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(PIENSA USTED CUANDO PRACTICA
DEPORTE?

Hace unos anos, el conocido sociélogo Amando de Miguel (Madrid, 1982)
realizaba comparaciones tales como: las catedrales actuales son los grandes
estadios y polideportivos construidos en el siglo XX... los espectadores
son los miles de fieles que escuchan o bien oyen una determinada
actuacion... los entrenadores son los tutores o padres que ofrecen los
parabienes a los deportistas, etc. Asimismo, hace unas semanas, en una
leccién magistral en el INEF de Cataluiia, tuvimos la suerte de escuchar
a un lingiiista eminente, Sebastia Serrano (Barcelona, 1993). En un
determinado momento del discurso formul6 una pregunta muy similar a
la siguiente ;piensa usted realizando deporte? Segin palabras textuales
suyas y a través de comentarios realizados a €l personalmente por
deportistas (amateurs), los atletas mientras corrian se dedicaban a resolver
conjuntos matemadticos, preparar exdmenes, etc.

Recapitulando en el tiempo recordamos una carta dominical del arzobispo
de Barcelona R.M. Carles (La Vanguardia, 1992), en la que instaba a que
el deportista creyente dejara destellear su fe... al tiempo que sus actividades
deportivas. Evidentemente, de todo lo dicho no se excluye ninguna finalidad
higiénica, estética, fisica, moral, intelectual o mistica. Quizés lo trascendental
atraviese estas capas y les dé sentido o quizds el deporte sea algo m4s de lo
que normalmente estamos acostumbrados a describir. También es posible
que en su conjunto todo sea mds sencillo y el deportista no piense mas que
en el espacio y el tiempo en el que participa de su actividad y en el entorno
que le rodea.



Presentar y justificar un nimero de
nuestra revista dedicado a la evalua-
cién de la educacion fisica y el depor-
te constituye una tarea compleja. Supo-
ne el reto y el riesgo de poner de relieve,
y en términos de maxima actualidad,
una de las cuestiones que mds preocu-
pan a los profesionales de nuestro 4mbi-
to, provengan éstos de la docencia o del
entrenamiento. No es facil propugnar
principios, criterios, normas o tan solo
opiniones bien fundamentadas sobre
temas que evolucionan de forma tan
rdpida y que se rigen por modelos tan
cambiantes.

Bien sabemos los docentes y entrena-
dores que existe una evaluacién que en
su sentido més amplio es una accién
cotidiana y, si se me permite, en algu-
nas ocasiones vulgar. Evaluamos y
somos evaluados, nuestra actuacion
supone tal nimero de decisiones que
resulta inevitable discriminar, es decir,
valorar. Opinamos acerca de nuestros
alumnos, atletas, deportistas, dia a dia.
Alabamos o recriminamos sus inter-
venciones y resultados. Ellos, de forma
idéntica, critican nuestra accion, nues-
tros métodos y procedimientos, nues-
tros aciertos o errores. Somos, en unos
momentos el juez que emite el juicio
de valor y, al mismo tiempo, sabemos
que somos juzgados por nuestra propia
actuacion. La evaluacién se convierte
asi en una actividad constante y reci-
proca en nuestro quehacer laboral.
Conscientes de la importancia que tiene
esta funcién, vamos otorgdndole cada
vez mayor importancia. Las teorias de
la ensefianza-aprendizaje nos alertan y
orientan sobre la importancia trascen-
dental del trabajo. Debemos, en conse-
cuencia, por sencilla que nos parezca
esta funcidn, prestarle la atencién que
se merece y no desestimarla en cuanto
lo que pueda aportarnos en nuestro
logro y perfeccionamiento profesional.
Pero, existe también una evaluacién
mads rigurosa, mas tecnoldégica, més

cientifica. Aquella que ejercemos de
forma explicita en determinados
momentos y que representa una
manera mds elaborada de obtener
informacién y extraer conclusiones.
Es la que despierta, generalmente,
més interés y a la que se otorga mas
importancia. La utilizamos en muchas
ocasiones para la definicién primera
de nuestros programas educativos o
de entrenamiento, nos permite corro-
borar la eficacia de nuestras pro-
puestas y el progreso de nuestros
pupilos. Nos permite seleccionar, ele-
gir, clasificar o calificar. La utiliza-
mos para regular y optimizar nues-
tros sistemas de actuacién. En su
expresién mds noble es la que nos per-
mite investigar, demostrar el valor de
nuestras convicciones y el acierto o
el error de nuestras hipétesis. Nos
sirve para cuantificar los fenémenos
y las realidades con las que nos
encontramos.

Ambas formas de evaluar estdn cons-
tantemente presentes y penetran en
cualquiera de los ambitos de la motri-
cidad humana. A veces enfrentadas y
encorsetadas detrds de rétulos: cualita-
tiva vs cuantitativa, procesual vs pro-
ducto, criterial vs normativa, pero cada
una en funcién de las exigencias nos
prestan un util servicio para seguir pro-
gresando.

En consonancia con lo expuesto, pare-
cia excesivamente limitado ofrecer al
lector una visién restringida de la eva-
luacién que, aunque probablemente
coincidiera con el estereotipo de lo que
se suele entender por este término
(modelo cuantitativo), no estuviera en
consonancia con las posibilidades y exi-
gencias que hoy se demandan en este
sentido. De ahi, el esfuerzo en lograr
un nimero monogréfico capaz de ana-
lizar y ofrecer diversos modos de eva-
luacién, cruzando, al mismo tiempo,
los diferentes campos de actuacién de
la actividad fisica y el deporte, con las

PRESENTACION

tendencias, corrientes o metodologias
m4s en voga.

Por consiguiente, nuestro esfuerzo nos
hallevado a realizar un itinerario por los
espacios de la actividad fisica mas actua-
les y preocupantes. Hemos iniciado el
recorrido por la evaluacién en los modos
de plantear la evaluacién. Por primera
vez se pone al mismo nivel la evaluacién
de los aprendizajes y de los procesos de
enseflanza. Se incorpora al alumno como
sujeto activo en el proceso de evaluacién
y se resalta el cardcter de reajuste que
supone para el proceso did4ctico.
Parada de obligado cumplimiento nos
parecia uno de los campos con mayores
visos de futuro: la salud. Parece existir
una sensibilidad especial por la calidad
de vida en la préxima década. La eva-
luacién de este sector posee unas pecu-
liaridades que, por defecto en nuestra
formacién profesional nos resultan
novedosas. Varias propuestas se anali-
zan y se justifican.

Finalizamos por la evaluacién depor-
tiva, incidiendo en las diferencias que
caracterizan a los grandes tipos de préc-
tica; huyendo de determinados tépicos
que nos parecen suficientemente abor-
dados y en consecuencia podian apa-
recer como repetitivos y ofreciendo
modos de conocer la realidad de la préc-
tica desde otras visiones que la valora-
cion del producto final o rendimiento.
En definitiva, valérese este nuestro
esfuerzo e iniciativa, materializado en
este nimero monogréfico como un pro-
posito de llevar al lector las posibilida-
des de la evaluacidn a lo largo y ancho
del campo de la motricidad humana,
con la sana intencién de abrir perspec-
tivas, vias y, en la medida de lo posi-
ble, inquietudes para seguir progre-
sando y contribuir al desarrollo de una
préctica de la actividad fisico-deporti-
va de mayor calidad para nuestra socie-
dad.

Domingo Blazquez Sénchez
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La preocupacion por la evaluacion ha
impregnado todos los dmbitos de la acti-
vidad fisica y el deporte. El objeto de
este articulo es analizar los diferentes
modelos de evaluacién sobre los que
ha ido evolucionando la préctica de esta
actividad, situdndonos en nuestros dias
y perfilando las perspectivas de futuro.
Hace referencia a la concepcién actual
de esta nocion y su consecuencia en el
campo de la actividad fisica en gene-
ral.

Asimismo, identifica las diferentes fina-
lidades que cumple la evaluacién en los
diferentes dominios: educacidn fisica
escolar, fitness-salud y deporte en gene-
ral. Por dltimo, hace especial mencién
al papel que deberd cumplir la evalua-
cién en la Reforma de la ensefanza,
vinculdndola con los fundamentos que
la sustentan.

Palabras clave: evaluacion, eva-
luacién de la Educacion Fisica,
evaluacion del deporte.

Introduccion

El tema de la evaluacién de la Educa-
cién Fisica y el Deporte preocupa mds
que ocupa. A los padres, a los alumnos,
a los profesores, a los entrenadores, a
los técnicos deportivos, a todos, llega
a preocupar en algin momento segun
las circunstancias que obliguen a echar
mano de los resultados de la evalua-
cién, de acuerdo a intereses y expecta-
tivas propias. Pero la evaluacién, como
proceso sobre el que descansa gran
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PERSPECTIVAS DE LA
EVALUACION EN EDUCACION
FISICA Y DEPORTE

parte del funcionamiento de cualquier
sistema de formacion, instruccién o
adiestramiento, ocupa realmente poco,
salvo a aquellos que estdn directamen-
te ligados a actividades especificas de
valoracién y control, sean en el domi-
nio de la educacién fisica o del entre-
namiento. La preocupacion por el tema
se manifiesta en ocasiones puntuales,
cuando se precisa una accién de veri-
ficacion inmediata. Suelen ser habi-
tuales, entonces, practicas sueltas, des-
vinculadas, aisladas independientes,
sin apenas conexién con el contexto.
Sorprende que la evaluacién de la edu-
cacion fisica y el deporte carezca de un
desarrollo tedrico fundamentado y no
esté enmarcada o referida a una teoria
que le dé sentido global.

En el presente trabajo, mi propdsito ha
sido precisamente el de revisar y en la
medida de lo posible estructurar lo dis-
persamente tratado sobre evaluacion.
Intento analizar descriptivamente las
diferentes modalidades de la actividad
fisica en torno a dos puntos: el concepto
y las funciones de la evaluacién en cada
una de ellas. Atencién preferencial
merece el ambito de la Reforma de la
ensefianza, su vigencia y la preocupa-
cién que despierta en los profesionales
de la educacién fisica, me ha llevado a
analizar con mds detalle este apartado.

Del concepto evaluacion de la
Educacion Fisica y el Deporte

El concepto evaluacién ha ido recu-
briendo diferentes nociones a medida
que han ido evolucionando los dife-
rentes modelos educativos, por eso, este
término recubre significaciones distin-
tas en funcién de la nocién que se le

asigne. Asi, es habitual utilizar este
vocablo ddndole acepciones si no
opuestas, si diferentes. Conocer la evo-
lucién de este concepto y su significa-
do en diferentes dmbitos nos parece
importante y necesario, sobre todo si
queremos tener una idea de conjunto y
poder situarnos, posteriormente, fren-
te a sus perspectivas de futuro.

En sentido vulgar, la evaluacién se vin-
cula tradicionalmente al mundo edu-
cativo y al ambito escolar. Ciertamen-
te ha sido ahi donde ha adquirido mayor
relevancia y se ha analizado con mas
intensidad. Pero, en sentido riguroso,
la evaluacién es algo que afecta a cual-
quier proceso sistemdtico e intencio-
nal. De ahi que paulatinamente, en su
acepcion de regulacién y optimizacion,
la evaluacién va teniendo presencia en
cualquier accién programada, sea en el
sector social, empresarial, organizati-
vo, etc.

En el &mbito escolar la evaluacién se
ha asociado tradicionalmente a la cali-
ficacién sancionadora y a la atribucién
de una “nota”. Asi entendida reviste
una carga dramatica que, desde un tiem-
po a esta parte, ha sido muy contesta-
da. Actualmente, la idea acerca de eva-
luacién ha cambiado y ha adquirido un
significado sustancialmente diferente
proyectado fuera del marco educativo.
La evaluacién es concebida, en la actua-
lidad, como la reflexién critica sobre
los componentes y los intercambios en
cualquier proceso, con el fin de deter-
minar cudles estan siendo o han sido
sus resultados y poder tomar las deci-
siones mds adecuadas para la consecu-
cién positiva de los objetivos perse-
guidos. O, si se prefiere, la actividad
que, en funcién de unos criterios, trata
de obtener una determinada informa-



cién de un sistema en su conjunto o de
uno o de varios de los elementos que lo
componen, siendo su finalidad la de
poder formular un juicio y tomar las
decisiones pertinentes y mas adecua-
das respecto a aquello que ha sido eva-
luado.

En el &mbito deportivo ha sucedido lo
mismo. Cada vez con mds frecuencia,
los temas relativos al control y la valo-
racion del entrenamiento y del rendi-
miento deportivo preocupan més a los
técnicos. Reservada en una primera
época amédicos y fisiélogos del esfuer-
z0, la valoracion del deportista va sien-
do considerada por los entrenadores,
como un elemento clave para consta-
tar los cambios producidos, la eficacia
de los métodos y de los recursos emple-
ados y sobre todo, supone una ayuda
inestimable en la toma de decisiones.
En consecuencia, se establece una inti-
ma relacién entre aquellos aspectos que
caracterizan la evaluacién de la educa-
cion fisica y aquellos que afectan la eva-
luacién del deporte. La experiencia adqui-
rida por la primera, como consecuencia de
una necesidad educativa es extrapolable,
en gran medida, al mundo del deporte. A
lo largo de este trabajo analizaremos algu-
nas cuestiones relativas a la perspectiva
actual y futura de la evaluacion que, de
una manera u otra, afectan, con mayor o
menor intensidad, al &mbito de la educa-
cién fisica y/o deporte.

Los modelos de evaluacion

Del desarrollo histérico de la evalua-
cién se desprende claramente que este
concepto ha ido evolucionando répida
y profundamente enriqueciéndose en
cada época con aportaciones nuevas y
adquiriendo numerosos perfiles, que,
aunque mantienen en comin algin
aspecto nuclear (asignacién de juicios
de valor), no permiten asumirlo como
monocorde sino de una manera clara-
mente multifacética.

El nacimiento de la evaluacion puede
situarse a principios de este siglo y va
intimamente ligado al concepto de

medicién del rendimiento; se conside-
ra a J.M. Rice su precursor mds rele-
vante, sin embargo no es hasta 1904,
fecha en que Thorndike publica su obra
Introduction to the theory of mental and
social measurement, cuando se inau-
gura con plena vigencia.

La evaluacion como medida.

Las teorias factorialistas.

Medicion del cuerpo

“El valor fisico como modelo explica-
tivo de la motricidad.”

Medicién y evaluacién eran inicialmente
conceptos virtualmente intercambiables,
es mds, el uso del término evaluacién
era poco frecuente, cuando aparecia era
en conjuncién con el de medida que
usualmente se colocaba en primer tér-
mino, “medicién y evaluacién”.

La medicién y evaluacién no tenian
practicamente ninguna relacién con los
programas de formacién y el desarro-
llo del curriculum. Se entendia que las
pruebas de evaluacién tinicamente pro-
veian informacién acerca de los suje-
tos. Nadie se planteaba la posibilidad
de que el curriculum no fuera realmente
el que debiera ser, y aiin menos la con-
secuente peticion de responsabilidades
a la instancia correspondiente.

En el dmbito de la Educacién Fisica y
del Deporte se percibe este mismo fené-
meno. La concepcion de la motricidad
induce a la bisqueda de rasgos o fac-
tores capaces de ser aislados y mensu-
rados con el fin de obtener informa-
ciones que ayuden a clasificar y
diferenciar a los individuos entre si.
Los primeros estudios de la motricidad,
influenciados por las investigaciones
sobre inteligencia (Binet, Spearmann,
etc.), intentaron identificar un factor
*“g” de la motricidad de la misma mane-
ra que se postulaba un factor “g” en
inteligencia. Esto supondria la exis-
tencia de una aptitud motriz funda-
mental susceptible de explicar el ren-
dimiento en todas las actividades (asi
se responderia a la idea de que existen
personas especialmente dotadas para
la realizacién de cualquier actividad
fisica).

Al comprobar la baja correlacién de
este factor con los resultados de diver-
sas tareas y su aprendizaje, se pasé a la
concepcién de diversos factores o con-
figuracién de cualidades. Esta distin-
cion lleva a que un individuo pueda
tener éxito en determinadas tareas y no
tenerlo en otras. Asi, la motricidad no
es ni totalmente especifica (cualquier
tarea requiere de diversas aptitudes), ni
totalmente general (existencia de un
factor base o general), sino que se fun-
damenta en dimensiones separadas,
independientes y restringidas: las apti-
tudes.

Las aptitudes se diferencian de los ren-
dimientos (performances) en que éstos
tltimos son los comportamientos obser-
vables de un individuo en una situacién
dada, en un momento concreto, mien-
tras que las aptitudes designan las carac-
teristicas individuales estables, cons-
tantes e independientes de la tarea. El
rendimiento depende de la habilidad
del sujeto, es decir, de las competen-
cias conseguidas después de un apren-
dizaje. La habilidad se diferencia de las
aptitudes en que éstas son especificas
de una tarea y producto de un aprendi-
zaje. El rendimiento se distingue de la
habilidad en que constituye el aqui 'y el
ahora de la habilidad y de las aptitudes
del sujeto y que estd influenciado por
factores coyunturales tales como la
motivacién, condiciones externas, etc.
Fleishmann (1984) identifica mas de
cincuenta aptitudes susceptibles de
influir en una tarea. Estas aptitudes
recubren cuatro dominios diferentes:
aptitudes fisicas, psicomotrices, per-
ceptivas y cognitivas.

La identificacién de las aptitudes se
apoya en un método estadistico preci-
so y especifico: el andlisis factorial. La
evaluacion a partir de la descomposi-
cién factorial se preocupa por obtener
datos capaces de permitir:

a) Una diferenciacién entre los sujetos
dando una idea sobre su valor fisi-
co.

b) Una homogeneizacién de criterios:
el valor fisico se convierte en una
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referencia sobre la que no existen
discrepancias (nadie discute que la
educacion fisica debe potenciar el
desarrollo de las cualidades fisi-
cas).

¢) Poner a punto pruebas que permitan
obtener datos con precision.

d) Una normalizacién de los resultados:
obtencién de una clasificacién de los
valores de cada prueba segtin una
distribucién normal.

Este aislamiento de los componentes de
la motricidad (cualidades o aptitudes
fisicas) hace que éstos se conviertan en
el objeto de desarrollo y perfecciona-
miento (intencionalidades educativas),
coincidiendo de esta manera el objeto
de la educacién con el objeto de la eva-
luacién.

Este modelo de evaluacion permite dife-
renciar a los alumnos entre si, privile-
giando asi la busqueda de un instru-
mento de evaluacién que garantice con
suficiente rigor las posiciones de cada
uno. La educacion fisica se vuelve asi la
expresion matemadtica de la motricidad.
La psicometria sirve de modelo para
inspirar los criterios de la evaluacién
en educacion fisica. De esta manera,
surgen y se fomentan los tests como uno
de los procedimientos mds adecuados
para obtener informacion.

Esta forma de proceder se ubicaria
entorno a los afos 50-60, prolongéan-
dose practicamente hasta nuestros dias.

La observacion del cverpo.
Observacion de los comportamientos
“El comportamiento motor como moti-
vo de atencion.”

Posteriormente, con la evolucién de las
tendencias en educacion fisica, se da
prioridad a las intencionalidades edu-
cativas sobre el control de los rasgos
constitutivos de la motricidad. El fin de
la educacion fisica, incardinado con el
resto de las metas educativas, se con-
vierte en el motivo prioritario de la eva-
luacién.

Como consecuencia, se relativiza la
importancia de las aptitudes, como eje
de la evaluacién de la educacion fisi-
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ca, para poner el énfasis en los valo-
res e intencionalidades educativas que
poseen las diversas actividades fisi-
cas.

Son dos los contenidos que dan fuerza
aesta perspectiva y dejan insuficientes
la valoracion de las aptitudes fisicas: la
corriente psicomotriz y el deporte edu-
cativo.

La corriente psicomotriz

La aparicién del modelo psicomotor
prima los fines educativos sobre los pro-
cedimientos de evaluacién. Las medi-
ciones del valor fisico resultan insufi-
cientes, se las atribuye por la
observacion del comportamiento en
forma dindmica: el examen (o perfil)
psicomotor.

La unidad psicosomdtica, como refe-
rencia sobre la que apoya su propuesta
pedagdgica, deja sin sentido la aplica-
cién de instrumentos que Unicamente
aislan rasgos pero no contemplan la per-
sona en su totalidad.

El deporte educativo

La definicién de un deporte educativo
y su normalizacién como soporte esen-
cial de la ensefianza van acompanadas
de nuevas modalidades de evaluacién.
De la apreciacién del valor fisico por
medio de tablas, a la observacién de
las competiciones, no hay continuidad
sino mds bien ruptura. Instrumentos
que anteriormente se apoyaban en la
medicién individual y normativa son
desplazados en beneficio de procedi-
mientos que restauran una perspecti-
va mds dindmica: no se trata tanto de
sancionar como de ayudar a progre-
sar; mas que de clasificar o diferenciar
se trata de proporcionar informacién
al profesor y al alumno. La predomi-
nancia de los deportes de equipo sobre
los individuales (el atletismo compar-
tia con la gimnasia educativa el mono-
polio de contenidos en los programas
de Educacién Fisica) dan un valor mas
relevante a la competicién y a las
acciones grupales sobre las indivi-
duales. En consecuencia, los rasgos o
aptitudes de los individuos de forma

aislada pierden importancia frente a
los comportamientos reales en accién
de juego.

La referencia a los métodos pedagdgi-
cos activos refuerzan aliin mds una
nueva manera de encarar la evaluacion:
ésta ya no es exterior al proceso edu-
cativo sino integrante de él. No ha de
poner en evidencia diferencias interin-
dividuales sino progresos intraindivi-
duales.

La evaluacion centrada en los
objetivos

A partir de las contribuciones de Tyler,
centradas en la organizacién del curri-
culum alrededor de los objetivos, nace
un nuevo concepto de evaluacion. La
evaluacién se fundamenta sobre el
concepto de objetivo. El proceso de
evaluacion es esencialmente el proce-
so de determinar hasta qué punto han
sido alcanzados los objetivos de for-
macion.

Hasta Tyler la evaluacion se habia cen-
trado exclusivamente en formular jui-
cios de los sujetos tomados individual-
mente. La l6gica de Tyler orientd la
evaluacién hacia una nueva dindmica,
concibiéndola como el mecanismo que
debia provocar una mejora continua del
curriculum y sus resultados.

La pedagogia por objetivos constituye
una prictica de programacién que se
articula alrededor de los objetivos como
referencia que ilumina todo el proceso
didéctico. Surgen asi los objetivos ope-
rativos o comportamentales, a los que
se les exige una serie de requisitos en
su formulacién, que garanticen de
forma absoluta el control de la inten-
cién y su mensurabilidad.

En educacién fisica esta modalidad de
la accién didactica convirti6 la evalua-
cién en un contraste entre las intencio-
nes del profesor y los logros consegui-
dos por los alumnos. El énfasis se ponia
en una buena seleccién de objetivos y
en una correcta redaccién de los mis-
mos. La cuestién residia en determinar
que conductas motrices correspondian
con la expresion visible de las inten-
ciones educativas.



La evaluacion orientada a la toma de
decisiones

El modelo de adopcién de decisiones se
concibe como prescriptivo del tipo de
necesidades de informacién que la eva-
luacién debe servir y en virtud de quién
decide sobre procesos y actuaciones
curriculares, asi la evaluacién puede con-
vertirse en un instrumento para la clari-
ficacién o para reforzar la imposicion.
Stufflebeam es uno de los propulsores
principales de este modelo: “evaluacion
es el proceso de diseniar, obtener y pro-
porcionar informacién ttil para juzgar
alternativas de decisién” (1971, p. 40).
Segiin €l, 1a tarea del evaluador es ayu-
dar a tomar decisiones racionales y
abiertas proporcionando informacién y
provocando la exploracién de las pro-
pias posiciones de valor a quien decide
y de las opciones disponibles.

En correspondencia con cada uno de
estos tipos de decision Stuffelbeam pro-
pone un tipo particular de evaluacién
dentro de un modelo CIPP: Context,
Input, Process and Product.

Finalidades de la evalvacion
segun ambitos

Si bien la evaluacién tiene en su senti-
do mds general una intencionalidad de
valoracidn y reajuste, recubre objeti-
vos mucho mds precisos y diferenciados
cuando la situamos en dreas mds espe-
cificas. En el terreno de la actividad fisi-
ca se distinguen y aceptan comunmen-
te tres dreas claramente diferenciadas:
el mundo del entrenamiento deportivo,
vinculado a la competicién y al rendi-
miento; el mundo de la practica depor-
tiva recreativa (deporte para todos) con
una bisqueda de la salud bienestar y
calidad de vida; el mundo de la ense-
nanza (Educacién Fisica Escolar) con
vistas a la consecucién de valores edu-
cativos y pedagdgicos.

Es necesario saber distinguir cudles son
las preocupaciones que cada uno de estos
ambitos generan y cémo se debe enfocar
la evaluacién para dar respuesta y cola-
borar eficazmente a su desarrollo.

Ambito deportivo

El dmbito deportivo se caracteriza fun-
damentalmente por la bisqueda de ren-
dimiento. Adquiere la evaluacién, por
lo tanto, un sentido esencialmente uti-
litarista y eficientista.

De entre las preocupaciones a destacar
para la evaluacién en el ambito depor-
tivo, las mds significativas son:

Seleccion y deteccion de talentos

El deporte moderno, preocupado pro-
fundamente por la consecucién de éxi-
tos deportivos, ha supuesto una aten-
cién especial en la busqueda de
procedimientos que permitan identi-
ficar y predecir qué sujetos estan espe-
cialmente dotados para determinadas
practicas deportivas. La ineficacia del
“principio de la pirdmide” (de una
gran cantidad de practicantes surgen
los mejores) ha llevado a buscar estra-
tegias mds efectivas y rapidas.

A menudo se habla de seleccién y
deteccién de talentos como sinénimos.
Deteccion es la posibilidad de predecir
a largo plazo los atributos necesarios
para una especialidad deportiva (Sal-
mela y Regnier, 1983), diferencidndo-
se de seleccion, en que la prediccién es
a corto plazo.

En la mayoria de los modelos pro-
puestos para la seleccién de talentos
suelen figurar una serie de factores
determinantes:

1. Determinacién de los atributos y
capacidades que se piensa pueden
ser necesarios para el éxito en ese
deporte. Generalmente basados en
el perfil del deportista adulto.

2. Seleccién de pruebas generales y
especificas: pruebas biométricas, de
aptitudes fisicas, de habilidades y
psicolégicas.

3. Comprobacién del caracter predic-
tivo de las pruebas e instrumentos
utilizados.

Control del entrenamiento. Ajuste e
individualizacién del entrenamiento

El control del deportista trae consigo
importantes y miiltiples datos acerca

de la direccion del entrenamiento. Para
conseguir ajustar las cargas de entre-
namiento a las posibilidades de los
deportistas es necesario evaluar siste-
maticamente el grado de evolucién y
recuperacién del organismo.

El control y la individualizacién del
entrenamiento resultan muy comple-
jos y requieren de una coordinacién
estrecha entre entrenador y médico
especialista. No obstante, es evidente
que constituye un elemento funda-
mental del proceso de planificacién
deportiva.

Ambito de la condicion fisica-salud
Dirigido prioritariamente a los adultos,
la evaluacién de la condicién fisica
sufre aqui serias deficiencias. La inha-
bitual realizacién de controles o prue-
bas tanto de diagnéstico como de con-
trol, asi como la dificultad de su
aplicacién ha generado un cierto olvi-
do, vedse dejadez y, por ende, ausen-
cia de estudios especificos. En cambio,
el nivel de préctica ha crecido de forma
exponencial, cosa impensable hace
unos anos. En algunos paises con gran
tradicién en este drea, como Estados
Unidos, Japén o Canadi, existen, desde
hace tiempo, asociaciones creadas con
el objeto de evaluar e investigar en
materia de condicién fisica y salud. En
nuestro pais hemos visto surgir nume-
rosas entidades publicas y privadas que
ofrecen programas de mantenimiento
con mds buena voluntad que recursos
técnicos. La necesidad de individuali-
zar las propuestas de actividades en fun-
cién de las caracteristicas de cada per-
sona adquiere aqui una importancia
trascendental, sobre todo si intuimos
las lamentables consecuencias que ello
puede tener para el practicante. Des-
graciadamente, cada afio leemos o
conocemos de algiin triste desenlace,
producido por una actividad inadecua-
da. No se trata tinicamente de exigir un
certificado o informe médico, sino de
un conocimiento del nivel o aptitud fisi-
ca, a partir del cual adecuar el progra-
ma o la propuesta de actividades mas
adecuada.
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Es aqui insustituible la figura del exper-
to en Educacion Fisica, pues es €l quien
disefiard la secuencia de tareas y la
opcién de las actividades mas adecua-
da, y requiere de un profundo segui-
miento de la evolucién de las capaci-
dades o aptitudes fisicas de los alumnos.
Recalcar, en cualquier caso, que este
ambito conforma, a nuestro entender,
una de las dreas de mayor futuro e inte-
rés para el campo de estudio e investi-
gacion de la actividad fisica. El auge
que va tomando en la sociedad esta
forma de velar por la salud a través de
la préctica de la actividad fisica, indi-
ca la importancia que adquirir4 la eva-
luacién (en su sentido mds amplio) de
este dominio.

Algunos conceptos bdsicos sobre
condicion fisica y salud

Términos tales como salud éptima, con-
dicién fisica, etc., han servido para des-
cribir “un estado de bienestar positivo y
dindmico por el cual una persona, gracias
aun sentido de autorresponsabilidad, pro-
cura tener, continuamente, un potencial
de funcionamiento 6ptimo”. Esta idea,
estd préxima a la declaracién de la Orga-
nizacién Mundial de la Salud, que defi-
ne salud en éstos términos: “‘La salud 6pti-
ma es un estado de bienestar fisico, mental
y social que no comporta tinicamente la
ausencia de enfermedades”.

La condicién fisica (y la actividad fisi-
ca) es uno de los componentes de la
salud o del bienestar. Forma parte de
los numerosos habitos que contribuyen
a la calidad de vida. La evaluacién de
la condicioén fisica debe, en conse-
cuencia, tener presente que no sélo la
actividad fisica influye en la salud, otros
comportamientos pueden tener igual o
mayor efecto.

Tradicionalmente la condicién fisica se
define como “la capacidad de acome-
ter un trabajo fisico diario con vigor y
efectividad, sin fatiga excesiva y con
suficiente energia en reserva para dis-
frutar plenamente del tiempo destina-
do al ocio™.

Para ampliar este simple enunciado
diremos que, la condicién fisica, en un
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sentido aplicado, puede entenderse
como “una serie de atributos de la capa-
cidad funcional, ligados a la capacidad
de practicar una actividad fisica”. Estos
atributos son los determinantes especi-
ficos de la condicién fisica: la compo-
sicién corporal, la potencia aerdbica,
la fuerza muscular, la flexibilidad y la
resistencia muscular.

Objetivos de la evaluacion

en este ambito

Las finalidades de la evaluacion en este
drea deben dirigirse hacia:

1. Administracién del capital motor

fijando objetivos personalizados.
Las personas realizan un programa
de evaluacién por razones diversas.
Evidentemente desean tener infor-
macion sobre su nivel de condicién
fisica pero a menudo su verdadero
interés estd ligado a su modo de vida:
perder peso y tener mejor aparien-
cia fisica, aumentar su capacidad de
rendimiento en el trabajo o en la vida
cotidiana, sentirse mejor con ellos
mismos, reducir el estrés.
A partir de esta informacién es posi-
ble elegir un programa de activida-
des segtin los intereses personales,
adecuado no s6lo a sus posibilida-
des motrices sino a su casuistica per-
sonal.

2. Diagnéstico de las deficiencias. Los
resultados que se obtienen en un
programa de evaluacién de la con-
dicién fisica proporcionan funda-
mentalmente datos acerca de los atri-
butos fisicos; pero, en muchas
ocasiones, permiten conocer y diag-
nosticar puntos débiles o malfor-
maciones de tipo morfolégico o fun-
cional. La deteccion de “zonas de
riesgo para la salud” es de una
importancia capital para la propuesta
de actividades.

3. Prescripicién de programas adapta-
dos. Muchos factores intervienen en
la aceptacion y puesta en practica de
un programa de actividades por parte
de un participante. La evaluacién
debe tener presente las implicacio-

nes mds importantes en este senti-
do:

 Lacorrecta interpretacién de la infor-
macion que la toma de datos obte-
nida por los tests y medidas nos pro-
porciona, son el punto de arranque
para la determinacién de los pasos
a seguir en la elaboracién del pro-
grama de trabajo. La individualiza-
cién y el ajuste de las actividades a
las caracteristicas de cada persona
son decisivos para garantizar un pro-
greso 6ptimo. Este es el principal
aspecto a tener presente en la elabo-
racién de programas.

Otros factores aparentemente
menos decisivos deben ser tenidos
en cuenta.

+ Lainfluenciay el apoyo de la fami-
lia y de los amigos.

» El aspecto social de la actividad.
Muchas personas prefieren activi-
dades individuales (carrerra conti-
nua, natacion, etc.) o sociales (depor-
tes de equipo, frontdn, etc.) en
funcién de su carécter y personali-
dad.

+ Lavariedad supone una forma esti-
mulante de motivar a continuar el
programa. El cambio periddico del
tipo de préctica es un buen estimu-
lante para permanecer en la practi-
ca.

4. Seguimiento de la evaluaci6n de la
condicién fisica. Si bien la primera
evaluacion sirve de trampolin para
determinar las propuestas a seguir,
proporciona también los datos de
partida para futuras comparaciones.
Verificar los cambios producidos
permite valorar la eficacia del plan
disefiado y constituye un excelente
método de refuerzo para continuar.

5. Motivar la préctica continuada. La
evaluacién de la condicién fisica
debe incitar a que los sujetos eva-
luados adopten las medidas adecua-
das para mejorarla.

Ambito de la Educacion Fisica

Ya vemos que el concepto evaluacién
es amplio y extenso, y que no se limi-
ta exclusivamente al ambito escolar,



sino que penetra en todos aquellos pro-
cesos sistematicos e intencionales. No
obstante, es en el terreno educativo
donde la evaluacién posee un mayor
arraigo y donde mads aplicaciones y con-
secuencias ha tenido. Por ello, y debi-
do a los cambios que la Reforma de la
Ensenanza va a suponer, trataremos esta
vertiente con mds profundidad e inte-
rés, ligdndola, en la medida de los posi-
ble, con el futuro que le corresponde en
esta nueva coyuntura.

Si entendemos la finalidad de la eva-
luacién como una ayuda o mejora del
proceso de ensefianza, lo primero que
sera preciso especificar es en qué aspec-
tos concretos nos va a ser til. Es decir,
para qué evaluar. La evaluacién de la
Educacioén Fisica debe proporcionar-
nos las finalidades que a continuacién
se mencionan.

Conocer el rendimiento de los alumnos
La comprobacién del rendimento era
tradicionalmente la finalidad tnica de
la evaluacion. Se usaba casi exclusiva-
mente para la atribucion de notas (cali-
ficacién). La aceptacion de los princi-
pios de la educacién personalizada nos
lleva a valorar el aprovechamiento de
cada alumno, su rendimiento en rela-
cién con el curriculum por €l desarro-
llado.

Al final de cada periodo de ensefianza-
aprendizaje comprobaremos si el alum-
no posee el dominio suficiente de los
“objetivos previstos” para abordar el
siguiente.

Ciertamente, en algunos periodos este
aspecto pierde importancia (ensefian-
za infantil o primaria) pues los objeti-
vos de la Educacién Fisica no se situ-
an en base a exigencias de logros o
habilidades aprendidas sino en viven-
cias y experiencias. Si, en cambio, va
a ser determinante en secundaria donde
la consecucion de objetivos adquiere
mads importancia.

Diagnosticar

Por diagnéstico se entiende el primer
momento del proceso de evaluacion,
que pretende determinar el nivel inicial
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de un individuo en relacién con deter-
minados pardmetros.

Este aspecto ha ganado una gran impor-
tancia a partir de la vigencia de las teo-
rias del aprendizaje basadas en
Vygotsky (Zona de desarrollo préxi-
mo) y Ausubel (Aprendizaje significa-
tivo). El primer autor postula que hay
que establecer una diferencia entre lo
que el alumno es capaz de hacery
aprender por si solo, y de lo que es
capaz de hacer y aprender con ayuda
de otras personas. La distancia entre
estos dos puntos, que Vygotsky deno-
mina “zona de desarrollo préximo™
porque se sitia entre el nivel de desa-
rrollo efectivo y el nivel de desarrollo
potencial (Vygotsky, 1977, 1979), deli-
mita el margen de incidencia de la
accion educativa. La ensefianza eficaz
es, pues, la que parte del nivel de desa-
rrollo efectivo del alumno. Ausubel, a
su vez, dice que para que un aprendi-
zaje se fije es necesario que este sea sig-
nificativo. La distincion entre aprendi-
zaje significativo y aprendizaje
repetitivo estriba en el vinculo entre el
nuevo material de aprendizaje y los
conocimientos previos del alumno: si
el nuevo material de aprendizaje se rela-
ciona de manera sustancial con lo que
el alumno ya sabe, nos encontramos en
presencia de un aprendizaje significa-
tivo.

En ambos casos el conocimiento, por
parte del profesor, del nivel inicial del
alumno es una cuestion clave. De ahi
que el papel diagnéstico de la evalua-
cion juegue una nueva dimension.

En Educacién Fisica Escolar, el diag-
ndstico debe comprender tres modali-
des:

a) El diagnéstico genérico, que debe
realizarse al inicio del curso, con el
objetivo de determinar el nivel de
aptitud fisica y motriz de los alum-
nos y de recoger otros datos de infor-
macién individual requeridos por la
naturaleza particular del trabajo pro-
gramado. Supone la toma de contacto
directo del profesor con sus alum-
nos. En funcién de las caracteristi-

cas que se detectan en la poblacién
de alumnos, existe la posibilidad de
revisar y replantear los objetivos pro-
gramados tedricamente.

De entre los pardmetros que hay que
valorar, S. Banuelos (1986) destaca
los siguientes:

+ Caracteristicas somaticas.

+ Condicién fisica.

+ Nivel de ejecucién y experiencia pre-
via en las actividades que se van a
desarrollar (habilidad motriz espe-
cifica sobre los contenidos concre-
tos).

* Motivacioén e interés hacia la prac-
tica de las actividades selecciona-
das.

Piéron (1988) propone varias posi-
bilidades para determinar el nivel de
entrada:

» Los tests: son particularmente ttiles
cuando es el nivel de aptitud el que
desempeiia un papel determinante
en las actividades que se desean pro-
poner, pero no son de gran utilidad
cuando se trata de conseguir objeti-
vos de aprendizaje.

» La observacion sistemadtica: se la
puede emplear ventajosamente en
lugar de los tests, cuando se trata de
aprendizajes y de su aplicacion en
situacion real, sobre todo si esta es
compleja.

b) El diagnéstico especifico, elabora-
do para las diferentes unidades de
trabajo e inmediatamente anterior a
su desarrollo didéctico. El nimero
de diagnésticos especificos realiza-
dos a lo largo de un aro lectivo debe-
ria coincidir, como es obvio, con el
nimero de unidades diddcticas,
ciclos de actividades o bloques temd-
ticos tratados por el profesor.

c¢) El diagnéstico de los puntos débiles
de los alumnos. Para poder corregir
cualquier deficiencia en el proceso
de aprendizaje, la primera condicién
es descubrirla para estudiar las cau-
sas que la producen y poner los
remedios apropiados.
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Valorar la eficacia del sistema

de ensenanza

La evaluacién del rendimiento propor-
ciona alguna informacion acerca de los
puntos débiles del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, pero no es lo suficien-
temente esclarecedora para suplir las
deficiencias. Los ensenantes tienden a
imputar exclusivamente los malos resul-
tados a las deficiencias de los alumnos,
sin darse cuenta de que a menudo la
estrategia de ensenanza y el disefio del
programa pueden ser las causas.

La evaluacién del proceso implica que
todas las fases de la accién didactica
deben ser objeto de evaluacion, es decir:

* Evaluacién de los objetivos: su
correcta continuidad o derivacion
entre ellos (de objetivos generales a
objetivos especificos, y estos en
objetivos operativos); su adecuacién
con los intereses de los alumnos y
con las intencionalidades institucio-
nales; la contingencia, vinculacién
o relacién objetivo-contenido.

» Evaluacién de las situaciones didéc-
ticas propuestas: el profesor, antes
de la realizacion de las sesiones préc-
ticas, prepara unas secuencias de
tareas que supone, teéricamente, van
a ser adecuadas para sus objetivos.
La evaluacion en este aspecto se
debe preocupar por la coherencia o
estructura de las tareas, la adecua-
cién entre las situaciones disefiadas
y el nivel inicial del nifio.

» Evaluacién de la fase practica o rea-
lizacién. Se trata de comparar las
previsiones realizadas por el profe-
sor antes de realizar la accién docen-
te y la realidad surgida con los alum-
nos.

Pronosticar las posibilidades

del alumno

Suele ser frecuente que al profesor de
Educacién Fisica se le recabe opinién
acerca de la préctica deportiva mas ade-
cuada en relacién a las condiciones per-
sonales de cada sujeto. ““; Cree usted que
debo apuntar a mi hijo en tal o cual prac-
tica deportiva?”’ Esta pregunta se repite
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sobre todo en edades correspondientes
al periodo de iniciacién deportiva.

La prescripcién para la préctica de cier-
ta modalidad deportiva o actividad fisi-
ca especifica requiere la consideracion
de muchos datos cuyos valores previsi-
blemente se superponen con frecuencia
a las aptitudes manifestadas en el
momento de la evaluacién. Es mision
del profesor orientar y aconsejar a esco-
ger actividades optativas que se ajus-
ten, en la medida de lo posible, a los ras-
gos y caracteristicas de cada individuo.
El pronéstico de las posibilidades de
los alumnos se basa en el conocimien-
to de su rendimiento, de sus capacida-
des e intereses de sus dificultades en el
aprendizaje y de los factores personales,
familiares y ambientales.

A la vista de los resultados y de las defi-
ciencias conocidas, el profesor predi-
ce lamejora del rendimiento y la supe-
racion de deficiencias con unos medios
de los que dispone y segtin planes que
aconseja a sus alumnos.

El buen conocimiento que la evalua-
cién hace posible pone al profesor en
las mejores condiciones para realizar,
como culminacién de sus funciones,
una verdadera orientacion.

Motivar e incentivar a los alumnos
Saber que sus logros son constatados y
que es informado de sus fallos y de sus
éxitos constituye un estimulo para el
alumno, que ve a su profesor atento a
la marcha de su trabajo.

Uno de los procedimientos de motiva-
cién propuesto por los pedagogos es la
proposicion de tareas para las que estd
preparado, con el fin de utilizar el éxito
como estimulo para la realizacién de
tareas con mayor dificultad. Este feed-
back es decisivo para el progreso del
rendimiento.

Agrupar o clasificar

El sistema tradicional de agrupamiento
para el desarrollo del proceso de apren-
dizaje consiste en distribuir a los esco-
lares en grupos cerrados, establecidos
de acuerdo con un criterio, normalmen-
te de afinidad. Sin embargo, y dada la

complejidad del proceso educativo y las
grandes diferencias entre alumnos de la
misma edad, la investigacion pedagdgi-
ca no se conforma con este criterio y fija
los niveles de homogeneidad de una
forma mucho mads objetiva.

La dificultad mayor del docente no radi-
ca en la materia, ni en el curso o en el
grado en el que la desarrolla (adaptar
un programa a las caracteristicas medias
de un grupo de alumnos no plantea los
mads graves problemas del profesional);
la dificultad surge de la heterogeneidad
de los alumnos del grupo, de la singu-
laridad de cada uno. En el orden ope-
rativo, la mayor dificultad del docente
estd en la individualizacién.

La homogeneidad exige uniformidad, o
gran parecido entre los alumnos del
grupo, respecto a alguna caracteristica
o rasgo. Por tanto, no se puede aceptar
la agrupacion permanente de los mis-
mos alumnos para el desarrollo de todas
las actividades. Hablar de grupos homo-
géneos constantes es una utopia. Por
€so, en lugar de la agrupacion unica e
inalterable de los alumnos durante todo
el curso se va extendiendo la practica
de la agrupacion flexible.

Esas reagrupaciones periddicas, las rea-
lizan los profesores en funcién de la
situacién real del alumno. Para ello es
preciso conocer esa situacién en cada
momento, al menos antes de cada rea-
grupacion. La evaluacion hace posible
ese conocimiento.

Calificar a los alumnos

Su objetivo es dar informacién a padres
y alumnos sobre el desarrollo de la for-
macion. Es importante que esa infor-
macioén tienda a restar diferencias entre
alumnos y a disminuir la presién de los
padres sobre los hijos.

Hacia una evalvacion de la
Educacion Fisica acorde con
la Reforma

El disefio curricular abierto y flexible

que propone la Reforma de la ense-
flanza requiere una evaluacion ajustada

1



a las bases tedricas en las que se fun-
damenta. Frente al modelo actual, tec-
nicista y eficientista, que valora fun-
damentalmente los logros conseguidos,
se propone un modelo que prima o res-
tituye el valor del proceso y el desa-
rrollo producido en el alumno. Ante una
evaluacion diferenciadora y jerarqui-
zadora se propugna una evaluacién
individualizada y personalizada.

Varios son los aspectos sobre los que
se opera un cambio sustancial en la
forma de entender la evaluacidn.
Vamos a analizar los mds importantes.

Evaluacion del proceso frente

a evaluacion del producto

La evaluacién de un objeto puede rea-
lizarse segin dos maneras diferentes.

» Se puede juzgar el objeto a través
del resultado en funcién de un obje-
tivo determinado, de esta manera nos
pronunciamos sobre su rendimien-
to.

» Se puede juzgar al objeto en si
mismo, en funcién de determinados
criterios que debera satisfacer.

Estos dos enfoques son complementa-
rios. En efecto, cuando un objeto dado
tiene un rendimiento insuficiente, se
puede someter al objeto en si mismo a
un examen preciso para descubrir la
explicacién de esa carencia.

Estas dos formas de proceder encuen-
tran igualmente su aplicacién en la
accion didactica.

» Se puede examinar cudles son los
resultados, los efectos, los produc-
tos, el rendimento generado por esta
accion en los alumnos, especial-
mente determinando en qué medida
han sido cumplidos los objetivos
didacticos. Este modo de evaluacién
se llama evaluacién del producto o
evaluacién del rendimiento.

» Se puede evaluar directamente la
accion didéctica, en sus diversos
componentes, tales que los objetivos
en si mismos, los contenido, las for-
mas de trabajo didactico, los recur-
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s0s puestos en juego para obtener los
resultados, asi como las condiciones
en las que se han obtenidos. Esta eva-
luacién se denomina evaluacién del
proceso; se puede apreciar su cardc-
ter complementario en relacién con
la evaluacién del producto.

Es frecuente que, en la préctica docen-
te, se prime la evaluacion de los niveles
de aprendizaje del alumno (producto
final) sobre los demds aspectos. Se pro-
duce asi una utilizacion sectorial de la
evaluacion. Los criterios de evaluacion
que se postulan desde la Reforma plan-
tean una preocupacién por todos los
aspectos o componentes del modelo
educativo de que se trate. De esta mane-
ra, evaluacion del proceso y evaluacién
del producto adquieren un caricter
complementario y no opuesto.

Evaluacion del producto

Evaluar el producto significa examinar
y apreciar en qué medida los objetivos
de ensenanza han sido alcanzados por
los alumnos que han seguido esta ense-
nanza.

Del concepto evaluacion del producto
se deducen dos aspectos a resaltar:

1. Que los objetivos didécticos son al
mismo tiempo los criterios que per-
miten apreciar el rendimento.

2. Que para la eleccién y el disefio de
instrumentos de evaluacién se debe
disponer de un inventario sistema-
tico de estos objetivos.

De una manera general, los instrumen-
tos mds apropiados para este tipo de
evaluacioén lo constituyen:

« Pruebas de experimentacion (tests,
pruebas objetivas, etc.).

o Técnicas de observacion (listas de
comprobacién, escalas de clasifica-
cidn, etc.).

En cualquier caso es necesario adver-
tir que no existe una relacién directa
entre instrumento de evaluacion y tipo
de evaluacion. Todos los instrumen-

tos pueden ser vdlidos en la medida
que proporcionan una informacién
adecuada. La clave radica en saber ele-
gir la técnica mds adecuada en cada
caso.

Evaluacion del proceso

La evaluacién del proceso supone el
examen intencional y sistemadtico de la
accion didéctica. Esta definicion impli-
ca que todas las fases de la accién didac-
tica deben ser objeto de evaluacién.

1. Evaluacion de la adecuacién de los
objetivos.

2. Evaluacion de las situaciones de la
accion didactica (contenidos, acti-
vidades, estilos de ensenanza, etc.).

3. Evaluacién de la realizacién misma
(coherencia entre la situacion didac-
tica prevista y la realizada, compor-
tamientos del profesor y de los alum-
nos durante la clase, etc.).

4. Evaluacidn del sistema de evalua-
cion (metaevaluacion).

La evaluacién del proceso didéctico es
un enfoque relativamente reciente que
ha tenido mucho eco durante los ulti-
mos afios. Anteriormente, se evaluaba
casi exclusivamente la ensefianza a par-
tir de los resultados obtenidos por los
alumnos. Existen actualmente nume-
rosos estudios de andlisis de la ense-
fianza que nos ayudan de forma sus-
tancial a determinar criterios didacticos
para optimizar esta fase de la accion
docente.

En nuestra materia, la Educacién Fisi-
ca, la consecuencia de la evaluacién del
proceso tiene unas peculiaridades que
la distinguen del resto de asignaturas.
En primer lugar, y en relacién al apar-
tado de Evaluacién de los objetivos, el
cardcter lidico de la actividad fisico-
deportiva, hace que los objetivos que
nos propongamos sean, en una gran
medida, de satisfaccién personal y no
de busqueda de aprendizajes utilitarios
con vistas a un futuro profesional, como
suele suceder en otras asignaturas. De
ahi que exista una necesidad y preocu-
pacién por parte del profesor de conci-
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liar los intereses de los alumnos con las
finalidades educativas e instituciona-
les. Es frecuente encontrar profesores
obsesionados en la consecucién de sus
objetivos a corto plazo, olvidando la
meta de nuestra materia, es decir, gene-
rar actitudes positivas y duraderas hacia
la practica fisico deportiva.

En segundo lugar, y relacionado con el
apartado Evaluacién de la accién didac-
tica, la ausencia de un contenido esta-
ble en los programas de Educacién Fisi-
ca, obliga al profesor a realizar un
esfuerzo adicional, debido a la necesi-
dad de estructurar y disefiar las secuen-
cias de actividades que va a proponer
sin posibilidad de contrastarlas y homo-
geneizarlas. Eso acentia la necesidad
de investigar constantemente la ido-
neidad de lo asi elaborado.

