pilota
B.- Jug. sense pilota
de I’equip posseidor
C.- Jug. sense pilota

de I’equip no posseidor
D.- Porter
* Conceptes 2.- Nivell conceptual
T L e S R R T e e 3.- Nivell d’integraci6 grupal

Quadre 15. El procés de determinaci de trets i nivells per a I’elaboracio de les Escales Descriptives

9

 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’integracié al sis-
tema de joc.

En el cas del porter (D), es consideren
tinicament els tres nivells segiients:

e Nivell O: niveil_d’assimilacié.
* Nivell 1: nivell de desenvolupament.
* Nivell 2: nivell de perfeccionament.

Cada un d’aquests nivells considera
uns trets que en funcié dels descrip-
tors desenvolupats estableix una jerar-
quitzaci6 del nivell assolit pel juga-
dor. .

Trets que defineixen els nivells expres-

sats per als jugadors dels camp .

1. Recursos tecnico-tactics individuals.

2. Principis i intencions (decisions tac-
tico-estrategiques).

3. Adaptacié tecnico-tactica al regla-
ment de joc.

4. Relaci6 de conductes motrius-cal-
culs espacio-temporals.

5. Nivell de coordinacié en el joc
col.lectiu.

Trets que defineixen els nivells expres-

sats per al porter

1. Desplagaments de preparada.

2. Capacitat de fintar o enganyar amb

el cos 0 amb el desplagcament.

. Gestoforma d’aturada.

4. Disposici6 per al’inici de I’atac (pas-
sada de la pilota) i per a la finalitza-
ci6 (llangcament).

5. Capacitat de joc en col.laboraci6
amb la defensa.

(Vegeu els quadres 16, 17, 18, 19, 20,

21i22).

w

apunds: Educais Fisica i Esports 1993 (31) 86-105



Conductes Conductes Procediments Conceptes  Normes

Motrius JCB | JSBETB| JSBENTRB | Port.| N. Conceptual | N. Integ.

Nivells A B C D E grupal
F

0/ Experimentaci6

1/ Coneixement

principis de joc

2/ Desenvolupament

procedim. individuals

3/ Perfeccionam.
proced. desenv. col.lect.

4/ Perfecc. proced.
col.lect.

5/ Integraci6
al sistema de joc

Escala descriptiva

Adaptacié a 1’aval. de procedimients

Quadre 16. Aprox. General escala descriptiva avaluacié nivell tactic/estratégic en esports de cooperacié oposicio

Nivells

0
Experim

Trets

1 2 3 4
Princip. | Desenvol. |Perf. P ind.
joc Procedim. [Des. P. Col|
individ.

Perfec.
Proced
col.lect.

A
Recursos
Téc./Tac.
individuals

A0

Al A2 A3

A4

B

Principis

i intencions
de joc

BO

Bl B2 B3

B4

&

Adaptaci6

tec./tac. al reglament
de joc

CO

€l €2 C3

C4

D

Relacié cond.
motriu calculs
espacio-temporals

D1 D2 D3

D4

E
Coordinaci6
joc col.lectiu

FO

F1 F2 F3

F4

apunds: Euccs Fisico i Esports 1993 (31) 86-105

Quadre 17.

R S e SN O R RO e B el s e g e )OS STER

Desenvolupament de les conductes
per nivells. Jugador amb pilota (A)

Nivell 0: nivell d’ experimentacio

AO. Sense coordinacié gestual amb el
mobil. Errors técnics freqiients. Sense
varietat. Utilitzacié dels segments cor-
porals dominants.

BO. Centrat en la proteccié de la pilota.
Sense sentit de progressi6 ni de I’orien-
taci6 cap a la porteria contraria. Des-
coneixement dels principis d’amplia-
cié i ocupaci6 de 1’espai.

CO0. Errors reglamentaris molt fre-
qlients.

DO0. Accions individuals descontex-
tualitzades en I’espai i en el temps.
EO. Es despren de la pilota sense consi-
derar la situaci6 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

Al. Falta de varietat tecnico-tactica.
Insisténcia en 1'us i I’abus del segment
corporal dominant.

B1. Protecci6 de la pilota. Progressié
sense oposici6 propera. Orientacié a la
porteria (verticalitat-recerca de I’angle
de llancament), sense oposicié. Desen-
volupa basicament 1’ocupacié de
I’espai lliure en benefici individual.
C1. Conductes motrius adequades al
reglament de joc.

D1. Errors en el calcul de distancies,
trajectories i velocitats. Elevat temps
de decisié. Falta de continuitat i d’enca-
denament d’accions.

El. Observaci6 de companys i adver-
saris que li permeten donar continuitat
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 correcci6 técni-
co-tactica els diferents procediments
individuals amb la pilota (progressar,
superar a 1’oponent directe, passar,
llangar, etc.).
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR AMB PILOTA
Nivells 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desenvol. Perf. P Ind. Perfecc.
joc procedim. Des. P Col. Proced
Trets individ. Colec.
A Sense coord. Sense varietat | Correccié Perfecci6 i Item superat
Recursos mobil t&cnico varietat nivell 3
tec./tac. Errors tactica
individuals tecnics
A0 Al A2 A3 A4
B Protecci6é Pmteccxé6 : Desenvolq- .| Solucions Ampliaci6/
s ilota progressio 1 pament princi- | individuals ocupaci6 en
Principis o orientaci6 | pisde joc ambvarietati | benefici
:i'e"‘it;;'c'““s St °P§s‘°‘° Aapliacis | ez individual y de
paci6 en ocupacié en
benefici benefici e
individual individual
BO Bl B2 B3 B4
€ Errors Adequaci6é Assumpci6 Item superat Item superat
Adaptaci6 reglamentaris | reglamentaria | conducta nivell 2 nivell 2
téc./tac. fregients motriu /
al reglament reglament de
de joc joc
Co Cl C2 C3 C4
D Accions fora Calcul Elecci6 i Item superat Item superat
Relaci6 de context en erroni de moment espai- | nivell 2 nivell 2
Cond.Motrius | spaiitemps distancies temporal
caleuls trajectories i d’intervenci6
espacio- velocitats adequats
temporals DO D1 D2 D3 D4
E Esdesprénde | Observaci6de | Accions Busca Situacions
i lapilotaquan | companys i col.lectives recol. nt privilegiades en
ﬁ:ordmaclé esgota adversaris esporadiques | premeditatamb | benefici dels
. possibilitats elscompanys | companys
col.lectiu reglamenthries
E0 El E2 E3 E4
Quodre 18.

B2. Desenvolupa els principis de joc
amb o sense 1’oposicid i utilitzant-esco-
llint la millor gestoforma d’execuci6.
Es capag d’ampliar espais per després
desocupar-los en benefici propi.

C2. Perfecta unié entre la conducta
motriu i el reglament del joc.

D2. Eleccié i moment espacio-tempo-
ral d’intervenci6 correcte.

E2. Les accions col.lectives es realit-
zen espontaniament i sense premedita-
cio.

Nivell 3. nivell de perfeccionament dels
aspectes individuals i de desenvolupa-
ment dels col.lectius

A3. Perfeccid i varietat en ’aplicacié
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dels diferents procediments técnico-
tactics individuals amb pilota.

B3. Es capag de forgar més les seves
aportacions individuals amb la pilota,
per millorar el seu joc de superaci6 de
1’adversari. Domina el joc d’ampliacié
i ocupaci6 de I’espai. Exit en les seves
accions individuals.

C3. Item ja superat, nivell 2.

D3. 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’ampliaci6

i ocupaci6 en benefici individual o dels
companys.

C4. Item ja superat nivell 2.

D4. Item superat nivell 2.

E4. Perfecciona la recerca de situacions
privilegiades en benefici dels com-

panys.

Nivell 5: nivell d’integracié al sistema
de joc

Aplica correctament tots els items i els
adapta al sistema de joc utilitzat per
I’equip.

Desenvolupament de les conductes
motrius per nivells. Jugador sense
pilota de I’equip que te la pilota (B)

Nivell: nivell d’ experimentacié

AO0. Desconeixement de les possibili-
tats d’actuacié sense pilota.

BO. En espera estatic i lluny de la pilo-
ta. Prop de la pilota destaca el seu
interes exclusiu per la seva possessio.
Desconeix els principis d’ampliaci6 i
ocupacié de I'espai.

CO. Errors reglamentaris freqiients.
DO. Accions individuals descontex-
tualitzades en 1’espai i en el temps
d’actuacio.

EO. Desconeix el concepte d’ajuda al
company portador o no de la pilota.

Nivell I: nivell de coneixement dels
principis del joc

Al. Deficit quant al desenvolupament
de procediments individuals técnico-
tactics de forma intencionada i signifi-
cativa.

B1. Nocié de progressio. Es desplaga i
es desmarca sempre cap endavant, quan
esta lluny del portador de la pilota.
Incrementa la seva concepcié de 1’ocu-
pacio de I’espai lliure, en situacions de
desmarcatge sense pilota.

C1. Conductes motrius adequades al
reglament de joc.

D1. No hi ha sincronitzacié espacio-
temporal en les seves accions de des-
marcatge (moment de desmarcatge).

apunds: Educacis Fisica Esports 1993 (31) 86-105
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR SENSE PILOTA EQUIP AMB PILOTA
Nivells 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desenv. Perf. P Ind. Perfecc.
Joc procedim. Des. P. Col. Proced.
Trets individ. Col.lec.
A Desconeix Falta de varietat | Desenvolupa | Procediments | Item superat
Recursos possibilitats irecursos correctament | desenvolupants | nivell 3
tec./tac. d’actuacié possibilitats amb correccié
individuals sense pilota d’intervencié | varietatienca-
denament
A0 Al A2 A3 A4
B Estatic lluny de | Progressi6 i Orientaciéres- | Ampliacié/ocu- | Ampliacié/ocu-
Principis la pilota ocupacié amb | pecte de lapor- | paci6é amb paci6 espai en
i intencions Centraten la caracter teria i pilota desplagament | benefici propi o
de joc possessi6 prop | individual Ampliaci6/ocu- | en benefici de companys
de la pilota paci6 en benefi- | propi i dels mitjangant des-
ci propi companys plagam. del cos
B0 Bl B2 B3 B4
C Errors Conductes Assumpci6 per- | Item superat Item superat
Adaptacio reglamentaris | motrius fectaconducta | nivell 2 nivell 2
tec./tac. freqiients adequades al motriu/re_gla-
al reglament reglament ments de joc
de joc
Co Cl1 C2 C3 C4
D Accions Sense sincronia | Falta de coordi- | Correccié Correc. moment
Relacié individuals espacio/temporal | nacié espacio/ | moment de d’ampl. d’espais
Cond. motrius | sensecontext |enelmomentde | temporal res- desmarcatge tant amb el seu
calculs enespaiitemps |desmarcatge pecte al porta- despl. com amb
espacio- dor de la pilota Iajut del cos
temporals DO DI D2 D3 D4
E Desconeix el Desmarcatge | Ajudes Ajuda amb Ajudes amb
Coordinaci6 concepte sense pilotaen | esporadiques | desplagaments | desplag. iel cos.
joc d’ajudaal benefici propi | sense desmarcant-sei | Continuitat i
col.lectiu company premeditacié ampliant espais | encadenament
d’accions
EO El E2 E3 E4
Quadre 19.

El. Es desmarca per rebre la pilota,
perd sempre en benefici personal i
sense considerar la coordinacié amb
els altres companys posseidors o no de
la pilota.

Nivell 2: nivell de desenvolupament
dels procediments individuals del joc
A2. Desenvolupa amb correccié les
diverses possibilitats individuals
d’actuacié.

B2. S’orienta correctament en funcié
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 assumpcié conducta
motriu-reglament del joc.

apunds: Educcio Fisico  Esports 1993 (31) 86-105

D2. La seva acci6 de desmarcatge no
sempre coincideix amb el moment de
passada i la possibilitat de rebre en con-
dicions optimes.

