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SOBRE LA LLENGUA I EL LLENGUATGE 

De la llengua i el llenguatge s’han escrit mars de tinta i, tot i que aquest 
document no té com a objecte el seu estudi, crec necessari fer un breu 
esment a la seua relació amb aquesta tesi. 

La llengua ve definida pel Diccionari de l’Acadèmia Valenciana de la 
Llengua com el “sistema de signes orals, reflectit sovint en un codi escrit, 
propi d’una comunitat, que servix bàsicament per a la comunicació”. Pot 
resultar estrany que sent -com sóc- fill del poble de Madrid, resultant per 
tant el castellà la meua llengua materna, m’haja decantat pel valencià per a 
redactar la meua tesi doctoral. El motiu és, però, ben senzill: transmetre 
estima i respecte cap a la terra que em va acollir sense prejudicis, i que em 
va ensenyar que el valencià, lluny d’aïllar, dona accés a un ventall de 
cultures i tradicions. No obstant això, s’inclou un annex amb la còpia dels 
articles que formen part d’aquesta tesi mantenint la llengua i el format 
original de publicació per a guardar la màxima fidelitat al seu contingut. 

D’altra banda, podem entendre el llenguatge com la manera amb la qual 
expressem el pensament per mitjà de la paraula. El registre que emprem 
pot ser molt variat, i ens permet relacionar-nos amb el nostre entorn d’una 
forma o d’altra en funció de si fem servir un llenguatge col·loquial o 
acadèmic, ric o pobre, ornamentat o sobri, inclusiu o excloent. En aquest 
últim sentit s’ha fet l’esforç d’incloure explícitament a un col·lectiu -el 
femení- tantes vegades invisibilitzat en l’acadèmia. Amb la premissa de 
que allò que no s’hi esmenta no existeix i allò que s’hi anomena constitueix 
realitats, he cregut necessari reconèixer el paper que en aquesta tesi ha 
jugat la dona, haja sigut aquesta mestra, alumna, directora, companya, etc. 
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RESUM 

El propòsit general d’aquesta tesi és analitzar les experiències, percepcions 
i expectatives d’avaluació formativa i compartida (AFiC) de l’alumnat de 
formació inicial del professorat d’Educació Física (FIPEF). Per assolir 
aquest propòsit s’han dut a terme sis estudis. 

Els dos primers articles aborden les experiències d’un grup d’estudiants de 
FIPEF al voltant de l’avaluació que es realitzava en l’assignatura 
d’Educació Física (EF) durant la seua escolarització. Es va realitzar un 
estudi qualitatiu en el qual participaren 45 estudiants universitaris de la 
Facultat de Magisteri. Cada participant va redactar un relat retrospectiu de 
les seues experiències i va participar en dos grups de discussió. 

Els articles 3 i 4, mostren les línies mestres del sistema d’AFiC que s’ha 
desenvolupat en ‘Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària’, 
una assignatura de FIPEF del Grau en Mestra/e en Educació Primària 
(menció EF). 

El cinqué article analitza precisament com l’alumnat de FIPEF percep 
l’aplicació de l’AFiC descrita en els articles 3 i 4. Es centra, concretament, 
en els avantatges i limitacions que perceben durant el desenvolupament 
d’aquest model i el seu grau de satisfacció. Per aconseguir aquest objectiu 
es va passar l’escala ‘Cuestionario sobre metodología y evaluación en formación 
inicial en educación física’ a una mostra de 136 estudiants de Grau en Mestra/e 
en Educació Primària. Es van realitzar anàlisis estadístics descriptius 
mitjançant el recompte de freqüències, mitjanes i percentatges, així com 
mitjançant correlacions bivariades en les quals es va emprar el coeficient 
rho d’Spearman. 

L’últim estudi aprofundeix en les experiències d’AFiC que un grup 
d’estudiants de FIPEF tingué durant la seua educació obligatòria, la seua 
percepció del model d’AFiC aplicat en l’assignatura de ‘Didàctica de 
l’Educació Física en l’Educació Primària’, així com les seues expectatives 
d’emprar una AFiC durant el seu treball com a professores i professors. 
Amb aquesta finalitat es van recollir els diaris de reflexió de l’alumnat 
participant (un total de 42) i es feu una anàlisi temàtica de les narratives 
que contenien. 

Els principals resultats reflexen que les experiències de l’alumnat de 
FIPEF durant la seua escolarització estigueren marcades per processos 
d’avaluació tradicionals, allunyats del model d’AFiC. Per aquest motiu la 
presa de contacte amb processos d’AFiC provoca recel en part de 
l’alumnat en els seus estudis universitaris. No obstant això, l’alumnat 
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universitari valora positivament l’AFiC experimentada en la FIPEF, 
destacant els seus avantatges per damunt de les seues limitacions. En 
aquest sentit, els aspectes millor considerats per l’alumnat són que l’AFiC 
els ofereix un aprenentatge més gradual, continu, significatiu, reflexiu i 
adaptat. La limitació principal de l’AFiC per a l’alumnat i el professorat es 
refereix a l’increment de la càrrega diària de treball que suposa. Finalment, 
gran part de l’alumnat de FIPEF participant manifesta la seua intenció 
d’aplicar models d’AFiC en la seua futura pràctica professional.  

Considerem que aquesta tesi pot resultar d’interés al personal docent i 
investigador amb inquietuds pels models d’avaluació alternatius en 
l’Educació Superior, concretament en la FIPEF. 
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ABSTRACT 

The general purpose of this PhD is to analyse the experiences, perceptions 
and expectations of Formative and Shared Assessment (FSA) of Primary 
Physical Education Teacher Education (PETE) students. Six studies are 
developed in order to achieve this purpose. 

The first two articles focus on the experiences of a group of Primary 
PETE students around the assessment that was carried out in the subject 
of Physical Education (PE) during their schooling period. For this reason, 
a qualitative study was developed with 45 university students from the 
Faculty of Education. Each participant wrote a retrospective account of 
their experiences and participated in two focus groups. 

Articles 3 and 4 show the guidelines of the FSA system that was applied 
in the particular subject of ‘Didactics of Physical Education in Primary 
Education’ as part of the Primary PETE programme. 

The fifth article precisely analyses how Primary PETE students perceive 
the application of FSA described in Articles 3 and 4. Specifically, it focuses 
on the advantages and limitations they perceive during the development 
of this model and their degree of satisfaction. To achieve this goal, the 
scale ‘Questionnaire on physical education methodology and evaluation in 
PETE’ was applied to a sample of 136 undergraduate students. 
Descriptive statistical analyses were performed by counting frequencies, 
mean and percentages, as well as by bivariate correlations using the 
Spearman rho coefficient. 

The latest study delves into the FSA experiences of Primary PETE 
students during their compulsory schooling period, their perceptions of 
the FSA application in the subject of ‘Didactics of Physical Education in 
Primary Education’, as well as their expectations of using FSA in their 
future work as teachers. For this purpose, the reflection diaries of the 
participating students were collected (a total of 42) and a thematic analysis 
was applied to the narratives contained. 

The main results reflect that the experiences of Primary PETE students 
during their schooling period were marked by traditional assessment 
processes, which were far from the FSA model. This creates suspicions 
among them during their contact with FSA processes at the university. 
However, these students positively receive the FSA experiences during 
their Primary PETE programme, highlighting its advantages over its 
limitations. In this sense, the worthwhile aspects considered by the 
students are that the FSA offered them a more gradual, continuous, 
meaningful, reflective and adapted learning. The main FSA limitation for 
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students and teachers refers to the increase in their daily workload. Finally, 
a large number of Primary PETE students express their intention to apply 
FSA models in their future professional practice. 

We consider that this PhD may be of interest for teachers and researchers 
with concerns about alternative assessment models in higher education, 
specifically in Primary PETE programmes. 
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INTRODUCCIÓ 

Tota investigació científica sorgeix de la inquietud de conèixer el sentit 
d’una realitat, d’una part del món que ens envolta. En particular, la 
investigació educativa naix com a resposta a la necessitat de comprendre i 
explicar una parcel·la de la realitat educativa amb la finalitat de generar 
nous coneixements amb els quals contribuir a la millora de l’educació 
(Bisquerra, 2004). La parcel·la en la qual es centra aquesta tesi és 
l’avaluació de l’alumnat de formació inicial del professorat d’Educació 
Física (FIPEF). 

En les línies que segueixen entendrem l’avaluació com el procés de 
recollida d’informació orientat a la realització d’un judici de valor respecte 
d’un subjecte, una producció o una intervenció, i una conseqüent presa de 
decisions (Mateo, 2000). És considerada, per tant, com a una cruïlla 
didàctica que travessa i és travessada per tots els elements curriculars 
(López-Pastor, 2004). 

Considerem la FIPEF com els estudis universitaris que tenen com a 
objecte l’habilitació i acreditació a la pràctica docent de l’Educació Física 
(EF). En l’actualitat aquests estudis estan conformats pel Grau en 
Mestra/e en Educació Primària i pel Màster Universitari en Professor/a 
d’Educació Secundària. Aquesta tesi s’ha limitat al primer cas per una 
qüestió d’interés personal i professional del doctorand. 

La tesi es presenta en forma de compendi d’articles i recull una sèrie 
d’estudis que s’han anat desenvolupant des que vaig accedir a la Facultat 
de Magisteri de la Universitat de València com a professor associat (durant 
el curs 2012/13) fins que va finalitzar aquesta relació contractual (curs 
2017/18). Està estructurada en les següents seccions: 

• Consideracions biogràfiques. Aquesta primera secció, narrada en 
primera persona amb un estil heterodox, ens apropa a les qüestions 
més personals i biogràfiques del doctorand. En ella s’aborden els 
motius pels quals va decidir-se el tema d’investigació, el seu procés de 
formació com a investigador, així com alguns assumptes estratègics i 
deontològics. 

• Marc teòric. Es presenta un marc de referència conceptual construït 
a partir de la literatura especialitzada en el tema d’estudi. Aquesta 
disquisició ens permet situar l’estat de la qüestió així com oferir 
indicadors, aspectes i dimensió rellevants on es pot brindar una 
aportació rellevant i substancial mitjançant el mètode científic. 

• Objecte d’investigació i aspectes metodològics. En aquesta 
secció es defineix l’objectiu d’estudi de la tesi concretant-lo a partir 
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del plantejament de diferents preguntes d’investigació. Així mateix es 
detalla l’aproximació i procediments metodològics que s’han seguit 
per tractar de respondre aquestes qüestions. 

• Articles. Es tracta de sis articles que aborden les diferents preguntes 
d’investigació. Són, per tant, la medul·la espinal de la tesi. Els articles 
1, 2, 5 i 6 indaguen sistemàtica, empírica, controlada i críticament els 
fenòmens on es contextualitzen. En canvi, els articles 3 i 4 no 
corresponen a estudis de caràcter empíric. No obstant això, resulten 
de gran utilitat per tal de comprendre les característiques i 
procediments del model d’avaluació seguit al llarg de la meua carrera 
docent com a professor associat, objecte d’estudi en els articles 5 i 6. 
Els cinc primers articles han sigut acceptats i publicats en revistes 
científiques de reconegut prestigi, mentre que el sisé està en procés de 
revisió. 

• Conclusions, limitacions i prospectiva. En aquesta secció es 
presenta una síntesi dels principals resultats dels articles que 
composen aquesta tesi, estructurada a partir de les qüestions 
d’investigació. Igualment hem cregut necessari presentar les principals 
limitacions dels estudis presentats, així com el plantejament de nous 
interrogants i futures línies d’investigació. 

Finalment s’ha afegit un annex on apareixen els articles que formen part 
d’aquesta tesi en la seua llengua i format originals. 

La tesi pot resultar d’interés al personal docent i investigador amb 
inquietud pels processos d’avaluació de l’alumnat de FIPEF i la possible 
transferència d’aquest model d’avaluació a les seues futures pràctiques 
professionals. Amb aquesta finalitat el doctorand va fer els seus primers 
passos com a investigador i amb la il·lusió d’haver-ho aconseguit tanca 
aquesta primera etapa. 

REFERÈNCIES 
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CONSIDERACIONS BIOGRÀFIQUES 

- ¿Por qué anda usted en zigzag, señor Nge? 

- Porque así se tarda más en hacer el recorrido y se piensa mejor adónde va uno, hijo. 

(JOSÉ LUIS CUERDA, Amanece que no es poco, 1989) 

I 

Mi nombre es Rodrigo. He nacido en Carabanchel. Soy un niño de 6. Aquestes són 
algunes de les ‘certeses’ que em van quedar clares des de ben jove. La 
primera, la vaig aprendre a casa; la segona als carrers i parcs del meu barri; 
l’última, a l’escola. 

No és d’estranyar que quan algú rep aquest tipus de premisses per part de 
les seues persones de referència, acabe interioritzant-les. Sobretot quan es 
produeix en el moment en que està forjant-se la seua identitat. Una vegada 
assimilades, no es solen qüestionar, i ens acompanyen al llarg de la vida. 
Quan vaig assistir per primera vegada a una xarrada de Víctor sobre 
l’avaluació, i va comentar que les qualificacions, si no van acompanyades 
d’una avaluació vertaderament formativa no sols no fan cap aportació al 
procés d’aprenentatge, sinó que a més a més poden resultar 
contraproduents, vaig viure una sort d’epifania. L’etiqueta de xiquet de 6 
(o de Bien) va determinar les meues expectatives i, amb molta seguretat (tot 
i que mai no he fet indagacions al respecte) la de les meues mestres, 
professors i pares. 

D’aquesta forma, en funció 
de si m’esforçava més o si 
estava més despistat, podia 
sorprendre al respectable 
amb un 7 o un 5. Amb 
totes les seues 
conseqüències. En 
qualsevol cas, mantenint-
me dins de la forqueta 
d’allò esperable tot anava 
bé. També em van vindre a la ment Juanjo, Lili, el Cabe: xiquets i xiquetes 
de 4, de 3, de 2 amb els que he compartit aula. Em vaig qüestionar: quina 
seria la seua autopercepció?, quines les seues expectatives i possibilitats?, 
com eixa etiqueta pogué determinar la seua formació i el seu futur? 

Aquest raïm de d’emocions i reflexions em sacsejaren en un moment 
d’estancament doctoral. Segurament la determinació d’aplicar un model 
d’avaluació formativa i compartida en les classes que impartia en la 
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Facultat de Magisteri, sumat a la necessitat que experimentava d’investigar 
i treballar en una mateixa línia, va donar com a resultat un colp de timó: 
aparcar definitivament l’estudi que duia entre mans i encetar un nou 
projecte. Corria l’any 2014. 

II 

Vaig començar els estudis de doctorat a l’any 2007. M’agradaria dir que el 
principal motiu va ser comprendre el món que m’envolta. En realitat va 
ser una irracional via d’escap davant l’horror vacui que suposava finalitzar la 
llicenciatura en Ciències de l’Activitat Física i l’Esport. Sé que no és la 
millor manera de començar, però quins dimonis, un començament és un 
començament. 

El meu pas pels cursos de doctorat està ple de llums i ombres: tenia la 
impressió que alguns professors i professores tenien més interès en 
impartir assignatures que s’havien quedat fóra del pla d’estudis de la 
llicenciatura que en oferir-nos una vertadera formació en investigació. Hi 
hagué destacables excepcions. En aquest sentit he d’esmentar el paper 
d’Ana María Gómez Tafalla, una jove professora associada, recentment 
doctorada que -segons digué- ens volgué donar l’assignatura de doctorat 
que li haguera agradar rebre quan era estudiant. Ella va ser l’encarregada 
d’introduir-nos en el mètode científic, mostrant-nos els passos bàsics per 
a dur a terme un treball d’investigació. Un altre exemple va ser Pepe Devís. 
Ell va encarregar-se de parlar-nos dels diferents paradigmes d’investigació 
per a després centrar-se en els enfocaments, plantejaments i processos 
d’investigació qualitativa. 

En finalitzar els cursos de doctorat ja portava tres anys freqüentant i 
col·laborant amb la Unitat d’Investigació de Teoria i Pedagogia de 
l’Activitat Física i l’Esport (la UTPAFIDE) que aleshores dirigia Pepe, la 
qual cosa va determinar que li proposara que fóra el meu tutor de doctorat 
i director de tesi. Ell acceptà. 

III 

Quan una persona comença a treballar amb Pepe ha de saber diverses 
coses, una de les quals és que es fica en molts tinglaos. Això significa que 
has de compartir el director de tesi amb altres estudiants de doctorat, 
projectes d’investigació, col·laboracions, i un llarg etcètera. Per fortuna -
al menys des del meu punt de vista- aquest fet té més pros que contres. 

Supose que la seua dilatada experiència com a investigador i tutor de joves 
en formació científica li ha conferit la capacitat de donar a cadascú 
l’atenció que necessita en cada moment. Una espècie d’intuïció que poques 
vegades falla. 
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En aquells primers anys, jo compaginava el doctorat amb les oposicions 
al cos de mestres (la que sempre he considerat la meua principal vocació 
laboral). Més tard, amb les classes a l’escola primària i a la universitat. Per 
aquest motiu no he pogut invertir en la tesi el temps que normalment 
dedica qualsevol estudiant amb un contracte FPI o FPU. En tot aquest 
temps mai no he rebut de Pepe un mal gest, ni m’he sentit pressionat per 
dedicar-li més temps del que jo podia oferir. Ni tan sols quan després de 
dos anys treballant en una tesi vaig decidir plegar veles per a començar una 
altra totalment diferent.  

IV 

Desenvolupar una tesi codirigida per tres persones ha estat una 
experiència enriquidora que m’ha permés rebre moltes aportacions des de 
diversos punts de vista. No obstant això, bregar amb eixa quantitat de 
feedback de vegades pot resultar una tasca complexa. En aquest sentit, 
l’ajuda de Sandra ha sigut clau. Ha estat ella la persona responsable de 
l’acompanyament més quotidià: refinar els dissenys d’investigació, ajustar 
els processos de recollida i anàlisi de dades, corregir les primeres versions 
dels articles, afrontar les modificacions proposades durant les revisions 
editorials. Treballar d’aquesta manera amb Sandra ha possibilitat que 
Víctor i Pepe centraren les seues contribucions en polir un document prou 
depurat. L’assessorament de Sandra ha sigut fonamental en moments 
rellevants en els quals perdia la perspectiva i necessitava una visió més 
ampla de la tesi en el seu conjunt. Investigar amb Sandra és saltar amb 
xarxa, saps que no et deixarà caure. 

V 

Una part important de la meua formació com a investigador li la dec a les 
persones que formen o han format part de la UTPAFIDE. S’ha tractat 
sobretot d’una educació informal desenvolupada entre papers i birres a 
parts iguals. Sempre he considerat la unitat com un vertader àgora 
universitari. Un espai on sorgeixen discussions al voltant de qüestions 
acadèmiques; on es recomanen lectures clau de temes insospitats; on es 
forgen projectes, articles, comunicacions; on es contrasten perspectives i 
pràctiques. És un lloc de socialització on pots veure un catedràtic dinant 
colze a colze amb el precariat; on es parla de la cultura hegemònica i de la 
marginal. Sobretot de la marginal. Un espai que transcendeix a si mateix i 
que, en contínua expansió, pot començar en un despatx de segona planta 
de la FCCAFE, continuar en qualsevol bar de Beni i acabar de matinada 
en la plaça del Glop. Es tracta d’un ecosistema format per persones ben 
diverses, l’opinió de les quals sempre m’agrada tindre en compte. No han 
estat pocs els moments de dificultat en què he hagut de fer una parada, 
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compartir amb algú un te amb xocolates en la sala adjunta i descobrir com, 
a poc a poc, les peces del tetris van encaixant. 

VI 

L’any 2012 un grup d’acció veïnal de Torrefiel decidirem encetar un 
projecte d’hort ecològic assembleari. Cap de les persones que en 
formàvem part teníem nocions prèvies d’agroecologia. Una dècada 
després l’hort continua en marxa. Hem aprés prou coses al voltant del 
conreu, algunes d’aquestes m’han servit al llarg de la meua formació com 
a docent-investigador. Siga per a treballar la terra, siga per a avançar en la 
carrera investigadora, has de desenvolupar tres capacitats: esforç, 
paciència i treball col·laboratiu. 

En un moment com l’actual, que sembla que la productivitat és un fi que 
justifica quasi qualsevol medi, resulta temptador emprar dreceres. L’ús de 
fertilitzants químics, herbicides, insecticides fan que la producció resulte 
més ràpida, més vistosa i estalvia molta feina; però enverina el medi 
ambient i els éssers que l’habitem. Igualment, al món acadèmic veiem cada 
vegada més sovint com la necessitat de publicar molt i molt ràpid fa que 
en ocasions es perden de vista algunes consideracions ètiques. Potser, les 
tomates que collim del nostre hort no siguen les més grans, ni tinguen la 
pell més brillant, ni més llisa i uniforme; però tenen un gust que ja no es 
troba en molts llocs. De la mateixa manera, els estudis que formen part 
d’aquesta tesi han hagut d’esperar el temps de maduració necessari -
segurament massa temps en termes d’estratègia acadèmica- però puc dir 
amb certa satisfacció que són fruit de l’esforç de les persones que els 
signem; i que, personalment, he participat substancialment en totes les 
fases de la seua elaboració. 

D’altra banda, treballar de forma col·laborativa (ja siga en un hort 
assembleari o a la universitat) fa que les tasques siguen més plaents. Precisa 
de l’habilitat per defensar assertivament els propis punts de vista però 
també escoltar i saber cedir davant l’opinió dels companys i companyes. 
Requereix de la imbricació de cobrir les necessitats individuals amb la 
recerca del ben comú. També es tracta d’un exercici de generositat a l’hora 
d’arrimar el muscle i humiltat per a deixar-se ajudar. El resultat d’aquest 
procés és un compendi d’articles que determinen les meues competències 
com a investigador. Per descomptat les persones que signen els articles 
amb mi han fet aportacions valuoses, contribuint a la millora del resultat 
final. Tampoc se m’escapa que ells i elles hagueren pogut escriure millors 
articles, amb més velocitat i col·locar-los en revistes millor posicionades; 
no obstant això prenguérem la tàcita decisió de respectar les meues 
capacitats i limitacions, i no augmentar artificiosament la qualitat final. 
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Esforç, paciència i treball col·laboratiu... i sort. 

VII 

D’un temps ençà no sóc ni d’ací, ni d’allà. Massa madrileny per a ser 
valencià i massa mediterrani per a considerar-me gato. És evident que em 
sent còmode transitant en l’ambigüitat. Açò és el mínim que es diria d’una 
persona que combina dues arracades en cada orella i polseres amb punxes 
amb una camisa de cotó entallada. No pertanc enterament a l’acadèmia, 
tampoc exclusivament al món escolar. Aquests trets, que en molts 
ambients em convertirien en sospitós (quan no directament en un intrús), 
m’han permés observar la vida des de molts prismes, guanyant en matisos 
i allunyant-me de l’ortodòxia. 

Durant 6 anys vaig compaginar les classes a l’escola pública amb la carrera 
universitària com a professor associat que està fent un doctorat al voltant 
de les experiències educatives que comparteix amb el seu alumnat. En eixe 
breu però intens període, vaig adonar-me de les distàncies i recels que 
encara separen l’escola i la universitat. Molt s’ha parlat sobre l’escassa 
implicació del professorat no universitari en els processos d’investigació. 
També sol ser un tema recurrent, quan alguna mestra s’assabenta que 
forme part d’una unitat d’investigació universitària, la poca predisposició 
que hi ha d’investigar sobre els problemes i interessos reals del professorat. 
En eixe sentit, m’he sentit interpel·lat per ambdós àmbits i, amb major o 
menor fortuna, he tractat d’apropar postures. 

Igualment he hagut de situar-me en una triple vessant: investigador-
docent-estudiant de doctorat. Una tasca no sempre senzilla. Com a 
investigador el meu interès s’ha centrat en conèixer una realitat vinculada 
a la meua pràctica docent. En aquest sentit les meues aportacions a 
l’acadèmia han estat orientades cap a la innovació educativa, l’Educació 
Física amb perspectiva crítica i els sistemes d’avaluació formativa i 
compartida. Com a docent, considere prioritari tindre en compte la veu de 
l’alumnat: si hem de col·locar als i les estudiants en el centre del procés 
d’ensenyament-aprenentatge sembla lògic tindre present el seu punt de 
vista. Per tant, resulta conseqüent que la meua tesi reculla la percepció que 
l’alumnat universitari té sobre els processos avaluatius que tenen lloc en 
les assignatures que compartim. No obstant això, entenc que els seus 
interessos no sempre han de coincidir amb els meus, per la qual cosa la 
seua implicació en els estudis que he dut a terme ha anat fluctuant. Això 
ha suposat que algunes investigacions dissenyades han quedat malmeses i, 
per tant, el procés doctoral ha anat endarrerint-se. Mai no he volgut forçar 
la participació en els articles, per una qüestió deontològica cap a un 
col·lectiu cada vegada més instat a respondre qüestionaris, escriure diaris 
i formar part de grups de discussió. Un col·lectiu al que encara hi pertanc. 
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VIII 

Les persones amb qui quede acaben descobrint que normalment arribe 
tard al lloc de trobada, que percep la mesura del temps d’una forma 
relativa. Coneixent-me com em conec, una de les meues pors era que amb 
la tesi em passara el mateix. Diuen que la justícia, si no arriba a temps, no 
és justa; així doncs els resultats d’un estudi perden el seu valor si queden 
obsolets. Per aquest motiu vaig decidir estructurar la tesi com a compendi 
d’articles. Aquest fet em permetia donar eixida als resultats sense la 
necessitat de presentar la tesi. Igualment, el fet d’anar publicant a poc a 
poc em donava la tranquil·litat de que, en l’hipotètic cas de tirar la tovallola 
en mitat del procés, el treball de les persones que m’han acompanyat no 
haguera estat debades. 

IX 

A més de la UTPAFIDE, hi ha dos grups de treball que han contribuït a 
la meua formació: Soca-rel i la Red de Evaluación Formativa y Compartida en 
Educación. 

Soca-rel és un seminari internivelar d’Educació Física crítica en el qual 
participe des de la seua formació, allà pel 2014. Es tracta d’un espai de 
formació permanent que té com a seny identitari repensar i desenvolupar 
l’Educació Física des d’una perspectiva crítica i emancipatòria. Fent servir 
els cicles d’investigació-acció i altres dinàmiques d’aprenentatge 
col·laboratiu, he pogut dur a terme diferents propostes d’investigació per 
i des de la pràctica educativa. 

Per la seua banda, la Red de Evaluación Formativa y Compartida en Educación 
està composada per més d’un centenar de docents de diferents etapes 
educatives amb la inquietud comuna d’innovar en els sistemes d’avaluació. 
Sóc membre d’aquesta comunitat des de l’any 2013, la qual cosa m’ha 
obert les portes a participar activament en tasques tan enriquidores com 
ara participar i organitzar congressos, revisar comunicacions i articles, 
moderar taules redones i col·laborar en projectes I+D+i.  

El bagatge que m’han proporcionat les persones amb les quals compatisc 
aquests dos espais ha estat abundant en coneixements i experiències tant 
en l’àmbit investigador, com en el docent i el personal. 

X 

Durant la meua formació investigadora he tingut l’enorme fortuna de 
creuar-me amb personalitats que han escrit amb lletres daurades el seu 
nom en la història de l’Educació Física. També he coincidit amb joves 
destinats a recollir el seu testimoni. He pogut conèixer les persones que hi 
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ha darrere de les referències, d’intercanviar punts de vista en cursos, 
seminaris i congressos, treballar al seu costat, compartir mesa y mantel 
(protegint les meues postres d’alguna cullera despistada). He comprovat 
que, lluny de la visió ‘Hollywoodiana’ del geni tocat per la vareta del talent 
innat, darrere del seu virtuosisme hi ha molt de treball: hores de lectura, 
hores davant un ordinador, hores de reunions, milers de revisions, 
esborranys i galerades llançades a la paperera. També he vist inseguretats, 
pors i contradiccions. Eixe procés de dessacralització dels ídols fa que 
encara es revelen més admirables. 

Quan m’he vist al seu voltant m’han tractat amb proximitat, fent-me sentir 
un igual -Uno di noi, diuen en Itàlia-. Han escoltat amb atenció allò que 
havia de dir, hem col·laborat en projectes, han compartit amb mi certes 
responsabilitats i, d’una o altra manera, he hagut d’esforçar-me per a 
tractar d’estar a l’altura de les seues expectatives. Poder avançar sobre les 
espatlles d’aquests gegants ha sigut una experiència d’allò més enriquidora 
en la meua carrera investigadora. Sent sincers, també m’ha provocat 
moments d’ansietat degut al síndrome de l’impostor que de tant en tant 
m’escomet. 
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MARC TEÒRIC 

L’ENSENYAMENT A L’ESPAI EUROPEU D’EDUCACIÓ 
SUPERIOR 

El procés de convergència cap l’Espai Europeu d’Educació Superior 
(EEES) sorgeix amb la declaració de Bolonya a l’any 1999 amb la intenció 
de promoure un sistema educatiu de qualitat. D’una banda es pretenia 
donar-li un impuls a les universitats europees que els permetera encapçalar 
els índexs de qualitat i de competitivitat internacional. D’altra part, facilitar 
la mobilitat de l’alumnat i el professorat entre les diferents nacions del 
territori europeu mitjançant l’adopció del Sistema Europeu de 
Transferència de Crèdits (ECTS, segons l’acrònim en anglés) i de 
l’homogeneïtzació dels plans d’estudis; promovent així l’intercanvi 
d’experiències i de coneixements. Per últim, adaptar els estudis 
universitaris a les necessitats i requeriments del mercat per afavorir 
l’ocupabilitat de la ciutadania (Ministros Europeos de Educación, 1999). 

Amb aquests objectius es van produir una sèrie de reformes legislatives al 
llarg de tots els països membres i que, en el context espanyol va suposar 
l’aprovació de la LOU, 6/2001; la LOMLOU, 4/2007; el R.D. 1044/2003; 
el R.D. 1125/2003; el R.D. 55/2005; i el R.D. 56/2005. 

En l’àmbit eminentment pedagògic, l’EEES suposa un canvi de paradigma 
en els processos d’ensenyament-aprenentatge dels centres d’Educació 
Superior. La comunitat universitària es veu interpel·lada a abordar una 
sèrie de transformacions en els seus plantejaments educatius entre els 
quals destaquen els següents: 

• El pas d’un paradigma orientat cap a l’ensenyament a un altre 
orientat cap a l’aprenentatge. La formació universitària que pretén 
articular l’EEES desplaça el protagonisme de l’ensenyament docent a 
l’aprenentatge de l’alumnat (De Miguel, 2006). Per tant, les propostes 
educatives han de situar en el centre a l’alumnat i els mecanismes que 
aquest posa en pràctica per a desenvolupar uns coneixements 
determinats (López-Pastor, 2009). Alguns sectors de l’educació 
superior han vist en aquests plantejaments una oportunitat per a 
avançar d’un aprenentatge bancari (dominant en l’ensenyament 
universitari) caracteritzat pel paper passiu de l’alumnat, el qual es 
limita a emmagatzemar una sèrie de continguts transmesos pel 
professorat (Freire, 1990), a un aprenentatge dialògic que requereix 
d’una participació conscient i activa de l’alumnat, el qual ha de 
construir els coneixements amb la bastida del professorat (Flecha, 
1998). Així mateix, l’aposta per situar l’alumnat en el primer pla del 
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procés educatiu pot servir de força de canvi per tal d’afavorir un 
aprenentatge profund basat en l’interés intrínsec de l’alumnat per la 
comprensió dels continguts objecte d’estudi, la seua relació amb 
conceptes i experiències prèvies i la seua relació amb els aspectes de 
la vida quotidiana (Biggs, 2005). 

• El canvi de rols de l’alumnat i del professorat. El nou model 
educatiu que proposa el marc de convergència europea comporta que 
l’alumnat ha de ser qui construïsca el seu propi coneixement fent 
servir informació de diversos tipus de procedència. Aquest fet deixa 
les portes obertes a models d’ensenyament i aprenentatge 
col·laboratius, així com a dinàmiques d’interacció entre tota la 
comunitat universitària (Delgado García, 2005). D’altra banda, 
s’espera que l’alumnat no només assimile els continguts de les 
assignatures, sinó que a més a més desenvolupe les competències 
necessàries per a un aprenentatge continu al llarg de tota la vida. En 
allò referent al nou rol docent, l’EEES requereix que el professorat 
adopte metodologies actives que permeten a l’alumnat desenvolupar 
un aprenentatge competencial, per tant, la seua tasca fonamental no 
ha de centrar-se en la impartició de classes magistrals sinó en 
tutoritzar i orientar l’alumnat (Valle, 2010). Finalment, s’espera que el 
professorat fomente entre els i les estudiants un esperit crític i reflexiu 
a l’hora de buscar, seleccionar i tractar la informació (Hamodi, 2016). 

• L’adopció d’un enfocament d’ensenyament competencial. En 
termes educatius podem entendre les competències acadèmiques com 
la combinació de coneixements, habilitats, actituds i valors que 
capaciten els éssers humans en la resolució de problemes o en la 
intervenció eficient en un assumpte dins d’un context acadèmic, 
professional o social determinat (MEC, 2006). L’EEES pretén 
articular els estudis universitaris en torn a l’adquisició d’una sèrie de 
competències per part de les persones titulades. Aquestes 
competències poden tindre un caràcter general sent comunes a tota 
una titulació o a un àmbit de coneixement (les anomenades 
competències genèriques o transversals); o, com és el cas de les 
competències específiques, estar circumscrites a una disciplina 
concreta (Delgado García, 2005). En qualsevol cas, l’enfocament 
competencial implica enfrontar l’alumnat a problemes complexos i 
versemblants en contextos quotidians a fi que analitze la situació, 
revise els esquemes d’actuació de què disposa seleccionant aquells que 
més s’adeqüen al problema plantejat, els aplique estratègicament 
adaptant-los a les característiques del context i mobilitze una sèrie de 
procediments, conceptes, valors i actituds prèviament adquirits. 
D’aquesta manera es pretén articular la transferència dels 



  
29 

coneixements de l’àmbit universitari al món professional (De Miguel, 
2006; Zabala & Arnau, 2007). 

L’AVALUACIÓ A L’ESPAI EUROPEU D’EDUCACIÓ 
SUPERIOR 

Les transformacions en la forma d’entendre, organitzar i desenvolupar 
l’educació universitària que preconitza l’EEES precisen de canvis no 
menys profunds en la forma d’avaluar els processos d’ensenyament-
aprenentatge. Tal i com adverteixen Biggs (2005) i Margalef (2014), la 
forma de plantejar l’avaluació determina poderosament les estratègies que 
l’alumnat mobilitza amb l’objectiu d’assolir els aprenentatges. No té sentit 
pretendre un aprenentatge actiu, dialògic, profund, significatiu i aplicat 
mitjançant sistemes d’avaluació finalistes, descontextualitzats i 
memorístics. Més bé, el procés de convergència cap al EEES requereix 
sistemes d’avaluació amb els següents atributs: a) han de ser eminentment 
continus; b) han d’estar lligats als processos d’aprenentatge i no només als 
resultats; c) han de recollir diferents tipus d’aprenentatges i competències; 
i d) han d’estar orientats a millorar els aprenentatges i els processos 
d’ensenyament (Hamodi, 2016; López-Pastor, 2009). 