En tercer lugar, y relacionado con el
punto 3 (evaluacidn de la ensefianza
real) la eficacia del ensefiante va a
estar intimamente vinculada con sus
comportamientos durante la accién
didéctica, asi como las interacciones
que se produzcan con sus alumnos. El
progreso del profesor va a depender
de la capacidad de percibir y reajus-
tar sus comportamientos verbales y
gestuales durante la realizacion de las
sesiones.

Por tltimo, y en relacién con el aparta-
do Evaluacién de la evaluacién, las
caracteristicas de la motricidad lleva,
en el terreno de la evaluacién, a utili-
zar modos e instrumentos sensible-
mente diferentes a los de las asignatu-
ras de tipo cognitivo. El profesor debe
poner especial cuidado en revisar y rea-
justar los procedimientos de evaluacién
elegidos.

Evaluacion continua frente a
evalvacion sumativa

La ensefianza es un proceso continuo
que exige, para ser eficaz, un reajuste
constante que permita la adaptacion de
las propuestas didécticas con las posi-
bilidades y los avances de los alumnos,
asi como su adecuacién a los objetivos
previstos. En consecuencia, la evalua-
cién adquiere la consideracion de ele-
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mento indispensable en este proceso de
adecuacién y optimizacion.

Evaluacion inicial

El comienzo de cada actividad debe
estar precedido por una evaluacién que
permita determinar las capacidades,
estado fisico, conocimientos previos y
experiencias anteriores de cada alum-
no, con el fin de adecuar los objetivos
y estrategias a las necesidades y capa-
cidades de éstos. Este momento resul-
ta clave si lo vinculamos con las fun-
damentaciones constructivistas del
aprendizaje. Recordemos que el apren-
dizaje significativo parte de aquello
que el alumno ya sabe; de las capaci-
dades de razonamiento y del nivel de
desarrollo motor que caracterizan sus
estadios evolutivos y de los conoci-
mientos y experiencias adquiridos pre-
viamente.

La programacion de aula hace una espe-
cial incidencia en este momento didéc-
tico. El profesor, acostumbrado habi-
tualmente a proporcionar una evaluacién
del nivel de aprendizaje conseguido al
final de un proceso docente, debera
incorporar en su accién programadora
el disefio de una evaluacién inicial ajus-
tada a la unidad didéctica de que se trate.

Evaluacion formativa

También denominada evaluacién con-
tinua u orientadora, es la evaluacién
que se realiza a lo largo del proceso de
ensefanza-aprendizaje y a través de la
cual se va constatando la validez de
todos los componentes del proceso con
respecto al logro de los objetivos que
se prentenden.

La evaluacién formativa presenta un
fundamento constitutivo de toda inter-
vencién pedagdgica; tiene por finali-
dad proceder a ajustes para adaptar lo
mejor posible las condiciones de las
actividades a las condiciones de los
alumnos. Se inscribe, por lo tanto, en
un proceso de regulacién que acompa-
fia (ayuda) al proceso de aprendizaje.
Es, por lo tanto, una evaluacién plan-
teada basicamente con el fin de poder ir
tomando, de forma fundamental, las

decisiones que se consideren necesa-
rias para readaptar los componentes del
proceso (educativo o de entrenamiento)
a los objetivos o metas que inicialmente
se fijaron.

Las caracteristicas bdsicas de la eva-
luacién formativa son las siguientes:

a) Es procesual. Forma parte intrinse-
ca del mismo aprendizaje.

b) Es integral. Abarca todos los ele-
mentos que intervienen en la actua-
cién educativa.

c) Es sistemadtica. Se produce en la
misma actuacién docente y se estruc-
tura sobre la base de evaluaciones
anteriores. Es, por lo tanto, continua.

d) Es progresiva. Tiene siempre en
cuenta, de manera intrinseca, el cre-
cimiento, los logros, la madurez y el
desarrollo alcanzados por el alum-
no.

e) Es innovadora. Constata siempre los
condicionantes o los factores que
inciden en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y busca constantemen-
te la toma de decisiones nuevas.

Una de las claves para que el profesor
ponga en marcha una evaluacién for-
mativa es que sea capaz de construir
dispositivos para garantizar la regula-
cién. Distinguiremos, pues, diferentes
tipos que pueden ser utilizados por el
profesor:

1. Cuando la evaluacién se produce al
finalizar una secuencia de tareas o
actividades corresponde una eva-
luacién diferida. El alumno ha pasa-
do por la experiencia de la situacion
de ensefianza-aprendizaje. La regu-
lacién puede llevar a:

a) Pasar a una nueva situacién, caso de
que se consiga el éxito. Es impres-
cindible que exista constancia de que
se ha logrado el nivel deseado (a
menudo, el profesor, llevado més
por sus ansias de ensefiar a sus alum-
nos “tira adelante” con nuevas pro-
puestas de tareas, sin tener la certe-
za de que la mayoria de sus alumnos
hayan llegado al nivel minimo dese-
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able, provocando, asi, un desajuste
que no permitird continuar el avan-
ce).

b) Retorno al punto de partida y repe-
ticion idéntica de las actividades no
dominadas, o ejercer por medio de
“remedios” asociados a las “faltas
tipo” —regulacién retroactiva—
(deben estar previstos en los planes
de clase itinerarios alternativos para
aquellos que tienen dificultades en
la consecucién de los objetivos).

c¢) Sugerencia de actividades vincula-
das a los objetivos no dominados,
pero integrados en etapas ulteriores
—regulacién proactiva—. En fun-
cion de los resultados obtenidos, se
ajustan nuevas propuestas capaces
de permitir superar los vacios pre-
cedentes.

2. Cuando la evaluacién se produce de
forma continua durante el aprendi-
zaje, la regulacién se produce a tra-
vés de las interacciones entre profe-
sor y alumno. Constituyen las
reacciones del docente a las res-
puestas del alumno. La regulacién
se produce segiin dos formas esen-
ciales:

a) Interacciones verbales que informan
al alumno sobre su ejecucién. Son
los feedback o conocimiento de
resultados, considerados clave en el
aprendizaje.

b) Actuaciones del docente sobre las
variables de la tarea o del entorno
material, modificando parcial o total-
mente la situacion en funcién del
objetivo buscado.

3. Cuando la informacién es traslada-
da al alumno para que sea éste quien
ejerza una autorregulacion y adquie-
ra el dominio de su actividad. Se
convierte el dispositivo en una auto-
evaluacién formativa.

Evaluacion sumativa

Es la evaluacién que se realiza al final
del proceso y sirve para analizar su desa-
rrollo de una forma global. A través de
ella se constata lo que se ha consegui-
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doy se determina aquello que se podria
y se deberia mejorar en el futuro.
Constituye una sintesis de los resultados
de la evaluacién progresiva que reco-
ge la evaluacion inicial y los objetivos
previstos para cada nivel.

A esta evaluacién, que trata de valorar
el grado de consecucién obtenido por
cada alumno respecto de los objetivos
propuestos en el proceso educativo, no
se la puede identificar con la evalua-
cion final. La evaluacion sumativa sélo
recoge los resultados alcanzados, mien-
tras que la final constata, ademds, cémo
se ha realizado todo el proceso, y sirve,
por lo tanto, para tomar decisiones con
vistas al futuro.

De ella se deduce el grado de capaci-
dad y de dificultad con que el alumno va
a enfrentarse al siguiente tramo del pro-
ceso eductivo. En cierto modo, esta eva-
luacién constituye, ademas, la evalua-
cién inicial del nuevo ciclo abierto.
Uno de los instrumentos habitualmen-
te utilizados de manera casi exclusiva
por los profesores son los tests. Si bien
permiten objetivizar y operar con mayor
facilidad, su cardcter puramente cons-
tatador no los convierte en el instru-
mento ideal para los propésitos de la
Reforma. La critica a los tests tradicio-
nales se centra en los siguientes aspec-
tos:

a) Tienen una meta estdtica: nos pre-
sentan un inventario de factores
motrices como criterio del nivel
motriz del individuo.

b) Los tests tradicionales confunden la
capacidad medida por un test con-
creto, con las capacidades potencia-
les y reales de un individuo. Diag-
nostican el hoy sin apenas predecir
el futuro.

¢) Los tests tradicionales descuidan la
eficacia motriz funcional. La efica-
cia motriz est4 condicionada por la
naturaleza de la tarea, su tipo, su
complejidad, su novedad, modali-
dades de presentacién y ademads por
las variables del sujeto. Todas ellas
inciden en el resultado de un test, sin
haberlas considerado de manera con-

creta y puntual en cada uno de los
sujetos.

d) Pretenden llegar a una puntuacién
final justificada que globalice los
resultados del sujeto. Ello es con-
trario a un andlisis puntual y dife-
rencial de los pasos dados por el
sujeto en la busqueda de soluciones.
Estdn més centrados en los produc-
tos finales que en los procesos segui-
dos.

e) Los tests tienden a utilizar la des-
viacién de la norma mds como ele-
mento de diferenciacién de los suje-
tos que como punto de partida para
rastrear las dificultades del alumno.

f) Los tests desembocan en un parce-
lamiento de la motricidad; reducen la
complejidad de la conducta motora
a un mosaico de factores. Lo que se
gana desde el punto de vista de la
significacion de la medicion se pier-
de en cuanto a la significatividad de
la motricidad.

Por todo ello, se postulan en la actua-
lidad nuevos métodos de evaluacién de
la motricidad, centrados en los procesos
seguidos, pequefios pasos en la bus-
queda de las soluciones, integracion de
los errores cometidos analizando sus
causas y desde ahi tratar de mejorar el
valor motriz.

Los nuevos enfoques de la evaluacién
se orientan hacia la medida de las cir-
cunstancias del cambio y no al producto
resultante, hacia la evaluacién de la eje-
cucién mds que de la competencia
motriz.

La evaluacion de la motricidad, tal
como se ha indicado, debe tener como
objeto el potencial motriz capaz de ser
modificado por el aprendizaje. No se
trata de una mera enumeracion estati-
ca de capacidades manifiestas del suje-
to, tal como tradicionalmente se ha rea-
lizado. La valoracién de la motricidad
y sus posibilidades de mejora no debe
estar relacionada con las diferencias
interindividuales, sino mds bien con las
intraindividuales. Importa mds la mejo-
ra concreta de un sujeto que su compa-
racién con otros sujetos.
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No obstante, volvemos a insistir en no
confundir el instrumento con la utili-
zacion de la informacién que nos pro-
porciona. En ocasiones, pruebas de
cardcter normativo pueden ser exce-
lentes instrumentos para obtener infor-
maciones que nos ayudardn en una eva-
luacién cualitativa.

Evalvacion criterial frente

evalvacion normativa

La distinci6n entre evaluacién referida
alanorma y evaluacién segtn criterios
hace mencién al tipo de decisién que
se ha de tomar con los datos recogidos.
Asi, un resultado puede referirse a fines
de clasificacion (cardcter normativo) o
para poner en evidencia los logros o
progresos de cada uno (cardcter crite-
rial).

Si bien algunos aspectos propios de la
evaluacién normativa pueden ser utili-
zados de forma referencial, el objeto de
que los alumnos conozcan y tomen con-
ciencia de su grado de desarrollo res-
pecto al nivel medio de su grupo de
edad, en ningin caso deberd tener un
cardcter determinante respecto al pro-
ceso de ensefanza/aprendizaje, siendo,
en este sentido, mucho mds apropiada
una evaluacion por criterio, por cuan-
to esta va a suponer un notable refuer-
zo en dicho proceso, al considerar las
peculiaridades de cada alumno y al con-
tribuir a mejorar el concepto que tenga
de si mismo, mediante la valoracién de
sus progresos personales.

Evaluacion referida a la norma
Corresponde a la intencién de compa-
rar el resultado del individuo con los
resultados de una poblacién o de un
grupo al que pertence.

Popham (1983) enuncia la siguiente
definicién : “Un test basado en pautas
de normalidad esta destinado a deter-
minar la posicién de un sujeto exami-
nado en relacién con el rendimiento de
un grupo de otros sujetos que hayan
hecho ese mismo test.”

En un clima normativo, la referencia
aparece como exterior al individuo, en
la medida en que la escala utilizada le es
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impuesta desde fuera, sin tener en cuen-
ta las condiciones de prictica, apren-
dizaje, etc.

Evaluacion referida al criterio

En este enfoque, el resultado obtenido
por el individuo se compara con otros
resultados realizados por él mismo, en
las mismas pruebas o respecto a un cri-
terio fijado de antemano (objetivo esta-
blecido previamente).

En el primera caso, se valora princi-
palmente el progreso realizado por el
alumno, independientemente del lugar
0 puesto que ocupa en el grupo al que
pertenece.

En el segundo caso, se valora el proce-
so o0 camino realizado por el alumno
hacia el objetivo propuesto. Nos acer-
camos aqui a la pedagogia por objeti-
vos. El profesor debe determinar el
nivel minimo que desea que logren sus
alumnos, y tendrd en cuenta, en fun-
cién de la situacion inicial, el progreso
y la participacién de cada uno de ellos.
Popham (1983) apunta la siguiente
definicién: “Un test basado en criterios
se emplea para determinar la posicion
de un individuo respecto a un dominio
de la conducta perfectamente defini-
do”.

Este tipo de evaluacién parece adecua-
do a la denominada evaluacién forma-
tiva, en la que importa menos indicar
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al alumno el lugar que ocupa, que ense-
narle el progreso realizado hacia el
dominio del aprendizaje.

Conclusiones

Hemos constatado que el sentido de la
evaluacién ha variado sustancialmen-
te a lo largo del tiempo, adoptando nue-
vos significados segtin se ha produci-
do su evolucién. De una interpretacion
meramente comprobadora y descripti-
va, hemos llegado a una concepcién
facilitadora y orientadora en la toma de
decisiones de quienes estdn afectados
en el proceso en cuestién. De la mera
toma de datos e informaciones, a menu-
do sin comportar consecuencias en los
sistemas implicados, se ha pasado a una
preocupacién por obtener conocimien-
tos que optimicen los procesos.

Cada vez con mayor interés y preocu-
pacion, la evaluacién ird constituyen-
do un espacio de investigacion y estu-
dio en cada uno de los dmbitos de la
actividad fisico-deportiva. Donde ante-
riormente la evaluacién no era sino un
elemento complementario, estd cons-
tituyendo ya el elemento clave para
favorecer el progreso. El deporte, el fit-
ness-salud, o cualquier actividad fisi-
co-deportiva requieren en algin
momento de una accién evaluadora.
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En cada campo recubre unas acciones
especificas y diferenciadoras. Supone
un enfoque diferente y novedoso, dando
un atractivo original a las finalidades
de la evaluacién en cada terreno.

En la Educacién Fisica escolar, en con-
sonancia con la Reforma educativa, va
a suponer un replanteamiento de vie-
jos esquemas, caracterizados por la san-
cién y la calificacién, para dar paso a
una accién integrada y optimizante.
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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.

Palabras clave: evaluacién, inno-
vacion educativa, evaluacion del
proceso, evaluacion formativa,
educacion fisica, constructivis-
mo, reforma educativa.

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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LA EVALUACION DE LA
EDUCACION FiSICA EN LA
REFORMA EDUCATIVA

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.

19



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.

n

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

apunts : fduccio Fisico i Esports 1993 (31) 17-26



| A SR RPOR v = -. S sd  S PR SG E  Wete Br N N (o5 i iz 45T DOSSIER

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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Resumen

Este articulo pretende destacar cudles
son las estrategias que regulan el resto
de los planteamientos metodolégicos,
como puedan ser la técnica, los estilos
y los contenidos de ensefianza, la forma
de presentacién de tareas, al igual que
relacionar el planteamiento metodol6-
gico con sus correspondientes mode-
los de evaluacién y sus posibilidades
de aplicacién en la préctica. En su con-
junto, es un estudio de validacién de las
estrategias de ensefianza para el pro-
grama.

Palabras clave: estrategias de
ensenanza/evaluacion

Situacion del problema curricular

Durante mucho tiempo la construccién
del curriculum se confi6 a la intuicién,
mas tarde a las corrientes derivadas de
la investigacién, que poco a poco con-
dujeron a un reduccionismo, fruto sin
duda de la confusion proviniente de la
falta de univocidad en el objeto de la
Pedagogia. En la actualidad, camina-
mos hacia una nueva epistemologia,
que, segin De Miguel (Paradigmas de
la Investigacion Educativa 1987),
podriamos resumir en los siguientes
principios: 1. Rechazo del Inductismo;
2. Verosimilitud de las Teorias (las teo-
rias dependen de las pruebas para con-
firmarse y éstas son las que las hacen
verosimiles); 3. Determinacién de las
Teorias por la Légica (nunca se puede
separar totalmente el conocimiento
obtenido del método utilizado); 4. Con-
dicionantes Sociales de la Ciencia (el
conocimiento cientifico depende de las
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caracteristicas psicoldgicas y sociol6-
gicas de las comunidades cientificas);
5. Relativismo en la Demarcacién de
la Ciencia (la finalidad de la bisqueda
cientifica estd supeditada a los valores
individuales y sociales); 6. Inconmen-
surabilidad de las Teorias (las inter-
pretaciones de los conceptos y enun-
ciados observacionales dependen del
contexto tedrico en el que surgen).
Podemos decir que existe una corrien-
te dialéctica del curriculum que ha sur-
gido como respuesta al choque entre
teoria y practica. La Educacién Fisi-
ca (EF) estd tratando de solucionar
esta disfuncién entre los enunciados
previos y su aplicacién coherente. La
validacion del programa, en cuanto a
vehiculizacién de sus partes y rela-
ciones, es el mejor indicador para el
profesor, a la vez que le capacita para
elaborar un diagnéstico de su ense-
nanza.

Carr y Kemmis (1983) y Grundy (1987)
sostienen que el estudio del curriculum
es el estudio de la praxis educativa y
que teoria y practica estdn relaciona-
dos. Por su parte, Kerk (1990) afirma
que las tres caracteristicas mas amplias
del concepto de curriculum son el cono-
cimiento, la interaccién y el contexto.
Si partimos del supuesto de que el curri-
culum de EF estd necesitado de cam-
bio, ;qué modelo se ajustard mejor a su
especificidad? Consideramos que un
buen modelo puede ser el que surja de
la observacién de la viabilidad de los
modelos en la prictica y unido a una
mayor profundizacién en la metodolo-
gia.

Lo cierto es que nos encontramos de
lleno dentro de una corriente integra-
dora, en la mayoria de los casos porque
no quedo otra solucién. La investiga-
cién ha ayudado a configurar un curri-
culum mds adecuado, pero todavia que-

dan por resolver cuestiones sobre cémo
conjugar el paradigma del profesor con
los modelos oficiales, como reducir el
curriculum oculto, qué grado de fami-
liarizacién se ha de proporcionar en la
etapa del aprendizaje especifico, si los
modelos de ensefianza son ciclicos o
son el final de un camino, dénde queda
la eficacia en la ensefianza, qué mode-
los de evaluacién nos conducen mejor
a alcanzar capacidades instrumentales,
participativas o emancipativas, etc.
La metodologia supone transformacién
de los presupuestos de partida, de este
modo se presenta como la clave del
curriculum. Evidentemente, podemos
saber todo lo que deseamos alcanzar
pero el tamiz metodolégico es el inico
camino capaz de desembocar todo el
planteamiento previo en resultados
coherentes y, a su vez, conducirnos al
tiltimo condicionamiento con los mode-
los de evaluacién.

El punto de partida, evidentemente, es
paradigmatico y mds atin cuando los
condicionantes son diversos: 1. los
alumnos no parten de los mismos indi-
ces de capacidades fisicas, ni tan siquie-
ra pueden acceder a niveles semejan-
tes de mejora; 2. los aprendizajes
motrices dependen mucho de la histo-
ria del sujeto y del entorno en el que se
ha desarrollado; 3. el escaso espectro
horario de la EF hace que el profesor
se decante hacia modelos, a veces no
estructurados; 4. la retroalimentacién
del que aprende siempre es un hecho,
no una circunstancia.

Por otra parte, consideramos que nos
encontramos en una fase en la que se
ha superado el llamado “liderazgo del
profesor” a favor del concepto del
“papel del profesor”, o lo que es lo
mismo no s6lo direccién de la ense-
nanza sino también participacién en la
misma junto a los alumnos. Esto, desde
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un punto de vista tanto metodolégico
como de evaluacién, es sustantivo.
Mucho antes que otras materias, la Edu-
caci6n Fisica hablé de educacién inte-
gral por una sencilla razén: porque se
lo podia permitir. Recordemos que la
exigencia de nuestra sociedad respecto
al nivel de resultados en nuestra drea
eraminima como mucho que los alum-
nos se divirtieran y creciesen sanos...;
en otros casos ni siquiera la figura del
profesional de la EF era imprescindi-
ble. Bajo esta pesada losa han coexis-
tido todo tipo de planteamientos meto-
dolégicos y de evaluacién, entre los que
destacariamos los métodos directivos,
activos y el, a veces fatidico, “dejar
hacer”, las justificaciones de “la eva-
luacién por la evaluacién”, y la disfun-
cién entre método y modelo de eva-
luacién. ; Cudl de ellos es el acertado ?
No les vamos a responder a ésta pre-
gunta, porque consideramos que ésta
no es la cuestion, sino profundizar en
la realidad de ensefianza. Es decir, cué-
les son los planteamientos en la prac-
tica y sus interrelaciones, establecien-
do, en lo posible, sus fundamentos
neurofisiolégicos y pedagdgicos.
Arnold (1988), a propésito de la trans-
formacién metodolégica, propone que
toda caracterizacién en EF deberd
incluir los siguientes puntos: 1. lo que
es activo; 2. lo que supone poder enten-
der y seguir unos procedimientos deter-
minados por reglas; 3. lo que supone
una accion critica inteligente, es decir
que el agente o realizador piense mien-
tras lo estd haciendo; 4. lo que supone
unos niveles minimos de competencia,
es decir conocer lo que exige saber
c6émo hacer algo en especial y eso supo-
ne tratar de acertar con la actividad.
Por su parte Maccario (1986), desde
una perspectiva evaluadora, propone
una Educacién Fisica integral, donde
la estrategia pedagdgica esté orientada
por la equidad de modelos de evalua-
cién y por la transformacién de los
resultados y circunstancias para infor-
mar y formar a los alumnos.
Bldzquez (1990), sintetiza el plante-
amiento estratégico de la pedagogia
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de la Educacién Fisica desde un punto
de vista critico. De esta forma, se
plantea que la ensefanza cada vez
mds estd al servicio de la educacién
de los individuos, que es necesario
personalizarla y, por ultimo, que los
modelos tradicionales han sido didac-
ticamente insatisfactorios. Su trabajo,
realizado en el campo de la evalua-
cién integra todos los modelos, mos-
trando sus posibilidades pedagégi-
cas.

Podriamos afiadir, a modo de sintesis,
que cualquier aprendizaje deberia aten-
der a tres cuestiones:

* (Qué es lo que aprendo?
» (Coémo se realiza?
o (Para qué sirve?

Desde el punto de vista de la evalua-
cién, en etapas en las que el alumno
pueda implicarse en su ensefianza,
deberiamos atender a otras tres cues-
tiones:

» (Entiendo aquel nivel o circunstan-
cia que se espera de mi?

 (Entiendo el procedimiento y el pro-
ceso?

* (Sabria utilizar el modelo para apli-
carlo dentro y fuera del proceso?

El curriculum no debe contentarse tini-
camente con diferenciar los métodos
(activos o directivos), o en distinguir
cudles son los modelos de ensefianza
que se pueden llevar a cabo, asi como
distiguir un modelo de evaluacién
coherente con los planteamientos
metodolégicos. Es preciso constatar
el método en funcién de su viabilidad;
es decir, atendiendo, por un lado, a la
aplicacion de cada “estrategia de ense-
flanza” (Instructiva, Participativa,
Emancipativa) y, por otro, a todas las
relaciones que existan entre las mis-
mas en la prictica.

Los modelos de evaluacién tienen un
hilo conductor dentro del programa
que nos indica cudles de estos mode-
los se validan en la practica. Asi, hay
modelos de evaluacién que no corres-
ponden con los planteamientos ini-
ciales, o durante el proceso, o bien al
final del mismo. El programa es una
conjuncién de variables que condi-
cionan el empleo de una metodologia
y de su evaluacién. Como vemos, la
relacién de interdependencia entre
planteamiento metodolégico y eva-
luacién es una atribucién del progra-
ma que debe quedar ya predefinida
en el disefio de las estructuras curri-
culares.
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Estrategias Técnicas

de Ensefanza de Ensefanza
y Evaluacién

Tratamiento

de Contenidos Organizacién
Cvadro 1.
PARTICIPATIVA
INSTRUCTIVA
EMANCIPATIVA

Cuadro 2.

Orientaciones metodologicas

1. Estrategias de Ensefianza.

2. Técnicas de Ensefianza y Evaluacién.
3. Modelos de Organizacién.

4. El tratamiento de Contenidos en las
Orientaciones.

Las orientaciones metodolégicas se
definen en cuatro direcciones: las estra-
tegias de ensefianza-aprendizaje, las
técnicas de enseiianza, el tratamiento
de los contenidos y la organizacién del
grupo, del espacio y de los recursos
materiales, del mismo modo que la con-
vergencia de cada una de estas cuatro
orientaciones define basicamente las
caracteristicas del “modelo did4ctico”
que se emplea o se debe comenzar a
emplear en cada situacion.

En este sentido, destacaremos una serie
de criterios que sirven para determinar
la direccién que puede tomar cada
orientacién metodolégica, y que ase-
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gura la progresiva autonomia de deci-
sién y de accién del alumno a medida
que éste va profundizando en un deter-
minado contenido y/o avanza en el
desarrollo de su curricula.

Asimismo, la evaluacién se define en
tres direcciones: modelos informativos
de instruccién, modelos formativos de
participacién y modelos formativos de
investigacion.

En definitiva, en la accién docente se
relacionan un conjunto de plantea-
mientos de ensefianza que necesitan de
una estructura superior que los articu-
le para que el proceso de estilos 0 mode-
los didécticos tengan una coherencia
en el programa (ver cuadro 1).

Estrategias de ensefianza

Las “estrategias de ensefianza’ son una
orientacién contextualizadora de las
técnicas de ensefanza, de los modelos
de evaluacién, de la forma de presen-
tacion de las tareas, de la organizacién

de las actividades y del cardcter de las
actividades que se evaldan. Por tanto,
son las formas reguladoras de los diver-
sos niveles de aplicacion de la ense-
nanza.

Distinguimos tres que contienen, a su
vez, distintos procedimientos de ense-
fanza. Dichas estrategias, son:
instructiva, participativa y emancipa-
tiva (Ferndndez Calero y Navarro,
1989) (ver cuadro 2).

La naturaleza de estas estrategias es
fundamentalmente circunstancial y pro-
porcional; es decir, se presentan en la
prictica asociadas a otros plantea-
mientos metodolégicos, como son los
que dependen directamente del grado
de maduracién del alumno, su nivel de
aprendizaje y la vida del grupo al que
pertenece. Junto a estos, y siempre sola-
pada por la fuerza y la tecnologia, coe-
xiste el paradigma del profesor.

Las estrategias de ensefianza, como se
habré podido deducir, se plantean como
un proceso ciclico, que se veria inicia-
do de nuevo cuando los alumnos abor-
dasen familias de tareas novedosas.
Estas tareas, por si mismas, pueden ser
capaces de alterar aspectos de la ense-
nanza, como es el caso de las interac-
ciones y el grado de participacidn; e
incluso, pueden hacer que retroceda-
mos hacia valores mds elementales (por
ejemplo, percepcién y andlisis basico
en tareas motrices de iniciacién), a
causa de las dificultades que entrafian
determinadas tareas novedosas.

Las estrategias “instructiva”, “partici-
pativa” y “emancipativa’” son comunes
a todos los ciclos de enseifianza, como
se deducird al tratar dichas estrategias
junto a los tratamientos de los conteni-
dos. Por lo que tienen, como deciamos,
cardcter ciclico para todos los niveles
del programa: ciclo, nivel y unidad
didécticas. Asi pues las “estrategias de
ensefianza’” también son orientadoras
del proceso, puesto que conducen todo
el planteamiento didactico con arreglo
a un paradigma funcional y emancipa-
dor.

La metodologia es para el curriculum
lo mismo que las reglas para los jue-
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gos. Un juego sin reglas estd condicio-
nado por los acuerdos constantes de los
jugadores. Un conjunto de estilos de
ensefianza, sin orientaciones que lo
regulen, puede conducir al desorden
didéctico.

Por otra parte, no basta con establecer
un continuo de estilos, como apunté
Muska Mosston (1978), porque esta
organizacion no es valida en todas las
etapas de la ensefianza, ni tampoco es
util para modelos que se sitien dentro
de planteamientos directivos o de con-
trol. Si el disefio curricular debe ser
abierto y flexible admitird cualquier
planteamiento que encaje con los mode-
los que proponemos a continuacién.
La realidad metodolégica es la de plan-
teamientos mixtos o hibridos de esti-
los, de variacién, a veces espontdnea
de tareas, de inclusién de actividades
fuera de programa por intereses, de
seguimiento tecnoldgico del programa
como directriz, etc. El resultado de esta
parte del curriculum es el agrupamien-
to de formas metodolégicas y de mode-
los de evaluacién. Por ésta razén, es
necesario una estructura superior que
las regule y que también sirva de orien-
tacion para conjugar tres variables: per-
secucién de métodos activos, ordena-
cién de los estilos o técnicas y de
significacién instructiva o formativa de
la informacién y su valoracién.

La evaluacién, como apuntdbamos, se
compone de un conjunto de modelos,
todos ellos convergentes en tres aspec-
tos determinantes para el programa: si
la informacién y su transformacién tie-
nen cardcter instructivo, participativo
o investigativo. En una teoria apoyada
en la practica podemos encuadrar en lo
instructivo todos aquellos modelos que
parten del profesor como persona res-
ponsable de fijar los criterios de nivel,
asi como las referencias normativas de
las cuales se nutre. Podemos situar den-
tro de lo participativo cuando se parte
del alumno como centro y sujeto de la
ensefianza, utilizando la evaluacién
como un medio mds de enriqueci-
miento. Por dltimo, los modelos de
investigacion pretenden potenciar en
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el alumno responsabilidad y coopera-
cién orientando la ensefanza hacia la
emancipacion.

Las estrategias que proponemos son:
1. Estrategia instructiva: Cuando la
mayor parte de las decisiones las toma
el profesor, dado el cardcter novedoso
o arriesgado de su ensefianza y la inca-
pacidad de dominio motor.

Esta estrategia tiene como objetivo
motivar al alumno, permitiendo la con-
secucién de determinados logros ini-
ciales y reforzando sus actitudes posi-
tivas de aprendizaje. La importancia de
técnicas de ensefianza, dentro de esta
estrategia, radica en que es la puerta
para que las actitudes no se vean retra-
idas por ausencia de un dominio bdsi-
co.

La importancia de la instruccién esta
mads allé del planteamiento del docen-
te; también ha de contemplarse como
un interés del alumno por aprender
cosas. Distintas teorias de la motiva-
cién, como “del valor esperado”, “del
nivel de aspiracién”, “del estableci-
miento de los objetivos™ y “de la atri-
bucién causal”, vendrian a decirnos,
segin Durand (1987) que “el individuo
actiia con vistas a alcanzar objetivos y
regula sus comportamientos en rela-
cién con ellos y con los resultados de
sus acciones”. Por eso enjuiciar la ins-
truccién como un modelo es un error,
es una parte constitutiva de la accién
docente.

Esa estrategia no es sinénimo de ense-
fianza directiva, ya que no persigue el
control del grupo, ni el rendimiento
como ultimo objetivo, sino, como apun-
tdbamos, un dominio bdsico en las tare-
as orientado al fomento de actitudes.
Por tanto, la estrategia instructiva ten-
drd cardcter transitorio y no ird nece-
sariamente asociada a una presentacién
de tareas especificas, pudiendo llevar-
se a efecto a través de la globalizacién,
como mds tarde expondremos.
Cuando el modelo de evaluacién se jus-
tifica, en un momento determinado, por
cefiirse a la norma establecida por el
profesor o por el modelo de ejecucién,

nos encontraremos de lleno dentro de
esta estrategia.

2. Estrategia participativa: Cuando el
alumno accede, por medio de la tarea,
a una mayor comunicacién con los
demds, o éste interviene en la eleccién
de contenidos. La estrategia participa-
tiva no tiene por qué ser sinénimo de
ensefanza escasamente instructiva. Hay
muchas tareas, en Educacién Fisica,
que son tremendamente instructivas y
participativas a la vez, precisamente
por su propia naturaleza. Por ejemplo:
actividades cooperativas, juegos depor-
tivos, juegos tradicionales de equipo,
representaciones y creaciones de grupo.
También es un error encasillar las tare-
as habituales de la Educacién Fisica
solamente por sus posibilidades de
comunicacién motriz, ya que existe otro
mundo tan importante para la partici-
pacién como son las actividades donde
la intensidad de vivencia del grupo es
muy elevada; por ejemplo, todas las
actividades en las que algunos alum-
nos no participan directamente en la
tarea. Sirvan también como ejemplos,
los casos en los que el objetivo se trans-
mite a los alumnos para la comprensién
del por qué aprender algo, asi como el
planteamiento de tareas que contienen
esperas sin pasividad (animadores) con
influencia sobre los que intervienen, y
las actividades de convivencia prolon-
gada en la naturaleza.

Por tltimo, es preciso apuntar un nuevo
estilo, que podriamos denominar “esti-
lo cooperativo”, que perteneceria cla-
ramente a esta estrategia. Recordemos
que existen muchas actividades de coo-
peracién que tltimamente se han carac-
terizado en nuestros programas, como
los juegos cooperativos (Orlick, 1978)
y los deportes de cooperacién, estos ya
mas forzados por la teoria sociomotriz
de Parlebas.

3. Estrategia emancipativa: Cuando el
planteamiento didactico se centra mas
en que el alumno acceda a intervenir
en todo el proceso, participando con un
grado de libertad progresivo en la selec-
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cion de contenidos, en el conocimien-
to de su propia valoracion (aptitudinal
y actitudinal), y en las formas de orga-
nizacién. Por tanto, la emancipacion es
alcanzable, como un largo proceso,
desde el momento en que el alumno es
consciente de su aprendizaje, nunca
antes. De ahi el importante paso del pro-
fesor al personalizar la ensefianza.

La emancipacion representa, para todos
los pedagogos de la Educacién Fisica
que creemos en la viabilidad de objeti-
vos profundos, el final del punto de mira
de nuestra ensenanza. Freire (1969),
defiende la tesis de que hay que educar
en la emancipacién, por medio de la
bisqueda-independencia-solidaridad.
Se trata de que el profesor espere de sus
alumnos lo que €l ha sembrado y no lo
que él dice u orienta desde fuera. Este
autor apunta que el vehiculo ha de ser la
reflexion y la accién; para Freire la ver-
dadera educacion es didlogo y compartir
la actividad.

También en esta esrategia podriamos
hacer sitio a un nuevo estilo y que
vamos a denominar “estilo creativo”.
Este estilo es clarisimamente emanci-
patorio y su aplicacién es evidente en
las tareas de expresién corporal y de
juego. No obstante, es preciso llamar
la atencion sobre la injusticia que se ha
hecho con la creatividad en el Depor-
te, que siempre ha aparecido como un
conjunto de modelos técnicos y tacti-
cos que era necesario reproducir. Sin
duda, ha sido un problema de escasez
en los recursos metodolégicos para
saber traducir la globalizacién y engar-
zarla con la especificidad. En esto, toda-
via se debate la Iniciacién Deportiva.
Por su parte, la investigacién-accion es
un modelo emancipatorio cuyo disefo
descansa precisamente en replantear la
pedagogia a través de la reflexidn,
observacién y valoracion, para acceder
a una accion construida en el grupo.
Como vemos, la emancipacion es cami-
no, proceso y meta.

Como hemos visto, las “estrategias de
ensefianza” permiten la inclusién de
métodos tanto directivos como no direc-
tivos, siempre que éstos tengan un sitio
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eventual y no excluyente, dado que las
estrategias se comportan proporcio-
nalmente.

En el cuadro 3, podemos apreciar, en
la realidad, el comportamiento ante-
riormente citado.

Se entiende que son factibles, en la
practica, porcentajes como los descri-
tos en el cuadro 4.

Las técnicas de ensefianza y modelos
de evaluacion

Otras de las orientaciones metodoldgi-
cas de la Educacién Fisica la constitu-
yen las diferentes técnicas de ensefan-
za y de evaluacién que se pueden
emplear, junto a sus correspondientes
relaciones de viabilidad y coherencia
en el planteamiento didatico. En defi-
nitiva, las técnicas son los vehiculos de
ejecucion del programa que mds tarde
se transforman en actividades.

En este apartado, se aprecia una dis-
persion de términos que pretenden agru-
par a las distintas técnicas, o formas de
plasmar diddcticamente la ensefanza.
Toda la discusion estriba en si la clasi-

ficacién de las técnicas de ensefianza
se hace desde la perspectiva del papel
del profesor: Ensefianza centrada en el
profesor (masiva), Ensefianza Indivi-
dualizada y Ensefianza mediante la Bus-
queda (Siendentop, 1976), o si se hace
desde el punto de vista de la organiza-
cién de la clase: Clase entera, Apren-
der en centros o estaciones, Hojas de
tareas y Contrato (Graham y otros,
1980), o Ensenanza Modular, Micro-
ensefianza..., o, por tltimo, si dicha cla-
sificacion se construye para la ense-
fanza a partir de la caracteristica del
modelo de evaluacion en cuestion (eva-
luacién cualitativa, sumativa, formati-
va, inicial, etc).

Por tanto, lo verdaderamente importante
es qué clasificaciéon debemos emplear
para atender a una metodologia activa
y auna evaluacion que revierta en apren-
dizajes y experiencias posteriores, o lo
que es lo mismo: para que el alumno
adquiera una progresiva emancipacion.
No hay otra solucién que atender simul-
tdneamente a proporcionar mayor par-
ticipacién del alumno en su ensefianza,

INSTRUCTIVO PARTICIPATIVO EMANCIPATIVO
| INSTRUCTIVO | PARTICIPATIVO EMANCIPATIVO
| INSTRUCTIVO I PARTICIPATIVO EMANCIPATIVO

Cuadro 3.

A

[£]

] 2]

(2]

Cuadro 4.
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a través de las “tomas de decisiones”,
las formas de organizacién y la inclu-
sion de determinadas tareas que por si
mismas potencian la emancipacién,
como son las tareas de riesgo, la précti-
ca de juegos y deportes, la creacién
expresiva y la proeza fisica; y todo ello,
favoreciendo las capacidades de auto-
critica, de criterio, de observacién y
valoraci6n de los demds y de las nor-
mas que rodean las actividades. De todo
esto se deduce que es inutil plantear la
ensefanza siguiendo el orden de las cla-
sificaciones tradicionales si éstas no nos
facilitan el planteamiento estratégico.
La solucién estd, como deciamos, en un
ente superior que regule cualquier plan-
teamiento didactico, que para nosotros
no son otros que las estrategias, y con-
cretamente, dentro de ellas, las “estra-
tegias de ensefianza” y las “estrategias
de evaluacién”.

A continuacién expondremos un agru-
pamiento o clasificacién que nos per-
mitird conjugar los planteamientos de
ensefianza, ya sean derivados del papel
de liderazgo del profesor, de la partici-
pacién del alumno en su ensefianza, o
de la organizacién del grupo, del
momento en que se plantea un modelo de
evaluacién en el programa, o del aspec-
to principal del modelo de evaluacién,
o de quién desempeiia una funcién eva-
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luadora. Los denominaremos: Técnicas
de Ensenanza Dirigida, Técnicas de Par-
ticipacién Docente y Técnicas de Ense-
flanza Mediante la Buisqueda.

1. Técnicas de Ensenanza Dirigida:
Estas técnicas se justifican por una
mayor presencia en la ensefianza de la
Estrategia Instructiva.

Desde un punto de vista metodolégico,
se distingue por las variadas formas de
dar la “informacién inicial”’ y el “cono-
cimiento de los resultados” que posee
nuestra drea, las distintas tareas que
deben realizar los alumnos, y también
cémo deben hacerlo. También en ellas
se puede facilitar al alumno la oportu-
nidad de eleccién del lugar en el que
realizard la tarea, asi como el ritmo y
el nivel de su ejecucion.

Por lo tanto, la “informacién inicial” se
realizara de un modo general o masi-
vo, de la misma forma que el *“conoci-
miento de los resultados” se tratard de
individualizar en la medida en que se
diversifique la calidad y la cantidad de
las ejecuciones por parte de los alum-
nos.

Esta forma de empleo de la Técnica
Dirigida se aplica también respecto al
grupo; aunque, en principio, se trata de
una aplicacién similar a la anterior, la
evolucién que supone esta perspectiva

metodolégica es bien distinta, ya que
permite a los alumnos elegir, o no, la
forma de llevar a cabo la actividad, o
actuar segtn las necesidades de su
grupo de trabajo, al tiempo que les da
entrada para realizar aportaciones per-
sonales participativas y solidarias en
condiciones reales de interaccion.

De los denominados “estilos de ense-
fanza”, cabrian en este apartado de
Enseflanza Dirigida: “comando o
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mando directo”, “asignacién de tare-
as”, “ensefianza por grupos” y los “pro-
gramas individuales” reducidos y cerra-
dos, sin intervencion del alumno.
Desde un punto de vista de la evalua-
cién, el modelo se ajusta a pardmetros
comparativos respecto a lo que se admi-
te como niveles 6ptimos. Dentro de este
apartado incluiriamos la evaluacién ini-
cial a través de test de aptitud fisica y
motriz y de valoraciones normalizadas.
También todas las técnicas normativas
dirigidas por el profesor durante el pro-
ceso de ensenanza.

2. Técnicas de Participaciéon Docente:
La profundizacién en la bisqueda de
determinados objetivos a través de con-
tenidos concretos, la adopcién de acti-
tudes de interés, respeto mutuo, res-
ponsabilidad y solidaridad puede ser
mediatizada a través de una técnica que
otorgue a los alumnos una parte del
papel del profesor.

Desde la perspectiva metodolégica,
la “ensefanza reciproca”, como sabe-
mos, en una presentacién de la técni-
ca de ensefianza en la que se organi-
za a los alumnos en parejas, o trios,
y donde uno de ellos sigue las premi-
sas indicadas por el docente, por lo
que hace las veces de éste ante el que
efectia las tareas propuestas. Su logro
mds determinante es la responsabili-
dad que le ofrece al alumno sobre su
propia ensefianza, suponiendo un
grado emancipatorio muy importan-
te, aparte de lo que significa: com-
prensién de la informacién para
actuar sobre el (los) compaiiero(s), la
memoria que supone la accién que se
ejecuta, la reversibilidad que entraiia
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el ponerse en el papel del otro, lo cual
implica una conciencia importante del
contenido concreto de ensefianza y la
participacion que significa compartir
el aprendizaje.

Por otra parte, la “‘microensefanza” per-
mite al alumno la posibilidad de actuar
como coordinador-docente ante el resto
del grupo, o grupos, por lo que esta fun-
damentada en el conocimiento y for-
macion que posee el propio alumno, asi
como la necesidad de favorecer sus inte-
reses y sus actitudes de trabajo libre.
En este apartado, por tanto, se incluiri-
an los estilos denominados “ensefian-
za reciproca”, “grupos reducidos™ y
“microensefianza”.

Respecto a la evaluacion, también pode-
mos distinguir “técnicas de participa-
cién docente”, como son la “‘evaluacién
reciproca” y la “coevaluacién”. Asi-
mismo, es destacable para la evalua-
cién el gran interés que suscita la
“microensefianza” como modelo for-
mativo y de participaciéon docente, ya
que supone un esfuerzo del alumno por
situar la ensefianza, transmitirla y valo-
rarlay, a su vez, contrastada con el pro-
fesor-tutor.

3. Técnicas de Enserianza Investigati-
vas: Este grupo de técnicas vienen
determinadas por la Estrategia Eman-
cipativa y se justifican por la persecu-
cién de fines formativos asociados al
descubrimiento, asi como a la accién
cooperativa.

Los planteamientos de biisqueda son
los que mds se aproximan al desarrollo
directo de la caracterizacién afectiva y
a la independencia social. La “infor-
macioén inicial” constituye una incég-
nita o el establecimiento de un proble-
ma que habrd que resolver y este
problema incumbe a todo el proceso,
desde principio a fin, o lo que es lo
mismo tanto referido al desarrollo del
proceso como a la comprobacion,
momento a momento, de éste.

Se trata, pues, de alcanzar una “diso-
nancia cognitiva” (Festinger, 1957)
capaz de crear un estado de bisqueda.
Estas técnicas conllevan la gran difi-
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cultad que supone para el profesor el
alto dominio de los contenidos, de
forma que partiendo de situaciones-pro-
blema o del descubrimiento guiado
pueda llegar a alcanzar aprendizajes.
Segiin Bldzquez, el empleo de este
método presenta ventajas e inconve-
nientes:

» Ventajas: aumenta la potencialidad
intelectual e incrementa la motiva-
cion intrinseca.

* Inconvenientes: es lento porque
requiere material preparado con
antelacién y no es tan eficaz frente
a tareas mecdnicas.

Se recomienda el empleo de estas téc-
nicas ante situaciones en las que se debe
adquirir un concepto asociado a una
técnica o situacién de conjunto. Nunca
ante ejecuciones muy complejas o que
contengan riesgo fisico. También en
planteamientos experimentales frente
a tareas que se ajusten a los niveles de
contingencia de los alumnos.

Por ltimo, en esta técnica se incluiri-
an los denominados estilos de “resolu-
cién de problemas”, “descubrimiento
guiado”, la “evaluacién iluminativa” o
“de investigacién-acciéon” (Webb y
otros, 1966; Grundy y Kemmis, 1982;
Grundy 1984).

La “investigacién-accién” viene a
subrayar como la bisqueda de algo, la
consecucioén de un resultado, o lo que
se espera que suceda o sea susceptible
de mejora a través del consenso es un
vehiculo mds de asociacién entre méto-
do y evaluacién para la construccion
de una pedagogia vanguardista.

Modelos de organizacion

Por otra parte, la organizacién o com-
binacién de formas de organizar al
grupo, el espacio y los materiales defi-
nen otros modelos, de los cuales se pue-
den extraer consecuencias didécticas
muy interesantes. Son tres los modelos
que pueden distinguirse en la prictica:
pricticas en gran grupo, practicas por
grupos y précticas individualizadas.

DOSSIER

Sobre la formacién de los grupos hemos
de resaltar la importancia de la consti-
tucién de los mismos por parte del pro-
fesor. Son dos las razones que justifi-
can que los grupos estén controlados
por el docente: la primera es la capaci-
dad de aprendizaje entre iguales: y, la
segunda, la integracién afectivo-social
de los componentes de los grupos.

La préctica cooperativa entre iguales
es mas efectiva para los alumnos menos
dotados que se ven favorecidos por los
mads aventajados; por esta razén habre-
mos de cuidar la presencia de determi-
nados alumnos en los grupos. Lacasa 'y
Herranz (1989) han encontrado en nifios
entre cinco y ocho anos relaciones sig-
nificativas cuando los aprendizajes
habian tenido interactuacién con un
adulto o por parejas.

Lo que es evidente es que no todas las
tareas pueden ser exitosas para un
grupo. Es preciso distinguir dos tipos
de tareas: (1) las de reproduccién de
modelos, y (2) las de planteamientos
de problemas. El grupo puede ser un
vehiculo excelente para la reproduc-
cién de modelos ya que los integrantes
del grupo se observan unos a otros,
junto a sus intervenciones instrumen-
tales sobre los compaiieros. Por su
parte, para resolver y valorar proble-
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mas motrices, o junto a problemas te6-
ricos, en grupo es mds efectiva la pre-
sencia de un experto, o alumno aven-
tajado, que conduzca la situacion. Este
ultimo planteamiento, claro estd, se
encuentra al margen de situaciones de
experimentacion.

La integracién afectiva de los grupos
es un punto de vital importancia para
la accién docente. Parlebas (1989), en
una investigacion realizada en un cam-
pamento de verano, demuestra c6mo a
través de actividades cooperativas con
cierto riesgo el grupo ha logrado mayor
cohesion, integrando incluso a partici-
pantes rechazados.

Por tanto, la organizacién del grupo no
es un aspecto metodolégico que pueda
quedar a la suerte, sino que debe ser un
factor mas profundo en nuestros plan-
teamientos. Asimismo, en lo concer-
niente a la evaluacion, la organizacién
de la misma entraiia distribucién de la
responsabilidad en el juicio, en la apli-
cacion del criterio y en compartir los
resultados con los demds; todo ello con-
tribuye a una ensefianza progresiva-
mente mas emancipadora, significati-
va 'y de mayor interés social.

Como conclusién, podemos afirmar que
la construccién y evolucién del “mode-
lo didéctico” se concreta mediante la
convergencia en la practica de tres
dimensiones; es decir, de las estrate-
gias, de las técnicas de ensefianza, y de
la organizacién del grupo del espacio
y de los recursos materiales; y, por ulti-
mo, todo ello conjugado con la forma
de tratar los contenidos, como vamos
a exponer a continuacién.

El tratamiento de contenidos en las
orientaciones

En la mayoria de los disefios curricu-
lares se echa en falta la relaci6n entre
la presentacion de los contenidos y sus
correspondientes orientaciones. Tam-
bién hemos observado en las orienta-
ciones una disfuncién entre el trata-
miento de contenidos y la organizacién
de la unidad did4ctica.

Las denominadas “estrategias en la
préctica”, o lo que es lo mismo la forma
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de presentar las tareas en la préctica,
quedarian supeditadas a la forma de tra-
tamiento de contenidos. La relacién de
dependencia seria: Globalizacién-tare-
as globales y Especificidad-tareas ana-
liticas. Dichas relaciones tienen su fun-
damento en el empleo de las mismas
estructuras del conocimiento. De esta
forma la construccién de la Unidad
Didéctica debe basarse en las variables:
complejidad motriz, nivel de intensi-
dad del esfuerzo y momento y com-
plejidad afectivo/social.

Para acometer este apartado general de
tratamiento de los contenidos agrupa-
remos Globalizacién, Especificidad e
Interdisciplinariedad junto a las tres
estrategias de ensefanza: Instructiva,
Participativa y Emancipativa, precedi-
das de algunos detalles de interés rela-
tivos a los fundamentos neurofuncio-
nales y el curriculum, asi como a su
valoracién como estrategia.