E2. Ajudes esporadiques en accions cir-
cumstancials.

Nivell 3: nivell de perfeccionament dels
procediments individuals i desenvolu-
pament dels col.lectius

A3. Desenvolupa amb correccid i varie-
tat les diverses possibilitats individuals
d’actuacid.

B3. Domina el joc d’ampliacié i ocu-
paci6 en benefici propi. Es capag
d’ampliar espais en benefici d’'un com-
pany, mitjangant el seu desplacament,
tot i que no mitjangant el seu cos.

C3. Item superat, nivell 2.

D3. Calcul correcte del moment d’inter-
venci6 per desmarcar-se. Errors de cal-
cul espacio-temporal, en el blocatge de
la trajectoria de 1’adversari, ampliant
espais per a un company.

E3. Desenvolupa perfectament la noci6
d’ajuda, desmarcant-se per rebre, com
també ampliant espais amb el seu des-
plagament.

Nivell 4: nivell de perfeccionament dels
aspectes col.lectius

A4. Ttem ja superat en el nivell 3.

B4. Es capag d’utilitzar amb correcci
el seu cos per col.laborar en I’ampliacié
d’espais al portador de la pilota.

C4. Item ja superat nivell 2.

D4. Perfecci6 en els calculs optico-
motors moment i gestoformes de
I’actuacid, en situacions de blocatge.
Encadenament continu d’accions
d’ampliacié i ocupaci6 de 1’espai.

E4. Perfecci6 en I’ampliacié d’espais
amb el cos (bloqueig) al portador de la
pilota (b. directes), com al no portador
de la pilota (b. indirectes), amb conti-
nuitat d’accions.

Nivell 5: nivell d’integracio al sistema
de joc

Aplica amb correcci6 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
rélom de I’equip que no té la pilota

Nivell 0: nivell d’ experimentacié

AOQ. 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 1’opo-
nent directe ni el marcatge de la linia
de tir (defensa de la seva porteria).
CO. Errors reglamentaris freqients.
DO. Desconeix la nocié de distancia
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amb I’oponent. Intervencions fora de
context espacio-temporal i generalment
tardanes.

EQ. Desconeix les possibilitats d’ajuda
als companys.

Nivell 1: nivell de coneixement dels
principis de joc

Al. Falta de coneixements tecnico-tac-
tics a nivell de procediments indivi-
duals defensius.

B1. Es capag de centrar-se en el mar-
catge del seu oponent directe, seguint-
lo-perseguint-lo per la pista. Conduc-
tes de reacci6 davant les accions que
inicia el rival.

C1. Conductes motrius adequades al
reglament de joc.

D1. Errors en ’apreciaci6 de la distan-
cia respecte de I’oponent.

El. Sense conductes de col.laboracié
amb els companys en defensa.

Nivell 2: nivell de desenvolupament
dels procediments individuals de joc
A2. Desenvolupa amb éxit els proce-
diments individuals de defensa sobre
I’oponent amb la pilota (encal¢ament,
despossessid, control). Errors freqiients
en el treball sobre la trajectoria de la
linia de passada (dissuasio, intercep-
cio).

B2. Considerable exit en el compliment
dels principis de mantenir la proteccié
respecte de la linia de porteria (se situa
entre oponents directes i la porteria),
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR SENSE PILOTA EQUIP SENSE PILOTA
Nivells 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desenvol. Perf. P Ind. Perfecc.
joc procedim. Des. P. Col. Proced.
Trets individ. Col.lec.
A Desconeix Falta de Encalgament | Perfecci6 en Item superat
Recursos possibilitats varietat i despossessi6i | procediments | nivell 3
tec./tac. individuals recursos control sobre port. de
individuals en defensa pilota i sobre
traject. de la pil.
A0 Al A2 A3 A4
B Estatic lluny de | Centrat Manté lalinia | Bona orientaci6 | Item superat
Principis la pilota tnicament en el | oponent/porte- | porteria/opo- | nivell 3
e intencions Intent de marcatge de ria nent pilota
de joc possessi6 prop | I'oponent Conductesde | Conductes
de la pilota directe reaccié davant | d’anticipaci6
I'adversari
BO Bl B2 B3 B4
G Errors Conductes Perfecta Item superat Item superat
Adaptacio reglamentaris | motrius assumpci6 con- | nivell 2 nivell 2
tec./tac. freqiients adeqiiadesal | ducta
al reglament reglamentde | motriu/regla-
de joc joc ment de joc
co C1 C2 C3 c4
Intervenci6 fora | Errors d’apre- | Perfecte calcul | Correcci6cal- | Item superat
D de context ciaci6 de d’intervenci6 | cul distancies nivell 2
Relacié espacio- distanciares- | enespaiitemps | trajec. i veloci-
Cond.Motrius | temporal pecte de 'opo- | respecteal seu | tats respecte de
calculs nent directe oponent directe | I'oponent lin. de
espacio- pass. i lin. de tir
temporals DO DI D2 D3 D4
Desconeix Sense Accions Accions Accions
E possibilitats conductes de esporadiques | d’ajudai d’ajuda,
Coordinacio d’ajuda col.laboraci6 | d’ajudaal doblatge doblatge i canvi
joc defensor del defensiu d’oponent
col.lectiu portador de pil.
EO0 El E2 E3 E4
Quadre 20.

com també per recuperar la pilota, sem-
pre que el seu oponent directe sigui el
posseidor. Destaca per les seves accions
d’encal¢ament, despossessid i control,
especialment per la reacci6 a la inicia-
tiva de I’atacant.

C2. Perfecta assumpcié conducta
motriu-reglament de joc.

D2. Sense errors en el calcul espacio-
temporal respecte dels seus oponents
directes.

E2. Accions esporadiques d’ajuda al
company defensor del portador de la
pilota.

Nivell 3: nivell de perfeccionament dels
procediments individuals i desenvolu-
pament de col.lectius

A3. Desenvolupa amb correccid i varie-
tat la totalitat dels procediments indivi-
duals sobre I’oponent, com també sobre
les trajectories de la pilota, en linia de
passada (dissuasi6 de recepcid, dissua-
si6 de passada, intercepcié) com també
sobre la linia de llangament (blocatge).
B3. Perfecciona la seva orientacié no
només respecte de la porteria i 1’opo-
nent, sind també respecte de la pilota.
Encadenament d’intencions, amb con-
ductes d’anticipacié (sobre la linia de
passada-recepcid, sobre I’ocupacié de
I’espai lliure abans que 1’adversari, etc.).
C3. Item superat nivell 2.

D3. Sense errors en el calcul de distan-
cies respecte del seu oponent, linia de
passada i tir.

E3. Realitza amb encert accions d’ajuda
i doblatge.

Nivell 4: nivell de perfeccionament dels
procediments col.lectius

Ad4. Item superat nivell 3.

B4. Item superat nivell 3.

C4. Item superat nivell 2.

D4. Item superat nivell 3.

E4. Realitza amb correccié accions
d’ajuda, doblatge i canvi d’oponent.

Nivell 5: nivell d'integracié al sistema

de joc
Aplica amb correcci6 tots els items i

apunts: Educocis fisico i Esports 1993 (31) 86-105
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els adapta al sistema de joc emprat pel
seu equip.

Desenvolupament de les conductes
motius per nivells: porter (D)

Nivell 0: nivell d’ assimilacié

AO0. No es desplaga buscant la millor
situacié d’aturada (bisectriu angle de
llangament).

B0. Desconeix les diverses opcions de
finta 0 engany a I’adversari amb la pilo-
ta.

CO0. Reacciona davant del llancament
de forma segmentaria.

DO. No realitza passades de contraatac
a distancia mitjana o llarga, amb e&xit.
EO. No té sentit col.lectiu del joc.

Nivell : nivell de desenvolupament
Al. Desplacaments seguint la trajecto-
ria de la pilota, pre-aturada, per dismi-
nuir I’angle de llan¢cament.

Bl.Es capag d’utilitzar el cos (posicid)
iI’espai (situacid) per enganyar |’adver-
sari.

C1. Reacciona davant del llangament
de manera segmentaria o amb tot el cos,
en funcié de la distancia i la localitza-
cié d’aquest.

D1. Falta de precisi6 i poténcia en les

apunts: ducacio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105

ESCALA DESCRIPTIVA PORTER
Nivells
0 1 2
Trets Assimilaci6é Desenvolupament Perfeccionament
Sense desplagament previa | Fa desplacaments previsa | Item superat nivell 1
I"aturada I'aturada
A
Capacitat
desplacament
A0 Al A2
B Desconeix 1'opci6 de finta o | Utilitza el cos (postura) i Ttem superat nivell 1
Realitza fintes | engany davant adversari I’espai (situaci6) per
0 enganys amb pilota enganyar a |’adversari
previs a
P’aturada
BO Bl B2
Reacci6 segmentaria davant | Reacci6 segmentaria i/o Anticipaci6 al llangament
el llangament amb tot el cos davant
C llangament
Actuaci6 en
P’aturada
C0 Cl1 C2
D
Capacitat No intenta passades de Falta de precisi6 en Precisi6 de passades de
iniciar atac contraatac a mitjana o llarga | passades de mitjanaillarga | mitjana i llarga distancia
mitjancant distancia distancia Possibilitats d'exit en el
pass. i finalit. llangament
mitjancant
llancament DO D1 D2
E Desconeix les possibilitats | Ni organitza la defensa,ni | Coordinaci6 perfecta amb
Capacitatde | de col.laboraci6 amb els se situa en funci6 i els companys en el
jocen companys de defensa col.laboraci6 dels seus repartiment de funcions
col.laboracié companys defensives
amb la seva
defensa ) El E2
Quodre 21.
passades de mitjana i llarga distancia.
E1. No organitza correctament la defen-
= M sa. No treballa amb exit el repartiment
H H . ’ de funcions en la cobertura de I’angle de
T -

llancament amb els companys.

Nivell 2: nivell de perfeccionament
A2. Item superat nivell 1.

B2. Item superat nivell 1.

C2. Conductes d’anticipaci6 al llanga-
ment.

D2. Exit en les passades de contraatac de
distancia llarga. Per poténcia i decisié
pot tenir exit en llangcaments directes.
E2. Organitza la defensa i reparteix
I’angle de llangament en funcié6 dels
companys.
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Desenvolupament dels factors
conceptuals per nivells (E)

Nivell 0: nivell d’ experimentacié
Capacitat de coneixer les regles de
joc.

Nivell 1: nivell de coneixement dels

principis del joc

« Capacitat de coneixer la gestoforma
arbitral.

» Coneixement dels principis regula-
dors del joc en atac i defensa.

Nivell 2: nivell de desenvolupament

dels procediments individuals del joc

» Capacitat d’observacid i analisi de
les accions tecnico-tactiques d’un
jugador.

» Comprensi6 i resolucié de fulls
d’observacié que registren les con-

Nivell 3: nivell de perfeccionament de

procediments individuals i desenvolu-

pament de procediments col.lectius

« Capacitat de raonar i justificar el per-
que de la resposta o solucié donada
per un jugador.

 Capacitat d’avaluaci6 de la presa de
decisions d’un jugador.

Nivell 4: nivell de perfeccionament dels

procediments col.lectius

 Capacitat d’observar, recongixer, ava-
luar i corregir les accions realitzades
de manera col.lectiva, en coordina-
cié, per part de dos o més jugadors.

» Comprensio6 i resoluci6 de fulls de
registre, dissenyades per a l’avalua-
cié de I’equip.