A grans trets podem parlar de dos sistemes (o paradigmes) d’avaluació en 
funció de com es concreten quatre dimensions: objecte d’avaluació, 
moment d’avaluació, finalitat d’avaluació i agent avaluador (Sánchez, 
2011). El primer sistema –el qual anomenarem tradicional per ser 
històricament hegemònic en l’àmbit universitari- sol estar centrat en 
avaluar un únic tipus de coneixement: el declaratiu (generalment amb un 
caràcter memorístic), deixant al marge coneixements de tipus 
procedimental, social, etc. A mes a més, les avaluacions tenen un caràcter 
terminal, solen fer-se en un únic moment al final del procés 
d’ensenyament amb la finalitat de qualificar i classificar l’alumnat en funció 
de si els seus resultats s’aproximen o distancien dels objectius pretesos. 
Les responsabilitats referides a les tasques d’avaluació des d’un prisma 
tradicional solen recaure exclusivament en la figura docent (Santos 
Guerra, 2003). Com a resposta al sistema tradicional han anat sorgint 
diferents propostes amb una sèrie de característiques comunes, són els 
sistemes alternatius d’avaluació. Aquests tracten d’avaluar un conjunt de 
sabers de diversa natura (conceptuals, procedimentals, actitudinals, 
socials, etc.) i com l’alumnat els posa en joc per a donar resposta a 
situacions complexes i contextualitzades, és a dir, es tracta d’una avaluació 
eminentment competencial. D’altra banda, es fomenta una avaluació 
continua en la qual es té en compte no només el resultat final sinó també 
el procés seguit per l’alumnat amb l’objectiu d’arribar-hi. La finalitat 
d’aquest sistema és fonamentalment formadora, es a dir, ha de servir tant 
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al professorat com a l’alumnat per a comprendre com s’està 
desenvolupant el procés d’ensenyament-aprenentatge i prendre les 
decisions necessàries per a millorar-lo. Per últim, aquest sistema queda 
obert a la participació de l’alumnat en el procés d’avaluació, ja siga 
reflexionant al voltant del propi aprenentatge, del dels seus companys i 
companyes o del procés d’ensenyament que du a terme el professorat 
(Bonsón & Benito, 2005). No obstant això, mostrar aquests dos sistemes 
d’avaluació baix una perspectiva dualista seria caure en un discurs 
maniqueu que poc té a veure amb les pràctiques avaluatives en la realitat 
educativa. Millor seria entendre aquesta relació entre sistemes com un 
continu multidimensional en el qual existeixen multiplicitat de gradients i 
combinacions (Taula 1). 

En aquest sentit, i degut a les seues característiques, l’avaluació formativa 
i compartida (a partir d’ara AFiC) s’erigeix com el model d’avaluació més 
pertinent a l’efecte d’afavorir els aprenentatges en l’educació universitària 
que pretén l’EEES (Hamodi & Barba-Martín, 2021; López-Pastor, 2009). 

L’AVALUACIÓ FORMATIVA I COMPARTIDA EN 
L’EDUCACIÓ SUPERIOR 

En les últimes dècades han sorgit una sèrie de termes que fan referència a 
sistemes i models d’avaluació que tracten d’allunyar-se de la concepció 
tradicional d’avaluació: avaluació alternativa, avaluació formadora, 
avaluació per a l’aprenentatge, avaluació autèntica, avaluació integrada, 
avaluació orientada a l’aprenentatge. D’acord amb López-Pastor i Pérez-
Pueyo (2017), tot i que cada nomenclatura tracta d’aportar matisos 
interessants a l’hora d’entendre i plantejar els processos d’avaluació, 
podem englobar-les baix el concepte d’avaluació formativa. 

Entenem per avaluació formativa “tot procés de constatació, valoració i 
presa de decisions la finalitat de les quals és optimitzar el procés 
d’ensenyament-aprenentatge que té lloc des d’una perspectiva 
humanitzadora i no només amb una fi qualificadora” (Pérez-Pueyo, Julián-
Clemente & López-Pastor, 2009, p.35). Per tant, l’avaluació formativa es 
vertebra en tres grans objectius: 1) millorar l’aprenentatge de l’alumnat; 2) 
millorar la competència docent del professorat; i 3) millorar els processos 
d’ensenyament-aprenentatge que es desenvolupen als centres educatius 
(López-Pastor, 2009). 
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Un element característic de l’avaluació formativa és el feedback o 
retroalimentació. Es tracta de la informació (de diferent naturalesa i que 
pot ser presentada per diversos canals) que es proporciona amb l’objectiu 
de mostrar allò que s’ha fet (caràcter retrospectiu) i com millorar-lo en el 
següent element d’un aprenentatge (caràcter prospectiu). És, per tant, un 
factor clau per a fer de l’avaluació una activitat vertaderament formativa 
(Boud & Falchikov, 2007; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006).  

Facilitar feedback en un procés educatiu no és tasca exclusiva de la figura 
docent, sinó que l’alumnat també pot formar part activa d’aquest flux 
d’informació. Quan es parla de la participació de l’alumnat en l’avaluació 
es fa referència a una sèrie de tècniques entre les que destaquen: 1) 
l’autoavaluació, és a dir, l’avaluació que una persona (ja siga estudiant o 
docent) o un grup realitza de si mateix, podent estar orientada a un procés 
o a un resultat final; 2) l’avaluació entre iguals -també anomenada entre 
parells- és aquella que es dona entre membres d’una mateixa comunitat 
(per exemple entre estudiants, o entre el professorat), en aquest cas també 
pot realitzar-se de forma individual o grupal; 3) l’avaluació compartida, es 
produeix quan membres de diferents estaments (per exemple una 
professora i el seu alumnat) dialoguen (de forma individual, en grups de 
treball o en forma d’assemblea) al voltant de l’aprenentatge i/o els 
processos d’ensenyament. L’alumnat pot participar també del procés de 
qualificació mitjançant les següents formes: 1) l’autoqualificació, que és el 
procés pel qual l’alumnat es fixa la seua pròpia qualificació; i 2) la 
qualificació dialogada, consistent en una qualificació consensuada entre 
docent i alumnat (López-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). 

La literatura especialitzada ha aprofundit al voltant dels efectes que tenen 
els models formatius i compartits d’avaluació sobre els processos 
d’ensenyament-aprenentatge en l’educació superior, tant en l’àmbit 
internacional (Black & William, 1998; Boud & Falchikov, 2007; Brown & 
Glasner, 2003; Brown & Pickford, 2013; Knight, 2005) com dins del 
context hispanoparlant (Buscà et al., 2010; Hamodi, 2016; López-Pastor, 
2009; López-Pastor, Pintor, et al., 2013; Vallés Ureña & Ruiz, 2011; 
Zaragoza, Luis-Pascual & Manrique, 2008). Tenint en compte els resultats 
recollits en aquests treballs podem assenyalar que el pas d’un sistema 
d’avaluació tradicional a un altre basat en els postulats d’una AFiC té 
associat una sèrie d’avantatges potencials tant per a l’alumnat com per al 
professorat. D’igual manera, s’han trobat algunes limitacions i 
inconvenients a l’hora de desenvolupar pràctiques d’AFiC en l’Educació 
Superior. A continuació es presenten les principals evidències trobades al 
respecte. 
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Avantatges dels sistemes d’AFiC 

Entre els avantatges que s’atribueixen a l’AFiC respecte a l’alumnat i l’ 
aprenentatge destaquen els següents:  

• Es potencia un aprenentatge significatiu, funcional i actiu (Fraile-
Aranda & Cornejo, 2012; Hortigüela, Pérez-Pueyo & Abella, 2015a) 
i, com a conseqüència, un aprenentatge de major qualitat (Hamodi & 
López-Pastor, 2012; López-Pastor, 2009). 

• Facilita l’adquisició de competències genèriques (Fraile-Aranda, et al., 
2018) i professionals (Cañadas, Santos-Pastor & Castejón-Oliva, 
2018).  

• Afavoreix la motivació, la implicació i l’assumpció de responsabilitats 
de l’alumnat (Buscà, Rivera & Trigueros, 2012; Hortigüela-Alcalá & 
Pérez-Pueyo, 2016; Hortigüela, Pérez-Pueyo & Abella, 2015b; 
Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo & López-Pastor, 2015). 

• Permet identificar les dificultats i errades (Álvarez-Méndez, 2001; 
Martínez & Ureña, 2008), donant la possibilitat de millorar la qualitat 
dels treballs exigits (Fraile-Aranda & Cornejo, 2012).  

• Possibilita un alt rendiment acadèmic de l’alumnat (López-Pastor, 
2008; Manrique, Vallés & Gea, 2012; Zaragoza, Luis-Pascual & 
Manrique, 2008; Romero-Martín et al., 2014), en molts casos superior 
a l’aconseguit des d’altres models d’avaluació (Arribas, 2012; Fraile-
Aranda et al., 2013; Lizandra et al., 2017; López-Pastor et al., 2013). 

Referent als avantatges que l’AFiC té per al professorat i el seu procés 
d’ensenyament, destaquem que: 

• Incrementa les oportunitats que té el professorat de conèixer millor el 
seu alumnat i proporcionar-li un seguiment més proper i personalitzat 
(Álvarez-Méndez, 2001; Martínez & Ureña, 2008; Vallés Ureña & 
Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis & Manrique, 2008). 

• Permet al professorat emetre una qualificació més justa (Hortigüela-
Alcalá, Pérez-Pueyo & Abella, 2015a, 2015b; Souto, Jiménez & 
Navarro-Adelantado, 2020), sobretot si l’alumnat participa del procés 
d’avaluació (Dochy, Segers & Dierick, 2002). 

• Degut a la metaavaluació que es produeix, ajuda al professorat a 
regular el seu procés d’ensenyament, així com a renovar les seues 
pràctiques docents (Álvarez-Méndez, 2001; Capllonch et al., 2011; 
López-Pastor, Martínez & Julián, 2007; Vallés, Ureña & Ruiz, 2011). 

• Augmenta la qualitat educativa, doncs requereix un projecte docent 
coherent i ben organitzat (Hamodi, 2016; López-Pastor, 2007; 
Zaragoza, Luis & Manrique, 2008). 
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Limitacions dels sistemes d’AFiC 

S’han identificat algunes limitacions que les pràctiques d’AFiC tenen entre 
l’alumnat. Les principals són: 

• L’alumnat inexpert en ocasions mostra dubtes, inseguretats i 
resistències, fins i tot rebuig, pel fet de no conèixer el seu rol d’agent 
actiu en el procés d’avaluació (Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo & 
Abella, 2015a; López-Pastor, Martínez & Julián, 2007; Vallés, Ureña 
& Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis & Manrique, 2008), situació que sol 
desaparèixer després de les primeres experiències (Hortigüela-Alcalá, 
Pérez-Pueyo & López-Pastor, 2015).  

• Produeix la sensació d’una major càrrega de treball en comparació a 
altres sistemes d’avaluació que impliquen una única prova al final del 
procés educatiu (Julián et al., 2010). Aquest fet es deu en part a que 
l’AFiC exigeix una major continuïtat, implicació i esforç de l’alumnat 
al llarg de tot el procés d’ensenyament-aprenentatge (Hortigüela-
Alcalá & Pérez-Pueyo, 2016). Tanmateix, hi ha dades empíriques que 
mostren que els models d’AFiC impliquen una càrrega de treball dins 
dels marges establerts en l’ECTS (López-Pastor et al., 2013). 

• Poden donar-se situacions injustes a conseqüència de que l’alumnat 
prenga les regnes del procés d’avaluació. Algunes d’aquestes són que 
l’alumnat més capacitat s’infravalore o la sobrevaloració de l’alumnat 
menys capacitat (Bretones, 2008); o que es produïsquen valoracions 
entre iguals basades en les seues relacions d’afinitat (Hamodi & 
López-Pastor, 2012). 

Igualment, el professorat experimenta algunes limitacions al dur a terme 
sistemes d’AFiC a l’aula. Algunes d’aquestes són semblants a les 
assenyalades des del punt de vista de l’alumnat, altres són genuïnes de 
l’àmbit docent: 

• Dur a terme pràctiques d’AFiC en un grup d’estudiants sense 
experiència sol exigir un gran esforç, sobretot a l’inici de l’assignatura 
(Capllonch et al., 2009), doncs han de destinar-se prou sessions a 
aclarir què i com s’avaluarà i qualificarà, així com a definir quin serà el 
rol que ha d’exercir l’alumnat (Gutiérrez-García et al., 2013). 

• El continu flux de feedback que ha d’establir-se al llarg de tot el procés 
d’ensenyament fa que els models d’AFiC suposen una major càrrega 
de treball per al professorat (Julián et al., 2010; López-Pastor, 2011; 
Vallés, Ureña & Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis & Manrique, 2008). Com 
ocorre en el cas de l’alumnat, trobem estudis que demostren que la 
càrrega de treball que suposa dur a terme l’AFiC és coherent amb les 
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directrius de l’EEES (López-Pastor et al., 2013; Romero-Martín et al., 
2014). 

• Precisa d’una revisió exhaustiva de mitjans, tècniques i instruments 
d’avaluació per tal de garantir la coherència entre el procés d’AFiC i 
la resta d’elements curriculars (Hamodi, 2016). 

• La falta de formació del professorat novell pot comportar situacions 
d’inseguretat, dubte i desconcert (Ibarra-Sáiz, Rodríguez-Gómez & 
Gómez-Ruiz, 2012; López-Pastor, Martínez & Julián, 2007). 

EXPERIÈNCIES D’AVALUACIÓ EN L’ALUMNAT DE 
FORMACIÓ INICIAL DEL PROFESSORAT D’EDUCACIÓ 

FÍSICA 

En les últimes dècades s’ha anat aprofundint en estudis contextualitzats 
en la formació inicial del professorat d’Educació Física (a partir d’ara 
FIPEF) (entre ells podem destacar: Cañadas, Santos-Pastor & Castejón-
Oliva, 2018; Castejón-Oliva et al., 2011;Fraile-Aranda et al., 2018; Hamodi, 
Moreno-Murcia & Barba-Martín, 2018; López-Pastor, Molina et al., 2020; 
López-Pastor, Pérez-Pueyo et al., 2016; Lorente-Catalán & Kirk, 2013).  

Prenint en consideració les evidències acumulades, sembla fonamental 
que l’alumnat universitari experimente sistemes d’AFiC al llarg de la seua 
formació. Aquest fet cobra una major rellevància en estudis orientats a la 
formació inicial del professorat en general i FIPEF en particular, doncs 
s’estaria contribuint a apropar els postulats teòrics (allò que l’acadèmia diu 
que ha de fer-se en les escoles) a la pràctica educativa (allò que de facto es 
fa en les facultats d’educació). La coherència entre teoria i pràctica facilita 
que l’alumnat de FIPEF, coneguts els avantatges de l’AFiC i adquirides les 
competències necessàries, puga desenvolupar processos alternatius 
d’avaluació en les seues classes una vegada accedisca al cos docent. En 
aquesta línia apunten algunes investigacions publicades darrerament 
(Barrientos, López-Pastor & Pérez-Brunicardi, 2019; Hamodi, López-
Pastor & López-Pastor, 2017; López-Pastor, Molina et al., 2020; Lorente-
Catalán, López-Pastor & Kirk, 2018; Molina & López-Pastor 2017, 2019).  

D’altra banda, en la FIPEF trobem un col·lectiu d’estudiants amb unes 
experiències educatives adquirides durant l’escolarització que condicionen 
la forma d’abordar el seu període universitari així com el seu futur docent 
(Gómez & Guerra, 2012; Johnson, 2010; López-Pastor, García-Peñuela et 
al., 2004). Les experiències preuniversitàries poden convertir-se en filtres 
interpretatius i coneixements consolidats que condicionen el seu 
desenvolupament com a estudiants, així com la seua futura pràctica docent 
(Doolittle, Dodds & Placek, 1993; Martínez-Mínguez, 1994). Autors com 
Tillema (2000) asseguren que comprendre com s’ha anat constituint 
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aquest sistema de creences, valors i ideologies és el pas previ per a la 
deconstrucció i transformació, motiu pel qual el conjunt d’experiències 
resulten tan rellevants com l’adquisició de coneixements professionals. Cal 
preguntar-se, doncs, quines han estat aquestes experiències. 

S’han dut a terme escasses investigacions al voltant del tipus de pràctiques 
d’avaluació que es desenvolupen en el context universitari espanyol 
(López-Pastor, Manrique & Vallés, 2011; Palacios-Picos & López-Pastor, 
2013; Trillo & Porto, 1999). Tampoc no s’ha investigat suficientment les 
vivències de l’alumnat de FIPEF com a estudiants d’Educació Primària i 
Secundària. Podem fer-nos una idea d’aquestes mitjançant alguns estudis 
que analitzen (directament o indirectament) algunes característiques de 
l’avaluació de l’EF que es realitza en les etapes de formació 
preuniversitària en diferents contextos de l’Estat (Blanco & González, 
2010; De la Torre, 2011; López-Pastor, 1999; Rodríguez-Negro & Zulaika, 
2016; Sicilia et al., 2006). Malauradament, la major part d’aquestes 
investigacions (independentment de l’etapa educativa en què s’hagen 
desenvolupat) s’han dut a terme partint de la percepció docent, que no 
sempre coincideix amb la de l’alumnat (Gutiérrez-García, Pérez-Pueyo & 
Pérez-Gutiérrez, 2013; Martínez, Castejón-Oliva & Santos-Pastor, 2012; 
Martínez, Santos-Pastor & Castejón-Oliva, 2017; Romero-Martín, 
Castejón-Oliva & López-Pastor, 2015; Ruiz-Gallardo, Ruiz & Ureña, 
2013). Si realment volem aprofundir en les experiències avaluatives de 
l’alumnat de FIPEF, hem de canviar el focus dels estudis i cedir-li la 
paraula al vertader protagonista del procés d’ensenyament-aprenentatge, 
l’alumnat. 
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OBJECTE D’INVESTIGACIÓ I ASPECTES METODOLÒGICS 

El propòsit d’aquesta tesi és aprofundir en les experiències, percepcions i 
expectatives d’avaluació de l’alumnat de FIPEF. En concret, volem donar 
resposta a les següents preguntes d’investigació: 

• Quines han sigut les experiències d’avaluació d’EF que ha tingut 
l’alumnat de FIPEF quan cursava l’Educació Primària i Secundària? 

• Quin model d’AFiC es pot dissenyar per a les assignatures de FIPEF? 
• Com valora l’alumnat universitari una experiència d’AFiC 

desenvolupada al llarg d’una assignatura de FIPEF? 
• Quines expectatives té l’alumnat universitari d’aplicació d’AFiC en la 

seua pràctica docent després d’haver-les experimentat en una 
assignatura de FIPEF? 

Per respondre aquestes qüestions s’han concretat les preguntes 
d’investigació en diferents objectius (Taula 2) els quals han servit per a 
dissenyar els sis articles que composen aquesta tesi.  

Taula 2. Relació de preguntes generals d’investigació i objectius dels articles 
Preguntes d’investigació Objectius d’investigació 

Quines han sigut les experiències 
d’avaluació d’EF que ha tingut 
l’alumnat de FIPEF quan cursaven 
l’Educació Primària i Secundària? 

Conèixer les experiències d’un grup 
d’estudiants universitaris en 
referencia a l’avaluació de l’EF durant 
la seua escolarització. 

Quin model d’AFiC es pot dissenyar 
per a les assignatures de FIPEF?  

Concretar un model d’AFiC per a una 
assignatura de FIPEF. 

Com l’alumnat universitari valora una 
experiència d’AFiC desenvolupada al 
llarg d’una assignatura de FIPEF? 

Conèixer la percepció de l’alumnat 
universitari després d’una intervenció 
d’AFiC en una assignatura de FIPEF 
a través dels avantatges i dificultats 
experimentats i el seu grau de 
satisfacció. 

Quines expectatives té l’alumnat 
universitari d’aplicació d’AFiC en la 
seua pràctica docent després d’haver-
les experimentat en una assignatura 
de FIPEF? 

Conèixer les expectatives de l’alumnat 
universitari d’emprar sistemes d’AFiC 
en la seua pràctica docent després 
d’haver-les experimentat en FIPEF. 

 

A continuació es presenta una síntesi de com s’aborden els objectius 
d’investigació en cada article, així com les seues aproximacions 
metodològiques. 
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Articles 1 i 2 

Tots dos formen part d’un mateix estudi. Pel gran volum de dades 
recollides es va decidir dividir-les en dues publicacions. Ambdós articles 
tracten de donar resposta al primer objectiu: conèixer les experiències d’un 
grup d’estudiants universitaris al voltant de l’avaluació de l’EF durant la 
seua escolarització.  

D’una banda, l’article 1 es centra en analitzar els següents aspectes: 

• Els continguts i coneixements que s’avaluaven en l’EF. 
• Els instruments i mitjans d’avaluació que es feien servir. 
• Els tipus de criteris d’avaluació que es feien servir en l’EF. 

D’altra banda, l’article 2 es centra en analitzar aquests aspectes: 

• Els moments del curs en què s’avaluava en l’EF. 
• La participació de l’alumnat en l’avaluació d’EF. 

Es tracta de dues investigacions d’enfocament qualitatiu emmarcades dins 
del paradigma interpretatiu. La nostra intenció és explorar les experiències 
personals d’un grup d’estudiants amb la idea de reconstruir una història 
de vida compartida. Aquest propòsit es sustenta en la idea de que els relats 
individuals estan històricament, socialment i culturalment interrelacionats 
i, per tant, en el seu conjunt responen a una narrativa col·lectiva (Bolívar, 
2014). 

La mostra de l’estudi estava formada per un grup de 45 estudiants (36 
xiques i 9 xics) de ‘Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària’, 
una assignatura troncal de 2n curs del Grau en Mestra/e en Educació 
Primària de la Universitat de València. 

Cada participant va escriure un relat individual descrivint els processos 
d’avaluació viscuts en l’EF durant les etapes d’educació obligatòria. 
Posteriorment van participar en dos grups de discussió d’acord amb les 
orientacions de Gil (1992). Amb les dades recollides es va realitzar una 
anàlisi del discurs seguint un procediment cíclic de reducció de la 
informació, interpretació de les dades i verificació de les conclusions 
(Massot, Dorio i Sabariego, 2004). El procés de categorització i codificació 
de la informació es va realitzar mitjançant un mètode deductiu-inductiu. 
Per a realitzar totes aquestes operacions es va emprar el software NVivo® 
v.10. 

Articles 3 i 4  

Aquests dos articles naixen amb l’objectiu de definir i concretar un disseny 
d’AFiC per a una assignatura de FIPEF. A més, en el marc d’aquesta tesi, 
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serveix per a contextualitzar el model d’avaluació analitzat en els articles 5 
i 6. 

L’article 3 descriu una proposta d’avaluació, fruit del treball col·laboratiu 
de cinc docents de la Facultat de Magisteri de la Universitat de València. 
L’objectiu plantejat és compartir amb la comunitat universitària un disseny 
d’avaluació en el qual es presenten diferents vies d’avaluació (avaluació 
contínua-formativa; avaluació final-sumativa; i avaluació mixta, que 
combina trets de les dues vies anteriors).  

Aquesta publicació emmarca el model d’avaluació d’una assignatura de 
FIPEF (Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària) i presenta 
els mitjans, tècniques i instruments d’avaluació per a facilitar la seua 
adaptació i aplicació a altres contextos universitaris. 

L’estudi s’ha dut a terme dins del projecte de I+D+i: “La evaluación en la 
formación inicial del profesorado de educación física”. Convocatòria del Plan 
nacional de Proyectos I+D+i (2008-2011) (BOE del 31/12/2009). Proyectos de 
Investigación Fundamental no orientada. Ref. EDU 2010-19637 (Subprograma 
EDUC) de 3 anys de durada (2010-2012). 

En l’article 4 es presenta l’ús de l’edublog com a mitjà d’avaluació i 
intercanvi de feedback emprat en els processos formatius objecte d’estudi. 
L’objectiu concret d’aquesta publicació és mostrar una experiència 
educativa en què es fa ús d’un medi tecnològic (com és el blog educatiu) 
per a donar solució a tres necessitats trobades en el model d’AFiC descrit 
en l’article 3: oferir canals per a emetre feedback de forma ràpida i 
contextualitzada; que aquest procés de retroalimentació siga transparent, 
és a dir, accessible a tot l’alumnat; i facilitar la participació de l’alumnat en 
processos continus d’avaluació formativa. 

Article 5 

Aquesta publicació aborda el tercer objectiu d’investigació: conèixer la 
percepció de l’alumnat universitari després d’una intervenció d’AFiC en 
una assignatura de FIPEF a través dels avantatges i dificultats 
experimentats i el seu grau de satisfacció. Concretament analitza els 
avantatges i limitacions que l’alumnat de FIPEF atribueix al sistema 
d’AFiC experimentat, així com el grau de satisfacció amb el sistema 
d’avaluació emprat. 

L’article es correspon amb un estudi d’enfocament quantitatiu dissenyat i 
desenvolupat des d’un paradigma positivista. L’estudi es va dur a terme en 
quatre grups de l’assignatura de ‘Didàctica de l’Educació Física en 
l’Educació Primària’, amb una participació de 136 estudiants (96 xiques i 
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40 xics) de 2n curs del Grau en Mestra/e en Educació Primària de la 
Universitat de València. 

La recollida de dades es va realitzar mitjançant el Cuestionario sobre 
metodología y evaluación en formación inicial en educación física (CMEFIEF, validat 
per Castejón-Oliva, Santos-Pastor & Palacios-Picos, 2015) seleccionant 
les 17 preguntes (101 ítems) relacionades amb l’objectiu de l’estudi. 

Es va realitzar una anàlisi estadística descriptiva mitjançant el recompte de 
freqüències, percentatges i mitjanes en funció dels valors atribuïts a les 
respostes d’escala Likert del CMEFIEF. Així mateix es va realitzar una 
anàlisi estadística de correlacions bivariades en la qual es va aplicar el 
coeficient rho de Spearman. Per a realitzar aquestes operacions es va emprar 
el software SPSS® v.19.0. 

Aquest article recull dades del projecte d’investigació: EDU 2013-42024-
R., del Programa Estatal de Investigación, Desarrollo e Innovación Orientada a los 
Retos de la Sociedad, en el marc del Plan Estatal de Investigación Científica y 
Técnica y de Innovación 2013-2016. 

Article 6 

El propòsit del sisé article és aprofundir en les experiències, percepcions i 
expectatives de l’alumnat de FIPEF respecte als sistemes d’avaluació 
viscuts. En particular es centra en: 

• Conèixer les seues experiències prèvies d’AFiC en EF durant les 
etapes d’Educació Primària i Secundària. 

• Conèixer els avantatges i limitacions que atribueixen als sistemes 
d’AFiC, tant per a l’alumnat com per al professorat. 

• Conèixer les expectatives d’emprar sistemes d’AFiC en la seua futura 
pràctica docent, després d’haver-los experimentat en FIPEF. 

Es tracta d’un article amb un enfocament qualitatiu dissenyat a partir d’un 
paradigma interpretatiu. Amb ell tractem de comprendre un fenomen a 
partir de les vivències subjectives de les persones que li donen significat. 
En aquest cas, van participar 42 estudiants (29 xiques i 13 xics) de 2n curs 
de Grau en Mestra/e en Educació Primària de la Universitat de València. 
El conjunt d’estudiants estava matriculat en un mateix grup de 
l’assignatura de ‘Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària’. 

La recollida d’informació es va realitzar mitjançant un diari personal 
estructurat que els i les participants havien d’escriure de forma anònima 
en el transcurs de l’assignatura. Hi havien de plasmar les seues 
experiències, percepcions i expectatives relacionades amb l’AFiC. Per a 
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dur-ho a terme es va emprar l’aplicació de formularis online desenvolupada 
per Google®. 

El tractament de la informació recaptada es va desenvolupar seguint les 
fases de l’anàlisi temàtica definit per Braun i Clarke (2006): a) 
familiarització amb les dades, b) generació de codis inicials, c) recerca de 
temes, d) revisió de temes, e) definició i denominació de temes, i f) 
producció de l’informe final. Aquest procés va tindre un caràcter cíclic pel 
qual es van anar superposant unes fases amb altres. A l’hora de realitzar 
l’anàlisi es va fer ús del software d’anàlisi qualitativa NVivo® v.10. 

Altres consideracions metodològiques 

Més enllà de la descripció particular de la metodologia seguida en cadascun 
dels articles que composen la tesi, considerem adient oferir una sèrie 
d’esments que ajuden a comprendre el sentit d’algunes decisions preses en 
el seu conjunt. 

En primer lloc, cal aclarir que per una qüestió estratègica i d’interés 
professional s’ha decidit seleccionar la mostra entre els grups d’estudiants 
matriculats en assignatures de FIPEF que impartia el doctorand. Per 
consideracions ètiques, la participació ha estat sempre voluntària i 
totalment desvinculada del procés d’avaluació i qualificació de dites 
assignatures. 

En segon lloc, s’ha optat per emprar una varietat metodològica respecte 
als paradigmes des dels quals s’ha portat a terme la investigació, així com 
dels instruments i tècniques de recollida i interpretació de les dades. Per 
un costat, aquesta decisió ha sigut presa pensant en la multiplicitat de 
perspectives que ofereix; per l’altre, respon a una inquietut del doctorand 
de conèixer i desenvolupar diferents formes d’aproximar-se al fenomen 
investigat. 

En tercer lloc, els estudis de tall qualitatiu (articles 1, 2 i 6) han recollit la 
major mostra de participació que ha estat possible. Aquest fet ha pogut 
suposar un minvament en la profunditat de recollida i anàlisi de dades; no 
obstant això, ens ha permés reconstruir la realitat col·lectiva de l’alumnat 
de FIPEF des d’un punt de vista més coral. 

La presentació dels articles 

L’ordre de presentació dels articles en aquest document no segueix la 
seqüència cronològica en què van anar desenvolupant-se les diferents 
fases de disseny, recollida, anàlisi de dades, redacció de l’informe i la seua 
publicació (Taula 3); sinó que s’han organitzat a partir dels objectius 
d’investigació que aborden.  
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ARTICLE 1 

Atienza, R., Valencia-Peris, A., & Devís-Devís, J. (2018). Experiències 
d’avaluació en Educació Física. Una aproximació des de la formació 
inicial del professorat. Estudios Pedagógicos, 44(2), 127-147. 
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Resum. L’objectiu d’aquest estudi és conéixer les experiències viscudes 
per un grup d’estudiants universitaris sobre l’avaluació que es realitzava 
durant el seu període d’Educació Física escolar. Amb aquesta finalitat, es 
va realitzar un estudi qualitatiu en el qual van participar 45 estudiants 
universitaris de la Facultat de Magisteri. Cada participant va redactar un 
relat retrospectiu de les seues experiències i va participar en dos grups de 
discussió. Els resultats estan organitzats a partir de les tres categories 
derivades de l’anàlisi: els continguts i coneixements avaluats, els mitjans 
d’avaluació utilitzats i els criteris d’avaluació aplicats. Els resultats 
destaquen la tendència a centrar l’avaluació en aquells continguts 
hegemònics de l’assignatura (els jocs en l’etapa de Primària i l’ensenyament 
esportiu i el condicionament físic en Secundària), a avaluar aïlladament els 
coneixements pràctics, teòrics i actitudinals emprant mitjans diferenciats. 
També s’observa que els criteris d’avaluació aplicats pel professorat 
estaven en sintonia amb els proposats pels currículums oficials. Igualment, 
es van trobar diferències entre els models d’avaluació emprats en 
cadascuna de les etapes educatives. 

Paraules clau: avaluació, educació física escolar, educació primària, 
educació secundària. 
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MARC TEÒRIC 

En la formació inicial del professorat d’Educació Física (FIPEF) ens 
trobem amb un col·lectiu d’estudiants amb experiències adquirides durant 
la seua escolarització que influeixen substancialment en com entenen i 
afronten el seu procés per a convertir-se en docents, és a dir, les 
experiències viscudes i les creences construïdes durant els anys previs en 
el context de l’educació formal afecten la manera que tenen d’abordar el 
seu període universitari de formació i, també, el futur com a docents 
(Gómez & Guerra, 2012; Johnson, 2010; López-Pastor, García-Peñuela, 
Pérez, López-Pastor, & Monjas, 2004). Aquestes experiències i creences 
es converteixen en coneixements consolidats o filtres interpretatius que 
condicionen el seu desenvolupament com a estudiants i futurs docents 
(Doolittle, Dodds & Placek, 1993; Martínez, 1994). Per tant, poden 
resultar tan rellevants en la formació inicial com l’adquisició de 
coneixements professionals, doncs comprendre com s’han anat 
constituint és el pas previ a la seua desconstrucció i transformació 
(Tillema, 2000). 

Un dels aspectes educatius que es veuen afectats per les experiències i 
creences de l’alumnat universitari és l’avaluació de l’ensenyament i 
l’aprenentatge en Educació Física (EF). El concepte d’avaluació ha anat 
canviant en funció del context social, històric, polític i educatiu en el qual 
s’ha desenvolupat (Álvarez, 2001; López, 2014; López-Pastor, 2006). No 
obstant això, podem afirmar que l’avaluació és un aspecte clau de tot el 
procés educatiu ja que acaba definint l’ensenyament que es du a terme 
(López-Pastor, 2006; Prieto, 2015; Santos-Guerra, 2000). De fet, López-
Pastor (2000a) entén l’avaluació com una cruïlla didàctica ja que “afecta, 
condiciona i reflecteix la resta d’aspectes didàctics que apareixen en 
qualsevol procés educatiu (objectius, continguts, metodologia, activitats, 
temporalització, recursos)” (p. 17). A més, l’avaluació s’entén de formes 
diferents segons la perspectiva curricular de referència i la tradició de cada 
camp o àrea curricular concreta. 

Molt s’ha investigat sobre l’ensenyament de l’EF, però poc sobre 
l’avaluació, i menys des d’una aproximació qualitativa. Existeixen 
múltiples definicions de l’avaluació que han anat passant d’un 
posicionament tradicional, el principal protagonista del qual era el 
professorat; cap a un enfocament actual denominat alternatiu, en el qual 
tant el professorat com l’alumnat són plenament partícips del procés 
avaluatiu (Prieto, 2015). Aquests dos enfocaments responen de manera 
diferent a les següents qüestions bàsiques de l’avaluació: per què avaluar, 
per a què avaluar, què avaluar, quan avaluar, com avaluar, qui avalua, a qui 
s’avalua, per a qui avaluar i a qui beneficia l’avaluació. 
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Segons diversos autors (López, 2014; López-Pastor, 1999; Prieto, 2015), 
en el primer enfocament el professorat és la figura principal al voltant de 
la qual gira tot el procés avaluatiu amb heteroavaluacions unidireccionals 
(docent-alumnes). En canvi, en el segon enfocament, la figura del docent 
passa a segon pla, és a dir, s’equipara amb la figura de l’alumnat, ja que 
aquest participa activament en el procés d’ensenyament i aprenentatge. 

L’enfocament tradicional d’avaluació-qualificació en EF es correspon 
d’una forma clara amb discursos i enfocaments d’una EF orientada al 
rendiment, així com amb un currículum per objectius emmarcat en una 
racionalitat tècnica que entén l’avaluació com mesurament, control i/o 
poder (López-Pastor, 2000a). Des d’aquest prisma, en la pràctica escolar 
l’avaluació s’utilitza principalment per a qualificar, a part de controlar i 
d’utilitzar la qualificació com poder per part del professorat sobre 
l’alumnat. D’altra banda, l’enfocament alternatiu en l’EF, més participatiu, 
es correspon amb una racionalitat pràctica i es recolza en el diàleg i la 
comprensió. A més, emfatitza el procés d’aprenentatge més que els 
resultats i utilitza a tal fi una metodologia qualitativa centrada en la millora 
de l’aprenentatge (Álvarez, 2001). 

Si tenim en compte la diversitat de continguts associats a l’EF, podem 
distingir, a més dels enfocaments, una avaluació del coneixement teòric, 
una del coneixement pràctic i una altra del coneixement actitudinal. 
L’avaluació teòrica s’aborda mitjançant exàmens o proves teòriques amb 
l’objectiu d’equiparar-se a altres assignatures que gaudien de major estatus 
acadèmic (López-Pastor, Kirk, Lorente-Catalán, MacPhail, & Macdonald, 
2013). En canvi, l’avaluació del coneixement pràctic és més difícil de dur 
a terme i sol realitzar-se mitjançant tests d’habilitats motrius i de condició 
física, taules amb puntuacions i el ‘judici subjectiu’ del professorat en 
matèries com el rendiment en el joc. Altrament, l’avaluació de les actituds 
sol realitzar-se a través de l’observació directa (Sicilia et al., 2006). I és que 
el tipus d’avaluació utilitzat pel professorat d’EF arriba a dependre fins i 
tot de l’etapa educativa en la qual exercisquen. Segons Sicilia, Sáenz-
López, Manzano i Delgado (2009), mentre que el professorat d’Educació 
Secundària prioritza l’avaluació d’aprenentatges conceptuals i 
procedimentals, el d’Educació Primària atorga major importància a 
l’avaluació de l’aprenentatge actitudinal. A més, segons aquests autors, les 
avaluacions de l’un o l’altre tipus impliquen l’ús de diferents mitjans i 
instruments que permeten realitzar valoracions adaptades a aquests 
continguts. 