1. E. Instructivay la globalizacién: Las
investigaciones sobre el SNC poco a
poco van aportando excelentes orien-
taciones para el curriculum. Sabemos
que en el sistema reticular existen unas
neuronas que se mantienen permanen-
temente activas, lo cual puede ser rela-
cionado con la atencién o con la dis-
posicién estructural para asimilar, o
incluso para la adaptaciéon. También
sabemos que la capacidad de atencién
puede alterar la calidad y rapidez del
aprendizaje hasta tales limites que hace
tambalearse a los que defienden un sis-
tema puramente estructural de nuestro
sistema nervioso. Esta funcién de con-
trol de la entrada de informacién del
sistema reticular parece tener mds bien
su justificacién en que necesitemos
imperiosamente dominios para rendir
motrizmente.

Lo cierto es que todavia la investiga-
cién neurofisiolégica no ha podido
explicar el por qué del paso cuantitati-
vo al cualitativo en los procesos inte-
lectuales, por lo que hemos de barajar
aun las generalizaciones como la Teo-
ria de la Generalizacién (Judd, 1908) y
de la Transposicién (corriente testal-

tista). En este contexto observamos la
Globalizacién en su dependencia de la
instruccién, aunque no como su justi-
ficacién.

Siempre se ha asociado la instruccién
con procedimientos directivos donde
la eficacia imponia un método poco
enriquecedor para el alumno. Pero la
realidad de ensefianza nos dice que es
posible llevar a cabo instruccién den-
tro de procedimientos activos.

(Cémo hacer instructiva la globaliza-
cién? La respuesta no es otra que otor-
gando mayores tiempos a las tareas e
incluyendo repeticiones de las mismas
situaciones.

En el primer caso, un mayor tiempo
para experimentar, comprender, aso-
ciar o distinguir determinadas situa-
ciones bien disefiadas proporcionaran
dominios diversificados o polivalen-
tes. En el segundo caso, con repeticio-
nes de los mismos procedimientos, se
consiguen igualmente mayores indices
de rentabilidad, aunque siempre den-
tro de la diversificacién. En ambos
casos, a través del tiempo y de la repe-
ticién de situaciones se favoreceran
operaciones del pensamiento.

Por iltimo, podemos comprobar c6mo
también la creatividad puede darse
junto a planteamientos instructivos, ya
que ni tiempo ni repeticién obstruyen
el acceso a la libertad de las acciones.
Volvemos a la discusién anterior: no
se conocen los mecanismos neurofi-
siol6gicos de la creatividad, si que con-
fluyen miltiples y complejos factores;
no obstante, con estas dos variables
(tiempo y repeticion de situaciones glo-
balizadas) podemos fomentar procesos
creativos, pues no son tareas instructi-
vas sino estrategias, es decir plantea-
mientos de fondo, no de forma necesa-
riamente.

Por tanto, éste binomio metodolégico
“Estrategia Instructiva-Globalizacién”
es el que explica y justifica la cons-
truccién basica del pensamiento, dando
paso, como luego veremos, a la Espe-
cificidad.

Son muy diversos los ejemplos que
podriamos apuntar para el anterior bino-
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mio; por ejemplo, a los alumnos se les
propone una experimentacion sobre los
botes de balén para averiguar qué colo-
caciones de la mano deberan realizarse
para un mejor control del mévil, pero
como también barajamos una estrate-
gia instructiva, ampliaremos el tiempo
de determinadas situaciones (normal-
mente propicias) para favorecer mayo-
res dominios, asi como volver a situa-
ciones anteriores para ser repetidas,
como por ejemplo un juego con botes.

2. E. Instructiva y la especificidad: Este
otro binomio no necesita de mayor
orientacion, dado su correcta utiliza-
cién en la practica a través, como es
conocido, del andlisis en tareas con-
cretas. Es una gran combinacién para
la adquisicién de modelos de ejecucién.
Respecto a este apartado, sélo recordar
que el pensamiento se construye sobre
dominios concretos, puesto que no
todas las estructuras del pensamiento
se potencian para un mismo nivel de
capacidad. Reuchulin propone que exis-
ten un grupo de conjuntos que se nutren
de una realidad, segun lo cual habria
una capacidad de realizacién que gene-
raria sus propios contenidos para asi
llegar a la formalizacién.

Lo cierto es que el SNC contiene meca-
nismos previos a la regulacién que otor-
gan importancia al posterior aprendi-
zaje, como si el sistema nervioso
“valorase” enormemente, en tiempo y
espacio, el futuro engrama motor.
Segtin Guyton (1987), al preguntarse
sobre cudl es el lugar donde se inicia la
actividad voluntaria, nos dice: “Una
respuesta parcial para esto surge del
hecho de que se produce actividad neu-
ronal en dreas sensitivas del cerebro
hasta un segundo antes de que se pro-
duzca actividad motora voluntaria.
Asimismo la actividad neuronal
comienza en las dreas premotoras de la
corteza y en algunas 4reas de los gan-
glios basales muchos milisegundos
antes de producirse actividad motora
en la corteza motora. En consecuencia,
estd empezando a creerse que la “acti-
vidad cerebral”’ que ocurre en estas por-
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ciones “integradoras’ del cerebro, ope-
rando en asociacién con el cerebelo,
coincide y planea la secuencia compleja
de movimiento que serd ejecutada.
Solamente después de que el “plan” ha
sido establecido, es puesto en accién el
sistema motor primario incluyendo la
corteza motora primaria para provocar
hechos secuenciales.”

Como vemos, el sistema nervioso se
organiza de forma especifica creando
unos “trazos de memoria” (Adams,
1971) o “memoria secundaria’” nece-
sarios para reconocer la funcién apren-
dida a través de planes de accién o *“pro-
gramas motores” (Keele, 1968).

El tratamiento especifico se hace nece-
sario desde el momento en que no siem-
pre existe equivalencia en el acto motor
inteligente, mostrdndose comporta-
mientos heterogéneos respecto a fami-
lias de acciones motrices. He aqui el
problema del resultado motor de una
accién motriz, que a pesar de alcanzar
la capacidad cognitiva no se es capaz
de resolver un problema por estar
mediatizado por los esquemas motri-
ces que permiten la ejecucién. Frente
a este problema, propio de nuestro
ambito, no hay otra solucién que la
practica repetitiva hasta perfeccionar
el modelo o la resolucién de situacio-
nes con mds participantes.

Como ejemplo individual, podemos
indicar cualquiera en el que un alum-
no no haya consolidado, por falta de
tiempo de préctica, las suficientes sina-
xis para establecer una “huella de
memoria”.

Como ejemplo colectivo, podemos
apuntar el de unos alumnos que han
recibido poca préctica sobre el juego
2x2 en baloncesto. Se hace evidente
que no poseen una buena “huella de
memoria”, ya que adolecerdn de expe-
riencias suficientes para discriminar
situaciones y, como consecuencia, mos-
trardn un juego tosco y poco fluido.

3. E. Instructiva e interdisciplinarie-
dad: La interdisciplinariedad plantea
todavia no pocos problemas a la inves-
tigacién, dado que sabemos que el

aprendizaje especifico se corresponde
con la organizacién del SNC, pero
(podemos decir lo mismo respecto a la
interdisciplinariedad? Las operaciones
no pueden actuar en el vacio, pero se
puede llegar a una capacidad interdis-
ciplinar cuando los alumnos han estado
sometidos a los procedimientos para
tratar los contenidos. Por lo tanto, la
clave estd una vez mds en la metodo-
logia, porque se trata de establecer una
conexion cualitativa por medio de los
procedimientos.

Este binomio, e. instructiva e interdis-
ciplinariedad, también se presenta algo
confuso debido a la ambigiiedad que
existe entre los conceptos de globali-
zacio6n e interdisciplinariedad. Por lo
que hemos de comenzar diferenciando
dichos conceptos en base al empleo de
los contenidos, ya sean generales o con-
cretos. La globalizacién atiende a cen-
tros de interés y la interdisciplinarie-
dad a relaciones entre contenidos
especificos de distintos campos.

Por consiguiente, serd con tareas con-
cretas de avanzado contenido que se
haran corresponder con otras tareas, por
ejemplo, de un deporte a otro. Este seria
el caso de la prolongacién de la deno-
minada “polivalencia deportiva”, que
parece s6lo mostrar su validez para una
primera fase globalizada de la Inicia-
cién Deportiva cuando también lo tiene
cuando ésta iniciacion se considera con-
cluida. Este fendmeno del plantea-
miento interdisciplinar tiene sentido en
la escuela, dentro de la Ensefanza
Secundaria, donde cada vez es mds nor-
mal encontrar alumnos con profundos
dominios de algin deporte, lo que es
utilizado por el profesor para ayudar-
les a llegar mds rdpidamente a dominar
aspectos concretos de un deporte a tra-
vés del tratamiento interdisciplinar de
algin contenido.

4. E. Participativa y globalizacion: Este
binomio se puede llevar a efecto cuan-
do intervengan los alumnos en tareas
comprensivas generales y experimen-
tales. Por ejemplo, el profesor selec-
ciona el contraataque y explica a sus
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alumnos que en esa situacién de juego
se encuentran encerrados todos los prin-
cipios del juego de ataque que ellos van
a experimentar. Se presentaran diver-
sas tareas, con obstaculos, con algtin(os)
defensores, etc.

Un factor determinante, que se presen-
ta comunmente asociado a este bino-
mio es el del aprendizaje cooperativo.
Es decir, del disefio mds participativo
e interactuante de las actividades fisi-
cas donde los alumnos colaboran en su
propio aprendizaje. No podemos dar la
espalda a una de las principales causas
que constituyen el “curriculum ocul-
to”. El medio mads natural y evidente
para llevar a cabo la cooperacién son
los juegos; estos permiten una experi-
mentacion natural, aportan su enorme
riqueza motriz y su distribucién espon-
tdnea de papeles, lo que nos sitia de
lleno en la estrategia participativa.

5. E. Participativa y especificidad: En
primer lugar, es preciso destacar que
los neurofuncionalistas sostienen que
la conducta estd en funcién de las adap-
taciones y que el medio condiciona al
individuo. Esto quiere decir que pue-
den existir “saltos” en el aprendizaje
que no obedezcan a engranajes prees-
tablecidos. Por tanto, podriamos enten-
der que el trabajo especifico tiene estre-
cha dependencia con la situacién de
aprendizaje y con el estado emotivo del
individuo. Asi, el trabajo participativo
de grupo puede ser, por su disefio, el
desencadenante de actitudes de satis-
faccién y predisposicion para el apren-
dizaje.

En este binomio siempre se han nota-
do los miedos del profesorado que han
desconfiado de los procedimientos par-
ticipativos para obtener rendimiento en
el aprendizaje y en el desarrollo de
capacidades. Pero es justo destacar que
si bien el aprendizaje y la mejora de
capacidades es mds lento, siempre es
mds comprensivo y mds gratificante;
lo cual tanto para la formacién del pen-
samiento especifico como para la viven-
cia del acto motor en si mismo no encie-
rra al final nada mds que ventajas,
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excepto, como apuntdbamos, en la
mayoria de los casos para la mejora de
las capacidades fisicas.

Las formas de acometerlo, en la préc-
tica, serian por medio de tareas reci-
procas, o de grupo reducido, con indi-
caciones sobre la informacién inicial o
conocimiento de resultados, todo ello
como es légico en aprendizajes con-
cretos. Asimismo, en tareas cooperati-
vas cuidadosamente disefadas.

Otra forma de llevar a la préctica este
binomio es a través de tareas de grupo
que por su naturaleza y aplicacién s6lo
pueden ser realizadas bajo esta organi-
zacién y que necesitan de la automatiza-
ci6n o coordinacién precisa de sus movi-
mientos, como p.e. tacticas deportivas y
representaciones expresivas en grupo.

6. E. Participativa e interdisciplina-
riedad: Aunque éste binomio parece
estar todavia poco tratado en el curri-
culum, ya que en la actualidad nos

encontramos ain en una fase de con-
solidacién del mismo, es posible aco-
meterlo en la practica en forma de tare-
as participativas de grupo en las que se
combinen actuaciones de las grandes
areas de contenidos de la Educacién
Fisica Escolar; por ejemplo, activida-
des de estética de movimientos depor-
tivos realizados con técnicas de Expre-
sién Corporal.

Otro ejemplo, en este caso relacionado
con otras disciplinas, podria ser la cons-
truccién y ejecucion, en grupos, de la
demostracidn fisica del resultado de la
suma de vectores de fuerza, por medio
del minitramp.

7. E. Emancipativa y globalizacion:
Este binomio tiene su viabilidad en la
prictica en todo el conjunto de plante-
amientos que permitan libertad de
accién y favorezcan el desarrollo del
pensamiento frente a problemas, asi
como el fomento de la creatividad.

Cuadro 5. Modelos didacticos
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Podemos destacar como formas prac-
ticas de este binomio las tareas de expe-
rimentacion motriz. En esta misma
linea, también podemos incluir el juego,
dada su naturaleza relativamente libre
y de resolucién constante de problemas.
Asimismo, en este apartado incluire-
mos aquellas tareas en las que se auto-
rregule o reconduzca el aprendizaje con
estilo disonante, como lo es el Descu-
brimiento Guiado, siempre que cumpla
con la dimensién operatoria globaliza-
da.

Como vemos, la emancipacién no es
un periodo caracteristico de indepen-
dencia, sino mds bien un largo pro-
ceso que comienza con los primeros
juegos.

8. E. Emancipativa y especificidad:
El tratamiento especifico de los con-
tenidos es un modelo de ensefianza
eficaz. Las investigaciones en este
campo que conjuga el aprendizaje
especifico a la par que emancipador,
no son del todo coincidentes. Pieron
(1985) destaca los resultados de Sie-
dentop (1983) y nos dice que “la per-
misividad (...) e incluso la elecciéon de
los objetivos de aprendizaje realiza-
dos por los propios alumnos son fac-
tores que parecen influir negativa-
mente en la calidad de los resultados
obtenidos y en la actividad favorable
frente a la escuela”. También afiade
este autor que, a partir de investiga-
ciones de Medley (1977), “los mode-
los de ensefianza que producen los
mejores resultados se corresponden
también con esta actitud favorable. El
éxito y el triunfo en el aprendizaje
hacen que se tenga mds aprecio a esta
escuela”. Por su parte Durand (1987)
distingue distintas edades para el acce-
so a la eleccién de sus propias metas,
o la participacién en el conocimiento
de las mismas, asi como también hace
distincién en cuanto a la relaci6n obje-
tivo-dificultad de la tarea. Dice este
autor: “Un objetivo concreto no sélo
actda en el nivel de la eficacia y de la
intensidad del compromiso: tiene tam-
bién efecto sobre la satisfaccién del

apurds: Educcio Fisico i Esports 1993 (31) 27-38

practicante y sobre su interés intrin-
seco en la tarea.”

Por otra parte, es preciso atender a las
conclusiones de los neopiagetianos
en torno a las estructuras del pensa-
miento y cémo éste crea estructuras
para después formalizarlas. Desde
esta perspectiva del conocimiento, la
anticipacion seria la muestra mds evi-
dente de la emancipacién del movi-
miento y comprenderia el conjunto
de la maduracién y transformacién
de todas las operaciones formales, de
la maduracién motriz y de la con-
ciencia y disposicion por la actividad
fisica.

Recordemos, a modo de reflexion, la
definicion de Sanchez Bariuelos (1984)
sobre “‘anticipacion: “accién propia ori-
ginada en una interpretacion percepti-
va correcta de los estimulos ocasiona-
dos en el entorno antes de que el
resultado de estos se materialice.”” Asi
pues, la anticipacién serd el mejor indi-
cador para comprobar la emancipacién
por el alto nivel cualitativo y cuantita-
tivo del movimiento.

Por lo tanto, vemos que existen argu-
mentos para apuntar que la especifici-
dad es un vehiculo emancipatorio por-
que proporciona dominios motrices que
fortalecen la capacidad de aprendizaje
y practica de los alumnos.

Podemos atender a este binomio, en
la prictica, a través de tareas libres y
ofertadas de repaso. También, por
medio de tareas de automatizacién y
consolidacién de movimientos, con
un minimo grado de libre continuidad
por parte del alumno; por ejemplo,
ejecucion del movimiento de “la
pluma” (Expresién Corporal) segui-
do libremente de una improvisacién
con relacién a la misma tarea. Asi-
mismo, en “formas jugadas”, en los
que los alumnos varien ellos mismos
las reglas. Y, por idltimo, como es
natural, en juegos y deportes ya domi-
nados a los que se dedique a jugar un
tiempo significativo, o se realicen tare-
as de grupo en las que se autoorgani-
ce la actividad, se varien y creen
reglas.

Desde el punto de vista de la aptitud
fisica, el estilo denominado “progra-
ma individual”, a pesar de ser una téc-
nica dirigida, contiene suficiente
carga de este binomio “emancipacion-
especificidad” para considerarse en
la préctica, sobre todo si el programa
permite cierto grado de eleccién del
alumno y si del mismo se desprende
mejora.

9. E. Emancipativa e interdisciplina-
riedad: La maduracién cortical, en su
totalidad, se da entre los 12 afios para
las chicas y los 14 para los chicos, lo
cual permite el acceso a mayores rela-
ciones entre el hemisferio derecho y
el izquierdo; entre ellas podemos
incluir a la capacidad interdiscipli-
nar.

Para la aplicacién préctica de este bino-
mio se necesita pues de un alto nivel de
maduracién, ya que es preciso dominar
un gran campo de realidades. En Edu-
cacion Fisica, nos atreveriamos a decir
que se han hecho pocas experiencias
en este sentido. Destacaremos, como
ejemplo, el realizado en un centro expe-
rimental de EEMM en Las Palmas,
donde los alumnos idearon un gran
juego de tablero compuesto por casi-
llas/estaciones de contenido gimndsti-
co, lidico y deportivo.

Otro ejemplo, que a nadie escapa su
complejidad, podria ser el trasvase de
reglas, por parte de los alumnos, de
otros juegos y deportes a un nuevo
juego disenado a partir de los condi-
cionantes del centro: material disponi-
ble, espacio para su realizacién y orga-
nizacion de la actividad.

En definitiva, estarian encuadradas
en este binomio todas aquellas tare-
as en las que los alumnos deciden qué
es lo que van a tratar interdiscipli-
narmente y lo llevan a la practica, de
forma que la experiencia sea enri-
quecedora o ttil para su formacién e
instruccién.

A continuacion, presentamos una sin-
tesis en un esquema giratorio donde se
pueden observar las distintas opciones
metodolégicas que podemos encontrar
en la préctica (ver cuadro 5).
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Conclusiones

» A pesar del paradigma del profesor,
la mayoria de los planteamientos
metodolégicos suelen ser homoge-
neos, lo que nos hace decantarnos
por la existencia de un “modelo de
ensefianza integrado’ capaz de aglu-
tinar todos los planteamientos de
ensefianza en la practica.

» Las Estrategias de Ensenanza (Ins-
tructiva, Participativa y Emancipa-
tiva) son indicadores para regular
los planteamientos didécticos. Por
lo tanto, son referencias para con-
ducir la ensefanza a través de técni-
cas de ensefianza y modelos de eva-
luacién coherentes entre si 'y con una
orientacion estratégica.
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Resumen

El presente articulo trata la evaluacién
de la educacién fisica en el dltimo nivel
de concrecién del Disefno Curricular
para la Reforma Educativa. Centrado
en el tercer nivel de especificidad de la
misma, pretende analizar y describir
todos y cada uno de los diferentes aspec-
tos que deben ser motivo de evaluacién
en la nueva propuesta. Igualmente, la
situacién en el tiempo y la determina-
cion de los diferentes momentos en que
esta debe ser realizada para que tenga
un verdadero sentido formativo es otro
de los aspectos tratados. Finalmente,
orienta al profesor en cémo debe ser el
proceso evaluador en funcién de las
diferentes variables analizadas.

No es, o0 no pretende ser, una secuen-
cia de elementos y posibles actividades
de evaluacién con un sentido cerrado
y de aplicacién inmediata, sino que trata
de ofrecer al profesor una reflexion cri-
tica para que este pueda determinar, en
base a las circunstancias particulares,
el qué, el cudndo y el cémo de la eva-
luacién en su particular programacion
de aula.

Palabras clave: evaluacion, edu-
cacion fisica, reforma educativa,
diseno curricular.

Introduccion
El hecho de evaluar es una accién que

se da en todos los dmbitos de la socie-
dad. La evaluacién en general ha exis-
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LA EVALUACION DE LA EDUCACION
FiSICA EN EL TERCER NIVEL

DE CONCRECION DE LA

REFORMA EDUCATIVA

tido siempre y su forma de llevarla a
cabo ha estado y estd en funcién de las
propias necesidades y del objeto en si
que se pretende valorar. En la educa-
cién es uno de los instrumentos que se
conjuga con el resto de los recursos que
forman todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Evaluar en educacién no
s6lo es importante sino que es necesa-
rio e imprescindible desde varios pun-
tos de vista: El alumno necesita estar
informado de sus progresos y de su evo-
lucidn; el profesor necesita constatar la
eficacia de su accién didactica; la socie-
dad tienen que controlar la eficacia del
sistema educativa debido al importan-
te coste que le representa; etc.

En el nuevo sistema educativo, la eva-
luacién no es un hecho aislado, sino que
forma parte integrada del mismo y es
un elemento necesario e imprescindi-
ble. La evaluacién estd al servicio del
proyecto educativo del centro, debe
compartir los mismos principios fun-
damentales y colaborar en la consecu-
cién de los objetivos en €l definidos de
forma explicita.

En el primer nivel de concrecién del
Disefio Curricular Basico (DCB) se dan
las orientaciones de cémo deben dise-
narse las activides de evaluacién. Tam-
bién establece el tipo y el grado de
aprendizaje que se espera hayan alcan-
zado los alumnos en un momento deter-
minado respecto a las capacidades indi-
cadas en los objetivos generales. Pero
es el profesor, cuando realiza la pro-
gramacion de aula, en el tercer nivel de
concrecidn, el responsable de su dise-
o y adaptacion a las caracteristicas y
necesidades especificas de cada situa-
cién.

Por lo tanto, las diferentes actividades
de evaluacién deben estar incluidas en
la programacién que el profesor reali-
za de cada unidad didactica, unidad de
programacién o crédito. Generalmente
existirdn mds actividades de ensefianza-
aprendizaje que de evaluacién, pero
estas ultimas deben contemplar todos,
o la mayoria de aspectos de las prime-
ras y tener una coherencia con las mis-
mas.

Hemos de recordar que evaluar no es
lo mismo que medir o calificar. La eva-
luacién es realizar o emitir un juicio de
valor sobre la medicién para posterior-
mente poder tomar las decisiones al res-
pecto con conocimiento de causa. Una
de las posibles decisiones es la de ela-
borar una informacién o calificacién
de los alumnos, pero existen muchas
otras funciones y finalidades que la
reforma plantea y que adquieren una
importancia notoria. Por lo tanto no nos
hemos de limitar a una simple consta-
tacién de hechos y hemos de utilizar la
evaluacién como proporcionadora de
la informacién necesaria que permita
confirmar que el camino elegido es el
correcto, o bien para reconducir el pro-
ceso.

En la nueva propuesta curricular, la edu-
cacion fisica estd integrada con el resto
de materias y contenidos que dan forma
al nuevo sistema educativo.

Esto implica que la evaluacién de la edu-
cacién fisica, debe regirse con los mis-
mos principios y procedimientos que el
resto de las materias. Para ello es nece-
sario partir de las orientaciones, que al
efecto de diseiar actividades de eva-
luacién, se dan en el Disefio Curricular
Base. Posteriormente, y tomando como
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referencia el Proyecto Educativo de
Centro y el Proyecto Curricular de cen-
tro, el profesor dard forma diddctica a
todo un bloque o médulo de conteni-
dos. Para ello definird los objetivos que
quiere alcanzar, seleccionard los conte-
nidos para lograr esos objetivos, distri-
buird en el tiempo esos contenidos,
seleccionard las estrategias pedagdégi-
cas y los recursos mds adecuados, dise-
nard las actividades de ensenanza-apren-
dizaje y las de evaluacién.

Este cimulo de acciones y responsabi-
lidades, que el profesor en general y el
de educacion fisica en este caso, debe ir
planteando y desarrollando, hace que
se le presenten toda una serie de inte-
rrogantes en cada una de las diferentes
decisiones que debe ir tomando. Pero
cuando se llega al apartado del disefio
o seleccion de las actividades de eva-
luacidn, se acentua el problema. Cues-
tiones tales como:

» (Qué aspectos de la motricidad
humana debo evaluar y cudles son
los instrumentos mds adecuados para
realizarlo?

+ (Cdmo se deben evaluar ciertos
aspectos mds complejos tales como
la mejora de las habilidades depor-
tivas o el propio desarrollo de la
motricidad en general?

» Las actividades de evaluacién que
selecciono para cada caso, ¢son las
mas correctas y adecuadas?, ;qué
instrumentos de evaluacién son los
mas recomendables?

+ En la realizacién de las pruebas de
evaluacién invierto demasiado tiem-
po y esto me hace pensar en su con-
veniencia. ;Es necesario realizar
todo este proceso?, ;no seria mejor
destinar este tiempo a la ensefianza
de otras actividades?

* (Qué debo hacer para individuali-
zar al maximo la evaluacién y adap-
tarla a las necesidades de cada alum-
no?

» (Coémo debo registrar, almacenar,
procesar y valorar los datos obteni-
dos en la medicién?

+ (Cémo debo evaluar a los alumnos
que demuestran mucho interés pero
que carecen de una buena motrici-
dad?, y ;qué debo hacer con los
alumnos que poseen una motricidad
excelente pero su interés hacia la
asignatura es deficiente?

» (Coémo calificar a mis alumnos a
partir de la medicién y la evalua-
cién?, y (como justificar las notas a
los padres o el resto de profesores?

Son muchos los interrogantes que se nos
plantean cuando tomamos conciencia de

intentar realizar una evaluacién coherente
y consecuente con los propios principios
y con los que la reforma educativa pro-
pone. Si bien esto puede parecernos un
trabajo excesivo, complicado e incluso
dificil de llevarlo a cabo, no lo es tanto si
previamente realizamos un andlisis y
reflexion de lo que significa todo el pro-
ceso de evaluacion dentro de la accién
didactica propuesta en la Reforma Edu-
cativa. El estudio de cada uno de los dife-
rentes elementos que intervienen o pue-
den intervenir en la evaluacién, ha de
aproximarnos a un conocimiento que
posibilite, en cada momento y circuns-
tancia, resolver cualquier situacién que
se plantee. En este recorrido, utilizare-
mos para ello los mismos enunciados que
se recogen en el Marco Curricular, pro-
puestos tanto para las actividades de ense-
nanza-aprendizaje, como para las de eva-
luacion: ;Qué, cudando y cémo evaluar?

¢ Qué tenemos que evalvar?

Previamente a introducirnos en el estu-
dio de los elementos objeto de evalua-
cién en todo el proceso de ensefanza-
aprendizaje, es importante que nos
planteemos para qué evaluamos, o lo
que es lo mismo, cudles son las fun-
ciones bésicas que ha de cumplir la eva-
luacién.

Funciones de la evaluacion

En el contexto del nuevo Marco Curri-
cular, la evaluacién representa toda una
serie de acciones mediante las cuales
podemos, en todo momento, realizar
los ajustes y las adaptaciones necesa-
rios en funcién de la evolucién o capa-
cidades de los alumnos. Igualmente,
estas acciones han de permitir que poda-
mos determinar si las intenciones edu-
cativas se han cumplido y en su caso,
hasta qué punto. Bajo esta perspectiva,
la nueva propuesta educativa plantea
dos funciones bdsicas de la evaluacién:

a) Progresivo ajuste pedagégico.

b) Verificacién de haber alcanzado y
hasta qué punto los objetivos.
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Progresivo ajuste pedagogico

A partir de los datos obtenidos en la
medicién, se han de realizar los juicios
de valor necesarios que permitan un
contiriuo y progresivo ajuste de la
accion didactica. Sabemos que no todos
los individuos son iguales ni poseen las
mismas capacidades y conocimientos
atin a pesar de que estos se encuentren
dentro de un mismo curso, nivel edu-
cativo, o bien hayan finalizado un ciclo
completo de ensefianza. También sabe-
mos que el ritmo y la capacidad de
aprendizaje varia de una persona a otra.
Cada individuo posee unas caracteris-
ticas propias que le diferencias de los
demds y le condicionan su progreso en
la adquisicién de nuevos aprendizajes y
conocimientos. Estas diferencias y
capacidades hacen necesario que el
ajuste pedagégico esté en funcién de
las mismas. El profesor ha de establecer
los mecanismos para llegar a conocer-
las ya que s6lo de esta forma podrd lle-
gar a desarrollar un verdadero aprendi-
zaje significativo.

Bajo esta premisa de las diferentes capa-
cidades individuales y de su necesario
conocimiento por parte del profesor,
encontramos dos vertientes en la apli-
cacion del ajuste pedagégico. Por una
parte, cada vez que se inicia una nueva
etapa educativa, un nuevo curso, 0 una

2
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nueva unidad didactica, los conoci-
mientos que los alumnos poseen sobre
los contenidos son diferentes. Es tarea
del profesor averiguar el nivel de parti-
da de cada alumno y establecer el ajus-
te pedagégico necesario para iniciar esa
nueva etapa de conocimientos y susten-
tarlos sobre los que el alumno ya posee.
Para ello podemos recurrir a los infor-
mes que de los alumnos podamos dis-
poner previamente, pero no siempre ten-
dremos esa informacién al alcance de la
mano. Serd necesario pues realizar una
evaluacién inicial que nos dé la infor-
macion que precisamos para realizar ese
ajuste. Esta funcién de la evaluacién jus-
tifica plenamente la necesidad e impor-
tancia de la evaluacion inicial.

La evaluacioén inicial debemos reali-
zarla siempre que iniciemos una nueva
etapa de conocimientos. El contenido
de la misma y objeto de medicidn, esta-
ra determinado en funcién de los aspec-
tos que nos interese conocer. Puede tra-
tarse una evaluacién que nos aparte una
informacién general del nivel del alum-
no; puede tratarse de una evaluacién de
un sector concreto de contenidos o
conocimientos; o bien puede tratarse
de una evaluacién general o temadtica
de ciertos aspectos.

La otra vertiente de esta funcién de ajus-
te pedagégico parte de la premisa de los

diferentes ritmos en el aprendizaje de los
alumnos. Esta diferencia en el progreso
de la adquisicién de los conocimientos
y capacidades hace necesario un segui-
miento en la evolucién de los alumnos.
Pequenas y sucesivas comprobaciones
en el proceso nos permitirdn detectar el
ritmo y la evolucién del nivel de apren-
dizaje de los alumnos. Se trata pues, de
realizar sucesivas evaluaciones con un
cardcter fundamentalmente formativo
que permita ir ajustando el proceso a las
necesidades de los diferentes ritmos de
aprendizaje. La necesidad e importancia
de la evaluacién formativa estd plena-
mente justificada por esta necesidad de
progresivo ajuste.

Parte del trabajo que representa obte-
ner esta informacién de la situacién de
partida de los alumnos podria quedar
reducida si se utilizaran una hojas de
registro en donde se especifique cada
uno de los conocimientos que al res-
pecto nos interesa averiguar. De esta
forma, en ocasiones, la evaluacién final
puede convertirse en instrumento valio-
so para utilizarlo en la evaluacién ini-
cial, completando, en cada caso, los
aspectos concretos que se necesiten, o
no se dispongan. Es también recomen-
dable especificar en estas hojas de regis-
tro todo aquello que el alumno ha apren-
dido, y no solamente las lagunas y
dificultades que posee.

Verificacion de haber alcanzado y
hasta qué punto los objetivos

No hemos de olvidar que el origen de
nuestra intervencion pedagégica es alcan-
zar las intenciones educativas propuestas
al inicio de la misma. Por lo tanto, cuan-
do este proceso finaliza, hemos de veri-
ficar si estas intenciones se han logrado
y, en la medida de lo posible, hasta qué
punto. Esta comprobacién corresponde
con la evaluacién sumativa, es decir, la
que realizamos al final de un ciclo com-
pleto de ensefianza-aprendizaje. La fina-
lidad tltima de esta evaluacién sumativa
no es, o no deberia ser, el pronuncia-
miento sobre el nivel de éxito o fracaso
de nuestros alumnos en la consecucién
de los objetivos propuestos, o la simple
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emision de un informe sobre los resulta-
dos obtenidos por los mismos. Habria de
servir para analizar el nivel de éxito o fra-
caso de todo el proceso educativo y para
poner los medios necesarios que permi-
tan reconducir o plantear de nuevo la
situacién. La evaluacién sumativa
adquiere pues, dos dimensiones impor-
tantes: como un instrumento de control de
todo el proceso educativo y como fuen-
te de informacién para los alumnos, pro-
fesores, padres, etc.

Hemos dicho anteriormente que la eva-
luacién sumativa puede ser sinénimo
o cumplir con las funciones de la eva-
luacién inicial, ya que puede ser utili-
zada como punto de partida para el esta-
blecimiento de nuevos aprendizajes o
nuevas intenciones educativas. Si ade-
mads respetamos la teoria de la elabora-
cién propuesta en el Disefio Curricular
—de lo mds simple y general a lo mds
especifico y complejo— la evaluacién
sumativa sirve para determinar si se
poseen, y en que grado, los conoci-
mientos necesarios para poder estable-
cer los siguientes.

Finalidades de la evaluacion en
general

Las finalidades de la evaluacién son
diferentes en funcién del propio objeto
a evaluar, del momento en que se rea-
liza y del drea especifica de conoci-
miento desde donde se plantea.

En general, la finalidad de la evalua-
cién debemos entenderla como una
ayuda constante en todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje, teniendo fina-
lidades especificas para cada uno de los
elementos que intervienen en todo el
proceso.

Para el alumno tiene fundamental-
mente una finalidad informativa y
orientadora ya que le debe proporcio-
nar la informacién del nivel en que se
encuentra, de su rendimiento, del ritmo
de aprendizaje, de los logros alcanza-
dos, etc. Debe también aportar la posi-
bilidad de que el alumno identifique
sus capacidades y habilidades, su esta-
do de desarrollo tanto respecto a €l
mismo como al resto de sus compa-
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feros. La motivacién es otra de las
finalidades importantes de la evalua-
cion para el alumno. Esta tiene que rea-
lizarse siempre a partir de los logros
alcanzados y no de las deficiencias
encontradas.

Las finalidades que la evaluacion tiene
en general para el profesor son tam-
bién de diferente indole: Conocer el
ritmo de aprendizaje de los alumnos,
diagnosticar su nivel en todas sus posi-
bilidades, pronosticar futuras posibi-
lidades, agrupar o clasificar a los alum-
nos para la ensefianza, motivarlos en
su desarrollo y aprendizaje, poder asig-
nar calificaciones y emitir informacién
a padres y profesores, etc. La evalua-
cién como recurso en la accién tuto-
rial adquiere una nueva dimensién y
tiene una finalidad importante en la
Reforma Educativa, basada funda-
mentalmente en una orientacién esco-
lar, académica, profesional y personal
para el alumno. Esta accion tutorial
también debe ser programada y eva-
luada.

Del proceso educativo, la finalidad lti-
ma y mas importante de la evaluacion
es la constatacion y revisién de forma
continua de la validez en la actuacién
en cada uno de los diferentes elementos
que intervienen, inclusive la propia eva-
luacién (metaevaluacion). Debe tam-
bién poder generar las decisiones que
permitan proporcionar los instrumen-
tos de orientacion, refuerzo y recupe-
racion necesarios para lograr plena-
mente las intenciones educativas en
todos los alumnos.

Las finalidades de la evaluacién de la
educacion fisica en cada uno de sus
ambitos, se describen ampliamente en
el articulo de Domingo Bldzquez, en
esta misma revista, el cual realiza un
andlisis de cada una de ellas segtin dife-
rentes dmbitos.

Determinacion del objeto de la
evaluacion. ;A quién se evalia?
Tradicionalmente, la evaluacioén se cen-
traba casi exclusivamente sobre el
alumno y el nivel alcanzado por éste en
un momento determinado. La tradicio-

nal pedagogia por objetivos centra su
importancia en la valoracién de la con-
secucion, por parte del alumno, de los
objetivos planteados y no a la forma en
como éste debe alcanzarlos ni a las dife-
rentes capacidades que debe desarro-
llar. Hemos dicho ya que el alumno y
el resultado final no deben ser los tni-
cos elementos motivo de evaluacion y
que ésta no es la concepcién que el
nuevo sistema educativo propone de la
misma. Entre los diferentes modelos
existentes para determinar estos ele-
mentos susceptibles de ser evaluados,
observamos, en funcién de su estruc-
turacién que todos ellos incluyen mayor
o menor nimero de variables a tener en
cuenta.

Un primer analisis de las orientaciones
sobre la evaluacion en la Reforma Edu-
cativa advierte que son varios los ele-
mentos a tener presentes. Todos ellos
podemos agruparlos en base a los tres
protagonistas del proceso educativo:
evaluacion del alumno, evaluacién del
proceso y evaluacién del profesor.

Evaluacion del alumno

Dentro del nuevo curriculo de la Refor-
ma, la educacién fisica debe, al igual
que el resto de materias, colaborar y con-
tribuir al pleno desarrollo de la perso-
nalidad de los alumnos. Desde nuestra
drea, dedicaremos un tiempo importante
a educar las capacidades motrices del
individuo, ya que estas nos son propias
y casi de exclusiva responsabilidad, pero
la conducta motora no puede separarse
de una concepcién integradora del pro-
pio cuerpo. De esta forma, la educacién
a través del movimiento y su corres-
pondiente evaluacién, no puede redu-
cirse a un repertorio mds o menos
amplio de aspectos perceptivos y motri-
ces, sino que estdn implicados toda una
serie de necesidades de tipo social, afec-
tivo, de expresion, comunicativas, cog-
nitivas, etc. El olvido de cualquiera de
estos aspectos afectaria a una evalua-
cién incompleta del individuo.
Mediante la utilizacién de una taxono-
mia podemos identificar, y en muchos
casos llegar a definir cudles son los fines
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de la educacién y de la evaluacién en
relacién a los diferentes dmbitos de la
conducta humana. Para el andlisis de
las variabales objeto de evaluacién en el
alumno utilizaremos los siguientes
ambitos: cognitivo, afectivo, social y
motor.

1. Ambito congitivo.

Se refiere al drea del conocimiento,
los elementos a evaluar, al igual que
en los demds dmbitos, estardn siem-
pre en funcién de lo que se haya ense-
nado previamente, del momento de la
evaluacién, del nivel de los alumnos
y de las propias intenciones educati-
vas.

El objetivo mds importante de la eva-
luacién en este dmbito debe centrarse
en los conocimientos que el alumno
debe adquirir, de forma genéricay alo
largo de su paso por el centro escolar,
los cuales le capaciten para una futura
préctica deportiva una vez concluido el
periodo de escolarizaciéon. También son
motivo de evaluacién aquellos conoci-
mientos referentes a hechos, conceptos
y sistemas conceptuales que fcilitan o
predisponen al alumno a una autofor-
macién en este drea.

La siguiente propuesta define, de forma
global y general algunos de los cono-
cimientos alrededor de los cuales puede
evaluarse este dmbito.

» Conocimientos sobre los fines y
objetivos de la educacion fisica.

+ Conocimientos de los diferentes con-
tenidos de la educacion fisica.

» Conocimientos, a nivel general, de
los principales métodos y sistemas
de entrenamiento asi como de su
aplicacioén.

* Conocimientos sobre los diferentes
elementos técnicos, ticticos y regla-
mentarios de los deportes mds prac-
ticados.

» Conocimientos sobre las diferentes
orientaciones y funciones sociales
que puede cumplir la educacion fisi-
cay su capacidad para poder selec-
cionar una préctica en funcién de los
propios intereses.
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» Conocimientos en general de la his-
toria y de los hechos mas significa-
tivos del deporte asi como de la
posesion de una cultura general rela-
cionada con la educacion fisica y el
deporte.

» Conocimientos de los principales
sistemas corporales y, de forma
general, su funcionamiento, finali-
dad y repercusion del ejercicio fisi-
co sobre ellos.

» Conocimientos de los perjuicios que
ciertos habitos pueden provocar en la
salud. Igualmente, el conocimiento
de los beneficios que el ejercicio fisi-
co aporta al organismo.

2. Ambito afectivo.

Es este un dmbito poco evaluado y
desarrollado, en el caso de las asigna-
turas de tipo intelectual, por lo gene-
ral, se ha prestado mds atencién al
ambito cognitivo y, en educacion fisi-
ca, se ha centrado la atencién en el
ambito motor. No podemos olvidar que
hay ciertos aspectos de la persona que
afectan a su estado emocional y afec-
tivo los cuales también deben ser eva-
luados ya que afectan a la formacion
integral de la persona y pueden suce-
der en el propio proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Entre los aspectos posibles de ser eva-
luados destacamos los siguientes:

+ Nivel de conciencia de la propia con-
dicion fisica, nivel deportivo y su
consecuente aceptacion.

* Aceptacién de valores y normas
establecidos.

» Disposicién hacia las actividades
que se realizan en clase.

» Respuesta a los diferentes tipos de
estimulo y refuerzo.

 Preferencias en relacién a sus com-
paiieros y las reglas de convivencia.

e Actitudes que genera delante de
situaciones diferentes.

« Capacidad de autocontrol.

» Tipo de cardcter que demuestra en
diferentes momentos y situaciones.

« Disposicién favorable en la supera-
cién personal y en la autoexigencia.
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3. Ambito social.

El 4mbito social es uno de los aspectos
importantes en la Reforma Educativa
con todo lo que implica de integracién
de los alumnos y del proceso de socia-
lizacién de los mismos. El tratamiento
del alumno bajo una perspectiva de inte-
gracién social, de relacién con los
demds, de cooperacion, etc. hacen que
sea un aspecto importante de evaluar.
Destacamos los siguientes:

+ Capacidad de comunicarse, com-
partir y simpatizar.

* Integracién en la dindmica del grupo.

» Capacidad de cooperacion y acep-
tacién en las funciones atribuidas en
el trabajo en equipo.

» Cualidades de liderazgo.

» Nivel de participacién en las diver-
sas actividades de tipo colectivo.

» Adquisicién de habitos beneficiosos
para la salud y rechazo de los que
pueden resultar perjudiciales.

4. Ambito motor.

El &mbito motor es el propio de la edu-
cacion fisica y la evaluacion de nues-
tra asignatura la centraremos bdsica-
mente en este dmbito. De todas formas
no podemos olvidar que son todos los
aspectos en conjunto los que nos han
de aportar la informacién global y mas
completa posible de nuestros alumnos.
El concepto motricidad es susceptible
de numerosas interpretaciones en fun-
cién de la perspectiva con la que se
aborde. Desde la educacién fisica y, en
este caso la educacion fisica en el pro-
ceso de Reforma Educativa, debemos
partir del convencimiento de que si es
posible evaluarla. El problema surge
cuando nos planteamos la siguiente
cuestion: ;Cudles son los aspectos
debemos y podemos evaluar?

Para responder a esta pregunta hemos
de plantear la evaluacién de la motri-
cidad desde sus propios cimientos,
desde el origen mismo en el cual se sus-
tenta y desarrolla. Siguiendo el mode-
lo propuesto por la Universidad de
Labal, Quebec (citado por Cazorla,
1984), los cimientos de la motricidad
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estan formados por las estructuras per-
ceptivas, orgdnicas y morfoldgicas.
Encima de ellas aparecen las cualida-
des fisicas organicas, musculares y per-
ceptivo cinéticas. Por tdltimo, en un ter-
cer nivel aparecen las operaciones
cinéticas que reunen la totalidad de los
comportamientos motores.

Tomando este modelo y en base a su
planteamiento, podemos llegar a espe-
cificar las diferentes estructuras que
configuran la motricidad en cada uno
de los diferentes estadios del proceso
evolutivo del individuo y planificar su
evaluacién. A continuacién se descri-
ben cada uno de los elementos que pue-
den ser evaluados.

a) Estructuras: Formadas por los dife-
rentes sistemas corporales. Cualquier
movimiento depende de ellos, de su
estado y nivel de desarrollo. Gene-
ralmente su evaluacién también ha
sido encomendada a médicos y psi-
c6logos. Distinguimos las siguien-
tes estructuras:

» Perceptivas: formadas bdsicamente
por la intereocepcion, propiocepcion
y extereocepcion.

» Orgénicas: formadas por los siste-
mas cardio-circulatorio, respirato-
rio, nervioso, digestivo y endocrino.

* Morfolégicas: formadas por los hue-
sos, musculos y tejido adiposo.

b) Cualidades fisicas: Dependen
directamente de las estructuras
anteriores y se refieren a la expre-
sién mds simple de movimiento.

 Sector perceptivo-cinético: veloci-
dad de reaccion, agilidad, coordina-
cién.

» Sector energético: potencia y resis-
tencia de los sistemas anaerdbico y
aerdbico, resistencia organiza gene-
ral o local.

« Sector biomecénico: fuerza, veloci-
dad, potencia, flexibilidad, resisten-
cia muscular.

c) Comportamientos motrices: Aun-
que son el objeto de mayor preocu-
pacién en la educacion fisica, son
también las mds dificiles de poder
evaluar. La clasificacién mds tradi-
cional y generalizada de estos com-
portamientos es la siguiente:

» Habilidades motrices generales:
son las formas mds bdsicas de
movimiento que pueden o no estar
implicadas en habilidades mds
complejas. Son ejemplo de estas
habilidades el andar o caminar,

correr, lanzar, saltar, girar, trepar,
rastrear, etc. Todas ellas confor-
man los esquemas motores bésicos
de movimiento.

Habilidades motrices especificas:
son movimientos o conjuntos de
movimientos en los que se persigue
una eficiencia en la accién o reali-
zacion. En educacién fisica escolar,
las mds frecuentes estan relaciona-
das con habilidades gimnasticas y
deportivas.

—~& “Feed-back” & ’ \

M

Disefio Curricular Objetivos Control de: Verificacién logro de:
Centro escolar Contenidos Objetivos Objetivos
Grupo de alumnos Temporalizacién 3 Contenidos Contenidos
PEC Estrategias pedagdgicas Temporalizacién Etc.
PEE Recursos didacticos Estrateg. pedagdgicas
Recursos materiales Actividades de evaluacién Recursos didécticos Valoracién de resultados:
Recursos humanos Actividades evaluacién Esperados
Recursos econémicos No esperados

(vodro 1.
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Evaluacion del proceso

La evaluacién del proceso de ensefian-
za-aprendizaje debe partir del andlisis
y la reflexién critica de los diferentes
elementos que intervienen y de los inter-
cambios que se producen en el propio
proceso, para determinar cuales son o
han sido los resultados y utilizarlos
como referencias para determinar cua-
les son o han sido los resultados y uti-
lizarlos como referencia para constatar
si se han logrado, y hasta qué punto, las
intenciones educativas. En caso con-
trario, debe servir para tomar las medi-
das adecuadas con el fin de poder recon-
ducir la situacién para lograr los fines
previstos.

Para determinar cudles son los dife-
rentes elementos que intervienen en el
proceso y los intercambios que entre
ellos se producen, es necesario partir
de una concepcién dindmica y siste-
matica del proceso educativo. Stufle-
beamm (1979) inspirado en Mitzel, pro-
pone un modelo de sistema que puede
servir tanto como paradigma para la
investigacion educativa como para el
andlisis y evaluacién del proceso edu-
cativo. Se trata del famoso CIPP (Con-
text, Input, Process, Product), el cual
nosotros intentaremos adaptar al nuevo
sistema educativo para poder realizar
un andlisis de los elementos a evaluar
en el proceso (ver cuadro 1).

En el cuadro anterior se observa el con-
texto como punto de partida en el pro-
ceso; el input como la puesta en mar-
cha del mismo; el propio proceso como
secuencia temporal en donde se reali-
za la interaccién profesor-alumno y
tiene lugar el acto didéctico y, final-
mente, el producto resultante de todo
ese proceso. En cada una de las varia-
bles se especifican los diferentes aspec-
tos susceptibles de ser evaluados.

1. Contexto.

Representa todo el conjunto de facto-
res y situaciones en donde y a partir del
cual y de sus condicionantes, se va a
desarrollar todo el proceso de ense-
fanza-aprendizaje. Representa el punto
de partida del proceso. Los principales
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elementos que lo componen y motivo
de evaluacién son:

a) Disenio curricular: El propio Dise-
no Curricular tiene que ser motivo
de evaluacién en todos y cada uno
de sus componentes. La administra-
cién tiene prevista la creaciéon de un
organismo que asumird esta respon-
sabilidad a partir, entre otras cosas, de
las informaciones que desde los cen-
tros escolares les lleguen.

b) Caracteristicas del centro: Las
caracteristicas del centro influyen
de forma sustancial en la planifica-
cién y en el proceso de aprendizaje,
su localizacién y situacién en el
barrio o poblacién, las caracteristicas
arquitectdnicas, equipamientos de
que disponga, etc., son elemento de
evaluacién y, si es necesario y en la
medida de lo posible, debe intentar-
se solucionar las posibles deficien-
cias y carencias. En el drea de edu-
cacién fisica, las instalaciones
deportivas son uno de los principa-
les recursos para el eficaz y correc-
to desarrollo de la misma.

¢) Caracteristicas del grupo de alum-
nos: Su procedencia, nivel socio-
econémico, cultural y académico,
motivaciones, intereses, etc., deter-
minarén la eleccién de los conte-
nidos e influirdn en la programa-
cién.

d) Proyecto Educativo de Centro: Es la
guia que en todo momento debe regir
la gestién del centro en todos sus aspec-
tos y niveles, su evaluacién y adapta-
cién a las exigencias sociales y cultu-
rales deben ser tenidas en cuenta.

e) Proyecto Curricular de Centro:
Entendido como el conjunto de
conocimiento que se imparten en el
centro en todos sus niveles educati-
vos, seleccionados por el claustro de
profesores a partir del primer nivel
de concrecién y secuenciados y
ordenados modularmente en funcién
de las caracteristicas de los alumnos
y del centro. Su evaluacién y cons-
tante adaptacién a las necesidades
han de estar contempladas.

f) Recursos materiales: El conjunto de
los diversos materiales y equipa-
mientos, su suficiencia, adecuacion,
utilidad, estado de conservacion, etc.

g) Recursos humanos: Idoneidad de las
personas para desarrollar determi-
nadas tareas, asumir la imparticién
de contenidos concretos y especifi-
cos, su formacién, preferencias, etc.

h) Recursos econémicos: Su
suficiencia, distribucién,
utilizacién, posibles inver-
siones, compras, etc.

2. “Input”.