Nivell 5: nivell d’integracié al sistema
de joc

ductes del jugador. » Capacitat de direcci6 d’equip.
AVALUACIO | NIVELL CONCEPTUAL NIVELL
D’INTEGRACIO SOCIAL
NIVELLS F
0 Reconeix les regles de joc Respecta les regles de joc. Reconeix
EXPERIMENTACIO les formes d’actuaci6 davant com-
panys i adversaris
1 Reconeix la gestoforma Es capag d’entendre consignes de
PRINCIPIS arbitral I’entrenador. Respectala figura arbi-
DE JOC tral. Compreén la noci6 de joc col.lec-
tiu
2 Identifica i analitza les accions téc- | Pren iniciatives de resoluci indivi-
DESENVOLUPAMENT nico/tactiques d'un jugador dual. Es manifesten aspectes carac-
PROCEDIMIENTS Compren i resol fulls d’observaci6 | terials de la seva personalitat. Moti-
INDIVIDUALS que registren conduct-indiv. vaci6 i voluntat. Sacrifici
3 Raona i justifica el perqué d’una | Es capag de compartir responsabi-
PERFECCIONAMENT acci6 d’un jugador litats. Voluntat per coordinar les
PROC.INDIV. Es capag d’emetre judicis de valor | seves accions amb els companys
DESENVOLUPAMENT respecte de la presa de decisions
PROC. COL.LECT. d’jugador
4 Observa, reconeix, avalua i corre- | Es defineixen els seus trets i fun-
PERFECCIONAMENT geix accions de coordinaci6 col.lec- | cions en I'equip. Liderat, organit-
PROCEDIMENTS tiva. Compren i resol fulls de regis- | zaci6, finalitzador, atacant, defen-
COL.LECTIUS tre dissenyats per ava. equip sor, grau de col.lab.
5 Es capag de dirigir Se sotmet a la disciplina de Iequip.
INTEGRACIO AL Es capag de solucionar situacions e | S'involucra i assumeix les tasques
SISTEMA DE JOC joc encomanades en benefici de I'equip
Crea variants de joc

Quadre 22. Escala descriptiva avaluacié conceptual i integ. social
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* Capacitat de solucionar les diferents
fases i situacions de joc planteja-
des.

 Capacitats de crear variants a utilit-
zar en el sistema de joc.

Desenvolupament dels factors
d’integracio social per nivells (F)

Nivell 0: nivell d’ experimentacié

» Respecte per les regles de joc.

» Regulacié del comportament res-
pecte als companys i als adversaris.

Nivell 1: nivell de coneixement dels

principis de joc

+ Capacitat de respectar i obeir les con-
signes de I’entrenador.

 Capacitat d’arbitrar i de ser arbitrat.
Respecte per la figura arbitral.

* Comprensi6 de la noci6 de “joc
col.lectiu™.

Nivell 2: nivell de desenvolupament

dels procediments individuals

+ Capacitat de prendre responsabili-
tats com a jugador, per resoldre pro-
blemes plantejats.

* Desenvolupament dels aspectes
caracterials: motivaci6, voluntat, etc.

Nivell 3: nivell de perfeccionament de
procediments individuals i desenvolu-
pament de procediments col.lectius
 Capacitat de compartir responsabi-
litats.
* Voluntat de coordinar les accions
individuals amb les dels companys.
Nivell 4: nivell de perfeccionament dels
procediments col.lectius
Valoraci6 dels trets definitoris del juga-
dor a nivell col.lectiu a partir de les fun-
cions segiients:

 Capacitat de liderat.

» Responsabilitat en tasques d’orga-
nitzacié.

* Responsabilitat en tasques de fina-
litzaci6 o resoluci6 de les accions de
joc.

apunds: tducci Fisica i Esports 1993 (31) 86-105
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ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACIO A L'AVAL. DE PROCEDIMENTS ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACIO A L’AVAL. DE PROCEDIMENTS
Nivells 0 1 2 3 4 Nivells 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desenvol. | Perf.P Ind. Perfecc. Experim. Princip. Desenvol. | Perf, P Ind. Perfecc.
Joc procedim. Des P Col. Proced Joc procedim. Des P Col. Proced

Trets individ. Col.lectiu Trets individ. Collectiu
A A
Recursos - Recursos
tec./tac. Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramon tec./tac. Elena Salas | Ares Cuesta Nuria Ramon
individuals \ \ individuals

A0 AN A2 A3 \ A4 A0 Al A2 A3 A4
B Nuria Ramon| B 55
Principis Elena Salas L Principis Elena|Salas .
i intencions Ares|Cuesta i intencions Nuria Ramon|
de joc > de joc Ares Cuesta

BO Bl B2 ﬁ B4 B0 Bl / B2 B3 B4

L
© Nuria Ramon c /
Elena Salas / Elena Salas

Adaptaci6 Adaptacié
mdx\c_ Ares Cuesta :?dc.?&c (Nuria Ramon|
al reglament reglament
de joc 5 de joc Ares Chigsta

Co C1 C2 C3 C4 co C L C2 C3 c4
D 6 Elena Salas | Ares Cuesta |Nuria Ramon gelad 6 Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramon
Cond. motrius \ Cond. motrius
calculs calculs
espacio- espacio-
temporals DO DI p2 [\ | D3 D4 temporals DO DI D2 D3 D4

T [ T
E Ared\Cuesta |Nuria Ramon E Elena Salas | Ares Cuesta
Coordimacié Hons Nk jCoordImdé
0C .

c:‘l:.lecliu s col.lectiu INuria Ramon

FO F1 F2 F3 F4 FO F1 2 F3 F4

Quadre 23. Jugador amb pilota. Sicoris - Associacié Lleidatana d’Handbol, categoria

jovenil. Handbol.

Grau i nivell d’assumpci6 de les fun-
cions atacants i defensives.
Capacitat de col.laboraci6 i ajuda als
companys.

Nivell 5: nivell d’integracié al sistema
de joc

Sotmetiment a la disciplina d’equip.
Grau d’involucracié amb les tasques
encomanades en el sistema de joc
emprat per I’equip.

Com a aplicaci6 practica d’un exemple
de registre mitjangant escales descrip-
tives vegeu els quadres 23, 24, 25, 26,
27.

Conclusions

Respecte de I’ observacio de les con-
ductes estratégiques

Es possible i altament recomanable ten-
dir a la convergencia terminologica
entre practiques esportives, per tal
d’integrar les decisions estratégiques

apunds: ducacis fisica i Esports 1993 (31) 86-105

Quadre 24. Jugador sense pilota, equip amb pilota. Sicoris - Associacio Lleidatana

¢'Handbol, categoria jevenil. Handbol.

dels jugadors, independentment de la
disciplina esportiva que es practiqui.
Aix0 és especialment possible en
esports de cooperacié-oposicié. L’estu-
di de les conductes motrius (intencio-
nalitat i significacio en la presa de deci-
sions), permet observar els aspectes que
donen significaci6 praxica al sistema
dels esports de cooperaci-oposicid.
El llistat de conductes estratégiques que
es defensa és susceptible de modifica-
cions terminologiques perod ens sembla
conceptualment operatiu, donat que es
valida I’existencia de totes les conduc-
tes (totes es registren en alguna de les
observacions). No hi ha omissid, ni tam-
poc no es confonen entre si.

L’estudi de les conductes de decisié és
recomanable realitzar-lo mitjangant
I’observacié directa utilitzant mitjans
audio-visuals, donat que hi ha un major
control del procés investigador.

En el context dels jocs esportius
s’observen amb més facilitat i varietat
les conductes de presa de decisions. En
el marc de I’esport institucionalitzat,

condicionants com |’especialitzacié en
llocs especifics, el grau d’automatitza-
cid i el sotmetiment a un reglament que
limita la motricitat del jugador, influei-
Xen en una restriccié de la riquesa de
les conductes observades.
L’observacié de situacions reduides de
joc permet una analisi de I’acci6 indi-
vidual en relacié al context. En situa-
ci6é de competicid institucionalitzada i
donada la necessitat de fer un segui-
ment en la filmaci6 del subjecte analit-
zat, es perden algunes informacions,
derivades de la variabilitat de 1’entorn
de la situacié de joc. Aixi mateix, en el
primer cas hi ha una major participaci6
i responsabilitat individual en la presa
de decisions.

La diferenciaci6 en 1’analisi en funci6
dels papers estratégics permet una cate-
goritzacié més adequada del subjecte
en funcié de totes les seves possibili-
tats d’actuacié (en atac i defensa, en
possessié o no de la pilota, etc.). Aix0
no és excusa per significar la necessitat
de simplificar i operativitzar el procés
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ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACIO A L’AVAL. DE PROCEDIMENTS ESCALA DESCRIPTIVA PORTER
Nivells 0 1 2 3 4 Nivells
Experim. Princip. Desenvol. Perf. P Ind. Perfece. 1 2
Joc Des P Col. Proced Assimilaci Perfe
Trets individ. ColJectiu Trets
A : 3
Recursos Laida Ruiz
tec./tac. Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramon|
individuals A
F‘;pacllat
it
A0 Al A2 A3 A4 P A0 Al A2
= 1 | |, £
Principis Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramon B Laida Ruiz
i intencions Realitza fintes
de joc 0 enganys
grevis a
B0 BI B2 B3 B4 atnada B0 BI B2
Ares|Cuesta \
Adaptacié Elena Salas Laida Ruiz
Jtic. S
al t . Actuacié en
d":&""“" Nuria Ramon Patocads
co Qi c2 o co ci c2
| D
D alas . Capacitat : :
Relacié Elena Salas Ares Cuesta il st Laida Ruiz
S:nd.Motrlus \ Nuria mltjanca‘m
culs Eﬂmdﬂ
espicio- Ramon nalitzar
temporals DO DI D2 | b3 D4 mitj. langam. DO DI D2
T
Ares Cuesta
E E Laida Ruiz
Coordinacié £ Capacitat de il
T Nho{ Ramon jocen
col.lectiu Elena Salas col.laboracié
amb la defensa
FO F1 F2 F3 F4 EO El E2

Quadre 25. Jugador sense pilota, equip sense pilota. Sicoris - Associacio Lleidatana

d’Handbol, categoria juvenil. Handbol.

de registre utilitzat. donat el nombre
d’observadors i el grau d entrenament
requerit per a la seva coordinacié en la
presa de registres.

Respecte a I'avaluacio del nivell tac-
tic estrategic del jugador

La utilitzacio de models d’Escala Des-
criptiva (evidentment variables quant
al seu disseny) facilita:

Una analisi completa i especifica
en relacié amb les possibilitats
d’actuacio inscrites en cada una de
les situacions que apareixen en el
joc (rols).

Larelacio de les possibilitats d"actua-
ci6 amb la totalitat dels parametres
de I"estructura-funcional (trets per-
tinents).

La seva aplicaci6 a jugadors de
nivells esportius variables.

El criteri de subjectivitat relativa, uti-

litzat en la configuracid de nivells i des-
criptors, pensem que enllaga i reivindi-

104

ca la idea que tot instrument d avalua-
ci6 s’ha d’adequar i ser operatiu per a
les necessitats de cada un dels educa-
dors-entrenadors que I"apliquin.

Quadre 26. Sicoris - Associacid Lleidatana d’Handbol, categoria juvenil. Handbol.

S’ha de defensar una postura renova-
dora en la metodologia de I"analisi i
la investigacié que permeti I’ obertu-
ra de noves vies d'analisi més signi-

c°nclusi°ns Conductes Conductes procedi Conceptes | Normes

r I Motrius JCB | JSBETB| JSBENTB | Port.| N. Conceptual | N. Integ.
inais Nivells Al B ¢ D E F

L aplicaci6 dels 0

instruments Experimentacié

’ ) ) ., 1
d'observacio Coneisement

senvolupats en principis de joc Laida |
dle € Pdtl € Assimilacié (porter) A Ruiz
el present article es Zlena §

p > Elﬁ Elena Salas \ I # e
recomana per a Desenvolupament |Salas| Eleg Salss S ai) et S ek st
aquelles practiques procedimenis indy; Cuesta,

. o _ 3
espomves caracte Perdbte. i A
ritzades per: Desenvol. col.lectiu  [Cuesta sy

Desenvol. (porter) A A
T Laida Ruiz
S . Nuria| Nuria _|  Nuria g
e Preséncia de 4 Ramod Ramon | Ramon \
i 50 Perfeccionam. proced
col.laboracid i col.lectius
sicid 5 AresCuesta | Ares cuesta
OposICIO. Integraci6 o
e Participacio al sistema de joc Nuria Ramon —— Nuria
¢ p Perfeccion. (porter) ]

simultania dels
jugadors en
espai i temps.