Tanmateix, més enllà dels estudis anteriors, són escasses les investigacions 
empíriques sobre l’avaluació en EF escolar (López-Pastor, 2000b). Sembla 
necessari, doncs, aprofundir en les experiències de l’alumnat de FIPEF. 
Les fortes arrels amb què estan assentades moltes de les creences de 
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l’alumnat de Magisteri exigeixen entrar a considerar i analitzar les 
experiències d’aquest alumnat perquè poden condicionar i reproduir 
enfocaments i tipus d’avaluació en EF quan siguen docents en actiu 
(López-Pastor et al., 2004). Per tant, ateses aquestes circumstàncies, 
l’objectiu principal d’aquest treball consisteix a conéixer les experiències 
d’un grup d’estudiants universitaris sobre l’avaluació de l’EF durant la seua 
escolarització. 

METODOLOGIA 

L’estudi i els instruments 

Aquest article es correspon amb un estudi qualitatiu, realitzat amb els 
relats biogràfics d’un grup d’estudiants universitaris, que s’ocupa de les 
experiències viscudes en els processos d’avaluació dels seus anys 
d’escolarització prèvia. La idea consisteix a explorar les semblances i 
diferències en les experiències, perquè d’aquesta manera estem en 
disposició de crear coneixement sobre els temes centrals i comuns al grup 
d’informants d’aquest estudi. En analitzar conjuntament diferents relats 
individuals, podem (re)construir una història de vida col·lectiva que ens 
permeta comprendre les característiques de l’avaluació en l’EF en un 
període històric determinat. 

A l’efecte d’accedir a les experiències de l’alumnat participant emprem dos 
instruments metodològics: els relats i els grups de discussió. Els relats són 
documents produïts per una persona que narra alguna experiència 
biogràfica tal com l’ha viscut (Massot, Dorio & Sabariego, 2004). Per grup 
de discussió entenem aquella “tècnica no directiva que té per finalitat la 
producció controlada d’un discurs per part d’un grup de subjectes que són 
reunits, durant un espai de temps limitat, a fi de debatre sobre determinat 
tòpic proposat per l’investigador” (Gil, 1992, pp. 200-201). Amb la 
combinació de totes dues tècniques podem aconseguir un coneixement 
més profund que ens permeta contrastar i enriquir la informació (Massot, 
Dorio & Sabariego, 2004). 

L’estudi es sustenta amb supòsits onto-epistemològics relativistes perquè, 
d’acord amb altres autors (Pérez-Samaniego, Devís-Devís, Smith & 
Sparkes, 2011), considerem que existeixen múltiples realitats socialment 
construïdes i, per tant, accedim a un coneixement fal·lible i subjectiu 
d’aquestes realitats. D’aquesta manera, els resultats obtinguts no 
defineixen tant la realitat objectiva del que va ocórrer amb l’avaluació dels 
anys d’escolarització de l’alumnat participant, sinó la realitat subjectiva que 
comparteixen i que deriva de les seues percepcions i records. A més, la 
informació que proporcionen els participants no l’entenem com un 
producte generat exclusivament per les persones que l’expliquen, sinó com 
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una sort de construcció social del col·lectiu d’estudiants, però que 
l’expressen individualment amb les seues pròpies paraules. Des d’aquest 
punt de vista, els relats sobre les experiències dels estudiants són personals 
i, alhora, socials, perquè, com assenyala Bolívar (2014), s’incrusten en un 
context cultural determinat del qual prenen els recursos, idees i 
experiències compartides per a donar forma concreta a aquests relats. 

Participants 

La mostra de l’estudi va estar íntegrament composada per estudiants de 
Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària (assignatura troncal 
de 2n curs del Grau en Mestra/e en Educació Primària), impartida en la 
Facultat de Magisteri de la Universitat de València durant el curs 2014-
2015. Es va emprar un mostreig de caràcter no probabilístic intencional, 
això és, es va seleccionar un dels 11 grups d’aquesta assignatura degut a la 
facilitat d’accés. Del total de 48 estudiants matriculats en el grup 
seleccionat, 45 van formar part de la mostra de l’estudi (36 dones i 9 
hòmens1). Les edats van oscil·lar entre els 19 anys i els 25 anys, sent 19 i 
20 les edats més freqüents (40 estudiants). 

Atès que l’investigador principal de l’estudi era també docent de l’alumnat 
participant, es va tindre especial atenció a remarcar la voluntarietat de la 
participació en les activitats proposades per a la investigació i que, per tant, 
en cap cas la qualificació de l’assignatura anava a veure’s afectada per la 
decisió personal i particular de participar-hi ni pels continguts que es 
manifestaren. Així mateix, es va garantir la utilització ètica de les dades 
obtingudes, la privacitat i confidencialitat de les persones participants. 

Procediment de recollida de dades 

Durant les últimes setmanes del mes de setembre de 2014, coincidint amb 
l’inici del curs acadèmic, es va sol·licitar a l’alumnat participant que 
redactara un relat en el qual descriguera els processos d’avaluació viscuts 
en EF durant la seua educació obligatòria. 

Per tal d’afavorir la reflexió se’ls van donar les següents orientacions: que 
abordaren les finalitats de l’avaluació, així com els moments en què es 
produïen, les persones implicades, els instruments i els processos, 
diferenciant entre les etapes de Primària, Secundària i Batxillerat. 
L’alumnat va disposar d’una setmana per a elaborar els seus relats. 

                                                   
1 La dispar proporció de gènere es deu a que als estudis de magisteri hi ha una 
major presència femenina. 
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Els grups de discussió es van realitzar durant l’última setmana de 
novembre. D’acord amb les orientacions de Gil (1992), es van establir huit 
grups de discussió, d’entre 5 i 6 persones cadascun. El major inconvenient 
que trobem el va determinar el fet que la mostra formava part d’un mateix 
grup d’estudiants, per la qual cosa es coneixien entre si. Tractem de 
compensar aquesta limitació facilitant un clima de seguretat i confiança. 
En conseqüència, es va permetre la lliure agrupació de l’alumnat 
mantenint les quotes de components a dalt descrites. Les sessions van 
tindre una duració aproximada de 2 hores i van tindre lloc en el seminari 
de Didàctica de l’Expressió Corporal de la Facultat de Magisteri. El 
professor de l’assignatura va actuar de moderador gestionant els 
continguts de la discussió i assignant els torns d’intervenció. Totes les 
discussions van ser registrades amb una gravadora Philips Pocket Memo 
DPM6700. 

Finalment, durant el mes de desembre es van reestructurar els grups de 
discussió formant-se set nous grups (denominats a partir d’ara reflexions 
grupals2 per a diferenciar-los dels anteriors). Cada nou grup va estar 
composat per les persones que van ocupar el mateix seient en els anteriors 
grups de discussió. D’aquesta manera es va pretendre que en les reflexions 
grupals hi haguera representació dels grup de discussió originals. Aquestes 
noves formacions es van emprar per a reflexionar sobre els continguts 
d’una sèrie d’extractes dels grups de discussió seleccionats per 
l’investigador principal. Aquestes sessions van tindre una duració 
aproximada d’una hora i van ser novament gravades en àudio. 

Procés d’anàlisi 

Tots els enregistraments van ser transcrits al llarg del mes d’agost, aquesta 
labor la va realitzar el mateix investigador que va moderar les reunions de 
grup, fet que va contribuir tant a facilitar les tasques d’anàlisi i interpretació 
dels discursos, com a reduir la pèrdua d’informació que suposa el pas de 
dades orals a escrites (Requena, 2014). 

El procés d’anàlisi qualitativa de dades consisteix en la imbricació i 
interacció de tres operacions bàsiques: la reducció d’informació, 

                                                   
2A l’hora de mostrar les aportacions de l’alumnat participant, i amb l’objectiu 
d’identificar-les preservant l’anonimat, s’ha emprat una sèrie de codis 
identificatius formats per una lletra i un nombre. Al costat de cada cita textual, 
apareix GDn-, RGn- o RI- segons es tracte d’informació extreta dels grups de 
discussió, reflexions grupals o relats individuals, respectivament. Després del guió 
apareix el codi assignat a la persona participant. D’aquesta manera, el codi GD1-
A5 correspon al grup de discussió 1, participant A5. 
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l’exposició de les dades i la verificació de conclusions (Massot, Dorio & 
Sabariego, 2004). Per a les labors de selecció, focalització i abstracció en 
unitats de significat, ens servim del programa d’anàlisi qualitativa NVivo 
v.10. Pel que fa a les tasques de codificació i categorització, es va seguir 
un procés mixt. D’una banda, es va identificar de manera deductiva una 
sèrie d’unitats d’anàlisi relacionades amb els models d’avaluació educativa. 
D’altra banda, en la mesura en què la nostra intenció no es limitava a la 
mera verificació de teories, durant el procés d’anàlisi dels discursos van 
anar emergint de manera inductiva noves categories. Finalment, es van 
seleccionar aquelles categories i subcategories més rellevants per al nostre 
estudi (Taula 1). 

Taula 1. Categories i subcategories seleccionades per a l’estudi 

CATEGORIA SUBCATEGORIA 

Àmbit d’avaluació 
Continguts curriculars avaluats 
Tipus de coneixement avaluats 
Percentatges d’avaluació /qualificació 

Procediments 
d’avaluació 

Mitjans d’avaluació de coneixements pràctics 
Mitjans d’avaluació de coneixements teòrics 
Mitjans d’avaluació de coneixements actitudinals 

Criteris d’avaluació - 
 

En la mesura que la fragmentació del discurs produeix una pèrdua 
d’informació essencial pel fet d’obviar el poder de la situació i les 
estratègies culturals i simbòliques de cada subjecte (Martín, 2014), s’ha 
realitzat una segona lectura de les declaracions aportades pels subjectes 
participants de l’estudi –aquesta vegada en el seu conjunt–, per a recollir 
possibles inconsistències i ambivalències, així com per a detectar les forces 
i tensions culturals i contextuals que influeixen en els seus arguments. 

RESULTATS I DISCUSSIÓ 

A continuació, es presenten els resultats més significatius de l’estudi 
estructurats a partir de les diferents categories i subcategories. 

Què s’avalua: continguts i coneixements avaluats 

Els resultats d’aquest estudi mostren que l’avaluació de l’EF que va viure 
l’alumnat universitari de FIPEF s’ocupava especialment d’uns continguts 
i marginava uns altres. Així, l’avaluació es dedicava als continguts 
curriculars considerats importants (jocs, esports, condició física) i, en 
menor mesura, a altres continguts (expressió corporal, les activitats en el 



  
61 

medi natural, etc.). Aquesta diferenciació ja es va observar en estudis 
previs sobre el desenvolupament curricular en l’EF escolar (López-Pastor, 
1999; Molina & Devís, 2001; Sicilia, Sáenz-López, Manzano & Delgado, 
2009). 

En particular, les experiències dels informants mostren que l’avaluació es 
centrava en continguts diferents segons l’etapa educativa a la qual es 
referien. Mentre que en l’etapa de Primària l’avaluació requeia bàsicament 
en continguts com els jocs i les habilitats motrius bàsiques, en l’Educació 
Secundària es centrava majoritàriament en la millora de la condició física 
i les habilitats esportives. 

En menor mesura, s’esmenten continguts emmarcats en l’expressió 
corporal, així com altres continguts relacionats amb les activitats en el 
medi natural i la salut: 

el que passa a tots, que […] en Primària el que es tracta d’avaluar 
sobretot és que si participes [en els jocs] i si els xiquets 
adquireixen unes destreses motores, bàsicament perquè fan jocs 
de córrer, de saltar i altres. No avaluen proves físiques, perquè 
no tenen capacitat per a fer-ho. En l’Educació Secundària 
Obligatòria (ESO), per exemple, sí que s’avaluen les proves 
físiques que et fan, per exemple tant de córrer com de salts, 
llançament de pes […] flexibilitat i tot això (RG2-B1). 

En Secundària al final del [primer] trimestre [s’avaluava la] 
carrera contínua. En el segon trimestre l’examen va ser de 
resistència, fent abdominals, flexions i un exercici de posar-te de 
quatre grapes i alçar la cama. […] en Primària la manera d’avaluar 
era el joc en si, si ho feies millor o pitjor (GD5-G5). 

Autors com Arbogast (2002), Dejong, Kokinakis i Kuntzleman (2002) i 
Hay (2006) troben fortes connexions entre la definició i concepció de l’EF 
escolar, és a dir, els sabers que constitueixen l’assignatura, i la seua 
avaluació. De tal forma, sembla lògic que els continguts en els quals més 
se centra l’avaluació en cadascuna de les etapes corresponguen a aquells 
tradicionalment dominants, així pot observar-se en els currículums oficials 
de les últimes reformes en el sistema educatiu (Molina & Devís, 2001; 
Viciana & Mayorga, 2013; Viciana, Salinas & Cocca, 2007). 

La gran rellevància de l’avaluació per al nostre estudi és que posa en 
evidència amb claredat el que el professorat d’EF considera important 
ensenyar i aprendre en Primària i Secundària, i això es deu a que pertanyen 
a dues cultures professionals diferents (Moreno, 2002). El professorat de 
cada etapa compta amb maneres d’entendre, interactuar i treballar 
diferents perquè entén desigualment la seua missió professional. Cada 
grup de professionals pertany a una comunitat epistèmica diferent que 
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promou valors, pràctiques i ensenyaments poc concordants. D’una banda, 
l’EF en l’Educació Primària sol tindre un enfocament lúdic i recreatiu a 
través del qual es desenvolupen habilitats i destreses motrius, així com 
relaciones socioafectives. Mentre que, d’altra banda, en l’etapa de 
Secundària l’EF s’orienta vers un contingut esportiu i de condició física 
(Sicilia et al., 2009). 

Més enllà dels continguts curriculars (jocs, esports, condició física, etc.), 
l’avaluació també diferia segons es tractara de coneixements pràctics, 
teòrics o actitudinals. En general, els aspectes teòrics solien tindre poca 
presència en l’avaluació de l’EF escolar i corresponien exclusivament a 
l’etapa de Secundària, tal com s’observa en aquestes cites: 

[...] en Primària i en Secundària sí que vaig notar diferències a 
l’hora d’avaluar, perquè en Primària sí que es tenia en compte la 
pràctica i gens la teoria, i en Secundària, sobretot en els últims 
cursos, ja començava a tindre’s més en compte la teoria (GD2-
A2). 

sí que veig que en l’ESO ja se li dona més pes a la teoria de l’EF, 
sobretot [...] per a poder-la equiparar amb altres assignatures 
(RG1-A2). 

Igualment, és destacable que pràcticament l’única situació en la qual 
l’avaluació dels coneixements teòrics cobrava vertadera rellevància es 
produïa en els casos en els quals l’alumnat, per motiu de malaltia o lesió, 
no podia participar en els processos d’avaluació convencionals. Així ho 
recull aquesta cita:  

Quant als alumnes que no podien participar en les classes 
pràctiques a causa de malalties, esquinços… la seua nota final 
depenia de l’examen teòric i d’un treball especial que havien de 
fer sobre les classes pràctiques (RI-B2). 

Pel que fa a l’avaluació de l’EF en Educació Secundària, part de l’alumnat 
del nostre estudi assenyala la menor rellevància dels coneixements teòrics 
respecte dels pràctics. En alguns casos, fins i tot esmenten el pes 
percentual assignat a cada tipus de coneixement, com indiquen en aquestes 
cites: 

[...] en Secundària sí que és veritat que comencem amb els llibres 
de teoria i tal i teníem un examen, però sincerament, aquell 
examen tenia molt baix percentatge per a la nota global (GD2-
D2). 

La part pràctica és el que més comptava, crec que era un 60% 
[…] després estava l’examen teòric, que era un 30% i després si 
et dutxaves i tot això era un 10% més de la nota (GD2-E2). 
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Estudis anteriors ja van mostrar la poca rellevància del component teòric 
en l’avaluació de l’EF escolar, així com les diferències entre Primària i 
Secundària (Sicilia et al., 2006). En aquests estudis s’indica que l’augment 
de l’exigència cognoscitiva en passar d’una etapa a l’altra vindria 
determinat per la major orientació academicista que té l’EF en l’Educació 
Secundària. 

Finalment, encara que els continguts conceptuals podien estar presents en 
l’avaluació d’EF, els participants assenyalen la desconnexió existent entre 
la teoria i la pràctica vista en l’assignatura: 

[...] l’examen era sobre això, sobre el llibre de text, no sobre el 
que tu feies en classe pràctica, sinó preguntes del llibre de text 
(GD5-E5). 

[...] l’examen […] no tenia cap relació, perquè és que damunt va 
ser sobre esports: bàsquet, handbol… i no tenien relació [amb la 
pràctica] perquè és que just aquell any no vam donar cap esport. 
No sé si és que va voler complementar una mica aquella part 
d’eixa manera, no va donar explicació, ens va donar els 
continguts en un dia […] ens el vam haver d’estudiar i vam fer 
l’examen (GD1-G1). 

Aquesta separació entre el coneixement teòric i el pràctic és un problema 
que arrossega l’assignatura pel fet que històricament s’ha construït sobre 
l’experiència pràctica i poca reflexió teòrica que la sustente (Devís-Devís, 
Martínez & Villamón, 2002; Lawson, 1984). Posteriorment, aquest 
problema de desconnexió entre el coneixement teòric i el pràctic s’ha 
posat de manifest en l’EF escolar des de diferents llocs i moments 
històrics (Devís & Peiró, 2004; Stolz & Pill, 2016). 

Front a aquest model inconnex, Velázquez i Hernández (2004) destaquen 
la importància d’emprar processos d’avaluació que permeten conéixer la 
funcionalitat i l’aplicació pràctica dels coneixements teòrics. Autors com 
Hay (2006) i López i Moreno (2002) proposen una avaluació integrada, 
basada els processos cognitius i psicomotrius presents en les diferents 
manifestacions de l’activitat física, superant així el dualisme que 
tradicionalment embolica la nostra assignatura. 

Pel que fa a l’avaluació dels coneixements actitudinals, també trobem 
diferències entre les etapes de Primària i Secundària. En general l’actitud 
està molt més valorada en l’etapa de Primària, tal com es reflecteix a 
continuació: 

En Primària […] és el que més es té en compte […] els valors 
que es volen inculcar als xiquets: […] que sàpia comportar-se, 
que sàpia respectar als companys, la qüestió de la integritat, 
socialització. Però ja quan arribes a Secundària i Batxiller, […] 
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aqueix aspecte actitudinal es perd una mica en el que és 
l’avaluació (RG7-F5). 

En resum, l’avaluació d’EF en Primària mirava més per les 
actituds que per les aptituds [motrius]. […] L’EF en els cursos 
d’ESO i 1r de Batxillerat va canviar radicalment. L’assignatura va 
començar a avaluar-se just al contrari que en l’etapa anterior. 
L’aptitud guanyava pes front a l’actitud (RI-F1). 

Aquests resultats estan en sintonia amb els trobats per Sicilia et al. (2006) 
que van posar de manifest com el professorat de Primària li atorga més 
rellevància que el de Secundària a l’avaluació de continguts actitudinals en 
l’EF. Aquest fet es podria deure a una major necessitat per part del 
professorat de Primària de controlar la conducta de l’alumnat i de 
transmetre determinats hàbits d’ordre i higiene, mentre que en Secundària 
la preocupació professional es dirigeix als resultats acadèmics. Autors com 
Viciana i Mayorga (2013) argumenten que aquesta diferència de 
plantejament es deu a que l’alumnat de Secundària comença a 
desenvolupar més la seua condició física i habilitats esportives, per tant 
l’assignatura està més centrada en la transmissió (i avaluació) de 
coneixements practicoprocedimentals i no tant en la d’uns altres de tall 
més social i actitudinal. 

Com s’avalua: mitjans d’avaluació 

En l’apartat anterior s’aprecia la tendència existent en l’EF de parcel·lar 
els aprenentatges, segons responguen a coneixements teòrics, pràctics o 
actitudinals. Aquesta tendència també acaba per afectar l’avaluació, ja que 
cadascun dels coneixements anteriors solen avaluar-se de manera 
independent, amb uns mitjans d’avaluació diferenciats. 

Els mitjans d’avaluació són definits com les produccions de l’alumnat 
(com a subjecte avaluat) que el professorat (en la seua funció avaluadora) 
recull i registra, i que serveixen per a apreciar l’aprenentatge adquirit en un 
procés educatiu determinat (Hamodi, López-Pastor & López-Pastor, 
2015; Pérez-Pueyo, López-Pastor, Hortigüela, & Gutiérrez, 2017). 

Els mitjans d’avaluació emprats per a valorar els coneixements pràctics. 

Els mitjans d’avaluació emprats per a valorar els coneixements pràctics 
diferien segons es tractara de l’etapa de Primària o Secundària (Taula 2). 

  



  
65 

 

Taula 2. Mitjans pràctics d’avaluació 

 Mitjans d’avaluació 
més utilitzats 

Mitjans d’avaluació 
menys utilitzats 

Educació Primària 

Demostracions 
pràctiques: 
i) jocs motrius 
ii) habilitats motrius 
bàsiques 
Exàmens pràctics (a 
partir de 5é de Primària) 

Exàmens pràctics (fins 
a 5é de Primària) 

Educació Secundària 
Obligatòria i 
Batxillerat 

Exàmens pràctics: 
i) Proves de condició 
física 
ii) Proves esportives 
analítiques 
iii) Representacions 
expressives 

Exàmens pràctics: 
i) Proves esportives 
globals 

 

Així, durant l’etapa de Primària, l’avaluació de l’àmbit motriu consistia 
fonamentalment en demostracions pràctiques (normalment en forma de 
jocs) que el professorat observava de manera directa durant les classes 
pràctiques. En alguna ocasió l’alumnat va esmentar haver realitzat 
exàmens pràctics, encara que aquests solien reservar-se per als últims 
cursos (5é i 6é de Primària): 

En aquests cursos predominaven els jocs, com per exemple torito 
en alto, el cementiri, el mocador, bancs equilibristes, bote-bote, 
amb xanques i a la babalà, la cadena, que no caiga la pilota, etc. 
En canvi, en 5é i 6é de Primària, al principi de cada trimestre es 
realitzaven unes proves físiques d’elasticitat, resistència, salt, 
força, equilibri i velocitat (RI-C6). 

[...] en Primària recorde que proves físiques l’única que vaig fer 
va ser córrer. No sé si ens van fer córrer 30 o 35 minuts, […] va 
ser dels últims cursos, no sé si seria 5é o 6é. I després, durant la 
resta de curs, de 1r a 6é era el que feies en classe. És a dir, el joc 
que et feia cada sessió (GD1-A1). 

Per contra, en l’etapa d’Educació Secundària es produïa una major 
diversificació de mitjans practicoprocedimentals d’avaluació. En primer 
lloc, els i les informants destacaven les proves i test de capacitat física, 
emprats per a avaluar la condició física de l’alumnat: 
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[...] la nota de cada trimestre eixia de les proves, perquè ella [la 
professora] ens feia les proves de velocitat, resistència, pilota 
medicinal, flexibilitat... Ella ens les feia cada trimestre com per a 
fer un seguiment (GD5-F5). 

[...] teníem unes xicotetes taules súper grans en què estaven totes 
les proves físiques i les activitats del curs, aleshores les marques 
les avaluaven amb… cada marca corresponia a una nota, val? 
Aleshores estava des de primer de l’ESO fins a 1r de Batxillerat, 
aleshores, tu sempre sabies les notes que tenies en totes les 
proves físiques (GD1-E1). 

En alguns casos aquestes proves van ser tan notables que van condicionar 
la manera de veure i entendre l’assignatura. Fins al punt d’identificar-se 
amb l’assignatura com deia un participant: “aquesta assignatura només 
tenia un nom ‘les proves físiques’” (RI-C3). 

Segons autors com Barbero (1996) i López-Pastor (2000a), aquests mitjans 
d’avaluació han predominat a les escoles des de meitat del segle passat 
degut, entre altres factors, al pes de la tradició, la senzillesa de la seua 
aplicació i traducció en una nota, així com per l’halo de cientificitat i 
objectivitat que els embolica. Malgrat això, autors com Keating (2003) i 
López-Pastor (2006) es mostren crítics amb l’ús de les proves de condició 
física com a mitjà d’avaluació en l’EF escolar. Entre els arguments 
esgrimits destaca l’exigua concordança entre la informació que 
proporcionen els test i els objectius educatius de l’EF, l’escassa o nul·la 
informació que aporten sobre els àmbits cognitiu i emocional de l’alumnat, 
així com la poca connexió amb la salut i estils de vida actius. Així mateix, 
destaquen el tedi i la desmotivació que provoquen en l’alumnat, la 
inexistència d’un consens sobre la validesa i veracitat de la informació que 
proporcionen, el fet que l’aplicació en classes nombroses requerisca molt 
de temps, que generalment se li resta a situacions amb major valor 
educatiu. Tot i que aquestes crítiques han anat calant entre el professorat 
d’EF, Martínez, Zagalaz i Linares (2003) i López-Pastor (2013) van 
mostrar que les proves d’aptitud física continuen erigint-se com a mitjans 
necessaris per a avaluar la condició física de l’alumnat. 

En segon lloc, un mitjà d’avaluació destacat per l’alumnat van ser les 
proves d’habilitat esportiva. Aquestes proves normalment consistien en 
l’execució d’elements tècnics esportius de manera analítica i 
descontextualitzada. Com comentaven en un grup de discussió: “no 
s’avaluava com jugaves al bàsquet, sinó que havies de fer cinc bots així, o 
has encistellar tres vegades, no s’avaluava jugar al bàsquet. I així amb tots 
els esports” (GD3-C3). 
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Solament algunes persones recorden haver sigut avaluades a través de 
situacions contextualitzades de joc. En aquests casos, normalment es 
valorava l’aplicació de les diferents tècniques esportives en un partit, com 
s’indica en aquesta cita: 

[...] si estàvem fent bàsquet, el que avaluaven era a través d’un 
partit, el que tu eres capaç de dur a terme […] el que anteriorment 
t’han explicat: la passada, el bot, el tir. És a dir, que tingues una 
mecànica correcta de tots els passos (GD6-A6). 

Brown i Hopper (2006) denuncien que el professorat amb massa 
freqüència avalua la competència esportiva mitjançant proves tècniques 
analítiques. Segons aquests autors, aquest tipus de proves pot ser efectiu 
per a valorar destreses esportives aïllades, però no altres àmbits presents 
en el joc com l’esforç personal o el compromís cognitiu. Una avaluació 
autèntica i integrada, a partir de la pràctica de jocs esportius, es revela com 
la manera més significativa per a valorar els coneixements adquirits per 
l’alumnat en matèria esportiva, permetent comprovar in situ no solament 
l’execució tècnica, sinó també la comprensió de les situacions de joc, així 
com la capacitat de presa de decisions (Griffin, Mitchell & Oslin, 1997; 
Oslin, Mitchell & Griffin, 1998). 

En el cas dels continguts expressius i artístics es seguia, en general, una 
avaluació més global i contextualitzada, normalment en forma de 
composició coreogràfica i mitjançant l’observació: 

[...] nosaltres, per exemple, […] practicàvem diferents salts de 
corda i al final, perquè havíem de fer una coreografia on 
estigueren tots aquells salts, aleshores avaluaven si els salts els 
féiem bé i la imaginació a l’hora de fer la coreografia (GD3-G3). 

[...] el tercer trimestre va ser un ball, o podíem triar una 
coreografia, un teatre, un musical i el meu grup, per exemple, va 
fer un musical de pel·lícules Disney (GD1-F1). 

Aquest fet sembla coincidir amb les dades aportades per Montávez (2011), 
qui va trobar que el professorat de Secundària majoritàriament avaluava 
els continguts expressius a partir de l’observació sistemàtica de 
manifestacions expressives. Podem apreciar com les proves analítiques, 
suposadament objectives i neutres que es van emprar de manera 
hegemònica per a avaluar els continguts esportius i de condició física, no 
resulten efectives per a avaluar les manifestacions artisticoexpressives, ja 
que aquestes representen components complexos del moviment com 
l’estètica, l’harmonia o la creativitat, aspectes difícilment mesurables i 
objectivables. Tanmateix, aquests continguts també s’avaluen amb una 
observació sistemàtica que consisteix a quantificar categories o aspectes 
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desmembrats d’una activitat global que permeta aportar una qualificació 
global quantitativa. 

Podem concloure que generalment els mitjans practicoprocedimentals 
que es van emprar per a avaluar els últims cursos de l’Educació Primària, 
l’ESO i el Batxillerat estan en sintonia amb algunes propostes que tracten 
de mostrar exemples suposadament estandarditzats, sistematitzats i 
validats, depenent de si es tracta d’avaluar el desenvolupament motor 
(Baena, Granero & Ruiz, 2010), les habilitats motrius i coordinatives 
(Contreras, 1998; López & Garoz, 2004), la condició i aptitud física 
(Castejón & Alonso, 2004; Contreras, 1998; Pérez, 1994) o la destresa 
esportiva (Chinchilla & Zagalaz, 1997). 

Aquest tipus de procediments normalment estan centrats en el resultat i 
suposen un model d’avaluació inautèntic i descontextualitzat (Hay, 2006), 
ineficaç per a valorar les característiques més riques i valuoses de la 
motricitat humana (López- Pastor, 2000a) i tendent a beneficiar a una elit 
motriu minoritària i menyscabar a l’alumnat que no aconsegueix aquests 
patrons motrius (López-Pastor, 2006). Conseqüentment, en l’àmbit 
escolar “la valoració i interpretació dels resultats d’aquesta mena de proves 
[…] ha de relativitzar-se en funció de les capacitats de cada alumne i 
alumna, del seu treball i esforç, i de les millores aconseguides al llarg del 
procés” (Velázquez & Hernández, 2004, p.40). 

Els mitjans d’avaluació emprats per a valorar els aprenentatges teòrics 

Els mitjans d’avaluació més utilitzats per a avaluar els continguts teòrics 
(Figura 1) van resultar, en la seua majoria, exàmens escrits, normalment 
exàmens de tipus test o de resposta breu: 

[…] ens donaven un quadre, per exemple, Completa les dimensions 
del camp de futbol, per exemple; o Quines són les posicions del voleibol? 
Cada quant roten? És a dir, preguntes també de desenvolupar, 
d’escriure i també de tipus test […] el reglament, la duració d’un 
partit, per exemple; o Quins són els objectius del bàsquet?, per 
exemple; o Quines són les regles del bàsquet? […] tècniques no tant, 
perquè […] crec que era més […] a l’hora de la pràctica […] 
tàctiques… poc també (GD2-B2). 
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Figura 1. Mitjans teòrics d’avaluació 

 

En algun cas es va optar per preguntes de comprensió, encara que les més 
comunes eren memorístiques, normalment referides a qüestions sobre 
aspectes esportius, fisiològics i anatòmics: 

[…] teníem un examen teòric de, per exemple, quatre temes […] 
per exemple eren els esports que havíem tractat: futbol, vòlei i 
bàsquet. I, per exemple, en l’examen et preguntaven les 
dimensions del camp, els objectius de l’esport… i, aleshores, això 
ho havies de memoritzar del llibre (GB2-B2). 

[…] et posaven dibuixos de tipus d’estirament i havies d’indicar 
quin era el múscul que s’estava estirant i com es deia el múscul. 
I després havies de dibuixar tu un altre tipus d’estirament que 
no… que no apareguera en l’examen (GD3-A3). 

En rares ocasions es van emprar mitjans com quaderns de l’alumnat, diaris 
de classe o treballs escrits. En qualsevol cas, aquests van ser una mica més 
recurrents en l’etapa de Secundària, i estaven dirigits a aprofundir sobre 
els temes que s’estaven desenvolupant en classe:  

[en l’institut] potser, quan estàvem tractant el tema del voleibol, 
perquè ens feia investigar sobre si era un esport que es jugava 
molt a Espanya, si era esport olímpic, si… coses així. I sí, potser 
era un treball de 3 pàgines i érem grups de 3 o 4 […] però no era 
un treball molt dens, ni... (GD4-D4). 

En un únic cas se li va sol·licitar a l’alumnat que redactara un portafolis. 
Com comenta l’estudiant, en el portafolis havia de recopilar tant les 
activitats del curs, com les evidències del seu aprenentatge: “en Batxiller 
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[...] vam haver de fer un portafolis amb... de cada activitat el que havies 
aprés” (GD3-E3). D’igual manera, van ser escasses les ocasions en les 
quals l’alumnat va haver de realitzar projectes d’aprenentatge tutoritzat. 
En aquest sentit, una estudiant assenyala com va haver de dissenyar un pla 
de millora de la condició física: 

[…] recorde que férem un treball en el qual havíem de dissenyar 
un entrenament, que havia de durar 7 setmanes, en el qual 
planejàvem una sèrie d’exercicis tenint en compte la teoria, és a 
dir, les qualitats físiques bàsiques, d’acord amb les nostres 
capacitats i, alhora, progressiu amb la condició de millorar-les. A 
més, tota aquesta teoria era després aplicada a la pràctica que 
comportava, per tant, proves físiques (RI-B3). 

Tampoc semblen freqüents els mitjans d’avaluació orals, aquests es van 
limitar a preguntes en classe i exposicions al llarg del curs: 

[…] va haver-hi una temporada que ens vam haver de saber tots 
els ossos i tots els músculs del cos. Aleshores en eixe cas, potser, 
abans de començar la classe, quan estàvem fent això de 
l’escalfament […] ens deia: Recorda als teus companys quins eren els 
músculs i què estàs estirant en cada cas. O […] si estàvem donant una 
cosa relacionada: Com es deia aquest servici? (GD2-A2). 

Els nostres resultats difereixen dels presentats per Sicilia et al. (2006) els 
quals van trobar que els treballs escrits, seguits del quadern de l’alumnat, 
representen els principals mitjans d’avaluació de conceptes teòrics en EF 
tant en l’etapa de Primària com de Secundària, mentre que els exàmens de 
tipus test van ser els menys utilitzats, si bé és cert que aquests van ser més 
freqüents en Primària que en Secundària. 

Gran part dels resultats trobats en relació amb l’avaluació de la dimensió 
conceptual contravenen les recomanacions de López-Pastor (2000a) i 
López i Moreno (2002). Aquests autors proposen una avaluació més 
orientada a la comprensió que a la memorització, emprant instruments 
interactius com el diàleg, discussions, resolució de plantejaments 
problemàtics, etc. 

Els mitjans d’avaluació emprats per a valorar els aprenentatges actitudinals 

Finalment, els processos d’avaluació de l’àmbit actitudinal (Figura 2) 
destaquen per la seua uniformitat. Com podem apreciar, tant en Primària 
com en Secundària solien limitar-se a l’observació de la conducta de 
l’alumnat durant les classes d’EF i l’adquisició d’hàbits d’higiene com la 
neteja personal. Per contra, cap estudiant va manifestar que s’hagueren 
emprat mitjans com entrevistes personals, assemblees o activitats de role-
playing: 
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En Primària […] solen avaluar, per exemple, si portes la bossa 
d’higiene a classe, si et portes bé a classe, si has participat (RG6-
A6). 

[en Secundària] això de l’actitud [s’avaluava] sobretot, quan 
jugàvem en equip. […] si la professora veia que hi havia alguna 
baralla o alguna cosa sí que ho tenia en compte, però… més que 
res [durant] la pràctica (GD3-G3). 

Figura 2. Mitjans d’avaluació de l’àmbit actitudinal 

 
Aquests resultats estan en sintonia amb els mostrats a Sicilia et al. (2006) 
en la mesura que l’observació in situ durant les activitats d’aprenentatge va 
ser una pràctica habitual per a l’avaluació de les actituds. Així mateix, el 
professorat participant en el seu estudi va manifestar que el quadern de 
l’alumnat no va resultar un mitjà habitual d’avaluació. 