A partir de los condicionantes de todos
los elementos del contexto, se pueden
elaborar las diferentes programaciones
en forma de unidades didécticas o cré-
ditos. El “input” representa la definicién
y puesta en marcha de las intenciones
educativas. Los elementos mas impor-
tantes a tener en cuenta en la programa-
cién y evaluacién son los siguientes:

a) Los objetivos: Planteados por el pro-
fesor, son las metas explicitas de las
intenciones educativas. De ellos con-
viene evaluar:

» Siresponden a propésitos educati-
vos de relevancia.

* Su justificacién social.

» Siresponden a las necesidades par-
ticulares de los alumnos.

* Su continuidad y temporalizacién.

» La adecuacién a las caracteristicas
psicolégicas del alumno.

* Suderivacién de la estructura 16gi-
ca del conocimiento.

* Surelacién o vinculacién con los
contenidos.

b) Los contenidos: Entendidos como
los medios a través de los cuales se
pretende lograr los objetivos. La eva-
luacién de los contenidos tiene que
ser en los tres &mbitos que deben pre-
sentarse: hechos, conceptos y siste-
mas conceptuales, procedimientos,
valores, actitudes y normas. De ellos
es importante evaluar:

* Adecuacién a las caracteristicas y
necesidades de los alumnos.
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« Respeto a la secuencia elaborativa
en su presentacion.

» Si poseen significatividad légica y
psicoldgica.

+ Siestdn en la 6rbita cultural de los
alumnos.

¢) La temporalizacion: Su evaluacién
se referird a la forma en que se dis-
tribuyen los contenidos en el tiempo.
Incluye tanto a la temporalizacién
entre niveles e intranivel asi como la
de la unidad didéctica o crédito. Tam-
bién es importante la valoracién de
la secuenciacién y ordenacién modu-
lar del segundo nivel de concrecién.

d) Estrategias pedagégicas: Centrada
en la evaluacién de todo el conjunto
de recursos que el profesor utiliza
para desarrollar la accién pedagdgi-
ca. Basicamente se caracterizan por
el tipo de relaciones que se estable-
cen entre el profesor y los alumnos.
En educacién fisica es importante
evaluar las siguientes estrategias:

¢ Adecuacién del estilo de ensefianza.

* Meétodo didéctico.

« Tipo de prictica.

» Formas de organizacién y control de
la clase.

e) Recursos diddcticos: Son los dife-
rentes medios que facilitan la inte-
raccion del profesor con los alum-
nos en el mismo momento del acto
didéctico y a lo largo del proceso de
aprendizaje. Se debe evaluar:

» Actividades de ensefianza-aprendi-
zaje.

» Tipo de tareas utilizadas y su ade-
cuacién.

» Formas de motivacién y refuerzo.

« Formas de comunicacién y expre-
si6n del profesor.

» La correcta utilizacién del material
disponible.

f) Técnicas e instrumentos de evalua-
cion: Consiste en la evaluacion de
las mismas actividades y procedi-
mientos de evaluacién que se utilizan
(metaevaluacion).
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3. Proceso.

La evaluacién del proceso hace refe-
rencia a las diversas evaluaciones que
sucesivamente y con cardcter formati-
vo se realizan para cumplir con la fun-
cién principal de realizar un progresi-
vo ajuste pedagégico de todo el
proceso. Se realiza sobre los mismos
elementos descritos en el apartado ante-
rior y tiene un caracter de control,
seguimiento y comprobacion de los
mismos.

4. Producto:

Es el resultado final de todo el proce-
s0, suele coincidir con el final de un
ciclo completo de aprendizajes. La eva-
luacién de los resultados debe centrar-
se en los siguientes aspectos.

* Verificacién del logro de los objeti-
vos y hasta qué grado.

* Valoracién de los resultados (espe-
rados y no esperados).

Evaluacion del profesor

La evaluaci6n del profesor es una accién
poco cotidiana en la practica docente
atin siendo esta una necesidad que debe
contribuir a la mejora de la accién didéc-
tica. Concepciones fiscilizadoras y con-
troladoras hacen quc ¢sla tarea no se
lleve a cabo de forma generalizada. La
evaluacion del profesor debe concebir-
se con criterios positivos y de orienta-
cién, de estimulo y como parte funda-
mental en la formacién permanente del
mismo. Por esta razén es conveniente
especificar los motivos por los que se
debe evaluar al profesor, los aspectos
objeto de la misma y los responsables
de realizarla.

1. Se evalia al profesor:

* Porque es uno de los agentes més
decisivos en el desarrollo del siste-
ma educativo y necesario para lograr
una ensefianza auténtica y de cali-
dad.

« Para contribuir en su formacién per-
manente y permitir una reflexion de
su labor docente.

¢ Para orientarlo y estimularlo en su
tarea.

2. Del profesor se puede evaluar:
Existen diferentes posibilidades de cla-
sificacion de los aspectos posibles de
evaluacion asi como diferentes técni-
cas de recogida de datos para la misma.
Nosotros proponemos los siguientes
elementos:

» Sus funciones pedagdgicas: educa-
dora, instructiva, informativa, tuto-
rial, propedéutica, terapéutica y recu-
peradora.

» Las acciones derivadas de las fun-
ciones pedagégicas: planificador de
la ensefianza, disefador de activi-
dades de ensefianza-aprendizaje,
disenador y dinamizador de tareas
especificas, disefiador de activida-
des de evaluacién, animador de los
procesos didacticos, conductor de
un clima de convivecia y trabajo en
el aula, su capacidad orientadora y
tutorial, su tarea profesional en gene-
ral, su participacién como miembro
en la comunidad educativa.

 El perfil humano: tipo y nivel de for-
macion, cardcter, motivaciones, inte-
reses, etc.

3. El profesor puede ser evaluado por:
Para finalizar este apartado de la eva-
luacién del profesor es necesario espe-
cificar quienes tienen la responsabili-
dad de realizarla. En primer lugar, debe
ser el propio profesor el responsable
maximo de la misma ya que es €l quien
tiene la mayor informacién a su dispo-
sicién. Los alumnos también deben
colaborar de una manera objetiva, los
compaiieros del claustro, el equipo
directivo y posibles observadores exter-
nos.

¢ Cuando tenemos que evaluar?

Al inicio, cuando nos referiamos al
objeto de la evaluacién, abordamos en
primer lugar las dos funciones princi-
pales que debe cumplir la misma. Sin
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el cumplimiento de ellas, la evaluacién
se alejaria de las intenciones que se per-
siguen en la Reforma Educativa y, posi-
blemente, ésta no tendria motivo de ser.
La consecucién de las dos finalidades
—progresivo ajuste pedagdgico y veri-
ficacion del logro de los objetivos—,
lleva implicita una referencia temporal
de la evaluacién. La concepcion de una
evaluacién continua que incluya la eva-
luacioén inicial, la evaluacion formati-
va y la evaluacién sumativa, debe pre-
valecer en todo el proceso educativo.

El profesor ha de establecer en su pro-
gramacion las pertinentes evaluacio-
nes que le aporten la informacién del
punto de partida de sus alumnos siem-
pre que inicie una nueva etapa de cono-
cimientos o contenidos (evaluacion ini-
cial), evaluaciones que tengan por
finalidad el seguimiento y la adapta-
cion del proceso formativo (evaluacion

formativa) y, al finalizar un ciclo com-
pleto de contenidos, la verificacién o
comprobacién de haber alcanzado los
objetivos (Evaluacién final).

En el siguiente cuadro se destacan algu-
nas de las diferentes funciones y situa-
ciones susceptibles de ser evaluadas
especificando el tipo de evaluacién que
se debe realizar y determinando el
momento mas adecuado (ver cuadro 2).

¢ Como tenemos que evalvar?

La evaluacién debe tener siempre pre-
sente su finalidad formativa, de cons-
tante reajuste del proceso didactico y
centrarse en las capacidades mds que
en las conductas o rendimientos de los
alumnos. Al tratarse de un andlisis de
todo el proceso hemos de hacer una dis-
tincién entre las diferentes actividades

EVALUACION

A

FINALIDADES O SITUACIONES SUSCEPTIBLES DE SER EVALUADASl

INICIAL
FORMATIV
SUMATIVA

Conocer la situacién inicial o de partida del alumno

Al inicio de una nueva secuencia de contenidos

Observar el proceso y los cambios que se producen

Analizar el continuo progreso y rendimiento de los alumnos

Para realizar un ajuste inical del proceso

Al inicio de una nueva unidad didéctica, curso o ciclo

Para realizar un ajuste progresivo del proceso

Al final de una secuencia de aprendizajes

Comprobar el logro y nivel de los objetivos

Para realizar un diagnéstico

Valorar la eficacia de los métodos y recursos utilizados

Conocer el grado de capacidades y dificultades del alumno

Motivar e incentivar a los alumnos

Asignar calificaciones a los alumnos

Agrupar o clasificar a los alumnos

Informar a los padres o profesores del rendimiento del alumno

Determinar una aptitud o capacidad

Cuadro 2.
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que realizaremos, unas estaran enfoca-
das y orientadas a la evaluacién del pro-
pio proceso y permitirdn al profesor
poder tomar las decisiones necesarias
sobre el mismo, y en su caso realizar
las modificaciones oportunas. Pero la
mayoria de actividades de evaluacién
irdn encaminadas a la evaluacion del
alumno para la comprobacién en la
adquisicion de las capacidades pro-
puestas y especificadas en los objeti-
vos. Una primera reflexion sobre como
deben ser estas actividades de evalua-
cién hace que nos planteemos la
siguiente pregunta: ;Cémo se articula
y evalia el desarrollo de capacidades
como objeto basico del aprendizaje?
Para intentar dar respuesta a esta cues-
tién veamos algunas de las caracteris-
ticas del tratamiento que la evaluacién
recibe en el nuevo sistema educativo.
La evaluacién ha de estar basada en los
mismos principios del aprendizaje sig-
nificativo que representa la propia refor-
ma. Por lo tanto, se entiende que hay
que evaluar lo que el alumno ha sido
capaz de aprender significativamente.
Las diferentes actividades de evalua-
cién deben estar inspiradas en base a
una significacion légica y psicolégica
para el alumno.

Es el desarrollo personal del alumno
logrado en base a planteamientos cons-
tructivistas el motivo de la evaluacion.
Esto implicara saber con antelacion los
conocimientos y las capacidades pre-
vias que posee el alumno.

La evaluacién no debe centrarse exclu-
sivamente en los saberes sino que son
mds importantes las capacidades adqui-
ridas por el alumno, entre ellas, la capa-
cidad de aprender a aprender.

Esto implica que la evaluacién no debe
centrarse sobre el resultado final o pro-
ducto sino sobre todo el proceso y los
diferentes elementos que intervienen
en el mismo, no debe ser el alumno el
tnico objeto de la evaluacion, el pro-
fesor y el propio proceso también deben
ser evaluados.

No es correcto la utilizacién de un cri-
terio unico y general de evaluar sino
que hay que adaptar la evaluacién a las
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EVALUACION
CAPACIDADES DEL
ALUMNO REFERIDAS A:

VALORES, ACTIVIDADES

Y NORMAS

EVALUACION
DEL PROCESO
EVAPORACION
DEL PROFESOR

HECHOS Y SISTEMAS

PROCEDIMIENTOS

CONCEPTOS,

z Observacién directa . oy
8 & (sin categorfas previas) Registro de acontecimientos
; E. @) Lista de control
% A Escalas de clasificacién
2l 8 B
E Observacién directa Registro de acontecimientos
g (con categorias previas)
E g Muestreos de tiempo
7
@ E Registro de intervalos
E A ©| Cronometraje
(®| Examena prueba objetiva
Ia] Z Examen escrito
ae)
9 8 Examen oral
E § Entrevista
% § © | Técnicas sociométricas
E Pruebas de ejecucién

(®)| Tests o baterfas de tests

(uadro 3. Clasificacion de los procedimientos de evaluacion posibles de utilizar en Educacion Fisica. Extraido de D.

Blazquez (1990) y modificado por J. Diaz (1992)

situaciones y necesidades especificas.
Un criterio de flexibilidad adaptado en
cada momento al alumno y su contex-
to han de permitir individualizar al
maximo el proceso.

Los resultados de la evaluacién han de
permitirnos poder tomar decisiones
sobre la mejora manera de plantear o
continuar el proceso educativo. No se
evalia simplemente para “‘etiquetar’ al
alumno sino que se hace para poder
obtener los elementos que nos permi-
tan poder realizar un juicio riguroso a la
hora de poder tomar esas decisiones.
En base a todo lo anterior se hace nece-
sario disefiar y realizar actividades de
evaluacién acordes con la situacién y
las necesidades concretas. La referen-
cia criterial y no normativa ha de guiar
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y centrar la valoracién de los resulta-
dos, tomados siempre en relaciéon con
las propias posibilidades del alumno y
al punto de partida de cada uno.

¢ Como se pueden evaluar los
erentes elementos y capacidades?

Son muchos los instrumentos y proce-
dimientos de evaluacién que podemos
utilizar, la eleccién de los mismos esta-
rd condicionada a las necesidades de
los diferentes aspectos o elementos
objeto de la misma. En educacién fisi-
ca, debido al variado repertorio de con-
ductas y aspectos del individuo que
interesa conocer, se hace dificil elegir,
en cada caso, la técnica o el procedi-
miento mds idéneo.

Debido a esta gama de posibles con-

ductas y capacidades susceptibles de
ser medidas en educacion fisica, se han
generalizado dos grandes tipos de eva-
luacién: La evaluacién Objetiva y la
evaluacién subjetiva, las cuales, com-
portan dos técnicas diferentes de medi-
cién: cuantitativas y cualitativas.
Ambas son correctas de utilizar en el
nuevo sistema educativo, si bien se
recomienda saber llegar a delimitar el
porcentaje de cada una de ellas en las
diferentes evaluaciones y su adecua-
ci6n e idoneidad a los aspectos motri-
ces que queramos COnocer.

La evaluacién subjetiva estd funda-
mentada en la emisioén de un juicio por
parte del observador en base a su pro-
pia experiencia o conocimientos que
posea. Engloba a todos aquellos pro-
cedimientos cuya finalidad es la obser-
vacién de la conducta, existiendo toda
una gama que va de los mds subjetivos
(procedimientos de apreciacion), a los
menos subjetivos (procedimientos de
verificacion).

La evaluacién objetiva es el resultado
de la utilizacién de procedimientos y
pruebas que pueden ser cuantificadas
sin que intervengan apreciaciones del
observador o evaluador. Engloban a
toda una serie de instrumentos que, den-
tro de la objetividad, van de los menos
objetivos a los de mdxima objetividad.
Son conocidos como procedimientos
de experimentacion.

La técnica cuantitativa es aquella que
se basa en una escala de medida fisica
y permite cuantificar cualquier ele-
mento que interese. La técnica cualita-
tiva hace referencia a una escala de
medida mds de tipo mental y depende
de la apreciacién del profesor.

En el siguiente cuadro se muestran una
serie de procedimientos de evaluacién
clasificados en base a su subjetivi-
dad/objetividad y especificando su ido-
neidad para utilizarlos con los diferen-
tes elementos objeto de la evaluacién
en educacion fisica.

El profesor debe seleccionar los mas
adecuados en funcién del objeto que
interese evaluar, de la finalidad que per-
siga y de los aspectos concretos que le
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ENSENANZA PRIMARIA
Contenidos de procedimientos:

Control y consciencia corporal:
— Control ténico. Control de la respiracién.
— Ajuste postural.
— Orientaci6n en el espacio. Orientacion en el tiempo. Ritmo.

Referencia comparativa............ > —Criterial
Tipo de observacion ................. > —Objetivay Subjetiva
Técnica > —Predominantemente cualitativa
Referencia temporal .. ....> — Evaluaci6n Inicial y formativa
Evaluacién del.............. ...> —Proceso
Participacién del alumno.........> —No, s6lo profesor
Instrumentos aconsejables........ > - Listas de control y observacién
de la conducta.
— Escalas de desarrollo
— Tests y baterfas de tests

Ejecucion de habilidades coordinativas:
— Ejecuci6n de habilidades motrices bésicas y habilidades motrices
especificas.

Referencia comparativa. > —Criterial
Tipo de observacion ................. > —Subjetiva y Objetiva
Técnica > —Cualitativa y cuantitativa
Referencia temporal ........euucenee > —Evaluacién Formativa y sumativa
Evaluacion del......cesiseeinssnssssess > —Proceso en las habilidades bésicas
y del producto en algunas habi-
lidades especificas
Participacién del alumno.......... > - Hetereoevaluacién
Instrumentos aconsejables........ > - Escalas de clasificaci6n o pun-
tuacion
— Procedimientos de verificacién

Utilizacién de las capacidades condicionales:
— Aplicaci6n de la fuerza incidiendo en el componente coordinativo
— Incremento de la resistencia general

— Mantenimiento de la flexibilidad
— Incremento de la velocidad
Referencia comparativa............ > —Criterial (en ocasiones puede ser
normativa)
Tipo de observacion ................. > —Objetiva
Técnica > —Cuantitativa
Referencia temporal ..........cenes > — Evaluaci6n inicial, formativa y
5 sumativa
Evaluacion del......c.ceovssnnensiaas > —Proceso y del producto
Participacién del alumno . — Heteroevaluacién
Instrumentos aconsejables........ > —Baterfas de tests de condicion fisi-
cay salud.

Expresion corporal y dramatizacién
— Expresién de emociones y sentimientos
— Creatividad motora
— Representaci6n de personajes, objetos y situaciones

Referencia comparativa............ > —Criterial

Tipo de observacion ................ > —Subjetiva

Técnica > - Cualitativa

Referencia temporal .............cuu. > —Evaluacién formativa

Evaluaci6n del.............. > —Proceso

Participacién del alumno.......... > - Hetereoevaluacién y autoeva-
luacién

Instrumentos aconsejables........ >

Realizacién de juegos:

— Listas de control
—Registro anecdético
— Registro de acontecimientos

— Ejecuci6n de juegos simbélicos y draméticos, sensoriales y per-
ceptivos, de cooperaci6n y oposicion y juegos tradicionales.

Referencia comparativa............ >
Tipo de observacion.................. >
Técnica 23
Referencia temporal.................. >
Evaluacién del.........cc.couusucnines >
Participaci6n del alumno.......... >

Instrumentos aconsejables........ >

Contenidos de hechos, conceptos:

— Criterial

— Subjetiva

— Cualitativa

— Evaluaci6n formativa

—Proceso (en los juegos de inicia-
cién deportiva también puede
evaluarse el producto)

— Hetereoevaluacion y evaluacién
reciproca

— Listas de control

— Escalas descriptivas

— Procedimientos de verificacién

— Consciencia del propio movimiento y de la postura

Esquema corporal:

— La estructura corporal

— La funcionalidad orgénica

— Las posibilidades perceptivas
Referencia comparativa............ >
Tipo de observacion ...........c..... >
Técnica >
Referencia temporal ................. >
Evaluacién del.............. >

Participacién del alumno.
Instrumentos aconsejables........ >

— Criterial

— Objetiva

— Cuantitativa

— Evaluaci6n inicial y sumativa
— Producto

— No, s6lo profesor

— Pruebas de correspondencia
— Pruebas de identificacién

Organizacion del espacio y del tiempo
— Nociones relacionadas con la propia orientacién
—Nociones de relacién entre el cuerpo, los objetivos y el espacio exterior

— Dominio del espacio grafico

—Nociones relacionadas con el tiempo. El ritmo
— Estructuracién espacio-temporal

Referencia comparativa............ >
Tipo de observacion .......c...... >
Técnica >
Referencia temporal . -3
Evaluaci6n del.............. >
Participacién del alumno..... >

Instrumentos aconsejables......... >

Habilidades motrices especificas

— Criterial

— Objetiva

— Cuantitativa

— Evaluaci6n inicial y Sumativa
— Producto

— No, s6lo profesor

— Pruebas de correspondencia
— Pruebas de identificacién

— Deportes y danzas como elementos culturales

Referencia comparativa,

Tipo de observacion .................
Técnica >
Referencia temporal .........cc...... >
Evaluaci6n del............. o
Participacién del alumno.........>

Instrumentos aconsejables........ >

— Criterial

— Objetiva

— Cuantitativa

— Evaluaci6n Inicial y sumativa
— Producto

—No, s6lo profesor

— Pruebas de correspondencia
—Pruebas de identificacién

— Pruebas de verdadero/falso

(uadro 4.
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Expresién y comunicacién

—El cuerpo como medio de comunicacién: expresion y comprension

Referencia comparativa............ >
Tipo de observacion.........c..... >
Técnica >
Referencia temporal -2
Evaluaci6n del............. o
Participaci6n del alumno. >

Instrumentos aconsejables........ >

— Criterial

— Subjetiva

— Cuantitativa

— Evaluacién Inicial y sumativa
— Producto

— Hetereoevaluaci6n

— Escalas ordinales

— Escalas graficas

— Criterial

— Objetiva

— Cuantitativa

— Evaluacién inicial y sumativa

El juego

— Juegos tradicionales y populares
Referencia comparativa............ >
Tipo de observacion...........c..... >
Técnica >
Referencia temporal.................. >
Evaluacién del............. s

Participaci6n del alumno.........
Instrumentos aconsejables........ >

— Producto

— Hetereoevaluacién

— Pruebas de identificacién
— Pruebas de verdadero/falso

Contenidos de valores, actividades y normas:

— Aceptacion y estimulacién del propio cuerpo

— Iniciativa en la accién

— Organizaci6n y constancia en la actividad motriz
— Gusto y satisfaccién por la actividad fisica
— Esfuerzo por vencer las dificultades superables. Autosuperacién per-

sonal.

— Valoraci6n de la higiene y la salud

— Motivacién hacia la comunicaci6n corporal

— Aceptaci6n y respeto a la diversidad fisica, de opini6n y de accién
—Responsabilidad en relaci6n a las normas

—Respecto a la naturaleza, a las instalaciones y al material

Referencia comparativa...........> —Criterial
Tipo de observacion................. > —Subjetiva y objetiva
Técnica > —Cuantitativa y cualitativa
Referencia temporal.................. > —Evaluacién formativa
Evaluacién del............. .> —Producto
Participaci6n del alumno.........> — Hetereoevaluacién
Instrumentos aconsejables........ > —Registro anecdético

— Listas de control

— Escalas grificas

ENSENANZA SECUNDARIA

Contenidos de procedimientos:

Habilidad motrices:

— Utilizaci6n de las diferentes habilidades motrices para aplicarlas
posteriormente al aprendizaje de técnicas, habilidades y destrezas

algunas habilidades y destrezas
especificas.

— Hetereoevaluacion

— Escalas de clasificacién o pun-
tuacién

— Procedimientos de verificacién

— Tests y baterfas de tests

Participaci6n del alumno.......... >
Instrumentos aconsejables........ >

Ejercitacion de cualidades fisicas:
— Ejercitacion de las diferentes cualidades fisicas basicas: fuerza,
resistencia, velocidad y flexibilidad.
— Aplicaci6n de algunos sistemas de entrenamiento de las cualidades
fisicas bésicas para desarrollar la propia condicién fisica.

Referencia comparativa............ > —Criterial y en alguna ocasién nor-
mativa

Tipo de observacion ............... > —Objetiva

Técnica > —Cuantitativa

Referencia temporal ..........cocu. > - Evaluacio6n inicial, formativa y
sumativa

Evaluacion del..........ccocvcnncunnens — Proceso y del producto

Participaci6n del alumno.........> — Hetereoevaluacién y evaluacién
recfproca

Instrumentos aconsejables........ >  —Baterfas de tests de condicién fisi-
cay salud.

Técnicas de expresién corporal:
— Précticas de acciones motrices con ritmos y composiciones musicales.

— Técnicas de relajacién
— Précticas de comunicacién espontinea
— Técnicas de expresi6n corporal con mobilidad y coordinacién diver-
sas
Referencia comparativa............ >  —Criterial
Tipo de observacion ................. > —Subjetiva
Técnica > —Cualitativa y cuantitativa
Referencia temporal .........ccoo.... > — Evaluacién formativa y sumati-
va
Evaluacionidel........eumasstibas > —Proceso y del producto
Participaci6n del alumno.......... > — Hetereoevaluacién y autoeva-
luacién
Instrumentos aconsejables........ > - Escalas de clasificacién y pun-
tuacién
— Procedimientos de verificacién

Prdctica de actividades fisico-deportivas:

— Ejecuci6n de gestos técnicos de los juegos y deportes colectivos
con oposicién-cooperacién, de cooperacién, de oposicién y de las
individuales sin oposici6n.

— Utilizacién de las decisiones estratégicas en el juego y los depor-
tes con oposicién-cooperacion y los de oposicién.

— Aplicacién de las normas y reglas en los juegos y deportes con opo-
sicién-cooperacion, con oposici6n y sin oposicién.

— Prictica de actividades fisicas no reglamentadas, primordialmente
en la naturaleza.

— Descubrimiento y préctica de diferentes juegos tradicionales.
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especificas.
— Adecuacién de las habilidades de giros, saltos, desplazamientos y | Referencia comparativa............ >  —Criterial y en alguna ocasién nor-
equilibraciones y sus combinaciones en situaciones de compleji- mativa
dad creciente. Tipo de observacion .................. > —Subjetiva y Objetiva
Técnica > —Cuantitativa y cualitativa
Referencia comparativa............ >  —Criterial Referencia temporal..........cc.cun. > - Evaluacién inicial, formativa y
Tipo de observacion ................. > —Subjetiva sumativa
Técnica > —Cuantitativa y cualitativa Evalucacion del........cccouvurunncns > - Producto en los deportes
Referencia temporal..........c.co.... > —Evaluaci6n inicial, formativa y — Proceso en los juegos no depor-
: sumativa tivos o en las actividades no
Evaluaci6n del..........ccoouvssuennecns > —Proceso en las habilidades motri- reglamentadas
ces bésicas y del producto en | Participacién del alumno.......... > - Segiin el contenido a evaluar
Cuodro 4.
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puede ser: Hetereoevaluacién,
evaluacion recfproca y autoeva-
luacién.

— Escalas descriptivas

—Registros de acontecimientos

— Cronometraje

—Muestreo de tiempo

—Registro de intervalos

Instrumentos aconsejables........ >

Contenidos de hechos, conceptos y sistemas:

Adecuacién del cuerpo en la actividad fisica:
— Acondicionamiento fisico general: Las cualidades fisicas bési-
cas.
— Principales adecuaciones de los aparatos y sistemas del cuerpo
humano en la realizacién de ejercicio o actividad fisica y deportiva.
— Repercusién de la actividad fisica en la mejora de la salud y la
calidad de vida.

Referencia comparativa — Criterial
Tipo de observacion ................. — Objetiva
Técnica — Cuantitativa y cualitativa
Referencial temporal...........c..... — Evaluaci6n inicial y sumativa
Evaluacién del............... ...> —Producto
Participacion del alumno......... —No, s6lo profesor
Instrumentos aconsejables.......> —Pruebas de evocacién
— Listas de control
— Pruebas de verdadero/falso
— Pruebas o cuestionarios de elec-
cién miiltiple
— Pruebas de correspondencia
— Pruebas de identificacién
— Exdmenes escritos y orales
— Entrevistas
Expresién corporal:
— Comunicacién corporal
— Técnicas de expresién corporal
— Creatividad corporal
Referencia comparativa............ >  —Criterial
Tipo de observacion ................. > —Subjetiva
Técnica > —Cualitativa
Referencia temporal.................. > —Evaluaci6n inicial y sumativa
Evaluacién del............... ...> —Producto
Participaci6n del alumno.........> —Hetereoevaluaci6n
Instrumentos aconsejables........ > —Exémenes
— Entrevistas
— Escalas gréficas

Juegos y deportes:

— Principales gestos técnicos de los deportes y juegos colectivos.

— Reglas y normas de los deportes y juegos colectivos selecciona-
dos.

— Principios de la comunicacién motriz y de estrategia respecto a los
juegos y deportes colectivos.

— Juegos y deportes de oposicién. Caracterfsticas generales.

— Reglas y normas de los deportes y juegos de oposicién.

— Juegos y deportes individuales sin oposicién.

— Reglas y normas de los deportes individuales sin oposicién

— Actividades fisicas en la naturaleza en diferentes medios.

— Juegos tradicionales y deportes populares: del municipio, de la
comarca, de Catalufia.

— Juegos y deportes como elementos culturales.

Referencia comparativa............ >  —Criterial
Tipo de observacion.................. > —Objetiva
Técnica > —Cuantitativa y cualitativa

Referencia temporal ...........c..... > - Evaluacién inicial, formativa y
sumativa
Evaluacion del...cc.iseeusssssssasss > —Producto
Participacién del alumno.........> - Hetereoevaluacién
Instrumentos aconsejables........ > —Pruebas de evocaci6n
— Pruebas de verdadero/falso
— Pruebas de cuestionarios de elec-
cién miiltiple
— Pruebas de correspondencia
— Pruebas de identificacién
— Exédmenes escritos y orales
— Entrevistas
— Escalas gréficas

Contenidos de valores, actividades y normas:

Valoracién del propio cuerpo:
— Aceptacion, valoracién y respeto del propio cuerpo.
— Atenci6n a la salud e higiene personal.
— Valoraci6n de los efectos positivos de las actividades fisicas.

Referencia comparativa............ > —Criterial
Tipo de observacion.................. > —Objetiva y subjetiva
Técnica > —Cuantitativa
Referencia temporaral.............. > —Evaluacién formativa
Evaluacién del............... > —Proceso
Participacion del alumno.......... > — Hetereoevaluacién y autoeva-
luacién
Instrumentos aconsejables........ > —Registro anecd6tico
— Listas de control
— Entrevistas
— Escalas gréficas

Valoracién de la comunicacién con los demds:
— Tolerancia hacia los comportamientos de los demés.
— Aceptacién de los resultados en los juegos y en el deporte.
— Preocupacién por conseguir metas comunes.
— Aceptacién de las reglas y normas de la actividad fisica.

Referencia comparativa............ > —Criterial
Tipo de observacion ................ > —Objetiva y subjetiva
Técnica > —Cuantitativa y cualitativa
Referencia temporal .. > —Evaluacién formativa
Evaluacién del.............. > —Proceso
Participaci6n del alumno.......... > — Hetereoevaluacién y autoeva-
luacién

Instrumentos aconsejables........ > —Registro anecdético

— Lista de control

— Entrevistas

— Escalas gréficas

— Técnicas sociométricas.

Respeto por el entorno:
— Respeto hacia el entorno natural y urbano
— Preocupaci6n y respeto por la utilizacién adecuada del material e

instalaciones.
Referencia comparativa............ >  —Criterial
Tipo de observacion ................. > —Objetiva y subjetiva
Técnica > - Cuantitativa y cualitativa
Referencia temporal ...........cu... > —Evaluaci6n formativa
Evaluaci6n del....... ...> —Proceso
Participaci6n del alumno.......... > - Hetereoevaluacién y autoeva-
luacién
Instrumentos aconsejables........ > —Registro anecdético
— Lista de control
— Entrevistas

Cvadro 4.
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interese conocer, pero siempre elabo-
rados y adaptados a las caracteristicas
de sus alumnos y a los objetivos y con-
tenidos planteados (ver cuadro 3).

Sugerencias practicas para la
evalvacion

Es casi imposible llegar a definir todos
y cada uno de los diferentes elementos,
capacidades o contenidos posibles de
ser evaluados en el dmbito de la edu-
cacion fisica y el deporte. Este proble-
ma se acentia si nos atenemos a la
diversidad de curriculos que la refor-
ma educativa garantiza en funcién de
cada situacion y circunstancia y a las
muiltiples secuenciaciones de los blo-
ques de contenidos que pueden llegar
arealizarse.

En un intento de clarificar y dar una
orientacién practica de las formas mds
aconsejables de llevar a cabo la eva-
luacién de cada caso, tomaremos,
como punto de partida, los bloques de
contenidos establecidos, con cardcter
prescriptivo, por el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya para el primer nivel de con-
crecion.

Tras relacionar cada uno de los bloques
de contenidos de la ensefianza prima-
ria y secundaria en cada uno de sus
ambitos, propondremos algunos de los
instrumentos de evaluacién y formas
de proceder que nos parecen mds acon-
sejables de ser utilizados en cada caso
(ver cuadros 4 y 5).

Conclusiones

A pesar de que en ocasiones, muchas
de las acciones y procedimientos aqui
descritos no los realizamos de forma
consciente cuando evaluamos, de algu-
na manera, estos estdn implicitos en el
propio proceso. Es necesario que de vez
en cuando el profesor realice una refle-
xi6n intencionada sobre los diferentes
mecanismos que intervienen en el pro-
ceso de evaluacién, plantedndose como
preguntas los enunciados de las dife-
rentes partes de este trabajo.
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Alumno:
Contenido: Lanzamientos

1) Lista de control

Curso:

Nivel:

U.D. o Crédito

Varibles a observar

Si | No |[|Aveces | Fecha

Es capaz de pasar con diferentes méviles.

Es capaz de pasar con diferentes segmentos
corporales.

En los pases, imprime una trayectoria correcta
al mévil.

Realiza el pase en los momentos oportunos.

Es capaz de recibir correctamente los méviles.

Es capaz de pasar un mévil después de recibirlo.

Alcanza el objetivo en los lanzamientos.

Controla la trayectoria de los méviles lanzados.

Realiza lanzamientos con un ajuste corporal
correcto.

Consigue dar direcci6n y efectividad en los
lanzamientos.

Logra efectividad en los lanzamientos con
diferentes méviles.

Se coloca correctamente para interceptar
méviles lanzados por otros compafieros.

Sabe coordinar el recibir o pasar un mévil

con otras acciones.

Se coloca en los lugares idéneos para poder
pasar y recibir.

2) Escala gréfica

Alumno:

Curso:

Durante el juego, ;Tiene gestos y actitudes de deportividad?

En ocasiones

Alguna vez Nunca

Siempre
D

Habitualmente
7

3

2 I 0

(Acude a las clases de E.F. con la ropa y el material adecuados?

Nunca

Siempre
5

Habitualmente
;S

En ocasiones
3

Alguna vez
2 I 0

( Utiliza estrategias de cooperacion en los juegos y deportes colectivos?

Alguna vez

Siempre  Habitualmente
3 4

En ocasiones
3

3) Registro anecdético:

Alumno:

Nunca
1

Curso:

Fecha

Hecho Observado

Interpretacién

16/10/92

En las actividades que implican un
trabajo de resistencia acostumbra a
poner excusas para no realizarlas

Intenta evitar realizar estas activi-
dades para no cansarse y por no ser
capaz de mantener el esfuerzo

22/11/92

Cuando tiene la posesion del balén
no lo comparte con los comparieros
y demuestra un juego individualista

Tiene un caracter individualista y
no se relaciona ni muestra interés
hacia sus compaiieros

Cuadro 50. Ejemplos de diferentes instrumentos de evaluacion.
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4) Escala descriptiva
Alumno: Curso:
Contenido: Salto de longitud Nivel: ———— U.D. o Crédito
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
No sabe ni En ocasiones Sabe talonarla | Generalmente La mayoria de
consigue realiza un carrera pero consigue ocasiones
talonar talonamiento s6lo en alguna correctamente logra talonar
correctamente aproximadode | ocasiénlo eltalonamiento | correctamente
la carrera la carrera. realiza de la carrera. la carrera.
Carterade correctamente.
aproximacion | N olcanzala | Enocasionesla | Realizabienla | Generalmente | Realiza
velocidad aceleraci6n es aproximaciény | consigue correctamente
adecuada ni correctaperono | enocasiones realizar la laaceleracién y
consigue una alcanza la imprime la carrera de alcanzala
correcta velocidad velocidad aproximacién velocidad
aceleracion necesaria. adecuada. con laadecuada | adecuada.
progresién
No consigue En ocasiones Lamayorfa de Realiza La mayorfa de
realizar la aciertalatabla | vecesrealizala | correctamente | ocasiones
batidaen la de batida pero batidaen la labatidaen la realiza
tabla ni posee no tiene tabla pero con tabla pero en correctamente
una técnica seguridadenla | unatécnica ocasionesnola | labatidaensu
correcta de su ejecucién y no deficinte. No enlaza lugar y con la
ejecucién. imprime la enlazalabatida | correctamente técnica
fuerza con lacanem de| conlacarrerade | adecuada.
Batida adecuada. aproximacién. | aproximacién.
Nosabecomo | Realizala Generalmente | Poseeuna Sabe realizar
se realiza la batida realiza labatida | técnicacorrecta | correctamente
batida. indistintamente | conel pie enlaejecucién | labatiday
conunoyotro | correctoperole | perole falta aprovecha las
pie de forma faltalatécnica | coordinarla
incorrecta. correcta. carrera-batida- | provocadas por
fase aérea. lamismay la
carrera de ‘
aproximacion.
5) Prueba de verdadero/falso:
Alumno: Curso: —
Contenido: Balonmano U.D. o Crédito Fecha:
En un equipo de balonmano juegan 6 jugadores Verdadero
Falso
Si un jugador pasa al portero de su equipo se produce penalty Verdadero
Falso
El portero puede moverse y jugar por todo el espacio de la pista Verdadero
Falso
Los penaltys se lanzan de una distancia de 10 metros Verdadero
Falso

Cuadro 5b.
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(Estoy evaluando en mis alumnos todos
los aspectos necesarios y los que yo
planteé al inicio del periodo de ense-
fanza/aprendizaje?

(Realizo las evaluaciones en los
momentos oportunos y cumpliendo las
finalidades temporales de la misma?
(Utilizo las técnicas y los procedi-
mientos adecuados a cada situacién y
necesidad?

La revisién constante de estas cuestio-
nes nos ayudaran a realizar una evalua-
cién consecuente con el nuevo sistema
educativo y a plantear la ensefianza de
una forma constructivista y con signi-
ficatividad para los alumnos.
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La salud es un tema que preocupa cada
vez mds a nuestra sociedad. Controles
médicos, centros de salud, dietas, com-
plejos vitaminicos y otros fadrmacos
revitalizadores, medicina natural y
demds alternativas médicas o pseudo-
médicas, masajes, saunas, actividad fisi-
ca, etc. son practicas que actualmente
estdn muy de moda.

Pero tener cuidado de la salud y preo-
cuparse por ello no significa sélo “con-
sumir” todas estas actividades que se
ofrecen, sino que consiste en adoptar
un estilo de vida concreto y unos habi-
tos de comportamiento sanos.
Laeducacién para la salud en la escue-
la tiene como uno de sus principales
objetivos ayudar a que el alumno
adquiera toda esta serie de habitos de
salud. La escuela constituye un pilar
bésico en la sociedad para este tipo de
formacion, sobre todo si los temas se
tratan interdisciplinariamente y desde
diversas dreas del conocimiento. De
entre todas estas, el drea de Educacién
Fisica, que es la que ahora nos ocupa,
resulta un marco muy adecuado desde
donde promocionar y educar la salud.
Si entendemos la educacién para la
salud como un proceso didactico mas,
deberemos considerar la posibilidad de
que sea evaluable con el fin de deter-
minar si se ha llevado a cabo con éxito
0 no, para buscar sus motivos y para
poder reconducirlo.

La evaluacién de cualquier proceso se
inicia con la definici6n de los objetivos
que se pretenden conseguir y estable-
ciendo cudles serdn los componentes
del proceso que se deberdn evaluar.
En este articulo se han definido los
objetivos de la educacién para la salud
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EDUCACION PARA LA SALUD EN LA
ESCUELA. ASPECTOS A EVALUAR
DESDE LA EDUCACION FISICA

desde el drea de la Educacion Fisica, a
partir de los objetivos que publican los
tltimos documentos sobre la Reforma
del Sistema Educativo (UAB, INDE,
1992). Y bajo esta perspectiva se ha
establecido una relacién de aspectos
a evaluar en cada uno de los compo-
nentes del proceso diddctico: el pro-
grama, las condiciones de aplicacién
del programa, el profesor y el alum-
no.

Palabras clave: evaluacion, salud,
educacion fisica.

Introduccion

En el X Congreso de Médicos y Biélo-
gos de Lengua Catalana y, posterior-
mente, en el Congreso de Cultura Cata-
lana, se defini6 la salud como: “una
manera de vivir cada vez mds auténo-
ma, mds solidaria y mds gozosa”.
Esta “manera de vivir”, en tanto que
conducta humana, es pues susceptible
de ser educada. Y deberian ser las auto-
ridades sanitarias de cada pais, las que
se ocuparan de ofrecer una buena edu-
cacion para la salud a sus habitantes.
Para que un programa sea eficaz se ha
de dirigir coordinadamente a los dife-
rentes dmbitos de la poblacién: el fami-
liar, el laboral, el comunitario, etc. y,
claro estd, también al escolar.

Dentro del curriculum escolar se debe-
ria incluir un programa de educacion
para la salud. Y concretamente, desde
el drea de Educacién Fisica se pueden
tratar muchos aspectos relacionados
con la sanidad.

En este articulo se intentard establecer

una relacién de todos aquellos compo-
nentes del proceso de educacién para
la salud, que son evaluables desde la
Educacioén Fisica escolar.

Antes, sin embargo, expondremos algu-
nos datos que justifican la necesidad de
los programas educativos sobre salud
en la escuela y que nos explican sus
caracteristicas.

Educacion para la salud.
Generalidades

Importancia y necesidad

En el ano 1974, Lalonde (citado por la
Generalitat de Catalunya, 1984), minis-
tro de sanidad de Canadd, analizé los
factores que influyen en la salud, y llegé
a la conclusién que la salud de una
comunidad viene determinada por la
interseccion de cuatro variables: la bio-
logia humana (genética, envejeci-
miento), el medio ambiente (contami-
nacién fisica, quimica, biolégica,
psicosocial y psicocultural), el estilo de
vida (conductas de salud) y el sistema
de asistencia sanitaria.

De estos cuatro determinantes, el que
mds directamente afecta a la salud
publica, segiin el informe de Lalonde,
es el estilo de vida. Es decir, aquellas
conductas de salud que cada uno adop-
ta hacia él mismo.

Estos datos nos demuestran el servicio
que un buen programa de educacién
para la salud puede ofrecer a la pobla-
cioén, sobre todo a través del fomento
de la adquisicion de héabitos sanos.

¢Por qué desde la escuela?

“Resulta evidente el papel de la escue-
la en esta tarea colectiva de lucha por
la salud del hombre y por la salud
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social. Una educacién integral no puede
quedarse al margen de esta problema-
tica; todo lo contrario, deberia intro-
ducirse como una cuestién prioritaria
en el curriculum si queremos tener unos
nifos sanos, que se conviertan en adul-
tos sanos y hagan posible una sociedad
sana en el futuro” (Generalitat de Cata-
lunya, 1984).

Realmente la escuela constituye un pilar
bésico para llevar a cabo la educacién
para la salud. Ciertamente, es la tnica
institucién que acoge la totalidad de la
poblacién durante las primeras etapas
de su vida, cuando la receptividad es
mads idénea para incorporar nuevos
hébitos de salud.

Ya apuntdbamos al inicio, sin embar-
g0, que la sanidad no debe educarse
desde la escuela, sino que debe pro-
gramarse coordinadamente con otros
ambitos sociales. La escuela, por si sola,
es insuficiente y serd ineficaz si el
medio que la envuelve es desfavorable
auna vida sana.

¢Y desde la escuela, como?

La educacion para la salud en la escue-
la se puede llevar a cabo de dos mane-
ras: como una materia especifica mas
dentro del curriculum, o bien interdis-
ciplinariamente, integrada en la globa-
lidad del curriculum.

Esta segunda propuesta parece que da
mds sentido a la ensefianza de la salud.
El hecho de que los temas se trabajen
desde todas las perspectivas del cono-
cimiento humano, y de que formen
parte de la dindmica de la escuela
durante toda la jornada, favorece los
aprendizajes significativos y los hace
més facilmente transferibles a los
demds dmbitos de la vida.

Ademds, particularmente, pienso que
es preferible que educar la salud sea
una tarea y un compromiso para toda
la comunidad docente y no sélo para
un profesor, en un horario concreto y
en una materia determinada.

Ser4 tarea de todos, pues, conseguir
un ambiente escolar sano y seguro. Y,
ademds, a cada profesor le corres-
ponder4 tratar aquellos temas sobre
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salud que resulten mads afines a su
rea.

A continuacién veremos cudles son
estos temas o materias que consideran
los diferentes programas de educacién
para la salud.

Programas de educacion para la salud
en la escuela. Contenidos

En Catalunya, actualmente existe el
Programa de Educacion para la Salud
en la Escuela, publicado el afio 1984,
que fue elaborado por personal sanita-
rio y ensefiantes nombrados por las con-
sellerias de Sanitat i Seguretat Social y
d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya.

Este programa se disefié en base a
aquellos factores que parece demos-
trado que universalmente inciden
sobre la salud. Sobre todo se tendrén
presentes los que van ligados al esti-
lo de vida al que Lalonde se referia,
porque estos se pueden mejorar, modi-
ficar o reforzar a través de la educa-
cién.

En el programa se agrupan todas las
cuestiones de educacion para la salud
alrededor de diez temas:

. Limpieza e higiene personales.

. Actividad y descanso.

. Desarrollo fisico.

. Alimentacién y nutricién.

. Prevencién y control de enfermeda-
des.

. Seguridad y primeras curas.

. Salud mental y emocional.

. Salud sexual.

. Salud y medio.

10. Drogas, alcohol y tabaco.

[ N S
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Cada uno de estos temas estd desarro-
llado en los apartados siguientes:

* Lo que hay que saber.

« Condiciones ambientales.

« Objetivos generales.

» Objetivos especificos para ciclos.
» Sugerencias de actividades.

Otros programas de educacién para
la salud que se han disefiado en el

extranjero, incluyen algunos temas
como:

» Estructura y funciones del organis-
mo.

¢ Educacién para el consumidor.

¢ Medicarse.

» Convivencia familiar.

+ Entrenamiento fisico.

+ Actitud postural.

» Actividad fisica, descanso, relaja-
cién.

+ Seguridad vial.

Estos programas, ademds, también
explican cudles deberian ser las condi-
ciones de sanidad y seguridad de las
escuelas que garantizasen un buen
ambiente para el fomento de la salud.

La evalvacion en educacion
sanitaria escolar

Si entendemos la educacién para la salud
como un proceso mds de ensefianza-
aprendizaje, no podemos olvidar que
debemos establecer formas para eva-
luarlo. La evaluacién nos permite refle-
xionar de forma critica sobre los com-
portamientos y los intercambios que
toman parte en el proceso didactico. S6lo
evaluando podremos determinar si se
estdn consiguiendo positivamente los
objetivos educativos y sélo habiendo
evaluado podemos tomar las decisiones
mds adecuadas para conseguirlo.
Como hemos visto en el apartado ante-
rior, el Programa de Educacién para la
Salud en la Escuela de la Generalitat
de Catalunya, desarrolla cada tema
sobre: lo que hay que saber, las condi-
ciones ambientales, los objetivos gene-
rales y especificos, y las sugerencias de
actividades; pero no habla de qué eva-
luar ni de cémo hacerlo.

Sélo hay un punto en que se expone la
valoracién que, sobre el programa,
hacen unos maestros que lo experi-
mentaron en sus centros. Y estos
comentan que muchos de los objetivos
que establece el programa son de difi-
cil evaluacién en la escuela.

apunds : Educaio Fisico i Esports 1993 (31) 55-61



L e T R PR e T e A v E ik st s e vt DOSSIER

En este articulo se presentard una pro-
puesta de evaluacion del proceso de
educacion para la salud, desde el drea
curricular de Educacién Fisica. A par-
tir de los contenidos del Programa exis-
tente en Catalunya, y de los objetivos
generales del drea que se proponen en
la Reforma del Sistema Educativo, esta-
bleceremos qué y como podemos eva-
luar este proceso didactico.

Propuesta de evaluacion del
proceso de educacion para la salud
desde la Educacion Fisica escolar

Evaluar significa verificar en qué medi-
da se estan logrando los objetivos edu-
cativos. Y se lleva a cabo a través del
andlisis y la reflexidn critica de todos
los elementos que intervienen en el pro-
ceso didéctico.

Por lo tanto, la evaluacién se inicia con
la definicién de los objetivos y de los
elementos que intervienen en la conse-
cucién de los mismos.

Objetivos de la Educacion Fisica en
relacion con la salud

De todos los objetivos generales y ter-
minales del drea de Educacién Fisica
que se consideran en los tltimos docu-
mentos sobre la Reforma del Sistema
Educativo, se han escogido los que se
refieren mds directamente a aspectos
relacionados con la salud.

Si se entiende el término “salud” tal como
se ha definido al principio —“manera de
vivir cada vez mds auténoma, mds soli-
daria y mds gozosa’- los objetivos que
creemos que estdn mdas vinculados son
los siguientes:

Area de Educacién Fisica. Etapa pri-

maria

a) Objetivos generales:

1. Conocer y aceptar el propio cuerpo,
asi como sus posibilidades de movi-
miento.

3. Lograr un dominio corporal y pos-
tural arménico con la mejora de la
condicién fisica de forma genérica.

7. Valorar y disfrutar de la actividad
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fisica, de cara a su bienestar fisico y
mental, practicando habitos de higie-
ne personal.

9. Acceder al comportamiento social que
facilite el crecimiento individual
mediante la participacién solidaria, la
responsabilidad y el respeto a las otras
personas y especialmente las relacio-
nes de cooperacion indispensables en
una actividad fisica colectiva.

b) Objetivos terminales:

» Mostrar conocimientos del propio
cuerpo, sus capacidades perceptivas
y de movimiento.

» Aceptar y querer el propio cuerpo.

* Adoptar la postura correcta y equi-
librada tanto en reposo como en
movimiento.

» Valorary aplicar habitos de higiene
de practica permanente (ducharse,
cambiarse de ropa, etc.).

Area de Educacién Fisica. Etapa

secundaria

a) Objetivos generales:

2. Reconocer las adaptaciones de los
diferentes aparatos y sistemas del
cuerpo humano al ejercicio fisico, y
aumentar la eficacia motora desa-
rrollando las cualidades fisicas.

6. Formarse hébitos de préctica per-
manente, tanto por el hecho de dis-
frutar de la actividad fisica como por
el conocimiento de los efectos que
los habitos higiénicos positivos tie-
nen para la mejora de la salud y de
la calidad de vida.

8. Manifestar autonomia personal en
la planificacién y ejecucion de accio-
nes motrices en diversas situaciones
y medios, asi como el conocimiento
y el respeto del material y de las ins-
talaciones que les acogen.

b) Objetivos terminales:

« Utilizar los indicadores fisiol6gicos
como medida para controlar el ren-
dimiento en la actividad fisica.

 Identificar, valorar y utilizar habi-
tos higiénicos que posibiliten la
mejora de la prictica fisica y de la
calidad de vida.

* Incrementar el rendimiento de las
diferentes cualidades fisicas basicas.
» Comunicarse con los demas mediante
elementos propios de la actividad fisica.