Quadre 27. Aproximacié general escala descriptiva avaluacio nivell
tactico/estratégic en esports de cooperaci i oposicio
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ficatives en el context de la seva logi-
ca interna i conseqiientment amb ins-
truments d’observaci6 diferents res-
pecte d’altres practiques esportives.
L’avaluacié de la creativitat s'ha de rea-
litzar a partir de I’observacié i del regis-
tre quantitatiu, perd amb la necessitat
de la interpretacié i de 1'analisi quali-
tativa de les conductes motrius, perque
la nostra valoraci6 s’assembli a la rea-
litat del joc. Les dades quantitatives no
aporten en si mateixes la dimensié total
de I’observable en esports de coopera-
cié-oposicid.

“La utilitzaci6 de la cinta metrica i el
cronometre no ens poden ajudar en
aquest cas” (Brau-Antony, 1989)
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Introduccio

Les dues investigacions recents realitza-
des sobre el mercat esportiu a Espanya
en els sectors de docencia, animacio,
entrenament i direcci6: Enquesta
d’Estructura Ocupacional (1) i Projeccié
del Mercat Esportiu Laboral (2) han
permes establir els trets principals
d’aquest camp, com també alguns dels
processos que han caracteritzat la seva
historia recent.

Un camp del qual encara ignorem molt
més del que coneixem, en el pla tedric
o en el pla empiric, pero en el qual
aquestes dues investigacions semblen
iniciar la confirmacié dels suposits
segiients:

* Que es tracta d’un mercat en el qual
la compra-venda de treball no és
només una relacié economica i indi-
vidualitzada, com postula la teoria
neoclassica del mercat de treball.
També sén relacions socials entre
agents i grups socials, que poden
tenir interessos diferents i sovint
contraposats (Edwars, 1979).

* Que es verifica la hipotesi basica del
mercat 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 frances,
d’un mercat relativament autonom.
A més d’estar inscrit en el procés de
propagaci6 del dualisme a tota I’eco-
nomia nacional s’aprecien altres
interdependéncies d’aquest mercat
amb els processos generals de canvi
social, politic i econdmic i amb els
processos especifics de canvi en
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LA CONSTRUCCIO ECONOMICA
1 SOCIAL DEL MERCAT
ESPORTIU DE TREBALL

Grup ocupacional

1. Monitor esportiu (ME) o técnic
esportiu de base (TEB).

Funcions

Iniciaci6 esportiva de base.
Entrenament esportiu i direccié
d’equips en edat escolar.
Entrenament esportiu en nivells
mitjans i baixos.

2. Tecnic en activitats en la natura
(TAN).

Desenvolupament d’activitats en
el medi natural dirigides a nens,
joves i adults.

3. Teécnic en activitats fisiques i ani-
macié esportiva (TAFAE).

Promocié d’activitats fisiques i
esportives per a adults i tercera
edat. Desenvolupament de pro-
grames de manteniment fisic i
animacio esportiva.

Animacid esportiva per a col.lec-
tius marginats.

Animaci6 esportiva turistica.
Iniciaci6 i entrenament esportiu
per a persones discapacitades.

4. Tecnic esportiu superior (TES).

12
13.

Entrenament esportiu d’alt
nivell.

Preparaci6 fisica d’esportistes
d’alt nivell.

5. Docent d’educacio fisica en
I’EGB.

11,

Docencia de I’Educaci6 Fisica en
I’ensenyament primari.

6. Docent d’educaci6 fisica en
ensenyaments mitjans.

338

Docencia en I'Educacio Fisica en
I’ensenyament secundari obliga-
tori i batxillerat.

7. Director.

16.
167,

Direcci6 tecnica d’entitats i ins-
tal.lacions esportives.

Gesti6 i administraci6 d’entitats
iinstal.lacions esportives.

« Extrets de Consejo Superior de Deportes, Comision de Expertos, Propuesta para el debate del
Proyecto de Reforma de las enseianzas y titulaciones deportivas, febrer 1991. La Comissi6 esta-
va formada pels segiients experts: Fernando Parfs, Ramiro Merino Merchén, Fernando S4nchez
Bafiuelos, Luis Romero Largo, Francisco Ricart i Pidelaserra, Santiago Coca Ferndndez, Fran-
cisco Sénchez S[anchez, José Maria Martinez Martinez.

« Els técnics que exerceixen les funcions 5 i 10 del Projecte de Reforma han estat classificats per

altres funcions.

« Els tcnics que exercien les funcions 14 i 18 del Projecte de Reforma no es podien abordar en
1’enquesta. Requereixen un estudi i una metodologia ad-hoc.

« En el moment d’acabar, sembla ser que el grup ocupacional que desenvoluparia les funcions 1,
2, 31que s’anomenava monitor esportiu, s’anomenara finalment técnic esportiu de base. En cas
que no canviin les funcions, en tots els quadres, grafics i textos s’haura de llegir i d’interpretar
com a técnic esportiu de base, totes les dades i referéncies en qué aparegui I’etiqueta de monitor

esportiu.

Taulo 1. Grups ocupacionals i funcions principals en I'activitat fisica i I’esport

apunts: Educois Fisica i Esports 1993 (31) 106-117
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Any 1973 Any 1991 Variac. Variac.
Ag. ocupadors Absol. Relat.
Nim. % Nim. % v V%
Ajuntaments 2.011 20,47  10.400 24,37 8.380  417.16
Centr. Ensenyament
no universitari 2:615:5 326,62 -12.151 28,47 9.536 364,67
Privat Associatiu ~ 4.107 41,81 9.386 21,99 5279 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

Quodre 1. Distribucié del nombre de llocs de treball segons |’agent ocupador el 1973 i el 1991 en tasques
d’entrenament, docéncia, animaci i direccio d’instal.lacions esportives

I’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-
qiiencia (de les logiques especifi-
ques dels seus camps), reprodueixen
de manera diferenciada en els seus
respectius mercats de treball, els pro-
cessos de dualitzacié esmentats.

Doncs bé, I'objecte d’aquest article €s
abordar la historia estructural d’aquest
camp i la teoritzaci6 del procés de cons-
truccio social i economica d’aquest
mercat, mostrant el suport empiric exis-
tent entorn dels tres darrers suposits
tedrics esmentats.

Tot i que hem de restringir I’objecte
formal al sector del mercat format
exclusivament pels llocs que exercei-
xen de manera remunerada les funcions
professionals d’entrenament, anima-
cid, docencia i direcci6 esportiva (vegeu
la taula 1) 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. Aix0 ve motivat per
’abséncia, encara, d’investigacions
sobre la resta de llocs de treball impli-
cats en la produccid i distribucié de béns
i serveis esportius i sobre els altres
agents generadors d’ocupacié en el
camp de I’esport.

apunts: Educs Fisico i Esports 1993 (31) 106-117

L' evolucio del mercat esporliu
laboral des de la transicio

L’evolucié de la poblaci6 activa ocu-
pada en tasques d’entrenament, ani-
macid, doceéncia i direccié esportiva

revela, igual que d’altres indicadors, el
gran canvi socio-esportiu que ha expe-
rimentat Espanya i les comunitats auto-
nomes. Partint dels dos tnics estudis
d’ambit nacional realitzats sobre aques-
ta poblacié (4), es constata la gran mag-
nitud del creixement. En front dels
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
adir, un increment net de 32.855 nous
llocs de treball en aquests agents (5).

Aquest creixement no s’ha distribuit
homogeniament en els sectors genera-
dors d’ocupacié6 (quadre 1 i grafics 1 i
2). En termes absoluts i relatius,
I’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

1973

B 1991

1973

B 1991

AN
Monitor  Tec.act.fis/act.esp. Tec.esp.superior  Doc.educ.fisica  Direccié
GRUPS OCUPACIONALS

Grdfic 1. Evolucid del nombre de llocs de treball segons I'agent ocupador i grup ocupacional (en milers)
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Ajuntaments
1973

1991

Privat associatiu
1973

1991

Empresa privada
1973

1991

4 Monitor
Tec. act. fis.
Tec. esp. sup.

1 Direcci6

Grofic 2. Estructures ocupacionals segons agents ocupadors el 1973 i el 1991 (%)

Any 1973 Any 1991 Variac. Variac.
Gr. ocupacionals Absol. Relat.
Nim. % Nim. % \Y V%
Monitor 1.873 1907 & 13:576 311" 117035 “624,83
Teéc. act. fisiques/
Activ. esportives 392 3,99 6.364 14,91 5972 1.523,47
Tec. esp. superior ~ 3.331 3391 4.492 10,53 1.161 34,85
Doc. Educ. fisica  2.615 26,62 12.151 28,47 9.536 364,67
Direcci6 1.613 16,42 6.096 14,28 4483 27793
Total 9.824 100,00 42.679 100,00 32.855 33444

Quadre 2. Nombre de llocs de treball segons el grup ocupacional el 1973 i el 1991 (*)

de treball. En canvi, el sector privat-
associatiu, predominant el 973, ha tin-
gut un creixement més moderat: 5.279
llocs de treball.

Tot i que cal matisar que el 1991 no
estan comptabilitzats els llocs de tre-
ball generats per entitats privado-asso-
ciatives que no gestionen instal.lacions
esportives. Tampoc no esta exclosa
I"ocupacié submergida o voluntaria (no
remunerada) d aquests agents o d’altres.
En tot cas. es constata una oferta d"ocu-
pacié més equilibrada per part dels sec-
tors public i privat. Siel 1973 el pes de
I"ocupacio requeia en el sector privat.
fonamentalment els tecnics dels clubs
i dels centres privats d’ensenyament.
el 1991 el sector public generava un
nombre de llocs de treball similar al que
generava el sector privat.

També hi ha hagut grans transforma-
cions en I'estructura ocupacional (qua-
dre 2). El creixement lent d"empleats
en funcions de tecnic esportiu superior
(TES). predominants el 1973, i el nota-
ble increment de monitors (11.700) i
de tecnics en activitats fisiques (6.000)
ha produit una nova estructura ocupa-
cional. Els empleats com a docents en

Nombre ocupacions Ajuntaments Privat associatiu Empresa privada

Gr. Ocupacionals 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac.

Monitor 446 5.418 4.972 1.192 5312 4.120 235 3.362 3127

Tec. act. fisiques/

act. esportives 229 2:132 1.903 0 1.220 1.220 163 4.630 4.467

Tec. esp. superior 780 967 187 2.139 1.999 -140 412 859 447

Direcci6 556 1.882 1.326 776 854 78 281 1.891 1.610

Total 2.011 10.400 8.389 4.107 9.386 5:279 1.091 10.742 9.651
Distribucié % Ajuntaments Privat associatiu Empresa privada

Gr. Ocupacionals 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac.