L’escassesa de mitjans d’avaluació que l’alumnat va experimentar en 
l’avaluació del pla actitudinal en EF contrasta amb les línies marcades per 
Velázquez i Maldonado (2004). Aquests autors defensen que l’avaluació 
d’aquest àmbit té un caràcter problemàtic, ja que es tracta d’una dimensió 
de la conducta humana difícilment observable, que pot fluctuar al llarg del 
temps. 

Els criteris d’avaluació: tipus d’aprenentatge 

Els criteris d’avaluació, és a dir, els aspectes que es prenen com a referència 
per a emetre judicis de valor sobre l’aprenentatge de l’alumnat, venen 
determinats pels coneixements considerats desitjables que han d’adquirir-
se en el procés educatiu. Aquests criteris, encara que s’indiquen en els 
currículums oficials, passen per la interpretació i el tamís ‘ideològic’ del 
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professorat que és, finalment, qui acaba de concretar-los en les 
programacions i aplicar-los en les diferents tasques avaluatives. 

D’acord amb les nostres dades, normalment el professorat no informava 
l’alumnat dels criteris d’avaluació que seguiria al llarg dels processos 
educatius o la informació proporcionada estava incompleta. Aquests són 
dos exemples que donen suport a aquesta idea: 

[...] moltes vegades no sabíem què estava avaluant, què era el que 
buscava amb eixe exercici o quines notes ens havia posat fins al 
final del trimestre amb el lliurament de les notes (RP-B5). 

[...] en els esports i en acrogimnàstica, sí que et deia què anava a 
valorar, com l’esforç, l’originalitat, que fora una cosa així… que 
no fora un xurro, vaja. Però el que no sabies concretament d’on 
havia eixit la nota (GD1-G1). 

A pesar que l’alumnat no va poder informar-nos sobre els criteris 
d’avaluació emprats pel seu professorat, és possible deduir-los si tenim en 
compte, d’una banda, què considerava important avaluar i, per l’altre, com 
ho feia. Per tant, no és d’estranyar que les diferències trobades 
anteriorment entre les etapes de Primària i Secundària es vegen reflectides 
en els criteris d’avaluació. 

D’una banda, l’avaluació de l’EF en Primària (sobretot, els quatre primers 
cursos) solia articular-se mitjançant criteris orientats a la participació activa 
en les activitats i jocs proposats: 

“[en l’avaluació durant l’etapa de Primària] els professors li 
donaven més importància al fet que entre tots juguen, és a dir, 
que cooperen, que col·laboren entre tots, que no hi haja 
discriminació entre uns i altres” (RG3-C2). 

Aquestes dades són coherents amb l’enfocament lúdic i vivencial pels 
quals es va caracteritzar la LOGSE3 (Viciana & Mayorga, 2013). Segons 
aquests autors, la LOGSE va potenciar una EF (i, per tant, una avaluació) 
basada en les vivències, la recreació i la participació de l’alumnat en les 
classes. Aquest enfocament naix com a reacció a l’anterior llei educativa 
(LGE) orientada vers la consecució d’una sèrie d’assoliments 

                                                   
3 Les lleis educatives vigents mentre els participants de l’estudi cursaven l’etapa de 
Primària van ser la LOGSE (desenvolupada a la Comunitat Valenciana pel decret 
20/1002) i la LOCE (que mai va arribar a concretar-se en un currículum oficial). 
Quan van passar a l’Educació Secundària es va produir un nou canvi de llei, 
aprovant-se la LOE i desenvolupant-se en el marc territorial de la Comunitat 
Valenciana dos currículums independents, un per a l’Educació Secundària 
Obligatòria (decret 112/2007) i un altre per al Batxillerat (decret 102/2008). 
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d’aprenentatge motor i de condició física, i que predisposaven a una 
avaluació final, sumativa i normativa. 

D’altra banda, la tendència en l’etapa de Secundària va ser emprar criteris 
d’avaluació orientats a mesurar el rendiment motor a partir de la millora 
de la condició física o les habilitats esportives. Així s’observa en aquest 
comentari: “[en Secundària] s’avaluava [...] el que eres, és a dir, si tu eres 
molt capaç en l’EF, perquè treies bona nota, i això era valorat; i si no ho 
eres, no” (RG7-G1). 

Trobem una certa sintonia entre els nostres resultats i els criteris 
d’avaluació proposats pel currículum oficial de Secundària i Batxillerat. 
Així, per exemple, entre els criteris plantejats per a 3r de l’ESO es troba: 
“Incrementar els nivells de resistència aeròbica, flexibilitat i força 
resistència a partir del nivell inicial, en participar en la selecció de les 
activitats i exercicis d’acord amb els mètodes d’entrenament propis de 
cada capacitat” (p.30491). També resulta cridaner el següent criteri de 
Batxillerat: “Haver perfeccionat les habilitats específiques corresponents 
a un esport, i mostrar eficàcia, tècnica i tàctica, en la resolució dels 
problemes que planteja la seua pràctica” (p.71341). Més endavant el 
currículum especifica: “Amb este criteri es pretén comprovar si els 
alumnes han aconseguit un nivell d’habilitat motriu específica que els 
permeta actuar amb autonomia i amb una certa eficàcia en un determinat 
esport, entre els que es practiquen en el seu entorn, que responga a les 
seues característiques particulars i motivacions personals” (p.71341). 

Aquest tipus de criteris basats en el rendiment, lluny de ser innocus per a 
l’alumnat, tendeixen a beneficiar a un grup d’estudiants –al qual podríem 
considerar com l’elit motriu–, i deixa pel camí a una altra mena de persones 
menys competents que, a força d’obtindre baixos resultats, acaben 
adquirint un sentiment d’incapacitat abocant-los a l’objecció (Barbero, 
1996). 

Gran part de l’alumnat participant va manifestar que per a avaluar aquests 
criteris centrats en el rendiment motor, s’utilitzaven diferents barems en 
funció del gènere: “quan eren proves de resistència, la velocitat, flexibilitat, 
ací sí que ens deien: Heu de fer això per a aconseguir tal nota, xiques d’una banda, 
xics per una altra i després us avaluaré diferenciats” (GD5-A5). D’acord 
novament amb Barbero (1996) aquesta pràctica contribueix a apuntalar les 
diferències en els rols de gènere i institucionalitza la inferioritat femenina. 

CONCLUSIONS 

Una vegada analitzats els resultats, podem afirmar que les experiències 
d’avaluació d’EF escolar viscudes per les persones participants solien 
tindre uns certs trets comuns. Entre ells, destaca que el professorat tendia 
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a avaluar de forma diferenciada els coneixements pràctics, teòrics i 
actitudinals, utilitzant mitjans diferenciats. En l’equació 
Avaluació=Pràctica+Teoria+Actitud, el terme pràctic solia guardar un 
marcat grau de prelació sobre els altres dos. Aquesta tendència pot 
revertir-se en favor d’aspectes actitudinals en l’etapa de Primària. 

L’avaluació dels coneixements pràctics es va caracteritzar per estar 
majoritàriament centrada en els continguts hegemònics per a cadascuna 
de les etapes educatives: jocs i habilitats motrius bàsiques en l’Educació 
Primària, i condició física i esports en l’etapa Secundària. Igualment es van 
trobar diferències en els mitjans d’avaluació més utilitzats en cadascuna de 
les etapes. Mentre que en Primària va predominar la participació en les 
pròpies activitats d’aprenentatge, en Secundària van ser més comuns els 
test d’actitud física i les proves de tècniques esportives. 

L’avaluació dels coneixements teòrics va tindre major rellevància en 
l’Educació Secundària que en la Primària, en la qual pràcticament no es va 
produir. Els mitjans d’avaluació més utilitzats van ser els exàmens escrits, 
bé de tipus test, bé de resposta breu, i normalment estaven referits a 
qüestions anatòmiques, fisiològiques i esportives. 

L’avaluació dels coneixements actitudinals va tindre més presència en 
l’etapa de Primària que en la de Secundària. Els continguts avaluats solien 
ser l’actitud de l’alumnat durant les activitats i el compliment d’una sèrie 
de normes higièniques. Els mitjans d’avaluació del professorat solien ser 
les pròpies tasques d’aprenentatge. 

Finalment, comprovem que els sistemes d’avaluació que el professorat 
emprava eren coherents amb els criteris d’avaluació formulats pels 
documents oficials vigents en el moment, que establien els currículums de 
l’EF a la Comunitat Valenciana. 

A tenor dels resultats obtinguts, podem observar que generalment les 
experiències d’avaluació d’EF durant les etapes d’Educació Primària i 
Secundària que va viure l’alumnat de FIPEF participant en el nostre estudi, 
s’emmarquen en un paradigma tradicional. És a dir, una avaluació que 
correspon a una concepció tècnica del currículum, tant en el disseny com 
en el desenvolupament (Álvarez, 2001; López-Pastor, 2000a). 

Els criteris de credibilitat i rigor de l’estudi van vindre determinats per la 
triangulació metodològica de les dades, perquè es va recollir informació 
de diferents subjectes, mitjançant diferents tècniques en diversos 
moments. Això ens va permetre confrontar la informació recaptada, 
detectar ambivalències i consistències en el discurs. Entre les principals 
limitacions de l’estudi podem destacar que per a ajustar-nos als 
requeriments de publicació, ens hem vist obligats a seleccionar un nombre 
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reduït de categories d’anàlisi, relegant unes altres que igualment van 
emergir durant l’anàlisi a ulteriors publicacions. Per tant, resulta complex 
fer-se una idea global i detallada de les experiències d’avaluació viscudes 
pels participants. Està en el nostre ànim continuar aquesta línia 
d’investigació per a oferir una visió més àmplia dels sistemes d’avaluació 
en EF viscuts per les i els participants. 

Aquest estudi pot resultar profitós al personal docent i/o investigador 
interessat en la FIPEF, concretament per la influència de les experiències 
viscudes en l’etapa d’estudiant i la seua possible transferència en la pràctica 
professional. També pot servir com un punt de partida per a planificar 
l’ensenyament de la didàctica de l’EF per a l’alumnat de FIPEF, quant a 
l’avaluació es refereix, establint connexions entre les experiències 
viscudes, l’adquisició de coneixements i competències professionals i la 
cultura professional. Amb això, esperem iniciar un procés reflexiu que 
servisca per a orientar el procés d’ensenyament-aprenentatge. 

Com a futures línies d’investigació, considerem important abordar les 
experiències viscudes sobre avaluació en l’EF com a estudiants i la 
influència en la pràctica docent, i així comprovar el grau en què les 
facultats d’educació contribueixen a la reproducció de propostes 
d’avaluació tradicionals o bé a construir models alternatius. 
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4 L’equip editorial de la revista va canviar unilateralment el títol original de l’article: 
Students’ experiences during their early schooling: when and who assesses schoolchildren’s 
physical education? per: Studients’ experiences during their early schooling – when and who 
should assess schoolchildren’s Physical Education. S’ha sol·licitat a la revista que canvie 
el títol a la proposta original doncs s’ajusta millor al contingut de l’article. Fins la 
data de dipòsit d’aquesta tesi no s’ha obtingut cap resposta. 
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Resum. La literatura científica assenyala la necessitat de desenvolupar 
models d’avaluació formativa i compartida en la universitat tant pels 
beneficis i avantatges que presenten en l’aprenentatge dels estudiants, com 
per la contribució al desenvolupament de competències professionals, la 
qual cosa és un element facilitador a l’hora d’aplicar-los en la futura 
pràctica docent. Un dels factors a considerar per a analitzar els models 
d’avaluació que han experimentat els i les estudiants de formació inicial 
del professorat és quan i qui la realitza; no obstant això, l’evidència en 
aquest sentit encara és escassa. L’objectiu de l’estudi és explorar les 
perspectives dels estudiants del Grau en Mestra/e en Educació Primària 
en les avaluacions d’Educació Física durant les etapes escolars de Primària 
i Secundària. L’estudi es va centrar en quan van tindre lloc els processos 
d’avaluació i quina va ser la participació de l’alumnat en aquests processos. 
Es va realitzar un estudi qualitatiu en el qual van participar 45 estudiants 
de formació inicial del professorat durant el curs 2014/15. Cada 
participant va escriure un relat autobiogràfic sobre les seues experiències i 
va participar en dos grups de discussió. Els resultats destaquen la 
tendència a realitzar avaluacions en diferents moments segons la mena de 
coneixement en qüestió: a) avaluació contínua per a l’àmbit actitudinal; b) 
avaluació final per a l’àmbit teoricoconceptual. L’àmbit procedimental va 
variar entre l’avaluació contínua de les habilitats motrius i els jocs, 
l’avaluació final dels continguts esportius i la suma de les avaluacions 
específiques de la condició física. Es pot concloure que els sistemes 
d’avaluació en l’Educació Física es van alinear amb els models tradicionals 
de perspectives tècniques curriculars. 

Paraules clau: avaluació educativa, educació física, educació primària, 
educació secundària, formació del professorat. 
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INTRODUCCIÓ 

Un dels elements clau de la creació de l’Espai Europeu d’Educació 
Superior (EEES) va ser promoure les condicions necessàries per a la 
transformació dels sistemes educatius universitaris dels països membres 
de la Unió Europea (Benito & Cruz, 2005; Pérez-Pueyo & Tabernero, 
2008). En l’àmbit pedagògic, aquesta transformació suposa (almenys en el 
paper) un canvi de paradigma, passant d’un ensenyament centrat en el 
professorat a l’aprenentatge basat en l’alumnat, i de l’aprenentatge bancari 
i superficial a l’aprenentatge dialògic i profund (López-Pastor, 2006a; 
2009). Tot aquest benintencionat discurs requereix mesures i propostes 
que el concreten. Coincidim amb Bonsón i Benito (2005) i López-Pastor 
(2006a) que una d’elles són els models alternatius d’avaluació, entre els 
quals es troba l’avaluació formativa i compartida (AFiC). Podem definir 
AFiC com el sistema d’avaluació que té com a objectiu principal “millorar 
els processos d’ensenyament-aprenentatge que es duen a terme; està 
orientada al fet que l’alumnat aprenga més i que el professorat aprenga a 
millorar la seua pràctica docent” (López-Pastor, 2012, p.120). 

En les últimes dues dècades han sorgit nombroses investigacions que 
assenyalen la necessitat de desenvolupar models d’AFiC a la universitat 
degut als beneficis i avantatges que presenten per a la millora de 
l’aprenentatge de l’alumnat (Biggs, 1999; Bonsón & Benito, 2005; Brown 
& Glasner, 1999; Buscà, Pintor, Martínez & Peire, 2010; Ibarra & 
Rodríguez-Gómez, 2010; López-Pastor, 2009). Entre aquests, destaquen 
els següents: a) millora substancial de la motivació i implicació de l’alumnat 
cap al seu aprenentatge; b) ofereix una major i més contínua 
retroalimentació tant de les activitats d’aprenentatge de l’alumnat com de 
les tasques docents, la qual cosa permet corregir possibles llacunes i 
problemes en el procés d’ensenyament-aprenentatge; c) constitueix una 
experiència enfocada a l’autoregulació i l’autoaprenentatge, contribueix al 
desenvolupament de la responsabilitat i autonomia de l’alumnat (aquest 
fet té conseqüències positives en l’adquisició d’estratègies d’aprenentatge 
permanent); d) serveix com a mesura de la participació de l’alumnat en els 
processos d’aprenentatge, facilitant la negociació curricular, la 
implementació de metodologies actives i dinàmiques de treball 
col·laboratiu; e) augmenta l’aprenentatge de l’alumnat, la qual cosa 
condueix sovint a un major rendiment acadèmic. 

En la formació inicial del professorat d’Educació Física (FIPEF), a més 
dels avantatges atribuïts a la AFiC, trobem un altre benefici: contribueix 
al desenvolupament de competències professionals del professorat en 
formació, la qual cosa constitueix un element facilitador a l’hora d’aplicar 
aquest model d’avaluació en la pràctica professional (Hamodi et al., 2017; 
López-Pastor et al., 2020; Palacios & López-Pastor, 2013). De la mateixa 
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manera, contribueix a apropar els postulats teòrics (allò que l’acadèmia diu 
que s’ha de fer) a la pràctica educativa (allò que de facto es fa en les facultats 
d’educació), la qual cosa permet percebre que no són propostes utòpiques 
sinó factibles. 

Com assenyala la literatura, el conjunt d’experiències que el professorat 
viu durant l’etapa d’estudiant determina els patrons de pensament que 
guiaran les pràctiques docents (Hamodi et al., 2017). Segons Tillema 
(2000), pot resultar més important comprendre i reflexionar sobre com 
s’han construït creences i experiències que l’adquisició de nous 
coneixements professionals. En aquest sentit, s’han realitzat diverses 
investigacions sobre les experiències d’avaluació de l’alumnat univesitari 
(López-Pastor et al., 2011; Palacios & López-Pastor, 2013; Trillo & Porto, 
1999). No obstant això, podríem anar més enllà, analitzant quin tipus 
d’avaluació ha experimentat l’alumnat de FIPEF en l’assignatura 
d’Educació Física (EF) durant les etapes de Primària, Secundària 
Obligatòria i Batxillerat. Malauradament, no s’ha investigat prou sobre 
aquesta mena de vivències. 

Podemos fer-nos una idea d’aquestes experiències a partir d’alguns estudis 
que directament o indirectament analitzen les característiques de l’EF en 
centres d’Educació Primària i Secundària en diferents contextos de l’Estat 
Espanyol (Atienza, València-Peris & Devís-Devís, 2018; Blanco & 
González, 2010; De la Torre, 2011; Rodríguez-Negro & Zulaika, 2016; 
Sicilia et al. 2006). També són diverses les aportacions que incideixen en 
les potencialitats que ofereixen els models alternatius respecte a l’avaluació 
tradicional, tal com constaten els articles inclosos en la revisió de López-
Pastor et al. (2013);  a més de les nombroses contribucions que 
exemplifiquen com dur a terme aquests models teòrics en totes les etapes 
educatives mitjançant bones pràctiques (García & López-Pastor, 2015; 
Jiménez & Navarro, 2008; López-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017; Ureña & 
Ruíz, 2012). Aquests estudis se centren principalment en definir 
instruments i estratègies que poden posar en pràctica una AFiC coherent 
amb els postulats de la racionalitat pràctica (López-Pastor, 1999; 2009). 
Per tant, podem constatar que l’interés per analitzar les pràctiques 
d’avaluació en EF no s’ha vist reflectit en la literatura científica (Blanco & 
González, 2010). Per això, considerem necessari continuar indagant en 
aquesta temàtica i així fer-nos una idea més detallada de les experiències 
d’avaluació viscudes per l’alumnat de FIPEF. 

Un dels factors a tindre en compte per a analitzar els models d’avaluació 
que ha experimentat l’alumnat de FIPEF és el moment de l’avaluació. 
Podem distingir entre una avaluació inicial, final i puntual segons tinga lloc 
al començament d’un procés educatiu (un curs acadèmic, un trimestre, una 
unitat didàctica, etc.), al final d’aquest o de manera esporàdica en algun 
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punt intermedi d’aquest procés. Si en comptes d’un moment concret i 
determinat, l’avaluació té lloc de manera quotidiana i integrada en el propi 
procés d’ensenyament estaríem parlant d’una avaluació contínua (López-
Pastor, 2006b). Tot i que podem identificar diferents moments 
d’avaluació, aquests no hem d’entendre’ls d’una forma excloent. Com 
sosté Blázquez (2010), si concebem l’avaluació com un procés global i 
permanent, hauria d’utilitzar-se l’avaluació contínua, podent ser aquesta 
compatible amb una avaluació inicial i una final. No són molt nombroses 
les publicacions que aborden la pràctica docent en l’EF en les etapes 
d’Educació Primària i Secundària aprofundint en el moment d’avaluació. 
Destaca l’article de Chaverra-Fernádez i Hernández-Álvarez (2019), on 
s’analitzen les decisions del professorat quan planifica el procés 
d’avaluació. Quan entren a analitzar el moment d’avaluació, troben que 
quan el professorat avalua els continguts pràctics sol utilitzar una avaluació 
final (que pot vindre o no precedida d’una avaluació inicial); que 
l’avaluació inicial no és necessària si coneixes prèviament l’alumnat i que 
l’avaluació contínua sol utilitzar-se sobretot per a continguts actitudinals. 

De la mateixa manera que és important tindre en compte el moment de 
l’avaluació a l’ahora d’analitzar com ha sigut avaluat l’alumnat de FIPEF, 
també ho és plantejar-se quina va ser ser la seua participació i 
responsabilitats en aquestes tasques. La cessió de responsabilitats és un 
aspecte clau si el que pretenem és dur a terme un procés d’avaluació 
formativa (ja siga a partir de l’autoavaluació, l’avaluació entre iguals, 
l’avaluació compartida o l’autoqualificació, entre altres). La literatura 
especialitzada considera de summa importància que l’alumnat participe en 
la presa de decisions, tant d’aspectes referits a l’avaluació com els 
relacionats amb la qualificació (Fernández-Balboa, 2005; Lorente-Catalán 
& Kirk, 2013; 2014). D’aquesta manera s’afavoreix que l’alumnat prenga 
consciència dels progressos individuals, que es responsabilitze de les 
activitats formatives i que augmente la motivació, l’autonomia i 
l’aprenentatge (López-Pastor, 2004). En l’àmbit de l’EF s’han fet algunes 
aportacions sobre aquest tema. Les primeres van sorgir en un intent 
d’implicar l’alumnat en l’avaluació de la condició física (Castejón, 1995; 
Jiménez i Paramio, 1994; Pérez Cerdán, 1992; 1994; Ruiz Navarro, 1992). 
A poc a poc aquestes propostes van anar calant en una altra mena de 
continguts com l’ensenyament esportiu (Falguiére, 1994; García del Olmo, 
2002) o les habilitats motrius (Del Campo, 2002). Cada vegada són més 
freqüents les iniciatives per a democratitzar l’avaluació en l’assignatura 
d’EF, prova d’això són les experiències d’autoavaluació, avaluació entre 
iguals i avaluació compartida recollides en López-Pastor et al. (2006) i 
López-Pastor i Pérez-Pueyo (2017). 
Amb tot això en ment, l’objectiu de l’estudi és indagar en les experiències 
d’avaluació que un grup d’estudiants de FIPEF van tindre en les classes 
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d’EF durant les etapes de Primària i Secundària. Les preguntes centrals 
són: en quins moments del procés d’ensenyament-aprenentatge es 
realitzava l’avaluació i quina va ser la participació de l’alumnat en el procés 
d’avaluació. 

INSTRUMENTS I MÈTODE 

S’ha realitzat una aproximació des d’un paradigma interpretatiu seguint 
una metodologia qualitativa. Es pretén conéixer les pràctiques d’avaluació 
de l’EF escolar a partir de les experiències de l’alumnat que les va viure. 
L’estudi està fonamentat en supòsits epistemològics relativistes en 
considerar que existeixen múltiples realitats subjectives que són 
construïdes socialment (Pérez-Samaniego et al., 2011). Els resultats 
obtinguts mostren la visió subjectiva dels i les participants que deriva de 
les percepcions i records sobre l’ocorregut en l’avaluació en l’assignatura 
d’EF durant l’escolarització. A través de l’exploració i l’anàlisi de les 
vivències individuals podrem reflectir una història de vida col·lectiva, i així 
comprendre les principals característiques dels sistemes d’avaluació de 
l’EF en un moment històric determinat. 

Participants 

En l’estudi van participar 45 estudiants (36 dones i 9 hòmens) de la facultat 
de Magisteri de la Universitat de València. Es va optar per un mostreig no 
probabilístic intencional seleccionant-se un dels 11 grups de l’assignatura 
troncal de 2n curs del Grau en Maestra/e en Educació Primària ‘Didàctica 
de l’Educació Física en l’Educació Primària’. L’edat de l’alumnat 
participant va oscil·lar entre els 19 anys i els 25, sent 19 i 20 les edats més 
freqüents (40 estudiants). Per tant, van freqüentar l’educació Primària 
entre els cursos acadèmics 2001/02 i 2006/07, l’ESO entre 2007/08 i 
2010/11 i Batxillerat els cursos 2011/12 i 2012/13.  

L’investigador principal era també professor del grup seleccionat, per la 
qual cosa es va tindre especial atenció en remarcar el caràcter voluntari de 
la participació en la investigació, aclarint-se que en cap cas la participació 
en l’estudi afectaria la qualificació de l’assignatura. Es va garantir la 
utilització ètica de les dades obtingudes, la privacitat i confidencialitat de 
les persones participants. 

Instruments i procediment de recollida de dades 

Per a accedir a la informació es van emprar dues estratègies de recollida 
de dades: els relats autobiogràfics i els grups de discussió. La combinació 
de totes dues tècniques ens permet contrastar i enriquir les informacions 
obtingudes per separat (Massot et al. 2004). Al setembre de 2014 es va 
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sol·licitar a l’alumnat que redactara un text autobiogràfic en el qual relatara 
els processos d’avaluació viscuts en EF durant l’educació obligatòria.  

Durant l’última setmana de novembre es van realitzar els primers huit 
grups de discussió (denominats grups de discussió 1ª fase). Com la mostra 
estava formada per subjectes que es coneixien entre si es va tractar de 
propiciar un clima de seguretat i confiança permetent la lliure agrupació 
de l’alumnat, respectant la forqueta recomanada per Gil (1992) de 5 a 7 
participants per grup. Les sessions van tindre una duració aproximada de 
2 hores, sent l’investigador principal el moderador. Les sessions van ser 
registrades amb una gravadora d’àudio digital. 

Durant el mes de desembre es van formar set nous grups de discussió 
(denominats grups de discussió 2ª fase) la comesa dels quals va ser 
reflexionar sobre una sèrie d’extractes seleccionats de les transcripcions 
dels primers grups de discussió. Es va tractar que en aquestes noves 
agrupacions hi haguera representació de cadascun dels grups de discussió 
de la 1ª fase. Aquestes sessions van tindre una duració aproximada d’una 
hora i van ser novament gravades en àudio. 

A l’hora de mostrar les declaracions de les i els participants i amb l’objectiu 
d’identificar-les preservant el seu anonimat, s’ha emprat una sèrie de codis 
identificatius formats per una lletra i un número. Al costat de cada cita 
textual, apareix GD1F:núm.-, GD2F:núm.- o RI- segons es tracte 
d’informació extreta dels grups de discussió 1ª fase, grups de discussió 2ª 
fase o relats individuals respectivament. Després del guió apareix el codi 
assignat a la persona participant.  

Anàlisi 

Tots els enregistraments van ser transcrits literalment i analitzats per 
l’investigador principal. El procés d’anàlisi qualitativa de les dades va 
consistir en una anàlisi del discurs fent ús del programa d’anàlisi qualitativa 
NVivo v.10 per a les labors de selecció, focalització i abstracció d’unitats 
de significat. Les categories seleccionades i presentades en aquest article 
es van determinar deductivament (Taula 1). 
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Taula 1. Categories i sub-categories seleccionades per a l’estudi 

Categoria Sub-categoria 

Moment d’avaluació 

Avaluació inicial 
Avaluació final 
Avaluació puntual 
Avaluació contínua  

Participació de 
l’alumnat en l’avaluació 

Heteroavaluació 
Avaluació entre iguals 
Autoavaluació 
Avaluació compartida 

 

RESULTATS I DISCUSSIÓ 

A continuació s’exposen els resultats més significatius de l’estudi, 
estructurats a partir de les diferents categories i subcategories derivades de 
l’anàlisi. 

Moment d’avaluació 

Un dels aspectes més destacats per l’alumnat a l’hora de narrar les seues 
experiències d’avaluació en l’EF al llarg de les etapes de Primària i 
Secundària va ser el moment en què eren avaluats. Els resultats de l’estudi 
mostren que el professorat d’EF sovint utilitzava diferents moments en 
funció del tipus de coneixement avaluat, si bé és cert que la major 
prevalença la trobem en les últimes sessions de cada unitat didàctica (a 
partir d’ara UD). Respecte als coneixements teoricoconceptuals, l’alumnat 
va identificar dos moments d’avaluació molt concrets: el final de les unitats 
didàctiques i durant les últimes setmanes de cada trimestre. Trobem alguns 
exemples on es recull la prelació de moments finals per a avaluar els 
coneixements teòrics de l’alumnat:  

…donàvem dues setmanes d’un esport i, per exemple, si 
l’assignatura la teníem el dilluns i el divendres, doncs féiem 
dilluns-divendres, dilluns-divendres un esport i el dilluns 
[següent] féiem l’examen pràctic. […] I el divendres féiem el 
teòric de vòlei (GD2-F2). 

…realitzàvem un examen [teòric] en finalitzar cada trimestre 
sobre el que s’havia tractat en les classes (RI-C4). 

En canvi, si analitzem l’avaluació dels coneixements actitudinals, aquesta 
es realitzava de manera contínua i integrada al llarg del procés 
d’aprenentatge. Normalment, el professorat supervisava d’una forma més 
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o menys sistemàtica aspectes com el comportament de l’alumnat, així com 
la seua implicació i participació durant les classes d’EF: 

Existeixen una sèrie de criteris avaluatius que són comuns en 
totes les etapes en les quals s’imparteix l’EF, com és el control 
de l’assistència o la participació de l’alumnat en les activitats 
proposades pel docent, és a dir, que generalment l’avaluació […] 
ha sigut contínua […]. Es valorava el dia a dia, és a dir, el 
comportament de l’alumnat durant el desenvolupament de les 
activitats d’aquesta assignatura amb el material, i amb els 
companys (RI-D5). 

Les diferències trobades entre els moments triats per a avaluar els 
aprenentatges teòrics i actitudinals podrien respondre a la dispar manera 
d’encaixar uns coneixements i altres dins la lògica del currículum per 
objectius, que tant ha calat en gran part del professorat d’EF. Aquest 
model de disseny i desenvolupament curricular redueix l’avaluació a l’acte 
d’estimació (mesura, si es prefereix) de la quantitat de coneixements 
adquirits per l’alumnat (López-Pastor, 1999). D’aquesta manera, per a 
comprovar si l’alumnat ha aconseguit els coneixements conceptuals 
pretesos bastaria aplicar un examen teòric al final del procés educatiu, bé 
al final de la UD, bé al final del trimestre. En canvi resulta complexe 
avaluar les actituds des de la lògica de la racionalitat tècnica (aquella que 
sosté la programació per objectius), per tant, no són susceptibles de ser 
mesurades a través d’una avaluació final. Així doncs, el professorat ha 
d’optar per altres estratègies, en aquest cas l’avaluació contínua i integrada, 
a partir de l’actuació de l’alumnat en el conjunt de sessions de procés 
d’ensenyament i aprenentatge, tal com proposen Velázquez Buendía i 
Maldonado (2004). Tal sembla ser el cas dels professors i professores 
entrevistats per Chaverra-Fernádez i Hernández-Álvarez (2019), els quals 
van evidenciar que malgrat manifestar que generalment duen a terme una 
avaluació contínua en EF, finalment aquest fet es produeix només en el 
pla actitudinal. 

En analitzar els resultats referits al moment d’avaluació dels coneixements 
practicoprocedimentals, pot observar-se que sovint variava en funció del 
tipus de contingut curricular. En particular, l’avaluació de continguts com 
a jocs i habilitats motrius solia produir-se de manera contínua i integrada 
en les pròpies activitats d’aprenentatge, sobretot en l’etapa de Primària. 
Així ho mostren algunes cites recollides en els grups de discussió:  

[L’avaluació] de 1r a 6é era allò que feies en classe, és a dir, el joc 
que cada sessió feies […] una avaluació contínua de la progressió 
que havies tingut (GD1-A1). 

[en Primària], per exemple, [continguts] com les tombarelles que 
vam aprendre a fer, això sí que ho avaluava el dia que… [es feia]. 
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És a dir, no s’esperava a acabar la UD, sinó els dies que les féiem 
(GD3-G3). 

Els jocs motors i la seua presència en el currículum d’EF han sigut 
àmpliament documentats. No obstant això, no sembla que la forma i 
moment d’avaluació haja tingut la mateixa incidència en la literatura. Cas 
similar és el de les habilitats motrius bàsiques, de les quals podem trobar 
bibliografia referent als tipus de proves que poden emprar-se per a la seua 
avaluació (Contreras, 1998; Díaz Lucea, 1999; López & Garoz, 2004; entre 
altres) però que no entren a valorar el moment en què han de realitzar-se 
i, en cas de fer-se, es limita a una descripció superficial del mateix (Díaz 
Lucea, 1999). En un article recent (Atienza et al., 2018) es pot apreciar com 
l’avaluació dels jocs i les habilitats motrius bàsiques es sol realitzar a partir 
de l’observació de les demostracions pràctiques, tant en Primària com en 
Secundària. Aquest fet sembla consistent amb el fet que l’avaluació es 
realitzara de manera contínua i integrada en les situacions d’aprenentatge.  

D’altra banda, l’alumnat descriu l’avaluació de la condició física com una 
compilació de diverses avaluacions (mesuraments, per a major exactitud). 
Aquestes solen produir-se al final de cada trimestre, per la qual cosa 
podrien denominar-se ‘avaluacions finals’, encara que també podrien 
considerar-se ‘avaluacions puntuals’, doncs un percentatge important del 
professorat les considera en el seu conjunt al llarg del curs, amb la pretesa 
intenció d’evidenciar la progressió anual de les diferents capacitats 
físiques. Resulten notables algunes declaracions de l’alumnat participant, 
en el sentit que s’assenyalen processos d’avaluació de la condició física a 
partir de l’evolució de les marques obtingudes en una bateria de proves de 
capacitats físiques bàsiques, seqüenciada temporalment al llarg del curs:  

Les proves [de capacitats] físiques eren: primer trimestre, segon 
trimestre, tercer trimestre i final (GD3-C3). 

En el meu cas estaven les proves de condició física, com la 
velocitat i tot això […] el professor es fixava molt en la 
progressió, doncs… això, l’avaluació contínua, que et feien 
proves a principi, a la meitad i al final i després depenent de si 
havies progressat o no, doncs ixia la teua nota (RG2-B3). 

Tal com adverteix López-Pastor (2006), l’alumnat entrevistat va identificar 
la suma de múltiples avaluacions (qualificacions) puntuals amb l’avaluació 
contínua. No obstant això, a tenor de les declaracions, aquesta avaluació 
no es produïa de manera sistemàtica i integrada al llarg del procés educatiu 
sinó en moments puntuals i inconnexos uns dels altres. La idea de 
progressió (o superació), a la qual fa referència l’alumnat, part d’una 
concepció tècnica i eminentment instrumentalista de l’EF, la qual vincula 
el desenvolupament de la condició física (en termes quantitatius de 
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rendiment) amb l’entrenament esportiu i la promoció de la salut. 
D’aquesta manera, la condició física de cada estudiant hauria d’anar 
augmentant a mesura que el curs anara avançant gràcies a l’activitat física 
realitzada durant les sessions d’EF. No obstant això, el temps de durada 
de les unitats didàctiques escolars són insuficients com per a garantir una 
millora del desenvolupament motor (Devís-Devís i Peiró-Velert, 1992). 
Per tant, s’estaria valorant allò que s’és (doncs el resultat vindria determinat 
per una sèrie de variables antropomètriques i fisiològiques) i no allò que 
s’ha aprés (López-Pastor, 1999), la qual cosa no sols resulta anodí per al 
procés d’ensenyament-aprenentatge, sinó també summament injust per a 
l’alumnat. 

En el cas dels continguts esportius trobem una àmplia majoria d’estudiants 
que indiquen que el professorat solia avaluar-los en finalitzar la UD. Es 
tractava, per tant, d’una sort de corol·lari després de la seqüència 
d’aprenentatges tècnics analítics distribuïts al llarg de les diferents sessions 
de la UD: 

…cada tres setmanes tractàvem un aspecte diferent, per 
exemple, dues setmanes potser dedicades al futbol, dues 
setmanes dedicades al bàsquet, dos al vòlei […] Centrant-nos en 
el vòlei, un dia ens ensenya com és la tècnica de passar la pilota, 
un altre dia a rebre, un altre dia a traure i aleshores, al final, a 
l’hora de fer partidets o de fer exercicis en grup […] valorava si 
ho estàvem fent bé (GD2-B2). 

