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Resumen

La evaluacién nos ha de permitir, a los
profesores, encontrar las herramientas
y los instrumentos que, bajo nuestros
propios criterios, nos conduzcan al
encuentro del mejor camino para la con-
secucion de unos objetivos que tam-
bién nosotros hemos concretado.
Pretendemos que la evaluacién sea un
elemento y un proceso activo en la edu-
cacion y que realmente nos ayude a for-
mar a nuestros alumnos.
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Introduccion

“La evaluacién es una actividad con-
sustancial a cualquier tipo de accién
encaminada a provocar manifestacio-
nes en un objeto, una situacién o una
persona” (Miras y Solé, 1990).

En Educacién Fisica, como en cualquier
drea, y en el marco de la nueva Reforma
Educativa, la evaluacion estd sometida
a una revisién para adecuarse a nuevos
planteamientos sobre el aprendizaje, a
procurar individualizar la ensefianza y
a tratar con la mayor precisién la diver-
sidad de nuestros alumnos.

¢ Qué dice la Ley? El primer nivel
e concrecion

Este primer nivel viene dado por el
Departament d’Ensenyament (diciem-
bre de 1991, propuesta definitiva pen-
diente de publicacién por el DOGC), y
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que pretende ser el marco a partir del
cual se deben construir los disefios
curriculares de cada centro. Este docu-
mento presenta, entre otras, unas orien-
taciones didacticas para la evaluacién,
en donde cabe destacar:

“La evaluacidn es una actividad mds
en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je (...) y laevaluacién, pues, (...) se ini-
cia con la definicién de los objetivos.
“La informacién obtenida a partir de la
accion evaluadora nos permitird plani-
ficar la ensefianza, medir la eficacia del
proceso de aprendizaje y, ademads, nos
permitird reconducir y mejorar el pro-
ceso educativo, y finalmente, conse-
guir mejores resultados al acabar la
etapa (...).

“La evaluacién inicial nos permitird
establecer un enlace entre las capaci-
dades logradas al empezar un perio-
do educativo (...). Y no debe consis-
tir en la ejecucion de medidas que
cuantifiquen los rendimientos, sino
en averiguar los conocimientos pre-
vios del alumno/a y asi establecer las
estrategias mds idoneas a fin de con-
seguir los resultados previstos. (...)
Integrar la evaluacién con una acti-
vidad (...).

“En cuanto a la evaluacién formativa,
al margen de los diferentes tipos de pros-
pecciones como son las pruebas objeti-
vas, los controles, los tests, etc., que se
pueden llevar a cabo, conviene que el
profesor observe y evalie sistemética-
mente las diversas actividades de ense-
flanza-aprendizaje y anote en una hoja
disefiada con este fin, la evolucién, tanto
individual como colectiva, de los alum-
nos. Esta observacién permitird detec-
tar las dificultades cuando surjan y posi-
bilitard al profesor/a tomar las medidas
requeridas en el momento oportuno.
“(...) La evaluacién formativa conti-
nuada no significa que en determina-

dos momentos no sea necesaria una
actividad puntual, con el fin de verifi-
car aspectos bdsicos (...).

“La participacién del alumno/a en el
proceso evaluativo nos permitird obte-
ner su implicacién en el proceso de
ensefianza y aprendizaje al mismo tiem-
po que modificara sus respuestas, desa-
rrollando asi actitudes reflexivas sobre
las propias capacidades, mejorando los
resultados al acabar el proceso de ense-
nanza-aprendizaje.”

En este primer nivel de concrecién tam-
bién queda explicita la necesidad de tra-
bajar en todos los aspectos del conoci-
miento: hechos, conceptos y sistemas
conceptuales; procedimientos y actitu-
des, valores y normas. Serd importante,
pues, para la concepcién de la evaluacion.
Cualquier reflexion sobre la evaluacion
0 una aproximacién a un segundo nivel
de concrecién deberd encontrarse
inmersa en este marco de referencia.

; Pero, de qué evalvacion
ablamos?

Actualmente, el concepto de evalua-
cién estd lejos de tener una interpreta-
cién univoca. Entre los especialistas del
tema existen discrepancias:

Primero Noizet y Caverni (1978) y
Nevo (1983), en una revision sobre el
tema, hablan de evaluacién como aque-
lla actividad que conlleva, de manera
inherente, el hecho de emitir un juicio,
independientemente del objeto evalua-
do y de los criterios utilizados.

Para Cronbach y otros autores (1980),
la evaluacién procura determinar qué
es lo que estd pasando con la aplicacién
de un programa o disefio curricular con-
creto. Para De Ketell (1980) evaluar
significa “examinar el grado de ade-
cuacién entre un conjunto de informa-
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ciones y un conjunto de criterios ade-
cuados al objetivo fijado, con la finali-
dad de tomar una decisién”.

Para nosotros, cuando hablamos de eva-
luacién, consideramos, como Miras y
Solé (1990), que la evaluacién es una
actividad con la que, en funcién de
determinados criterios, se obtienen
informaciones pertinentes sobre un
fendmeno, una situacién, un objeto o
una persona, se emite un juicio sobre
el objeto de que se trate, y se adoptan
una serie de decisiones relativas a éste.
Si nos remontamos un poco mads en la
historia, encontramos los trabajos de
Ralph Tyler, a quien debemos el tér-
mino “evaluacién educativa”, y a par-
tir del cual podemos diferenciar una
nueva etapa en la concepcion de eva-
luacién.

Tyler (1950) propone que la evaluacién
ha de pretender adecuar los resultados
obtenidos por el alumno a aquellos que
se pretenden en el proceso educativo:
“el proceso de evaluacién es esencial-
mente determinar hasta qué punto los
objetivos educativos han sido logrados
realmente, mediante los programas de
curriculum y ensefianza”.