Monitor 222 52,1 1.114.9 29.0 56.6 3457 21,5 313 1.330,7

Tec. act. fisiques/ 0,0

Activ. esportives 114 20,5 831,0 0,0 13,0 — 14,9 43.1 2.740.4

Teéc. esp. superior 38,8 93 24,0 52,1 21,3 -6,5 378 8,0 108.6

Direcci6 27,6 18,1 238.6 18,9 9.1 10,1 25,8 17,6 5728

Total 100,0 100,0 417,2 100,0 100,0 128,5 100,0 100,0 884.6

« Estadistica d’entitats i establiments esportius. INE, 1975, (2on tremestre 1973)
* Estructura ocupacional de I’esport a Espanya. Enquesta dels sectors d’entrenament, docéncia, animaci6 i direccié d’instal.lacions esportives, CSD,
1991 (20n trimestre 1991)

« Elaboraci6 propia
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Quadre 3. Estructura ocupacional segons I'agent ocupador el 1973 i el 1991 (*)
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educacié fisica i directors han mantin-
gut la seva incidencia en I’estructura
(281 14% respectivament del total de
llocs de treball), pero els llocs de moni-
tors i tecnics en activitats fisiques han
pujat notablement i representen el 32 i
el 15% respectivament dels llocs de tre-
ball. En canvi, els tecnics esportius
superiors han passat d’ocupar el 34%
dels llocs existents el 1973,a1'11% el
1991.

Aquests canvis en |’estructura ocupa-
cional han tingut diverses expressions
en els sectors ocupacionals (quadre 3).
Els monitors esportius sén 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 sén els
empleats en funcions de técnic en acti-
vitats fisiques (TAFAD) els que han
registrat un major increment absolut,
exercint quasi un de cada dos llocs de
treball. El creixement d’aquests técnics
¢és menor, pero significatiu, en els ajun-
taments i els clubs.

Amb relacié als ocupants de llocs de
tecnic esportiu superior, el poc creixe-
ment en el periode es concentra en
I’empresa privada, i roman practica-
ment igual el nombre d’empleats en els
altres dos sectors. Finalment, els emple-
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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 (1.3261 1.610
nous llocs de treball respectivament)
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pero han romas estables en les entitats
privado-associatives.

Aquests elevats increments de llocs de
treball esportius comporten majors
nivells d’oferta? Ha crescut més aques-
ta poblacié activa que la poblacié gene-
ral i la poblacié practicant? La traduc-
cié en indicadors d’oferta de técnics
esportius defineix una resposta clara-
ment afirmativa. Si el 1973 hi havia dos
tecnics per cada 10.000 habitants, el
1991 arribaven a vuit, fonamentalment
pels increments en 1’empresa privada i
els ajuntaments. De la mateixa mane-
ra ha crescut I'oferta de tecnics 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 tecnics el
1991, respectivament. Es a dir, el crei-
xement demografic general de la pobla-
ci6 espanyola no explica per si sol el
creixement d’aquesta poblacid activa.
Aiximateix, els canvis en les estructu-
res de les ocupacions també han anat

Var. nim. index
1973 1991 (1973=100)

Poblacié de 16 i més anys 25.418.752 30.651.600 120,59
Poblacié activa 13.279.563 15.010.300 113,03
Poblaci6 ocupada 12.627.277 12.622.100 99,96
Ocupats en serveis 4.705.272 7.075.900 150,38
Ocupats en I’esport 9.824 42.679 434,44
Taxa d’activitat 51,9 48,97
% ocupats en els serveis

poblaci6 activa ocupada 37,26 56,06
% ocupats en 1’esport

poblacié activa ocupada 0,08 0,34
% ocupats en |’esport

pob. act. ocup. en serveis 0,21 0,6

Enquesta Poblacié Activa ler Semestre 1973, INE, 1975
Enquesta Poblaci6 Activa, 2on Trimestre 1991, INE

Estadistica Entitats Esportives, INE, 1975

Estructura Ocupacional de I’esport, CSD, 1991

L’expressi6 Ocupats en I’esport fa referéncia a les ocupacions creades pels quatre agents i en les
tasques d’aquesta Proyecci6. Aquesta assimilaci6 ocupacions-ocupats és provisional fins que

siguin realitzats nous estudis.

Quadre 4. Comparacié de les poblacions actives ocupades en els serveis i en 'esport el 1973 el 1991 (*)
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Tots els Sector En
sectors serveis I’esport
Grups d’ edat
16-24 16,14 15,55 19,00
25-54 69,46 71,45 78,50
55 imés 14,40 13,00 2,50
Sexe
homes 67,73 57,30 77,00
dones 32,27 44,70 23,00
Situacié professional
Ocupadors 19,51 18,92 11,50
Membres cooperativa 0,83 0,52 1,40
Ajuda familiar 4,99 4,59 1,05
Assalariats piblics 16,92 27,34 40,05
Assalariats privats 57,44 48,27 32,80
Altres 0,31 0,35 13,20
Durada de la jornada
Temps complet 95,29 93,48 47.80
Temps parcial 4,67 6,49 52,20
No classificables 0,04 0,03 0,00
Nivell d’ estudis
Sense estudis 10,70 7,10 2,20
Primaris 38,30 32,16 18,90
Mitjans (inclosa I’'FP ) 38,50 42,09 41,10
Anterior a superiors 6,30 9,34 19,30
Superiores 6,10 9,31 18,50
Tipus contracte (assalar.)
Indefinit 67,78 72,30 53,50
Temporal 32,17 27,66 46,20
No classificables 0,05 0,04 0,30

Quadre 5. Poblacié activa ocupada en els serveis i en |'esport segons les principals variables demografico-laborals
el 2n. trimestre del 1991 (distribucié % en cada variable) (*)

acompanyats de canvis en les condi-
cions de les ocupacions. Si bé només
podem contrastar empiricament la
variable relaci6 laboral, tinica variable
caracteritzadora prevista en I’enquesta
del 1973. En aquest sentit s aprecia amb
nitidesa que I’increment de 1’ocupacié
ha anat acompanyat per un ascens de la
temporalitat dels contractes: un de cada
tres el 1973 i un de cada dos el 1991
(grafic 1). Es a dir, que també en aquest
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mercat, i fins i tot amb més intensitat,
s’ha registrat la flexibilitzacié en les
relacions laborals (caracteristica dels
processos de dualitzacid).

Aquesta tendeéncia, 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
relaci6 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 tendéncia
forta en les contractacions, en passar
del 38 al 58% les situacions de tempo-
ralitat. L’amplitud és menor en |’empre-
sa privada i especialment en els centres
d’ensenyament.

També cal destacar que I’heterogeneitat
en el comportament ocupador dels dife-
rents sectors dels serveis (Cuadrado,
1990) és especialment manifesta en el
cas de I’esport. Com es pot comprovar
en el quadre 4, malgrat I'increment de la
desocupacid, fruit del major creixement
de la poblaci6 activa en front d’una pobla-
ci6 ocupada similarel 1973 iel 1991, els
llocs de treball en I’esport no només han
crescut al ritme general dels serveis, sind
que practicament el tripliquen.

Aix0 significa logicament un major pes
en la poblacié activa ocupada, que passa
del 0,08 per 100 el 1973 al 0,34 per 100
el 1991 (6).

Caracteristiques del mercat
esportiv laboral el 1991

A aquests diferents ritmes de creixement,
cal afegir-hi les diferéncies en les carac-
teristiques socio-demografiques i labo-
rals. Si comparem els resultats de
I’Enquesta de Poblacié Activa i
I’Enquesta d’Estructura Ocupacional de
I’Esport, realitzades en el segon trimes-
tre del 1991 (quadre 5 i grafic 3) obser-
vem en la poblacié ocupada en I’esport
que és més jove, hi ha una incorporacié
menor de la dona a aquest mercat de tre-
ball, un major nivell general d’estudis,
una taxa de salaritzaci6 lleugerament
menor perd amb més presencia d’assa-
lariats publics i unes condicions més
precaries 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 indefinit).

Ara bé, aquests trets generals presen-
ten diferéncies substancials tant quant
a I’estructura ocupacional (quadre 3)
com en els perfils demografico-labo-
rals i formatius (quadres 61 7). Diferen-
cies que estan fortament estructurades,
tal com va permetre comprovar l’ana-
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lisi de correspondéncies miltiples efec-
tuat (8) (els quatre primers factors expli-
caven el 61,43% de la varianga existent
entre els 2.688 entrevistats en I'EOE)
i I’analisi post-factorial Tri-deux que
va permetre identificar els tipus ideals
(construits tedricament a partir de les
relacions-associacions que es donen
entre les diverses modalitats). Es van

1973

obtenir els resultats segiients en cada
sector generador d’ocupacio:

Ensenyament public (primer i segon
graus)

Es tracta de mestres que donen educa-
cié6 fisica a I’EGB i llicenciats que
donen I’educacid fisica en I’ensenya-
ment mitja. Mentre els segons tenen

1991

1973

B 1991

Ajuntament

Centre ensenyament Privat associatiu

% EMPLEATS AMB RELACIO LABORAL

Empresa privada

80 |

70 |

B 1973

50 |

30 |
20
10 |

Monitor Tec. act. fis.

Tec. esp. sup. Doc. educ. fis.

B 1991

Direcci6

% EMPLEATS AMB RELACIO TEMPORAL

Gréfic 3. Evolucio de les relacions laborals en empleats segons el grup ocupacional i I agent ocupador
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titulacié en Educaci6 Fisica i la majo-
ria, a més, titulacions federatives, els
primers no en tenen. Sén assalariats del
sector public, amb un contracte labo-
ral per temps indefinit i una dedicacié
a temps complet, i els seus ingressos
van de les 125.000 a les 200.000 ptes.

Administracié publica (governs locals
essencialment)

Aqui el principal agent ocupador és el
govern local. El grup de professionals
amb més pes son els monitors. Tenen
una contractacié temporal, dedicacié
parcial i uns ingressos baixos. No solen
tenir titulacié en Educaci6 Fisica, pero
si titulacio federativa (més en el cas dels
monitors).

Sector privat-associatiu

Es tracta principalment de treballadors
temporals i amb una dedicacié a temps
parcial, la qual cosa fa pensar que
aquesta no €s la seva unica font, o
almenys la font fonamental d’ingres-
sos de I'individu, ja que es trobaria entre
les 10.000 i les 35.000 pessetes. S6n
principalment ocupats com a monitors
1 técnics esportius superiors, que tenen
titulacié federativa pero no en educa-
cio fisica.

La precarietat del lloc de treball fa que
aquests individus siguin essencialment
joves isolters, que en gran part compa-
ginen aquest treball amb altres tasques
productives (com veiem en I’informe
de I’Enquesta d’Estructura Ocupacio-
nal).

Empresa privada

Es tracta fonamentalment del grup pro-
fessional dels directors i aixi, 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 tecnics en activi-
tats fisiques. Es fa evident el contrast
entre les condicions laborals dels direc-
tors i la dels assalariats, quant a la rela-
cié laboral i la seva dedicacio.

Quant a I’ensenyament privat, es trac-
ta d’una situacié intermedia entre
I’ensenyament puiblic i el sector privat-
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associatiu. I és aixi perque les condi-
cions laborals sén semblants a les dels
ocupadors en el segon sector, mentre
que les titulacions i els grups ocupa-
cionals sén més semblants als de
I’ensenyament puiblic. Solen ser con-
tractats temporals i fins i tot sense dedi-
caci6 a temps complet, la qual cosa
implica uns ingressos més baixos que
els mateixos professionals en el sector
public.

Un cop definits i identificats aquests
quatre grups procedim a quantificar-los
(9). Cal tenir en compte que es tracta
de tipus ideals, construits tedricament a
partir dels resultats obtinguts de la
investigacié mitjangant qiiestionaris,
per la qual cosa, a I’hora de classificar
els 2.688 entrevistats, no tots entren a
formar part d’un dels quatre sectors,
perd es va arribar a classificar-ne el
60,9%.