En el meu cas es feien sempre al final del trimestre, durant tot el 
trimestre estàvem practicant l’esport en si i les tècniques, 
aleshores quan quedaven 2 o 3 dies per a la [sessió d’] avaluació, 
doncs el professor individualment ens cridava i ens examinava 
de… de cada tècnica de l’esport que estàvem treballant durant 
eixe trimestre (RG6-F4). 

Trobem una possible explicació en el model d’ensenyament emprat per a 
la iniciació esportiva a les escoles. Sovint l’ensenyament esportiu se centra 
en l’aprenentatge de destreses tècniques, i amb aquesta finalitat s’empren 
estratègies analítiques (Robles et al., 2011). Sembla lògic que el professorat 
que desenvolupa aquests tipus de models d’ensenyament esportiu avalue 
l’aprenentatge de l’alumnat al final del procés, una vegada haja adquirit 
totes les accions tècniques que composen l’esport (independentment de si 
l’avaluació es fa de manera global o analítica). Probablement, si s’empraren 
models d’ensenyament esportiu centrats en el joc com una activitat global 
i complexa (com ara el model comprensiu, Teaching Games for Understanding, 
Game Sense, Play Practice) l’avaluació prendria un caire diferent, més orientat 
a l’avaluació autèntica i, per tant, més susceptible d’aplicar-se de manera 
contínua i integrada en el procés d’aprenentatge de l’alumnat (Brown & 
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Hopper, 2008; Devís-Devís & Sánchez, 1999; Méndez-Giménez, 2005; 
Oslin et al., 1998). 

Finalment, quan es va preguntar a l’alumnat sobre l’avaluació de 
l’expressió corporal van aparéixer dues tendències. D’una banda, trobem 
estudiants que recorden haver viscut una avaluació contínua en la qual es 
valorava el procés de disseny i assaig d’un projecte final (normalment una 
coreografia o una representació teatral):  

… podíem triar una coreografia, un teatre, un musical... […] vam 
estar tot el trimestre i sí que ens va dir la data de lliurament que 
era a final de trimestre, però hi havia dates pel mig en les quals 
havíem de presentar com un acte o un tros del ball i sí que durant 
la classe […] la professora anava passant d’un grup a un altre i 
anava preguntat: Com ho porteu? porteu el vestuari? què heu fet hui? I 
cada dia portava un seguiment de cada grup el que havia fet […] 
Els dies aquells eren una espècie de prova o assaig per a 
demostrar davant de la classe un tros del que anaves a presentar. 
Aquells dies sí que comptaven com a nota, com si fora una 
actuació (GD1-F1). 

Per contra, hi ha qui recorda haver viscut una avaluació en la qual 
únicament es valorava el producte final. Podem trobar manifestacions en 
aquest sentit en la següent cita: 

En la primera avaluació practicàvem una coreografia, però la 
professora no ens avaluava mentre practicàvem. Només hi havia 
una avaluació final que era l’examen de la coreografia […] només 
comptava l’examen final de la coreografia d’step. I després 
passava el mateix amb els balls de saló, practicàvem i tal, però al 
final hi havia un examen que era per parelles (GD6-E6). 

Si entrem a valorar les diferències trobades entre els moments més 
habituals d’avaluació segons l’etapa educativa, podem apreciar que 
l’avaluació contínua i integrada era més freqüent en l’Educació Primària, 
mentre que l’avaluació puntual i final estan més presents en les etapes 
d’Educació Secundària Obligatòria (ESO) i Batxillerat. Entre les reflexions 
de l’alumnat trobem diverses que reflecteixen aquest fet: 

Els mestres i les mestres que vaig tindre en aquests tres cicles [de 
Primària] avaluaven a través del comportament social i el 
respecte d’un mateix o cap a una altra persona, el joc en equip, la 
responsabilitat de portar el material necessari i cuidar aquest 
material i el propi de l’escola, i la certa competitivitat que hi havia 
en els jocs. Això significava que hi havia una avaluació contínua. 
[…] Tanmateix, en l’etapa de l’ESO va haver-hi un canvi 
significatiu. […] Hi havia un examen pràctic cada vegada que 
finalitzàvem una UD (que anteriorment practicàvem en classe); 
hi havia un examen teòric al final de cada trimestre on ens 
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donaven un bloc d’apunts sobre un tema concret i, a més, ens 
avaluaven cada dia com, per exemple, si ens canviàvem, si féiem 
els exercicis correctament, etc. A més, també teníem una prova 
física a la fi de trimestre que consistia a córrer tants minuts per 
una pista d’atletisme (RI-D6).  

Podem dir que en Primària era una avaluació contínua i 
progressiva i en Secundària es centrava només en la qualificació 
[final] (RG4-D1). 

Com podem apreciar a la taula 2, tant les relacions trobades entre el 
moment d’avaluació i el tipus de coneixement, com entre el moment 
d’avaluació i l’etapa educativa són consistents amb els resultats trobats per 
Atienza et al. (2018) i Sicilia et al. (2006), els quals van establir la relació 
entre el tipus de coneixement avaluat i l’etapa educativa. Per tant, podem 
entendre que tant l’etapa educativa com els continguts són factors 
determinants a l’hora de triar el moment d’avaluació. 

Taula 2. Relació entre contingut, coneixement avaluat i moment d’avaluació 

Tipus de coneixement i contingut 
Moment 

d’avaluació més 
freqüent 

Etapa 
educativa 

Coneixements actitudinals Contínua Primària 

Coneixements 
procedimentals 

Habilitats motrius 
bàsiques Contínua Primària 

Jocs motors Contínua Primària 

Esports Al final de la UD Secundària 
i Batxillerat 

Condició física Puntual i final Secundària 
i Batxillerat 

Expressió 
corporal Contínua / final  Primària i 

Secundària 

Coneixements conceptuals Final Secundària 
i Batxillerat 

 

Podem considerar el moment de l’avaluació com un factor fonamental a 
l’hora de dur a terme una avaluació formativa, ja que permet tant al 
professorat com a l’alumnat conèixer els processos d’ensenyament i 
aprenentatge, reflexionar sobre ells i, en cas necessari, prendre decisions 
per a millorar-los. En aquest sentit, el nostre alumnat va reconéixer que el 
fet de rebre informació de manera contínua al llarg del procés 
d’aprenentatge li va generar ocasions per a millorar el producte final (i 
l’aprenentatge), tal com argumenta una estudiant: 
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… va haver-hi grups que en les primeres actuacions van fer una 
cosa i després en l’actuació final ho van reelaborar perquè van 
veure que aquella escena potser no havia agradat o no els 
quedava bé (GD1-F1). 

Aquesta tesi és defensada per diversos autors, els quals destaquen que 
l’avaluació contínua contribueix a una millor assimilació dels continguts i 
competències de l’assignatura, ofereix informació sobre el propi procés 
d’avaluació, permet identificar els errors comesos durant el procés 
d’aprenentatge i proporciona claus per a rectificar-los (López-Pastor, 
1999; 2006), la qual cosa reverteix positivament tant en l’aprenentatge de 
l’alumnat com en el seu rendiment acadèmic (Kapambwe, 2010). 

Participació de l’alumnat 

Les dades recollides mostren que majoritàriament l’alumnat va tindre una 
escassa participació en els processos d’avaluació. Trobem algunes cites 
explícites referides a aquesta situació entre els relats de les participants: 

…els alumnes no participàvem en el procés d’avaluació, […] 
moltes vegades no sabíem què estava avaluant [el professor 
d’EF], què era el que buscava amb cada exercici o quines notes 
ens havia posat fins al final del trimestre amb el lliurament de les 
notes (RI-B5). 

…l’avaluació era estrictament tasca del professor, els alumnes no 
ens avaluàvem entre nosaltres i tampoc ho féiem de manera 
reflexiva, a nosaltres mateixos (RI-D1). 

Aquests resultats disten dels presentats per Panadero et al. (2014), els quals 
van preguntar a docents de Primària, Secundària i universitat del context 
educatiu espanyol sobre la propensió a facilitar en les classes 
l’autoavaluació i l’autoqualificació. Una àmplia majoria del professorat 
participant en aquest estudi va manifestar que emprava aquestes 
pràctiques d’avaluació en les classes (tant en Primària com Secundària els 
resultats es van situar per damunt del 90% respecte a l’autoavaluació i 
entorn del 60% respecte a l’autoqualificació). Una possible explicació a 
aquesta disparitat de visions podria deure’s a la diferència de perspectives 
entre el col·lectiu docent i l’alumnat o a les diferents tradicions existents 
entre àrees de coneixement. En canvi, els resultats obtinguts en el nostre 
estudi apunten en la mateixa direcció que Chaverra-Fernández i 
Hernández-Álvarez (2018), els quals després d’entrevistar sis docents 
d’EF d’Educació Primària i Secundària de Medellín (Colòmbia), van 
observar que la participació de l’alumnat en les labors d’avaluació no era 
una pràctica habitual. Igualment coincideixen amb estudis dins l’entorn 
regional com el presentat per Rodríguez i Zalaika (2016), on s’albira que 
en el context basc, la major part de docents d’EF en Primària i Secundària 
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utilitzen l’heteroavaluació, relegant a casos aïllats, les experiències 
d’autoavaluació o avaluació entre iguals. 

Encara que de manera minoritària, hem trobat algunes situacions en les 
quals l’alumnat tenia algun tipus de responsabilitat en l’avaluació de l’EF 
escolar. En aquests casos el grau i forma de participació variaven en funció 
del tipus de coneixement avaluat. D’una banda, el professorat que optava 
per implicar l’alumnat en l’avaluació dels coneixements teòrics es 
decantava per una avaluació entre iguals. En aquests casos, l’alumnat 
corregia l’examen d’un company o companya. No obstant això, si entrem 
a analitzar les possibilitats reals d’intervenció que tenia l’alumnat ens 
adonem que es tracta d’una falsa participació. Com pot apreciar-se a 
continuació, era el professorat qui s’encarregava d’assenyalar les respostes 
correctes, mentre que l’alumnat es limitava a comprovar si les respostes 
indicades pel docent corresponien a les de l’examen que tenien davant:  

…un dia ens reuníem a l’aula, es repartien els exàmens sense cap 
nota per a que els teus companys et corregiren i el que et tocava 
el corregies. El professor anava dient cada pregunta que havia 
eixit en l’examen, quina seria la resposta correcta i algun tipus de 
barem per a cada pregunta. Aleshores doncs es valorava com 
malament, regular o bé (GD5-E5). 

Si contrastem els resultats trobats amb la literatura especialitzada, 
observem que les experiències viscudes pel nostre alumnat respecte a la 
seua participació en l’avaluació dels coneixements teòrics, dista de les 
pràctiques i propostes que han anat sorgint des de principis del segle XXI. 
No sols resulten pobres respecte al grau de participació, sinó que a més 
no són prou reflexives com per a considerar-se veritablement formatives. 
En les experiències compilades en López-Pastor (2006) i López-Pastor i 
Pérez-Pueyo (2017), es descriuen situacions d’avaluació en les quals 
s’involucra l’alumnat (tant de Primària com de Secundària) en l’avaluació 
dels coneixements teòrics a partir d’instruments com el quadern de 
l’alumnat o qüestionaris d’autoavaluació. En elles es donen pautes i claus 
d’actuació a l’alumnat perquè puga dur a terme l’avaluació, d’aquesta 
manera es tracta de superar el paper de tècnic-aplicador de l’alumnat, 
adoptant un paper actiu i compromés amb el seu aprenentatge. Resulta 
especialment significativa la proposta d’Herranz (2017), qui proposa un 
procés de mentorització a l’alumnat per a familiaritzar-lo en les labors 
d’avaluació del quadern de l’alumnat: 

…al principi de l’experiència el professor corregeix cada dia tots 
els quaderns, mostra els errors (en cas d’haver-los), els justifica i 
planteja les solucions a l’alumne. A mesura que els alumnes van 
aprenent la dinàmica participen també en la correcció del 
quadern de classe. Per a fer-ho es canvien els quaderns amb un 
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company i són ells mateixos els qui corregeixen el quadern d’un 
company, a partir d’unes premisses conegudes per tots. Si hi ha 
correccions, cal justificar-li-les al company. En tot moment hi ha 
supervisió del professor i, en cas de dubte, també intervé per a 
solucionar-la (p.182). 

Igualment reveladora resulta la proposta d’Heras i Pérez-Pueyo (2017) i 
Pérez-Pueyo i López-Pastor (2017) els qui plantegen l’ús d’escales de 
valoració per a treballs escrits en l’EF de Secundària. D’aquesta manera 
l’alumnat, a més de ser conscient de les característiques que ha de tindre 
un bon treball, en avaluar el treball de les seues companyes i companys, i 
ser capaç d’oferir-los un feedback veritablement útil, pot aplicar-lo també al 
seu propi treball.  

Respecte a l’avaluació dels coneixements actitudinals, ens trobem que el 
professorat podia sol·licitar una autoavaluació d’aspectes com l’esforç i la 
participació activa en determinades activitats d’aprenentatge: 

En primer de Batxiller [vam haver de] fer un treball de salut, i 
aleshores això era: el professor et valorava el treball en si, el que 
tu havies escrit, però tu t’autoavaluaves la teua capacitat d’esforç, 
allò que havies aconseguit, allò que no havies aconseguit (GD3-
B3). 

En altres ocasions es produïa un diàleg docent-estudiant que podria 
interpretar-se com un conat d’avaluació compartida: 

…el professor ens deia: Cadascun digueu-me la nota que cregueu 
convenient per... És a dir, en funció de la vostra participació o tal. […] A 
vegades el professor sí que deia: Val, doncs a tu et posaré un 8. Igual 
l’alumne va dir: Jo em meresc un 8 perquè […] sí que m’he esforçat. I si 
el professor ho veu correcte doncs posa eixa nota. […] Jo crec 
recordar que el professor sí que marcava unes pautes, és a dir, 
deia: respecte a la motivació, participació… (GD6-H6). 

Si bé és cert que part de l’alumnat va manifestar haver participat en 
l’avaluació d’aspectes com la implicació i el comportament durant les 
sessions d’EF, no recorda haver tingut un sistema de referència clar per a 
fer-ho (escala de nivell, rúbrica, criteris d’avaluació, etc.), per la qual cosa 
el seu paper en la tasca queda reduït a una mera especulació subjectiva. 
Com indiquen Siedentop (1998) i Moreno-Murcia et al. (2006) l’alumnat 
ha de conéixer claríssimament la naturalesa de les tasques d’avaluació, així 
com les expectatives d’aprenentatge per a evitar confusions quan els 
cedeixen responsabilitats sobre aquest tema. Poden trobar-se experiències 
d’aquest tipus en Barrientos (2017) i Herranz i López-Pastor (2014), els 
quals recorren a diferents instruments que especifiquen conductes per a 
orientar l’alumnat durant el procés d’autoavaluació en l’EF de Primària. 
Igualment, Pérez-Pueyo i López-Pastor (2017), descriuen un procés 
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d’avaluació en l’EF de Secundària en el qual l’alumnat autoavalua la seua 
actitud durant les classes, fent servir d’una sèrie d’ítems que descriuen 
comportaments i que finalment, es contrasten amb allò observat i recollit 
pel professorat. Altres exemples són els presentats per Martínez (2017) i 
Heras et al. (2017). En el primer d’ells, es mostra una experiència 
d’autoavaluació intragrupal, en la qual l’alumnat disposa d’una sèrie de 
claus (en aquest cas una sèrie d’ítems graduats per una escala Likert) per a 
valorar i reflexionar sobre la seua implicació durant les activitats 
d’aprenentatge, la resolució dels conflictes i el compliment de les normes 
de classe. En el segon, s’opta per una escala de 6 nivells de comportament 
(res, malament, regular, normal, bé i molt bé) en cadascun dels quals es 
descriuen diferents conductes referents a l’atenció, l’esforç, l’actitud 
davant la resta de companyes i companys, etc. En tots dos exemples 
l’alumnat ha de realitzar una avaluació reflexiva i guiada que li permeta 
interioritzar què s’espera d’ell i què ha de fer per a millorar. 

Quant a l’avaluació dels coneixements practicoprocedimentals, trobem 
distincions en funció dels dos continguts als quals l’alumnat es va referir 
més sovint: la condició física i els esports. La participació de l’alumnat en 
l’avaluació de la condició física solia consistir en el registre de les marques 
i establir la relació amb la nota. En altres ocasions, era un company o 
companya qui escometia les funcions de registre: 

…moltes vegades, per parelles, era de: Vinga, fes abdominals i et 
compta el company mentre et cronometra, i et dirà quantes fas i després 
canvieu (GD5-A5). 

Aquest tipus de pràctiques, malgrat atorgar aparentment a l’alumnat un 
paper actiu en el procés d’avaluació, tenen un escàs valor educatiu atés que 
ni servien per a proporcionar informació vàlida i significativa sobre 
l’execució, ni tan sols eren un sistema formatiu, ja que es limitaven a 
contrastar la capacitat física de l’alumnat amb una taula normativa de 
marques i edats (López-Pastor, 1999). Aquest sembla ser també el sentir 
de les persones participants en el nostre estudi, les quals així ho 
reflecteixen en alguna de les cites extretes dels grups de discussió: 

… l’única cosa que hi havia en les proves pràctiques era que un 
observador esperava el seu torn, comprovava el que tu feies, però 
no… ell no era el que et deia: És així, no és així, ho fas malament o 
ho has fet bé. No. Es limitava d’alguna manera a controlar el temps 
que tu tardaves a fer el circuit (GD5-E5). 

…sempre et posaves amb el teu millor amic o la teua millor 
amiga, aleshores no t’anava a dir ho has fet malament, és més 
quan deia el professor: Quantes [abdominals] has fet? Et dirà 10 
més de les que en realitat has fet, saps? És veritat. O córrer: 
Vinga, va et cronometraré quant temps tardes a fer les voltes. Tants 
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minuts? Doncs el company sempre: T’he dit menys temps perquè 
tragueres millor nota. Clar que això tampoc és avaluar (GD5-A5). 

A partir de la dècada dels 90 del segle passat, comencen a aparéixer alguns 
estudis i propostes d’actuació que involucren l’alumnat en els processos 
d’avaluació de la condició física (Castejón-Oliva, 1995; Jiménez & 
Paramio, 1994; Pérez Cerdán, 1992; 1994; Ruiz Navarro, 1992). En alguns 
casos la manera d’avaluar s’assembla a les experiències narrades per 
l’alumnat participant en el nostre estudi quan plantegen que la seua 
participació en l’avaluació de la condició física s’utilitzava com una solució 
per a aprofitar millor el temps de classe i/o desenvolupar l’autoconfiança. 
No obstant això, els estudis referenciats anteriorment semblen més dirigits 
a controlar el rendiment físic de l’alumnat que a avaluar altres aspectes 
més educatius com l’aprenentatge, una pràctica saludable i responsable o 
la reflexió en i sobre la pràctica. En les últimes dècades han sorgit corrents 
que recomanen repensar quins aprenentatges relacionats amb la condició 
física són educativament valuosos (Devís-Devís & Peiró-Velert, 1992) i, 
per tant, mereixedors de ser avaluats (López-Pastor, 2006). Les 
experiències viscudes per l’alumnat participant de l’estudi difereixen 
d’aquests postulats. 

Per últim, trobem que la implicació de l’alumnat en l’avaluació dels 
continguts esportius sembla guardar una certa sintonia amb l’estil 
d’ensenyament recíproc proposat per Mosston i Ashworth (1993). Aquest 
estil, en el qual s’integren els processos d’ensenyament i avaluació, proposa 
una estructura basada en el repartiment de tasques. El professorat 
estableix una sèrie d’activitats d’ensenyament i criteris per a l’avaluació, 
mentre que l’alumnat organitzat en xicotets grups va alternant les tasques 
d’execució i d’observació-avaluació. A tenor dels resultats obtinguts, 
únicament l’alumnat avantatjat tenia responsabilitats en l’ensenyament i 
l’avaluació de les companyes i companys (bé perquè practicava esport fora 
de l’escola i estava familiaritzat amb determinats principis tecnico-tàctics, 
bé perquè prèviament havia mostrat facilitat per a adquirir noves habilitats 
motrius). Entre les respostes de l’alumnat trobem algunes que així ho 
testifiquen: 

…agafava als 2 o 3 que se’ls donava millor aquell esport en 
concret i sí que els deia: Aneu passant, tal, i si veieu que algú té 
problemes l’ajudeu, li explicau com es fa, no sé què. D’aquella manera 
t’assabentaves més de les coses […] Arribaven i et deien: Així no 
és, has de fer-ho aixà, no sé què, no sé menys. I potser no era el 
professor, era un company teu, però… i això també és una mica 
de […] ensenyament recíproc […] a ell [l’alumne avantatjat] 
també li ho acaben d’ensenyar, però se li dona bé i és capaç 
damunt d’explicar-se i explicar-li-ho a una altra persona perquè 
ho entenga i ajudar a un company (GD5-F5). 
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La realitat del nostre alumnat (en què l’avaluació entre iguals requeia quasi 
exclusivament en l’alumnat avantatjat i estava excessivament centrada en 
l’execució tècnica) contrasta amb algunes de les propostes sorgides en les 
últimes dècades per a les etapes de Primària i Secundària. Méndez-
Giménez (2005) proposa una avaluació centrada en l’anàlisi de situacions 
reals de joc que reculla tant l’execució tècnica, com la comprensió del joc, 
els principis tàctics i la implicació de l’alumnat durant aquest; relacionant 
aquests dominis amb els àmbits teòrics i socioafectius, oferint una 
perspectiva més àmplia i holística de l’aprenentatge de l’alumnat. Per la 
seua banda, García del Olmo (2002) presenta una experiència 
d’autoavaluació i avaluació entre iguals la finalitat principal de la qual no 
és tant mesurar el rendiment esportiu de l’alumnat, com ajudar-lo a 
comprendre què ha de fer, com ha de fer-ho i com pot valorar el propi 
aprenentatge. Altres casos similars els trobem en Pérez-Pueyo i López-
Pastor (2017) i Heras et al. (2017) els quals mostren experiències 
d’avaluació entre iguals en l’ESO en què l’alumnat ofereix i rep un feedback 
de manera contínua a partir d’una rúbrica estructurada. Aquesta pràctica 
permet a cada estudiant ser conscient de les expectatives del professorat 
sobre el procés educatiu (és a dir, què espera que aconseguisquen en cada 
UD, ajudar els companys i companyes a aconseguir-ho, i a prendre 
consciència del propi aprenentatge). 

Vist el consens existent en les últimes dècades en l’àmbit acadèmic entorn 
a la conveniència de la col·laboració de l’alumnat en els processos 
d’avaluació, el dubte que ens sogeíx és per què aquest tipus de pràctiques 
sembla no tindre molts adeptes entre el professorat d’EF en edat escolar?, 
per què, tal com apunten Vera i Moreno-Murcia (2007), la participació de 
l’alumnat en els processos d’avaluació està més present en el discurs que 
en la pràctica quotidiana? Una possible resposta la trobem en el treball de 
Mateo (2000), qui apunta que el professorat entén i accepta més fàcilment 
els plantejaments i requeriments de l’avaluació educativa que la posada en 
pràctica. 

L’escassa i precària participació de l’alumnat en les tasques d’avaluació 
podria deure’s a múltiples factors. Un d’ells és la poca fiabilitat que 
generalment li atorga el professorat a la capacitat i els coneixements de 
l’alumnat per a proporcionar feedback als iguals. Una altra possible raó 
podria ser la percepció estesa entre docents i estudiants que la participació 
de l’alumnat en les labors d’avaluació suposa una major inversió de temps 
respecte a models més tradicionals. Finalment, destaquem la reticència del 
col·lectiu docent a perdre el control de la classe i, per tant, una autoritat 
basada en la relació de poder davant l’alumnat (Martínez-Rodríguez, 1999; 
Moreno-Murcia et al., 2006; 2009). En qualsevol dels casos, urgeix un canvi 
diametral en les pràctiques de participació de l’alumnat en el procés 
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d’avaluació, perquè com indica Blázquez (1990): “Ens queixem de la falta 
de capacitat dels nostres alumnes/as per a valorar, enjudiciar, triar i 
prendre decisions; però, ens hem preocupat que aquesta capacitat es 
desenvolupara?” (p. 55). 

CONCLUSIONS 

Les persones participants van identificar una sèrie de trets comuns en les 
experiències d’avaluació de l’EF escolar. Un d’ells és que generalment van 
experimentar avaluacions finals (situades en les últimes sessions de cada 
UD), sent aquest fet més freqüent en l’etapa de Secundària que en la 
Primària. Així mateix, l’avaluació que van viure es va caracteritzar per una 
baixa participació de l’alumnat. En els pocs casos en els quals l’alumnat 
manifesta haver participat en els processos d’avaluació, s’aprecien 
diferències respecte al model d’avaluació emprat en funció dels 
coneixements abordats.  

L’avaluació dels coneixements teoricoconceptuals es va caracteritzar per 
ser realitzada al final de la UD o al final del trimestre. La participació de 
l’alumnat en aquests casos podia donar-se en forma d’avaluació entre 
iguals, en la qual cada estudiant corregia l’examen d’una altra persona a 
partir de les respostes assenyalades oralment pel professorat. 

Respecte a l’avaluació dels coneixements actitudinals, es solia realitzar de 
manera contínua i integrada en el conjunt d’activitats d’aprenentatge que 
es realitzaven al llarg del curs. L’alumnat que recorda haver participat en 
processos d’autoavaluació o avaluació compartida de l’actitud en les 
classes d’EF, valorava únicament aspectes generals com són l’esforç, la 
participació activa, i no els específics del contingut motriu que s’estiguera 
treballant. 

Finalment, pel que fa a coneixements practicoprocedimentals, trobem una 
diferenciació segons el contingut que es tractara. Els jocs i habilitats 
motrius bàsiques es solien avaluar de manera contínua i integrada. Per a 
l’avaluació de l’expressió corporal trobem dues tendències majoritàries: 
una consistia en la combinació d’una avaluació contínua del procés 
d’aprenentatge seguit i una avaluació sumativa del producte final; l’altra es 
basava en l’avaluació final del producte generat. La condició física 
s’avaluava en una sèrie de moments puntuals i finals; en alguns d’aquests 
casos l’alumnat podia autoavaluar-se mitjançant tasques com el 
mesurament de les marques obtingudes en les diferents proves. Els 
continguts esportius, s’avaluaven al final de la UD; l’alumnat amb major 
coneixement o habilitat podia tindre algun càrrec de responsabilitat a 
l’hora de corregir a les companyes i companys amb menys destresa. 
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En termes generals, podem concloure que els sistemes d’avaluació que el 
nostre alumnat va experimentar en l’EF tant en Primària com en 
Secundària estan alineats amb els models tradicionals propis de 
perspectives curriculars tècniques. 

Una possible limitació és què el nombre d’unitats d’anàlisi contemplades 
pot mostrar una visió reduïda de la realitat investigada. D’altra banda, 
l’estudi pot resultar profitós per a professionals interessats en la temàtica 
de l’avaluació en EF en les escoles i instituts, especialment en el que ha 
estat ocorrent les dues últimes dècades; així com per a personal 
investigador interessat en l’àmbit de l’avaluació formativa i compartida en 
FIPEF, doncs conéixer el punt de partida de l’alumnat universitari suposa 
un pas previ per a transformar les pràctiques d’avaluació de l’EF a les 
escoles. Com a futures línies d’investigació, considerem important abordar 
les experiències viscudes sobre avaluació en l’EF i la seua influència en la 
pràctica docent una vegada l’alumnat exercisca professionalment, amb la 
finalitat de comprovar el grau en què aquestes experiències d’avaluació 
contribueixen a construir models alternatius d’avaluació. 

Conflicte d’interessos 

Els autors i autora declaren que no tenen cap tipus de conflicte 
d’interessos. Aquest manuscrit no ha estat publicat en cap altre medi i no 
ha sigut enviat de forma simultània per a la seua publicació en cap altra 
revista. 
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Resum. La societat en general i l’educació en particular demanen noves 
formes de plantejar el procés d’ensenyament i aprenentatge que han 
d’estar en consonància amb els actuals paradigmes educatius i amb les 
demandes socials. Una estratègia de canvi a adoptar és la implementació 
d’innovacions educatives de forma col·laborativa. En aquest cas, es 
descriu un sistema d’avaluació aplicat en l’Educació Superior en la qual 
s’estableixen tres itineraris en funció del grau d’assistència de l’alumnat: 
formatiu, mixt i final. Aquesta experiència ha suposat una excel·lent 
oportunitat per a prendre consciència al voltant de l’avaluació i per a 
reflexionar de forma crítica i col·laborativa sobre la nostra tasca docent.  

Paraules clau: educació física, avaluació formativa, formació docent, 
innovació educativa. 
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INTRODUCCIÓ 

Més enllà del debat sobre un model o un altre d’organització i estructura 
de la universitat, la construcció de l’Espai Europeu d’Educació Superior 
(EEES) s’ha convertit en una excel·lent excusa per a remoure els 
endormiscats fonaments universitaris (Benito & Cruz, 2003). No obstant 
això, per a alguns d’aquests canvis es revela més apropiat posar damunt 
de la taula els nous paradigmes de l’educació, alguns d’ells6 recollits en els 
documents que sustenten l’EEES, i que no fan sinó focalitzar l’atenció en 
els processos d’ensenyament i, sobretot, d’aprenentatge, de manera que 
“s’ensenye a l’alumnat a pensar, parlar i fer” (Gijón & Crisol, 2012, p. 403). 

Una de les àrees d’actuació que més dinamisme atresora en les últimes 
dècades és l’avaluació, com ho testifica l’increment de publicacions 
realitzades sobre el tema (Arribas, 2012). Possiblement, donats aquests 
canvis de paradigma educatiu, siga l’avaluació un dels aspectes que més 
necessitava de nous enfocaments per a separar-la de la mera qualificació i, 
fonamentalment, per a donar-li una orientació més educativa, ja que, com 
argumenten Azaustre i Monescillo (2013), l’avaluació és un element 
curricular clau i, per això, ha d’integrar-se plenament en aquest procés 
educatiu donant lloc a un alineament curricular (Biggs, 2005). 
Afortunadament, l’avaluació per a l’aprenentatge ha experimentat en els 
últims anys un considerable empenyiment, tant pel que fa als fonaments 
teòrics com a les propostes d’aplicació pràctica. Així, trobem en la 
literatura una quantitat ingent de treballs dedicats a l’avaluació autèntica, 
l’avaluació educativa, per a l’aprenentatge o l’avaluació formativa. És 
aquest últim concepte el que emprem en aquesta proposta, sota el paraigua 
de la Red de Evaluación Formativa y Compartida en Educación Superior, 
constituïda durant el curs 2005-2006 i a la qual pertanyem. Aquesta xarxa 
està formada en l’actualitat per 98 docents de 28 universitats diferents 
(majoritàriament espanyoles, encara que recentment s’han incorporat 
universitats de Xile, Mèxic i Equador) i tracta de coordinar al professorat 
que desenvolupa innovacions en el camp de l’avaluació formativa i 
compartida (AFiC) (López-Pastor et al., 2011). La finalitat de l’AFiC “és la 
millora del procés [d’ensenyament-aprenentatge] i/o de les persones que 
estan implicades en aquest procés” (López-Pastor, 2011, p. 25). 

                                                   
6 Destaquen una sèrie de canvis respecte a: i) el paper que juga l’alumnat i el 
professorat en el procés d’ensenyament i aprenentatge; ii) canvis en l’àmbit 
metodològic; i iii) canvis en l’àmbit de l’avaluació. Per a aprofundir en aquests 
temes pot consultar-se Benito i Cruz (2003), Hamodi (2016) i López-Pastor 
(2009). 
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Els postulats de l’AFiC corresponen a una visió de l’educació preocupada 
pels processos d’aprenentatge i per la participació de l’alumnat en aquests 
processos, en aquest cas, específicament en l’avaluació i, conseqüentment, 
en el seu aprenentatge. Així, per a una educació significativa que 
transcendisca els límits de l’aula, es revela necessari que l’alumnat aprenga 
a prendre decisions sobre l’aprenentatge, es responsabilitze i, en el cas de 
la formació inicial del professorat, interioritze aquests aprenentatges per 
a, en un futur, traslladar-los a l’alumnat. 

L’avaluació formativa suposa el reconeixement de la relació inherent entre 
educació i avaluació. Per contra, tenim l’avaluació sumativa, és a dir, 
aquella que es preocupa per “fer una revisió i un judici de valor sobre 
quant es sap, quant s’ha millorat…” (López-Pastor, 2011, p. 25). Així 
mateix, l’avaluació final és aquella que es presenta com un dret legal derivat 
del fet de matricular-se en una assignatura i que ofereix a l’alumnat la 
possibilitat de superar la matèria acreditant uns coneixements que no ha 
adquirit amb el seguiment i assistència a les sessions plantejades pel 
professorat, sinó amb la superació, normalment, d’un examen final. 

En les últimes dècades s’han trobat nombroses evidències dels avantatges7 
que suposen els sistemes d’AFiC en els processos d’ensenyament-
aprenentatge tant per a l’alumnat com per al professorat (Buscà, Pintor, 
Martínez & Peire, 2010; López-Pastor, Pintor, Muros & Webb, 2013; 
Manrique, Vallés & Gea, 2012; Vallés, Ureña & Ruiz, 2011; Zaragoza, 
Luis-Pascual & Manrique, 2009) (Taula 1). 

En aquest article es presenta el fruit d’un treball col·laboratiu entre cinc 
docents universitaris encarregats d’impartir l’assignatura de ‘Didàctica de 
l’Educació Física (EF) en l’Educació Primària’, una matèria obligatòria que 
s’imparteix en el segon curs del Grau en Mestra/e en Educació Primària 
de la Universitat de València. El treball col·laboratiu entre el professorat i 
més concretament, la investigació col·laborativa, suposen una excel·lent 
eina de millora de la formació i desenvolupament professional perquè 
permet “que es cree una dinàmica que fa més ric el treball del grup” (Fraile, 
2005, p. 58). Amb aquesta finalitat, s’ha seguit un procediment de cicles 
de planificació-acció-observació-reflexió sobre la pràctica docent 
(Stenhouse, 1987; Tinning, 1992). 

L’objectiu de l’article és compartir una proposta d’avaluació en Educació 
Superior per a facilitar l’aplicació en altres matèries i graus universitaris i, 
com no, propiciar la reflexió sobre la nostra pròpia pràctica docent.  

                                                   
7 Per tal d’aprofundir en els avantatges i dificultats dels sistemes d’AFiC es 
recomana la lectura de la profusa revisió recollida en Hamodi (2016, p. 33-39). 
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Taula 1. Avantatges dels sistemes d’avaluació formativa i compartida 

Alumnat Professorat 

S’adapta fàcilment ja que ofereix 
alternatives a tot l’alumnat. 

Millora la tutela de l’alumnat durant 
el seu aprenentatge atès que ofereix 
un seguiment individualitzat. 

Afavoreix l’aprenentatge actiu, 
significatiu i funcional. 

Avalua tots els aspectes possibles. 

Resulta motivador i augmenta la 
participació de l’alumnat en el seu 
procés d’aprenentatge. 

Està centrat en el procés i dona 
importància al treball diari. 

Permet la retroalimentació contínua i 
formativa, la qual cosa reverteix 
positivament en la correcció d’errors 
i en la qualitat dels treballs exigits. 

Facilita l’adquisició de competències 
professionals i transversals. 

Facilita que l’alumnat aprenga més i 
que obtinga un major rendiment 
acadèmic. 

Permet conèixer més i millor 
l’alumnat, cosa que afavorix 
l’acompanyament personal en 
l’aprenentatge. 

La metaavaluació que es produeix 
catalitza una sèrie d’ajustos, 
regulacions i correcció d’errors de la 
pràctica docent en general, així com 
del procés d’avaluació en particular. 

Requereix una planificació 
minuciosa, la qual cosa suposa una 
major organització i coherència 
curricular, en conseqüència, oferix 
una educació de més qualitat. 