También segiin Tyler (1990), los obje-
tivos educativos deben ser formulados
en forma de comportamiento observa-
ble, y bien acotadas las condiciones en
las que han de aparecer para demostrar
su consecucion. Entonces, una vez
observadas las conductas, se compara-
rdn con aquellas que estaban preesta-
blecidas, se revisardn y se reformula-
ran los objetivos, si es pertinente.
Hablamos de una evaluacién que, lejos
de aquella identificacién con la medi-
cidn, pretende, de diversas formas,
obtener, bajo unos criterios previstos,
una informacién-feedback sobre la mar-
cha del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y sobre el nivel de logro de los
objetivos. Todo ello con la finalidad de
reajustar los elementos que interactu-
an en el proceso educativo, con el fin
de encontrar una mayor igualdad entre
los resultados obtenidos y los desea-
dos; teniendo en cuenta que la finali-
dad dltima es la formacién personal y
social del alumno.

¢Por qué asi?

Evidentemente, lo que se piensa sobre
la evaluacién no es un hecho aislado,
sino que responde a unas teorias psi-
colégicas y pedagdgicas en las que nos
encontramos inmersos.

El concepto de educacién ha variado
mucho a lo largo de la historia en teo-
rias como el Mentalismo, el Conducti-
vismo, el Empirismo, etc. Los aspec-
tos centrales, como la concepcién
empirista de la ciencia, la teoria aso-
ciacionista del conocimiento y el apren-
dizaje, la idea de tabula rasa en cono-
cimientos iniciales, la equipotencialidad
de los individuos, el alumno como un
sujeto pasivo, la pedagogia por objeti-
vos, etc. estan caducos segun las teori-
as actuales.

Ausubel (1978) presenta un modelo psi-
colégico de aprendizaje: el Construc-
tivismo, y sobre este se fundamenta la
Reforma Educativa.

Las ideas principales de Ausubel son
las siguientes:

1. El aprendizaje significativo en con-
traposicidn al aprendizaje memo-
ristico.

2. Parallegar a un aprendizaje signifi-
cativo, se requiere:

* Que el alumno muestre una actitud
positiva hacia el aprendizaje.

* Que el material que se le presenta
sea inteligible, verosimil y util.

* Que la estructura congnoscitiva del
alumno esté preparada para estable-
cer relaciones significativas, por lo
tanto, dependerd de las ideas de los
contenidos que ya tenga el alumno.

3. La estructura cognitiva.

» Laestructura cognitiva esta organi-
zada jerarquicamente.

» Los conceptos sufren una diferen-
ciacion progresiva.

* Se produce una reconciliacién inte-
gradora.

4. La ensefianza por transmisién oral
puede conducir a un aprendizaje sig-
nificativo.

Dice el mismo Ausubel (1978), para
explicar su modelo de aprendizaje, que
la “adquisicién de nueva informacion,
que se da en el aprendizaje significati-
vo, es un proceso que depende, de forma
principal, de las ideas relevantes que ya
posee el sujeto, y se produce a través de
la interaccion entre la nueva informa-
cién y las ideas relevantes ya existen-
tes en la estructura cognoscitiva”. Ade-
mas, “el resultado de la interaccién que
tiene lugar (...) es una asimilacion entre
los viejos y los nuevos significados, para
formar una estructura cognoscitiva méas
altamente diferenciada”.
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El hecho de creer en este modelo de
aprendizaje hard que la evaluacién sea
un elemento que nos permita ir cons-
truyendo el conocimiento sobre aquellas
estructuras que ya estdn establecidas.

¢ Qué debemos evaluar?

La finalidad de la evaluacién es un
aspecto esencial, ya que determina, de
forma importante, los elementos a eva-
luar, los criterios que se toman como
referencia, los instrumentos que se uti-
lizan y la situacién temporal, segiin la
intencionalidad de la actividad evalua-
tiva.

Estos aspectos pueden ser tanto el sis-
tema en su conjunto, o cualquiera de
sus segmentos o componentes (Miras
y Solé, 1990), como los objetivos que le
presiden, los contenidos a los que se
refiere, las propuestas de intervencién
didactica que implica, los materiales y
los recursos didécticos que se utilizan,
los sistemas de evaluacién de que se
dota, o el funcionamiento del proceso
abordado globalmente (Coll, 1980).
La evaluacién debe tener en cuenta, de
forma predominante, los factores y los
elementos presentes en los procesos de
ensefianza y aprendizaje que pueden
tener algun tipo de incidencia en la con-
secucion de los cambios que se persi-
guen.

¢Y ahora qué? Debemos establecer
un marco

La Educacién Fisica estd inmersa en un
disefo curricular que la considera de
forma muy especial. Es bueno pensar,
pues, que la Educacién Fisica colabora
en la consecucién de unos objetivos
generales de curso, de etapa, de ciclo,
etc., juntamente con las otras dreas que
forman el disefio curricular.

Sin embargo, la Educacién Fisica no
pretende ser un drea aislada, sino que
quiere formar parte de un sistema edu-
cativo donde se buscan metas comunes
sobre el crecimiento personal de sus
alumnos. Por lo tanto, hay que estable-
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cer unas bases, un marco de referencia,
en la adaptacién y contextualizacion
del Disefio Curricular Base (DCB), a
través del Proyecto Curricular de Cen-
tro (PCC), proviniente del Proyecto
Educativo de Centro (PEC).