Ademads de todo esto que se pretende
que los alumnos sean capaces de hacer
al finalizar cada etapa, también se espe-
cifica que la Educacién Fisica ha de
contribuir a la mejora de la calidad de
vida de los chicos/as, a través de la prac-
tica regular de actividad fisica y a su
desarrollo personal (fisico y psiquico).
Podriamos resumir, pues, los objetivos
del drea de la Educacién Fisica rela-
cionados con la salud en dos:

« LaEducacién Fisica debe velar por
la salud de los alumnos.

* Los alumnos, a través de la Educa-
cién Fisica, deben conocer, practi-
car y valorar los habitos de salud que
puede comportar la practica regular
de ejercicio fisico.

Una vez establecidos estos dos grandes
objetivos, sabemos qué es lo que pre-
tendemos evaluar y bajo qué perspec-
tiva deberemos analizar todos los ele-
mentos que participan en el proceso de
logro de estos propésitos.

Elementos a evaluar en el proceso
didactico

Se considerard componente del proce-
so de educacién para la salud al cual
nos venimos refiriendo todo aquello
que pueda intervenir en la consecucién
de los objetivos que acabamos de men-
cionar y que suceda dentro del &mbito
curricular de la Educacién Fisica.

Los elementos que influyen en la tarea
educativa para la salud desde la Edu-
cacién Fisica son:

+ El programa de Educacién Fisica.

» Las condiciones de aplicacién del
programa.

« El profesor.

« El alumno.

A continuacién veremos qué aspectos
se podrian evaluar en cada caso, es
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decir, qué aspectos de cada elemento
del proceso pueden intervenir en el
logro de los objetivos.

Un programa de Educacion Fisica
que fomente la salud. Aspectos a
evalvar

El hecho de que el programa de Edu-
cacion Fisica esté o no correctamente
disefiado puede contribuir positiva o
negativamente a que el alumno se desa-
rrolle de forma saludable y que adquie-
ra buenos hébitos de salud.

Los aspectos a evaluar bajo esta pers-
pectiva serdn los siguientes:

Objetivos y contenidos

Para poder averiguar si los objetivos y
los contenidos que se proponen en el
programa de Educacién Fisica a eva-
luar ayudan a promover la salud o no,
deberemos analizar los siguientes
aspectos:

+ Laadecuacién a los objetivos y los
contenidos en la edad y en el nivel
de los alumnos.

» La temporalizacién de los conteni-
dos teniendo en cuenta la climato-
logia de la zona de ubicacién del cen-
tro.

* Que se considere la posibilidad de
establecer objetivos y contenidos
especificos para aquellos que pre-
senten algun tipo de contraindica-
cién al ejercicio programado para el
gran grupo.

« Laexplicacién de los objetivos y de
los contenidos que deberdn trabajar
los alumnos exentos de practica.

« Laespecificacion de objetivos y con-
tenidos referentes al conocimiento,
la prictica y la valoracién de habi-
tos de salud.

Actividades
Referente a las actividades, lo que debe-
remos evaluar sera:

» Su adecuacién al nivel y la edad de
los alumnos.
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* Que respeten las leyes de progresion
en dificultad y/o en intensidad.

¢ Que la forma de utilizacién del mate-
rial no sea peligrosa.

* Que sean variadas y que resulten

motivantes para los alumnos.

Que los hébitos higiénicos se consi-

deren actividad (vestirse y desves-

tirse, ducharse o lavarse, etc.).

* Que se propongan calentamientos
especificos para cada sesion, adap-
tados a la actividad principal.

¢ Que se consideren las actividades de
enfriamiento y/o vuelta a la calma.

+ Otros.

Evalvacion

La evaluacién constituye un elemento
mads del proceso didactico y la forma
con que se lleve a cabo también puede
influir en la salud o en la adquisicién
de hébitos saludables por parte del
alumno. Los aspectos a evaluar en este
caso podrian ser:

* Que sea una evaluacién continua y
formativa.

* Que se informe a los alumnos de
cudles serdn los criterios de evalua-
cién y de la importancia de la supe-
racion personal y del trabajo y el
esfuerzo diario.

* Que en los tests de condicién fisica
no se exijan los mismos minimos
para todos, que se tengan presentes
las capacidades personales de cada
alumno y su progreso.

¢ Que no se hagan pruebas o exdmenes
de habilidades o destrezas que no se
hayan ensefiado en clase y que pue-
dan comportar riesgo.

* Que no se permita presentarse a
pruebas que puedan comportar ries-
go de lesion a aquellos alumnos que
no hayan conseguido hacerlo duran-
te las clases normales (por ejemplo,
dificultades superiores de gimnasia
artistica).

* Que se valoren especificamente los
hébitos higiénicos (llevar la ropa
adecuada, ducharse o lavarse, cam-
biarse de ropa, etc.).

* Otros.

Unas condiciones de aplicacion del
programa sanas. Aspectos a
evalvar

Aunque la programacién sea muy
correcta y respete todos estos aspectos
que acabamos de mencionar, no que-
dard garantizada una buena educacién
para la salud si las condiciones en que
se lleve a cabo la practica no retinen
también unos requisitos minimos.

Por otro lado, se deberdn evaluar las
condiciones del entorno fisico donde
se realizard la actividad (instalaciones,
vestuarios, material, etc.), y, por otro
lado, sus aspectos organizativos (dias
de préctica, horario, tiempo para cam-
biarse, etc.).

Evaluacion del entorno fisico

Aunque lo que puede afectar positiva
o negativamente en la promocién de la
salud referente a las instalaciones, los
vestuarios y el material, se evaluard bajo
criterios de seguridad, sanidad y higie-
ne.

a) Las instalaciones, aspectos a eva-
luar:

» Tipo (cubierta y/o descubierta).

* Dimensiones (y relacién con el
nimero de alumnos/grupo).

* Aciistica. '

» Temperatura (calefaccién y ventila-
cion).

» Paredes.

¢ Iluminacién.

» Pavimento.

 Distribucién de aparatos fijos.

» Ausencia de objetos peligrosos.

* Mantenimiento y limpieza de la ins-
talacién.

« Botiquin de primeros auxilios.

¢ Otros.

b) Vestuarios, lavabos y duchas: aspec-
tos a evaluar:

« Dimensiones.

¢ Nimero y distribucién de bancos,
perchas, taquillas, etc.

* Nimero y tipo de duchas.

 Distribucién y altura de los espejos,
los lavabos y los enchufes.
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« Pavimento.

+ Temperatura (calefaccién y ventila-
cion).

+ Sistema de soporte para el papel
higiénico y el tipo de secamanos.

¢ [luminacién.

» Papeleras.

* Acesos.

« Mantenimiento y limpieza de estos
servicios.

¢ Otros.

¢) Material y almacenes, aspectos a
evaluar:

+ Calidad, seguridad y estado de con-
servacion del material.

« Ubicacién y dimensiones de los
almacenes.

+ Tipo de puertas.

« Mantenimiento y limpieza del mate-
rial y de los almacenes.

+ Otros.

Evaluacion de los aspectos
organizativos

La Reforma del Sistema Educativo esta-
blece, en Cataluiia, que se deben llevar
a cabo ocho créditos de Educacion Fisi-
cade treinta horas a lo largo de la ense-
flanza obligatoria y dos, también, de
treinta, en el decurso del postobligato-
rio. Todos somos conscientes de cuan
dificil es confeccionar los horarios de
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todos los grupos de yn centro, pero se
deberia intentar que los requerimien-
tos de la Educacién Fisica se conside-
raran criterios prioritarios en la resolu-
cidn de esta tarea, aunque esto suponga
complicar mds las cosas.

En el Programa de Educacién para la
Salud en la Escuela de la Generalitat
de Catalunya se explica que se deben
tener en cuenta varios aspectos propios
de la préctica de ejercicio fisico antes
de colocar a la Educacién Fisica en
algtin hueco del horario escolar.

En primer lugar, que no coincidan dos
dias seguidos de clase en horas cerca-
nas a las comidas, que el trabajo poste-
rior no requiera un alto nivel de aten-
cién y concentracion, que no se inicie la
jornada con una actividad fisica inten-
sa, etc.

A parte de todo ello hay un aspecto
importante que es el del tiempo para
cambiarse y lavarse o ducharse. Si
pretendemos, entre otras cosas,
fomentar el habito de higiene perso-
nal, de la ropa y del calzado debe
existir un tiempo destinado a ello.
Pero, por otro lado, todos sabemos
también que si empezamos a descon-
tar tiempo para el cambio de clase, el
desplazamiento hasta la instalacion, el
tiempo para cambiarse y después
ducharse, pasar lista y explicar lo que

se va a hacer en la sesion, etc., el tiem-
po real de practica queda muy dismi-
nuido.

Para ganar algunos minutos de este tiem-
po de préctica, lo que se ha hecho en algu-
nos centros es pactar con los profesores
de la clase anterior y de la inmediata pos-
terior, que cedan cinco minutos de su
hora. Eso si, s6lo cinco, y que sean exi-
gentes con los que lleguen més tarde.
Podriamos resumir estos aspectos orga-
nizativos de la practica de la Educacién
Fisica a evaluar en:

» Dias de practica a la semana.

» Horas.

+ Distribucién de las materias en fun-
cién de los requerimientos fisicos y
intelectuales de todo tipo.

+ Tiempo para cambiarse y lavarse o
ducharse.

+ Otros.

Un profesor que vele por la salud.
Aspectos a evaluar

Para que el programa tenga éxito serd
imprescindible que el profesor que lo
deba llevar a cabo retina unas cualida-
des minimas. Por lo tanto, a la hora de
evaluar deberemos analizar en €l todos
estos aspectos:

Capacidad de llevar a cabo el progra-
ma y de modificarlo o adaptarlo en caso
de que fuera necesario.

Que muestre buenos hébitos de salud
0 como minimo que no sea modelo de
habitos insanos (tabaco, falta de higie-
ne personal, utilizacién de ropa y cal-
zado inadecuados, etc.).

Metodologia:

« Utilizacién de progresiones correc-
tas.

» Hacerse entender, capacidad de
explicarse.

» Organizaci6n y orden en la pricti-
ca.

» Preparacién de calentamiento espe-
cifico para la sesién.

+ Disposicién de enfriamientos cuan-
do sea conveniente.
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» Comunicacion de feedbacks.

+ Prestacién de las ayudas correctas
en aquellos ejercicios con riesgo
(gimnasia artistica).

« No plantear retos que comporten un
peligro excesivo.

« Exigencia diferente para alumnos de
diferente nivel.

« Evaluacién con criterio.

» Proposicién de formas seguras de
utilizacién del material.

e Otros.

Capacidad de observacién y deteccion
de posibles anomalias fisicas o de enfer-
medades de los alumnos (obesidad,
escoliosis, anorexia, problema de pies,
etc.).

Conocimientos en primeras curas.
Otros.

Un alumno sano.
Aspectos a evaluar

Por un lado evaluaremos el alumno en
cuanto a su propia salud y, por otro lado,
evaluaremos si conoce y valora los
hébitos higiénicos que se le hayan inten-
tado ensenar.

Evaluar la salud del alumno no signi-
fica que debamos hacerle pasar por una
revisién médica, no es esta nuestra espe-
cialidad ni nuestra misién, pero de lo
que si que deberiamos ser capaces es
de detectar cuando seria necesario que
un alumno visitara al médico.

Al principio de curso, y como evalua-
cién inicial de la salud de los alumnos,
deberemos solicitar que aquellos alum-
nos que presenten cualquier contradic-
cién (absoluta o parcial y permanente o
temporal) a la prictica de ejercicio fisico,
presenten un certificado médico donde
se especifique qué alteracion sufren y
qué ejercicios les estdn contraindicados
y aquellos que puedan seguir la practica
normalmente presenten por escrito la
conformidad de los padres.

A medida que se vaya desarrollando el
curso deberemos estar alerta para poder
detectar otras posibles anomalias obser-
vables a través del trabajo diario, como:
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¢ Anomalias en el crecimiento y la
maduracion.

* Anomalias en el estado de nutricién
(obesidad, anorexia, desnutricion, etc.).

¢ Anomalias en la columna vertebral
(actitud escoliética, escoliosis, hiper-
cifosis, hiperlordosis, etc.).

* Anomalias respiratorias (asma, insu-
ficiencia respiratoria, etc.).

* Anomalias en los resultados de las
pruebas fisicas.

* Anomalias de comportamiento
(indisciplina grave, dificultad de rela-
cién y participacion, violencia, etc.).

« Otros (problemas de pies o rodillas,
problemas en los 6rganos sensitivos,
dificultades de coordinacién, pulsa-
ciones cardiacas anormales, etc.).

En cuanto a los hdbitos higiénicos y a
los conocimientos sobre salud que el
alumno deberd obtener, presentamos
una lista de aquellos temas que se pue-
den trabajar con mds facilidad a través
de la Educacién Fisica. Son temas que
se han escogido de entre los que se pro-
ponen en los programas de educacién
para la salud de los que hemos men-
cionando al inicio del articulo:

» Limpieza y higiene personal.

» Higiene de la ropa y del calzado.

» Crecimiento y desarrollo fisico.

 Cualidades fisicas bésicas.

+ Adaptaciones del organismo al
esfuerzo.

* Beneficios de la practica regular de
la actividad fisica.

¢ Actividad fisica, descanso y relaja-
miento.

» Salud sexual (conocimiento y res-
peto de las diferencias fisicas y de
rendimiento entre individuos de dife-
rente sexo; coeducacion, etc.).

¢ Actitud postural.

¢ Otros.

Conclusiones

La finalidad de este articulo era propo-
ner aquellos aspectos del proceso de
educacién para la salud en la escuela

que se pueden evaluar desde el drea de
Educacién Fisica.

En primer lugar se han definido los
objetivos de este proceso, a partir de
aquellos objetivos publicados en los
ultimos documentos de la Reforma del
Sistema Educativo, que se ha creido
que estaban mds directamente vincula-
dos al tema de la salud. Y se han resu-
mido en dos:

» Velar por la salud del alumno.

e Ayudar a los alumnos a conocer,
practicar y valorar los hébitos de
salud que puede comportar la prac-
tica de ejercicio fisico.

En segundo lugar se ha intentado esta-
blecer una relacién de todos aquellos
aspectos que serd necesario evaluar,
cuando hayamos de determinar si
estos dos grandes objetivos de la edu-
cacién para la salud se estdn logran-
do o no.

Los elementos que intervienen en el
proceso didéctico y que, por lo tanto,
pueden influir en la consecucién de los
objetivos del mismo son: el programa
de Educacién Fisica, las condiciones
de aplicacién del programa, el profe-
sor y el alumno.

Aquellos aspectos a evaluar en el pro-
grama harén referencia al hecho de que
los objetivos, contenidos y actividades
propuestos estén correctamente dise-
nados en funcién del nivel y de la edad
de los alumnos para los que se plante-
en. Que no comporten riesgos innece-
sarios, que incluyan los temas especi-
ficos de habitos higiénicos y de salud,
etc.

En cuanto a las condiciones de aplica-
cién del programa, los aspectos a eva-
luar serdn de dos tipos: la seguridad y
la sanidad de las instalaciones donde
se llevard a cabo la actividad (gimna-
sio, pista polideportiva, vestuarios,
etc.), y las condiciones de organiza-
cién de la préctica (horario, dias de
prictica, tiempo para cambiarse y
ducharse, etc.).

La actuacion del profesor, evidente-
mente, también serd decisiva en el logro
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de los objetivos que perseguimos con
el programa de educacion para la salud.
Deberemos evaluarlo tanto en su face-
ta de modelo para los alumnos (que
muestre unos buenos habitos, o, al
menos, que no sea demostrador de hébi-
tos insanos); como en su intervencioén y
capacidades educativas (metodologia
adecuada, capacidad para detectar posi-
bles anomalias en la salud de los alum-
nos, etc.).

En el alumno deberemos evaluar si ha
obtenido los cambios esperados en base
a los objetivos educativos que preten-
diamos. Por otro lado, en cuanto a su
crecimiento y desarrollo, y, por otro
lado, en cuanto a todos aquellos temas
que se esperaba que conociese, practi-
case y valorase.

apunds: Educcio Fisica i Esports 1993 (31) 55-61

Bibliografia

CANELLAS, C.; TORAN, R. “Escuela y sanidad: el
movimiento higienista”, Cuadernos de Peda-
gogia,nim. 4, p. 37-35, 1975.

CurTis, J.D.; PAPENFUS, R.L. Healt instruction.
A task approach. Minessota: Brugess Publis-
hing Company, 1980.

DIEGO, L. DE; GARRIDO, M.J.; HERRANZ, J. “Pro-
mocién de salud en la escuela infantil”, Cua-
dernos de Pedagogia, nim. 89, p. 69-68, 1982.

ENSOR, P. Methods Handbook for Health Edu-
cation, USA: Science and University Affairs,
1975.

GENERALITAT DE CATALUNYA, Departament de
Sanitat i Seguretat Social i Departament
d’Ensenyament, Programes i orientacions:
educacié per ala salut a l’escola, Barcelona,
Secretaria del Departament d’Ensenyament,
1984.

GENERALITAT DE CATALUNYA, Departament de
Sanitat i Seguretat Social, Activitat fisica i pro-

mocié de la salut: Llibre blanc, Barcelona:
CEGE, SA, 1991.

INTERNATIONAL COUNCIL ON HEALTH, PHYSICAL
EpucATION AND RECREATION, XXII Jourenys,
Germany, 1981.

MarTi, J. “Hacia un programa minimo de edu-
cacion para la salud”, Cuadernos de Pedago-
gfa, nim. 36, p. 5-4, 1977.

MErcaDO, M.C. jPodemos vivir mejor! ;Por qué
no lo intentamos?, GYMSA, Barcelona, 1987.

SARRAMONA, J.; ASENSIO, J.M. “L’Educaci6 Fisi-
ca”, Cronica d’ Ensenyament, nim. 45, p. 14-
12, 1992.

UNIVERSITAT AUTONOMA DE BARCELONA-INDE:
Documentacié6 del Curs Propostes Didacti-
ques en Educacié Fisica per a la Reforma,
Barcelona, 1992.

UNIVERSITAT AUTONOMA DE BARCELONA, ICE.
Documentacié del Curs Avaluacié Formati-
va, Barcelona 1992.

WoLLGOOSE, C.E. Health Education in the ele-
mentary school, USA: W.B. Sanders Com-
pany, 1974.

61



José Devis Devis,

Profesor del IVEF,

Departamento de Diddctica, Expresion
Musical Pléstica y Corporal.

Carmen Peir6 Velert,
Agregada de Bachillerato,
Generalitat Valenciana.

Resumen

La proliferacién de programas socia-
les sobre actividad fisica y salud hace de
su evaluacién un importante elemento
del progreso social. En este articulo se
comenta la evaluacion cualitativa de un
pequeiio programa de educacién fisica
y salud desarrollado en varias clases de
primero de BUP, después de un previo
apoyo tedrico en el que se presenta el
carcter problemadtico de la evaluacion,
y se hace una breve revision de las apro-
ximaciones y modelos mds importan-
tes.

Palabras clave: evaluacion de
programas, ejercicio fisico, salud,
evaluacion cualitativa, condicion
fisica.

Introduccion: la evalvacion de
programas sociales

En nuestra vida cotidiana, las personas
hacemos constantemente juicios de
valor sobre acontecimientos, compor-
tamientos y cosas. En el mundo labo-
ral y profesional, los juicios se hacen
para conocer, de una forma mads siste-
madtica y profunda, el valor y calidad
de nuestro trabajo. La evaluacién es,
en lineas generales, un proceso siste-
madtico de investigacién en el que se
ofrecen juicios de valor sobre algtin tipo
de fenémeno a partir de algiin tipo de
criterio.

La evaluacién, segin House (1980),
desciende de la modernizacion. Esta se
libera de la tradicién y provoca el cam-
bio de una realidad social incuestiona-
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ble (tradicional) por otra en la que todo
puede cuestionarse y cambiarse. En el
mundo moderno las oportunidades de
eleccién aumentan considerablemen-
te, pero el hacer elecciones también se
convierte en un problema. De ahi que
se proponga la evaluacién como una
ayuda para la eleccién. Si ademds los
programas de servicios sociales proli-
feran en cualquier 4rea de la actividad
humana como la educacion, la rehabi-
litacidn, el deporte, la recreacién o la
salud publica, la evaluacién de progra-
mas sociales se convierte en un impor-
tante elemento del progreso social.
Tal y como apunta Rohs (1988) la eva-
luacién de programas “‘estd tipicamen-
te asociada al grado en que un progra-
ma es efectivo, adecuado, bueno o
malo, valioso o inestimable, y a lo apro-
piadas o inapropiadas que pueden resul-
tar ciertas acciones, procesos o resul-
tados con respecto a cémo lo percibe
la persona que utiliza la informacién
de la evaluacion” (p. 113).

Estos programas pueden definirse en
sentido estricto o amplio, pueden ser
grandes o pequefios proyectos y conti-
nuos o alternos. En cualquier caso, un
programa social requiere la presencia
de muchos recursos (humanos, con-
ceptuales, técnicos y econémicos) y
afecta a muchas personas, lo que indi-
cael elevado costo en tiempo y dinero,
y en ocasiones un costo politico (Angu-
lo, 1988). Asimismo, en el desarrollo
de un programa confluyen multitud de
intereses provenientes de la institucién
patrocinadora del programa, de los pro-
fesionales que lo desarrollan, de los
clientes, del evaluador/a y de otros gru-
pos sociales que acaban por convertir
la evaluacién en un elemento proble-
matico.

FISICA Y SALUD

El caracter problematico de la
evalvacion de programas

El cardcter problematico de la evaluacién
de programas se evidencia claramente
con el conjunto de aspectos generales con
que Kemmis y Stake (1988) caracterizan
alainvestigacién evaluativa, y que pasa-
mos a comentar brevemente.

a) Cualquier perspectiva evaluativa se
dirige u orienta a cuestiones relacio-
nadas con algun criterio de calidad.
Pero el problema estd en que la cali-
dad depende de las percepciones par-
ticulares de cada persona y de algtin
tipo de tradicién social y cultural.

b) La informacién que genera la inves-
tigacién evaluativa debe orientarse a
la interpretacién y la comprensién
de aquello que se evalia. No se trata
tanto de producir datos como de
ordenarlos y presentarlos de forma
que los lectores/as puedan interpre-
tarlos y comprenderlos, es decir,
ayudar a situar aquello que se eva-
lia dentro de la estructura de signi-
ficados y valores de quien lo lee para
obtener una idea de su calidad. Pero
durante ese proceso, el lector y la
lectora también evaldan la propia
evaluacién, esto es, las interpreta-
ciones y juicios del evaluador/a.

¢) Los juicios de la evaluacion se orien-
tan, de alguna manera, a la accién.
Adquieren valor porque ayudan a
tomar decisiones, generalmente para
mejorar lo que se evalda. Pero esto
no significa que se tomen decisio-
nes de forma automatica, sino que
el proceso de evaluacién debe invi-
tar a que la gente adopte una actitud
critica. En palabras de los autores,
invitan a “pensar sobre lo que es y
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debe ser, a pensar sobre las relacio-
nes entre lo real y lo posible” (p. 9).

d) La evaluacion estd inevitablemente
relacionada con cuestiones de poder
y en ultima instancia es siempre una
cuestion “politica”. No existe una
vinculacién inocente o neutra entre
la informacién y la toma de decision.
Lo que se evalia se localiza “en un
contexto de comprension en el que
se entrecruzan biografias persona-
les, formas culturales, posiciones
ideolégicas y, haciendo de todo ello
un objeto de comprension, nos invi-
ta a pensar como pueden ser las
cosas de otra manera” (p. 9).

e) La materia o tema objeto de la eva-
luacién es un aspecto importante del
proceso, ya sea un programa recre-
ativo o comunitario, un libro, un pro-
grama de ejercicio fisico y salud, un
curriculum o la Reforma del Siste-
ma Educativo. La materia permite
comprender lo que se evalia dentro
de su contexto, aunque también
puede ser visto en relacién con otros
contextos similares o diferentes.

Estos aspectos nos vienen a recordar que
en la evaluacién de un programa se apli-
ca una jeraquia de valores donde los gru-
pos de intereses rivalizan entre si. Por lo
tanto, las decisiones pricticas y meto-
dolégicas del evaluador/a ademads de ser
*‘una opcidn ética involucra al evaluador
en el proceso politico” (Gimeno y Pérez,
1985, p.423). De ahi que algunos autores
vean la evaluacion como una forma de
persuasion que es mds creible que cierta
y mds variable que prescriptiva. Por todo
ello, parece conveniente hacer una breve
incursién en las diferentes formas de per-
suasién que podemos encontrarnos en
una sociedad pluralista.

Principales aproximaciones y
modelos a la evaluacion de
programas

Existen formas muy variadas de eva-

luacién, pero de entre ellas pueden iden-
tificarse ciertas aproximaciones, pers-
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pectivas o tendencias fundamentales.
House (1980) habla de una aproxima-
cién “utilitaria” y otra “pluralista”. La
primera se sustenta en una epistemolo-
gia objetivista que se alcanza con la uti-
lizacién de instrumentos “cientifica-
mente objetivos” como tests vy
cuestionarios. Intenta llegar a un tinico
juicio que sea de utilidad para todos los
programas en general y su finalidad dlti-
ma es la prediccién. La segunda se sus-
tenta en una epistemologia subjetivis-
ta que considera que la verdad estd
relacionada con la formacién y la expe-
riencia de las personas. La evaluacién
estd intencionalmente vinculada al con-
texto y los resultados de la evaluacién
se interpretan dentro del mismo. Su
finalidad dltima es comprender a los
participantes del programa.

Angulo (1988) se refiere a dos pers-
pectivas evaluativas que se correspon-
den epistemolégicamente con las apro-
ximaciones de House y que denomina
“perspectiva experimental y transac-
cional”. La experimental pretende
demostrar la eficacia de un programa,
puesto que éste es el modo que se con-
sidera “racionalmente” vélido para la
toma de decisiones en politica social,
mientras que la perspectiva transac-
cional pretende ser “una plataforma
para la argumentacion, la critica y la
participacion ciudadana en su progreso
y desarrollo” (p. 194).

Por otra parte, MacDonald (1985) pre-
senta tres tipos de investigacién eva-
luativa a partir de una clasificacién poli-
tica, es decir, de acuerdo con los
intereses a los que sirve: la evaluacién
burocritica, la autocratica y la demo-
cratica. La burocrética constituye un
servicio incondicional a las agencias
gubernamentales que mayor control
poseen sobre los recursos. El evalua-
dor/a acepta los valores de las autori-
dades o patrocinadores y ofrece la infor-
macién que les ayude a realizar los
objetivos de su politica. Sus técnicas
de estudio deben ser creibles a los poli-
ticos y no deben ofrecerse a la critica
publica. Los conceptos clave de este
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tipo de evaluacién son “servicio”, “uti-
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lidad”y “eficacia”, y su concepto jus-
tificador ““la realidad del poder”. La eva-
luacién autocrética es un servicio con-
dicional, puesto que ofrece una
validacién externa a la politica guber-
namental a cambio de que acepten sus
recomendaciones. El evaluador/a se
concentra en los temas que presentan
mayor valor y actiia como consejero
experto. Sus técnicas producen prue-
bas cientificas, porque su poder es la
comunidad investigadora. Los con-
ceptos clave de su evaluacién son “los
principios” y “la objetividad”, y su con-
cepto justificador la “responsabilidad”
profesional. Por tltimo, la evaluacion
democritica es un servicio de infor-
macién a la comunidad sobre las carac-
teristicas del programa. La evaluadora
o el evaluador reconoce el pluralismo
de valores, busca la representacién de
intereses diferentes en su formulacién
del tema e intercambia informacién
entre grupos que desean conocimien-
tos reciprocos. También garantiza el
secreto a los informantes. Los concep-
tos clave son “confidencia”, “negocia-
cién” y “accesibilidad”, y su concepto
justificador “el derecho de saber”.

Recientemente, Weiss (1989) se refie-
re a cinco tendencias dentro del campo
de la evaluacién. La primera es la ten-
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dencia tradicional, positivista y cuan-
titativa, que se corresponde con la epis-
temologia objetivista de House y que se
caracteriza por la verificacién cienti-
fica y la prediccién. El resto de ten-
dencias se corresponderian con una
epistemologia subjetivista, pero con
diferencias entre ellas. Asi tenemos
que la segunda es la tendencia cualita-
tiva del critico de arte (literario, de cine
o de pintura), del jurista o del colum-
nista periodistico. La tercera se carac-
teriza por la reaccién a la concepcién de
experto que se atribuye al evaluador
en las tendencias anteriores. El resur-
gimiento de la investigacién/accién le
ofrece la legitimidad suficiente para
considerar que los précticos, los pro-
fesionales ligados a una actividad prac-
tica, poseen la experiencia y conoci-
miento suficiente como para evaluar
sus propios programas. La cuarta ten-
dencia es aquélla que ve a la investi-
gacién evaluativa como un proceso
educativo en la que el evaluador anima
al cliente a abrirse a nuevos conoci-
mentos sobre la base de la negociacion
cotidiana. Utiliza metodologia cuali-
tativa de investigacion y recoge aspec-
tos de la tendencia anterior asi como
de la evaluacién democratica de Mac-
Donald. No obstante, Kemmis consi-
dera que, aunque en la evaluacién
democritica el experto puede colabo-
rar con los partipantes, estos dltimos
juegan un papel mds representativo que
realmente participativo en el proceso
de la evaluacién. Por dltimo, Weiss
seiiala una tendencia proveniente de la
filosofia en la Escuela de Frankfurt y
conocida como teoria critica. La eva-
luacién se entiende como una activi-
dad emancipadora que permitird com-
prender cémo determinados aspectos
de la vida de las personas estdn media-
tizados por un sistema social en el que
los recursos y el poder se distribuyen
desigualmente.

Cada una de las aproximaciones que
hemos presentado posee uno o varios
tipos bdsicos de evaluacién que hemos
denominado “modelos” y pueden
verse representados en la tabla 1. Cada
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modelo posee sus propios defensores,
su fundamentacién, su propia historia
de evaluaciones realizadas segin su
disefio bésico, y sirven a distintos pro-
pésitos, audiencias e intereses. Con
alguna excepcién, utilizan técnicas de
investigacion social provenientes, fun-
damentalmente, del mundo de los
negocios y la educacién. Cualquier
modelo puede ser apropiado o inapro-
piado dependiendo de las circunstan-
cias y su aplicacién y la correspon-
diente validez de los supuestos en los
que se fundamenta. En realidad, son
idealizaciones o tipos ideales de eva-
luacién que se moldeardn en funcién
de las contingencias y condiciones de
su uso, pero son importantes herra-
mientas para situarnos dentro de este
campo.

La evaluacion de un rrogrumu de
educacion fisica y salud

Los programas sociales de ejercicio fisi-
coy salud no cuentan con una gran tra-
dicién en el contexto espaiiol. En los
afios ochenta, con la popularizacién del
jogging y la gimnasia de mantenimiento
surgieron programas privados y publi-
cos de este estilo, pero con grandes

dosis de intuicién y sin prestar mucha
atencion a su evaluacién. A lo sumo,
se siguieron planteamientos objetivis-
tas ligados a la realizacién de tests de
condicién fisica, importados del campo
de la educacion fisica, que poseian mul-
titud de lagunas metololégicas y aca-
baron convirtiéndose en simple rutina,
e incluso perdiendo su pretendido papel
evaluador. Ademads, la mayoria de los
tests utilizados seguian las pautas de
las grandes baterias de los afios sesen-
ta, propuestas por la AAHPER o cual-
quier otra prestigiosa asociacién, y que
segun Pate (1989) se dirigen al rendi-
miento fisico y atlético y no al ejerci-
cio fisico relacionado con la salud.
Aunque en la dltima década se han bus-
cado relaciones entre la condicién fisi-
ca/ejercicio fisico y la salud, especial-
mente en los paises de habla inglesa, la
forma dominante de evaluacién de este
tipo de programas se corresponde con
una perspectiva experimental, que en
palabras de Godin y Shephard (1983)
es la tnica “suficientemente rigurosa
para proporcionar una evaluacion cate-
gérica de la efectividad de los progra-
mas de promocién” (p. 105). Dentro de
esta perspectiva el tipo mds caracteris-
tico de evaluacion es la “referida a nor-
mas”’. Es decir, aquélla que establece
exteriormente, por medio de una esca-
la elaborada estadisticamente, unas
referencias o niveles que generalmen-
te corresponden al percentil 50 y que
permiten comparar los resultados de un
individuo con los resultados de la pobla-
cién o grupo al que pertenece. Es una
forma de evaluacién préxima al mode-
lo de andlisis de sistemas que mas fiel-
mente representa la concepcién de la
evaluacién como pura medida.

Sin embargo, los tests relacionados con
la salud deberian seguir, segin Simons-
Morton et al. (1988), la evaluacién
“referida a criterios” (préxima a un
modelo de objetivos) porque pueden
apreciarse los cambios y la mejora de
un mismo alumno/a en cada prueba, y
marca el nivel minimo por el que un
determinado atributo de la condicién
fisica se le relaciona con la salud. No
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Modelo Propoésito Proponente Metodologia Resultado Preguntas Problemas
tipicas
Analisis Relaciones Rivlin, Planificacién Eficiencia y (Se han Enfasis cuan-
sistemas causa y efec- Burnham econémica y feedback alcanzado los titativo; obvia
to; cuantifica- gestion, coste efectos desea- valores; no
cién de varia- y beneficio, dos? ;Qué humanista
bles tratamiento programa es
estadistico el mas efi-
ciente?
Objetivos Objetivos pre- Tyler, Objetivos de Productividad (El programa Desacuerdo
conducta establecidos; Popham, conducta y y responsabi- consigue los en criterios y
cuantificacion Provus test en refe- lidad objetivos? medidas del
variables rencia a crite- logro
rios
Toma de Metas genera- Alkin, Cuestionarios Efectividad (Es efectivo Desprecia los
decision les y criterios Stuflebeam - y entrevistas control de el programa o intereses de
calidad y alguna parte? las minorias
eleccién
Sin Reducir los Scriven Andlisis 16gi- Eleccién del (Cudles son Incomodidad
referencia efectos ten- coy control cliente y utili- todos los psicoldgica de
a objetivos denciosos de tendencias dad social efectos? los participan-
tes
Critica Valoracién Eisner Revision criti- | Valoracién (Aumenta la Diversidad
artistica por experto ca subjetiva apreciacién visiones y
conocedor de critica de la desarro-
la materia audiencia? 1lo metodol6-
gico
Revision Juicios de North Central Revisién criti- Aceptacién (Cémo valo- Desacuerdo
profesional profesionales Association, ca por infor- profesional ran los profe- en los crite-
con experien- Henry mes persona- sionales el rios y la selec-
cia les, programa? cion de los
entrevistas y profesionales
cuestionarios expertos
Tipe legal Pros y contras Procedimien- Resolucién (Cudles son Seleccién del
del programa -- tos de tipo los argumen- jurado y de
legal tos a favor y los procedi-
en contra? mientos
Negociacion Retrato de lo Stake, Parlett Estudio de Comprensién (Qué les pare- Conflictos
acontecido y Hamilton, y casos, entre- de la diversi- ce el progra- entre partici-
MacDonald y vistas y obser- dad de visio- ma a los parti- pantes y difi-
Walker vacion parti- nes cipantes y al cil andlisis
cipante evaluador? cualitativo
Investigacién Autoevalua- Lewin, Sten- Estudio de Valorar para (La autorefle- Gran compro-
en la accion cién house, Elliot, casos, entre- promover el Xién y critica miso de todos
y Kemmis y vistas y obser- cambio han provoca- los participan-
McTaggart vacién activa do cambios? tes
Teoria Atencién a Apple, Lund- Critica social Critica a los (Quién se No utiliza
critica desigualdades gren, Kallos y desde posi- distintos beneficia del procedimien-
sociales Paulston cién tedrica modelos de programa? tos claros
determinada evaluacién
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Tabla 1. Principales modelos para la evaluacion de programas
Fuente: Elaborado a partir de House (1980), Howe (1980), Pérez (1985) y Kemmis y Stake (1988)
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obstante, reconocen la existencia de
dificultades para desarrollar criterios
cientificos debido a la falta de estudios
longitudinales. Atn asi, proponen que
los criterios para los tests de condi-
cién/ejercicio fisico y salud deberian
basarse en: (a) el conocimiento de unos
niveles de condicion fisica acordes con
unas capacidades funcionales acepta-
bles para la infancia y adolescencia; y
(b) el conocimiento de unos niveles de
condicién fisica consistentes con la evi-
tacion de los problemas de salud a largo
plazo que se asocian a la inactividad
fisica.

Las recientes baterias de tests, ligadas
a los programas norteamericanos de
condicion fisica relacionada con la salud
(por ejemplo, el Fitnessgram'y el Phy-
sical Best), siguen una evaluacion refe-
rida a criterios cuyos niveles minimos,
tal y como sefialan Corbin y Pangrazi
(1992), los establecen los expertos a
partir de la evidencia cientifica dispo-
nible. Pero no existe informacién defi-
nitiva sobre ninguna de las pruebas y
atributos de la condicién fisica relacio-
nada con la salud que indique cudl es
el nivel minimo necesario para la salud
(Looney y Plowman, 1990; Corbin,
1987).

Tanto la evaluacion referida a normas
como la referida a criterios en los pro-

gramas de ejercicio fisico y salud posee
gran cantidad de problemas. Seefeldt y
Vogel (1989) recogen un grupo impor-
tante de ellos:

1. No hay acuerdo al definir la condi-
cion fisica y su relacién con la salud,
de ahi la dificultad en seleccionar las
pruebas y baterias adecuadas.

2. Se pretende valorar la salud relacio-
nada con la condicién fisica sin ofre-
cer indicadores directos del estado
de salud de los participantes (por
ejemplo, presién sanguinea, res-
puesta cardiaca o lipidos en sangre).

3. Se enfatiza un comportamiento salu-
dable y a la vez se anima a que los
clientes realicen unos tests que pue-
den implicar violaciones de una con-
ducta saludable (por ejemplo, maxi-
ma realizacién de abdominales en
un minuto, pruebas de estiramien-
tos balisticos o de resistencia aeré-
bica sin una adecuada preparacién).

4. Se pide participacion en actividades
fisicas dentro de los programas de
salud y a la hora de su valoracién se
realiza cuantitativamente.

5. No existe evidencia cientifica para
relacionar los niveles de los distintos
componentes fisicos de la salud en
poblaciones jévenes con su estado
de salud cuando sean adultos.
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6. No se proporciona la evidencia nece-
saria para decir que alcanzando los
niveles que indican los tests se obten-
gan aquellos beneficios saludables
con los que pretenden estar asocia-
dos.

7. No se demuestra que las mejoras
alcanzadas en la bateria de tests ten-
gan mejoras en el estado de salud de
los participantes.

Ademas, los resultados en estos tests
se ven enormemente influidos por la
carga genética de la persona que los
realiza, los posibles cambios en las con-
diciones de realizacion, la variacién
motivacional de los sujetos al reali-
zarlos y la habilidad especifica que
puede desarrollarse haciéndolos (Fox
y Biddle, 1986). Los mds criticos mani-
fiestan que estas formas de evaluacién
implican un modelo individualista,
competitivo y mecanicista de salud que
no tiene en cuenta las desigualdades
sociales, politicas y econémicas de las
personas que los realizan (Ineson y
Sim, 1989).

Tal vez deberia pensarse en evaluar el
proceso (la actividad fisica) en lugar
del producto asociado al resultado (la
condicién fisica), o ambos a la vez.
Debemos tener presente que los ver-
daderos beneficios saludables de la
actividad fisica se alcanzan haciendo
actividad fisica y no buscando resul-
tados, y que los niveles de actividad
para obtener beneficios saludables no
son necesariamente los mismos que
para mejorar u obtener niveles acep-
tables de condicidn fisica (Meredith,
1988; Biddle y Biddle, 1989; Looney
y Plowman, 1990). Desde nuestro
punto de vista, una evaluacién reali-
zada tinicamente mediante tests fisi-
cos es, cuanto menos, una evaluacién
reduccionista de un programa social
de ejercicio fisico y salud. Ademds del
resultado o producto fisico existen
muchos factores personales y socia-
les, y otros relacionados con el con-
texto en que se desarrolla el progra-
ma, que también deben tenerse en
cuenta.
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Algunas cuestiones relacionadas con la
evalvacion de nuestro programa

A continuacién comentaremos la eva-
luacién de un programa de ejercicio
fisico y salud que se desarrollé dentro
de las clases de educacion fisica de pri-
mero de BUP (1988-1989), por lo que
lo definimos como un programa de
“educacion fisica y salud”.

Debemos tener en cuenta que la educa-
cién fisica escolar estd considerandose
en los dltimos aflos como un drea de
actuacién preferente para la promocién
de la salud en nifios/as y jévenes por su
influencia en el conocimiento, las acti-
tudes y los valores que ayuden a man-
tener el interés y la participacion en acti-
vidades fisicas (Simons-Morton et al.,
1987; Bar-Or, 1987; Simons-Morton et
al., 1988; y Sallis y McKenzie, 1991).
Como hemos visto, las evaluaciones
realizadas siguen preferentemente una
perspectiva experimental (ver también
la propuesta de Mateo, 1992 en este
monografico), aunque algunos proyec-
tos aislados han seguido una perspecti-
va pluralista/transaccional/cualitativa
como el estudio de casos de Kirk (1986)
y tltimamente el proyecto colaborati-
vo de Hutchinson et al. (1990).

En nuestro caso, y tal y como veremos a
continuacion, se trata de una evaluacién
cualitativa enclavada en un modelo de
negociacién. No es una evaluacion de
encargo, puesto que responde al interés
conjunto de la profesora y el evaluador
por conocer cémo se desarroll6 el pro-
grama a partir de las opiniones de sus
participantes. La colaboracién entre el
investigador y la persona que tomaba las
decisiones después de la evaluacién esta-
ban claramente dirigidas por el propé-
sito de mejorar el valor educativo del
programa (Devis y Peir6, 1992).

Para comentar esta evaluacién nos ser-
virdn de guia general las consideracio-
nes que plantea Rohs (1988) respecto
a la evaluacion cualitativa.

El programa y sus propésitos

El programa era una modificacion del
Exercise Challenge desarrollado por
McGeorge (1988) dentro del HEA-
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Health and Physical Education Pro-
ject de Gran Bretana. Se caracteriza-
ba por:

+ Una duracién de seis semanas, des-
pués de las explicaciones pertinentes.

* Los alumnos/as debian escribir y
desarrollar su propio programa a par-
tir de ciertas consideraciones expues-
tas por la profesora y la ayuda de
material curricular, y teniendo en
cuenta sus posibilidades, limitacio-
nes y gustos.

» El material curricular consistia en
unos esquemas para poder seguir sus
planificaciones y en el articulo “El
infarto y el ejercicio fisico” (Miche-
ner, 1984) que debian comentar por
escrito.

¢ Se firmaba un contrato individual
con la profesora comprometiéndo-
se a desarrollar el programa y dedi-
car un tercer dia fuera del horario de
la asignatura.

» Laprofesora no jugaba un papel cen-
tral y no controlaba las decisiones
de los alumnos/as. Se dedicaba a
sugerir, dar guias bdsicas de orien-
tacion y revisar al inicio y mitad del
programa los planes de los alum-
nos/as.

» Se pasaron unas pruebas tests al prin-
cipio, a mitad y final del programa
para ver la mejora del alumno/a. Se
crefa que era un importante elemen-
to motivador y que serviria para rea-
justar los planes a mitad del progra-
ma.

Los propésitos del programa no eran
objetivos conductuales que debieran
comprobarse con su puesta en practica
sino, mds bien, afirmaciones que sir-
vieran de guia y orientacién durante
todo el proceso de evaluacién. Entre
ellos destacaban:

» La participacién activa de los alum-
nos y alumnas en la realizacion de
actividades fisicas, buscando pro-
mocionar estilos de vida activos y
no buscar rendimiento ni grandes
proezas fisicas.

» La participacion de las alumnas-os
en el proceso de implementacién del
programa. Es decir, se trata de desa-
rrollar un programa propio, o lo que
es igual, tomar decisiones en el pro-
ceso de ensefianza.

« Favorecer la conciencia critica de
los alumnos/as en el contexto del
ejercicio fisico y la salud.

Eleccion del método y las técnicas de
recogida de datos

Optamos por una metodologia cualita-
tiva o naturalistica (Lincoln Guba,
1985) porque considerabamos que era
el mejor modo de describir y com-
prender en profundidad un hecho par-
ticular, como era la implementacién del
programa de salud dentro de las clases
de educacion fisica. Ademads, la veia-
mos mds acorde con los propésitos del
programa y la evaluacion.

Cuando se elige un enclave particular
y el enfoque se centra en las perspecti-
vas y experiencias de los participantes,
el investigador cualitativo puede ana-
lizar lo que los participantes piensan y
sienten como realidades significativas
que facilitan la comprensién de su con-
ducta en el contexto.

Las técnicas de recogida de datos uti-
lizadas fueron las entrevistas informa-
les, las observaciones y el andlisis de
documentos, provenientes tanto de los
alumnos/as como de la profesora.
Segun Olson (1980), estas técnicas cua-
litativas estdn mds al alcance de las
habilidades y necesidades de los prac-
ticos/profesores y permiten recoger
datos para realizar una evaluacién for-
mativa y sumativa (sobre estos con-
ceptos ver Bldzquez,1992; y Sebastia-
ni, 1992 en esta revista).

Andlisis e interpretacion de los datos
El andlisis e interpretacion de los datos
los realizé el evaluador, teniendo en
cuenta que un investigador cualitativo,
mads que recoger datos para probar hip6-
tesis preconcebidas, los analiza induc-
tivamente y busca categorias y temas
que surgen de esos datos. El andlisis se
coment6 con la profesora.
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Este andlisis revel6 cuatro dreas temd-
ticas que nos ayudaron a presentar la
informacién: 1. problemas o limita-
ciones contextuales; 2. implicacién y
participacién del alumno/a; 3. dife-
rencias de sexo y mejora; y 4. pre-
vencién y estilo de vida. Para no
extendernos en el comentario de cada
una de ellas, los resultados los pre-
sentaremos en la tabla 2. en base a
pros y contras hallados. Estos resul-
tados son importantes para mejorar
los futuros programas de educacién
fisica y salud.

Utilizacion de la informacion y los
juicios para el futuro

La evaluacién del programa arrojé
importantes consideraciones para la
profesora. A partir del informe la pro-
fesora tomé importantes decisiones para
futuros programas, entre los que se
encuentran:

 Supresion total de los tests porque
no se adecian a un planteamiento
que busca la participacién y la expe-
riencia en lugar del rendimiento. Pro-
bablemente la poca relacién entre el
trabajo realizado en clase y el resul-
tado de los tests se deba a que éstos
no son los instrumentos adecuados
para evaluar a las alumnas y alum-
nos que participan en este progra-
ma.

* Introduccién de actividades depor-
tivas como una actividad mds del
programa, pero sin ser la tinica o la
que mds domine en una sesién de
actividad.

* Introduccién de actividades grupales
para la participacién conjunta de chi-
cos y chicas.

» Atender de forma especial la con-
ciencia critica de los participantes al
programa, introduciendo nuevas lec-
turas y alguna discusion en clase
sobre temas problemaéticos de ejer-
cicio fisico y salud.

¢ Larealizacion de pr6ximos progra-
mas de este estilo, pero dentro de un
proyecto mds ambicioso que ocupe
unos dos trimestres del curso. El pro-
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PROS

CONTRAS

— Negociacién positiva sobre la reali-
zacion de una tercera sesion fuera del
horario de la asignatura, aunque con
algunas criticas.

— Gran importancia y valoracion de los
alumnos-as sobre su participacién en
la toma de decisiones: percibido como
un signo de autonomia y responsabi-
lidad personal.

—Mejor opinién de los alumnos-as de
estas clases de educacion fisica en com-
paracién con sus experiencias anterio-
res.

— Adaptacién del programa a las par-
ticularidades de los alumnos-as.

— Negociacion positiva, especialmen-
te con los chicos, para incluir activi-
dades deportivas entre las posibles a
elegir (con limitaciones).

— Enorme participacién de las chicas
en actividades fisicas, especialmente
de cardcter mds individual.

— Apreciacién del ejercicio fisico como
un elemento de prevencién y estilo de
vida sano, sin llegar a percibirse como
la panacea que cura todos los males.

— Problemas ligados a las malas con-
diciones de las instalaciones y al hora-
rio escolar que limitaban la cantidad
de actividades fisicas a realizar y el
nimero de sesiones semanales (qued6
en tres), e imposibilitaban la utiliza-
cién de espacios municipales alterna-
tivos.

— Criticas de los alumnos-as a las prue-
bas-tests porque no se relacionan con
el trabajo realizado en el transcurso de
las clases. También la profesora ve
poca relacion. Fue especialmente evi-
dente en la prueba de resistencia, pues-
to que algunos alumnos-as eran capa-
ces de mejorar la carrera continua
media hora o mds sin observar gran-
des cambios en la comparacién de los
tests.

— La lectura y el trabajo sobre el arti-
culo propuesto, a pesar de haberse
entendido, no incide claramente sobre
la conciencia critica de los alumnos-
as.

Tabla2. Pros y contras en la implementacion del progroma

grama de seis semanas seria la cul-
minacién de un proceso que inclu-
yera en sus inicios aspectos bdsicos
que ayuden a realizar y comprender
mejor las relaciones entre ejercicio
fisico y salud (conocimiento practi-
co sobre seguridad en la realizacién
de ejercicios, toma de pulsaciones y
madrgenes saludables de actividad
fisica, etc.).

Conclusion

En este articulo, que versa sobre la
evaluacién de programas, se ha pre-
sentado el carécter problemdtico de la

evaluacion después de hacer una breve
introduccién al tema. Asimismo, se
ha realizado una pequeiia revisién de
las aproximaciones y modelos a la
evaluacion de programas para situar-
nos en un campo apenas explorado en
el contexto espaiiol de la educacién
fisica.

Posteriormente, se analiza el problema
de la evaluacién en relacién a los pro-
gramas de ejercicio fisico y salud,
donde predomina una perspectiva expe-
rimental, objetivista y centrada en la
medida de tests de condici6n fisica. Esta
perspectiva, ademds de poseer multi-
tud de problemas para evaluar real-
mente la salud vinculada a la préctica
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de la actividad fisica, responde a una
simple acepcién biologicista o meca-
nicista puesto que olvida el cardcter
holistico de la salud, en la que inter-
vienen aspectos psicoldgicos y socia-
les o personales y contextuales, y la
concibe como un compartimento estan-
co que puede medirse con tests fisicos.
Presentar, finalmente, una pequeiia eva-
luacién cualitativa comentada no es
algo casual, ya que responde a una pos-
tura determinada que entiende a la eva-
luacién “como un instrumento real y
fecundo, no artificial ni administrati-
vo, de perfeccionamiento interno”
(Gimeno y Pérez, 1985, p.424) de los
programas sociales.
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El objetivo del presente articulo es pro-
curar una revision del concepto firness
relacionado con la salud, y no integra-
do en el modelo del rendimiento depor-
tivo, enfocandolo como el ejercicio fisi-
co que hace el adulto. Se pone énfasis
en la necesidad de evaluar este estado
de salud y de condicién fisica inicial
del sujeto, para identificar y excluir a
los sujetos con contraindicaciones
médicas al ejercicio, y llegar a estable-
cer una programacion del ejercicio ade-
cuada, individualizada y motivadora.
Se propone el uso de la palabra fitness
aerobico para indicar la capacidad de
obtener, transportar y utilizar el oxige-
no, para nombrar el componente mas
importante del firness relacionado con
la salud.