PRESENTACIÓ DE L’EXPERIÈNCIA 

Context 

Aquesta experiència s’ha desenvolupat en una assignatura quadrimestral 
obligatòria del Grau en Mestra/e en Educació Primària en la qual 
l’alumnat encara no ha triat cap especialitat (això ocorre en tercer i quart 
curs). En el curs 2013/14 la facultat ha habilitat 11 grups de l’assignatura, 
dels quals cinc han participat de l’experiència. Els grups han cursat la 
matèria o bé en el primer quadrimestre o bé en el segon. El nombre 
d’estudiants ha oscil·lat entre 40 i 50 en funció del grup. Aquest alumnat 
ha d’assistir a una assignatura que, entre altres objectius, dona a conéixer 
els fonaments bàsics de l’EF i els seus elements curriculars, mostra com 
dissenyar i aplicar tasques i sessions específiques a més d’ensenyar a 
adquirir recursos per a fomentar hàbits saludables al llarg de la vida. 
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Plantejament didàctic 

L’assignatura consta de 6 crèdits ECTS8, dels quals 2,4 corresponen a 
sessions presencials i 3,6 a sessions no presencials. En la taula 2 trobem 
l’estimació de la càrrega de treball de l’alumnat en funció de la distribució 
horària que estableix la guia docent de l’assignatura. 

Taula 2. Distribució de la dedicació en l’assignatura ‘Didàctica de l’EF de 
l’Educació Primària’ per part de l’alumnat 

 núm. d’hores 
Assistència a classes teoricopràctiques 
Preparació de treballs 
Preparació i presentació classes pràctiques i exposicions 
Assistència a tutories 
Preparació d’exàmens 

60 
28 
35 
15 
12 

Volum total de treball  150 
 

Dins de la categoria ‘Preparació de treballs’, el professorat implicat va 
acordar com activitat principal un projecte d’aprenentatge tutoritzat 
(PAT) consistent en l’elaboració grupal d’una unitat didàctica (UD) 
relacionada amb alguns dels continguts propis de l’EF i el 
desenvolupament pràctic d’una de les sessions dissenyades a l’aula d’EF 
de la Facultat de Magisteri (pavelló esportiu). 

Els itineraris d’avaluació 

Els itineraris en avaluació s’empren amb certa recurrència dins del que 
entenem per avaluació formativa o avaluació per a l’aprenentatge. 
L’establiment d’aquests itineraris respon, d’una banda, a la nova concepció 
educativa que focalitza l’atenció en la participació activa de l’alumnat en 
els processos d’aprenentatge i, d’una altra, a la necessitat d’adaptar la 
pròpia avaluació a les diferents realitats que trobem a les aules. Òbviament, 
la implementació d’aquesta iniciativa, més enllà de les generalitats, haurà 
de mostrar elements constitutius específics, adaptats a les necessitats de 
cada context. En el nostre cas, el professorat participant d’aquesta 
iniciativa arribem a diversos acords mínims, deixant la resta de detalls 
sotmesos a la voluntat i exigències de docents i discents. 

                                                   
8 Els crèdits ECTS equivalen a 25 hores de treball de l’estudiant, per la qual cosa 
no sols computen les hores lectives. 
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D’aquesta manera, la proposta d’avaluació genèrica va quedar tal com 
recull la taula 3. Es tracta d’un acord de mínims que cada docent havia de 
concretar i adaptar al grup al qual impartia classe (per exemple, 
determinant tècniques, mitjans i instruments d’avaluació). Cal aclarir que 
la naturalesa de les preguntes dels exàmens variarà segons l’itinerari triat. 

TROBALLES MÉS DESTACABLES 

En l’itinerari d’avaluació contínua i formativa, triat per la majoria de 
l’alumnat (88%), es va acordar una sèrie d’activitats d’aprenentatge i els 
percentatges de qualificació, mentre que les tasques concretes que 
implicava cada activitat es van deixar a lliure elecció en cada cas (encara 
que moltes d’elles han sigut desenvolupades de forma similar per diversos 
professors en els seus respectius grups). Convé destacar que, tal com 
exigeix l’avaluació formativa, es va acordar que l’elaboració de la UD fora 
el més tutoritzada possible per a poder facilitar a l’alumnat el feedback 
necessari amb l’objectiu de millorar la seua proposta. Així, es va parlar 
igualment de possibilitar aquestes correccions tant en les exposicions orals 
en les quals es descrivien les UUDD com en el desenvolupament pràctic 
d’una de les sessions dissenyades. D’igual manera, es va decidir la 
introducció de pràctiques d’avaluació entre iguals (durant el procés) i 
autoavaluació (al final del mateix) com a ingredients fonamentals de 
l’avaluació formativa (Fraile & Cornejo, 2012). Amb aquest objectiu, 
l’alumnat va disposar d’una sèrie d’instruments d’avaluació com rúbriques 
i escales de nivell. En el cas de l’examen, cada docent va triar l’opció que 
millor s’ajustava a les necessitats del seu alumnat. 

La proposta mixta, per la qual finalment no es va decantar cap estudiant, 
suposa un pas intermedi entre la formativa i la final, i dona l’oportunitat 
de participar en les activitats d’aprenentatge a les persones que, per 
qualsevol motiu, no poden assistir de manera regular. Amb aquesta opció, 
tenen l’oportunitat d’elaborar una UD que haurà de ser exposada davant 
del professor o professora. 

En últim lloc, l’itinerari final, triat pel 12% de l’alumnat, està pensat per a 
les persones que no volen o no poden assistir a classe i limiten la seua 
avaluació a un examen final de caràcter teòric (on s’inclouen preguntes 
sobre els fonaments didàctics de l’EF) i pràctic (relacionades amb les 
competències de disseny de processos i activitats d’ensenyament-
aprenentatge). 

L’elecció d’itinerari correspon a cada estudiant després d’explicar i 
consensuar els sistemes d’avaluació en els primers dies de classe. No 
obstant això, l’incompliment dels requisits establits per a cada itinerari 
(assistència mínima, presentació de les activitats d’aprenentatge, etc.) pot  
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suposar que es passe d’un itinerari continu i formatiu o mixt a l’itinerari 
final. D’igual manera hi ha la possibilitat de passar d’un itinerari continu i 
formatiu al mixt, en aquest últim cas estudiant i docent han de valorar si 
és viable aquesta opció o passar directament a l’avaluació final. 

CONCLUSIONS 

Després de la posada en pràctica d’aquestes experiències educatives 
basades en l’AFiC el professorat implicat coincidim a destacar la bondat 
d’aquesta mena d’iniciatives tant per a la millora dels processos 
d’aprenentatge de l’alumnat, i per tant de la seua educació, com de les 
formes concretes en què el professorat dissenya els seus ensenyaments. 

La contínua experimentació en el disseny de les assignatures, al costat de 
la reflexió que li atorga a aquest procés el treball en col·laboració amb 
companys i companyes, són una excel·lent garantia de millora 
professional, en part, com apunten Azaustre i Monescillo (2013) per a 
prendre consciència de la importància de l’avaluació i posar en valor 
formes alternatives d’implementar-la.  

Pel que fa a les futures línies d’actuació, ens plantegem anar polint la 
proposta per a reduir la nostra càrrega de treball, adaptar millor les 
activitats a les competències que se li assignen al grau en qüestió, atorgar 
major participació si cap a l’alumnat i, per descomptat, difondre la 
iniciativa per a, amb això, fer-la més interdisciplinària. En aquest sentit, un 
dels àmbits que se’ns revela més interessant correspon a les activitats 
d’autoavaluació i avaluació compartida, esmenades més amunt, i que cada 
docent ha concretat de manera diferent en el seu grup. Es tracta, per tant, 
d’una línia a seguir per a la generalització d’una avaluació més democràtica 
i educativa, en la qual els itineraris d’avaluació suposen un pas significatiu. 
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Resum. Aquest document presenta una experiència d’avaluació formativa 
mitjançant una blogosfera educativa (conjunt de blogs interconnectats). 
En ella van participar 47 estudiants de formació inicial del professorat 
d’Educació Física. Aquesta experiència tracta de donar resposta a la 
necessitat de proporcionar feedback de manera immediata, involucrar 
l’alumnat en el procés d’avaluació i que aquest procés siga obert, 
democràtic i transparent. El desenvolupament de l’experiència parteix 
d’un projecte d’aprenentatge tutoritzat grupal, consistent en el disseny 
d’una unitat didàctica d’Educació Física i el desenvolupament pràctic 
d’una de les sessions. Els continguts d’aquest projecte es van anar penjant 
en un blog educatiu generat per l’alumnat. Tant el professor de 
l’assignatura com l’alumnat van proporcionar retroalimentació a través de 
comentaris en el blog. Els resultats obtinguts ens permeten ser optimistes, 
si bé encara s’han de realitzar ajustos a la proposta. 

Paraules clau: avaluació formativa, blogosfera, educació superior, 
educació física. 
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INTRODUCCIÓ 

Un grup de docents de la Facultat de Magisteri de la Universitat de 
València hem desenvolupant propostes d’avaluació formativa i 
compartida (AFiC) en diferents assignatures de formació inicial del 
professorat d’Educació Física (FIPEF). Al llarg d’aquests anys s’han 
realitzat diferents revisions de les nostres experiències, amb la finalitat de 
millorar les línies mestres del sistema d’avaluació (López-Pastor, 2017). 
Després d’aquesta labor s’han identificat una sèrie de limitacions a les 
quals considerem oportú donar resposta, entre elles destaquem: 

• La dificultat per a proporcionar una retroalimentació el més 
immediatament possible.  

• La dificultat trobada perquè la retroalimentació proporcionada a un 
determinat grup de treball contribuïsca a l’aprenentatge de tota la 
classe.  

• La necessitat de fomentar la participació de l’alumnat en un procés 
continu d’avaluació cap a les companyes i companys.  

Amb l’objectiu d’abordar aquests reptes es va dissenyar una blogosfera9 
com a marc per a la vertebració del procés d’AFiC. Amb aquest sistema 
es va tractar que els edublogs (blogs educatius) que van formar part de la 
blogosfera ens permeteren ampliar els límits espaciotemporals de l’aula i 
facilitaren tant la interacció com la participació de l’alumnat durant el 
procés d’aprenentatge (Antolín et al., 2011). 

CONTEXTUALITZACIÓ 

L’experiència va tindre lloc durant el curs acadèmic 2016/17, hi va 
participar un grup de 47 estudiants del Grau en Mestra/e en Educació 
Primària (les característiques principals dels quals queden reflectides en la 
Figura 1). Concretament es va desenvolupar en l’assignatura ‘Didàctica de 
l’Educació Física en l’Educació Primària’, assignatura troncal de segon 
curs que consta de 6 crèdits ECTS dels quals 2,4 són presencials de gran 
grup i 3,6 són no presencials. 

DISSENY I DESENVOLUPAMENT 

La principal activitat d’aprenentatge que realitza l’alumnat al llarg de 
l’assignatura és el disseny d’una unitat didàctica (UD) d’Educació Física 
per a l’Educació Primària. Es tracta d’una tasca grupal teoricopràctica 
                                                   
9 El terme blogosfera fa referència al conjunt de blogs interconnectats a través 
d’una sèrie d’enllaços, comentaris, històrics, referències, etc. (Usabiaga-
Arruabarrena, Martos-García, & Valencia-Peris, 2014). 
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organitzada en forma de projecte d’aprenentatge tutoritzat (PAT) (veure 
Manrique, López-Pastor, Monjas & Real, 2010).  

Figura 1. Característiques de la mostra de l’estudi 

 

A principi de curs el professor va dissenyar un edublog per a l’assignatura, 
on va publicar els continguts de l’assignatura: informació de caràcter 
general, avisos, temari, etc. L’alumnat (organitzat en grups de treball) havia 
d’activar un blog grupal (que formaria part de la blogosfera) on penjaria 
els diferents apartats de la UD que havia de dissenyar: introducció, anàlisi 
del context, objectius, competències, continguts, metodologia, etc.  

El professor va proporcionar retroalimentació mitjançant comentaris en 
els diferents posts dels blogs grupals on es desenvolupaven les UUDD. 
Es va oferir una sèrie de consideracions sobre aspectes desenvolupats 
correctament, apreciacions sobre possibles errors i indicacions que 
permeteren millorar el treball final. L’instrument d’avaluació va ser una 
escala de nivell consensuada amb l’alumnat. El temps estimat de 
retroalimentació va ser d’un dia. L’alumnat va tindre accés tant als 
comentaris referits a la seua UD, com a les aportacions a altres grups.  

Cada grup va poder refer els diferents apartats en nous posts de manera 
que es va apreciar l’evolució del treball durant el procés (p. ex., 
Metodologia I, Metodologia II, Metodologia III, etc.).  

D’altra banda, cada grup de treball va haver de dirigir una de les sessions 
pràctiques dissenyades en la seua UD davant els companys i companyes. 
Aquest procés va tindre lloc en dos moments (un assaig a meitat de 
quadrimestre i una versió definitiva a final de curs) de manera que entre 
un i l’altre es va produir retroalimentació per part del professorat i de 
l’alumnat. Aquesta avaluació es va dur a terme de manera presencial en 
finalitzar la sessió, i de forma virtual en la blogosfera. En els dos casos es 
va utilitzar una fitxa d’observació també consensuada a principi de curs. 
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AVALUACIÓ I CONCLUSIONS 

Després de la posada en pràctica de l’experiència s’han trobat alguns 
avantatges, entre les quals destaquem: 

• La blogosfera va permetre proporcionar retroalimentació de forma 
quasi immediata al llarg del procés d’aprenentatge.  

• L’alumnat no sols coneix els comentaris que el docent aporta al seu 
grup a través del blog, sinó que també pot accedir als d’altres grups.  

• L’alumnat té la possibilitat de contribuir a l’avaluació de les seues 
companyes i companys.  

D’altra banda, es van detectar algunes limitacions: 

• L’escassa implicació de l’alumnat a l’hora de proporcionar 
retroalimentació a la resta de grups a través dels mitjans establits. 
L’alumnat va optar per canals informals segons la seua afinitat 
personal. Aquest intercanvi d’opinions, a pesar que poguera ser vàlid 
i veraç, no era transparent per a la resta de companyes i companys ni 
per al docent. 

• Part de l’alumnat no està familiaritzat amb el disseny i manteniment 
de blogs la qual cosa va dificultar en alguns casos la dinàmica de la 
proposta d’avaluació plantejada. 

De cara a pròxims cursos es proposen les següents mesures: 

• Incentivar la participació de l’alumnat en les labors d’avaluació a altres 
grups, bé establint com a requisit realitzar un nombre determinat 
d’aportacions, bé reservant una part de la qualificació a aquestes 
labors.  

• Fer un sondeig diagnòstic per a conéixer quantes persones tenen 
experiències prèvies amb blogs i així establir tutories tècniques de la 
web 2.0 que els ajuden a emprar aquesta eina.  
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Resum. L’objectiu d’aquest estudi és conéixer com percep l’alumnat de 
formació inicial del professorat d’Educació Física l’aplicació d’un model 
d’avaluació formativa, centrant-nos en els avantatges, dificultats i grau de 
satisfacció. L’estudi es va realitzar amb una mostra de 136 estudiants de la 
Facultat de Magisteri. Es va aplicar l’Escala CMEFIEF i es van realitzar 
estadístics descriptius i inferencials. Els resultats mostren un alt grau de 
satisfacció i una valoració alta d’avantatges com, per exemple, oferir 
alternatives a tot l’alumnat i facilitar-li un aprenentatge útil i actiu; mentre 
que les majors dificultats estan relacionades amb les exigències respecte a 
la implicació de l’alumnat. 

Paraules clau: avaluació educativa, educació superior, docents, educació 
física. 

 

 

 

 

  



  
127 

INTRODUCCIÓ 

La implantació de l’Espai Europeu d’Educació Superior (a partir d’ara 
EEES) no ha estat exempta de controvèrsies. D’una banda, hi ha qui 
reconeix un intent d’unificar els estudis i titulacions universitàries per a 
facilitar l’intercanvi i la mobilitat tant de l’alumnat com del professorat 
entre els països membres de la Unió Europea fomentant, per tant, la 
col·laboració i la col·legialitat entre universitats (Vila & Poblete, 2007). 
D’altra banda, trobem veus crítiques que adverteixen dels canvis 
superficials sobre l’organització i l’estructura universitària que se sustenten 
en una lògica econòmica i empresarial, malgrat els postulats humanistes 
de l’EEES (Rivera, Trigueros, Moreno & De la Torre, 2012; Zambrana & 
Manzano, 2004).  

En qualsevol cas, considerem que l’EEES ens brinda una bona 
oportunitat per a promocionar un canvi de paradigma educatiu universitari 
perquè, com afirmen Benito i Cruz (2003), la docència deixa de centrar-se 
en els processos d’ensenyament del professorat per a tindre com a referent 
els processos d’aprenentatge de l’alumnat. Autors com López-Pastor 
(2009) assenyalen que aquesta transició ha de portar, almenys, dos canvis 
associats. El primer d’ells ja el va apuntar Freire (1970; 1990), consisteix a 
aconseguir un aprenentatge dialògic en el qual l’alumnat (re)construïsca el 
coneixement a través d’una relació de diàleg i discussió amb altres 
persones en contraposició al tradicional aprenentatge bancari en el qual 
els estudiants es limiten a acumular els continguts que el docent li 
‘transfereix’. El segon canvi consisteix a aconseguir que l’alumnat assolisca 
aprenentatges profunds que el capaciten per a comprendre, relacionar i 
aplicar diferents tipus de coneixements en diverses situacions. Es tracta de 
superar els aprenentatges superficials -encara dominants en l’actualitat-, 
on els estudiants es limiten a memoritzar conceptes. Aquests potencials 
canvis serien d’utilitat, tant per al context europeu com el llatinoamericà a 
tenor del que assenyala la literatura sobre les sinergies i similituds existents 
entre l’EEES i l’Espai Iberoamericà del Coneixement (Álvarez, Boedo & 
Álvarez, 2012; Quicios, 2012).  

Un acostament al context d’Amèrica Llatina i el Carib ens mostra que un 
dels reptes que ha d’afrontar l’Educació Física escolar passa perquè els 
processos de formació inicial i permanent del professorat siga més 
profund i estiga orientat cap a perspectives crítiques, equitatives i 
socialment justes (Moreno & Poblete, 2015). En aquest sentit comencen 
a sorgir estudis a l’Amèrica Austral on s’aborda l’àmbit de l’AFiC en 
l’Educació Superior (Gargallo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016).  

Com l’avaluació és un element que condiciona fortament el procés 
d’aprenentatge de l’alumnat (Biggs, 2005; Bonsón & Benito, 2003), els 
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sistemes d’avaluació han d’alinear-se coherentment amb els canvis 
proposats.  

Nombrosos estudis, tant del context hispanoparlant (Arribas, 2012; 
Castejón-Oliva, López-Pastor, Julián & Zaragoza, 2011; Fraile-Aranda, 
López-Pastor, Castejón-Oliva & Romero-Martín, 2013; Hortigüela, 
Pérez-Pueyo & Abella, 2015a; Ibarra-Saiz, Rodríguez-Gómez & Gómez-
Ruiz, 2012; Forner, Alonso-Tapia & Reche, 2013; Rué, 2009; Santos-
Pastor, Martínez & López-Pastor, 2009), com de l’anglosaxó (Biggs, 2005; 
Brown & Glasner, 2003; Torrance, 2012) avalen la implementació de 
sistemes d’avaluació formativa i compartida (a partir d’ara AFiC) en 
docència universitària, pels nombrosos avantatges que suposa per a 
l’aprenentatge de l’alumnat. Entre les principals virtuts que argüeixen 
destaquem les següents: 

• Millora substancialment la motivació i la implicació de l’alumnat cap 
a l’aprenentatge.  

• Ofereix una major i més contínua retroalimentació tant de les 
activitats d’aprenentatge de l’alumnat com de les tasques docents, la 
qual cosa permet corregir possibles llacunes i problemes en el procés 
d’ensenyament-aprenentatge.  

• En constituir una experiència enfocada a l’autoregulació i 
l’autoaprenentatge, contribueix al desenvolupament de la 
responsabilitat i l’autonomia de l’alumnat. Aquest fet té també 
conseqüències positives en l’adquisició d’estratègies d’aprenentatge 
permanent.  

• Serveix com una mesura de participació de l’alumnat en els processos 
d’aprenentatge, facilitant la negociació curricular, la implantació de 
metodologies actives i les dinàmiques de treball col·laboratiu.  

• Es produeix un augment de l’aprenentatge de l’alumnat, que sol 
repercutir en molts casos en un major rendiment acadèmic.  

• Finalment, considerem especialment valuós que l’alumnat de 
formació inicial del professorat d’Educació Física (a partir d’ara 
FIPEF), experimente directament sistemes d’AFiC, ja que es facilita 
la transferència d’aquests sistemes a la seua pràctica professional, 
permetent una millora significativa en la qualitat de la professió.  

Totes aquestes iniciatives impliquen una transformació del sistema de 
valors, creences i ideologies sobre les quals es sustenta la pràctica docent. 
Es tracta d’innovacions profundes que Fullan (1982) engloba en la tercera 
dimensió del canvi educatiu. Aquests aspectes, tal com indica Sparkes 
(1997, p. 252), són extremadament difícils de canviar atés que “aquestes 
creences no estan implícites, no es discuteixen, ni es comprenen, més aviat 
romanen soterrades en l’àmbit les assumpcions no expressades i que es 
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donen per suposades”. És per això que existeixen multitud de barreres que 
dificulten la participació de l’alumnat en aquesta mena de processos 
d’avaluació. La literatura esmentada anteriorment assenyala, entre els 
impediments:  

• L’alumnat inexpert pot mostrar dificultats per a conéixer el nou rol 
com a agent actiu en el procés d’avaluació (què ha de fer) o, fins i tot, 
assumir-lo (per què ha de fer-ho).  

• La falta d’hàbit que també pot implicar un sobreesforç a l’alumnat per 
tal de mantindre el ritme de treball continu que suposa l’AFiC. Tant 
aquesta limitació com l’anterior tendeixen a disminuir com més gran 
és el nombre d’assignatures en les quals l’alumnat ha pogut 
experimentar aquest tipus d’avaluacions alternatives. Aquesta variable 
sembla influir més que el simple curs acadèmic (López-Pastor, 2009; 
López-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba & Lorente-Catalán, 2016).  

• La percepció que tant alumnat com professorat tenen de l’augment 
de càrrega de treball que suposa l’ús de sistemes d’AFiC en la FIPEF. 
És cert que els sistemes d’AFiC suposen una major càrrega de treball 
que els sistemes tradicionals (en els quals només cal estudiar per a 
l’examen final de l’assignatura), però les dades empíriques mostren 
que la càrrega de treball sol estar dins del que estableix l’assignació de 
crèdits ECTS de cada assignatura (Julián, Zaragoza, Castejón-Oliva & 
López-Pastor, 2010; López-Pastor, Pintor, Muros & Webb, 2013). 

OBJECTIU  

L’objectiu del present article és analitzar la percepció de l’alumnat de 
FIPEF després d’una intervenció d’AFiC en l’assignatura de ‘Didàctica de 
l’Educació Física en l’Educació Primària’ de 2n curs del Grau en Mestre/a 
en Educació Primària de la Universitat de València (curs 2013/14), a 
través de (1) els avantatges que van trobar, (2) les dificultats i (3) el grau 
de satisfacció.  

METODOLOGIA  

El sistema d’avaluació  

Un grup de docents universitaris dissenyarem un sistema comú 
d’avaluació per a diferents grups de l’assignatura esmentada anteriorment 
que comptava amb tres itineraris: continu i formatiu; mixt i final. Encara 
que opinem que la via contínua i formativa és la més desitjable per al 
sistema universitari (Biggs, 2005) i s’adapta al nou paradigma educatiu que 
suposa l’EEES (Bonsón & Benito, 2003), considerem just oferir 
alternatives a l’alumnat que per diferents motius no puga o no estiga 
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disposat a portar un seguiment continu de l’assignatura (Capllonch et al., 
2009; López-Pastor, 2009). En la taula 1 poden observar-se les principals 
característiques dels diferents itineraris, si bé creiem necessari realitzar 
algunes matisacions. 

L’itinerari continu i formatiu implica participar en un procés d’AFiC, en 
el qual es realitzen una sèrie de tasques d’aprenentatge tutelades pel 
professorat. En aquesta via d’avaluació es destaca el seguiment i l’emissió 
de feedback continuat al llarg del procés, la qual cosa permet a l’alumnat 
millorar a partir de les diferents correccions.  

L’itinerari final correspon al sistema que, per defecte, existeix en la 
universitat i que atorga la possibilitat d’aprovar una assignatura sense 
necessitat d’assistir a classe. Es tracta d’una avaluació tradicional en la qual 
l’alumnat ha de demostrar haver adquirit els coneixements i capacitats 
mínimes mitjançant un examen final.  

Finalment, dissenyem una alternativa mixta a les dues anteriors dirigida a 
l’alumnat que per motius laborals, familiars o d’una altra índole no pot 
tindre un seguiment regular de l’assignatura.  

A l’hora de dissenyar el sistema d’avaluació més amunt descrit es van 
tindre en compte els següents criteris de qualitat: adequació, rellevància, 
veracitat, formativitat, integració, viabilitat, tendència a l’autoregulació, 
participació, negociació i eticitat (López-Pastor, 2009).  
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Participants  

L’estudi es va dur a terme en quatre grups de l’assignatura ‘Didàctica de 
l’Educació Física en l’Educació Primària’. El sistema de mostreig utilitzat 
va ser de caràcter intencional, atés que acudim a l’alumnat matriculat en 
els grups del professorat investigador. Si bé la població diana correspon a 
l’alumnat matriculat en els quatre grups participants que van seguir 
l’itinerari formatiu (és a dir, 180 estudiants), la mostra final va quedar en 
els 136 (75.5%) que van decidir participar en l’estudi. Les característiques 
de la mostra poden observar-se en la taula 2.  

Taula 2. Característiques de la mostra 

Composició de la mostra total Núm. i distribució per 
grups 

Sexe Estudis d’accés Grup n. Distribució 

  

A 40 29.4% 

B 42 30.9% 

C 35 25.7% 

D 19 14.0% 

Total 136 100% 

 

Instruments  

Per a la recollida de dades es va emprar un instrument validat, el 
‘Cuestionario sobre metodología y evaluación en formación inicial en educación física’ 
(CMEFIEF) (Castejón-Oliva, Santos-Pastor & Palacios-Picos, 2015). 
Aquest qüestionari permet valorar com percep l’alumnat la metodologia i 
l’avaluació durant la formació inicial, així com el grau de satisfacció que té 
amb el seu desenvolupament. Consta de 17 preguntes (101 ítems) que 
contenen una escala Likert de cinc valors: 0 (res/mai), 1 (poc/poques), 2 
(prou), 3 (bastant/bastants) i 4 (molt/moltes).  

D’acord amb l’objectiu de l’estudi, en aquest article només es consideren 
les qüestions relacionades amb els avantatges i limitacions que presenta el 
model d’AFiC (15 i 13 ítems respectivament), així com el grau de 
satisfacció amb l’assignatura i el model d’avaluació (2 ítems). En la taula 3 
es recullen les dimensions i els ítems seleccionats per a l’estudi.  

71
%

29
%

Dones Hòmens

87%

11%
2%

Batxillerat
Estudis universitaris
Atres estudis
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Procediment  

La recollida de dades es va realitzar al llarg del curs acadèmic 2013-14, en 
els mesos de desembre (els dos grups que tenien la docència en el primer 
quadrimestre) i juny (els grups pertanyents al segon quadrimestre) 
aprofitant les últimes setmanes de classe. 

Prèviament, es va explicar a l’alumnat la finalitat del qüestionari i de la 
investigació resultant, el seu caràcter anònim i voluntari, i se’ls va garantir 
l’ús ètic i confidencial de les dades resultants. El consentiment informat 
va quedar implícit en la pròpia participació en l’estudi, perquè en el 
qüestionari empleat hi havia constància escrita de les consideracions 
ètiques anteriorment descrites. D’igual manera, es va posar en relleu que 
ni la participació en l’estudi ni les respostes donades afectarien l’avaluació 
o qualificació de l’assignatura.  

Anàlisi de les dades  

Les anàlisis es van dur a terme amb el software d’anàlisi quantitativa SPSS 
v.19.0 Es va realizar una anàlisi d’estadística descriptiva mitjançant 
recompte de freqüències, percentatges i mitjanes. Les mitjanes es van 
calcular assignant un valor a cadascuna de les respostes (res=0, poc=1, 
prou=2, bastant=3 i molt=4).  

L’associació entre la satisfacció dels estudiants amb l’avaluació, i els 
avantatges i dificultats assenyalats per l’alumnat es va analitzar mitjançant 
correlacions bivariades en les quals es va utilitzar el coeficient rho de 
Spearman.  

RESULTATS I DISCUSSIÓ  

Avantatges  

Una àmplia majoria de l’alumnat dona valoracions molt altes als avantatges 
dels models d’AFiC, amb un alt grau de consens entre l’alumnat (Figura 
1).  

Les persones que van participar en el model d’AFiC van declarar haver 
seguit un procés d’aprenentatge personalitzat, manifestant que ofereix 
alternatives adaptades a l’alumnat, que facilita la tutela del mateix i que 
aquesta es produeix de forma més individualitzada. Aquests resultats són 
semblants als que ens ofereixen Fraile-Aranda i Cornejo (2012), 
Hortigüela, Pérez-Pueyo i Abella (2015b) i Martínez-Mínguez, Vallés i 
Romero-Martín (2015).  
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Taula 3. Dimensions i ítems utilitzats en l’estudi11 

Dimensió Id Ítem 
Avantatges V1 Ofereix alternatives a tot l’alumnat 

V2 Millora la tutela acadèmica (seguiment i ajuda a 
l’alumnat) 

V3 Es dona un seguiment més individualitzat 
V4 L’estudiant realitza un aprenentatge actiu 
V5 L’alumnat està més motivat, el procés d’aprenentatge 

és més motivador 
V6 Permet aprenentatges funcionals 
V7 Genera aprenentatges significatius 
V8 S’aprén molt més 
V9 Requereix més responsabilitat 
V10 Hi ha un contracte previ, negociat i consensuat del 

sistema d’avaluació 
V11 Està centrat en el procés, importància del treball diari 
V12 La qualificació és més justa 
V13 Millora la qualitat dels treballs exigits 
V14 Avalua tots els aspectes possibles 
V15 Hi ha retroalimentació i possibilitat de corregir errors 

en documents i activitats 
Inconvenients I1 Té una dinàmica de treball poc coneguda, falta d’hàbit 

I2 Cal comprendre-ho prèviament 
I3 El procés és més complex i, de vegades, poc clar 
I4 Genera inseguretat i incertesa, dubtes sobre què cal 

realitzar 
I5 Exigeix una assistència obligatòria i activa 
I6 Exigeix continuïtat 
I7 Exigeix participar en la pròpia avaluació (autoavaluar-

se) 
I8 Exigeix un major esforç 
I9 Es pot acumular molt de treball al final 
I10 Existeix una desproporció treball/crèdits 
I11 És injust respecte a altres processos d’avaluació 
I12 Les correccions han sigut poc clares 
I13 La valoració del treball és subjectiva 

Satisfacció S1 Assenyala la satisfacció global en relació amb 
l’assignatura 

S2 Assenyala la satisfacció global en relació amb 
l’avaluació de l’assignatura 

                                                   
11 Traducció al valencià d’un instrument dissenyat i validat en llengua castellana. 
Aquest estudi es va realitzar fent servir l’instrument en la seua llengua original. 
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Respecte als resultats relacionats amb el tipus d’aprenentatge, l’alumnat 
opina de manera majoritària que el sistema d’AFiC facilita un aprenentatge 
actiu, més funcional i significatiu. En definitiva, consideren que els 
coneixements apresos van ser útils i que els van ajudar a adquirir un major 
aprenentatge. Aquests resultats mostren similituds amb altres estudis en 
els quals l’alumnat declara que l’AFiC afavorix un aprenentatge actiu, 
significatiu i funcional (Fraile-Aranda & Cornejo, 2012; Hortigüela, Pérez-
Pueyo & Abella, 2015b), així com un major aprenentatge respecte a altres 
sistemes d’avaluació orientats a la qualificació (Hortigüela, Pérez-Pueyo & 
Abella, 2015a; Ibarra-Saiz & Rodríguez-Gómez, 2014; Rodríguez-Gómez, 
Ibarra-Saiz, Gallego, Gómez & Quesada, 2012; Silva & López-Pastor, 
2015).  

Altres avantatges assenyalats per l’alumnat guarden relació amb una major 
motivació cap a l’assignatura i el desenvolupament de responsabilitat. Una 
possible explicació podria consistir en el fet que si l’AFiC afavoreix 
situacions d’aprenentatge actiu, l’alumnat es sent més motivat i percep un 
major desenvolupament de la seua autonomia i responsabilitat. Els nostres 
resultats coincideixen amb els presentats per Hamodi i López-Pastor 
(2012), Martínez-Mínguez, Vallés i Romero-Martín (2015), Romero-
Martín, Fraile-Aranda, López-Pastor i Castejón-Oliva (2014), Ureña i Ruiz 
(2012) i Vallés, Ureña i Ruiz (2011). També pot influir en aquesta 
percepció positiva el fet de rebre un feedback constant sobre el treball, de 
manera que poden comprovar que el treball realitzat té un resultat 
immediat, sense haver d’esperar al final de l’assignatura.  

En relació amb la percepció de l’alumnat respecte als procediments 
d’avaluació, retroalimentació i qualificació trobem que, d’una banda, la 
gran majoria de la mostra destaca que el model d’AFiC avalua tots els 
aspectes possibles, centrant-se principalment en els processos 
d’aprenentatge. D’altra banda, pràcticament la totalitat de l’alumnat va 
assenyalar l’existència d’un alt grau de retroalimentació, la qual cosa els va 
permetre corregir errors en els seus documents i activitats, millorant així 
la qualitat dels treballs. Amb tota probabilitat, proposar treballs tutelats al 
llarg del curs va reforçar aquesta percepció entre l’alumnat, ja que va 
permetre valorar el procés d’aprenentatge i proporcionar feedback de 
manera contínua, ajudant l’alumnat a ser més conscient dels seus encerts i 
errors. Aquestes dades coincideixen amb l’estudi de Capllonch i Buscà 
(2012), els qui, a partir de l’anàlisi de continguts dels informes de docents 
que van aplicar sistemes d’AFiC en l’Educació Superior, van concloure 
que tindre un seguiment més pròxim i continuat del procés d’aprenentatge 
i proporcionar un feedback més continu i personalitzat fa que l’alumnat es 
senta més secundat i que tinga més confiança en el seu procés 
d’aprenentatge. Per part seua, Silva i López-Pastor (2015) destaquen que   
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l’alumnat valora positivament rebre correccions periòdiques i la implicació 
del docent en el seu procés d’aprenentatge. 

D’altra banda, el fet que l’alumnat perceba que el sistema d’AFiC es centra 
en el procés d’aprenentatge i que proporciona un feedback que l’ajuda a 
millorar la qualitat dels treballs exigits, contribueix a que l’alumnat perceba 
que la qualificació rebuda s’ajusta més als aprenentatges adquirits al llarg 
de l’assignatura. Resultats similars poden trobar-se en els estudis de Fraile-
Aranda i Cornejo (2012), Hamodi i López- Pastor (2012) i Hortigüela, 
Pérez-Pueyo i Abella (2015a), els quals reflecteixen que l’alumnat 
considera més justos els sistemes d’avaluació en què es proporciona 
retroalimentació sobre l’aprenentatge al llarg del procés i no simplement 
al final d’aquest.  

També és destacable el baix grau de dissens que existeix entre l’alumnat, 
mostra d’això són els baixos índexs de desviació típica (que oscil·len entre 
0.5 i 1.0).  

Dificultats  

En termes generals, l’alumnat no és tan contundent en les opinions sobre 
les dificultats (Figura 2) com amb els avantatges indicats en l’apartat 
anterior, tal com indica la dispersió en els valors dels ítems (rang de valors 
entre 0.8 i 1.4).  