Serd yaen el PEC, y después en el PCC
y el DCB, donde deberemos establecer
los principios y las premisas que que-
remos salvaguardar y respetar, refe-
rentes a la evaluacién. Y serd en estos
momentos, y en estas decisiones, donde
deberemos dejar claros estos puntos, y
donde el profesor de Educacién Fisica
debera defender sus criterios, y que,
aspectos que considera importantes
sobre la evaluacién (y otros conceptos),
queden reflejados en el Proyecto de
Centro. Esto marcard una linea de tra-
bajo, de la que la Educacién Fisica
forma parte y no se puede mantener al
margen, porque tiene cosas para apor-
tar.

El tipo de informacién que necesitamos,
el tipo de juicios que emitiremos y la
naturaleza de las decisiones que toma-
remos a partir de entonces dependen del
marco psicoeducativo que tomemos
como punto de referencia para interpre-
tar la ensenanza y el aprendizaje. Hay
que explicitarlo. La opcién por un tipo
determinado de evaluacién no es en
absoluto independiente de los objetivos
que esta evaluacién persigue, ni de la
concepcion psicoeducativa del Centro,
del seminario o de los profesores, en vir-
tud de la cual, la evaluacién también
adquiere un sentido especifico.

Allal (1979) ha puesto de manifiesto la
elaboracién de una estrategia de eva-
luacién, la cual requiere un marco con-
ceptual que debe precisar:

+ Aquellos aspectos del aprendizaje
que se deberén tener en cuenta.

» Los métodos de interpretacion de los
datos obtenidos.

» Los principios de interpretacién de
los datos obtenidos.

» Laelaboracién de hip6tesis diag-
nésticas sobre las dificultades encon-
tradas por los alumnos.

» Los pasos a seguir para reajustar y
adaptar la secuencia de ensefianza y

aprendizaje a las necesidades de los
alumnos.

Estos puntos deben ser establecidos en
el centro, hay que marcar estas direc-
trices, primero de forma mds general y
después de forma mds especifica, en el
area de la Educacion Fisica.

¢ Con qué posibilidades contamos?

Este articulo no pretende describir todos
los tipos de evaluacién que se conocen
o que podrian ser ttiles, pero si que
haremos una enumeracién rapida del
abanico de posibilidades de que dispo-
ne el profesor, para, mas adelante, ver
cudl serd el criterio y la intencionalidad
del profesor, lo que hard que escoja y
utilice una forma u otra.

Conocemos muchas clasificaciones
diferentes, de entre las cuales podemos
destacar:

» Evaluacién continua o puntual.

* De caracter interno o externo.

» Explicita (donde la situacién es cla-
ramente evaluadora, y asi lo perci-
ben los alumnos, los cuales son
sometidos a un examen, competi-
cién, concurso, entrevista, etc.) o
Implicita (cuando, a pesar de proce-
der a una evaluacion, la situacién que
se lleva a cabo no se define como tal).

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

» Sumativa (Scriven, 1967; Allal,
1979), Formativa (Scriven, 1967) e
Inicial o Diagnéstica (Bloom, Has-
tings y Madaus, 1971, 1981).

Se nos ven las intenciones

Mas que pensar en si la evaluacion serd
inicial, formativa o sumativa, segtn el
momento en que sea ubicada dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje,
parece que hay que atender a otros con-
dicionantes.

Estos condicionantes o razonamientos
son las intenciones del profesor al apli-
car una actividad evaluativa.
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PIENSO QUE LA EDUCACION FiSICA... PIENSO QUE EL PROFESOR DE EDUCACION FiSICA....
r Consideraciones durante la actividad: 12 —Es un buen profesor: 10
Es agradable 2 Se preocupa por nosotros 1
Es divertida 7 Nos exige 2
Es agotadora 1 Nos ayuda cuando algo no sale 2
Es diferente 2 Nos anima 1
Nos enseiia y aprendemos 2
Consideraciones post-actividad: 16 Es un buen ejecutante 2
L Mejora: 16 ——La salud 9
La sensaci6n de bienestar 1
Estética corporal 3 | | Caracteristicas que muestra en la relacién prof./alumn.: 17
Cualidades fisicas 2 Simpatia 11
Forma fisica 1 Divertido 2
Paciencia 1
Consideraciones generales: 9 Dureza 2
— Retine todo lo que quiero 1 Seriedad 1
— Exigencia intelectual: 4 — Tiene 1
.E No tiene mucha 1
No tiene nada 2 | | Comparaciones respecto a experiencias previas: 5
— Es movimiento 2 Positivas: 5—— Mucho mejor ahora 2
— Es muy importante 1 Antes no hacfamos nada 2
— Es bonita 1 Ahora hacemos mds cosas 1
— Es obligatoria 1
Negativas: 0
~No responde 1
~No responde: 0
PIENSO QUE ESTE CREDITO ME HA SERVIDO
PARA... PIENSO QUE LAS CUALIDADES FiSICAS SIRVEN
PARA...
~Mejorar: 42 —— Cualidades fisicas: 35— Velocidad 9
Flexibilidad 10 | —Mantener y mejorar: 19 - Estéticamente 2
Resistencia 9 El funcionamiento del cuerpo 4
Fuerza 7 La salud 4
Forma fisica 7/
— La forma fisica 4 Todo 2
— El funcionamiento del cuerpo 1
- Técnicas de ejecucién Z
- Todo 4 | | Obtener: 11 Rendimiento deportivo 4
Unos conocimientos 1
Conocer las cualidades fisicas 1 Mayor facilidad para los movimientos
cotidianos 5
Movernos 2 Cualidades para defenderse mejor 1
- Divertirnos 1 | LNo responde: 2

Cuadro 1. El metwork aplicado a la Educacion Fisica (ejemplo de representacion de respuestas de un grupo de 24 alumnos de primero de secundaria)

Todos nos hemos planteado, y nadie
lo niega, que una evaluacién sumativa
nos puede servir perfectamente como
evaluacién inicial para un nuevo con-
tenido a tratar; o que una evaluacién
sumativa se convierte en formativa en
el momento en que pretende plantear
reajustes segun la evolucién del pro-
ceso.