Aixi mateix plantejavem en la intro-
duccié que sembla verificar-se la hipo-
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 amplia 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 I’ocupaci6 i una alta rota-
cié. Aixi 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’educacié fisica, en oposicié a les
ocupacions del sector secundari, repre-
sentats pels llocs que exerceixen les
funcions de técnic en activitats fisiques,
técnic 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. Empresapriv. C.ensenyament Total
Edat
<29 45,0 454 48,6 26,9 42,1
30-39 39,0 324 329 50,0 38,1
40-49 11,6 14,5 12,0 19,3 14,1
>49 3.7 7,0 55 3,0 4,9
NS/NC 0,7 0.8 0,9 0,9 1,0
Sexe
Homes 77,8 83,9 T7:5 68,1 77,0
Dones 22,2 16,1 22.5 31,9 23,0

Quadre 6. Caracteristiques demografiques dels ocupats segons |agent ocupador el 1991 (%)

Ajuntament Priv-associat Empresapriv. C.ensenyament Total
Relacié
Indefinida 41,7 27,6 60,8 77,4 51,6
Temporal 577 70,6 31,8 22,5 45,7
Dedicacié
T. complet 34,5 20,7 59,4 78,1 478
T. parcial 35,5 79,3 40,6 21,9 52,2
Ingressos mensuals
<50.000 41,6 57,7 16,1 6,7 30,0
50-125.000 28,5 177 43,1 19,5 29,1
>125.000 21,8 12,6 219 66,7 29,1
NS/NC 8,1 12,0 18,9 7,1 11,8

Quadre 7. Caracteristiques laborals dels ocupats segons |’agent ocupador el 1991 (%)

pacions de tecnic esportiu superior. Les
conegudes excepcions dels entrenadors
d’alguns dels esports d’alta competi-
cié, 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 técnic, siné també
social, I’Enquesta d’Estructura Ocu-
pacional va reflectir els perfils que mos-
trem a continuacio (11).

Els empleats la funci6 professional dels
quals és I’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 (autonomi-
ques, provincials, locals o escolars): un
de cada dos empleats, o bé a entrenar
grups d’iniciacié esportiva, també un
de cada dos empleats. Quant al perfil
socio-laboral, sén joves, assalariats o
precaris, amb contractes temporals de
dedicaci6 parcial (menys de vint hores),
amb uns ingressos inferiors a les 50.000
ptes. mensuals i empleats a |’entitat per
sota dels tres.

Els empleats en la funcié de desenvo-
lupament d’activitats en el medi natu-
ral en els ambits educatiu i/o recreatiu
(grup ocupacional: técnic activitats
esportives en la natura), concentren la
seva tasca en I’ensenyament de grups
d’iniciacié esportiva, un de cada dos
tecnics i de perfeccionament esportiu
(no orientats al rendiment): un de cada
quatre tecnics. La seva dedicaci6 a guiar
grups en el medi natural és més redui-
daiencara ho és més a grups d’anima-
cié esportiva en la natura. Tenen menys
de 30 anys, una situaci6 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 relacié als ocupats com a tecnics
en activitats fisiques i animaci6 espor-
tiva, la majoria s’inscriuen en la funcié
principal de desenvolupament de pro-
grames de manteniment o desenvolu-
pament fisic 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 1’equi-
pament dels gimnasos (musculacié, cul-
turisme, peses, gimnastica passiva, etc.)
o en iniciar/perfeccionar grups de gym-
jazz, aerobic, streching, etc. Tanmateix,
els tecnics d’aquest tipus d’empleats pels
ajuntaments, presenten una major poli-
valencia. Solen preparar grups de man-
teniment d’adults (i en menor mesura
gerontogimnastica) i grups d’iniciacié
o perfeccionament esportiu (especial-
ment en esports col.lectius).

Tenen menys de 34 anys, son assalariats
o autoempleats, fixos o temporals en la
mateixa proporcid, que treballen més de
trenta hores la setmana i superen les
75.000 ptes. mensuals, amb una per-
mangencia en ’entitat inferior als tres anys.
Els empleats en funcions d’entrenament
esportiu i/o preparaci6 fisica d’alt nivell
(grup técnic esportiu superior) presen-
ten perfils diferencials en les seves tas-
ques.

Els entrenadors esportius d’alta com-
peticié, a més d’entrenar un equip de
competici6 (en el qual assumeixen la
preparacio tecnica, tactica i sovint fisi-
ca) solen preparar grups d’iniciaci6 o
perfeccionament esportiu. Aixi mateix,
desenvolupen en major grau que els tres

Areal Area?2 Area3 Area4 Areas Area 6 Total
Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. %
Ajuntament 1.692 23,67 1350 26,56 2.810 1896 2421 30,24 1570 27,65 557 28,70 10400 24,37
Centr. ensenyament )
no universitari 1.755 24,55 1.642 3230 3.534 2384 2.629 32,84 1.837 3235 754 3885 12.151 2847
Priv. associatiu 1.192 16,68 1272 2502 3.689 2489 1750 21,86 1.212 21,34 271 1396 9.386 21,99
Empresa privada 2509 3510 819 16,11 4790 3231 1205 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. Nombre d’ocupacions esportives en tasques d’entrenament, animacid, docéncia i direccio segons els agents ocupadors i les drees territorials el 1991 (*)
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Areal Area?2 Area3 Area 4 Area 5 Area 6 Total

Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. % Nim. %
1 Monitor esport. 2117 29,62 1.501 29,53 4989 3366 2894 36,15 1422 2504 653 33,64 13,576 3181
I T&c. anim. esp. 1.502 21,01 649 1277 2.163 1459 1017 "1270 911 1604 122 629 6364 1491
IV Tec. esp. super. 760 1063 516 1015 1646 11,00 530 6,62 923 1625 117 603 4492 1053
VDoc.Ed.F.(EGB) 1.185 16,58 1.111 21,86 2532 17,08 1832 2289 1.170 2060 509 2622 8339 19,54
VIDoc.E.F.(MED) 570 797 531 1045 1002 676 797 996 667 11,75 245 1262 3812 893
VII Direccié 1014 1419 775 1525 2491 1680 935 11,68 586 1032 295 1520 6.096 1428
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

(*) No hi sén inclosos:

+ Aquells empleats per entitats privado-associatives i empreses privades que desenvolupen les seves tasques en instal.lacions no gestionades res-
pectivament per cada un dels dos sectors ocupadors.
« Els t&cnics en activitats esportives en la naturalesa
« Les ocupacions ocultes (submergides) o voluntaries (no remunerades)

« Els llocs de treball generats per altres agents.

Quadre 9. Nombre d’ocupacions esportives segons els grups ocupacionals i les arees territorials (*)

grups ocupacionals precedents (moni-
tors, téc. naturalesa, téc. animacié
esportiva), tasques organitzatives de les
activitats i tasques de coordinacié
d’altres técnics.

En canvi, els preparadors fisics d’alt
nivell es dediquen de manera quasi
exclusiva a aquesta tasca en els equips
iles seves entitats ocupadores. Només
alguns compatibilitzen aquesta funcié
principal, amb I’entrenament de grups
d’iniciacié o perfeccionament espor-
tiu. Excepte els empleats per empreses
privades, on han de rendibilitzar la seva
feina amb una major dedicaci6 a aquests
grups. Les seves responsabilitats orga-
nitzatives i de coordinacié d’altres téc-
nics s6n similars als entrenadors d’alta
competici6.

Considerats en conjunt, els técnics
esportius superiors sén menors de 34
anys, en situaci6 d’assalariats, auto-
noms o precaris, fixos o temporals en
la mateixa proporcié, amb dedicacié
parcial, inferior a les 20 hores, per sota
de les 75.000 ptes mensuals i amb més
de tres anys en 1’entitat.

En els empleats com a docents d’Edu-
caci6 Fisica en I'EGB o les ensenyan-
ces mitjanes, predominen els més grans
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de 30 anys, assalariats amb contractes
fixos de dedicacié 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
direccié amb tasques directes de tecnic
esportiu. Especialment en el cas dels
directors técnics: un 61% dels entre-
vistats. Aquest fenomen és menor en el
cas dels gerents de les entitats: un 43%.
Aquesta menor implicacié dels gerents
d’entitats es deu entre altres factors al
fet que en nombrosos casos han d’assu-
mir també la coordinaci6 general de les
activitats i dels tecnics, pel fet de no
estar creat el lloc de director tecnic de
les seves entitats. Ara bé, aquesta com-
patibilitzaci6 de tasques com a direc-
tor i com a teécnic no es déna de la
mateixa manera en els diferents agents
ocupadors. Aixi, en els directors de ser-
veis o instal.lacions esportives muni-
cipals, només un 16% exercia tasques
com a tecnic. Per0 en les entitats pri-

vado-associatives, els feia un 38% i en
I’empresa privada la majoria: 8 de cada
10 directors entrevistats.

Pel que fa al perfil socio-laboral, els
directors técnics o gerents tenen més
de trenta anys complerts, s6n assala-
riats o ocupadors, contractats fixos a
jornada completa, superen les 40 hores
setmanals, tenen uns ingressos de
125.000 ptes i els tres anys en |’entitat.
A les diferéncies esmentades cal afe-
gir-hi la distribuci6 desigual en el terri-
tori de la poblacié activa ocupada en
’esport, inscrita en el procés de tercia-
ritzaci6 desigual del territori. Les
majors preseéncies dels empleats espor-
tius en les respectives poblacions acti-
ves tenen lloc en les arees més tercia-
ries i industrialitzades (en que alhora
té lloc un major procés de terciaritza-
ci6 de la industrialitzacid). Aixo es tra-
dueix en diferencies significatives en
els nivells d’oferta de professionals
esportius de les diverses arees (12)1i les
seves respectives comunitats autono-
mes. Mentre que en ’area nord-est i a
Madrid I’oferta global arribava als 14
professionals per cada 10.000 habitants
ienl’areanord als 11 professionals, en
la resta del territori davalla considera-
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blement el nombre de tecnics: 8,5 en
les arees sud i nord-est i 7 al centre.
Alhora, s’aprecien diferéncies subs-
tancials en el volum de llocs de treball
generats per cada agent i en les estruc-
tures ocupacionals de cada area (qua-
dres 819).

Aqui s’acaba aquesta succinta i descrip-
tiva presentaci6 de I’evoluci6 recent
d’aquest mercat de treball. Un mercat
que es caracteritza per canvis i diferéncies
profundes: ocupacionals, laborals, terri-
torials, etc. Quina és la causa d’aquests
canvis i d’aquestes diferéncies?

La construccio economica i social
del mercat esportiu de treball.
Factors estructurals de I’oferta
d’ocupacio

Doncs bé, les analisis estructural, retros-
pectiva i estrategica realitzades en el
transcurs de la Projecci6 (13) van per-
metre identificar una série de factors
estructurants de 1’oferta d’ocupacié
esportiva. Factors que semblen confir-
mar a Espanya i a les comunitats auto-
nomes la hipotesi avancada per Bor-
dieu (1987) per al cas frances, que es
tracta d’un mercat relativament auto-
nom. Quins sén aquests factors?

En primer lloc les analisis successives
factorials de components principals rea-
litzades (14) semblen validar la hipo-
tesi segiient:

El desenvolupament socio-econdmic
és un factor determinant en el desen-
volupament de I’esport i de I’ocupaci6
en tot sistema territorial.

En aquelles arees amb un major grau
de desenvolupament, expressat mit-
jangant la terciaritzacié de la poblacié
ocupada, un gran desenvolupament
urba i amb anteriors o actuals proces-
sos d’industrialitzacid, s’observa un
major desenvolupament de les deman-
des i les ofertes esportives. I, com a con-
seqiiencia, més ofertes d’ocupacié
esportiva. Els casos més clars sén les
arees nord-est, nord i Madrid. En aques-
tes, tant el sector privat-associatiu com
el comercial tenen un major preseéncia.
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Si bé el desenvolupament de I’ associa-
cionisme depenia fins fa poc temps de
fenomens i tradicions culturals d’algu-
nes autonomies.