Les principals dificultats del sistema d’AFiC per a l’alumnat d’aquest estudi 
són el grau d’exigència, la continuïtat i l’assistència obligatòria i activa, 
igual que assenyalen Romero-Martín, Castejón-Oliva i López-Pastor 
(2015) (Figura 3). Així mateix, tant el nostre estudi com el presentat per 
Gallardo-Fuentes i Carter-Thuillier (2016) apunten com a dificultats la 
necessitat de comprendre i estar familiaritzat amb el sistema d’avaluació. 
De fet, aproximadament la meitat de les persones participants en l’estudi 
va considerar no conéixer la dinàmica de treball pròpia de l’AFiC. Autors 
com Buscà, Pintor, Martínez i Peire (2010), Ureña i Ruiz (2012), Vallés, 
Ureña i Ruíz (2011) i Zaragoza, Luis-Pascual i Manrique (2008), assenyalen 
la dificultat que suposa enfrontar-se per primera vegada a una dinàmica de 
treball poc coneguda. En aquest sentit, Boud i Falchikov (2007) assenyalen 
que per a guanyar fiabilitat en els processos en els quals l’alumnat participa 
en l’avaluació és fonamental que les i els participants tinguen certa 
experiència en els mateixos. En el nostre estudi, un 30% dels participants 
afirma sentir-se insegur amb l’AFiC. No obstant això, la inseguretat pot 
anar disminuint conforme l’alumnat guanya experiència en aquesta mena 
de metodologies (López-Pastor et al., 2016). 
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Figura 3. Comparativa entre les dificultats trobades en el nostre estudi i les 
trobades en Romero-Martín, et al. (2015) 

 
 

Encara que els aspectes anteriors no són inconvenients en si mateixos, 
indiquen que l’alumnat percep que el sistema d’AFiC dissenyat implica una 
major càrrega de treball. Malgrat això, l’alumnat no troba desproporció 
entre el treball dedicat a l’assignatura i els crèdits d’aquesta. Tampoc 
sembla desproporcionada l’acumulació de treball al final de l’assignatura 
per a gran part de l’alumnat, cosa que sí que ocorre en els models 
tradicionals d’Educació Superior, on tot el treball de l’alumnat sol 
concentrar-se al final de cada quadrimestre. També trobem paral·lelismes 
entre els nostres resultats i els reflectits per Fraile-Aranda i Cornejo (2012), 
Gallardo-Fuentes i Carter-Thuillier (2016), Hamodi i López-Pastor (2012) 
i Hortigüela, Pérez-Pueyo i Abella (2015a), l’alumnat dels quals va 
manifestar que una de les principals dificultats de l’AFiC radica en 
l’augment de càrrega de treball respecte a models d’avaluació més 
tradicionals. Aquesta percepció sol deure’s al fet que l’alumnat no està 
habituat a una distribució contínua del treball al llarg del curs (López-
Pastor et al., 2013). Però, tal com demostren les dades empíriques, la 
càrrega de treball que suposen els models d’AFiC tampoc és 
desproporcionada respecte als crèdits ECTS de les assignatures (Julián et 
al., 2010).  

Finalment, trobem que les mitjanes de diversos ítems relacionats amb les 
possibles dificultats en els processos de retroalimentació i qualificació (“les 
correccions són poc clares”, “valoració subjectiva dels treballs realitzats al 
llarg de l’assignatura” i “injustícia respecte a altres sistemes més 
tradicionals”) són molt baixes. Apareixen similituds entre aquests aspectes 
i els resultats de Gallardo-Fuentes i Carter-Thuillier (2016), Hortigüela, 
Pérez-Pueyo i Abella (2005a), Martínez-Mínguez, Vallés i Romero-Martín 
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(2015) i Romero-Martín, Castejón-Oliva i López-Pastor (2015), els quals 
troben que l’AFiC proporciona major claredat en les correccions, genera 
menys incertesa i, per tant, és més justa que els sistemes tradicionals. 

Satisfacció de l’alumnat  

L’alumnat participant va reconéixer un alt grau de satisfacció, tant amb 
l’assignatura en general (M=3.4; dt=0.9) com amb el sistema d’AFiC 
(M=3.1; dt=0.9). Aquestes dades coincideixen amb la valoració positiva 
de l’alumnat davant situacions d’avaluació orientades a l’aprenentatge i no 
merament a la qualificació (Fraile-Aranda & Cornejo, 2012; Manrique, 
Vallés & Gea, 2012; Romero-Martín et al., 2014; Ureña & Ruiz, 2012).  

Després de realitzar la prova rho de Spearman observem una relació directa 
significativa entre la satisfacció amb l’assignatura i els avantatges 
identificats per l’alumnat (12 de 15) (Taula 4). Entre elles, els majors índexs 
de correlació els trobem entre els ítems referits a la motivació (V5), a la 
justícia en la qualificació (V12) i al major aprenentatge (V8). Sembla lògic 
pensar que aquelles persones que perceben una major motivació cap al 
sistema d’avaluació, així com les que manifesten que els procediments 
d’avaluació i qualificació són més justos, senten un alt grau de satisfacció, 
sobretot, si perceben que el seu aprenentatge es veu reforçat.  

La resta de correlacions significatives presenten una magnitud baixa o 
moderada. D’altra banda els ítems “ofereix alternatives a tot l’alumnat”, 
“requereix més responsabilitat” i “hi ha un contracte previ, negociat i 
consensuat del sistema d’avaluació” no van mostrar cap associació amb la 
satisfacció.  

D’altra banda, l’àmplia majoria de variables referides a les dificultats 
assenyalades per l’alumnat (11 de 13) correlacionen amb la seua satisfacció 
respecte al sistema d’AFiC (Taula 5), dels quals únicament una ho fa de 
forma significativament directa (I7). Aquesta dada resulta cridanera, atés 
que si bé l’exigència de participar en la pròpia avaluació podria considerar-
se a priori un inconvenient, doncs augmenta la càrrega de treball, l’alumnat 
ho valora positivament.  

Entre els inconvenients que van presentar una magnitud inferior, hi ha 
dos que correlacionen significativament de manera negativa (I8 i I2). 
Aquestes dades ens indiquen que a mesura que augmenta la percepció de 
l’esforç exigit, així com la necessitat de comprendre prèviament els 
procediments pels quals serà avaluat, descendeix el grau de satisfacció. 
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D’altra banda, les variables que correlacionen de forma clarament negativa 
amb el nivell de satisfacció són les referides a la complexitat i inseguretat 
cap al procés d’avaluació, així com la desproporció en relació als crèdits 
de l’assignatura i la injustícia respecte a altres sistemes d’avaluació (I3, I4, 
I10 i I11). Com s’aprecia en l’apartat anterior, es tracta de variables amb 
mitjanes baixes, la qual cosa indica que l’alumnat no els considera un 
problema greu.  

CONCLUSIONS  

Després de l’anàlisi dels resultats podem afirmar que l’alumnat va destacar 
els avantatges que ofereixen els sistemes d’AFiC per damunt de les 
dificultats. Aquest aspecte és molt destacable, atés que es tracta d’alumnat 
de FIPEF i, per tant, és convenient que existisca una transferència a la 
pràctica professional una vegada s’incorporen als centres educatius.  

Podem assenyalar que l’alumnat valora molt positivament els avantatges 
dels sistemes d’AFiC de manera general, destacant lleugerament per 
damunt de la resta els següents: (a) ofereix alternatives a tot l’alumnat, (b) 
l’alumnat realitza un aprenentatge actiu, (c) consideren útil allò aprés amb 
aquesta intervenció, (d) hi ha un contracte previ, negociat i consensuat del 
sistema d’avaluació i (e) hi ha retroalimentació i possibilitat de corregir 
errors en documents i activitats.  

L’alumnat assenyala com a principals dificultats aquelles relacionades amb 
la seua implicació: (a) exigeix una assistència obligatòria i activa; (b) exigeix 
continuïtat; (c) exigeix participar en la pròpia avaluació; i, (d) exigeix un 
major esforç. En canvi, algunes possibles dificultats tenen valoracions 
molt baixes, especialment les referides als processos de retroalimentació i 
qualificació. Aquests resultats indiquen que l’alumnat considera que el 
sistema d’AFiC és més just que altres processos d’avaluació, que les 
correccions han sigut clares i que la valoració del treball és poc subjectiva. 

Finalment, l’alumnat va mostrar un alt grau de satisfacció, tant amb el 
sistema d’avaluació com amb l’assignatura en la qual es va aplicar, sent 
aquest últim sensiblement major. Els condicionants que van influir 
positivament en la satisfacció de l’alumnat respecte al sistema d’AFiC va 
ser el fet de sentir una major motivació, tindre major percepció de justícia 
respecte a altres sistemes d’avaluació, així com tindre el convenciment que 
contribueix a aprendre més i millor. D’igual manera crida l’atenció el fet 
que l’alumnat veja positivament la seua implicació en el procés d’avaluació 
a pesar que puga influir en un augment de la seua càrrega de treball. 

Aquest estudi pot resultar interessant al personal docent i/o investigador 
amb inquietud pels processos d’avaluació alternatius, centrats en 
l’aprenentatge de l’alumnat. La contribució principal d’aquest treball 
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consisteix a comprendre la percepció de l’alumnat dels avantatges i 
dificultats dels processos d’AFiC experimentats en una assignatura de 
FIPEF, així com la seua satisfacció amb aquest. 

Si bé, a causa del volum de la mostra emprada en l’estudi, no es poden 
generalitzar els resultats d’aquest, sí que poden ser transferibles a 
contextos similars. La discussió mostra com s’estan trobant resultats 
semblants en intervencions i estudis similars en altres universitats 
espanyoles i llatinoamericanes. 

Com a prospectiva, creiem interessant investigar més a fons què ha mogut 
a un sector de l’alumnat a no triar l’itinerari d’AFiC, per a comprendre 
quines raons existeixen i quina és la satisfacció amb el procés 
d’aprenentatge i avaluació que han triat. També seria interessant combinar 
les dades quantitatives amb tècniques d’investigació qualitativa que 
permeten aprofundir més en la valoració i percepció de l’alumnat, amb 
matisos que no poden ser identificats amb la metodologia quantitativa. 
Una altra possible línia d’investigació consisteix a comprovar la 
transferència dels sistemes d’AFiC experimentats en la FIPEF a la pràctica 
professional com a docents.  
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Resum. L’estudi aprofundeix en l’anàlisi de les experiències d’avaluació 
formativa i compartida (AFiC) en Educació Física (EF) que un grup 
d’estudiants de Formació Inicial de Professorat en EF va tindre durant la 
l’educació obligatòria, de la seua percepció del model d’AFiC 
experimentat en l’assignatura de ‘Didàctica de l’EF en l’Educació Primària’ 
i de les expectatives sobre l’aplicació en la futura pràctica docent. Per 
portar-lo a terme es van recollir 42 diaris de reflexió que les i els 
participants van anar redactant al llarg del semestre. Es va realitzar una 
anàlisi temàtica emprant el programa NVivo v.10. Els principals resultats 
revelen que majoritàriament no han experimentat models d’AFiC en 
l’assignatura d’EF durant l’educació obligatòria. No obstant això, després 
d’experimentar-lo en l’assignatura, l’alumnat percep aquest model 
d’avaluació molt positivament, valorant especialment la capacitat per a 
fomentar un aprenentatge més gradual, continu, significatiu, reflexiu i 
adaptat. Així mateix, assenyalen que, tant per a estudiants com per a 
docents, implica un increment en la càrrega de treball. Finalment, una gran 
part de l’alumnat participant manifesta la intenció d’aplicar AFiC en la 
futura pràctica professional. 

Paraules clau: avaluació educativa, educació superior, educació física, 
avaluació formativa, avaluació compartida. 
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INTRODUCCIÓ 

Des de la implantació de l’Espai Europeu d’Educació Superior (EEES), 
les universitats europees es troben davant el repte de reformar els 
enfocaments educatius. Això implica, entre altres aspectes, la transició 
d’un ensenyament tradicional en el qual l’alumnat és un element passiu 
que rep una sèrie de coneixements que ha d’emmagatzemar, a un model 
centrat en l’aprenentatge actiu i competencial (Benito & Cruz, 2005; 
Dochy, Segers & Dierick, 2002). Perquè aquest canvi de paradigma en la 
docència universitària puga produir-se de facto, ha de lligar-se a la 
transformació de la concepció d’avaluació, doncs aquesta condiciona 
potentment la forma en què l’alumnat aprén (Álvarez-Méndez, 2001; 
Brown & Glasner, 2003). En aquest marc, l’avaluació formativa i 
compartida (AFiC) s’erigeix com el model més pertinent per a afavorir 
l’aprenentatge en Educació Superior (Hamodi & Barba-Martín, 2021; 
López-Pastor, 2009). Considerem l’AFiC com un procés de constatació, 
valoració i presa de decisions la finalitat del qual és optimitzar l’acte 
educatiu que té lloc; per això, el flux de diàleg (docent-alumnat i estudiant-
estudiant) i feedback en les seues múltiples formes pren una especial 
rellevància (Hamodi et al., 2014). 

La literatura especialitzada ha recollit nombroses evidències sobre els 
efectes que generen en l’aprenentatge de l’alumnat universitari tant els 
models d’avaluació de caràcter formatiu compresos sota el paraigua 
d’avaluacions alternatives (Black & William, 1998; Buscà et al., 2011; 
Knight, 2005; López-Pastor, 2009), com les estratègies participatives en 
avaluació (Dochy, Segers & Sluijsman, 1999; Hargreaves, 2007; Lorente-
Catalán et al., 2018). Centrant-nos en allò concret, durant l’última dècada 
s’han desenvolupat diferents investigacions en el context espanyol que 
tracten de llançar llum sobre la incidència de l’AFiC en l’aprenentatge de 
l’alumnat de formació inicial de professorat d’Educació Física (FIPEF). 
Entre les principals troballes trobem que a) ajuda a aprendre més i millor 
(Atienza et al., 2016; López-Pastor, 2009); b) contribueix a desenvolupar 
les competències professionals (Cañadas et al., 2018; Fraile-Aranda, et al., 
2018); c) afavoreix un alt rendiment acadèmic (Romero-Martín et al., 
2014); d) ajuda al fet que l’alumnat assumisca responsabilitats en el procés 
d’aprenentatge (Hortigüela-Alcalá & Pérez-Pueyo, 2016); i e) facilita la 
transferència d’experiències d’AFiC entre la universitat i l’escola 
(Barrientos et al., 2019; Hamodi et al., 2017; Molina & López-Pastor, 2019). 

El disseny i desenvolupament dels models d’AFiC s’articulen entorn de 
l’alumnat, situant-lo en el centre del procés educatiu, tal com proposa 
l’EEES; en conseqüència, resulta indispensable conéixer com sent, 
experimenta i dona sentit a aquestes propostes. Alguns estudis recents 
demostren que les percepcions de docents i discents poden no coincidir 
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en matèria d’avaluació (Gutiérrez-García et al., 2013; Romero-Martín et al., 
2015). Per això considerem necessari recollir i analitzar la mirada de 
l’alumnat respecte a l’AFiC durant la seua FIPEF i així conéixer de primera 
mà les seues opinions, percepcions i experiències. 

El propòsit de l’estudi és aprofundir en les experiències, percepcions i 
expectatives de l’alumnat en FIPEF respecte als sistemes d’AFiC viscuts. 
En particular, ens centrarem en l’anàlisi de tres aspectes clau: 

• Conéixer les experiències prèvies d’AFiC en EF durant les etapes 
d’educació obligatòria. 

• Conéixer els avantatges i les limitacions que atribueixen a l’AFiC tant 
els estudiants com els docents. 

• Conéixer les expectatives d’emprar sistemes d’AFiC en la seua futura 
pràctica docent després d’haver-les experimentat en FIPEF. 

MÈTODE 

Enfocament metodològic 

Aquesta investigació s’emmarca en les bases epistemològiques de la 
fenomenologia social. En ella tractem de comprendre un fenomen a través 
de les experiències subjectives de les persones que li donen significat. 
Concretament, identifiquem una sèrie de temes i estructures que ens 
permeten explorar l’AFiC a partir de les experiències, els significats i les 
realitats de l’alumnat que participa en ella. Es va emprar un model d’anàlisi 
temàtica, consistent en la identificació i organització de patrons de 
significat repetits, a partir de l’anàlisi i examen exhaustiu d’un conjunt de 
narratives, la qual cosa permet la comprensió i interpretació del fenomen 
d’estudi (Braun & Clarke, 2006). 

Participants 

L’estudi es va realitzar en una assignatura troncal de 2n curs del Grau en 
Mestra/o en Educació Primària de la Universitat de València: ‘Didàctica 
de l’Educació Física en l’Educació Primària’, que consta de 6 crèdits ECTS 
(2,4 són presencials). L’assignatura es va desenvolupar durant el primer 
quadrimestre del curs 2015/16 al llarg de 14 setmanes, realitzant-se 2 
sessions teoricopràctiques setmanals de 2 hores cadascuna. 

En l’estudi van participar 42 estudiants (29 dones i 13 hòmens) d’un dels 
11 grups de l’assignatura. L’edat oscil·lava entre els 19 i els 26 anys, sent 
19 i 20 les edats més freqüents.  

El professor del grup és també l’investigador principal de l’estudi, per la 
qual cosa es va tindre especial cura a remarcar el caràcter voluntari de la 
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participació en la investigació, aclarint-se que la participació en l’estudi no 
afectaria la qualificació de l’assignatura. Així mateix, es va garantir la 
utilització ètica de les dades obtingudes i l’anonimat de les persones 
participants. 

Treball de camp i instruments d’obtenció de la informació 

Per a accedir a les experiències, significats i realitats de l’alumnat es va 
emprar un diari virtual estructurat de reflexions sobre l’AFiC (la 
ferramenta utilitzada va ser l’aplicació de formularis en línia 
desenvolupada per Google®). Les qüestions abordades es van distribuir 
per capítols al llarg del quadrimestre (Taula 1). Cada participant va utilitzar 
un pseudònim per a garantir la confidencialitat i l’anonimat de les 
intervencions. 

Taula 1. Continguts del diari estructurat 

Capítol Setmana Continguts 

1 2ª Concepte d’AFiC. 
Experiències d’AFiC durant l’educació obligatòria. 

2 5ª Expectatives sobre el procés d’AFiC en l’assignatura 
‘Didàctica de l’Educació Física en l’Educació 
Primària’. 

3 8ª Avantatges i limitacions de l’AFiC. 
4 11ª Predisposició a la implementació de models d’AFiC 

durant els períodes de pràctiques universitàries i 
durant la futura pràctica professional. 

5 14ª Compliment d’expectatives sobre el procés d’AFiC 
seguit durant l’assignatura i valoracions finals. 

 

Anàlisi de dades i categories d’anàlisi 

El tractament de la informació recollida en els diaris es va desenvolupar 
seguint les fases de l’anàlisi temàtica definida per Braun i Clarke (2006): 

• Familiarització amb les dades. Consisteix en la lectura reiterada i 
detinguda dels diaris de l’alumnat i l’anotació d’idees generals. 

• Generació de codis inicials. La codificació inicial va seguir una lògica 
deductiva doncs va estar determinada per les preguntes d’investigació.  

• Cerca de temes. Els codis inicials es van organitzar en temes o 
categories que representaven nivells de significat propi. 
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• Revisió de temes. Es va realitzar una revisió de l’organització de la 
informació per a valorar la possibilitat de recodificar la informació o 
establir noves categories. 

• Definició i denominació de temes. Es van identificar de manera 
definitiva els temes inclosos en l’article i es van jerarquitzar en 
categories i subcategories (Taula 2). 

• Producció de l’informe final. 

El procés no es va desenvolupar linealment sinó que va tindre un caràcter 
cíclic en el qual unes fases es van anar superposant a les altres. A l’hora de 
realitzar les anàlisis es va emprar el programari d’anàlisi qualitativa 
NVivo® v10. 

Taula 2. Estructura de categories d’anàlisi 

Categoria Subcategoria 
1-Experiències prèvies d’AFiC  
2-Valoració del procés 2.1- Avantatges atribuïts a l’AFiC 

2.2- Limitacions atribuïdes a l’AFiC 
3-Expectatives de futur docent 3.1- Durant la professió docent 

3.2- Durant les pràctiques universitàries 
 

Descripció de la proposta d’AFiC 

El propòsit principal de l’assignatura és comprendre les bases didàctiques 
i pedagògiques de l’Educació Física i desenvolupar les principals 
competències professionals necessàries per a la pràctica docent en l’etapa 
de Primària. Per a aconseguir-ho es van plantejar tres activitats 
d’aprenentatge i avaluació: 

• Disseny de la unitat didàctica. Es tracta d’un treball grupal que 
havia d’elaborar-se al llarg de tot el quadrimestre. Es van establir uns 
terminis en els quals havia de presentar-se cada part del treball. A tals 
efectes cada grup va generar un blog on penjaven els continguts de la 
unitat didàctica (UD): anàlisi del context escolar, objectius educatius, 
competències curriculars, continguts didàctics, etc. Cada contingut 
rebia el feedback a través de comentaris en les diferents entrades dels 
blogs, tant del professor, com d’un altre grup d’estudiants (a manera 
d’avaluació entre iguals). Per a unificar el procés d’avaluació, des de la 
primera setmana de curs es va facilitar una escala de valoració 
dissenyada ex profeso. A partir del feedback rebut, cada grup va poder 
reelaborar els diferents apartats de la seua UD. El fet d’utilitzar un 
blog per a avaluar els treballs responia a una triple necessitat del 
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docent: a) possibilitar la participació de l’alumnat en el procés 
d’avaluació; b) fer que aquest procés fora més visible i transparent; i 
c) agilitzar el procés d’avaluació. Al final del quadrimestre, cada grup 
va presentar el treball complet incloent dos annexos: a) un informe 
d’autoavaluació del treball a partir de l’escala de valoració 
anteriorment citada; i b) un informe consensuat d’avaluació 
intragrupal en el qual es va reflectir la dedicació i les aportacions al 
treball de cada integrant. D’aquesta manera, tal com proposa Hamodi 
(2016), van poder reajustar la nota final del treball. 

• Disseny i desenvolupament d’una sessió pràctica. Aquesta sessió 
havia de contextualitzar-se dins de la UD descrita anteriorment. A 
l’hora d’executar-la, el grup-classe es va dividir en tres rols: a) docent 
(composat pel grup que desenvolupava la sessió); b) alumnat 
(simulaven ser l’alumnat de Primària a qui anava dirigida la sessió); i 
c) grup d’observació (estudiants que analitzaven com es 
desenvolupava la sessió). Una vegada finalitzada la sessió es feia una 
posada en comú (una mena d’avaluació compartida), en la qual totes 
les parts comentaven els aspectes més destacables del procés 
d’ensenyament-aprenentatge centrant-se en bones pràctiques, 
aspectes a millorar i propostes de millora. Tot aquest procés es va 
realitzar en dos moments del curs, els assajos cap a meitat del 
quadrimestre, i les exposicions finals a final d’aquest. A través del 
feedback rebut en els assajos cada grup tenia l’oportunitat de millorar 
el resultat final. Per a facilitar les labors d’avaluació es va emprar una 
fitxa d’observació. 

• Reflexions individuals. Cada estudiant havia de presentar un 
portafolis on reflexionara sobre l’aprenentatge. Per a orientar el 
contingut, a principi de curs es revisen i consensuen les principals 
competències professionals per a exercir la labor educativa en una 
escola de Primària. En el portafolis havien de justificar-se els 
coneixements adquirits al llarg de l’assignatura, aportant algunes 
evidències extretes de les diferents activitats d’aprenentatge. Així 
mateix, havien d’indicar-se quins aspectes competencials havien de 
millorar i propostes per a aconseguir-ho. L’avaluació va ser a càrrec 
del professor de l’assignatura utilitzant una escala de puntuació. 

A manera de síntesi, en la Taula 3 es presenta una relació d’activitats, 
mitjans, tècniques i instruments d’avaluació. 
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Taula 3. Mitjans, tècniques i instruments d’avaluació 

Activitat 
d’aprenentatge Mitjà Tècnica Instrument 

1- Disseny grupal 
d’una unitat 
didàctica 

Treball escrit 

Avaluació entre 
iguals: anàlisi 
documental 

Escala de 
valoració 

Autoavaluació 
grupal: anàlisi 
documental 

Escala de 
valoració 
Informe 
d’avaluació 
intergrupal 

Avaluació 
compartida: anàlisi 
documental 

Escala de 
valoració 

2-Disseny i 
desenvolupament 
d’una sessió 
pràctica 

Treball escrit 

Autoavaluació 
grupal: anàlisi 
documental 

Escala de 
valoració 

Avaluació 
compartida: anàlisi 
documental 

Escala de 
valoració 

Demostració 
pràctica 

Avaluació entre 
iguals: observació 
directa 

Fitxa 
d’observació 

Heteroavaluació: 
observació directa 

Fitxa 
d’observació 

3- Reflexions 
individuals sobre 
el grau 
d’adquisició de les 
competències 
professionals 

Portafolis Heteroavaluació: 
anàlisi documental 

Escala de 
puntuació 

 

RESULTATS I DISCUSSIÓ 

A continuació, es presenten els principals resultats de l’estudi, organitzats 
a partir de l’estructura de categories establides durant el procés d’anàlisi. 

Experiències prèvies d’AFiC 

Un dels nostres focus d’interés va consistir a conéixer les experiències 
d’AFiC en EF durant l’educació obligatòria. Analitzant els diaris de 
l’alumnat s’observa que 20 estudiants consideren no haver tingut cap 
mena d’experiència prèvia, 17 identifiquen alguna experiència esporàdica 
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i poc substancial i únicament cinc van declarar haver tingut alguna 
experiència significativa. Una de les conseqüències més notables d’aquesta 
falta d’experiència és la sensació d’escepticisme o d’incertesa que pot 
arribar a generar la primera presa de contacte amb els models d’AFiC. Part 
de l’alumnat va incloure en els seus diaris el recel i la confusió que van 
experimentar en moments inicials del curs: 

…a l’inici del curs no sabia realment si funcionaria aquest tipus 
d’avaluació, ja que mai l’havia experimentat (Alumna_29).  

Al principi del quadrimestre vaig triar aquesta opció una mica a 
‘cegues’ perquè mai, des que estic estudiant, havia tingut l’opció 
de triar una avaluació contínua i formativa (Alumna_21). 

D’altra banda, 10 estudiants deixen entreveure, si bé no un posicionament 
crític, almenys un darrer lament cap als models d’avaluació tradicional 
experimentats al llarg de la vida d’estudiants: 

És una llàstima dir-ho, però desgraciadament no he tingut cap 
mena d’avaluació formativa durant l’educació obligatòria. […] la 
majoria dels meus professors es basaven en un examen per a 
avaluar el nostre coneixement sobre la matèria en acabar el tema 
o el trimestre (Alumne_40). 

Lamentablement, al llarg de la meua educació obligatòria no he 
experimentat aquest sistema d’avaluació. […] fins a la meua 
arribada a la universitat no he experimentat feedback respecte a 
la informació o coneixements donats sobre alguna matèria 
(Alumne_26). 

No és d’estranyar que l’alumnat experimente inseguretat o manifeste cert 
recel davant una pràctica nova per a ell. Tal com apunten Martínez et al. 
(2012), les i els estudiants necessiten un període d’adaptació per a sentir-
se còmodes dins d’un nou enfocament d’aprenentatge. Així, en la 
investigació d’Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo i Abella (2015) s’adverteix 
un major grau d’incertesa inicial entre estudiants que participen en models 
d’AFiC respecte a qui participa en processos d’avaluació tradicional. 
D’igual manera, Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo i López-Pastor (2015), 
després d’analitzar 50 estudis de cas universitaris, conclouen que tindre 
experiències prèvies d’almenys dos anys en AFiC aporta a l’alumnat major 
seguretat, la qual cosa reforça la seua implicació en aquest procés. Tot això 
deixa constància de la necessitat de dedicar unes sessions inicials per a 
aclarir què i com s’avaluarà i qualificarà al llarg del curs (Gutiérrez-García 
et al., 2013; López-Pastor, 2009) de manera que es complisca el principi de 
transparència d’aquest procés (Álvarez-Méndez, 2001). Així mateix, 
coincidint amb els nostres resultats, Hamodi i López-Pastor (2012) 
argüeixen que l’alumnat universitari qüestiona les pràctiques habituals 
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d’avaluació tradicional una vegada ha experimentat models d’AFiC. Tots 
aquests fets ens indiquen que, si bé l’alumnat universitari poc versat en 
models d’AFiC pot mostrar unes certes reserves en un moment inicial, 
una vegada ha experimentat aquest model i comprén el funcionament ho 
valora molt positivament. 

Valoració del procés 

A l’hora de valorar el procés d’AFiC experimentat al llarg del curs, 
l’alumnat va fer al·lusió a dos factors: avantatges i limitacions del sistema 
d’avaluació tant per al col·lectiu d’estudiants com per al de docents.  

Avantatges atribuïts a l’AFiC. Es van destacar diversos aspectes 
beneficiosos per a l’alumnat, alguns d’ells estretament relacionats amb les 
característiques del procés d’avaluació seguit durant l’assignatura. El 
primer d’ells (remarcat per 28 estudiants) és que l’AFiC, en desenvolupar-
se normalment de manera contínua, permet un aprenentatge gradual i 
permanent, la qual cosa els evita el sobreesforç de l’avaluació final. Una 
conseqüència lògica de distribuir equitativament la dedicació a 
l’aprenentatge al llarg de tot el quadrimestre (en termes de temps i 
d’esforç) i que no es concentre en un únic moment puntual, és la 
disminució de la pressió percebuda per l’alumnat: 

…un dels aspectes que m’ha fet sentir millor és que es tenen en 
compte les diferents activitats que es fan al llarg del curs, així no 
ens ho “juguem” tot en un examen final com en altres 
assignatures […] és millor per a nosaltres perquè anem 
[aprenent] a poc a poc i no tenim tanta pressió ni tants nervis 
(Alumna_2). 

 [Amb l’AFiC] no arrisques el curs en un sol examen, sinó que 
has de treballar a poc a poc i de manera constant. Si tens un mal 
dia, tens l’oportunitat d’esforçar-te més en altres dies. Fa falta dir 
que com un no se sent pressionat, les coses ixen amb més 
fluïdesa i naturalitat, més espontànies i això és una cosa que amb 
un examen no ocorre […] no tindre pressió ni estrés […] fa que 
ens relaxem i que aprenguem més i millor (Alumna_21). 

Un altre aspecte destacat per més de la meitat de l’alumnat és que l’AFiC 
permet un flux veritablement útil de feedback, centrat en mostrar els 
encerts, identificar els errors, orientar-los per a poder corregir-los i 
millorar així el procés d’aprenentatge. Aquest fet, que podria ser 
considerat un avantatge en si mateix, es veu potenciat en fer a l’alumnat 
responsable del propi aprenentatge. Així ho van reflectir diverses persones 
en els diaris: 
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Tampoc podem oblidar-nos que l’avaluació formativa té un gran 
avantatge a l’hora de millorar l’aprenentatge, ja que en tot 
moment realitza feedback. I això és molt positiu per a veure els 
errors comesos i poder remeiar-los […] fa ser als alumnes més 
responsables i conscients del seu aprenentatge, ja que és 
necessari fer un treball més constant i això fa que augmente la 
implicació (Alumna_24). 

L’avaluació formativa, en ser contínua, ens permet identificar els 
problemes que podem tindre al principi del curs escolar i 
corregir-los durant tot el procés d’aprenentatge […] Ens fa ser 
més responsables, ja que a partir de les indicacions del professor 
i els nostres companys hem d’arribar a l’objectiu desitjat […] 
aquest tipus d’avaluació ens motiva i, per tant, augmenta 
l’aprenentatge (Alumna_41). 

…en corregir-nos contínuament les entrades [del blog] ens 
adonem dels errors i encerts (Alumna_30). 

Un altre dels avantatges als quals l’alumnat va fer major al·lusió (reflectit 
per 28 estudiants) va ser que l’AFiC promou un aprenentatge reflexiu i 
significatiu:  

Aquest sistema d’avaluació té molts beneficis, però el principal 
és que realment hi ha un procés d’aprenentatge significatiu. És a 
dir, sabem el que fem mentre estem aprenent. Així doncs, la 
unitat didàctica té sentit perquè nosaltres haurem de fer-les en 
un futur. El portafolis m’ha fet veure mentre el feia que és un 
gran instrument per a reflexionar sobre l’aprés, fins quant ho has 
aprés i, també et fa reflexionar sobre les mancances que tens 
(Alumna_27). 

…[l’AFiC] ens permet obtindre molt de feedback en els 
comentaris [del blog] que serveixen per a identificar problemes 
en la primera versió. Permet que els alumnes reflexionen […] i 
milloren (Alumna_12). 

L’alumnat destaca dos aspectes fonamentals que van possibilitar que 
l’aprenentatge fora reflexiu i significatiu: d’una banda, 27 estudiants van 
assenyalar que el disseny d’activitats d’aprenentatge similars a la pràctica 
docent real requeria posar en pràctica determinades competències 
professionals; d’altra banda, 22 estudiants van coincidir en assenyalar com 
facilitador de l’aprenentatge reflexiu i significatiu l’intercanvi de feedback i 
punts de vista estudiant-estudiant i estudiant-docent a mesura que es van 
anar succeint les diferents activitats: 

[En] un examen pots demostrar molts coneixements sobre una 
assignatura, però a la llarga la majoria d’aquests coneixements 
memoritzats seran oblidats. En canvi, el disseny de la sessió i 
després el desenvolupament íntegre d’aquesta, et permet 
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observar la tasca docent des d’una altra perspectiva. Crec que ha 
sigut molt interessant que tots hàgem tingut temps per a 
presentar-nos davant la classe com a docents […] ja que, en un 
futur no gaire llunyà tots esperem treballar en aquesta professió 
[…] pense que les dues ocasions en les quals m’he enfrontat a la 
classe, tant en l’assaig com en la sessió final, m’han servit per a 
adonar-me de la situació real que viu un docent en el seu dia a 
dia, experiència que considere fonamental viure en aquests anys 
d’ensenyament per al meu desenvolupament integre com a 
professor (Alumne_4). 

…un dels avantatges que té aquest sistema d’avaluació és que es 
fan moltes reflexions. Cada vegada que acabem una classe 
pràctica es fa una reflexió sobre les activitats. Pense que és molt 
interessant i que ajuda al fet que els alumnes entenguem el motiu 
pel qual realitzem aquestes activitats […] el professor ens orienta 
per a adquirir l’aprenentatge, per exemple, ens va fent preguntes 
per a veure el que sabem nosaltres i anar guiant-nos cap a la 
resposta i fem tutories per a aclarir els dubtes que tenim sobre 
l’assignatura i sobre els treballs que hem de realitzar (Alumna_2). 

Tots aquests avantatges conflueixen en un fet fonamental per a qualsevol 
procés educatiu: al final del quadrimestre es va evidenciar una millora 
qualitativa de l’aprenentatge. La majoria de l’alumnat (32 participants) 
reflecteix en els diaris que una vegada finalitzada l’assignatura van sentir 
una gran satisfacció en comprovar que l’AFiC els va facilitar un 
aprenentatge més profund en comparació amb la seua experiència amb 
models d’avaluació tradicional: 

…he aprés més amb aquest sistema d’avaluació que amb uns 
altres, ja que hem fet més activitats [d’avaluació], […] hem 
reflexionat sobre els aprenentatges. En canvi, en altres 
assignatures […] ho apreníem de memòria, ho escrivíem en 
l’examen i al poc temps l’oblidàvem (Alumna_2). 

…amb aquest sistema d’avaluació he aprés més i millor que amb 
altres sistemes. Si enfoques la manera d’avaluar els teus alumnes 
amb un únic examen, aquests sol aprendran i memoritzaran allò 
que entra a eixe examen; però si, en canvi, avalues fomentant el 
pensament divergent i el descobriment de manera contínua amb 
el suport del professor al llarg de l’assignatura, això educa més a 
l’alumne i ens fa aprendre més, com és aquest cas (Alumne_13). 

En un altre ordre de coses, la pràctica totalitat de l’alumnat (39 casos) va 
identificar una sèrie d’avantatges de l’AFiC per al professorat. El principal 
d’ells (assenyalat per 22 estudiants) radica en el potencial per a millorar el 
procés d’ensenyament a partir d’un seguiment més pròxim de l’alumnat i 
el seu aprenentatge. Com podem interpretar a partir dels diaris, aquest fet 
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es relaciona amb la millora de tres aspectes de la labor docent: a) orientar 
millor l’alumnat; b) avaluar i qualificar de forma més justa; i, c) adaptar 
millor l’ensenyament a les necessitats de l’alumnat: 

A través d’aquesta avaluació veus com el xiquet va adquirint 
progressivament els coneixements i està en continu 
aprenentatge. També veiem el progrés [de l’alumnat] de manera 
més detallada i podrem saber què ha de millorar i què no. El 
professor està “més damunt”, fent-lo conscient dels errors i que 
puga millorar contínuament (Alumna_30). 