20

Estos planteamientos nos revelan que
debe haber una intencionalidad educa-
tiva en la utilizacién de actividades eva-
luativas.

Pensemos, pues, que denominaremos
el tipo de evaluacién que estamos lle-
vando a cabo de forma mads precisa, es
decir, reflexionando sobre la utilidad
con la que la estamos utilizando:

Evalvacion diagnéstica o inicial

Es la que utilizaremos cuando quera-
mos tener informacién sobre las capa-
cidades del alumno antes de iniciar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, o
bien, sobre sus ideas previas en los nue-
vos contenidos.

Noizet y Caverni (1978) piensan que
la evaluacién diagnéstica puede tomar
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un cardcter externo al proceso, ya que
no pretende modificarlo, sino analizar
el punto de partida. Glasser (1981) sefia-
la que la evaluacién diagnéstica debe
considerarse con el fin de facilitar adap-
taciones constructivas de los progra-
mas educativos a los alumnos. Asi, nos
aseguramos de que las caracteristicas
del sistema se ajustan a las personas a
las que va dirigido.

Este es un punto muy importante en la
concepcion pedagdgica en la que se fun-
damenta la Reforma Educativa: hay que
tener en cuenta las ideas existentes en
los alumnos (que siempre las hay), para,
a partir de estas, ir construyendo una
nueva estructura cognitiva.

Pero no caigamos en el error de pensar
que hacemos evaluacién inicial cuan-
do nos limitamos a averiguar el nivel
de partida de los alumnos y, sin cam-
biar nada, empezamos el programa tal
como lo habiamos previsto antes de las
vacaciones. No, evaluar de forma diag-
ndstica y con intenciones constructi-
vistas significa pensar en cémo debe-
mos actuar, qué debemos variar, qué
estrategias deberemos utilizar, qué acti-
vidades diseiamos, cémo atender a la
diversidad y, en definitiva, cémo adap-
taremos los objetivos y contenidos a
nuestros alumnos.

La Educacio6n Fisica, como parte inte-
grante de la educacién de todo indivi-
duo, evidentemente, corrobora esta
idea: son fundamentales las ideas pre-
vias de los alumnos, pero no sélo habla-
mos a nivel conceptual, sino procedi-
mental y actitudinal.

Es importante conocer cudles son las
motivaciones de los alumnos respecto
del 4rea de la Educacién Fisica, cudles
han sido sus experiencias anteriores,
qué piensan de su funcionalidad, qué
piensan de su relacién con la salud, etc.
Estas ideas nos darian una visién de
c6émo nuestros alumnos ven la Educa-
cién Fisica, hecho que nos brindaré un
punto de partida (cuadro 1).

A nivel conceptual y actitudinal, el pro-
fesor de Educacion Fisica tiene diversos
instrumentos, o técnicas a su alcance,
como los networks, mapas conceptua-
les (Novak, 1985; Novak y Gowin,
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1984), entrevistas, cuestionarios, etc.
A nivel motriz-procedimental, existen
numerosas pruebas, tests, baterias, etc.,
para analizar el nivel inicial de los alum-
nos, y para ver cudles son, y en qué
nivel, las cualidades, habilidades y des-
trezas que tienen en aquel momento de
partida e incluso cémo responden ante
los nuevos aprendizajes.

De esta manera, y con el andlisis de las
informaciones obtenidas, el profesor
puede tener una visién de sus alumnos.
Debemos tener presente sin embargo
el &mbito cognitivo, motriz y afectivo
en todo proceso evaluador.

A partir de aqui, se deberdn tomar una
serie de decisiones, sin la intencién de
emitir ningun juicio de valor y califi-
cativo, sino conociendo la situacién de
la que se parte para aprovechar estas
ideas y procurar, si es necesario, irlas
construyendo, modificando o propo-
niendo nuevos conceptos para asociar
e ir construyendo nuevas estructuras.
A nivel motriz, y no por separado, el
constructivismo es un modelo que fun-
ciona de la misma manera, es decir, a
partir de una habilidad concreta que el
alumno domina y utilizdndola como
idea previa podemos ir construyendo
nuevos esquemas motrices.

Por ejemplo, partamos de un nifio que
sabe hacer correctamente la voltereta
hacia adelante (porque asi lo hemos
constatado), pero no sabe realizarla
hacia atrés.

« Puede ser que no sepa cémo se hace
la voltereta hacia atrds, ya que nunca
lo habia hecho en su escuela, ni
nunca ha visto a nadie hacerla.
Encontramos un problema concep-
tual, detectado por una simple pre-
gunta, un cuestionario, un juego, etc.

+ Puede ser que, a pesar de saber como
se hace la voltereta hacia atrds, no le
salga porque tiene algiin error pos-
tural, motriz, coordinativo, etc. Para
solucionar este problema motriz o
procedimental debemos aprovechar
conectores con los conocimiento ya
existentes. Por ejemplo, aconsejé-
mosle que curve la espalda de la
misma manera que consideraba

importante hacerlo en la voltereta
hacia adelante. Es probable que haga
este gesto un poco mejor.

* También podria ser que tuviera
miedo porque en la otra escuela un
dia se hizo dafo y desde entonces no
ha querido volver a hacerla. La eva-
luacién inicial nos ha de ayudar a
detectar estos puntos para actuar en
consecuencia, preveyendo, tratando
y mimando estos temores, propo-
niendo ejercicios con progresiones
muy sencillas y seguras hasta que
vayan adquiriendo mds confianza,
etc.