Palabras clave: evaluacion, pre-
diccion del rendimiento, medi-
da, forma fisica, salud.

Introduccion

Las nuevas tendencias de actividades
fisicas enfocadas totalmente hacia la
mejora y el mantenimiento de la salud
o physical fitness (forma fisica para
nosotros), mediante una programa-
cién personalizada del ejercicio (PEP)
requieren, ineludiblemente, de un
control exhaustivo de la condicién
fisica. Realmente, si no existe una
medicién constante a lo largo del ciclo
de entrenamiento, es imposible saber
si se van logrando o no los objetivos
que nos hemos propuesto para mejo-
rar globalmente la condicién fisica.
Cada factor a entrenar va evolucio-
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nando conforme a lo establecido pre-
viamente en la planificacién y en la
programacion del ciclo de trabajo; si
no es asi, el tanteo serd a ciegas y no
podremos modificar de forma objeti-
va los contenidos del trabajo en fun-
cién de los logros que se vayan con-
siguiendo.

El concepto de forma fisica

El concepto fitness viene de muy lejos,
pero desde que Cooper (1968-1984)
escribio su libro Aerobics, el movi-
miento del fitness ha ido en aumento.
Hoy dia, gran niimero de personas par-
ticipan en actividades como la natacion,
correr, ir en bicicleta, sesiones de aeré-
bic y otras actividades que mejoran la
eficacia del aparato cardiorespiratorio.
Para algunos fitness significa llegar a
un estado de buena salud “es la capa-
cidad de llevar las tareas diarias con
vigory viveza, sin excesiva fatiga y con
suficiente energia como para disfrutar
del tiempo libre y afrontar emergencias
imprevistas” (President’s Council on
Physical Fitness and Sports, 1971). Es
lo contrario de fatigarse con esfuerzos
sencillos, falta de energia para entrar
con entusiasmo en las actividades de la
vida, y llegar a estar exhausto frente a
un inesperado esfuerzo fisico. Para
otros, implica niveles de potencia y
capacidades motrices y lo definen como
un conjunto de atributos que la gente
tiene, o conseguird, relacionados con
la capacidad de relizar actividad fisica.
Como vemos, esta definicidn se rela-
ciona con el rendimento deportivo, pero
no con la salud. Por eso surge el con-
cepto Health-related physical fitness
que, segun Clarke (1979, p. 28), “‘es la
capacidad de mantener, animar y resis-
tir el estrés bajo circunstancias difici-

les, cuando una persona incapacitada
abandonaria”.

Para Pate (1988) las expresiones “capa-
cidad funcional” y “tarea fisica” sugie-
ren una relacién primaria con la capa-
cidad de realizar una actividad motora,
por ello propone que fitness es un esta-
do caracterizado por la capacidad de
realizar las actividades diarias con
vigor, y demostracién de rasgos y capa-
cidades que estdn asociadas con un bajo
riesgo de un prematuro desarrollo de
enfermedades hipocinéticas.

Una definicién mds genérica es la dada
por Bouchard, Shephard, Stephens, Sut-
ton y McPherson (1990), segtin la cual
forma fisica es la capacidad de desa-
rrollar un trabajo muscular satisfactorio.
O mads simplemente: “la capacidad de
actividad requerida para mantener una
buena salud” (Sharkey, 1991, p. 61).
Asi pues, una bateria de pruebas que
pretenda medir el nivel de condicién
fisica del individuo, se debe componer
de items que valoren los diferentes com-
ponentes de la forma fisica. Una de las
mds prestigiosas instituciones nortea-
mericanas afirma que el concepto fir-
ness se compone de (American Colle-
ge for Sports Medicine, 1991):

* Resistencia aerdbica.

» Composicién corporal.
* Fuerza muscular.

» Fuerza-resistencia.

« Flexibilidad.

Pero, de todos ellos, y debido a la rela-
cién existente entre su desarrollo y la
disminucién de los problemas cardia-
cos, vasculares, nivel de colesterol,
hipertension, grasa corporal, etc., es la
resistencia aerébica la que ocupa el
lugar més preponderante. Conforme
han evolucionado las técnicas de valo-
racion funcional en laboratorio, el sen-
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tido de la palabra fitness se ha ido modi-
ficando. Asi tenemos que (Sharkey,
1991, p. 58): al principio se hablaba de
fitness cardiovascular, reconociendo
el rol del corazén y la circulacién en el
ejercicio fisico y el entrenamiento. Pos-
teriormente se adopté el concepto de
fitness cardiorespiratorio, entendien-
do que los efectos periféricos del entre-
namiento de resistencia comprenden la
importancia de los mecanismos oxida-
tivos celulares. El sistema cardiorespi-
ratorio incluye el corazon, la sangre,
las arterias, las venas y los pulmones.
Y el nombre fitness aerdébico se pro-
pone indicando la capacidad de obte-
ner (respiracion), transportar (cardio-
vascular) y utilizar (musculos) oxigeno.
Ademds de tener en cuenta que, duran-
te un trabajo aerdbico, se utilizan las
grasas para obtener energia, provocan-
do una disminucién del porcentaje de
grasa corporal, que como se ha visto
anteriormente es uno de los compo-
nentes del fitness.

¢Para qué evaluar?

Entendiendo que evaluar es tomar deci-
siones a partir de los resultados obte-
nidos durante el proceso de medicion,
la evdluacién de la condicién fisica
deberia ser una practica comtn y apro-
piada en los programas de ejercicio
enfocados a la prevencién, el manteni-
miento y la mejora de la salud. Los pro-
positos de esta evaluacién son:

1. Informar y orientar a los individuos
en funcién de sus puntos fuertes y
débiles.

2. Mejorar la condicion fisica de los
individuos con un seguimiento de
su proceso, confeccionando un pro-
grama de ejercicios personalizado
(PEP), adaptado a las.condiciones
motrices y a las caracteristicas per-
sonales y sociales.

3. Motivar a los participantes estable-
ciendo unos objetivos razonables y
accesibles en funcién de su nivel de
forma actual.
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4. Promover el ejercicio fisico y edu-
car a la gente sobre los conceptos de
salud, forma fisica y calidad de vida.

5. Recoger y actualizar los datos que
sirven de referencia para valorar los
progresos de los participantes y obte-
ner datos que ayuden al desarrollo
de una prescripcién del ejercicio mas
objetiva.

6. Formar especialistas en evaluacion
y verificar las hipétesis de las inves-
tigaciones para seguir hacia adelan-
te en el conocimiento.

Ahora bien, dado que la mayoria de las
personas que participan en programas
para aumentar la calidad de vida son
adultos aparentemente sanos, creemos
conveniente hacer una evaluacién de
la forma fisica y un control de la salud
previo a este, cuyos propésitos seran:
(a) identificar y excluir a los sujetos con
contraindicaciones médicas al ejerci-
cio, (b) identificar las contraindicacio-
nes médicas al ejercicio, (b) identificar
a las personas con dolencias clinica-
mente significativas que deberian seguir
un programa de ejercicio supervisado
médicamente, (¢) identificar a los indi-
viduos con sintomas y factores de ries-
go para desarrollar enfermedades que
deberian pasar una revisién médica
antes de empezar el programa de ejer-
cicio y (d) identificar a las personas con

necesidades especiales para asegurar
su participacion en el programa de ejer-
cicio.

En definitiva, debemos valorar el esta-
do de salud y la forma fisica del sujeto
para poderlo evaluar y, en funcién de
esta valoracion, tomar las decisiones
oportunas respecto a las recomenda-
ciones o prescripcion del ejercicio fisi-
co mds adecuado, para que este siem-
pre esté enfocado hacia una mejora de
la calidad de vida. La necesidad de indi-
vidualizar el ejercicio fisico en funcién
de las caracteristicas de cada persona
tiene una importancia trascendental,
sobre todo si intuimos las consecuen-
cias que ello puede tener para el parti-
cipante.

Los medios o instrumentos para reali-
zar esta evaluacion previa pueden ir,
desde la cumplimentacion de un cues-
tionario (por ejemplo el PAR-Q Vali-
dation Report) hasta tests mds avanza-
dos de diagnéstico cardiaco, pasando
por un examen médico. Todo depen-
derd de los recursos de cada uno.

Por lo que se refiere a la valoracion de
la condicién fisica (fuerza, flexibilidad
y resistencia aerébica), y tomando por
ejemplo la valoracién de la dltima,
podemos determinar el consumo maxi-
mo de oxigeno del individuo, el limite
anaerdbico, utilizar tests submaxima-
les, de campo o cuestionarios. Los cues-
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tionarios son mas adecuados para valo-
rar patrones de actividad, ya que pre-
sentan poca correlacién con la forma
fisica. Los tests submaximales son ide-
ales para determinar el nivel de condi-
cion fisica de los adultos, por su rapi-
dez y facilidad de administracién,
necesitan poco equipamiento y no hace
falta que el sujeto trabaje hasta quedar
exhausto (Boutcher, 1990).

Un poco de historia

Los primeros tests, como el Sargent
Jump Test (Sargent, 1921) y el Brace
Motor Ability Test (Brace, 1927) esta-
ban basados en el rendimiento de habi-
lidades y en la medida de capacidades
deportivas “generales”. Los asuntos
militares crearon la necesidad de los
tests de fitness para los jévenes adultos,
desde aqui al desarrollo del Harvard
Step Test (Brouha, Graybiel y Heath,
1943). Al mismo tiempo los investiga-
dores buscaban vias mds precisas para
valorar el fitness, incluyendo cintas rota-
tivas, test de la funcién cardiovascular
sobre cicloergémetro, consumo de oxi-
geno y produccién de 4cido lactico.

El interés por el fitness hizo que rapi-
damente se publicaran los resultados
del test de Kraus-Weber. La American
Association for Health, Physical Edu-
cation, Recreation and Dance (AAH-
PERD) publicé el primer test de fitness
en 1958 (Weston, 1962), e intent6 uni-
ficar criterios de valoracién y hacer
extensiva una bateria en la que para
cada ejercicio o item se establece una
escala de percentiles para la valoracién
especifica de cada calidad en funcién
de la edad. Esta bateria tiene como obje-
to la evaluacién de los factores o cuali-
dades siguientes:

» Fuerza de la musculatura flexora de
la extremidad superior (traccién de
brazos).

« Resistencia muscular abdominal
(abdominal con piernas flexionadas).

» Agilidad (carrera de ida y vuelta
sobre un trazado de 10 yardas).

1

» Potencia de la extremidad inferior
(salto horizontal con pies juntos).

» Velocidad de desplazamiento (50
yardas).

+ Resistencia cardiovascular (600 yar-
das, 9 minutos de carrera o 12 minu-
tos de carrera).

Desde entonces la AAHPERD ha anadi-
do la Health-Related Fitness Test (AAH-
PERD, 1980) formada por:

« Correr una milla 0 9 minutos.

» Suma de los pliegues cutdneos del
triceps y subescapular.

* Abdominales en 1 minuto.

o Sit & Reach.

Como vemos, nos vamos alejando del
concepto de rendimiento y nos acer-
camos al de salud. La batalla sobre
la importancia de la salud, como
opuesta al test de capacidades motri-
ces, ha contribuido a la creacién de
otros tests, incluyendo el Fitness-
gram (Lacy y Marshall, 1984), el Fit
Youth Today Programs (American
Health and Fitness Foundation, 1986)
y el Physical Best Program (AAH-
PERD, 1988).

En 1966, la Canadian Association for
Healt Physical Education and Recrea-
tion (CAHPER) desarroll6 una bateria
de seis items para valorar la condicién
de los escolares canadienses. Los items
que la componen son los siguientes:

» Flexién mantenida de brazos.

 Carrera de agilidad.

* Abdominales en 1 minuto.

« Salto horizontal con pies juntos.

* 50 m de velocidad.

» 800 m para nifios-as de 6 a 9 afios,
1.600 m para nifios-as de 10 a 12
afos, 2.400 m para nifios-as y ado-
lescentes de 12 a 17 afios.

Y en 1966 surgi6 el CAHPER Fitness
Performance Manual, donde se publi-
caban todos los baremos y los datos
estdndares de la comparacién. En
1970, la Fitness and Amateur Sport
Branch introdujo el Centennial Athle-

tic Award, que presentaba cuatro sis-
temas de objetivos y programas basa-
dos en los percentiles del CAHPER Fit-
ness-Performance Test. Después de
ocho afios de aplicacién, los especia-
listas encontraron diferentes proble-
mas, de manera que en 1979 fue revi-
sado, se testaron aproximadamente
9.000 jévenes, y las normas y percen-
tiles definitivos se publicaron en el
CAHPER Fitness-Performance Il Test
Manual en 1980.

También en Canadd, Léger (1981a,
1981b, 1981c, 1981d, 1981e, 1981f)
ha sido el impulsor de los fasciculos
de Test d’ Evaluation de la Condition
Physique de I’ Adulte (TECPA), los cua-
les retinen los principales tests de con-
dicion fisica para el adulto, y tratan
ciertas cuestiones susceptibles de inte-
resar a los especialistas. Tiene en cuen-
ta la valoracién de la capacidad aeré-
bica, las medidas antropométricas, la
flexibilidad y la fuerza-resistencia
muscular.

En Australia la ACHPER realizé una
bateria de tests en 1971. En 1985 repi-
ti6 el trabajo sobre una muestra de 8.484
estudiantes, extrayendo los datos defi-
nitivos de comparacién de su poblacién
escolar. Los items que la componen son
los siguientes:

¢ Altura.

* Peso corporal.

¢ Perimetro del brazo.

* Perimetro de la cintura.
» Perimetro de los muslos.
» Flexiones de brazos.

* Abdominales.

« Salto horizontal con pies juntos.
e Sit & Reach.

» Correr 50 m.

e Correr 1,6 km.

En 1978, el Committe for the Deve-
lopment of Sport del Consejo de Euro-
pa formé una comisién de expertos
para elaborar una bateria de tests que
midiese la condicidn fisica escolar,
comiin para todos los paises. Después
de algunos seminarios europeos, en
1983 se publicé el manual provisio-
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No estd enfermo ni lesionado

% W MR W

Adaptado de Howley y Franks (1992)

Ha entendido el procedimiento del test

Ha firmado el consentimiento para ser testado

Ha practicado y se siente cémodo con las pruebas

Entiende el procedimiento de inicio y finalizacién

Entiende las expectativas de antes, durante y después del test

Ha cumplido todas las instrucciones previas (reposo, vestuario, etc.)

Ha hecho un calentamiento apropiado

(uadro 1. Listado para determinar cuando el sujeto esta preparado para ser evaluado

nal, y en el afio 1988 el Handbook for
the EUROFIT Test of Physical Fitness.
Los items que la componen son los
siguientes:

* Peso corporal.

e Talla.

» Plate tapping.

e Sit & Reach.

¢ Velocidad 10 x 5 m.

* Flexion sostenida de brazos.

» Salto horizontal con pies juntos.

* Abdominales en 30 s.

* Dinamometria manual.

» Course Navette de 20 m con paliers
de 1 minuto.

La bateria de Magglinger para adultos
(Grosser y Starischka, 1981/1988)
incluye las pruebas siguientes:

¢ Carrera de 50 m con salida de pie.

o Carreradeiday vueltad x 10 m.

» Tracciones en la barra fija (para chi-
cos).

» Flexién sostenida en la barra fija
(para chicas).

* Abdominales en 1 minuto.

« Salto horizontal con pies juntos.

» Carrerade 2.000 my 1.200 m (para
chicas).

o Step test (alternativa).

Hoy en dia, han empezado a proliferar

las aplicaciones informaticas para la
valoracién de la salud y la condicién
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fisica, con la idea de facilitar los pro-
cesos de cdlculo, almacenamiento de
datos y confeccién de informes para el
usuario. Algunas de estas aplicaciones
se centran en aspectos especificos, apre-
ciaciones del riesgo de vida, evalua-
ciones del riesgo cardiovascular, cal-
culo del consumo méximo de oxigeno,
determinacion del coste energético de
la actividad, y evaluacién de habitos
alimenticios y confeccién de progra-
mas nutritivos, evaluacién de la com-
posicién corporal. Otros son paquetes
integrados para la medicién y posterior
valoracién y asesoramiento del fitness
aerdbico, fuerza, flexibilidad y com-
posicién corporal.

Hasta ahora, la totalidad de baterias de
test que intentan medir la condicién fisi-
ca (informatizadas o no), estan consti-
tuidas por ejercicios calisténicos (con
y sin material) referentes a la valora-
cién de la resistencia, la flexibilidad, la
fuerza, etc. Ademads, creemos que no
estdn enfocadas a valorar lo que hemos
definido como forma fisica. Veamos
que la mayoria de los ejemplos expues-
tos mds arriba presentan items de velo-
cidad (carrera de 50 m), de fuerza
explosiva (salto horizontal con pies jun-
tos), de agilidad (10 x 5 m), de potencia
aerébica maxima (course navette). ;| Son
estos los componentes del fitness?
(Cudntas tienen en cuenta la composi-
cién corporal y la resistencia aerébica?
Y ademds, los baremos extraidos de las
bases de datos de comparacidn estdn
realizados sobre poblaciones de Esta-
dos Unidos o de Canad4, lo que supo-
ne una falta de traslacién a nuestra rea-
lidad social.

El problema se agraba cuando tanto
debido al entrenamiento como al con-
trol de fuerza y resistencia aerdbica,
utilizan aparatos de musculacién y esta-
ciones aerdbicas de nueva tecnologia.
No tenemos una base de comparacién
sobre la que determinar el estado actual
del individuo referente a su grupo de
edad y sexo. Como es imprescindible
que el ejercicio fisico se apoye en bases

Adaptado de Howley y Franks (1992)

* Determinar la administracién del test para cada persona
* El equipo estd en buenas condiciones y calibrado
* Las hojas de observacion y otros elementos estdn preparados
* Los asistentes conocen sus tareas y responsabilidades
* Establecer los tiempos y las secuencias del test
* Las instrucciones de inicio y finalizacién estdn claras
* El sujeto estd preparado para ser evaluado
* El equipamiento de emergencia estd preparado
* Todos han hecho el calentamiento adecuado
* Establecer las actividades y responsabilidades post-test
* Mantener la temperatura, humedad y presién atmosférica en los limites aceptables
* La zona de test estd limpia y preparada para la evaluacién
* El ambiente es relajado, tranquilo y privado

(uodro 2. Listado de comprobacion para el testador
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cientificas, es necesario hacer estudios
descriptivos del nivel de condicién fisi-
ca en adultos (Mateo, 1991), con el fin
de objetivizar la toma de decisiones ini-
ciales al respecto, qué programacién
dar a cada individuo practicante de fit-
ness.

Aspectos a tener en cuenta para
incrementar la precision del control

Sin dnimo de entrar a relacionar y expo-
ner las caracteristicas que ha de tener
cualquier instrumento de medida o valo-
racion (ya sea de la condicién fisica o de
cualquier otro aspecto) como son la
validez, la objetividad, la fiabilidad,
etc., nos interesa remarcar que la pun-
tuacién de un test observado incluye la
puntuacion verdadera mds un error. Este
error puede surgir de las condiciones
ambientales, del equipamiento y de la
variaciéon normal de los individuos y
testadores. Pero hay un pequefio niime-
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ro de cosas que uno puede hacer para
obtener unos resultados mas exactos.

Preparacion del sujeto. Los mejores
resultados de un test se obtienen con
personas que han comprendido que los
procedimientos del test estdn para ser
utilizados, han practicado los aspectos
inusuales de la prueba, han cumplido
las instrucciones previas al test en tér-
minos de reposos, comidas, bebidas,
drogas y ejercicio y que estdn fisica y
psiquicamente preparados para la tarea
(ver cuadro 1).

Organizacion. La preparacion del suje-
to es parte de la organizacion del test.
Ademas de los puntos listados en el
punto anterior, el testador debera ase-
gurarse de que todo estd a punto para
evaluar las pruebas de manera exacta
y eficiente (ver cuadro 2).

Atencion a los detalles. La cuestiéon mds
fundamental que el testador debe hacer

para incrementar la exactitud de las
situaciones de la prueba es poner mas
atencién en todos los detalles. De mane-
ra que, s6lo la preparacién del sujeto,
la organizacién de las situaciones del
test y la precision de la recogida de los
datos serén correctas cuando el testa-
dor preste atencién a cada aspecto del
protocolo de la prueba.

Interpretacion de los resultados

Podemos ayudar a los sujetos a evaluar
sus puntuaciones obtenidas haciendo
lo siguiente:

» Enfatizando mads el estado de salud
que las comparaciones con los
demds (normalmente en grupos de
sexo y edad) y no utilizar el modelo
de rendimiento.

+ Enfatizando mds los cambios en el
nivel de la condicién fisica y la salud
que los datos del estado actual. Esto
es, proponer objetivos razonables y
deseados por el individuo, de cara
al pr6ximo control.

+ Dando recomendaciones especifi-
cas (tipo de actividad, intensidad,
frecuencia, etc.) e individuales basa-
das en los datos del test que ayuden
a las personas a comenzar y conti-
nuar adoptando conductas saluda-
bles, y a hacer una actividad fisica
regular. Por ejemplo, los estdndares
en recorrer 5 km no sirven para las
personas que hacen su entrenamiento
aerdbico en la piscina.

I, sobre todo, revisar el programa de
ejercicios para adaptarlo y actualizar-
lo a los niveles actuales de condicién
fisica y disponibilidad temporal de
hacer ejercicio fisico de cada persona.
Hay que redefinir los objetivos a lograr.

Conclusiones
Tal y como hemos presentado en la

exposicién de las baterias de test exis-
tentes, el fitness cardiovascular se ha
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asociado frecuentemente a un mejor
estado de salud. Actualmente, este se
valora por la capacidad médxima de con-
sumir oxigeno, aunque entre la biblio-
grafia especializada existen trabajos
que demuestran que el consumo maxi-
mo de oxigeno no es un buen predictor
del rendimiento para pruebas de 10 a
42 km (Sharkey, 1991). Ademas, aun-
que lo podamos relacionar con la salud,
parece que no son necesarios elevados
niveles de esta cualidad. Y es por ello
que hay que dar otra dimensién al con-
cepto de fitness aerobico, que se puede
definir como la capacidad de sostener
un esfuerzo eficiente de media o baja
intensidad durante el mayor tiempo
posible (endurance fitness). De esta
forma, medir a los adultos mediante
pruebas que impliquen mantener un
esfuerzo supone un descriptor més
apropiado del fitness enfocado a la
salud.
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La evaluacién, entendida como un pro-
ceso, ha ido ligada tradicionalmente a
la ensefanza “académica”, pero tam-
bién es un elemento imprescindible del
entrenamiento deportivo ya que este
también debe ser considerado como un
proceso didéctico.

Los deportes individuales tienen unas
caracteristicas propias y diferenciado-
ras que hay que prever siempre que se
intervenga en ellos. Algunos ejemplos
nos permitirdn observar c6mo la eva-
luacién se adapta a estos elementos y

APROXIMACION A LA EVALUACION
EN LOS DEPORTES INDIVIDUALES

permite obtener unos resultados que
mejoran el rendimiento deportivo.

Palabras clave: evaluacion, pro-
ceso didactico, situaciones motri-
ces, deporte individual, entrena-
miento, deportista, entrenador.

Delimitacion de los conceptos

Si queremos hablar sobre un tema tan
complejo como el que se presenta, lo pri-

mero que debemos hacer es determinar
cudl es el objeto de estudio con el fin de
que todos puedan entender la misma cosa.
No necesariamente se han de compartir
las opiniones que se pueden reflejar en
este apartado, pero es necesario e impres-
cindible delimitar y acotar los pardmetros
con el fin de que cuando se hable sobre
estos se esté en una situacion similar y
se tenga una vision que nos permita
hablar en un mismo lenguaje.

Deporte individual
Antes de hablar de deporte individual
deberiamos situar el término deporte.

[ SITUACION MOTRIZ |
Presencia de Ausencia de
comunicacién préxica comunicacién praxica
[ SITUACION SOCIOMOTRIZ | [ SITUACION PSICOMOTRIZ ]

* Vela

Comunicacién Contra-comunicacién Comunicacién y
motriz motriz Contra-comunicacién
‘ mo|triz
COOPERACION OPOSICION COOPERACION ACCIONES
CON CONTRA Y OPOSICION “EN
COMPANEROS ADVERSARIOS COMPANERO/S Y AISLAMIENTO”
E ADVERSARIO/S
* Deportes de combate
(boxeo, judo, ...) * Atletismo
* Esgrima (florete, sable, ...) (lanzamiento, saltos, carreras)
* Tenis, ping pong (individuales) * Gimnasia
* Esqui de fondo * Halterofilia
* Natacién

Figura 1. Las grandes categorias de las situaciones motrices. Extraido de PARLEBAS, P. Contribution 6 un Léxique Commenté en science de I'Action Motrice, pag. 21
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Son muchos y diversos los autores que
han dado su visién y definicién de
deporte. Cagigal, entre otros, da una
visién muy particular del tema, pero no
nos basaremos aqui en su opinién.
Debido a la amplitud del tema y a las
muiltiples y diversas formas con que se
puede aplicar, deberiamos entender en
este caso el deporte bajo el concepto de
actividad deportiva, pues es un térmi-
no un poco mas amplio y permite
incluir en €l todas las posibles finali-
dades que puede tener el deporte (recre-
acién, competicién, educacion, etc.).
Por otra parte, es muy dificil hablar tam-
bién de deporte individual ya que un
mismo deporte puede tener diferentes
especialidades, y de estas, algunas son
individuales y otras son colectivas. Por
estarazon, no es posible hablar en tér-
minos generales de deporte individual
y es preferible incluir el concepto de
especialidades deportivas individuales.
Con el fin de ser operativos, a partir de
ahora consideraremos cada una de las
diferentes “disciplinas deportivas”
como un deporte diferente; asi, este tra-
bajo versara sobre la evaluacién apli-
cada a las disciplinas deportivas indi-
viduales, es decir, aquellas que Parlebas
(1981) define como las que no tienen
colaboracién.

Siguiendo la nomenclatura que utiliza
P. Parlebas, las actividades a las que se
refiere la exposicion son las situacio-
nes psicomotrices (acciones en aisla-
miento) y las situaciones sociomotri-
ces de contracomunicacién motriz
(oposicién contra un adversario) (ver
figura 1).

Bajo estos pardmetros es posible hablar de
deporte individual, ya que permite enten-
der cualquier actividad en la que cada
individuo actia sin ningin tipo de cola-
boracién a pesar de que pueda interac-
cionar con otro contrario/adversario o el
medio para facilitar o impedir que se rea-
lice la tarea que el deportista desea hacer.
Los deportes de situacién sociomotriz,
tal como se deduce de su nombre, siem-
pre serdn un poco menos individuales,
ya que existe un contacto entre los dife-
rentes practicantes, mientras que los de

apurds: Educais Fisico i Esports 1993 (31) 76-85

situaciones psicomotrices lo son un poco
mas. De cara a esta aproximacién de la
evaluacion de los deportes individuales,
trataremos indistintamente deportes de
estas dos situaciones, a pesar de que éstas
pueden ser a veces muy diferentes.

La evaluacion

Debemos entender la evaluacién como
un proceso complejo nada fécil y que
amenudo la gente confunde o se inter-
preta mal.

El proceso de evaluacion, o mejor, la
evaluacién ha ido ligada histéricamen-
te a la escuela y al proceso de aprendi-
zaje de los alumnos. A menudo la gente
confunde la evaluacién con el hecho de
poner una nota que refleje el nivel logra-
do por el alumno respecto a un sistema
de referencia que puede ser la clase
donde estd circunscrito y unos objeti-
vos marcados por el responsable del
proceso didactico (respecto a la norma
o al criterio).

La evaluacién es algo mds complejo
que habria que entender a partir del
esquema de la figura 2.

Para poder hablar de proceso de evalua-
cién deben existir siempre los tres aspec-
tos conectados entre si con el fin de dar
sentido al andlisis que queremos hacer.

En el proceso educativo tradicional, la
evaluacién consistia en preparar una
prueba, someterla a los alumnos y sacar
unas conclusiones, generalmente numé-
ricas, que daban una idea de cuél era la
situacién que tenia el alumno respecto
del proceso (un 10 significaba que se
habia conseguido todo) o bien respec-
to al grupo (el mejor de la clase).

Si nos quedamos aqui, no podemos decir
que haya habido un proceso de evalua-
cién, s6lo podemos decir que se han
tomado unos datos en el primer caso y
que se han analizado, al haber compa-
rado a cada alumno respecto del grupo,
en el segundo caso. Falta la tiltima parte
del proceso, que quizds es la mds inte-
resante y que hard que existan las autén-
ticas diferencias entre un buen y un mal
técnico, que es quien generalmente se
encarga de realizar este proceso de eva-
luacién (aunque no tiene porqué ser asi).

TOMA DE DATOS

ANALISIS DE
LOS DATOS

TOMA DE DECISIONES
AL RESPECTO

Figura 2. Esquema del proceso de evalvacion

El andlisis de los datos del proceso de
evaluacion lleva implicita una compara-
cién entre diferentes tomas de datos; de
esta manera se puede comparar respec-
to a uno mismo (para ver la evolucién en
el tiempo), respecto a los demds o res-
pecto a perfiles establecidos que pueden
servir de referencia para ver como y hacia
dénde se debe evolucionar.

En funcién de esta comparacién (ané-
lisis o segunda fase del proceso de eva-
luacién), se han de tomar las decisio-
nes que han de permitir reconducir el
proceso de entrenamiento para lograr
los objetivos planteados en el progra-
ma —o los nuevos que se puedan plan-
tear a partir de este andlisis que se rea-
liza—y las estrategias y los contenidos
mds adecuados para conseguirlo.

La evaluacion y el proceso de
entrenamiento

Tal y como hemos comentado ante-
riormente, histéricamente el proceso
de evaluacién ha ido ligado al proce-
so de ensefianza-aprendizaje académi-
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co, y parece ser que la concepcion tra-
dicional de evaluacion inicial, evalua-
cién intermedia, evaluacién continua
y evaluacién final (el “cudndo” eva-
luar) ha quedado superada, tanto desde
la visién de ensenanza “académica”
como desde el proceso de entrena-
miento.

Desde hace algtin tiempo parece que
estos conceptos estdn plenamente asu-
midos en todos los campos ya que se
ha visto cémo pueden facilitar el control
de los procesos, y como este permite ir
adaptando el programa al grado y a la
velocidad de aprendizaje de los indivi-
duos con quienes se trata.

Otro concepto sobre la evaluacion, el
*qué” evaluar como concepto general,
también ha quedado asumido por
todos, y a nadie sorprende hoy en dia
que se hable de evaluar tanto a los pro-
tagonistas del proceso didactico pro-
fesor/entrenador y alumno/deportis-
ta— como al programa que se ha
confeccionado. Como se ha dicho, el
concepto estd claro; otra cosa es que
se haga, o que se haga en toda su exten-
sién. Generalmente se evaldan deter-
minados aspectos del comportamien-
to del alumno, menos del profesor y
poco del programa. Mas adelante insis-
tiremos en el concepto ya aplicado en
deportes individuales.
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Dentro del “qué” evaluar existe un con-
cepto muy importante, que no se trata
casi nunca, y es la relacion existente
entre el entrenador y el deportista. Este
aspecto es importantisimo en el proce-
so de entrenamiento y/o aprendizaje,
especialmente en los deportes indivi-
duales, donde el rendimiento que se
consigue en una prueba o especialidad
pasa por llegar hasta el limite de las
posibilidades de una persona, que han
de ser conocidos tanto por el propio
deportista como por el técnico. Mds
adelante, retomaremos el tema e insis-
tiremos un poco mas.

Han sido muchos los autores que han
querido evaluar diferentes aspectos del
proceso de entrenamiento, especial-
mente todos aquellos objetivables en
la primera fase de la evaluacién: la toma
de datos.

En el proceso de entrenamiento, sobre
todo, se ha tendido a valorar de una
manera objetiva todos aquellos para-
metros que condicionaban el rendi-
miento deportivo. La evaluacion que
se ha hecho de esta valoracién ha ser-
vido para controlar el entrenamiento,
predecir futuros resultados, planificar
y programar el entreno, y para la detec-
cion de talentos.

Si consultamos libros donde se teoriza
sobre el entrenamiento deportivo, cada

autor define los factores de rendimien-
to (aquellos factores que pueden con-
dicionar el rendimiento futuro del
deportista tanto en la competicién como
en el entrenamiento) bajo sus propios
criterios.

Analicemos los factores que determi-
nan el entreno segiin Bompa (1985) (ver
la figura 3) como representante de todos
ellos. Este autor sélo habla de los pro-
tagonistas, es decir, del entrenador y
del deportista. Se supone que el pro-
grama vendrd determinado y condicio-
nado por la relacién de diversos facto-
res de ambos, como pueden ser los
conocimientos y las experiencias del
entrenador y de los diferentes factores
que condicionan la preparacién del atle-
ta.

La evaluacion y el deportista

Se habia comentado que generalmen-
te se evalda al deportista como el pro-
tagonista del proceso de entrenamien-
to, o proceso diddctico ya que es quien,
en ultima instancia, es el responsable
del rendimiento que se ha obtenido.
Cabe decir que el proceso de entrena-
miento es un proceso a través del cual
el deportista va aprendiendo a interac-
tuar continuamente con el medio para
conseguir un repertorio de adaptacio-
nes lo mas amplias posible que le per-

2

N

Entrenador - — Deportista
Calidad del
entrenamiento
Maestria del Preparacion
entrenador del deportista

e

Conocimientos Personalidad

Fisica Técnica

Téctica Psicolégica

figura 3. La relacion entre los diferentes factores del sistema de entrenamiento. Extraido de BOMPA, T.0. Theory Methodology of Training, pag. 14

78

apunds : Educacio Fisico i Esports 1993 (31) 76-85



A A B O i . PR R o Tt o s s atan g DOSSIER

mitirdn aumentar el rendimiento en
competicion; por esta razén, el proce-
so de entrenamiento no es mds que un
proceso de aprendizaje de nuevas situa-
ciones, creadas tanto a partir del medio,
como a partir de los demds, como a par-
tir de uno mismo.

1. Evaluacién de la condicién fisica.
Dentro de la evaluacién referida al
deportista, la condicién fisica es el
aspecto que ha sido mas tratado, ya que
la objetivizacién de los datos de los pro-
cesos fisioldgicos que altera o conlle-
va el entrenamiento, unida a los avan-
ces de la técnica hacen “relativamente
facil” (dependerd en muchos casos de si
se tienen o no los complejos y caros
aparatos de medicién) determinar los
estados actuales de la condicién fisica.
Generalmente con la obtencion de estos
resultados se puede ver como evolu-
ciona el deportista y se puede comparar
con él mismo o con otros datos igual-
mente referidos a poblaciones que ten-
gan sus mismas caracteristicas. De esta
manera se pueden ver o predecir resul-
tados o buscar posibles atletas con capa-
cidades futuras.

No es el objetivo de esta exposicion
enumerar todas las pruebas que se pue-
den realizar para conseguir los datos
que puedan valorar la condicién fisica
de los deportistas. Hay que decir, sea
cual sea la prueba que se utilice, y sea
cual sea la capacidad a valorar, que con
esta prueba que se pasa a los deportis-
tas (generalmente en forma de test), no
se realiza una evaluacion, sino una toma
de datos (primera fase del proceso eva-
luativo), que después deberd ser anali-
zada —generalmente mediante una
comparacién—y finalmente tomar las
decisiones oportunas en relacién con
los objetivos planteados.

Son muchos los deportistas y los entre-
nadores que no realizan las tres fases
del proceso de evaluacién, y debemos
remarcar que la dltima fase puede inci-
dir directamente sobre el programa ya
que, se consigan o no los objetivos mar-
cados sobre este aspecto fisico, hard
que se debe retocar el programa, para
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trabajarlo mds o bien para dedicarnos
a otra cosa.

La condici6n fisica es un aspecto fun-
damental a tratar y, por lo tanto, a valo-
rar, en los deportes individuales, ya que
aigual nivel en cuanto a los demds
aspectos que condicionan el rendi-
miento, puede decidir o conducir un
rendimiento un poco mejor, y, por lo
tanto, puede diferenciar un deportista
de otro.

2. La evaluacién de la técnica.

La técnica es un aspecto fundamental
y determinante de cualquier especiali-
dad deportiva, y se podria entender
como las coordinaciones de movi-
mientos especificos de un deporte deter-
minado para adaptarse a las situacio-
nes cambiantes del entorno (espacio de
juego) y conseguir el objetivo final.
Hay numerosos estudios que pretenden
dar el esquema de la técnica adecuada
para cada especialidad deportiva. La
biomecdnica ha dado soluciones a estos
problemas, describiendo los perfiles y
las coordinaciones mds correctas.
Todos estos estudios se han de tomar
como base a partir de la cual trabajar,
ya que esta técnica se debe adaptar a
las caracteristicas biotipoldgicas de
cada deportista y a las situaciones cam-
biantes que puede encontrar el depor-
tista en una situacion determinada.
Como hemos apuntado, la técnica esta
condicionada por la biotipologia indi-
vidual, y es entonces cuando se ven las
adaptaciones individualizadas de la
técnica. Cuando se produce este hecho,
no se puede decir que la técnica sea
incorrecta, ni tan solo “acorrecta’ sino
todo lo contrario, es la mejor técnica
posible para aquella persona en aque-
llas situaciones determinadas.

Lo mismo sucede cuando el individuo
estd sufriendo situaciones cambiantes
en cuanto a su fisico (ejemplos tipicos
de ello son las etapas de crecimiento —
la pubertad— o etapas de entrenamiento
en que se realiza un trabajo de acondi-
cionamiento fisico muy importante),
en las que debe adaptar coordinaciones
conocidas por €l a nuevos estados del

organismo. Generalmente, en estas
fases de adaptacion el rendimiento de
las acciones técnicas desciende mucho.
Pero ;qué pasa con la evaluacion de la
técnica? Los técnicos, que son gene-
ralmente los responsables de ensenar
estas coordinaciones, estin muy preo-
cupados por encontrar formas de tomar
datos de forma objetiva, ya que nor-
malmente se utilizan métodos indirec-
tos (en tenis, un alto porcentaje de pri-
meros servicios entrados indican una
buena técnica) o métodos subjetivos (lo
mads usual es la observacion “a ojo de
buen cubero™ por parte del entrenador).
La evolucién de la técnica da la posi-
bilidad de tomar datos de forma obje-
tiva, e incluso de compararlos automa-
ticamente con otros deportistas o
perfiles previamente estudiados por los
biomecdnicos mediante videos, orde-
nadores, digitalizadores, etc., que faci-
litan el trabajo del técnico y le dan un
cardcter un poco mds cientifico.
Destacaria aqui la investigacion de Tupa,
Dzhalilov y Shuvalov (1988) que hacen
un examen de los entrenadores soviéti-
cos que analizan la técnica de la carrera
de forma visual, y llegan a las conclu-
siones siguientes: (a) Las correcciones
que se hacen siguen, generalmente, las
leyes biomecdnicas. (b) Es muy impor-
tante la experiencia que tengan los entre-
nadores en este tipo de correccion. (c)
Adaptan las correcciones a las caracte-
risticas de cada sujeto. (d) Comparan
continuamente con los perfiles. Con todo
esto, parece que el andlisis de la técnica
realizado a partir de una toma de datos
subjetiva, si existe cierta experiencia por
parte del observador, puede ser igual-
mente correcta ya que permite indivi-
dualizar mucho mds la evaluacién y
sobre todo se hace de una manera mas
dindmica y rdpida (siempre que se hagan
las tres fases de la evaluacién —no debe-
mos olvidarlo—).

Otra ventaja de este tipo de toma de
datos es que se puede realizar en situa-
ciones reales, de competicion, mientras
que cualquier otra obligard a separar al
deportista de la realidad, debiendo coor-
dinar los movimientos de diferente
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manera, lo cual puede falsear los resul-
tados.

No se defiende ni uno ni otro método,
pero ambos presentan lagunas que pue-
den inducir a errores. Habria que encon-
trar la forma de relacionarlos cogiendo
lo mejor de cada uno, para encontrar el
sistema ideal para analizar la técnica.

3. La evaluacién de la tictica.
Tradicionalmente la tictica ha sido un
elemento deportivo que se ha relacio-
nado con los deportes colectivos ya que
viene a significar la forma preestable-
cida de como se enfrentan los depor-
tistas ante la acometida del contrario,
tanto en defensa como en ataque, para
poder sacar el maximo beneficio pro-
pio y conseguir la victoria final. Esto
parece que lleve implicito un acuerdo
entre diferentes personas, lo cual puede
inducir a error.

Antes de ver como puede ser evaluada
la tictica, hay que ver si existe o no tac-
tica en los deportes individuales. Con
el fin de analizarlo, volveremos a situar-
nos en las acciones de contracomuni-
cacién con ausencia de comunicacién
préxica (acciones de aislamiento).

a) Acciones contra los adversarios:
Aqui parece, al menos a primera vista,
que podria haber todo un juego de
acciones tacticas a realizar, ya que se
enfrentan en el acto deportivo dos com-
petidores con un mismo objetivo: ven-
cer al otro.

(Cudndo realizaré los ataques y toma-
ré la iniciativa? jJugaré a la defensiva
y esperaré el fallo del contrario? ;Espe-
raré que se agote fisicamente antes de
realizar mis ataques para tener mas posi-
bilidades de éxito? ;Atacaré desde el
principio o esperaré al final para poder
dar el golpe definitivo? Todas estas pre-
guntas pueden darse en diferentes
deportes donde se realizan acciones de
contracomunicacién motriz y que for-
marian parte del contexto general de la
tactica.

Veamos algunos ejemplos que pueden
aclarar la presencia de la tactica en los
deportes individuales.
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En las carreras de media y larga dura-
cién a nadie se le escapa que existe una
tactica en la que cada corredor se va
situando donde mas le conviene en fun-
cién de sus caracteristicas. Hay algu-
nos que salen fuertes desde el princi-
pio, a romper el grupo, de esta manera
imponen un ritmo que es el ideal para
ellos. Otros salen a aguantar, a no dar
mads que lo justo y necesario durante la
carrera esperando un final en grupo y
haciendo valer sus caracteristicas como
esprintadores.

Se han comentado de una misma carre-
ra dos tdcticas diferentes adecuadas a
las caracteristicas propias de los corre-
dores. ;Quién serd el ganador de la
carrera? Dependera de otros factores,
entre otros de la tactica que hayan deci-
dido realizar el resto de los corredores de
la serie, asi, ganard el que mejor haya
podido interaccionar con el medio, con
la situacién que se haya planteado en la
carrera, de la interrelacién de todos los
factores para cada deportista y la pro-
pia interrelacién de ellos mismos. Por
ello cada carrera es tinica e irrepetible.
La tactica, sin embargo, juega un papel
muy importante ya que permite hacer
un ataque directo a las caracteristicas
propias de los demds competidores y
prever cémo actuardn, y de esta mane-
ra buscar la forma de ganarlos.

Para evaluar estos aspectos tacticos, el
primer problema que encontramos es
obtener los datos. Al igual que la téc-
nica debemos recurrir a métodos indi-
rectos 0 a métodos subjetivos, ligados
sobre todo a la experiencia de una per-
sona (generalmente el técnico).

Si se ha conseguido tomar correcta-
mente los datos, las posteriores fases
de la evaluacién (el andlisis y la toma
de decisiones) son relativamente faci-
les, ya que dependen en gran medida
del resultado —tanto final como par-
cial— obtenido en la competicién.

El primer factor determinante en la eva-
luacién de la tactica es el tiempo. No
por la cantidad de tiempo que conlle-
va, sino porque las tomas de decisio-
nes sobre la tictica utilizada deben
hacerse continuamente, ya que es un
aspecto modificable en funcién de los
resultados obtenidos y de la adaptacién
del adversario a la situacién en que le
pongas, de esta forma se debe buscar
siempre la situacién que probablemen-
te sea mds favorable.

La evaluacion de la tactica se tiene que
ir haciendo sobre el terreno de juego, a
medida que se va viendo como se va
desarrollando el enfrentamiento. Si
conseguimos resultados positivos no
tiene por que variar, pero si estos no
son los deseados, se han de buscar otras
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estrategias que faciliten el juego pro-
pio y que dificulten el de los demas.
Esto es muy fécil de decir, pero el prin-
cipal problema subyace en el hecho de
que cuando se decide el cambio ya es
demasiado tarde. Si recordamos la
carrera de antes, donde se realizaba una
tactica en que se preveia descolgarse
de los contrarios para coger una cierta
ventaja, intentar mantenerla y ganar la
carrera, y sucede que cuando se reali-
za la téctica los contrincantes aguantan
el cambio el ritmo, o no ceden el paso
y no se descuelgan, el rendimiento al
final de la carrera serd nulo, porque se
habra producido un total desgaste fisi-
co. En este caso, la tactica utilizada ha
sido irreversible e ineficaz, porque no
se ha podido interrumpir una vez ini-
ciada y los adversarios la han utilizado
en provecho propio, en detrimento de
quien la realizaba.

La eleccién de la tactica y su evalua-
cién en las pruebas de corta duracién
tienen un papel mucho mds importan-
te —por su irreversibilidad e influen-
cia en el resultado final— que en los
deportes de mds larga duracién (por
ejemplo, en un partido de tenis) donde
si no funciona una tictica se puede uti-
lizar otra.

b) Acciones en aislamiento:

La caracteristica de estos deportes es
que no hay ninguna relacién de opo-
sicién entre los diferentes contrin-
cantes en el momento de competir.
Estos deportes se pueden dividir en
dos subgrupos: los concursos, donde
actian todos los deportistas de forma
individual realizando una ronda pre-
establecida, y las carreras, en las que
cada competidor tiene asignada una
calle y no interacciona con los com-
paneros.

Algunos ejemplos de concursos son la
halterofilia, el salto con pértiga, el lan-
zamiento de jabalina o los saltos de
trampolin. En estos deportes también
existe una tictica, pero no es la que se
utiliza en el momento de actuar sino
que es una tictica a nivel de toda la
competicién en general.
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Analicemos algunos de estos deportes.
Un saltador de longitud tiene diferen-
tes opciones ticticas, asi por ejemplo
puede decidir hacer un primer salto
para asegurar un salto vdlido y arries-
gar mds en los siguientes. Otro salta-
dor puede pensar que es preferible no
asegurar sino arriesgar el maximo y asi
tener mds posibilidades de conseguir
un mejor registro.

Hay mds estrategias técnicas, pero,
como siempre, es muy dificil valorar
cudl es la mejor. En este caso depen-
derd mucho del rendimiento personal
que consiga el deportista, y de la expe-
riencia que tenga de cada situacion.
Generalmente se sigue siempre la
misma tictica, pero hay situaciones en
las que se decide cambiar. Cuando esto
ocurre, se ha hecho una evaluacién a
medio concurso y debe decidirse cam-
biar la estrategia que se seguia hasta
entonces (toma de decisiones). La toma
de datos debe realizarse, a partir de
pardmetros indirectos derivados del ren-
dimiento (los resultados que se obtie-
nen) o por percepciones subjetivas (“me
parece que hoy estoy fisicamente bien”
0 “hoy me estd saliendo todo”).

En estos deportes la tictica estd menos
influida por pardmetros ajenos a la per-
sona que actua, a pesar de todo es muy
compleja y requerird un andlisis mds
exhaustivo.

En las carreras en aislamiento intervie-
ne un factor mds que en los concursos, y
es la actuacién de los demds simultane-
amente. Al ver como estd haciendo las
cosas el oponente, uno puede compa-
rarse a él de forma inmediata y luchar,
si conviene, para cambiar la situacién
en la que se encuentra mediante una
adaptacion de la tactica. Aqui vemos que
las adaptaciones técticas, y, por lo tanto,
la evaluacién sobre la tictica, también
debe realizarse de forma inmediata y
simultdnea a la actividad que se realiza.
La finalidad es aumentar el rendimien-
to relaciondndose de la mejor manera
posible con el medio, en este caso la
competicién y todo lo que esto implica.
Resumiendo, en los deportes indivi-
duales existe la tictica como un factor

determinante del rendimiento. Esta tac-
tica generalmente se debe evaluar de
forma simultdnea a la competicién para
ver si lo que se utiliza viene dando el
rendimiento adecuado o no. Los opo-
nentes o adversarios van realizando
acciones de este tipo que van interac-
cionando conjuntamente.

Las acciones tédcticas apoyan al resto
de pardmetros que condicionan el ren-
dimiento deportivo pero en su evalua-
cién se deben utilizar pardmetros indi-
rectos y percepciones subjetivas en la
toma de datos. El anlisis de los datos
y la toma de decisiones debe hacerse
casi de forma inmediata para poder rec-
tificar a tiempo a pesar de que, como
se ha visto, hay situaciones en las que la
utilizacién de una determinada téctica,
sea correcta o incorrecta, determina el
resultado de una prueba.

4. La evaluacién de los factores psico-
16gicos.

Por factores psicolégicos entendemos
aquellos factores o parametros de la
personalidad de cada persona que deter-
minan el rendimiento deportivo, tanto
a nivel de entrenamiento como a nivel
de competicién.

La capacidad de sacrificio, la capaci-
dad de asimilacién, la capacidad de ana-
lisis, de tomar decisiones, saber com-
petir, ponerse nervioso o saber
concentrarse son algunos de los para-
metros o factores que intervendrian en
este apartado.

Los psicélogos que trabajan en el &mbi-
to del deporte han elaborado una serie
de tests que permiten valorar estos y
otros pardmetros. La evaluacién de
estos pardmetros se realiza a partir de
esta toma de datos y si las conclusio-
nes del andlisis lo aconsejan, se hace la
intervencién que permita mejorar aque-
llos aspectos que puedan flaquear un
poco.