En canvi, a les regions desenvolupades,
ja sigui encara eminentment rurals o
agricoles (nord-oest i centre) o aquelles
en transicid cap a un nou tipus de rura-
litat (sud), el desenvolupament de les
demandes i les ofertes esportives €s
menor, igual que els seus mercats labo-
rals esportius. En aquestes autonomies
és el sector public el que, amb la seva
actuacio, 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’ocupacié no siguin
encara més grans.

En segon lloc i en interdependéncia
amb el primer factor, es troben els fac-
tors segiients:

El creixement i la diversificacié de les
ocupacions esportives entre 19731 1991
ha anat associat al creixement i la diver-
sificacio de les organitzacions esporti-
ves, de les seves ofertes i dels sistemes
de practiques i de practicants. Aquests
canvis socio-esportius s’inscriuen alho-
ra en el marc de transformacions poli-
tiques i socio-culturals, que han succeit
des de la transicié democratica.
Encara que les expressions territorials
de tots aquests processos presenten cla-

res diferéncies. Diferéncies que con-
juntament amb els diversos desenvo-
lupaments socio-economics expliquen
I’heterogeneitat dels sistemes esportius
territorials i dels seus respectius mer-
cats de treball.

El 1973 el principal agent generador
d’ocupaci6 i oferta d’activitat esporti-
va organitzada eren els clubs. Des de
llavors les administracions publiques i
el sector comercial, escassament gene-
radores d’ocupacid i ofertes esportives
en el regim 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 I’oferta
d’activitats esportives organitzades.
També han diversificat les formes
d’organitzacio de les practiques. A la
formula classica del club inscrit en el
model altament competitiu, els ajunta-
ments i les empreses han incorporat
1’oferta d’activitats esportives organit-
zades en forma de serveis, més flexi-
bles i menys regulats (Haumont, 1987).
Aix0 no implica que ajuntaments i
empreses també continuin propiciant
el model competitiu i que els clubs no
hagin incorporat la férmula de serveis.
El més significatiu és que l’escassa
gamma d’opcions alternatives en les
formes de practica organitzada al
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comencgament dels setanta s ha anat
ampliant i, com a conseqiiéncia, els
llocs de treball esportius no només han
augmentat sind que s’han diversificat.
Aquesta diversificaci6 dels agents, de
les ofertes i dels recursos (humans,
espacials, etc.) expressa una major sin-
tonia amb |'espectre de necessitats
esportives i corporals (i aquelles altres
associades a aquestes) i les expectati-
ves dels individus en la forma que desit-
jarien satisfer-les. Aixo ha permes el
creixement i la diversificacié de
I’estructura de practiques i practicants.
Siel 1974 la practica esportiva orga-
nitzada estava quasi exclusivament
reservada als grups socials de més capi-
tal biologic i/o cultural i/o econdmic,
el 19851iel 1991 s’observa una major
incorporacié de la dona, dels adults, de
les classes mitjanes i dels ciutadans
sense pretensions de performance.
Alhora, ha estat aquesta obertura a altres
grups socials, a nous mercats, a noves
formes de practica, el que ha permes el
creixement de 1’ocupacié esportiva. I
donat que les organitzacions esportives
han afrontat aquest procés de canvis de
manera diferenciada (perque proba-
blement son sistemes socials diferents)
amb logiques especifiques en els seus
respectius camps, difereixen en les
caracteristiques estructurals dels seus
mercats de treball respectius.

Conclusions

Tot sembla indicar que aquest mercat
de treball, com qualsevol altre, no
només €s un espai teécnic i econdmic,
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 evidencia investiga-
dora que confirmi 1’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, si que sembla existir evidéncia de
relacions socials diferenciades i d’inter-
dependencies clares amb els processos
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generals de canvi i estratificacio social.
Els mercats duals que va captar (sincro-
nicament) I’EOE sén el producte
d’aquests processos generals i dels pro-
cessos especifics de canvi en els siste-
mes socials constituits per les organit-
zacions esportives. Les profundes
diferencies en 1’expressio territorial
d’aquest mercat de treball, reflecteixen
precisament I’heterogeneitat de les
societats particulars que constitueixen
les comunitats autonomes, dels seus
respectius sistemes socials de 1'esport
i dels processos de transformacié
corresponents.

En tot cas es tracta, com deiem al prin-
cipi, d’un camp del qual ignoravem
encara molt més del que coneixem, en
el pla teoric o en el pla empiric, i que
com a conseqiieéncia requereix conti-
nuar i aprofundir en les investigacions
fins ara realitzades.
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Notes

(1) L’Enquesta va ser realitzada per Plamksport
i dirigida per Jestis Martinez del Castillo, amb la
col.laboraci6 de Niiria Puig, Antonio Fraile i
Agustin Boixeda. La grandaria de la mostra va
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ser de 2.800 entrevistes, (estratificades segons
area territorial, grandaria d habitat i tipus d’ins-
tal.lacié esportiva) realitzades en 150 municipis
durant el 2n trimestre del 1991.

(2) La Projecci6 va ser realitzada per Plamksport
i dirigida per Jesiis Martinez del Castillo, amb la
col.laboracié de Clemente Navarro, Antonio Frai-
le, Niiria Puig, Pablo Jiménez, Julio Martinez i
Carlos de Miguel. Es va fer servir el metode dels
escenaris de M. Godet (1987). Els informes finals
de I'Enquestaila Projeccié els podeu consultar
en els centre de documentacié dels INEF.

(3) Aquests processos nacionals de propagacié
s6n analitzats per Piore a Dualism and Disconti-
nuity in Industrial Societies, 1980.

(4) Estadistica de Entidades y Establecimientos
Deportivos, INE, 1975.

Estructura ocupacional del deporte en Espana.
Encuesta de los sectores de entrenamiento,
docencia, animacién y direccion de instalacio-
nes deportivas, CSD, 1991.

(5) Als capitols III, IV i V de I'informe final de
la Projecci6 es pot ampliar la sintesi presentada.
En aquests capitols es tracta no només I'evolu-
ci6 del sistema esportiu laboral, siné també
I'evoluci6 dels altres subsistemes esportius
(d’oferta i demanda) i les possibles interde-
pendéncies entre aquests i els canvis socio-
econdmics. Seria interessant fer una investiga-
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ci6 que continués aprofundint la historia estruc-
tural d’aquest camp.

(6) Com que I'Encuesta de Estructura Ocupa-
cional va permetre establir el nombre d'emple-
ats, pero no el d'actius ocupats, considerem
provisionalment el nombre d’empleats com el
d'actius ocupats, fins que els proxims estudis
permetin una estimaci6 més precisa d’aquests
darrers. En tot cas, una part de la sobreesti-
maci6 d'actius ocupats pel fenomen de la plu-
riocupaci6, queda parcialment compensada
per 1'ocupacié submergida i no comptabilit-
zada.

(7) Al capitol VII de I'informe de ' Encuesta de
Estructura Ocupacional recull amb amplitud
aquestes diferéncies en el pla de I'Estadistica
Descriptiva.

(8) Vegeu p. 35 a 42 de I'Informe final de la Pro-
jecci6.

(9) Per quantificar els sectors d'ocupaci6 realit-
zem |’operaci6 mitjangant el comandament IF
del paquet SPSS/PCT. Amb aquest es tracta
d’anar donant una serie de condicions logiques,
que vénen a funcionar com a filtres: si l'individu
compleix aquestes condicions queda classificat en
el grup especificat. Aixi doncs, en tenir nosaltres
descrits mitjangant 1'analisi de correspondencies
miltiples i el meétode Tri-deux els quatre sectors
d’ocupaci6, podem donar les condicions que han

de complir cada individu per pertanyer a un o
altre grup.

(10) Per comprovar I'homogeneitat dels grups
definits i les seves diferencies amb els altres, es
van realitzar analisis de varianga, amb resultats
molt positius. Per resoldre el problema dels 895
individus no classificats s’ha intentat realitzar
imputacié mitjangant una analisi discriminant
que ha donat com a resultats del 67,15% d’encert
en la prediccid, perd tanmateix hem optat per tre-
ballar amb els classificats sense necessitat d'impu-
tacié.

(11) En els capitols IV i V de I'informe final de
I'Enquesta, es pot ampliar la sintesi aqui recollida.

(12) Arees establertes en I'Enquesta i la Projec-
ci6: area 1 Madrid, (Madrid), area 2 Nord, (Aragé,
Cantabria, Navarra, Pais Basc, Rioja); area 3
Nord-est (Balears, Catalunya, C. Valenciana);
area 4 Sud (Andalusia, Canaries, Miircia, Ceuta
i Melilla); area 5 Nord-oest (Astiiries, Castella-
Lle6, Galicia); area 6 Centre (Extremadura, Cas-
tella-La Manxa).

(13) Vegeu capitols III, IV i V de I'informe final
de la Projecci6.

(14) En la primera analisi els tres primers factors
explicaven el 93,6% de la varianga i en la sego-
nael 90,5% (p. 47 i 52 de I'informe final de la
Projecci6).
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Enric M. Sebastiani Obrador,
(o-coordinador del monogrdfic.

Aquest capitol procura, amb 1’ajut de
tots els autors que componen el
monografic i d’aquells que hem cregut
convenients de proposar al lector, una
bibliografia recomanada sobre el tema
especific de I’avaluaci6 en tots els
ambits aqui tractats:

*» Motricitat humana.

» Ensenyament de 1’Educacié Fisica.
» Rendiment esportiu.

« Area técnico-professional.

Després de cada titol trobareu un petit
abstract de I’estructura i dels contin-
guts de I’obra en qiiestié. Evident-
ment, hi ha molta bibliografia sobre
el tema, perd creiem que amb els quin-
ze titols escollits trobareu prou infor-
macié per adoptar uns bons criteris a
I’hora de reflexionar sobre 1’avalua-
ci6.

AMERICAN COLLEGE OF SPORTS MEDI-
CINE. Guidelines for exercise testing
and prescription (4a. ed.) Philadelphia:
Lea & Febiger, 1991.

Representa el pas més important fet
per I’ACSM en I’evolucié de les guies
o manuals de mesurament de 1’estat
de la salut i la condicié fisica, com
també de la prescripci6 de 1’exercici.
El llibre es presenta com la seqiiencia
logica del que cal fer: comenga amb
’apreciaci6 del risc de vida i de les
formes basiques per gaudir d'un exer-
cici segur. Fa un repas de les bases de
la fisiologia de 1’esforg per saber i
poder comprendre les necessitats del
mesurament. A partir d’aquestes vénen
els principis de la programacié de
’exercici, ja sigui per a pacients car-
diacs o per a d’altres poblacions espe-
cials (hipertensos, obesos, diabetics,
asmatics, etc.). La darrera part del 1li-
bre és un autentic manual per obtenir
els titols de I’ACSM, tant en el camp
del fitness com en el clinic.

RECOMANEM LLEGIR...

BLAZQUEZ SANCHEZ, D. Evaluar en
Educacion Fisica. Barcelona: INDE,
1990.

Estudi comparatiu, ordenat i rigorés sobre
1’avaluaci6, que proporciona models i
tecniques modernes per al coneixement
dels progressos de 1’accié docent.

El professor necessita coneixer quina
és la capacitat, les aptituds i la madu-
resa dels alumnes, com també el grau i
el ritme amb que assimilen I’ensenya-
ment i les dificultats que 1’obstrueixen.
També €s part de la tasca de I’educa-
dor detectar les seves propies faltes en
I’ensenyament i valorar I’eficacia del
programa administrat.

En aquesta obra s’aborden amb pro-
funditat aquests aspectes i s’aporten
recursos i procediments que faciliten
la doceéncia.

No hi ha dubte que aquest llibre, de gran
claredat i coheréncia, constitueix en el
conjunt d’obres dedicades a 1’avalua-
cié una guia inestimable per als docents
de I’Educaci6 Fisica.