Lo importante de la evaluacion inicial
desde un punto de vista de ensefanza
adaptativa, es que se tengan en cuenta
las caracteristicas individuales de los
alumnos. Hay estudios en los que se ha
destacado el importante papel de los
esquemas de conocimiento previos del
alumno de cara al futuro aprendizaje y,
sobre todo, de cara a la organizacién y
planificacién de la ensefanza (Ausu-
bel, Novak y Hanesian, 1978; Driver,
1981, 1982; Messik, 1984).

La intencién de que la evaluacién sea
un elemento educador recae, a nuestro
parecer, en que en la evaluacién diag-
nostica se da una informacion al alum-
no sobre su estado y sobre las condi-
ciones iniciales, aspectos que debera
asumir, aceptar y confrontar con los
objetivos que se persiguen al acabar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
pretende, asi, que el alumno se sienta
mads identificado con el proceso, mds

. motivado e interesado y, en definitiva,

pensamos que el hecho de plantearle
en estos momentos unos objetivos ade-
cuados, asequibles, que representen sus
inquietudes y sean significativos para
él, puede suponer mejores resultados
del proceso educativo.

Esto sitia la evaluacién inicial en cual-
quier momento del proceso educativo,
ya que la deberemos utilizar siempre
que queramos averiguar cudles son las
condiciones con las que partimos: vali-
do para el profesor y, evidentemente,
vélido y educativo para el mismo alum-
no.
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La evaluacion diagndstica o inicial, enten-
dida con la finalidad de organizar y pla-
nificar la ensefianza, tiene su continuidad
l6gica en la evaluacién formativa, que se
desarrolla en el proceso educativo.

La evaluacion formativa

El término evaluacion formativa fue
introducido por Scriven (1967 b) en un
articulo sobre la evaluacién de los méto-
dos de ensenanza. Posteriormente, en
los trabajos de Bloom y colaboradores
(1971) sobre la evaluacién y el apren-
dizaje del alumno, el término “evalua-
cién formativa™ ha sido aplicado al pro-
cedimiento que utilizaban los
profesores para adaptar y adecuar sus
actividades, segun los progresos y pro-
blemas observados en los alumnos.
La evaluacién formativa se convierte,
segiin Bloom (1968), en una estrategia
pedagégica de dominio o aproximacién
al tratamiento de la diversidad.

Perspectivas de la evaluacion forma-
tiva

Allal (1979) habla de una evaluacién
formativa neobehaviorista, formulada
por Bloom, Gagne, Glasser y otros.
La interpretacién de los datos que se
obtienen a partir de los instrumentos
evaluadores, se realiza desde una refe-
rencia criterial, es decir, comparando
las realizaciones observadas en el alum-
no con criterios de realizacién preesta-
blecidos. Esta operacién da lugar, en
general, a un perfil de resultados que
comporta una apreciacién (ha logra-
do/no ha logrado, suf./insuf.) referen-
te a cada objetivo evaluado. Exami-
nando el perfil de los resultados de los
alumnos, se identifican los objetivos
que no han sido logrados atin y se inten-
tan apreciar los factores responsables
de las realizaciones insuficientes.

En este proceso hay que tener en cuen-
ta las condiciones externas € internas
(Gagne, 1970). No obstante, se tiende
a dar mds importancia a las condicio-
nes externas del aprendizaje y a definir
las condiciones internas en términos de
consecuencias observables, més que en
términos de funcionamiento del alum-
no ante una tarea de aprendizaje.
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En otra visién de cardcter cognitivista,
que da Allal (1979), inspirada en Pia-
get y otros trabajos de Bruner, en la
interpretacién de las informaciones, se
atribuye una importancia prioritaria a
los datos relativos a los procesos de
aprendizaje.

Dicho de otra forma, la interpretacién
concierne en mayor grado al caracter
de la estrategia o procedimiento segui-
do por el alumno, que en la correccién
del resultado al que ha llegado.

Se juzga que el alumno haya adoptado
un buen camino, una buena progresion
y, por lo tanto, no es tan importante el
resultado de aquella tarea como la estra-
tegia utilizada por el alumno.

En todo caso, la evaluacién formativa
tiene una funcién y una finalidad que
en los dos casos parecen claras, pero
no debemos vacilar en afirmar que la
Educacién Fisica evalia y tiene en
cuenta, juzga y analiza, tanto el proce-
so que sigue el alumno como los resul-
tados a los que llega. Se convierten en
dos aspectos que deben ser estudiados.
No podemos caer en el simplismo erré-
neo de evaluar solamente por el proce-
s0 o por los resultados. Serd por el equi-
librio de los dos factores y por los
criterios de evaluacién como sabremos
si el alumno se encuentra en vias ade-
cuadas de evolucién y progreso, en qué
nivel de consecucién de los objetivos
se encuentra.

Objetivos de la evaluacion formativa
La caracteristica fundamental de la eva-
luacién formativa es que permite al pro-
fesor ver cémo se va desarrollando el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi
como los aspectos mds logrados y los
mds problemadticos. Esta informacion,
siguiendo con el espiritu educador de
la evaluacién, debe ser conocida e inter-
cambiada por el alumno, al cual le apor-
tard informacién sobre la situacién de su
progreso en la mejora o el aprendizaje,
y el conocimiento de si se estd ajustan-
do a las expectativas formuladas ini-
cialmente. Evidentemente, el mismo
alumno tendr4 su propia opinién.

Por lo tanto, la evaluacién formativa,
como dicen Miras y Solé (1990), per-

mite una doble retroalimentacién. De
ella se nutren el profesor, el alumno y el
proceso educativo en si, porque si no
estamos cayendo en una falacia: las
pruebas que intercalamos en las sesio-
nes del proceso, con el nombre de eva-
luacién formativa, no tienen sélo un
interés de saber si el alumno ha conse-
guido, o lo va haciendo, una serie de
objetivos: saber qué nivel tiene, poner
calificaciones, confeccionar rankings,
etc., no.