Algunos de estos pardmetros son fun-
damentales en el rendimiento de los
deportistas y pueden explicar lo que a
menudo se observa en deportistas que
entrenan a un nivel muy alto pero que
no rinden en las competiciones (o a la
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inversa). Una adecuada intervencién
después de un proceso de evaluacién
puede significar un beneficio en el ren-
dimiento global del deportista.
Actualmente, la evaluacién de este
aspecto y el trabajo que conlleva estdn
siendo realizados por psic6logos espe-
cialistas. Por ahora son muchos los
entrenadores o técnicos del deporte que
intervienen sobre estos factores, bien
sea porque no tienen presupuestos para
contratar los servicios de un especia-
lista, bien porque tienen una formacién
muy tradicional y no creen en la figura
de este personaje.

Cuando un entrenador actiia sobre estos
parametros es porque ha habido una
evaluacion (muchas veces inconscien-
te) que aconseja que han de variar algu-
nas de estas capacidades. La toma de
datos, en estos casos, es siempre sub-
jetiva, a partir de las percepciones del
entrenador que, basandose en la propia
experiencia decide cudl es o cudles son
los puntos débiles que se deberian
potenciar.

La intervencién sobre estos aspectos
(toma de decisiones) para producir un
proceso de aprendizaje positivo para
el rendimiento, no tiene por que ser
realizada durante la competicién, sino
que puede ser fruto de un proceso de
entrenamiento. Por este motivo, aque-
llos que dispongan de todas estas
capacidades estardn en mejor dispo-
sicién para conseguir buenos resulta-
dos en competicién, pero esto no quie-
re decir que los que no las tengan no
puedan vencerlos u obtener mejores
resultados. Todo dependera de la mez-
cla de todos los aspectos que inter-
vienen.

5. Laexperiencia o los afios de préctica.
Aunque Bompa no habla de ello en el
esquema que habiamos presentado, son
muchos los autores (Thomas, 1990,
Montpetit y Klentrou, 1990, entre otros)
que dan mucha importancia a los afios
de préictica deportiva del atleta ya que
conforman todo un conjunto de viven-
cias que les permiten conseguir un ren-
dimiento éptimo.
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La experiencia que se consigue con el
tiempo de préctica va referida a todos
los aspectos que se han de tratar aqui, ya
que intervienen todos de forma con-
junta.

Cuantos mds afios de préctica se ten-
gan, mds esquemas motores tanto de
técnica como de tactica como de con-
dicion fisica se tendran y podran adap-
tarse a situaciones diferentes que pue-
dan surgir en una competicién. El
mayor nimero de esquemas es el que
da los conocimientos a partir de la expe-
riencia y cuantas mds experiencias se
tengan, mds facil serd adaptarse a nue-
vas situaciones de competicién.
También los afios de practica van per-
filando la personalidad de los depor-
tistas, de esta forma también se puede
conseguir un mayor rendimiento.
Montpetit y Klentrou (1990) van un
poco mds lejos y dicen que la expe-
riencia es fundamental pero ha de ir
ligada a las etapas de formacién de los
deportistas. Distinguen tres etapas: los
anos de formacion, los afos interme-
dios y los afios de perfeccionamiento.
En cada una existen unas cualidades
generales que caracterizan el proceso
y desarrollo del deportista en todos los
dominios. Las etapas de formacién van
unidas a las edades de los participan-
tes, y dice que en cada edad hay deter-
minados aspectos a tratar. Sino se con-
siguen se van creando lagunas que
conducirdn a un mal deportista o que
se quedard a mitad de camino.

La experiencia, ligada a una correcta
formacion, hard que se formen buenos
deportistas. Los afios que esté practi-
cando este deporte hardn aumentar su
experiencia —tanto motriz como de
competicién— por lo tanto, tendrd més
facilidad de adaptacién y podra obtener
un mejor resultado en la competicién.
Los afios de préctica y la correccién con
la que se ha realizado el trabajo son
pardmetros no evaluables de forma
directa y a corto plazo, pero al incidir
directamente sobre los demds aspectos
tratados (condicidn fisica, técnica, tac-
tica y factores psicoldgicos) quedaran
igualmente evaluados.

La evaluacion y el entrenador
Siguiendo el esquema global propues-
to en el trabajo de Bompa, la maestria
del entrenador viene determinada por
dos pardmetros, sus conocimientos y
su personalidad.

Estos dos pardmetros aparentemente
son fdciles de separar, sobre todo en
cuanto a su concepto, pero a nivel de
actuacién funcionan de forma interre-
lacionada, ya que la personalidad y los
conocimientos se unen para transmitir
lo que necesita el deportista en el pro-
ceso de entrenamiento.

Por conocimientos del técnico no sélo
debemos entender todo aquello que
sabe referente al deporte de que se trate,
sino todos sus conocimientos de cual-
quier nivel, ya que siempre, en un
momento u otro, deberd utilizarlos. Los
conocimientos forman parte de la cul-
tura, y cuando mds culto sea el entre-
nador mucho mejor para desarrollar su
tarea.

Los conocimientos sobre el deporte
generalmente se presentan en forma de
experiencia y por ello los entrenado-
res acostumbran a ser personas que
habian practicado alguna vez aquel
deporte.

La pregunta es obligada: ;es necesa-
rio haber sido deportista para ser
entrenador? La respuesta es resbala-
diza ya que podemos entender que
todo lo que aqui se ha comentado
sobre la experiencia y la maestria del
técnico hard que muchos aspectos a
evaluar donde se decia que la toma
de datos se hacia, o se podia hacer,
de manera subjetiva, tenga un poco
mds de fundamento. De la misma
manera, para el andlisis de los datos y
la toma de decisiones en algunos
casos la formacién y la experiencia
del técnico es fundamental para hacer
que el proceso didactico del proceso
de entrenamiento se adapte exacta-
mente a las necesidades del deportis-
ta en cuanto a su ejecucion o desa-
rrollo practico.

Por otro lado, una persona con sufi-
cientes conocimientos y que sea capaz
de objetivizar todos los parimetros

apunds : Educac Fisica i Esports 1993 (31) 76-85



R R = e e e S . o i s LR 1< G [ER

que intervienen en la préactica del
deporte, también puede o podria, al
menos de forma tedrica, entrenar efi-
cazmente.

La posible solucién estaria en un con-
senso entre ambos pardmetros, la prac-
tica—o maestria— que tiene un técni-
co en un deporte, y los conocimientos
cientifico-culturales que le permitan
estar al dia y objetivizar datos para
hacer sus andlisis mds correctos y estar
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sobre el deportista con fundamentos y
apoyos tedricos.

La combinacién percentilica de ambos
pardmetros es imposible de determinar
ya que, como siempre, depende de un
innumerable conjunto de elementos y
situaciones que se pueden producir en
la practica deportiva y en el proceso de
entrenamiento.

Pero debemos ser conscientes de que
el entrenador es un elemento mds a eva-

luar dentro del proceso de entrena-
miento, y se puede determinar si sus
actuaciones son o no correctas en fun-
cién del entorno de referencia en el que
trabajo.

La principal tarea del entrenador es la
de ser lo mds eficaz posible en el pro-
ceso de entrenamiento —no olvidemos
que es un proceso diddctico— y para
conseguirlo hay que adaptarse al entor-
no en que se trabaja.

Este entorno estd formado por el depor-
tista, la gente que le rodea, la finalidad
y los objetivos que tenga, el nivel
actual, el tiempo de entrenamiento dis-
ponible, la instalacién y el material de
que dispone, la institucién en que se
encuentra (y sus objetivos), etc., en
definitiva, todos aquellos factores con-
dicionantes de un proceso de ensefian-
za-aprendizaje son lo que deber4d tener
presente el entrenador para adaptar el
proceso didactico y ser lo més eficaz
posible.

Tanto si el técnico es capaz de adap-
tarse a todas estas situaciones y reali-
zar de forma correcta su trabajo, como
sino es capaz de hacerlo, puede some-
terse a un proceso de evaluacion. Esta
evaluacioén, en los deportes individua-
les, deberia realizarla el deportista (que
es quien ve y sufre su adaptacién o no-
adaptacién) y el propio técnico (con-
vertirse de esta forma en un proceso de
autoevaluacion), ya que son los tinicos
protagonistas del proceso.

Un técnico, para convertirse en un buen
entrenador, deberia encontrar la forma
de evaluar su propia adaptacién a todos
estos aspectos. No existen muchos téc-
nicos que lo realicen, ya que hacer esto
implica tomar conciencia de cuéles son
todos estos factores, la forma como se
debe intervenir y conocer las propias
limitaciones. Ademds, los métodos que
ha de seguir para la obtencién de datos
han de ser lo mds objetivos posibles, ya
que de otra forma se falsearian los resul-
tados (aunque fuera de manera incons-
ciente).

Valdria para este caso la frase no se
puede ser juez'y parte a la vez,y por lo
tanto, los juicios se deben dejar para
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métodos objetivos (a pesar de que el
andlisis de datos y la toma de decisiones
las debe realizar uno mismo). En estas
segunda y tercera fases de la evalua-
cién el técnico debe tomar consciencia
de que no debe falsear los resultados,
ya que la evaluacioén le hard conocer
cudles son sus propias limitaciones,
lagunas y aspectos “mds débiles”, y se
pueden plantear intervenciones sobre
él mismo para convertirse en mejor téc-
nico.

Por otro lado, el deportista es el tinico
que puede realizar evaluaciones subje-
tivas sobre el entrenador, basdndose
sobre todo en tres aspectos: la eficacia
sobre los procesos didacticos que plan-
tea, las experiencias anteriores y las
necesidades propias del alumno.

Este tltimo aspecto tiene mucha impor-
tancia para llevar a cabo el proceso
didéctico ya que todo alumno espera
algo del técnico que cubra sus necesi-
dades. Respecto a este tema, destaca la
investigacién de Griffey y Podensky
(1990) que han determinado qué es lo
que esperan los deportistas o practi-
cantes de actividades deportivas de sus
entrenadores. La relacién de cualida-
des que desean estos deportistas de su
técnico es que sea técnico, tedrico, refle-
xivo, académico, terapeuta, investiga-
dor y tomador de decisiones.
Evidentemente, los porcentajes de cada
cualidad varian, y algunos son mas
importantes que otros. De todas formas,
para cualquier técnico es muy impor-
tante saber qué es lo que le piden para
poder darlo y de esta forma ser mucho
mads eficaz.

La evaluacion y la relacion entrena-
dor-deportista

En el proceso de entrenamiento depor-
tivo, y tal como se ha visto, el depor-
tista y el entrenador tienen funciones
diferentes, aunque la finalidad siempre
es comtin (conseguir el méximo rendi-
miento en una competicién deportiva).
Por un lado, nos hemos encontrado con
el deportista que es quien lleva a cabo
la actividad deportiva, compite, se
enfrenta con los otros deportistas para
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conseguir la victoria. Aplica todas las
técnicas y estrategias que conoce en
funcién de sus capacidades y del decur-
so de la competicién.

Por otro lado, nos encontramos con el
entrenador que, desde una posicién
externa al acto deportivo, dirige y coor-
dina las acciones del deportista en fun-
cién de sus capacidades y las del adver-
sario al que debe vencer.

El entrenador se convierte, especial-
mente en los deportes individuales, en
el asesor particular del deportista en
todo lo que se refiere al deporte, desde
el aprendizaje hasta la competicién
pasando por el entrenamiento.

Debido a la experiencia acumulada, el
deportista debe obedecer ciegamente
al entrenador si quiere conseguir lo que
persigue de la forma mas 6ptima y mas
rapida. Durante la competicion, el entre-
nador analiza su situacién y la de los
adversarios, busca la forma de sacarle
el méximo rendimiento y le dirige desde
un lado del terreno de juego; durante el
entrenamiento le corrige para mejorar
su técnica y busca obtener el mdximo
rendimiento poco a poco y de la forma
mds adecuada.

Debido a esta relacién, el deportista
debe abrirse en todos los aspectos que
puedan rodear o determinar cualquier
actividad deportiva, ya que este traba-
jo que se debe realizar de forma con-
junta, no ha de ser interferido por nin-
gulin elemento.

En los deportes colectivos estos aspec-
tos no tienen tanta importancia ya que
el rendimiento global del equipo depen-
de de otros factores (quizds incluso més
complejos), pero en deportes indivi-
duales adquiere una gran transcenden-
cia, ya que las situaciones francas, sin
engafios, donde no se puede esconder
nada, son las més habituales cuando
nos referimos al alto nivel. Si unimos
atodo ello el gran nimero de horas que
se dedican a los entrenamientos (en que
se estd juntos) vemos que generalmen-
te se crea un clima afectivo importan-
te.

La afectividad existente entre un entre-
nador y un deportista, cuando nos refe-

rimos al deporte de alto nivel, es muy
importante, y el mismo deporte puede
proporcionarnos ejemplos. Veamos
algunos de ellos:

« Kilaus Dibasi, saltador de trampolin
y palanca italiano, fue medallista
olimpico en cuatro olimpiadas con-
secutivas y consiguié el oro en tres.
El dnico entrenador que tuvo fue su
padre.

 Sergi Bruguera, tenista. Su entrena-
dor también es su padre.

» Gary Kasparov, considerado para
muchos el mejor jugador de ajedrez
de todos los tiempos, fue iniciado y
entrenado en sus inicios por su madre.

» Serguei y Valeri Bubka, saltadores
de pértiga de Ucrania, el primero con
mas de 30 récords mundiales, fue-
ron iniciados en esta disciplina por su
padre.

Vemos como a partir de una relacién
afectiva importante ha aparecido el
fenémeno deportivo y se han conse-
guido los éxitos. El conocimiento y la
confianza que existe entre el entrena-
dor y el deportista hacen posible (siem-
pre que se sepa aplicar al deporte) con-
seguir resultados importantes.
Podemos encontrarnos también con la
situacion inversa, es decir, que a partir
de una relacién inicial basada en el
deporte se establezca una relacién afec-
tiva mds importante. Son muchos los
atletas que han acabado casiandose con
sus entrenadores, ya que este trabajo
conjunto basado en la franqueza faci-
lita que se pueda dar esta relacién sen-
timental posterior.

Algunos ejemplos son muy conoci-
dos, y asi podemos hablar de Blanca
Fernandez Ochoa, Sandra Myers, Jac-
kie Joyner, Florence Griffit o Mari-
kita Puika, aunque podriamos encon-
trar muchos maés.

Si hemos demostrado que la relacién
existente entre el entrenador y el depor-
tista es compleja, todavia lo es més su
evaluacion.

(Coémo evaluar esta relacién? La toma
de datos de la evaluacién serd princi-
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palmente subjetiva, igual que el ané-
lisis de esta informacién. Quizas la
caracteristica diferenciadora respecto
de las que hemos visto hasta ahora es
que la toma de decisiones se debe
hacer de forma conjunta entre los dos
implicados, el entrenador y el depor-
tista.

Conclusiones

La evaluacién es un aspecto impres-
cindible en todo proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Tradicionalmente se ha
relacionado con la ensefianza acadé-
mica pero si pensamos en el entrena-
miento deportivo como un proceso por
el que se estdn cambiando y adaptan-
do conductas, y por lo tanto podemos
asimilarlo a un proceso didéctico, pode-
mos encontrar en la evaluacién un ele-
mento importante de control y de tra-
bajo.

apunds: tducacis Fisico i Esports 1993 (31) 76-85

La evaluacién se puede aplicar a cualquier
proceso y factor que determina de una
forma o de otra el rendimiento deportivo,
asi, todos los elementos propios del entre-
nador, las acciones y los aspectos del
deportista y la relacién que se establezca
entre ambos en los deportes individuales,
son susceptibles de ser evaluados.

El proceso de evaluacién se utiliza
muchas veces en el proceso de entre-
namiento, aunque a menudo se hace de
forma inconsciente. El hecho de tomar
consciencia de lo que se estd haciendo
permite aprovechar todas las ventajas
que representa la evaluacién para mejo-
rar el rendimiento deportivo en los
deportes individuales.
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La presente propuesta de evaluacién de
los elementos especificos en deportes
de cooperacién-oposicién ofrece dos
lineas directrices bdsicas de investiga-
cién.

La observacion de la decision estraté-
gica permitird (1) determinar si es posi-
ble observar las conductas de decisién,
con ajuste a la realidad del juego, (2)
registrar acontecimientos que valoren
la disposicidn tactico-estratégica del
jugador en funcién de la variedad de su
toma de decisiones, (3) distinguir nive-
les distintos en observacién del juego:
conductas de decision, acciones de juego
y modalidades técnicas de ejecucion.
La evaluacion del nivel tactico-estra-
tégico del jugador, a su vez, permitird
relacionar unos rasgos pertinentes con
niveles de juego jerarquizados para cada
uno de los jugadores analizados.
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OBSERVACION Y EVALUACION EN
LOS DEPORTES DE COOPERACION-
OPOSICION: EN BUSCA DE SUS
ASPECTOS DISTINTIVOS

Palabras clave: accion motriz,
conducta motriz, decision estra-
tégica, deportes de cooperacion-
oposicion, escala descriptiva,
especificidad, evaluacion, ins-
trumentos de medida, modali-
dades técnicas de ejecucion,
niveles de juego, observacion,
parametros de juego, rasgos des-
criptores, registro de aconteci-
mientos, resultado de la ejecu-
cion, roles estratégicos, subroles
estratégicos.

Introduccion

Es relativamente facil apreciar, cuan-
do los especialistas profundizan en el
tema de la evaluacién de los deportes
de cooperacién-oposicién, que existe

un denominador comtin, caracterizado
por enfatizar la dificultad de establecer
medios y métodos de investigacién que
puedan ajustarse a las cualidades exi-
gibles a los instrumentos de medida, es
decir: validez, fiabilidad, objetividad,
normalizacién y estandarizacion (Bldz-
quez, 1990).

A partir, en algunos casos, de la duda,
en otros, incluso de la indeterminacién
e indefinicién, algunos autores se atre-
ven a aventurar modelos de observa-
cién y evaluacién, con mayor o menor
rigor cientifico, pero siempre con pro-
puestas dispares, fundamentadas en
base a objetos de estudio diferentes, lo
que conlleva un desarrollo de medios,
métodos e instrumentos operativos que
dificilmente tienen nexos de unién entre
si.

Es posible que el problema radique en
el hecho de que en el estudio de las
practicas de cooperacién-oposicién no
sea suficiente con dar constancia de la
validez, en los instrumentos de valora-
cién utilizados. Dicho de otro modo, el
informar de aspectos vinculados con la
préctica no da una informacién com-
pleta, pues en deportes de cooperacién-
oposicién aparecen muchas variables
a analizar y ademds existe cierta ten-
dencia a sobrevalorar algunos aspectos
obviando otros que no por ser mas difi-
ciles de observar son menos importan-
tes y representativos.

Nuestra propuesta se centrard en con-
siderar que todo instrumento de medi-
da aplicable al sistema de los depor-
tes de equipo debe, ademds de ser
vilido, ser también especifico. El cri-
terio de especificidad puede ayudar a
la obtencién de instrumentos de eva-

apunds : Educacis Fisica i Esports 1993 (31) 86-105



Deportes
Cooperacion

Oposicion

Parametros
clasicos
de evaluacion
desarrollados

Parametros
a introducir
no
desarrollados

Objetivos
> > Evaluacién
contenidos
Técnica Instrumentos
> | Gestoforma ejecucion| <—=|  Cdsicos
accion juego
Resultado ejecucion Evaluacion
Instrumentos
adaptados
&P | Decision estratégica| <€>|  de evaluacion
en deportes
de equipo

cooperacion/oposicion

Cuodro 1. La relacion de los objetivos y contenidos de ensefianza con los parametros a evaluar en deportes de

Nivel de

. .

estratégica

Conducta motriz Accién motriz Modalidad

» | de ejecucion
Desarrollo de Ejecucion observable Modelos especificos
principios de definida y de accion |
Juego intencionales sistematizada motriz empleados
y significativos

Nivel de
las acciones | —p
de juego

Nivel de

las
técnicas

——' NIVELES PROCEDIMENTALES l—

'

— ROLES ASOCIADOS fF———
Jugador sin Jugador sin
Jugador balt?n del bal6n del Pirtes
con balén equipo que equipo que no
tiene balén tiene balén

(uadro 2. Los tres niveles de observacion en el andlisis de los deportes de cooperacion/oposicion
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luacién que no tinicamente “sirvan”
para analizar aspectos vinculados con
los deportes de equipo, sino que ade-
mds hagan un tratamiento centrado en
aquellos pardmetros caracteriales y
distintivos de estas practicas respecto
de los deportes individuales y de com-
bate.

No consideramos por tanto oportuno
adaptar instrumentos y rasgos de eva-
luacién tomados de otro tipo dé préc-
ticas, en donde nunca aparece una
concordancia espacio-temporal de
situaciones simultdneas de coopera-
cién y oposicién. Asi pues, realizar
un andlisis de los elementos técnicos
utilizados por un jugador de fiitbol,
probablemente, no arrojara diferen-
cias en cuanto a los parametros de
estudio ni a la metodologia de inves-
tigacion, con respecto a la aplicacién
del mismo andlisis, realizado a un atle-
ta 0 a un gimnasta. Lo mismo podria-
mos decir de tantas otras variables cla-
sicas de evaluacién que por su facil y
contrastada aplicabilidad se usan
indiscriminadamente como forma de
evaluacién de cualquier practica
deportiva, sin atender a sus caracte-
res diferenciales.

La accion tactica es un complejo meca-
nismo de percepcién-decision-ejecu-
cién, que requiere de un proceso de
desarrollo no tinicamente constatable
en el tiempo de ejecucién motriz, y atin
menos en el momento de apreciacién
del resultado de la accién, como ya
indicé hace mucho tiempo Mahlo
(1981). El factor ejecucién motriz no
es especifico de los deportes de coo-
peracién-oposicién, ni desde la pers-
pectiva de las modalidades de ejecu-
cién, ni desde la verificacién del éxito
o resultado de esa ejecucién, pues ello
no explica el proceso de decisién estra-
tégica, la toma de decisiones del juga-
dor a partir del tratamiento de la infor-
macién del contexto en una situacién
real de juego. ‘

En este dltimo punto, cabe destacar
que el éxito en la ejecucién no es
facilmente evaluable en deportes de
cooperacién-oposicién. La consecu-
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Conductas. Nivel 1 Acciones. Nivel 2

Tecnicas. Nivel 3 | Reg. Temporal

1/ Saca

2/ Evita adv.

3/ Finaliza

4/ Da continui.
5/ Ampliae.

6/ Ocupa espacio
7/ Protege b.

8/ Transicion

9/ Ralentiza

3 seg. pos.

10/ Controla bal. Pase atrds

B. Unitario
B. Alto
Bota

B. Bajo

= O~

1/ Engafia

2/ Orientacién b.
3/ Ocupae.

4/ Amplia cuerpo
5/ Amplia despla.
6/ Transicién

7/ Espera

R RN R

1/ Engafia

2/ Marca linea pase
3/ Marca linea tiro
4/ Recup. balén

5/ Controla opon.
6/ Colabora

7/ Transicién

8/ Espera

9/ Lucha oc. esp.
10/ Detiene juego

R A iR

1/ Orienta

2/ Engafia cuerpo
3/ Engafia sit.

4/ Frena bal.

5/ Recupera bal.
6/ Ralentiza

7/ Sale

8/ Inicia Ataq.
9/ Finaliza ataq.
10/ Colabora

CRmH=TO™

NIVEL DESARROLLADO

(uadro 3. Listado conductas decision a observar (nivel 1) ejemplo de acciones (nivel 2) y modalidades de ejecucion
(nivel 3) resultantes

cién de un gol no puede ser conside-
rada como el unico registro que vali-
de el éxito de una accién de juego. Un
equipo en posesion del balén duran-
te la mayoria del tiempo de partido y
creando situaciones claras de gol
puede perder por un error propio el
partido a partir de un unico contraa-
taque efectuado por el equipo rival
(Dufour, 1990). Evidentemente no
seria correcto tomar como referencia
esa accién puntual culminada en gol
para valorar la riqueza y los niveles

tacticos desarrollados durante el par-
tido.

A partir de las premisas expuestas tra-
taremos de ofrecer propuestas respec-
to a la eleccién de instrumentos de eva-
luacién que permitan:

a) Determinar si es posible la observa-
cién de conductas de decision.

b) Valorar si es factible saber si estas con-
ductas de decision se desarrollan con
éxito de forma objetiva (cifrar con un
valor objetivo, una accién determinada).

c¢) Diferenciar los conceptos: conduc-
tas de decision, acciones de juego y
modalidades de ejecucion para optar
por el estudio del nivel mas signifi-
cativo en deportes de cooperacion-
oposicién.

d) Ofrecer una relacién de rasgos per-
tinentes de los juegos y deportes de
cooperacién-oposicion, estructura-
dos por niveles que permitan el esta-
blecimiento de una jerarquia de nive-
les para los jugadores evaluados.

La delimitacion del campo
de actuacion

La primera cuestion a discernir seria
conocer qué es realmente evaluable en
deportes de cooperacién-oposicién. Los
pardmetros de la estructura-funcional
podrian sintetizarse en:

» Larelacién espacio-temporal.

* La adecuacion al reglamento de
juego.

¢ Latécnica o modalidad de ejecucion.

+ El requerimiento energético.

« Laconducta tictico-estratégica.

 Las formas de interaccién motriz de
cooperacién-oposicién (Herndndez
Moreno, 1984).

La segunda consideracién haria refe-
rencia a discriminar qué es significati-
vo y caracterial en este tipo de précti-
cas. La tdctica-estrategia y la
interaccién motriz aparecen como los
elementos distintivos no contemplados
en los distintos medios y métodos de
evaluacién, ajustados a otros sistemas
deportivos de tipo individual o de com-
bate.

Finalmente, deberiamos fijar unas pre-
misas que sirvieran para saber qué plan-
teamiento seguir para ofrecer un mode-
lo integrador de evaluacién de deportes
de cooperacién-oposicién con seme-
jante légica interna. Nos centraremos
en aquel grupo de deportes con caréc-
ter de simultaneidad, en cuanto a la inte-
raccién-participacion y en cuanto a la
relacion espacio-temporal. El fiitbol,
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Cuadro 40. La relacion de conductas, acciones y habilidades (niveles) con las
sitvaciones individuales de juego (roles)

balonmano, rugby, presentan un tipo
de relaciones muy distintas al voley-
bol, 0 a la modalidad de dobles en tenis,
por ejemplo.

El primer paso en la evalvacion de
deportes de cooperacion-oposicion:
conocer queé sucede. La observacion
de las decisiones estratégicas y sus
instrumentos de valoracion

La observacion de las decisiones
estratégicas

Para conseguir el registro de comporta-
mientos observables, intencionales y sig-
nificativos desde la perspectiva de la
decisidn estratégica es necesario abs-
traer el estudio de la toma de decisiones
del resto de pardmetros de la estructura-
funcional y de la l6gica del juego para
poder verificar o refutar la posibilidad
de efectuar ese andlisis especifico. Las
conductas motrices serdn definidas y
analizadas por sus rasgos de intencio-
nalidad y significacién, obviando como
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inherentes a las
mismas que en
realidad son sélo
manifestaciones
consecuentes de su aparicién:

1. Tal seria el caso del éxito o el fraca-
so en el resultado de una toma de deci-
siones pues en muchas ocasiones el
éxito o fracaso de una accién no depen-
de unicamente del responsable de la
misma, sino también del error del
adversario. Ello no es facilmente dis-
cernible atendiendo a los planteamien-
tos interactivos surgidos de la teoria de
la transferencia fenémeno-estructural
(Bonnet, 1988).

2. Asimismo, las acciones de juego ais-
ladas, registradas anecdéticamente, no
pueden cifrarse con un valor objetivo,
pues su intencionalidad requerird de
informacién secundaria referente al
contexto de juego. Un pase puede desa-
rrollar distintas intenciones de juego:
poner el balén en juego, dar continui-
dad, ralentizar, perder tiempo, etc. “Un
pase atréas puede ser una accién genial
o una pérdida ridicula de tiempo”
(Dufour, 1990).

3. Por otro lado, un registro de las accio-
nes técnico-tacticas conduciria a un

5 Conductas Acciones motrices Resultado Técnicas / Andlisis 5 Conductas Acciones motrices Resultado Técnicas /Andlisis
L | motrices (nivel 2) otros (nivel3) /' movimiento L | motrices (nivel 2) otros (nivel 3) / movimiento
E| oNivl)) | ejemplos acontec. El ovivn) | ejemplos acontec.
6 1- Saca Pasa/l /adapta/mancja/ Saca de banda con {| 1-Engana Se d sin balén/cambi Desmarque sin balén
G golpea... el balén dos manos G. direccién/ cambia ritmo zona exterior
B 2 Evi Cambia direccién/ cambia ritmo / § 2-Seorienta | Sed Jse orienta/ se disp Coge posicién
O | supera finta cuerpo/finta pase/ N | en funcién a recibir/ pide de rebote
R d i ! i /b Finta doble B del balén
3-Finaliza | Lanzachuta/remata Golpeo 21 3-ocupa bia Salida de blogueo
C de cabeza espacio direccién/cambia ritmo/sale diagonal
0 2 de bloqueo/punto de apoyo
N| 4-Da Pasa Pasa en salto L
continuidad 4- Amplfa Bloqueo directo/ bloqueo indirecto/ Bloqueo directo
E espacio con lateral
B| 5-Amplia Bota/conduce/cambia di 6 Conduce con 8 cuerpo
A | espacios atrae oponente/ recupera empeine interior 1
5 especifico P| 5-Amplia Ac Carrera de
N O | espacio con recuperacién puesto especifico espaldas
6- Ocupa Ciclo pasos/bota/conduce/ Bote vertical desplaz.
P /progresa/p oblicuo 8
invade puesto E | 6- Transici6 Se desplaza/cambia di Carrera frontal
T | avance cambia ritmo con cambio de direccién
7- Protege Maneja Bote bajo 1
balén cambia orientacién cuerpo/ de proteccién E | 7-Enespera Estdtico/en posici6n bdsica Posicién bésica
cambia mano/protege con cuerpo E mantiene puesto especifico ofensiva (BM.)
8- Transicién/ | Bota/conduce Conduccién
avance empeine o
exterior Cuodro 4. La relacion de conductas, acciones y habilidades (niveles) con las
T T ot sitvaciones individuales de juego (roles)
detiene agota tiempo posesion/pasa/ balén
el juego provoca falta
10- Controla | Adapta/maneja/amortigua Recepion ya hemos indica- nivel de andlisis disgregador de las prac-
balén la/ i di ‘ . > i
i 5 do aspectos no ticas deportivas. Las técnicas o moda-

lidades de ejecucién, conviene recor-
dar, son elementos que conducen a la
diferenciacién entre practicas deporti-
vas.

Objetivos pretendidos

1. Constatar la validez y el ajuste a la
realidad del juego de las conductas
especificas observadas.

2. Conseguir un registro de aconteci-
mientos (registro del comporta-
miento predefinido cada vez que este
aparece; Blazquez, 1990), que per-
mita valorar la disposicién tictico-
estratégica del jugador en funcién
de la variedad en la toma de deci-
siones.

3. Finalmente, disefiar un instrumento
capaz de abstraer la esencia de la
conducta de decisidn, de los para-
metros condicionantes de la misma.
Con ello lograriamos una nueva
visién que complementaria —;sus-
tituiria?—, la peligrosa asociacién
del estudio de los deportes de equi-
po, unicamente en funcién de la téc-
nica y del resultado de la accién.
Incluso constatando la posibilidad
de poder observar conductas de deci-
sién seria viable modificar los obje-
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5 Conductas Acciones motrices Resultado Técnicas / Andlisis 5 Conductas Acciones motrices Resultado Técnicas /Andlisis
L | motrices (nivel 2) otros (nivel 3) movimiento L | motrices (nivel 2) otros (nivel 3) / movimiento
E (Nivel 1) ejemplos acontec. g (Nivel 1) i 1
ﬁ 1- Engafia Finta salida/ juega con distancia del Se sitiia delante del 1- Se orienta Se desplaza/ Se desplaza en
G oponente/ provoca error atacante Cambia orientacién cuerpo semicirculo
A o falta atacante
D
O| 2-Marcalinea| Se desplaza/disuade/i P I 'pta con dos manos 2- Engafia con | Finta con gestos corporales Posicién con brazos
R pase en salto su cuerpo cafdos
S
llﬂ 3- Marca Se desplaza/bloca/taponea/ Blocaje con dos manos 3- Engafia g Fuuf con la uuhuLcwn del espac. Cubre dngulo corto
linea tiro rechaza/despeja/desvia con p lanz.
B a zona deter.
A| 4-Recup Desposee/rebotea/salto entre dos Rebote defensivo con P
5 balén dos manos ‘R’ 4- Frena Desvia/despeja/amortigua/ Palomita
N T | balén para/bloca
5- Controla Contacto oponente con balén/ Placaje E
D| op P sin balén R| 5-Recupera/ | Maneja/adap / Adaptacién con dos
E control visual/acoso o by P manos
balén
E | 6-Colabora Ayuda/cobertura/dobla/ Contacto corporal
8 coordina con portero/ oponente no directo 6- Ral Maneja/ /oota/ Conduce bal6n con
1 cambia oponente se desplaza el pie
P
O | 7-Enespera Estdtico/en posici6n bdsica/ Posicién bésica 7- Sale Se desplaza sin bal6n Carrera frontal
8 mantiene puesto especifico defensiva del drea fuera del drea
E | 8-Transicién/ | Se desplaza/cambio direccién/ Carrera de espaldas 8- Inicia Pasa/chuta/saca de porterfa Pasa en armado cldsico
N | retroceso cambio ritmo ataque
v 9- Lucha por Se desplaza/se anticipa/cambia Choque en el aire 9- Finaliza Lanza/chuta/saca de porterfa Lanza en apoyo
'{ ocupar espacio | direccién/cambia ritmo/contacto corporal ataque
E 10- Detiene Comete falta intencionadamente Agarra el oponente (BK) 10- Colabora | Organiza la defensa/ Sitia la barrera
E | eljuego cubre dngulo no cubierto

(uadro 4¢. La relacion de conductas, acciones y habilidades (niveles) con las
situaciones individuales de juego (roles)

tos y contenidos de ensefianza para
adaptarlos a la evaluacién de aque-
llo que realmente acontece en situa-
cion de juego (ver cuadro 1).

La metodologia de observacion
Caracteristicas del instrumento de
observacion de registro de aconteci-
mientos

1. La observacion se hard en situacion
de juego real o de juego reducido
(observacion “in vivo”). Otro tipo de
situaciones adaptadas y artificiales
reducirian la incertidumbre y las posi-
bilidades de actuacién de un jugador
(Guille, 1986).

Otros autores aconsejan, asimismo, este
tipo de observacion, destacando sus
ventajas. Blazquez (1990) indica que
las fichas de observacién deben ser
construidas en base a los objetivos y a
los criterios que forman la 16gica del
comportamiento estratégico y, por lo
tanto, que deben acercarse al maximo a
las situaciones de juego real.

En la misma linea, Brau-Antony (1989)
incide en la necesidad de hacer coinci-
dir dos planteamientos l6gicos:
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a) El funcionamiento del jugador con
su propio sistema de tratamiento de
la informacién.

b) La légica interna de los Juegos
Deportivos Colectivos.

Riera (1989) plantea la evaluacién del
aprendizaje no sélo desde la perspec-
tiva de la eficacia, sino también a par-
tir de la posibilidad de evaluar relacio-
nes: “los principales pardmetros para
evaluar las relaciones (...) se centran en
el registro de los pardmetros cinemati-
cos, es decir, en la adecuacién de sus
movimientos a las condiciones del
entorno”.

Crevoisier (1984) rechaza las situacio-
nes adaptadas de 1x1, por ser poco defi-
nitorias en la explotacion de las deci-
siones estratégicas y defiende
situaciones de un minimo de 2x2 (situa-
ciones reducidas), pues permiten mul-
tiplicar el nimero de contactos con el
bal6n, resaltar los principios bésicos y
facilitar la percepcién de situaciones
de juego.

2. Utilizamos una observacién indirecta
mediante andlisis de video con regis-

(uodro 4d. La relacién de conductas, acciones y habilidades (niveles) con las®
situaciones individuales de juego (roles)

tro cuantitativo y continuo. Ello per-
mite una mayor fiabilidad en los regis-
tros.

3. Se realizan observaciones indivi-
duales de las conductas de toma de
decisiones con registro temporal. Dis-
tinguimos las conductas que son reali-
zadas en posesion del balén, aquellas
que se protagonizan siendo compaiero
del portador del bal6n y las ejecutadas
cuando se es miembro del equipo sin
balén. El portero precisaria a su vez de
un andlisis especifico. El registro tem-
poral permite:

a) Valorar la secuencia de toma de
decisiones llevadas a cabo por un
jugador.

b) Valorar las posibles interacciones
entre los jugadores que colaboran y
los que se oponen.

Gracias a la referencia temporal, serd
posible correlacionar situaciones de
1x1, asi como integrar la coordinacién
colectiva de la cooperacién, por el
sumatorio de las actuaciones indivi-
duales de los jugadores de un mismo
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equipo. Cabe decir que el andlisis del
equipo (sistemas), asi como el de las
combinaciones ticticas colectivas, pue-
den ser explicados por el sumatorio de
coordinaciones en espacio y tiempo de
un niimero x de jugadores.

4. Tratamos de integrar modelos apli-
cables a las précticas deportivas acor-
dadas con anterioridad. Los pardmetros
de estudio se centrardn en la relacién
de conductas tactico-estratégicas, esta-
blecidas en el marco de unas determi-
nadas manifestaciones o posibilidades
de interaccién motriz (cooperacion y
oposicién simultaneas).

El resto de pardmetros de la estructura
—funcional— adquieren dos rasgos
inapropiados para desarrollar modelos
integradores validos:

* Inciden en caracteres diferenciado-
res entre practicas deportivas.

+ Dependen en gran medida, del regla-
mento utilizado por el deporte ana-
lizado.

5. En cuanto al entrenamiento de los
observadores seria necesario la parti-
cipacion de tres, uno para cada uno de
los roles. Cada uno de ellos debe domi-
nar la categorizacién de subfunciones
inscritas en el rol observado. Seria ade-
mds recomendable la presencia de un
observador-coordinador, que tuviera

apunts : Educcio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105

como funcién la notificacién o el aviso
de cada cambio de rol (representado
por una letra), asi como del tiempo en
el que se produce, para que el observa-
dor del rol que cambia, asi como el del
nuevo rol que adopta el jugador some-
tido a andlisis puedan anotarlo en sus
respectivas hojas de registro.

Los niveles de observacion: el listado
de conductas de decision (subroles) a
observar para un jugador en situacion
de juego

1. Los niveles.

Es posible, continuando con estudios
realizados (Lasierra, 1993), distinguir

DOSSIER

tres niveles de aproximacién al anali-
sis de las acciones de juego:

a) Nivel de las conductas de decision:
registro de las decisiones tomadas
por los jugadores con carécter inten-
cional y significativo (subfunciones
motrices).

b) Nivel de las acciones de juego: regis-
tro de las acciones ejecutadas, obser-
vables por el analista y susceptibles
de ser sistematizadas para cada uno
de los deportes de cooperacién-opo-
sicion (acciones técnico-tacticas de
juego).

¢) Nivel de las técnicas o habilidades:
registro de los gestos que el jugador
escoge para solucionar una situaciéon
determinada (modalidades o técni-
cas de ejecucién) (ver cuadros 2, 3
y 4a, 4b, 4c, 4d).

2. Los objetos de estudio segtin nive-
les.

Nivel 1: Se realiza un estudio de las
decisiones estratégicas de un jugador,
con independencia del resultado, en el
que se valora la variedad de recursos,
que un jugador es capaz de aplicar en
el contexto de juego.

Este nivel respeta un desarrollo con-
ceptual aplicable a la préctica totalidad
de los deportes de equipo.

ACCIONES MOTRICES

RESULTADO ACCION
OTROS ACONTECIMIENTOS

Y

X «> ~Gol
—Exito en la accién
T — Error técnico
Y — Error reglamentario
—Recibe falta
— Sancién disciplin.
Z etc

Cuadro 5. El registro de acontecimientos en el andlisis de las acciones de juego
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Balonmano. Aleix Franch (Espaiia-Egipto) JJOO Barcelona-92

Conductas Registro temporal
B22"

1/ Pone balén juego
2/ Evita adversario T

gt oo =%
3/ Finaliza P r—-.c

105" | 2'43"
4/ Da continuidad B’ B’
5/ Amplia espacios / /
6/ Ocupa espacio / / / / ﬂ
7/ Protege balén / / \
8/ Hace transicion l \
9/ Ralentiza /‘ / / ) ?45"
(¢]
10/ Controla balén |, ™ 6? ._,.3, z.gn 5r
A A A A A

Cuadro 6. Planilla observacion 1. Listado conductas de decision. Jugador con balon (A)

Balonmano. Aleix Franch (Espafia-Egipto) JJOO Barcelona-92

Conductas Registro temporal
1/ Engana K 8
2/ Orientaci6n balén \an i e i:A S'J;A
3/ Ocupa espacio f\ /} /
4/ Amplia con cuerpo / / V//
5/ Amplia con despl. * 22"‘3 / % ] /\
6/ Hace transicién / 56:}/ 5y 2; \6 3'12;
7/ En espera Bﬁ \.g" 23"

92

Cuadro 7. Planilla observacion 2. Listado conductas de decision. Jugador sin balén equipo que tiene balén (B)

El listado de conductas (subroles) obe-
dece a una categorizacion ya propues-
ta (Lasierra, 1991).

Existen conductas diferenciales en fun-
cién de cuatro roles o situaciones de
Jjuego alas que un jugador puede verse
adscrito (jugador con balén, jugador
sin balén del equipo que posee el balén,
jugador sin balén del equipo que no
posee el balén, portero) (Herndndez,
1987).

Las conductas motrices escogidas son
susceptibles de modificacién, dado el
cardcter de aproximacion sucesiva a los
términos utilizados por la actual dispa-
ridad de criterios en referencia a la deli-
mitacién exacta de la situacién del
subrol o subfuncién.

Nivel 2: Se anotan distintas propuestas
de acciones motrices que deben consi-
derarse como ejemplos representativos,
en las que se distingue la practica depor-
tiva considerada.

Como puede observarse en algunos
casos, una misma accién motriz puede
ser utilizada por el jugador para el desa-
rrollo de distintas decisiones estratégi-
cas.

En estudios centrados en este nivel, es
aconsejable realizar un andlisis del éxito
o resultado de la accién (relacién de la
accion con el resultado de la misma).
Nivel de andlisis tactico-resultado de
la accién.

Asimismo, para obtener una secuencia
de acciones de juego seria interesante
el registro de acontecimientos, que a
pesar de no ser considerados acciones,
refuerzan y contextualizan el resulta-
do de esas acciones (ver cuadro 5).

Nivel 3: En estudios referidos a este
nivel, tratariamos de categorizar las
acciones motrices en funcién de la ges-
toforma especifica de cada deporte,
asignando una modalidad determinada
de ejecucién a cada accidn, y utilizan-
do la acepcion terminolégica exacta del
deporte objeto de la investigacion.

Seria asimismo interesante realizar una
descripcién y andlisis del movimiento,
desde el punto de vista de su propia eje-
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Balonmano. Aleix Franch (Espafia-Egipto) JJOO Barcelona-92

Conductas Registro temporal
1/ Engaiia oponente
741
2/ Se sitiia linea pase = /.
®
3/ Se sittia linea tiro / /
4/Recuperacion balén W /
5/ Colabora / \
32"C 1°45 2'49"
6/ Hace transicién c. 2'13_? C. 3%..
_. \ '22‘1
7/ En espera et ;\
D00 7 \
8/ Lucha ocupar esp. —@
B
9/ Controla oponente o \
10/ Detiene juego 430" \.

(uodro 8. Planilla observacion 3. Listado conductas de decision. Jugador sin balén equipo que no tiene balén (C)

Balonmano. Aleix Franch (Espafa-Egipto) JJOO Barcelona-92

Conductas

Registro temporal

1/ Se orienta

2/ Engaiia con cuerpo

3/ Engaiia situacién

4/Frena tray. balén

5/ Recupera bal6n

6/ Ralentiza

7/ Sale édrea

8/ Inicia ataque

9/ Finalizaci6n ataque

10/ Colabora defensa

Cuadro 9. Planilla observacion 4. Listado conductas de decision. Portero (D)

apunts : Eucio fisico i Esports 1993 (31) 86-105

cucion, sin considerar el resultado de la
misma (relacién habilidad técnica-eje-
cucién). El resultado no es considerado
desde esta perspectiva técnica, pues tiene
mayor significacién en la perspectiva
tactica, en la que se relaciona la accion
con el contexto de juego (Nivel 2).

La aplicacion practica: un ejemplo de
observacion y registro

Como ejemplo proponemos ocho pla-
nillas de observacién (ver cuadros 6, 7,
8,9,10,11,12y 13)

El segundo paso en evaluacion de
deportes de cooperacion-oposicion:
la evaluacion del nivel tactico-

estratégico del jugador

El establecimiento de niveles de juego
En esta segunda parte del trabajo trata-
remos de justificar que la evaluacién
en situacion de juego, debe proponerse
a partir de la consideracién de que abso-
lutamente todos los pardmetros de juego
tienen significacién en la decision estra-
tégica del jugador.

Para valorar el nivel de juego del prac-
ticante y poder inscribirlo en una esca-
la comparativa es preciso contemplar
toda una estructura de relaciones inter-
dependientes. De este modo no pode-
mos realizar, como se hizo en la pri-
mera parte, un estudio aséptico de los
factores aplicados en el juego, sino que
debemos integrar la actuacién del juga-
dor en funcién de:

* Los distintos pardmetros de juego
(relacién espacio-temporal de habi-
lidad, capacidad de desarrollo de los
principios e intenciones de juego,
nivel de interaccién, adaptacién
reglamentaria, etc.).

 Las distintas situaciones planteadas
(los cuatro roles indicados con ante-
rioridad).

Objetivos pretendidos

1. Definir y diferenciar situaciones de
Jjuego que conlleven la adopcién de con-
ductas motrices muy distintas y que por
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Fitbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92

Conductas Registro temporal
1/ Pone balén juego g“:
A A
2/ Evita adversario
3/Finaliza
200" [ 314" 315" | 344"
4/ Da continuidad ; 2 ° 6
5/ Amplia espacios /
6/ Ocupa espacio
7/ Protege balén f /
8/ Hace transicién /
9/ Ralentiza /‘ ,
/ /
10/ Controla balén o e |.®
A Al ala

(uadro 10. Planilla observacion 1. Listado conductas de decision. Jugador con balén (A)

Fitbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92

Conductas Registro temporal

1/ Engania f\
N

158" 340" | 313"

2/ Orientacién balén . \ » s le

B | A
3/ Ocupa espacio / / x
4/ Amplia con cuerpo / / \

25" 2'00"

5/ Amplia con despl. ’A B._

6 ™4 1'04"[ 122 ?
6/ Hace transicion < / b B | B k4 ..\ \

- ’ ‘ B Q\ ]’(1? i \“

7/ En espera g/ s \l =

(uadro 11. Planilla observacién 2. Listado conductas de decision. Jugador sin balon en equipo que tiene balon (B)

94

tanto pueden y deben ser evaluadas por
separado (capacidad defensiva versus
capacidad ofensiva, posibilidades de
juego con balén versus juego sin balén,
etc.). Por ello cada jugador serd anali-
zado considerando las cuatro situacio-
nes posibles de juego, concretadas en
cuatro roles estratégicos (Herndndez
Moreno, 1987).

2. Proponer una jerarquia de niveles de
formacion con la coherencia suficiente
como para permitirnos evaluar y ubicar
el grado de desarrollo de un jugador,
sea cual fuere su nivel de formacién.
Partimos asimismo de trabajos realiza-
dos al respecto (Lasierra, 1991).

3. Utilizar unos rasgos que consideren la
relacién existente entre las posibilidades
del individuo en situacién de juego y la
totalidad de los pardmetros que deter-
minan la estructura funcional, en depor-
tes de cooperacién-oposicién (Herndn-
dez Moreno, 1984)— (ver cuadro 14).
4. Como consecuencia del objetivo
anterior, rechazar la utilizacién pre-
dominante de alguno de los rasgos
obviando el resto, por ofrecer una
informacién parcial e incompleta de
la 16gica interna del juego o deporte
analizado.

5. Disenar una escala de clasificacion
o puntuacion de tipo descriptivo, en la
que estén reflejados: los recursos del
jugador (procedimientos), el nivel con-
ceptual (conceptos), el nivel de inte-
gracién social (hechos, valores y nor-
mas).

La metodologia de observacion
mediante escalas descriptivas
Caracteristicas del instrumento de eva-
luacion: las escalas descriptivas

Las escalas descriptivas son breves des-
cripciones en forma muy concisa y
exacta sobre el rasgo observado. El pro-
fesor sefala la posicién del alumno con
relacién a la descripcién de ese rasgo.
“Permiten situar al individuo en rela-
cién con el grado de desarrollo del com-
portamiento o de la caracteristica bus-
cada” (Blazquez, 1990).

Este instrumento de evaluacién ofrece
una serie de ventajas que aconsejan su
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Fitbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92

Conductas Registro temporal
1/ Engaiia oponente K
2/ Se sitia linea pase / \
3/ Se sitiia linea tiro / \
4/Recuperaci6n balén
5/ Colabora /4 315|332 \
: 1 \ 217 | % | @@
6/ Hace transicién " L
/ 6"C ’ ’ .
A IME:
7/E ’
/ En espera ® o4
8/ Lucha ocupar esp. \ \ /
9/ Controla oponente LK) ®
10/ Detiene juego

Cuadro 12. Planilla observacion 3. Listado conductas de decision. Jugador sin balon equipo que no tiene balon (C)

Conductas

Registro temporal

1/ Se orienta

2/ Engaiia con cuerpo

3/ Engaiia situacién

4/ Frena tray. balén

5/ Recupera bal6n

6/ Ralentiza

7/ Sale area

8/ Inicia ataque

9/ Finalizaci6n ataque

10/ Colabora defensa

Cuadro 13. Planilla observacion 4. Listado conductas de decision. Portero (D)
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utilizacion en el marco de la investiga-
cién de los deportes de equipo:

* No entorpece ni modifica la activi-
dad observada, a partir de la cual se
valora el nivel del jugador, su motri-
cidad inteligente (Gonzilez, 1992).

» Permite asumir el control de todos
los niveles, desde la iniciacién al per-
feccionamiento deportivo.

+ Ebvita, por la delimitacién de los ras-
gos, que el observador asigne un sig-
nificado personal a su evaluacién
(Blazquez, 1990).

* Supera la operatividad de otros ins-
trumentos de evaluacién como las
listas de control, por permitir de
forma simultdnea a la anotacién o
registro de conductas, la valoracién
y la emisién de juicios de las mis-
mas (Blazquez, 1990).

* Permite, por su caricter flexible, cier-
ta subjetividad que bien interpretada
conlleva una utilizacién mds operati-
va por parte del educador-entrenador.