Crec que és molt més just avaluar l’alumnat dia a dia, i coneixéir-
lo. Com a [futur] docent, crec que [l’AFiC] permet realitzar una 
avaluació molt més justa i que reflecteix molt més el rendiment 
de cada alumne, per descomptat bastant més que un sol examen 
(Alumne_5). 

El primer avantatge que trobem òbviament és la d’adaptació 
docent. Contínuament estem veient com treballa l’alumnat, com 
millora amb el pas del temps, on té dificultats, etc. Cada alumne 
és diferent a la resta i nosaltres [el professorat] podem adaptar-
nos millor a ells, ja que coneixem de primera mà com treballa 
aquest o aquell xiquet, quins problemes té i buscar solucions 
(Alumne_18). 

Resultats similars poden trobar-se en altres estudis, que també apunten 
que l’alumnat universitari valora positivament l’AFiC. Per exemple, Vallés 
et al.(2011) assenyalen que entre els avantatges que l’alumnat universitari li 
atribueix a l’AFiC destaca el fet de permetre un flux continu de feedback, 
així com una distribució racional i proporcional de l’esforç al llarg de tot 
el curs (Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo & López-Pastor, 2015). Un altre 
dels avantatges assenyalat per l’alumnat universitari és que l’AFiC 
afavoreix un aprenentatge reflexiu i significatiu (Atienza, et al., 2016; 
Fraile-Aranda & Cornejo, 2012). Alguns estudis remarquen que perquè 
això siga així el feedback ha de ser immediat, comprensible i orientat a 
detectar errors i millorar (Asún et al., 2020; Sadler, 1989), tal com va 
ocórrer en el nostre cas. 

El nostre alumnat coincideix amb Vallejo i Molina (2014) en destacar els 
contextos en els quals s’aplica una avaluació autèntica com a propicis per 
a fomentar un aprenentatge contextualitzat i significatiu la qual cosa, 
segons Sonlleva et al. (2021), contribueix a l’adquisició d’estratègies i 
actituds pròpies d’un professorat reflexiu. Existeixen altres estudis que 
remarquen el paper fonamental que juga l’intercanvi de feedback perquè 
l’aprenentatge siga eminentment reflexiu, i com aquest acompanyament 
ha de produir-se tant per la figura docent (Lin & Lai, 2013) com pels 
companys i companyes (Emery et al., 2003; Schaeffer et al., 2003), aquest 
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últim cas és crucial per a comprovar que l’alumnat ha desenvolupat la 
capacitat d’autoregulació tan necessària per a la formació inicial i 
permanent (Boud, 2000; Lorente-Catalán & Kirk, 2016).  

En referència als avantatges trobats per al professorat, els nostres resultats 
coincideixen amb altres estudis que remarquen el potencial de l’AFiC per 
a conéixer millor els estudiants, la qual cosa permet planificar el procés 
d’ensenyament de forma més personalitzada, adaptant-lo millor a les 
necessitats i característiques de la classe i orientant millor en l’aprenentatge 
(Álvarez-Méndez, 2001; Martínez & Ureña, 2008; Vallés et al., 2011; 
Zaragoza et al., 2008). Tal com ocorre en el nostre estudi, els treballs 
d’Hortigüela-Alcalá, Pérez-Pueyo i Abella (2015) i de Souto et al.(2020) 
apunten que l’alumnat universitari percep que l’AFiC permet al 
professorat la possibilitat d’emetre judicis més justos durant el procés 
d’avaluació.  

Limitacions atribuïdes a l’AFiC. Són escasses les limitacions que 
l’alumnat atribueix a l’AFiC. La més generalitzada fa referència al gran 
esforç que suposa per a alumnat (recollit en 30 diaris) i professorat 
(present en 19 diaris): 

Parlant ara sobre algun inconvenient que veig, la veritat és que 
suposa molt més treball, tant per al professor que ha d’estar 
pendent de donar el feedback, com per als alumnes que 
contínuament han de treballar aquesta assignatura per a aprofitar 
el feedback del professor i poder millorar (Alumna_14).  

…[com a estudiant] l’únic inconvenient que experimente amb 
aquest mètode d’avaluació és que la càrrega de treball és 
excessiva […] Una altra dificultat [com a futura professora] és 
que amb aquesta avaluació has de corregir més activitats i més 
treballs, el que suposa un esforç addicional tant en el col·legi com 
fora d’ell (Alumna_2). 

A tenor de les dades recollides aquesta percepció de sobreesforç és 
conseqüència de la comparació entre els models d’avaluació tradicional 
(en els quals tant alumnat com professorat concentren els seus esforços 
en unes poques setmanes) i l’AFiC (que exigeix un continu i gradual flux 
de retroalimentacions docent-alumnat i alumnat-alumnat al llarg del curs). 
Prova d’això és que gran part de l’alumnat participant, que assenyala com 
a avantatge el caràcter continu de l’AFiC, també identifica com a limitació 
una major càrrega de treball. 

Com a avantatges podem tindre en compte que l’alumne aprén 
més amb l’ajuda i correcció contínua del professor, encara que 
és cert que corregir tres o quatre vegades el mateix error pot 
resultar una miqueta pesat, com ens passa algunes vegades en la 
unitat didàctica (Alumna_34). 
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El sistema d’avaluació que hem seguit al llarg d’aquest 
quadrimestre, enfocat en el dia a dia i en l’aprenentatge continu 
[…] ens ha fet aprendre a poc a poc, adquirint competències 
segons avançava el curs […] com a inconvenient veig que la 
quantitat de treball era excessiva i de vegades pesada 
(Alumne_5). 

Malgrat la sensació generalitzada de sobreesforç, aproximadament la 
meitat de l’alumnat admet que l’alta exigència és un “mal necessari” en 
benefici de l’aprenentatge: 

…amb aquest sistema són tot avantatges excepte que hem de 
treballar més […] però considere que treballar més, en aquest 
cas, ix rendible ja que si un dels treballs t’ix malament o pitjor del 
que esperaves, pots corregir-lo i fer-lo millor (Alumna_20). 

Es requereix una dedicació, tant pel temps invertit com per les 
energies, bastant extensa. Encara que puga semblar negatiu, és 
un aspecte positiu ja que hem d’esforçar-nos per allò que 
desitgem i som conscients que els objectius s’han d’aconseguir a 
través de l’esforç i la perseverança […] a més, és molt útil per a 
augmentar l’autoestima ja que és més fàcil millorar de manera 
progressiva. És a dir, podem apreciar el nostre progrés continu i 
gaudir d’ell (Alumna_9). 

En aquesta mateixa línia, Hortigüela-Alcalá i Pérez-Pueyo (2016), López-
Pastor (2011) i Julián et al. (2010) troben que l’alumnat universitari percep 
un augment considerable de la càrrega de treball quan cursa assignatures 
en les quals s’aplica AFiC, ja que aquestes exigeixen major continuïtat, 
esforç i implicació que els models tradicionals. En general, l’alumnat 
atribueix el sobreesforç a una suposada desproporció entre les hores 
invertides i les determinades pels plans d’estudi (Hortigüela-Alcalá, Pérez-
Pueyo & Abella, 2015), creença àmpliament desmentida en altres estudis 
empírics (Julián et al., 2010; López-Pastor et al., 2013). En qualsevol cas, a 
pesar que puga descendir lleugerament la satisfacció de l’alumnat a mesura 
que augmenta la percepció de sobreesforç (Atienza et al., 2016), en termes 
generals l’AFiC té molt bona acceptació al final de tot el procés (Fraile-
Aranda & Cornejo, 2012; Romero-Martín et al., 2014). Igualment existeix 
la creença que els models d’AFiC suposen una desmesurada càrrega de 
treball per al professorat (López-Pastor, 2011). No obstant això, són 
diversos els estudis que mostren que la càrrega de treball del professorat 
que aplica models d’AFiC s’ajusta a les directrius de l’EEES (Julián et al., 
2010; López-Pastor, 2011; López-Pastor et al., 2013; Romero-Martín et al., 
2014). 
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Expectatives de futur docent 

La immensa majoria de participants es mostra decidida a utilitzar l’AFiC 
una vegada accedisca al cos docent. Una possible interpretació és que el 
fet de participar en un procés d’AFiC com a estudiants de FIPEF permet 
comprendre millor aquest model d’avaluació, així com prendre 
consciència dels avantatges, la qual cosa suposa una motivació a l’hora 
d’aplicar aquests models en el futur: 

…considere que sí que utilitzaré l’avaluació formativa en la meua 
futura pràctica docent ja que considere que és la que millor 
s’adapta a aconseguir un aprenentatge complet de l’alumnat […] 
a l’inici de curs la meua concepció sobre l’avaluació formativa era 
positiva, però no tenia molta idea d’en què consistia i molt menys 
de com es podia emportar a la pràctica. En el transcurs d’aquest 
quadrimestre he pogut experimentar i conéixer millor aquest 
sistema i la seua aplicació (Alumne_33). 

Sí [posaré en pràctica una AFiC] perquè crec en els beneficis. 
Veig que és una forma [d’avaluar] més justa i centrada en 
l’alumnat. Crec que d’aquesta manera és més fàcil centrar-se en 
el procés, en la formació, i no en el resultat, com a qualificació 
(Alumna_35). 

A través de les diverses vivències que he experimentat amb el 
model d’avaluació formativa, la meua concepció sobre aquesta 
pràctica docent ha variat notablement. Tots els dubtes i 
incògnites inicials degudes al desconeixement d’aquest sistema, i 
a no haver sigut partícip d’ell en cap ocasió anterior, es van anar 
dissipant a poc a poc fins a arribar al punt d’entendre el per què 
d’aquesta pràctica així com els beneficis respecte a altres sistemes 
d’avaluació […] crec que sí que la utilitzaré [quan siga mestre] ja 
que podem veure realment si l’alumne va aprenent al llarg del 
curs (Alumne_4).  

La literatura especialitzada també mostra evidències d’una transferència 
positiva entre les experiències d’AFiC viscudes durant la formació inicial i 
la pràctica professional com a docents (Barrientos et al., 2019; Hamodi et 
al., 2017; Molina & López-Pastor, 2019). Aquest fet es deu, entre altres 
factors, a la confiança que adquireixen després d’haver participat 
activament en el procés d’avaluació (Lorente-Catalán & Kirk, 2016).  

Per contra, trobem 10 participants que no tenen la certesa de si podran 
emprar models d’AFiC durant les pràctiques que realitzaran durant el curs 
següent. Entre els arguments emprats trobem dues creences fonamentals: 
a) imaginen que els mentors i mentores dels centres no posaran en pràctica 
models d’AFiC; i b) assumeixen que, com a estudiants en practiques, 
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poden intervindre en el disseny de les activitats d’aprenentatge, però no 
en els processos d’avaluació i qualificació: 

No crec [que puga aplicar AFiC] perquè el sistema d’avaluació el 
programa la mestra que m’assignen. […] Trobar-me una mestra 
[que aplique] un sistema d’avaluació formativa […] és l’única 
manera i no crec que vaja a ocórrer (Alumna_27). 

En resposta a si avaluaré així en les ‘Pràctiques Escolars’ als meus 
alumnes, la resposta és NO. La justificació és breu i concreta: 
evidentment, com jo només seré una alumna en pràctiques no 
tinc la capacitat per a avaluar en un mètode diferent al que utilitza 
la professora titular (Alumna_9). 

Respecte als casos que es mostren vacil·lants sobre si podran aplicar AFiC 
en les seues pràctiques, podem interpretar d’una banda, que la falta 
d’experiències prèvies durant les etapes d’educació obligatòria és 
possiblement un dels factors que fan que l’alumnat de FIPEF no perceba 
els centres de pràctiques com a espais en els quals models alternatius 
d’avaluació tinga un bon acolliment. D’altra banda, continuen confonent 
l’avaluació amb la qualificació, i creuen que aquesta última és tasca 
exclusiva del professorat mentor. Semblen oblidar que realitzar una AFiC 
sempre serà una possibilitat quotidiana per a qualsevol docent, fins i tot 
durant les pràctiques. De fet, existeixen estudis sobre les dificultats que té 
el professorat en formació inicial per a dur a terme sistemes d’AFiC durant 
les pràctiques (Lorente-Catalán et al., 2018). 

CONCLUSIONS 

El propòsit del nostre estudi és aprofundir en les experiències, 
percepcions i expectatives d’un grup d’estudiants de FIPEF respecte als 
sistemes d’AFiC. Comencem comprovant que gran part de l’alumnat no 
ha experimentat models d’AFiC en EF durant l’educació obligatòria, la 
qual cosa li provoca un cert recel quan es veu immers per primera vegada 
en els processos i mecanismes d’aquesta mena d’avaluació. És per això que 
recomanem dedicar un temps a l’inici de l’assignatura per a possibilitar que 
l’alumnat es familiaritze amb els mitjans, estratègies i instruments 
d’avaluació que s’empraran. 

Hem comprovat com una vegada vençuda la resistència inicial, l’alumnat 
percep diferents avantatges en el procés d’AFiC experimentat: 

• Suposa un aprenentatge gradual i permanent, la qual cosa permet 
repartir l’esforç al llarg de tot el procés d’aprenentatge i no concentrar-
lo al final. 
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• Es produeix un millor acompanyament de l’alumnat, la qual cosa 
permet que aquest siga més conscient de l’aprenentatge, de les 
llacunes de coneixement que puga tindre i les vies per a corregir-les. 

• Es fomenta un aprenentatge significatiu i reflexiu, sobretot si empren 
activitats d’avaluació autèntica. 

Tot això en conjunt suposa un major i millor aprenentatge dels continguts 
i competències professionals establits en l’assignatura. 

D’altra banda, l’alumnat va percebre que, en comparació amb els models 
d’avaluació tradicional, l’AFiC suposa un augment de treball i dedicació. 
Aquesta sensació de sobreesforç es deu en gran manera al continu flux de 
feedback docent-alumnat, així com estudiant-estudiant. 

Tenint en compte la seua condició d’estudiants de FIPEF, ens interessava 
conéixer la percepció dels avantatges i limitacions de l’AFiC atribuïdes a 
la figura docent. En aquest sentit l’alumnat va assenyalar que l’AFiC 
permet al professorat orientar millor als estudiants, avaluar i qualificar de 
forma més justa i millorar els processos d’ensenyament, per a adaptar-los 
a les necessitats de l’alumnat i del context. Així mateix, perceben l’AFiC 
com un model d’avaluació adequat i desitjable malgrat la major càrrega de 
treball que li atribueixen. Mostra d’això és que una gran part de 
participants té la intenció d’aplicar AFiC en la futura pràctica professional. 

Aquest estudi pot resultar interessant per al personal docent i/o 
investigador amb inquietud pels processos d’avaluació alternatius, centrats 
en l’aprenentatge de l’alumnat. No obstant això, cal assenyalar algunes 
limitacions. En primer lloc, la percepció que té l’alumnat de les bondats 
atribuïdes a l’AFiC pot ser que es circumscriga únicament a l’experiència 
que han tingut en l’assignatura. En segon lloc, podria haver-se incorporat 
a l’estudi l’alumnat que pertanyia a altres grups de l’assignatura en els quals 
també es posen en pràctica sistemes d’AFiC. Finalment, l’ús de grups 
focals o entrevistes individuals amb l’alumnat podria haver aprofundit més 
la idea formada de l’AFiC, la valoració de l’experiència en l’assignatura i 
les expectatives de futur professional pel que fa a l’ús d’aquesta mena 
d’avaluació.  

A partir dels nostres resultats s’obrin noves línies d’investigació com són 
conéixer els factors que operen com facilitadors i inhibidors a l’hora 
d’aplicar models d’AFiC durant els primers anys de docència, així com el 
paper que juga la FIPEF en aquest procés. 
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CONCLUSIONS, LIMITACIONS I PROSPECTIVA 

CONCLUSIONS 

El propòsit general d’aquesta tesi és conèixer de primera mà com 
estudiants de FIPEF donen sentit als processos d’avaluació experimentats 
en l’Educació Física durant la seua educació obligatòria, com valoren el 
procés d’AFiC viscut al llarg d’una assignatura universitària i quina 
perspectiva tenen d’aplicar models d’AFiC durant la seua futura pràctica 
docent en centres educatius. 

A continuació es presenten les principals conclusions dels articles que 
composen aquesta tesi agrupats en funció de l’objectiu d’investigació. 

Conèixer les experiències d’un grup d’estudiants universitaris en 
referència a l’avaluació de l’Educació Física durant la seua 
escolarització  

Les experiències d’avaluació de l’EF escolar viscudes pels estudiants de 
FIPEF comparteixen trets comuns. Com a norma general, l’avaluació de 
l’EF s’ocupava especialment d’uns continguts curriculars considerats 
hegemònics (els jocs i les habilitats motrius bàsiques en l’etapa de Primària; 
i la condició física i els esports en Secundària), relegant altres a un segon 
terme (p. ex. l’expressió corporal, les activitats en el medi natural i la salut). 
A més a més, la participació de l’alumnat en els processos d’avaluació d’EF 
va ser escassa tant a l’etapa de Primària com de Secundària. Les exigües 
ocasions de participació van dependre del tipus de contingut avaluat. 

L’avaluació de l’EF en l’etapa de Primària es caracteritzava per estar 
centrada quasi exclusivament en coneixements de tipus actitudinal i 
practicoprocedimental, no es recorda un especial interès per avaluar 
qüestions teòriques. Respecte a l’avaluació dels coneixements actitudinals, 
el professorat es centrava en observar regularment quin era el 
comportament del seu alumnat durant les classes. D’altra banda, 
l’avaluació dels coneixements pràctics variava en funció del contingut. Així 
doncs, els jocs i les habilitats motrius bàsiques solien avaluar-se d’una 
forma més o menys continua i integrada en les mateixes activitats 
d’aprenentatge. En aquests casos, el principal mitjà d’avaluació consistia 
en l’observació pràctica. Les activitats expressives podien tindre una doble 
orientació: bé centrar-se en una performance, el que suposava una avaluació 
final a partir de l’observació de la representació; bé centrar-se en els 
processos de disseny i assaig d’una actuació, la qual cosa solia realitzar-se 
de forma continua mitjançant l’observació docent. Aquesta forma 
d’avaluació respon a l’enfocament dominant de l’assignatura centrat en el 
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desenvolupament d’habilitats i destreses motrius, així com les relacions 
socioafectives mitjançant activitats de caràcter lúdic i recreatiu. 

L’avaluació de l’EF en l’etapa de Secundària es caracteritzava per un 
augment del pes específic que cobraven els coneixements pràctics en 
detriment dels actitudinals, així com l’aparició de l’avaluació dels 
coneixements teòrics. Aquests últims solien avaluar-se mitjançant una 
prova escrita al final del trimestre en la major part de les ocasions de forma 
inconnexa amb els coneixements pràctics de l’assignatura. La forma en 
què s’avaluaven els coneixements actitudinals era semblant a com es feia 
durant la Primària. Per últim, l’avaluació dels coneixements 
practicoprocedimentals variava en funció dels continguts: la condició 
física s’avaluava de forma puntual al llarg d’un trimestre o del curs, de 
forma que es valorava la millora de les capacitats de l’alumnat al llarg d’un 
període; per allò es feien servir una bateria de proves físiques. 
Normalment l’avaluació dels continguts esportius tenia lloc al final de la 
unitat didàctica, l’alumnat havia de demostrar algun tipus de destresa 
tècnica analítica. L’avaluació de continguts com ara l’expressió corporal 
eren molt semblants a quan es realitzava durant l’etapa de Primària, no 
sent rellevants en l’avaluació global de l’assignatura. 

Les característiques de l’avaluació de l’EF experimentada per l’alumnat de 
FIPEF durant les etapes d’educació obligatòries no es corresponen amb 
els atributs dels sistemes d’AFiC. Aquest fet és especialment taxatiu en 
l’etapa Secundària, la qual tingué majoritàriament trets tradicionals, els 
quals es corresponen amb discursos i enfocaments d’una EF orientada al 
rendiment, així com un currículum per objectius emmarcat en una 
racionalitat tècnica que entén l’avaluació com a mesura. Aquesta manca 
d’experiències d’AFiC prèvies al seu ingrés en FIPEF fa que no estiguen 
clars els conceptes i procediments associats a la mateixa, ni tampoc es 
coneguen els seus potencials avantatges i limitacions. Una de les 
conseqüències dels anteriors fets és que l’alumnat, davant una primera 
experiència d’AFiC, experimente sensacions d’incertesa i escepticisme, 
motiu pel qual, sembla necessari dedicar temps a l’inici de l’assignatura per 
a familiaritzar l’alumnat amb els mitjans, estratègies i instruments 
d’avaluació que s’utilitzaran. 

Concretar un model d’avaluació formativa i compartida per a una 
assignatura de formació inicial del professorat d’Educació Física. 

Es presenta una proposta d’avaluació per a una assignatura de FIPEF, 
concretament ‘Didàctica de l’Educació Física en l’Educació Primària’, una 
assignatura troncal de 2n curs del Grau en Mestra/e en Educació Primària. 
Aquest disseny és fruit del treball col·laboratiu d’un equip de docents de 
la Facultat de Magisteri de la Universitat de València. Es tracta d’un acord 
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de mínims que el professorat ha de concretar per al seu grup d’alumnes. 
La proposta ofereix a cada estudiant la possibilitat de triar un itinerari 
d’avaluació entre tres opcions: 

• Una avaluació sumativa i final consistent en una prova escrita amb 
preguntes de caràcter teòric i pràctic. 

• Una avaluació contínua, formativa i compartida, que integra una sèrie 
d’activitats d’avaluació al llarg de tota l’assignatura i que pot incloure 
o no un examen escrit final. 

• Una avaluació mixta, que combina alguna activitat d’avaluació al llarg 
de l’assignatura amb un examen final. 

Centrant-nos en l’itinerari d’AFiC, les principals activitats d’avaluació són: 

• L’elaboració d’un Projecte d’Aprenentatge Tutoritzat (PAT), 
consistent en el disseny grupal d’una unitat didàctica d’Educació 
Física per a l’etapa de Primària. 

• El disseny i desenvolupament pràctic d’una de les sessions de la unitat 
didàctica. 

• La redacció d’un portafolis on es recullen reflexions sobre el grau 
d’adquisició de les competències professionals. 

L’alumnat té a la seua disposició els diferents instruments que s’empren 
per a avaluar cadascuna de les activitats, tant les que ha de fer servir el 
professorat (dins d’un procés d’heteroavaluació) com el propi alumnat (bé 
per a realitzar una avaluació entre iguals, bé per a fer una autoavaluació). 

Per a facilitar el feedback docent-estudiant i estudiant-estudiant es va 
proposar que l’elaboració del PAT es realitzara a través d’un blog educatiu. 
Mitjançant els comentaris que permet inserir aquesta eina digital es 
proporciona una retroalimentació més immediata, més transparent i més 
participativa. 

Conèixer la percepció de l’alumnat universitari després d’una 
intervenció d’avaluació formativa i compartida en una assignatura 
de formació inicial del professorat d’Educació Física. 

Malgrat la manca d’experiències prèvies en l’EF escolar, l’alumnat valora 
positivament els models d’AFiC una vegada els ha experimentat en una 
assignatura del Grau en Mestra/e en Educació Primària, destacant els 
avantatges per damunt de les limitacions. 

L’alumnat de FIPEF identifica amb contundència i avinença una sèrie de 
potencials avantatges que l’AFiC té tant per al col·lectiu d’estudiants, com 
per al de docents. Respecte als avantatges assenyalats per al col·lectiu 
d’estudiants, destaquen que l’AFiC: 
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• Es desenvolupa normalment de forma processual i contínua, cosa que 
permet un aprenentatge gradual i permanent, disminuint la pressió 
que normalment percep l’alumnat amb els models tradicionals 
d’avaluació al final del procés educatiu. 

• Afavoreix un flux vertaderament útil de feedback, la qual cosa facilita 
identificar errades, orientar les vies de correcció de les mateixes i 
millorar el procés d’aprenentatge. Així mateix permet fer l’alumnat 
responsable del seu propi aprenentatge. 

• Es promou un aprenentatge actiu, reflexiu i significatiu, fet que es veu 
reforçat gràcies al disseny d’activitats d’aprenentatge versemblants 
amb la pràctica docent real, així com a l’intercanvi de feedback entre 
estudiants (p. ex. mitjançant l’avaluació entre iguals) i entre estudiants 
i docent (p. ex. mitjançant l’avaluació compartida). 

• Permet consensuar i negociar el propi sistema d’avaluació. Aquesta 
situació fa que, d’una banda l’alumnat adquirisca majors 
responsabilitats i adopte un paper més actiu en la seua educació i, 
d’altra, que el sistema d’avaluació s’adapte millor a les seues 
necessitats.  

Tots aquests avantatges comporten la percepció d’un aprenentatge més 
profund. 

Respecte als avantatges que l’AFiC té per al professorat, l’alumnat de 
FIPEF destaca que millora el procés d’ensenyament mitjançant un 
seguiment més proper de l’alumnat i del seu aprenentatge. Així mateix 
considera que afavoreix una millor orientació acadèmica; una avaluació i 
qualificació més justes; i una millor adaptació de l’ensenyament a les 
necessitats de l’alumnat. 

Respecte a les limitacions de l’AFiC, hi ha més dispersió d’opinions i les 
respostes de l’alumnat de FIPEF no són tan fermes com quan es refereix 
als avantatges. L’alumnat de FIPEF identifica que, en comparació als 
models tradicionals d’avaluació, l’AFiC suposa un augment de treball i 
dedicació (tant per a l’alumnat com per al professorat). Aquesta sensació 
de sobreesforç es deu en gran mesura a algunes de les exigències atribuïdes 
a l’AFiC com ara continuïtat i esforç, assistència obligatòria i activa, 
participació en la pròpia avaluació, així com al continu flux de feedback 
docent-estudiant i estudiant-estudiant.  

Tot i que l’alumnat de FIPEF identifica l’augment de treball com una 
limitació dels models d’AFiC, sol admetre que és un “mal necessari” per 
assolir potencials beneficis en el procés d’ensenyament-aprenentatge. 

Una vegada valorats els avantatges i limitacions, l’alumnat de FIPEF 
reconeix un alt grau de satisfacció amb el procés d’AFiC experimentat. 
Aquesta complaença es veu afavorida en la mesura que augmenta la 



  
177 

sensació d’aprenentatge i d’una qualificació és més justa. En canvi 
disminueix si l’alumnat no té clar el procés d’avaluació, percep que aquest 
és massa complex o suposa una desproporció entre l’esforç i la quantitat 
de crèdits ECTS atribuïts a l’assignatura. 

Conèixer les expectatives de l’alumnat universitari d’emprar 
sistemes d’avaluació formativa i compartida en la seua pràctica 
docent després d’haver-les experimentat en formació inicial del 
professorat d’Educació Física. 

Després d’haver viscut una experiència d’AFiC en una assignatura de 
FIPEF, l’alumnat manifesta la seua intenció d’aplicar aquests tipus 
d’avaluació en la seua carrera professional una vegada accedisca al cos de 
mestres. Aquest fet es deu a la quantitat de potencials avantatges atribuïts 
als models d’AFiC en comparació als sistemes d’avaluació tradicionals. 

En canvi, part de l’alumnat participant no es mostra tan convençut de 
poder desenvolupar una AFiC en les estades en centres educatius durant 
l’assignatura de Pràctiques Escolars. Aquesta vacil·lació es deu a la 
percepció que té l’alumnat de FIPEF dels centres educatius com un espai 
on no hi hauria bona acollida l’AFiC, sumat a la identificació del procés 
d’avaluació amb el de qualificació (aquest últim tasca exclusiva del 
professorat mentor). 

LIMITACIONS  

Expressar les limitacions en un informe d’investigació, ja siga la memòria 
d’un projecte I+D+i, un article científic o una tesi doctoral, sol ser una 
tasca a la qual es dedica poc de temps i menys espai. En el cas dels estudis 
inclosos en aquest document només hem dedicat unes poques paraules 
postremes. Normalment aquest fet s’ha degut a la necessitat d’adaptar 
l’extensió dels manuscrits al nombre de paraules que determina l’editorial 
de les revistes on han sigut publicats. No obstant això, seria deshonest no 
reconèixer que, com a doctorand, he sentit certa incomoditat a l’hora 
d’identificar les febleses del meu treball. 

Convençut, com ho estic ara, de que parlar de les limitacions dels estudis 
proporciona a tot el procés una major rigorositat i validesa, em dispose a 
compartir-les amb la comunitat acadèmica. 

Articles 1 i 2 

Com ja s’ha esmentat, ambdós articles formen part d’un mateix estudi, per 
tant, les dades recollides havien de conformar un únic document. No 
obstant, la impossibilitat d’ajustar tota la informació recaptada en un 
manuscrit que no excedira la quantitat de paraules determinada per les 
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revistes, va ser determinant per a decidir repartir les unitats d’anàlisi en 
dos articles. Aquest fet podria no suposar una gran limitació en termes 
generals, però la lectura de cada article per separat ofereix només una visió 
parcial del fenomen estudiat. D’altra banda haver publicat cada article en 
una llengua diferent dificulta la seua connexió i, per tant, la possibilitat de 
fer-se una idea global i detallada de les experiències d’avaluació viscudes 
per l’alumnat. 

En segon lloc, haver seleccionat una mostra de participants tan nombrosa 
(45 estudiants), i haver emprat diverses tècniques de recollida de dades (45 
diaris individuals i 15 grups de discussió) ha generat un volum 
d’informació tan gran que ha dificultat el seu tractament per part del 
doctorand. Aquesta ha estat una de les principals raons per les quals ha 
transcorregut tant de temps entre les fases de disseny, recollida de dades, 
tractament, anàlisi i redacció dels informes. 

Finalment, no s’ha pogut seguir una de les recomanacions de Guba (1989) 
per a dotar de major credibilitat a les investigacions qualitatives: la 
confirmabilitat. En aquest sentit, tot i que existia la voluntat de contrastar 
una primera versió de l’esborrany del manuscrit amb una selecció 
d’estudiants participants, la pèrdua de contacte amb l’alumnat va 
impossibilitar aquesta intenció. 

Articles 3 i 4 

La major limitació d’ambdós articles és que no van ser concebuts com a 
investigacions sinó com a experiències educatives. Així doncs no ofereixen 
dades empíriques sinó algunes reflexions fruit de la pràctica docent. 
Segurament amb una recollida de dades sistemàtica per part del 
professorat que ha dissenyat i posat en pràctica els models d’AFiC descrits, 
s’hagueren pogut fer anàlisis que aportaren unes conclusions més 
contundents i significatives. 

Article 5 

Una de les principals limitacions trobades en aquest estudi està relacionada 
amb el volum de la mostra respecte a la població general que, en estudis 
desenvolupats des d’enfocaments quantitatius, resulta estadísticament 
escassa. 

D’altra banda, el fet que aquesta investigació haja sorgit a l’ombra del 
projecte d’investigació EDU 2013-42024-R, del Programa Estatal de 
Investigación, Desarrollo e Innovación Orientada a los Retos de la Sociedad, en el 
marc del Plan Estatal de Investigación Científica y Técnica y de Innovación 2013-
2016, fa que s’hagen publicat diversos articles semblants. És cert que el 
nostre estudi suposa una modesta contribució, tanmateix no hi ha moltes 
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publicacions similars que es centren exclusivament en l’alumnat de 
FIPEF, tampoc solen incloure entre les seues anàlisis la correlació 
bivariada entre grau de satisfacció i avantatges/limitacions. 

Article 6 

Són dues les limitacions destacables en l’últim article. La primera fa 
referència a l’ús d’una única tècnica de recollida d’informació: el diari 
personal. Una triangulació entre mètodes que combine la informació dels 
diaris amb informació provinent, per exemple, d’un grup de discussió, 
contribuiria a aprofundir més en l’objecte d’estudi i fonamentar més el 
coneixement obtingut (Flick, 2004). En igual sentit podríem parlar d’altres 
tipus de triangulació com ara la de persona investigadora, doncs si bé els 
articles han estat elaborats en forma de multiautoria, la fase d’anàlisi ha 
recaigut en el doctorand en tant que formava part de la seua tasca 
d’aprenentatge. 

La segona limitació és compartida amb els dos primers articles: la 
impossibilitat de contrastar els nostres resultats amb l’alumnat participant 
de l’estudi que confirme la versemblança de l’informe final. 

Altres consideracions 

El doctorand ha adoptat un doble rol en els estudis presentats: per un 
costat va adoptar el rol d’investigador en els diferents estudis que 
s’inclouen en la tesi i, per un altre, era el professor dels grups d’estudiants 
que han composat la mostra. Per a tractar de compensar la possibilitat de 
que l’alumnat donara respostes esbiaixades o filtrades per agradar al seu 
professor s’han adoptat algunes mesures: la primera ha sigut desvincular 
els processos de avaluació i qualificació de la participació en els estudis 
(que sempre ha sigut voluntària), així com de la informació facilitada al 
llarg de les investigacions. D’altra banda, en els casos en els quals ha sigut 
possible (articles 5 i 6) s’ha anonimitzat la participació. Així i tot, queda la 
possibilitat de que en alguna ocasió aquestes mesures no hagen sigut 
suficients per tal de garantir la participació lliure i desinteressada de 
l’alumnat. 

Les indagacions es van veure interrompudes degut a la vaga de professorat 
associat convocada al llarg del curs 2017/2018. Sens dubte, d’haver-se 
pogut desenvolupar el curs amb normalitat s’haguera pogut aprofundir 
més en la tercera pregunta d’investigació que, de les tres plantejades en 
aquesta tesi, és la que més succintament ha sigut resposta. No obstant 
això, el doctorant -en qualitat de professor associat- va decidir recolzar les 
mesures adoptades per la Plataforma de Professorat Associat de la 
Universitat de València (entre altres no impartir la docència assignada) i, 
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com a conseqüència aturar la recollida de més dades que donaren resposta 
a aquesta qüestió. 

PROSPECTIVA 

Pel que fa a les futures línies d’investigació podem assenyalar que encara 
és possible explorar més a fons la transferència que es produeix entre les 
experiències d’AFiC en la FIPEF i la pràctica docent del professorat 
novell. En aquest sentit, s’obrin dues vies: d’una banda, considerem 
interessant conèixer quins sistemes d’avaluació du a terme l’alumnat de 
FIPEF en el seu període de pràctiques escolars així com les influències 
que han pogut tindre tant de l’EF rebuda durant la seua educació 
obligatòria, com dins dels seus estudis universitaris. D’altra banda, 
considerem necessari indagar en els factors que operen com a facilitadors 
i inhibidors de l’aplicació de sistemes d’AFiC en els centres escolars. 
D’aquesta manera es podrà donar una orientació més potent als 
programes de formació inicial i permanent, contribuint a una millora 
educativa. 

Més enllà de la prospectiva, hi ha un parell d’aspectes relacionats amb el 
món acadèmic en els quals he de continuar avançant: el primer és 
aprofundir en l’enfocament d’investigació qualitativa, així com en les seues 
tècniques de recollida d’informació i els models d’anàlisis de dades. La 
investigació qualitativa és la forma d’aproximar-me a la realitat amb què 
em sent més competent, així i tot, reconec que he de continuar formant-
me per a omplir els buits que encara tinc al respecte. 

D’altra banda, considere que un altre element que he de seguir polint és la 
meua faceta com a comunicador. No acabe de sentir-me còmode amb els 
estàndards de comunicació acadèmica. La meua determinació és continuar 
buscant un estil propi on es combine el registre acadèmic amb una tensió 
narrativa i un ritme literari capaços d’enganxar l’audiència. Hui dia s’escriu 
i es diu molt, però sols amb una combinació equilibrada entre fons i forma 
aconseguirem fer de la ciència un portal plaent mitjançant el qual endinsar-
nos al coneixement. 
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