La intencionalidad de la evaluacién for-
mativa serd analizar el resultado de estas
pruebas evaluativas (de cualquier tipo)
con el fin de adecuar la marcha o el
decurso del proceso hacia el tratamiento
de la diversidad y, por lo tanto, la con-
secucion de los objetivos por parte de
todos los alumnos. Adecuar o reajus-
tar las actividades, los ejercicios, los
métodos, los recursos, etc., o no, y de
qué forma hacerlo, es la tarea a la cual
nos debe conducir una evaluacién for-
mativa y, a su vez, formadora.

Esto implica aceptar que no todo estd
dicho desde antes de las vacaciones,
cuando nos hemos sentado a disefar los
créditos. Todo no estd dicho antes de
la practica, antes de la evaluacion ini-
cial, antes de la evaluacién formativa:
los verdaderos instrumentos manifes-
tadores de la evolucién del proceso de
E/A. Debemos renunciar también al
supuesto de que nuestra instruccién
consigue siempre los objetivos.

La evaluacién formativa se ajusta par-
ticularmente al paradigma de investi-
gacién, que considera la ensefianza
como un proceso de decisiones que se
va poniendo a prueba (Pérez Gémez,
1983; Shavelson y Stern, 1981).

La evaluacién formativa no sélo apor-
ta datos sobre el progreso de los alum-
nos y del proceso, sino que se convier-
te en un cuestionario sobre la
adecuacion de los elementos que con-
figuran un curriculum.

Renunciando, una vez mds, a la tem-
poralidad, una evaluacién formativa
existe, con un gran sentido, durante
el proceso que implica la ensefianza
obligatoria en general, o por ciclos y
etapas: la evolucién de un alumno a
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lo largo de la secundaria obligatoria,
hacia la consecucién de unos objeti-
vos de etapa, supone un continuo
cuestionario y reflexionar sobre la
pertinencia y la adecuacion de las acti-
vidades que se van realizando. Exis-
te un planteamiento constante hacia
el reajuste de los diversos elementos
interactuadores del proceso educativo:
una regulacién pedagdégica.

Modalidad de aplicacion de la evalua-

cion formativa (Allal, 1979 b)

» Evaluacién puntual. Regulacién
retroactiva.
Después de algunas actividades de
ensenanza y aprendizaje se realiza,
de forma puntual, una actividad eva-
luativa (observacion, prueba, test,
examen, control, etc.) para compro-
bar qué objetivos se han logrado y
cuales no. Después, hay que buscar
unas actividades de mejora, de recu-
peracion, de refuerzo, en definitiva,
de reajuste, para volver a compro-
bar, después, la consecucién de los
objetivos.

* Regulacién proactiva.
Después de una regulacion reactiva,
se plantean actividades sobre los
mismos objetivos, pero bajo nuevos
planteamientos y en un nuevo con-
texto.
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» Regulacién interactiva.

Evaluacion con cardcter continuo.
Supone la interaccion de la evalua-
cién formativa con las actividades
de ensefianza-aprendizaje: diagnés-
tico y orientacién individualista
durante el aprendizaje.
En el aprendizaje, debe haber inte-
raccion: profesor y alumno/s; alum-
no y alumno/s; alumno/s y material
diddactico.

* Modalidades mixtas.
Alternan las evaluaciones puntuales
con periodos mixtos, asi como perio-
dos de actividades de mejora y su
simultaneidad.

Evalvacion sumativa

Al finalizar un proceso de ensefanza-
aprendizaje, con independencia de su
extension o duracién temporal (desde
una sesion, pasando por una unidad
diddctica, un crédito, un ciclo, una
etapa, etc.), cuando se realiza una acti-
vidad evaluativa con la intencionali-
dad de reunir la observacion del nivel
de consecucién de los objetivos y
determinar el grado de dominio del
alumno en un drea de aprendizaje, nos
encontramos con la evaluacién suma-
tiva.

Hablaremos de evaluacién sumativa,
pues, siempre que queramos ver, al final

de un proceso de E/A, si hemos logra-
do los objetivos previstos.

Lo que caracteriza la evaluacién suma-
tiva con cardcter final es la finalidad de
proporcionar un balance del aprendi-
zaje del alumno.

A la hora de disefar pruebas o activi-
dades evaluativas, hay que tener en
cuenta, sin ninguna duda, los objetivos
que se pretendian lograr. Habra que
adecuar los instrumentos evaluadores
a las caracteristicas de los objetivos, los
cuales deberdn haber sido bien defini-
dos, de forma observable, y con las cir-
cunstancias en las que se preveia su apa-
ricién, para determinar su consecucion.
Una vez hemos decidido los instru-
mentos que utilizaremos, deberemos
precisar los aspectos cualitativos y
cuantitativos que se tendrdn en cuenta
en su medicion.

Cuanto mds grande sea la proximidad o
la similitud entre la situacién de ejecu-
cién estipulada en el objetivo, mayor
serd la validez de les pruebas construi-
das. Finalmente, hay que fijar unos cri-
terios de ejecucion aceptables (Miras
y Solé, 1990).

En el terreno cognitivo, esto es un poco
diferente. Habrd que buscar instru-
mentos que nos permitan llegar al cono-
cimiento del alumno (networks, mapas
conceptuales, tests, pruebas tedricas,
entrevistas, etc.).

Pero en Educacién Fisica siempre ha
habido diversidad en este punto: ;hay
que evaluar conceptos? Evidentemen-
te, si. Pero no debemos caer en la imi-
tacion de aquellas dreas en las que se
dan unas sesiones tedricas magistrales,
conceptos sobre teoria del entrena-
miento absolutamente complejos,
nociones de nutricién, reglamentos, etc.
Nuestros alumnos de secundaria, de
bachillerato o de médulos profesiona-
les, no estan estudiando en el INEF.
Evidentemente, los conceptos son
importantes, pero unos contenidos ade-
cuados y propios para su educacion fisi-
ca, que surgen a partir de la misma prac-
tica y vivencia.