BONNET, J.P. Vers une pédagogie de
I"acte moteur. Reflexions critiques sur
les pédagogies sportives. Vigot. Paris,
1983.

Aquest llibre sera interessant tant per a
aquells que s’encarreguen de I’Educa-
ci6 Fisica en centres escolars i supe-
riors i per a aquells que treballen per
desenvolupar al maxim unes capacitats
fisiques com unes habilitats esportives
encaminades a la competici6; i també
per a tots aquells que s’ocupen de la ini-
ciacié esportiva, animaci6, entrena-
ment, formaci6 de técnics, etc.
Aquesta obra ens porta a una analisi
profunda dels rols educatius i a un
millor coneixement del camp, sia de
forma general sia diversificada.

En definitiva, és til per transformar i
valorar les conductes motrius dels seus
alumnes: I’acte motor i la seva utilit-
zaci6 pedagogica.

BRAU-ANTONY, S. “La evaluacién for-
mativa en balonmano”. Revista Edu-
cacion Fisica. 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
metodes d’avaluaci6 siguin també
reconsiderats. Totes les propostes que
es realitzen per modificar la forma
d’avaluar no sempre es reflecteixen en
proves o formes de valoracié que donin
una visié especifica del que es pretén
avaluar.

Per poques coses que es vulguin modi-
ficar, sempre és necessari que s’espe-
cifiquin. No obstant aix0, 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 experiéncia
d’avaluaci6 pedagogica i la present en
aquest article.

CoLL, C. Marc curricular per a
I"ensenyament obligatori. Departament
d’Ensenyament. Barcelona, 1986.
Aquest llibre s’inscriu en el context
d’un conjunt d’actuacions que en mate-
ria d’Ordenaci6 Educativa i Curricular
vaemprendre el Departament d’Ensen-
yament de la Generalitat de Catalunya
a partir del 1980. La recerca d’un marc
curricular comu que tingui en compte
les caracteristiques de 1’ensenyament
obligatori i que respongui a les neces-
sitats plantejades en els seus diferents
nivells és una conseqiiéncia directa de
la dinamica provocada per aquestes
situacions i, al mateix temps, un intent
de canalitzar-les en la direcci6 d’una
major coherencia al servei de la millo-
ra global del sistema educatiu.
Aquesta obra esta inclosa en la biblio-
grafia recomanada del monografic per-
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que encara que no tracti de forma espe-
cifica I’avaluaci6 com a tema central,
si que contextualitza I’accié avaluado-
ra i déna uns criteris generals sobre
’avaluaci6 dins del nou projecte edu-
catiu.

GIMENO, J.; PEREZ, A. La ensenanza:
su teoria y su practica. Madrid: Akal,
1985.

Amb I’elaboraci6 d’aquesta obra es pre-
tenen dos objectius basics. En primer
lloc, es tracta d’omplir un buit evident
amb una serie de traduccions i d’arti-
cles elaborats especificament per a
aquest llibre, donant a coneixer corrents
avui poc o mal inserides en el nostre
context pedagogic. D’altra banda, es
requereix oferir un instrument meto-
dologic perque I’ensenyament de la
didactica es pugui desenvolupar pel
mateix cami que marquen les seves pro-
pies prescripcions pedagogiques. Reco-
llint diverses aportacions recents que
estan marcant, o ho han fet ja d’una
forma decisiva, el pensament didactic
actual, es presenta un conglomerat de
temes que ajudaran a entendre el pano-
rama de 1’ensenyament en el seu ves-
sant de discussio tedrica i també en les
seves projeccions practiques. Aixi, els
articles d’autors com Bourdieu, Berns-
tein, Oliva i molts d’altres, juntament
amb els especificament elaborats pels
recopiladors —Pérez Gémez i Gime-
no Sacristin— aniran presentant els
enfocs més actuals de temes i proble-
mes pedagogics importants: efectes de
la transmissi6 cultural en I’escola,
models i perspectives de la investiga-
cié didactica, programacid, continguts,
avaluacid, formaci6 del professorat, etc.

GROSSER, M.; STARIXCHKA, S. Test de
la condicion fisica. Barcelona: Marti-
nez Roca, 1988.

Una de les parts més importants en la
conducci6 de I’entrenament és el con-
trol i la comprovaci6, és a dir, els
tests.

Sobre la base dels darrers coneixements
cientifics, aquest llibre exposa, amb un
llenguatge summament comprensible,
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els fonaments dels tests en I’esport, com
també les proves o els tests més habi-
tuals que en I’actualitat s’ utilitzen per a
la comprovacié de la forma fisica en
totes les disciplines esportives.

La present edici6 conté els protocols i
les taules de percentils de la graella
“Eurofit”, per J.A. Prat, de molta utili-
tat practica per a entrenadors i profes-
sors d’Educacié Fisica.

HERNANDEZ MORENQO, J. Estudio sobre
el andlisis de la accion de juego en los
deportes de equipo: su aplicacion al
baloncesto. Barcelona. Tesi doctoral.
Universitat de Barcelona, 1987.
Estructura de la tesi:

Part teorica

1. Ressenya historica de I’activitat fisi-
ca.

2. Aproximacid als conceptes d’acti-

vitat fisica, joc i esport.

. Els esports d’equip.

4. Analisi de 1’accié de joc en els
esports d’equip.

5. El basquet, un esport d’equip vist
des de la perspectiva de cooperacié-
oposicio.

w

Part practica

6. Objecte de la investigaci6.

6.1. Descripci6 de 1’experiencia.

6.2. Tractament estadistic d’alguns dels
parametres estudiants amb les
dades de I’observaci¢ practica.

6.3. Conclusions estadistiques.

6.4. Limits de I’observacié 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, cadtica
escena de 1’avaluacid, presentant pri-
mer taxonomies detallades i després
fent critiques de diferents aproxima-
cions al tema.

Vuit models basics d’avaluaci6 sén exa-
minats a la llum dels principis i estan-

dards de I’avaluaci6; cadascun d’aquests
models és analitzat segons les seves pro-
pietats i utilitats. Els resultats il.lumi-
naran tot alld que envolta el coneixe-
ment de la disciplina on ens trobem i
podria suposar una autoreflexié pro-
fessional.

JOINT COMMITEE ON STANDARDS FOR
EDUCATIONAL EVALUATION. Normas
de evaluacion para programas, pro-
yectos y material educativo. Ed. Tri-
llas, Mexic, 1988.

Normas de evaluacién és una guia per
avaluar projectes i materials educatius,
la finalitat de la qual és fomentar 1's
responsable de les habilitats en I’area
i oferir el marc de referéncia per desen-
volupar les normes respectives. El
proposit d’aquest llibre és col.laborar
amb totes aquelles persones que tenen
la responsabilitat d’avaluar sigui del
camp que sigui: magisteri, adminis-
tracid, recursos humans, legislacid,
assessories i, fins i tot, per al pare de
familia.

Contingut de 1’obra: normes d’utilitat,
normes de legitimitat, normes de pre-
cisié, desenvolupament de les normes,
com citar les normes, glossari.

LAFOURCADE, P.D. Evaluacion 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
I’ensenyament en qualsevol dels seus
nivells. Pels seus catorze capitols s’ha
intentat oferir un panorama ampli i
actualitzat de 1’avaluacié6 dels rendi-
ments escolars, cenyint-se al tracta-
ment, quasi amb exclusivitat, al plan-
tejament de com el docent pot, amb
millors recursos técnics, resoldre el pro-
blema de mesurar i avaluar amb la
maxima eficicéncia els aprenentatges
dels seus alumnes.

S’ha procurat assajar una classificaci6
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 forma coherent i practica.
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La classificaci6 de les diverses bases
que es podrien escollir per construir una
prova, com també I’exemplificacié que
1’autor acompanya, obren una interse-
sant linia de treball per als educadors
els quals d’aquesta manera podran
incorporar noves idees als seus progra-
mes d’avaluacié. Un professional de
I’ensenyament extraura miltiples uti-
litats dels resultats d’un programa
d’avaluaci6 aplicat al seu grup escolar,
amés de I’aprofitament que pugui sig-
nificar per al psicoleg escolar, 1’orien-
tador, els pares o I’administrador de
I’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 I’Evaluation en Activité
Physique et en Sport.

Aquestes actes s6n un compendi de les
ponencies d’aquest congrés del novem-
bre de 1990. Diversos autors, tots els
francofons (Piéron, Cazorla, Montpe-
tit, entre d’altres), aborden el tema de
I’avaluacié des de diversos punts de
vista aplicat sempre a I’educacio fisica
ial’esport. Aquestes actes constituei-
xen un document important per a tots
aquells interessats en 1’avaluacié ja que
en conjunt déna una visié amplia i acu-
rada dels diversos aspectes i els signi-
ficats que pot tenir el terme.

LASIERRA AGUILA, G. “Aproximaci6
a una proposta d’aprenentatge dels ele-
ments tactics individuals als esports
d’equip”. Revista Apunts: Educacié
Fisica i Esports, 1990, (24), 59-68.

Ja fa temps que es planteja la pro-
blematica de com estructurar la relacié
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existent entre els factors técnics i tac-
tics en I’ensenyament dels 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 ambdés con-
ceptes, s’ha d’agilitar I’aplicacié d’un
model tecnic, on s’estableix una pro-
gressié metodologica en funcié del seu
nivell hipotetic de dificultat, ion, final-
ment, es parla de 1’aplicacié d’aquests
elements técnics a la situaci6 real de
joc. Aquest llibre ens suggereix una
série de giiestions que fan dubtar de la
seva eficacia en una etapa d’iniciaci6
als elements basics de la tecnica i la tac-
tica individual.

MACARIO, B. Théorie et practique de
I"évaluation dans la pédagogie des
A.P.S. Ed. Vigot Freres, Paris, 1986.
Amb erudicid, claredat i objectivitat
dignes del major elogi, aquesta obra de
Bernard Maccario permet captar facil-
ment el desti modern de I’avaluacié. La
seva analisi té un triple interes:

* En primer lloc, il.lustra el problema
a través de I’exemple de I’educacié
fisica i esportiva, oferint I’ambit
d’eleccié on els projectes de racio-
nalitzar |’aprenentatge troba els seus
recursos aparentment més impor-
tants.

« En segon terme perque “captura”
una doctrina de 1’avaluacio a la
recerca d'una practica eficag i d’'una
teoria justificativa.

» Eltercer motiu d’interes resideix en
el fet que tracta d’oferir una instru-
mentaci6 de la qual tot indica 1’ori-
gen i la finalitat productives i de pro-
veir de raons per apropiar-se d’ella
raonablement. Bernard Maccario és

un destacat especialista en frances. 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.; SKINKFIELD, A.J.
Evaluacion sistematica. Guia tedrica
y prdctica. Paid6s/MEC. Barcelona,
1987.

Aquest llibre esta concebut per I'tis d’un
ampli grup de persones interessades en
la valoracid, ratificacié o perfecciona-
ment de la qualitat dels programes. Es
a dir, per a aficionats, especialistes en
investigacié, administradors, profes-
sors, avaluadors i estudiants. Tots
aquests grups poden utilitzar el llibre
per recone¢ixer un ampli panorama de
metodes susceptibles de ser utilitzats
en programes d’avaluacié. No només
obtindran una orientacié general, sin6
que també podran fer-lo servir per
desenvolupar un nivell basic d’habili-
tat a I’hora d’aplicar un o més d’aquests
metodes. El llibre es pot estudiar en el
contextd’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 capitols. La infor-
macio resultant és valida per a progra-
mes d’avaluacid, per a projectes i per
a materials sobre educacié, salut i
benestar.

El llibre conté deu unitats. La prime-
raila segona exposen, respectiva-
ment, un panorama de 1’avaluacid i
una analisi 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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