Serd mas significativo para el alumno
darse cuenta de que siempre est4 sal-
tando con el mismo pie; que si da vuel-
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tas al martillo, este va mds lejos; que si
consigue hacer up gesto concreto, enga-
fia al defensor; que cuando corre mucho
se cansa; que puede manifestar alegria
o tristeza con su cuerpo; que puede
mejorar el rendimiento con el trans-
curso de las sesiones, etc. Y asi estard
adquiriendo una serie de conceptos
importantes para él que nacen de la
forma que es especifica de la Educa-
cién Fisica: mediante la préctica y el
movimiento corporal.

El profesor deberd ser capaz de orga-
nizar los ejercicios y los contenidos de
forma que el alumno pueda ir experi-
mentando, interiorizando su préctica,
y aprendiendo unos conceptos con unos
procedimientos especificos de nuestra
area y, evidentemente, con retroali-
mentacion y reflexiones formativas.
Queda explicito, de forma suficiente-
mente clara, que no podemos separar los
contenidos conceptuales de los procedi-
mentales y actitudinales. Serd en la prac-
tica donde todos estos se veran ligados,
y donde el profesor debera tener la capa-
cidad de haberlos previsto en forma de
objetivos terminales y didécticos.
Serdn, pues, estos objetivos los que
deberemos tener en cuenta a la hora de
evaluar y de escoger las actividades
evaluativas.

Se acaba un proceso de E/A y habrd que
encontrar los instrumentos que nos ayu-
den a valorar todo lo que se ha logrado
hasta ese momento, con unos criterios
preestablecidos, con una toma de deci-
cisiones final y una emisién de un jui-
cio de valor expresado en forma de cali-
ficacién.

La calificacion

Hasta ahora, la calificacién escolar es
una cifra o una letra que tiene como
misién expresar el nivel con el que un
alumno ha logrado una serie de objeti-
vos, en una drea determinada.

Los criterios que se adoptan como refe-
rentes de la evaluacién han de traducir
los rasgos de una educacién institucio-
nalizada, intencional, social y sociabi-
lizadora, mediante la cual se pretende
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formar personas activas para la misma
sociedad. Con este motivo, habrd que
seguir haciendo la cldsica distincién
entre objetivos pedagdgicos (que rigen
la accién educativa) y objetivos socia-
les (Reuchlin, 1984; Noizet y Caverni,
1978).

Segtin Robert L. Ebel (1978), es itil
desde el punto de vista educacional
determinar e informar de manera perié-
dica sobre el nivel de resolucién del
alumno. Ignorar las diferencias en la
consecucién de los objetivos o retener
informacién sobre ellos ocultdndola a
las personas mds interesadas —los
alumnos y los padres— no soluciona,
en realidad, ningin problema y a la
larga no ayuda a nadie. Necesitamos
conocer en qué medida nuestros esfuer-
zos tienen éxito y en qué aspectos nece-
sitan ser modificados.

Pero, ;hay que plantearse, ahora, qué
significado tiene en realidad una cali-
ficacién simbdlica? ;Qué significa real-
mente un “bien” en Educacién Fisica
en el primer crédito del segundo curso,
o un “bien” en un crédito variable de
dlgebra del mismo curso? Estos resul-
tados no dan casi ningn tipo de infor-
macién, pero tienen un significado rela-
tivo (Ebel, 1978), ya que expresan una
comparacién entre los compaiieros de
clase.

El cuerpo de profesores de un centro
de ensefianza no se preocupa en defi-
nir las calificaciones con claridad ni de
supervisar el uso del sistema utilizado,
como para mantener el significado defi-
nido. En otros casos, por razones diver-
sas, los profesores no se nutren de datos
suficientemente fiables sobre el nivel
de consecucién de los alumnos, como
para que las calificaciones tengan una
precisién razonable. Pero el remedio
légico para estas deficiencias es corre-
girlas, no abolir las calificaciones.
(No habldbamos de una evaluacién for-
madora? ;La calificacién es educado-
ray constructivista para nuestros alum-
nos? (Es alguna vez elemento
premiador o sancionador? ;Es instru-
mento disciplinario para algunos pro-
fesores? ;Da suficiente informacién
para explicar, razonar, justificar, orien-

tar y educar a su destinatario? Normal-
mente, no.

Habria que plantarse que todo este
desorden tuviera un aspecto educativo,
que las calificaciones no fuesen sor-
presas dramaticas de tltima hora, sino
manifestaciones reales y fiables de la
realidad.

La evaluacion dialogante: una
propuesta formadora

La evaluacién forma parte del proce-
so de E/A y tiene como principal fun-
cién pedagégica el hecho de ver en qué
medida una persona estd logrando una
serie de objetivos a lo largo de este pro-
ceso. Para lograrlo, se organizan una
serie de actividades evaluativas, se
establecen criterios, se forman juicios
de valor y se toman una serie de deci-
siones: ya sean adecuar los objetivos,
los contenidos, las estrategias, los
recursos, etc., para volver a enfocar el
proceso educativo hacia la consecu-
cién de aquellas metas que no se hayan
alcanzado.

Pero sabemos que si el alumno se hace
participante activo de su propia educa-
cién conociendo el estado en el que se
encuentra, los objetivos hacia dénde
parece razonable dirigirse, los ejerci-
cios y las actividades que se irdn reali-
zando, las caracteristicas del drea, los
criterios de evaluacion, y si todo esto
no es un mondlogo, y le supone una sig-
nificacion, tanto 1égica como psicol6-
gica, y se le van construyendo estruc-
turas de conocimiento sobre las ideas y
habilidades anteriores, parece que nos
encontramos en la perspectiva actual de
la concepcidn del aprendizaje.
Muchas veces, erréneamente, el alum-
no conoce su nivel de resolucién, en el
momento de la calificacién final. La
evaluacion inicial y formativa puede
haber sido enriquecedora para el pro-
fesor, para ir haciendo los ajustes y las
valoraciones pertinentes, pero ha sido
poco educativa para el alumno. No ha
habido retroalimentacién, ni sensacién
de pertenecer a un proceso propio
donde €l es el protagonista.
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Pensemos que una mayor aportacién
de informacién al alumno sobre las con-
diciones y el estadio en los que se
encuentra, asi como reconducciones y
refuerzos, son instrumentos de moti-
vacion para ajustar y llevar al alumno
hacia aquellos objetivos que previa-
mente han sido asumidos bilateral-
mente.

Un sistema que nosotros utilizamos
para realizar este intercambio de impre-
siones y de informaciones es la entre-
vista personal. No obstante, normal-
mente el profesor no dispone del tiempo
necesario para atender esta necesidad
mutua de compartir la educacién.
Hay que facilitar al profesor instru-
mentos para favorecer la evaluacién.
Pero no me estoy refiriendo al hecho
de buscar baterias, pruebas y tests
sofisticados (ver articulos de J. Mateo,
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Cuadro 2. Hoja de seguimiento dialogante (HSD)

1991, en la misma revista), sino al
hecho de que después de la aplicacién
de los criterios y una vez emitido el
juicio de valor se transmita al alumno
para que le resulte formativo. Quizds,
recibir del mismo alumno sus propias
valoraciones y juicios sobre los mis-
mos conceptos de su educacién. Sin
embargo, si no intentamos simplifi-
carlo quedard como una utopia edu-
cativa mas.

La propuesta aplicativa de esta evalua-
cién dialogante, en Educacién Fisica y
transferible a cualquier 4rea, se tradu-
ce en la confeccién de una hoja de
seguimiento dialogante (HSD), en la
que se expresen los objetivos didacti-
cos del crédito o de la unidad evalua-
ble (bloques de contenidos o, simple-
mente, contenidos), en términos
asequibles para los destinatarios. (Tam-

bién caben planteamientos a nivel de
curso, ciclo y etapa.)

Habra que definir (cuadro 2) y formu-
lar los objetivos didacticos mds impor-
tantes y hacer un listado de los mis-
mos. Este listado quedard en la parte
izquierda de la HSD. En la hoja, tam-
bién figurard el momento de la eva-
luacién (parte superior). En la inter-
seccién de las dos variables se
expresard el grado de consecucién del
mismo y su evolucién, todo esto con
una simbologia sencilla.
Evidentemente, en esta HSD cabria mas
informacién: cémo destacar una breve
orientacién para conseguir aquellos
objetivos mds retrasados, o manifestar
los principales errores, etc. Pero este
primer modelo de la HSD pretende abrir
camino hacia una reflexién particular
a cada profesor, para la confeccién de
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su propia HSD, con sus propios crite-
rios y contextualizacién.

Cuando el alumno recibe la HSD relle-
na también la interseccion, utilizando
la misma simbologia y el espacio reser-
vado, segun su criterio. Asi, conocera el
papel del profesor y debera reflexionar
sobre su marcha, apropidndose mds de
su propia educacién. (Podria ser que el
profesor decidiera que fuese el alum-
no quien primero reflexionase y se auto-
evaluase.) Esta HSD volvera a las
manos del profesor, el cual, con la eva-
luacién del alumno, podra precisar mas
en sus decisiones.

La HSD que presentamos en este arti-
culo es una propuesta a la evaluacién
en general, un instrumento fundamen-
tado en las teorias constructivistas que,
como dicen Stufflebeam y Shinkfield
(1985), “en base al conocimiento de un
amplio espectro de técnicas evaluati-
vas adecuadas, el evaluador ha de saber
c6mo y cudndo aplicarlas, en funcién
de la situacién concreta y de los obje-
tivos particulares de la evaluacién en
cuestion”, y confeccionar, a partir de
aqui, el Tercer Nivel de Concrecién.

Conclusiones

En la Reforma, evaluar dreas como la
Educacién Fisica implica revisar las
estructuras evaluativas y los criterios
utilizados hasta la actualidad.

La concepcién constructivista de la edu-
cacién como aquel proceso formador a
partir de unos conocimientos previos,
centra sus esfuerzos en el logro de unos
objetivos generales a lo largo de una
etapa (primaria, secundaria, bachille-
rato o médulos profesionales), y, por
lo tanto, en la consecucién de unos obje-
tivos intermedios o especificos en dife-
rentes bloques de contenidos, créditos,
unidades diddcticas, cursos o ciclos.
Esta estructura obliga al profesor a
hacer unos planteamientos curricula-
res de cardcter progresivo, metodol6-
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gico e individualista, donde el alumno
participa, de forma activa y significa-
tiva, en su proceso de aprendizaje.
Hay que buscar, pues, férmulas y acti-
vidades evaluadoras que informen a los
profesores, a los padres y a los alum-
nos del camino que se esta llevando a
cabo, de las trayectorias que se van
siguiendo, a partir de una realidad con-
creta y hacia aquellos objetivos prees-
tablecidos.

La necesidad de adaptar y ajustar con-
tinuamente los elementos del proceso
de ensenanza-aprendizaje a la diversi-
dad de los alumnos quiere ser el senti-
do de esta evaluacién, una evaluacién
que, a su vez, pretende ser formativa y
formadora.
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