La complejidad y los inconvenientes
derivados de su elaboracién derivan
basicamente de los siguientes aspectos:

* Es necesario establecer una des-
cripcién muy concreta de los rasgos
y las conductas (ese representard uno
de nuestros esfuerzos basicos).

* A suvez esa descripcién debe ser
ajustada a la realidad del juego (de
ahi que nos planteemos su utiliza-
cién a partir de la observacién indi-
recta mediante video, de situaciones
de juego real).

* No pueden, en un andlisis tan gené-
rico, concretizarse acciones de juego
particulares. Ese nivel de generali-
zacion redunda en beneficio de una
visién total y mds significativa de
aquello que acontece.

El proceso de determinacion de rasgos
y niveles para la elaboracién de las
Escalas Descriptivas

En la escala se considera una evalua-
cién por separado de los aspectos espe-
cificados en el cuadro 15.
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PARAMETROS RASGOS A
ESTRUCTURA > DESARROLLAR
FUNCIONAL POR NIVELES
TECNICA (HABILIDAD) -«——3» RECURSOS
TECNICO-TACTICOS
INDIVIDUALES
ESTRATEGIA ~«——>» PRINCIPIOS E
INTENCIONES DE JUEGO
REGLAMENTO <«——» ADAPTACION
TECNICO-TACTICA
AL REGLAMENTO
DE JUEGO

<«———» RELACION CONDUCT. Y
ACC. CON CAL. ESP. TEMP.

REL. ESPACIO-TIEMPO

INTERACCION MOTRIZ <€——» COORDINACION EN
JUEGO COLECTIVO

(uadro 14. La concordancia entre los parametros de la estructura/funcional y los rasgos a desarrollar
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En la escala descriptiva se considera una evaluacion por separado de los siguien-
tes aspectos:

* Procedimiento ler nivel de desarrollo de

las conductas motrices del: A.- Jugador con bal6n
B.- Jug. sin balén
del equipo poseedor
C.- Jug. sin balén
del equipo no poseedor
D.- Portero

2.- Nivel conceptual

* Conceptos ......

* Valores y normas 3.- Nivel de integracién grupal

Cuadro 15. El proceso de determinacion de rasgos y niveles para la elaboracion de las Escalas Descriptivas.

A su vez presenta seis niveles de per-
feccionamiento que consideran:

« Nivel 0: nivel de experimentacién.

« Nivel 1: nivel de conocimiento de
los principios de juego.

» Nivel 2: nivel de desarrollo de los
procedimientos individuales de
juego.

« Nivel 3: nivel de perfeccionamiento
de los procedimientos individuales y
desarrollo de procedimientos colec-
tivos.

 Nivel 4: nivel de perfeccionamiento
de los procedimientos colectivos.

+ Nivel 5: nivel integracién al sistema
de juego.

En el caso del portero (D), se conside-
ran inicamente los siguientes tres nive-
les:

» Nivel 0: nivel de asimilacion.
» Nivel I: nivel de desarrollo.
* Nivel 2: nivel de perfeccionamiento.

Cada uno de estos niveles considera
unos rasgos que en funcién de los des-
criptores desarrollados establece una
jerarquizacion del nivel alcanzado por
el jugador.

Rasgos que definen los niveles

expresados para los jugadores de

campo

1. Recursos técnico-t4cticos indivi-
duales.

2. Principios e intenciones (decisiones
tactico-estratégicas).

3. Adaptacién técnico-tactica al regla-
mento de juego.

4. Relacién conductas motrices-célcu-
los espacio-temporales.

5. Nivel de coordinacién en el juego
colectivo.

Rasgos que definen los niveles expre-
sados para el portero
1. Desplazamientos de preparada.
2. Capacidad de fintar o enga-
fiar con su cuerpo o con su
desplazamiento.
3. Gestoforma de parada.

apunds : Educis Fisia  Esports 1993 (31) 86-105



Conductas
Motrices

Conductas

Procedimientos  Conceptos

Normas

Niveles

JCB
A B

JSBETB| JSBENTB

Port.| N. Conceptual

C D E grupal

F

N. Integ.

0/ Experimentacién

1/ Conocimiento
principios de juego

2/ Desarrollo
procedimientos indiv.

3/ Perfeccionam.
procedimientos indiv.
desarr. colect.

4/ Perfeccionam.
proced. colect.

5/ Integracién
al sistema de juego

(uadro 16. Aproximacion general escala descriptiva evaluacion nivel tactico/estrategico en deportes de
cooperacion/oposicion

Escala descriptiva

Adaptacién a la eval. de procedimientos

Niveles

0
Experim

Rasgos

1 2 3 4
Princip. | Desarroll. |Perf. P.ind.| Perfec.
juego |Procedim. |Des.P.col.| Proced.
indiv. colec

A

Recursos
Téc/Téc.
individuales

A0

Al A2 A3 A4

B

Principios

e intenciones
de juego

BO

Bl B2 B3 B4

C

Adaptacién

Téc./Téc. al reglamento
de juego

CO

Cl C2 C3 C4

D

Relacién cond.
motrices cdlculos
espacio temporales

D1 D2 D3 D4

E
Coordinacién
juego colectivo

Fl F2 F3 F4

apunts : Educcio Fisica i Esports 1993 (31) 86-105

(uodro 17.
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4. Disposicién para el inicio del ataque
(pase de balén) y para su finaliza-
cién (lanzamiento).

5. Capacidad de juego en colaboracién
con la defensa.

(Ver cuadros 16, 17, 18, 19, 20,21 y

22).

Desarrollo de las conductas por
niveles. Jugador con balon (R)

Nivel 0: nivel de experimentacion
AQ. Sin coordinacién gestual con el
movil. Errores técnicos frecuentes. Sin
variedad. Utilizacién de los segmentos
corporales dominantes.

BO. Centrado en la proteccién del
balén. Sin sentido de progresién ni de
orientacién hacia la porteria contra-
ria. Desconocimiento de los princi-
pios de ampliacién y ocupacién del
espacio.

CO0. Errores reglamentarios muy fre-
cuentes.

DO0. Acciones individuales descontex-
tualizadas en espacio y tiempo.

EQ. Se desprende del balén sin consi-
derar la situaciéon de companeros y
adversarios, tinicamente por verse
imposibilitado de continuar con el
mismo en su poder.

Nivel 1: nivel de conocimiento de los
principios del juego

Al. Falta de variedad técnico-tictica.
Insistencia en el uso y abuso del seg-
mento corporal dominante.

B1. Proteccién del balén. Progresién
sin oposicién cercana. Orientacién a
porteria (verticalidad-bisqueda de
angulo de lanzamiento), sin oposicion.
Desarrolla basicamente la ocupacién
del espacio libre en beneficio indivi-
dual.

C1. Conductas motrices adecuadas al
reglamento de juego.

D1. Errores en el clculo de distancias,
trayectorias y velocidades. Elevado
tiempo de decision. Falta de continui-
dad y de encadenamiento de acciones.
El. Observacion de compaiieros y
adversarios que le permiten dar conti-
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR CON BALON
Niveles 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc.
juego procedim. Des P Col. Proced
Rasgos individ. Colec.
A Sin coord. Sin variedad Correcci6én Perfeccién y Item superado
Recursos mévil técnico variedad nivel 3
Téc./Tac. Errores téctica
individuales técnicos
A0 Al A2 A3 A4
B s Proteccion, Desarrollo Soluciones Ampliaci6n /
Princioi Proteccién PngmSl_én v, principios de individuales ocupacién en
rincipios balén orientacién sin | juego con variedady | beneficio
g;’}ﬁg‘gﬂ"““ cposicl | Amplicitny | eaio individual y de
upaciénen | ocupaci6n en
beneficio beneficio Colmnors
individual individual
B0 Bl B2 B3 B4
(e Errores Adecuacién Asumci6n Item superado | Item superado
Ada?lt_acién reglamentarios | reglamentaria | conducta nivel 2 nivel 2
Téc./Tac. frecuentes motriz /
al reglamento reglamento de
de juego juego
CO Cl1 C2 c3 C4
D Acciones fuera | Célculo Eleccién y Item superado | Item superado
Relacién de contextoen | err6neo de momento espa- | nivel 2 nivel 2
Cond.Motrices | espacioy distancias cio / temporal
calculos tiempo trayectoriasy | de intervencién
espacio velocidades adecuado
temporales DO DI D2 D3 D4
E gelc::alsgrende Obsepl:;cién de Aclciopes Busca e:’;1lp(*1yo Sip:;llcio.nzsas
% 3 ] n compaiieros y | colectivas premeditado privilegiadas en
Qoordmacnén cuandoagota | adversarios esporddicas en sus beneficio de
J“fg(:. posibilidades compaiieros compaiieros
colectivo reglamentarias
EO E1l B2 E3 E4
Cuodro 18.

nuidad al juego en situaciones en las que
no puede proseguir su juego con balén.

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro-
cedimientos individuales del juego
A2. Desarrolla con correccién técnico-
tactica los diferentes procedimientos
individuales con balén (progresar, supe-
rar al oponente directo, pasar, lanzar,
etc.).

B2. Desarrolla los principios de juego
con o sin oposicién y utilizando-eli-
giendo la mejor gestoforma de ejecu-
cion. Es capaz de ampliar espacios, para
luego ocuparlos en beneficio propio.
C2. Perfecta asunci6n conducta motriz-
reglamento de juego.

D2. Eleccién y momento espacio-tem-
poral de intervencién correcto.
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E2. Las acciones colectivas se realizan
espontdneamente y sin premeditacion.

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento de
los aspectos individuales y de desa-
rrollo de los colectivos

A3. Perfeccién y variedad en la aplica-
cién de los diferentes procedimientos
técnico-tacticos individuales con balén.
B3. Es capaz de forzar mds sus aporta-
ciones individuales con balén, por la
mejora en su juego de superacién del
adversario. Domina el juego de amplia-
cién y ocupacién del espacio. Exito en
sus acciones individuales.

C3. Item ya superado, nivel 2.

D3. Item ya superado, nivel 2.

E3. Busca el apoyo premeditado de sus
companeros.

Nivel 4: nivel de perfeccionamiento de
los aspectos colectivos

A4. Ttem superado en el nivel 3.

B4. Emplea las situaciones de amplia-
cién y ocupacién en beneficio indivi-
dual o de sus compaiieros.

C4. Item ya superado nivel 2.

D4. Item superado nivel 2.

E4. Perfecciona la bisqueda de situa-
ciones privilegiadas en beneficio de sus
companeros.

Nivel 5: nivel de integracién al siste-
ma de juego

Aplica con correccién todos los items y
los adapta al sistema de juego emplea-
do por su equipo.

Desarrollo de las conductas
motrices por niveles. Jugador sin
balon del equipo que tiene el balon

Nivel: nivel de experimentacion

A0. Desconocimiento de las posibili-
dades de actuacién sin balén.

BO. En espera y estdtico lejos del bal6n.
Cerca del balén destaca su exclusivo
interés por la posesion del mismo. Des-
conoce los principios de ampliacién y
ocupacion del espacio.

C0. Errores reglamentarios frecuentes.
DO. Acciones individuales descontex-
tualizadas en espacio y tiempo de actua-
cién.

EQ. Desconoce el concepto de ayuda al
compaiiero portador o no de balén.

Nivel 1: nivel de conocimiento de los
principios del juego

Al. Déficit en cuanto al desarrollo de
procedimientos individuales técnico-
tacticos de forma intencional y signifi-
cativa.

B1. Nocién de progresion. Se despla-
za y se desmarca siempre hacia ade-
lante, cuando est4 lejos del portador de
balén. Incrementa su concepcién de la
ocupacién del espacio libre, en situa-
ciones de desmarque sin balén.

C1. Conductas motrices adecuadas al
reglamento de juego.

apunds : fducacio Fisico i Esports 1993 (31) 86-105
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR SIN BALON EQUIPO CON BALON
Niveles 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc.
Juego procedim. Des P Col. Proced
Rasgos individ. Colec.
A Desconoce Faltade Desarrolla Procedimientos | Item superado
Recursos posibilidades variedad y correctamente | desarrollados nivel 3
Téc./Tac. de actuacién recursos posibilidades | con correcci6n,
individuales sin balén de intervenci6n | variedad y en-
cadenamiento.
A0 Al A2 A3 A4
B Estdtico Orientacién res- | Ampliacién/ | Ampl. /ocupa-
Principios lejos del Progresi6n y pectoaporteria | ocupacién con | cién espacio en
e intenciones bal6n ocupacién con | y balén desplazamiento | benef. propio o
de juego Centradoensu | cardcter Ampliacién / en beneficio de compatieros
posesién cerca | individual ocupacién en propio y de mediante des-
del bal6n beneficio propio | compafieros plaz. o cuerpo
BO Bl B2 B3 B4
§ Errores Conductas Asumcion per- | Item auperado | Item superado
Adaptacion reglamentarios | motrices fecta conducta | nivel 2 nivel 2
Téc./Tac. frecuentes adecuadas al motriz / regla-
al reglamento reglamento mento de juego
de juego
Co (o1} c2 €3 Cc4
D Acciones Sin sincronfa Falta de coordi- | Correccién Correcc. momento
Relacion individuales sin | espacio/ nacién espacio / | momento de de ampliacién de
cond. motrices | contextoen temporalenel | temporal res- desmarque espa. tanto con su
calculos espacio y momento de pecto al porta- desp. como con
espacio tiempo desmarque dor de balén ayuda de su cuerpo
temporales DO DI D2 D3 D4
Ayudas con
Desconoceel | Desmarquesin | Ayudas Ayuda con desplazamiento
Coordinacion | concepto de bal6n en esporddicas sin | desplazamiento | y cuerpo
juego ayudaal beneficio premeditacién | desmarcdndose | Continuidad y
colectivo compafiero propio y ampliando encadenamiento
espacios de acciones
EO El E2 E3 E4
Cuadro 19.

D1. No existe sincronizacién espacio-
temporal en sus acciones de desmarque
(momento de desmarque).

El. Se desmarca para recibir el balén,
pero siempre con beneficio personal
y sin considerar la coordinacién con
otros compaiieros poseedores o no del
balén.

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro-
cedimientos individuales del juego
A2. Desarrolla con correccién las dis-
tintas posibilidades individuales de
actuacion.

B2. Se orienta correctamente en fun-
cién del subespacio ocupado y del por-
tador del balén. Su desmarque se rea-
liza en todas direcciones, ampliando y
ocupando en beneficio propio.
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C2. Perfecta asuncién conducta motriz-
reglamento de juego.

D2. Su accién de desmarque no siem-
pre coincide con el momento de pase y
la posibilidad de recibir en condiciones
optimas.

E2. Ayudas esporddicas en acciones
circunstanciales.

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento de
los procedimientos individuales y desa-
rrollo de los colectivos

A3. Desarrolla con correccion y varie-
dad las distintas posibilidades indivi-
duales de actuacion.

B3. Domina el juego de ampliacién y
ocupacién en beneficio propio. Es
capaz de ampliar espacios en benefi-
cio de un compaiiero, mediante su des-

plazamiento, aunque no mediante su
cuerpo.

C3. Item superado nivel 2.

D3. Correcto célculo del momento de
intervencién para desmarcarse. Erro-
res de cdlculo espacio-temporal, en el
bloqueo de la trayectoria del adversa-
rio, ampliando espacios para un com-
panero.

E3. Desarrolla perfectamente la nocién
de ayuda, desmarcédndose para recibir,
asi como ampliando espacios con su
desplazamiento.

Nivel 4.: nivel de perfeccionamiento de
los aspectos colectivos

A4. Item ya superado en el nivel 3.
B4. Es capaz de utilizar con correccién
su cuerpo para colaborar en la amplia-
cién de espacios al portador de balén.
C4. Item ya superado nivel 2.

D4. Perfeccion en los cdlculos 6pti-
co-motores momento y gestoformas
de actuacion, en situaciones de blo-
queo. Encadenamiento continuo de
acciones de ampliacién y ocupacién
del espacio.

E4. Perfeccién en la ampliacién de
espacios con el cuerpo (bloqueo) al por-
tador del balén (b. directos), como al
no portador del balén (b. indirectos),
con continuidad de acciones.

Nivel 5: nivel de integracion al siste-
ma de juego

Aplica con correccién todos los items y
los adapta al sistema de juego emplea-
do por su equipo.

Desarrollo de las conductas
motrices por niveles. Jugador sin
balon del equipo que no tiene el
balén (C)

Nivel 0: nivel de experimentacion

AQ. Desconoce las posibilidades indi-
viduales de defensa.

BO0. Lejos del balén se muestra inope-
rante. Cerca del balén trata de recupe-
rarlo. No considera para nada ni a su
oponente directo ni el marcaje de la linea
de tiro (defensa de su pr~~ia porteria).
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C0. Errores reglamentarios frecuentes.
DO0. Desconoce la nocién de distancia
con el oponente. Intervenciones fuera
del contexto espacio-temporal y gene-
ralmente tardias.

EO. Desconoce las posibilidades de
ayuda a sus compaiieros.

Nivel 1 : nivel de conocimiento de los
principios de juego

Al. Falta de conocimientos técnico-
tacticos a nivel de procedimientos indi-
viduales defensivos.

B1. Es capaz de centrarse en el marca-
je de su oponente directo, siguiéndolo-
persiguiéndolo por la pista. Conductas
de reaccidn ante las acciones que ini-
ciael rival.

C1. Conductas motrices adecuadas al
reglamento de juego.

D1. Errores en la apreciacion de dis-
tancia con respecto al oponente.

El. Sin conductas de colaboracién con
sus compaiieros en defensa.

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro-
cedimientos individuales de juego

A2. Desarrolla con éxito los procedi-
mientos individuales de defensa sobre
el oponente con balén (acoso, despo-
sesion, control). Errores frecuentes en
el trabajo sobre la trayectoria de la linea
de pase (disuasion, intercepcion).

B2. Considerable éxito en el cumpli-
miento de los principios de mantener
la proteccién con respecto la linea de

ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR SIN BALON EQUIPO SIN BALON
Niveles 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desarro. Perf. P. Ind. Perfecc.
Jjuego procedim. Des. P. Col. Proced.
Rasgos individ. Colec.
A Desconoce Falta de Acoso, Perfec. en pro- | Item superado
Recursos posibilidades variedad y desposesiény | cedimientos so- | nivel 3
Téc./Tac. individualesen | recursos control bre portador de
individuales defensa balén y sobre
tray. del balén
A0 Al A2 A3 A4
B Estéticolejos | Centrado Mantiene la Buena orienta- | Item superado
Principios del bal6n tinicamenteen | linea oponente/ | cién porteria/ | nivel 3
e intenciones Intento de el marcaje de su | porteria oponente /
de juego posesién cerca | oponente Conductasde | balén
del balén directo reaccién ante el | Conductas de
adversario anticipacién
B0 Bl B2 B3 B4
C Errores Conductas Perfectaasum- | Item superado | Item superado
Adaptacion reglamentarios | motrices cién conducta | nivel 2 nivel 2
Téc./Tac. frecuentes adecuadas al motriz / regla-
al reglamento reglamentode | mento de juego
de juego juego
Cco (5] c2 Cc3 C4
Correccién cl.
D Intervencién Errores de apre- | Perfecto cdlcu- | distancias tray. | Item superado
Relacion fuera del ciacién de dis- | lodeinterven- |y velocidades | nivel2
cond. motrices | contexto tanciarespecto | cibnenesp.y | respecto opon.,
calculos espacio / su oponente tiem. respecto a | linea de pase y
espacio temporal directo su opon. direc. | linea de tiro
temporales DO DI D2 D3 D4
E Desconoce Sin conductas | Acciones espo- | Acciones de Acciones de
Coordinacion | posibilidades | de colaboracién | rédicas de ayuda y doblaje | ayuda, doblaje
juego de ayuda ayuda al defen- | defensivo y cambio de
colectivo sor del portador oponente
de balén
EO El E2 E3 E4
Cuadro 20.

100

porteria (se sitia entre oponente
directo y porteria), asi como en el de
recuperar el balén, siempre y cuando
su oponente directo sea el poseedor.
Destacan por sus acciones de acoso,
desposesién y control, especialmen-
te por reaccion a la iniciativa del ata-
cante.

C2. Perfecta asuncién conducta motriz-
reglamento de juego.

D2. Sin errores en el cdlculo espacio-tem-
poral respecto a sus oponente directo.
E2. Acciones esporddicas de ayuda a
su companero defensor del portador de
balén.

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento de
los procedimientos individuales y desa-
rrollo de colectivos

A3. Desarrolla con correccion y varie-
dad la totalidad de procedimientos
individuales sobre el oponente, asi
como sobre las trayectorias del balén,
en linea de pase (disuasion de recep-
cion, disuasién de pase, intercepta-
cion), asi como sobre la linea de lan-
zamiento (blocaje).

B3. Perfecciona su orientacién no sélo
respecto a la porteria y oponente, sino
también respecto el balén. Encadena-
miento de intenciones, con conductas
de anticipacién (sobre la linea de pase-
recepcion, sobre la ocupacién del espa-
cio libre antes que su adversario, etc.).
C3. Item superado nivel 2.

D3. Sin errores en el cdlculo de distan-
cias respecto a su oponente, linea de
pase y tiro.

E3. Realiza con acierto acciones de
ayuda y doblaje.

Nivel 4: nivel de perfeccionamiento de
los procedimientos colectivos

A4, Item superado nivel 3.

B4. Item superado nivel 3.

C4. Item superado nivel 2.

D4. Item superado nivel 3.

E4. Realiza con correccién acciones de
ayuda, doblaje y cambio de oponente.

Nivel 5: nivel de integracion al siste-

ma de juego
Aplica con correccién todos los items y
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los adapta al sistema de juego emplea-
do por su equipo.

Desarrollo de las conductas
motrices por niveles: portero (D)

Nivel 0: nivel de asimilacion

AO0. No se desplaza buscando la mejor
situacion de parada (bisectriz dngulo
de lanzamiento).

B0. Desconoce las diferentes opciones
de finta o engano al adversario con
balén.

C0. Reacciona ante el lanzamiento de
forma segmentaria.

DO. No realiza pases de contraataque a
media o larga distancia, con éxito.
EO. Carece de sentido colectivo del
juego.

Nivel I: nivel de desarrollo

Al. Desplazamientos siguiendo la tra-
yectoria del balén, preparada, para dis-
minuir el dangulo de lanzamiento.

B1. Es capaz de utilizar su cuerpo (posi-
cién) y el espacio (situacién) para enga-
nar al adversario.

C1. Reacciona ante el lanzamiento de
forma segmentaria o con todo el cuer-
po, en funcién de la distancia y la loca-
lizacién del mismo.

D1. Falta de precisién y potencia en los
pases de media y larga distancia.

apurds : fducas fisica i Esports 1993 (31) 86-105

ESCALA DESCRIPTIVA PORTERO
Niveles
0 1 2
Asimilacion Desarrollo Perfeccionamiento
Rasgos
A Sin desplazamiento Realiza desplazamientos Item superado nivel 1
Capacidad previo a la parada previos a la parada A2
desplazamiento A0 £ Al
B
Realiza fintas o | Desconoce la opcién de Utiliza su cuerpo (posicién)
enganos finta o engafio ante y el espacio (situacién) para
previos ala adversario con balén engafiar al adversario Item superado nivel 1
parada BO B1 B2
Reaccién segementaria y/o
& Reacci6n segmentaria ante | con todo el cuerpo ante
Actuacion en la | el lanzamiento lanzamiento Anticipaci6n al lanzamiento
parada Co Cl C2
D :
Capacidad Precisi6n en pases de media
iniciar ataque y larga distancia
mediante pase | Nointenta pases de Falta de precisién en pases | Posibilidades de éxito en el
y finalizar contraataque a media o de media y larga distancia | lanzamiento
mediante larga distancia DI D2
lanzamiento DO
E Ni organiza la defensa, ni se | Coordinacién perfecta con
Capacidad de | Desconoce las posibilidades | sitia en funciény sus compafieros en el
juego en de colaboraci6n con sus colaboraci6n de sus reparto de funciones
colaboracion compaiieros en defensa compaiieros defensivas
con su defensa EO El E2
Cuodro 21.
El. No organiza correctamente la
defensa. No trabaja con éxito el repar-
—t to de funciones en la cobertura del
mi | I angulo de lanzamiento con sus compa-
a fieros.
b

Nivel 2: nivel de perfeccionamiento
A2. Item superado nivel 1.

B2. Item superado nivel 1.

C2. Conductas de anticipacién al lan-
zamiento.

D2. Exito en los pases de contraataque
de distancia larga. Por potencia y pre-
cisién puede tener éxito en lanzamien-
tos directos.

E2. Organiza la defensa y reparte el
angulo de lanzamiento en funcién de
sus companeros.
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Desarrollo de los factores
conceptuales por niveles (E)

Nivel 0: nivel de experimentacion
Capacidad de conocer las reglas de
juego.

Nivel 1: nivel de conocimiento de los

principios del juego

» Capacidad de conocer la gestofor-
ma arbitral.

» Conocimiento de los principios regu-
ladores del juego en ataque y defen-
sa.

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro-

cedimientos individuales del juego

» Capacidad de observacién y andli-
sis de las acciones técnico-tacticas
de un jugador.

» Comprension y resolucion de hojas
de observacién que registran las con-
ductas del jugador.

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento de

procedimientos individuales y desa-

rrollo de procedimientos colectivos

» Capacidad de razonar y justificar el
porqué de la respuesta o solucién
dada por un jugador.

+ Capacidad de evaluacién de la toma
de decisiones de un jugador.

Nivel 4: nivel de perfeccionamiento de

los procedimientos colectivos

» Capacidad de observar, reconocer,
evaluar y corregir las acciones rea-
lizadas de forma colectiva, en coor-
dinacién, por parte de dos o mds
jugadores.

» Comprensién y resolucién de hojas
de registro, disefiadas para la eva-
luacién del equipo.

Nivel 5: nivel de integracion al siste-
ma de juego
« Capacidad de direccién de equipo.

EVALUACION NIVEL CONCEPTUAL NIVEL DE
INTEGRACION SOCIAL

NIVELES F

0 Reconoce las reglas de juego Respecta las reglas de juego

EXPERIMENTACION Reconoce las fromas de actuacién
ante compaiieros y adversarios

1 Reconoce la gestoforma Es capaz de entender consignas del

PRINCIPIOS arbitral entrenador. Respeta la figura arbi-

DE JUEGO tral. Comprende la nocién de juego
colectivo

2 Identifica y analiza las acciones téc- | Toma iniciativas de resolucién indi-

DESARROLLO nico/tacticas de un jugador. Com- | vidual. Se manifiestan aspectos

PROCEDIMIENTOS prende y resuelve hojas de obser- | caracteriales de su personalidad.

INDIVIDUALES vacion que registran conduc. indiv. | Motivacién voluntad, sacrificio

3 Razonayy justifica el porque de una | Es capaz de compartir responsabi-

PERFECCIONAMIENTO acci6n de un jugador lidades

PROC. INDIV. Es capaz de emitir juicios de valor | Voluntad por coordinar sus accio-

DESARROLLO respecto la toma de decisiones de | nes con sus compaiieros

PROC. COLEC. un jugador

4 Observa, reconoce, evaliia y corrige | Se definen sus rasgos y funciones

PERFECCIONAMIENTO acciones de coordinacién colectiva. | en el equipo Liderazgo, organiza-

PROCEDIMIENTOS Comprende y resuelve hojas de | cion, finalizador, atacante, defen-

COLECTIVOS registro disefiadas para ev. equipo | sor, grado de colab.

5 Es capaz de dirigir . Es capaz de | Se somete a la disciplina del equi-

INTEGRACION AL solucionar situaciones de juego | po. Se involucra y asume las tareas

SISTEMA DE JUEGO Crea variantes de juego encomendadas en beneficio del
equipo

Cuadro 22. Escala descriptiva evaluacion conceptual e integracion social
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» Capacidad de solucionar las dife-
rentes fases y situaciones de juego
planteadas.

» Capacidad de crear variantes a uti-
lizar en el sistema de juego.

Desarrollo de los factores de
integracion social por niveles (F)

Nivel 0: nivel de experimentacién

* Respeto por las reglas de juego.

* Regulacién del comportamiento res-
pecto a compainieros y adversarios.

Nivel 1: nivel de conocimiento de los

principios de juego

+ Capacidad de respetar y obedecer
las consignas del entrenador.

+ Capacidad de arbitrar y de ser arbi-
trado. Respeto por la figura arbitral.

+ Comprension de la nocién “juego
colectivo™.

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro-

cedimientos individuales del juego

» Capacidad de tomar responsabili-
dades como jugador, para resolver
problemas planteados.

* Desarrollo de los aspectos caracte-
riales: motivacién, voluntad, etc.

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento

procedimientos individuales y desa-

rrollo procedimientos colectivos

» Capacidad de compartir responsa-
bilidades.

* Voluntad por coordinar las acciones
individuales con las de los compa-
neros.

Nivel 4: nivel de perfeccionamiento de
los procedimientos colectivos
Valoracién de los rasgos definitorios
del jugador a nivel colectivo a partir de
las siguientes funciones:

» Capacidad de liderazgo.

» Resposabilidad en tareas de organi-
zacién.

» Responsabilidad en tareas de finali-
zacién o resolucién de las acciones
de juego.

apunds : tducacio Fisico i Esports 1993 (31) 86-105



ST e SR R M - N e ol e NS o it R annil DOSSIER

ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACION A LA EVAL. DE PROCEDIMIENTOS ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACION A LA EVAL. DE PROCEDIMIENTOS
Niveles 0 1 2 3 K Niveles 0 1 2 3 4
Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc. Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc.
Juego procedim. Des P Col. Proced Juego procedim. Des P Col. Proced

Rasgos individ. Colec. Rasgos individ. Colec.
A A
Recursos Recursos
Téc./Tac. Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramén Téc./Téc. Elena Salas | Ares Cuesta INuria Ramén
individuales \ \ individuales

A0 AL\ = A2 A3 A4 A0 Al A2 A3 A4
B Nuria Ramén B X
Principios Elena Salas L Principios Elena|Salas \
e intenciones Ares|Cuesta e intenciones Nuria Ramén
de juego P de juego Ares Cuesta

BO Bl B2 B3 B4 BO B1 / B2 B3 B4

7
C Nuria Ramén| C
Elena Salas / Elena Salas /

Adaptacio Adaptacion ¥
Téc é. g Ares Cuesta Téc./Téc. Nuria Ramén
:Ier;lg]e:;nemo :lem;nento et csl&

co C1 Cc2 C3 c4 Cco ) C3 Cc4
D 5 ; i
Relacién Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramén Relacién Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramén
cond. motrices cond. motrices
cilculos céleulos
espacio espacio
temporales DO D1 D2 D3 D4 temporales DO D1 D2 D3 D4

| | |
E Aréselcsla Nuria Ramén, E Elena Salas | Ares Cuesta
Coordinacién e Coordinacién
as 0 s

c:feg:ﬂvo X c:fgctivo INuria Ramén

FO F1 F2 F3 F4 FO F1 F2 F3 F4

(uodro 23. Jugador con balén. Sicoris - Asociacion Lleidatana de Balonmano,
categoria juvenil. Balonmano

+ Grado y nivel de asuncién de fun-
ciones atacantes y defensivas.

+ Capacidad de colaboracién y ayuda
a sus companeros.

Nivel 5: nivel de integracion al siste-

ma de juego

+ Sometimiento a la disciplina de
equipo.

» Grado de involucracién con las tare-
as encomendadas en el sistema de
juego empleado por el equipo.

Como aplicacién practica de un ejem-
plo de registro por medio de escalas
descriptivas ver los cuadros 23, 24, 25,
26, 27.

Conclusiones

Respecto a la observacion de las con-
ductas estratégicas

Es posible y altamente recomendable
tender a la convergencia terminolégi-
ca entre practicas deportivas, con el fin
de integrar las decisiones estratégicas

apunts : Buco fisic i Esports 1993 (31) 86-105

Cuadro 24. Jugador sin balén, equipo con balén. Sicoris - Asociacion Lleidatana

de Balonmano, categoria juvenil. Balonmano

de los jugadores, independientemente
de la disciplina deportiva que se prac-
tique. Ello es especialmente posible en
deportes de cooperacion-oposicién. El
estudio de las conductas motrices
(intencionalidad y significacién en la
toma de decisiones), permite observar
los aspectos que dan significacion pra-
xica al sistema de los deportes de coo-
peracién-oposicion.

El listado de conductas estratégicas
defendido es susceptible de modifica-
ciones terminolégicas pero se nos anto-
ja conceptualmente operativo, dado que
se valida la existencia de todas las con-
ductas (todas ellas se registran en algu-
na de las observaciones). No hay omi-
sién, ni tampoco solapamiento (no se
confunden entre si).

El estudio de las conductas de decisién
es recomendable realizarlas mediante
observacion indirecta utilizando medios
audiovisuales, dado que existe un
mayor control del proceso investiga-
dor.

En el contexto de los juegos deportivos
se observan con mayor facilidad y

variedad las conductas de toma de deci-
siones. En el marco del deporte insti-
tucionalizado, condicionantes como la
especializacion en puestos especificos,
el grado de automatizacién y el some-
timiento a un reglamento que limita la
motricidad del jugador, influyen en una
restriccion de la riqueza de las con-
ductas observadas.

La observacién de situaciones reduci-
das de juego, permite un andlisis de la
accién individual en relacién al con-
texto. En situacién de competicion ins-
titucionalizada y dada la necesidad de
hacer un seguimiento en la filmacién,
del sujeto analizado, se pierden algu-
nas informaciones, derivadas de la
variabilidad del entorno de la situacién
de juego. Asimismo, en el primer caso
existe una mayor participacion y res-
ponsabilidd individual en la toma de
decisiones.

La diferenciacién en el andlisis en fun-
cién de los roles estratégicos, permite
una categorizacién mds adecuada del
sujeto en funcién de todas sus posibi-
lidades de actuacién (en ataque y defen-
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ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACION A LA EVAL. DE PROCEDIMIENTOS ESCALA DESCRIPTIVA PORTERO
Niveles 0 1 2 3 4 Niveles
Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc. 0 1 2
Juego procedim. Des P Col. Proced Asimilacion Desarrollo Perfeccionamiento
Rasgos individ. Colec. Rasgos
A % .
Recursos Laida Ruiz
Téc./Téhc. Elena Salas | Ares Cuesta [Nuria Ramén
individuales A
g;plcidnd
A0 Al A2 A3 A4 P A0 Al A2
B I | |
Principios Elena Salas |Ares Cuesta [Nuria Ramén B Laida Ruiz
e intenciones Realiza fintas o
de juego enganos
previos a la
BO Bl B2 B3 [\ | B4 paNIX B0 Bl B2
C Ares|Cuesta \
T Elena Salas ¥ Laida Ruiz
Il& I:lcl; ﬁmu i6) la
reglamento : cién en
deJuego Nuria Ramén parada /
o ci 2 o 3| Y 2 o/ cl c2
D ! . g cidad
apacida : ;
Relacién Elena Salas Ares Cuesta S ieiar Rhnrae Laida Ruiz
cond. motrices N Nuria mediante pase
célculos Raméa y finalizar
espacio mediante
temporales DO D1 D2 D3 D4 lanzamiento DO D1 D2
T
E s{Cuesta E Lei :
Coordinacién INNia Ramén Capacidad de ida Ruiz
Jjuego juego en
colectivo Elena Salas calaboracién
con su defensa
FO F1 F2 F3 F4 EO El B2

(uadro 25. Jugador sin balén, equipo sin balén. Sicoris - Asociacion Lleidatana

de Balonmano, categoria juvenil. Balonmano

sa, en posesién o no del balén, etc.).
Ello no es dbice para significar la nece-
sidad de simplificar y operativizar el
proceso de registro utilizado, dado el
ndimero de observadores y el grado de
entrenamiento requerido para su coor-
dinaci6n en la toma de registros.

Respecto a la evaluacion del nivel tac-
tico estratégico del jugador

La utilizacion de modelos de Escala
Descriptiva (evidentemente variables
en cuanto a su disefio) facilita:

Un anélisis completo y especifico
en relacion a las posibilidades de
actuacion inscritas en cada una de
las situaciones que aparecen en el
juego (roles).

La relacion de las posibilidades de
actuacion con la totalidad de los
parametros de la estructura-funcio-
nal (rasgos pertinentes).

Su aplicacién a jugadores de nive-
les deportivos variables.
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El criterio de subjetividad relativa,
utilizado en la configuracién de nive-
les y descriptores, pensamos que
ensalzan y reivindican la idea de que
todo instrumento
de evaluacion,

Cuadro 26. Sicoris - Asociacion Lleidatana de Balonmano, categoria juvenil.

Balonmano

Presencia de colaboracién y oposi-
cién.

Participacién simultdnea de los juga-
dores en espacio y tiempo.

debe adecuarse y Conductas Conductas procedimientos Conceptos | Normas
ti Motrices JCB [ JSBETB| JSBENTB | Port.| N. Conceptual | N. Integ.
Ser Operalivo, para  I'giieles Al B c D E F
las necesidades de
cada uno de los o
educadores-entre- Experimentacién
nadores que lo L7g 5t
B Conocimiento
apllque. principios de juego Laida
Asimilacién (portero) A Ruiz ]
2 Elena et \ l ‘ Laida Ruiz
. Desarrollo Elena Salas ~ Elena Salas
Condlusiones s A B - msan
finales 3 .
Perfecc. procedimien. | Ares
X X ind. desarr.colec.  [Cuesta 108 fen
La aplicacién de Desarrollo (portero) | 2 | 3 E
los instrumentos | - ko N Laida Ruiz
de observacién TR e: s Racal BRen Y
desarrollados en el LOlEEtys AN
s 5 o \ Ares Cuesta Ares cuesta
presente articulo se Integraci6n N
. al sistema de juego Nuria Ramén —— Nuria
recomienda para Perfoccion. (portero) Ramén

aquellas précticas
deportivas carac-
terizadas por:

Cuadro 27. Aproximacion general escala descriptiva evaluacion nivel
tictico/estrategico en deportes de cooperacion/oposicion

apuns : ducocis Fsica i Esports 1993 (31) 86-105
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Debe defenderse una postura renova-
dora en la metodologia de investiga-
ci6én que permita la apertura de nuevas
vias de andlisis mds significativas en el
contexto de su légica interna y conse-
cuentemente con instrumentos de
observacion diferentes respecto a otras
practicas deportivas.

La evaluacién de la creatividad debe
realizarse a partir de la observacién y
del registro cuantitativo, pero con la
necesidad de la interpretacién y del ana-
lisis cualitativo de las conductas motri-
ces, para que nuestra valoracion se ase-
meje a la realidad del juego. Los datos
cuantitativos no aportan por si mismos
la dimensi6n total de lo observable en
deportes de cooperacién-oposicion.
*“La utilizacién de la cinta métrica y del
cronémetro no pueden ayudarnos en
este caso” (Brau-Antony, 1989).

Bibliografia

BLAZQUEZ, D. Evaluar en Educacién Fisica.
INDE, Barcelona, 1990.

BONNET, J.P. Vers une pédagogie de I'acte
moteur. Vigot, Parfs, 1988.

BOUCHARD, C.; BRUNELLE, J.; GODBOUT, P. La pre-
parationd un champion. Ed. Pelikan, Quebec, 1973.

apunts : fduccis Fisica i Esports 1993 (31) 86-105

BRAU-ANTONY, S. “La evaluaci6n formativa en
Balonmano”, R.E.F ., nim. 29-30, septiembre-
diciembre, 1973.

BUTTIFANT, M. y otros “Evaluation des connais-
sances au bac: deux exemples football et com-
bat”, E.P.S., nim. 207, septiembre-octubre,
1987.

CHARLOT, D. y otros. “Le memobser et les sports
collectifs”, E.P.S., niim. 202, noviembre-
diciembre, 1986.

CoLL, C. Marc curricular per a I'ensenyament
obligatori. Generalitat de Catalunya, Barce-
lona, 1986.

CoupoN, H. “Le magnétophone au service de
I'entraineur: rugby”, E.P.S., nim 108, 1971.

CREVOISIER, J. “L’évaluation en sports collectifs:
football”, E.P.S. 189, septiembre-octubre,
1984.

DuFOUR, W. “Las técnicas de observaci6n del
comportamiento motor: Fiitbol: la observa-
ci6n tratada por ordenador”, R.E.D., volumen
IV, nim. 4, 1990.

FiLippl, P.; SErvAIS, D. “Le fiche d’observation:
un utile de trevail”, E.P.S., nim. 210, 1989.

FRANKS, L. y otros. “Analyzing a Team Spot
with the aid of computers”, Canadian Jour-
nal of Sport Sciences, 1987.

GaLLoIs, A. “Basket-ball: un exemple d'évalua-
tion”, E.P.S., nim. 138, marzo-abril, 1984,
GONZALEZ, H.; Luis-RAVELO, A.; SANCHEZ, T.
“Evaluaci6n en Educaci6n Fisica. Una pro-
puesta de observcion: las escalas descripti-
vas”, Curso de actualizacion cientifico-Diddc-

tica E. Fisica, Las Palmas, 1992.

GREHAIGNE, J.F. “Football: jeux reduits et 11 con-
tre 117, E.P.S., niim. 208, noviembre-diciem-
bre 1987.

GuILLE, R. “Notation en sports collectifs”, E.P.S.,
nim. 200-201, julio-octubre, 1986.

HERNANDEZ, J. Andlisis de la accién de juego en
los deportes de equipo. Su aplicacion al balon-
cesto, Universidad de Barcelona. Tesis Doc-
toral, 1987.

HERNANDEZ, J. “Factores que determinan la
estructura funcional de los deportes de equi-
po”, Apunts, volum XXI, nim. 81. Barcelo-
na, marzo, 1984.

JIMENEZ, F. “Estructuracién de los contenidos
ténico-tacticos en la formaci6n del jugador”,
1 Jornadas para entrenadores de Balonmano,
Ingenio, 17-20, junio, 1992.

LASIERRA, G. “Aproximacié a una proposta
d’aprenentatge dels elements tactics indivi-
duals en els esports d’equip”, Apunts, nim.
24, junio, 1991.

LASIERRA, G. *Analisi de la interaccié motriu en
els esports d’equip. Aplicaci6 dels Universals
Ludomotors a I'Handbol”, Apunts, nim. 32,
junio, 1993.

MACCARIO, B. Théorie et practique de I’ évalua-
tion dans la pédagogie des A.P.S., Vigot, Parfs,
Segunda edicién, 1989.

MaHLO, F. La accién tactica en el juego. Ed. Pue-
blo y Educacién. La Habana, 1981.

RIERA, J. Aprendizaje de la técnica y la tactica
deportivas. INDE, Barcelona, 1989.

Rouzies, C. “L’évaluation”, E.P.S., nim. 199,
mayo-junio, 1986.

SporTs, CO. Sports co. en milieu scolaire BAC,
Amicales EPS, 1984.

VANGIONI, J. “Objectifs pédagogiques et didac-
tique des APS. Evaluation et notation™, E.P.S.,
niim 6, 1989.

105



Jesis Martinez del Castillo
Doctor en Educacién Fisica por Io Universidad
de Lovaing,

Profesor Titular de Instalaciones Deportivas,
INEF-Madrid.

Introduccion

Las dos recientes investigaciones rea-
lizadas sobre el mercado laboral en
Espaiia en los sectores de docencia,
entrenamiento y direccién: Encuesta
de Estructura Ocupacional (1) y Pro-
yeccién del Mercado Deportivo Labo-
ral (2) han permitido establecer los prin-
cipales rasgos de este campo, asi como
algunos de los procesos que han carac-
terizado su historia reciente.

Un campo del que ignoramos todavia
mucho mds de lo que conocemos, en el
plano teérico o en el plano empirico,
pero en el que las dos investigaciones
citadas parecen iniciar la confirmacién
de los siguientes supuestos tedricos:

* Que se trata de un mercado en el que
la compraventa de trabajo no es s6lo
una relacién econémica e individua-
lizada, como postula la teoria neo-
clasica del mercado de trabajo. Son
también relaciones sociales entre
agentes y grupos sociales, que pue-
den tener intereses distintos y a menu-
do contrapuestos (Edwars, 1979).

» Que se verifica la hipétesis basica
del mercado dual de trabajo, for-
mulada por la teoria institucionalis-
ta (Piore, 1975), aprecidndose dos
segmentos esencialmente distintos:
sectores primario y secundario.

¢ Que se trata, tal como postulaba
Bourdieu (1987) para el caso fran-
cés, de un mercado relativamente
auténomo. Amén de estar inscrito
en el proceso de propagacién del
dualismo a toda la economia nacio-
nal se aprecian otras interdepen-
dencias de este mercado con los
procesos generales de cambio
social, politico y econémico y con
los procesos especificos de cam-
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LA CONSTRUCCION ECONOMICA
Y SOCIAL DEL MERCADO
DEPORTIVO DE TRABAJO

Grupo ocupacional Funciones

1. Monitor deportivo (MD) o técnico | 1. Iniciacién deportiva de base.
deportivo de base (TDB). 2. Entrenamiento deportivo y direc-
cién de equipos en edad escolar
3. Entrenamiento deportivo en nive-
les medios y bajos.

2. Técnico en actividades en lanatu- | 4. Desarrollo de actividades en el
raleza (TAN). medio natural dirigidas a nifios,
jovenes y adultos.

3. Técnico en actividades fisicas y | 6. Promocion de actividades fisicas
animacién deportiva (TAFAD). y deportivas para adultos y terce-
ra edad. Desarrollo de programas
de mantenimiento fisico y ani-
macion deportiva.
7. Animacion deportiva para colec-
tivos marginados.
8. Animacion deportiva turistica.
9. Iniciacion y entrenamiento depor-
tivo para personas discapacitadas.

4. Técnico deportivo superior (TDS). | 12. Entrenamiento deportivo de alto
nivel.

13. Preparacion fisica de deportistas
de alto nivel.

5. Docente de educacién fisicaen | 11. Docencia de la Educacién Fisica
EGB. en la Ensefianza Primaria.

6. Docente de educacién fisicaen | 15. Docencia de la Educacién Fisica
ensefianzas medias. en la Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato.

7. Director. 16. Direccién técnica de entidades e
instalaciones deportivas.

17. Gestién y administracion de enti-
dades e instalaciones deportivas.

* Extraidos de Consejo Superior de Deportes, Comisién de Expertos, Propuesta para el debate
del Proyecto de Reforma de las ensefianzas y titulaciones deportivas, febrero 1991. La Comisién
estaba formada por los siguientes expertos: Fernando Parfs, Ramiro Merino Merchén, Fernan-
do Séanchez Bafiuelos, Luis Romero Largo, Francisco Ricart Pidelaserra, Santiago Coca Fer-
nandez, Francisco S4nchez Sénchez, José Marfa Martinez Martinez.

* Los técnicos que desempefiaban las funciones 5 y 10 del Proyecto de Reforma han sido clasi-
ficados por otras funciones.

* Los técnicos que ejercian las funciones 14 y 18 del Proyecto de Reforma no podian ser abor-
dados en la encuesta. Requieren un estudio y una metodologfa ad-hoc.

* En el momento de finalizar esta investigaci6n, parece ser que el grupo ocupacional que desa-
rrollarfa las funciones 1, 2, 3 y que se denominaba monitor deportivo, se denominar4 finalmen-
te técnico deportivo de base. En el caso de que no cambien las funciones, en todos los cuadros,
grificos y textos deber4 leerse e interpretarse como Técnico Deportivo de Base, todos los datos
y referencias donde aparezca la etiqueta monitor deportivo.

Tabla 1. Grupos ocupacionales y funciones principales en la actividad fisica y el deporte

apunts : Educacis Fisicai Esports 1993 (31) 106-117
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Ao 1973 Ao 1991 Variac. Variac.
Ag. empleadores Absol. Relat.
Ne % Ne % Vv V%
Ayuntamientos 2.011 2047 10400 24,37 8.389  417.16
Centr. ensefianza
no universitaria 2:615'::126,62 12.151 28,47 9.536 364,67
Privado asociat. 4.107 41,81 9386 21,99 5279 128,54
Empresaprivada ~ 1.091 11,11  10.742 2517 9.651 884,60
Total 9.824 100,00 42.679 100,00 32.855 33444

(uadro 1. Distribucion del nsmero de empleos segin agente empleador en 1973 y 1991 en tareas de
entrenamiento, docencia, animacion y direccion de instalaciones deportivas (*)

bio en el deporte y sus organiza-
ciones.

» Que las organizaciones deportivas
en Espaiia parecen perfilarse como
sistemas sociales abiertos y todavia
diferenciados entre si y como con-
secuencia (de las 16gicas especificas
de sus campos) reproducen de mane-
ra diferenciada en sus respectivos
mercados de trabajo, los citados pro-
cesos de dualizacién.

Pues bien, el objeto de este articulo es
abordar la historia de este campo y la
teorizacion del proceso de construccién
social y econémica de este mercado,
mostrando la apoyatura empirica en
torno a los tres tltimos supuestos te6-
ricos mencionados.

Si bien debemos restringir el objeto for-
mal al sector del mercado formado
exclusivamente por los puestos que
desempefian de manera remunerada las
funciones profesionales de entrena-
miento, animacién, docencia y direccion
deportiva (ver tabla 1) y a los empleos
de esos tipos generados por los ayunta-
mientos, centros de ensefianza no uni-
versitaria, sector privado-asociativo y
sector privado-comercial. Ello es moti-
vado por la ausencia, todavia, de inves-
tigaciones sobre el resto de los empleos
implicados en la produccién y distribu-
cién de bienes y servicios deportivos y
sobre los otros agentes generadores de
empleo en el campo del deporte.

apunts: Educcio Fisico i Esports 1993 (31) 106-117

La evolucion del mercado deportivo
laboral desde la transicion

La evolucién de la poblacién activa
ocupada en tareas de entrenamiento,
animacion, docencia y direccién depor-
tiva revela al igual que otros indicado-

res el gran cambio socio-deportivo aca-
ecido en Espaia y sus comunidades
auténomas. Partiendo de los dos tni-
cos estudios de ambito nacional reali-
zados en torno a dicha poblacién (4),
se constata la gran magnitud del creci-
miento. Frente a los 9.824 empleos
generados en 1973 en las tareas citadas
por los ayuntamientos, centros de ense-
fianza no universitaria, entidades pri-
vado-asociativas y empresas privadas,
en 1991 ascendian a 42.679 empleos,
es decir un incremento neto de 32.855
nuevos empleos en dichos agentes (5).
Dicho crecimiento no se ha distribui-
do homogéneamente en los sectores
generadores de empleo (cuadro 1, gra-
fico 1 y 2). En términos absolutos y
relativos la empresa privada ha sido el
sector que mds ha crecido: 9.650 nue-
vos empleos, seguida de los centros de
ensefianza no universitaria: 9.536
empleos y los ayuntamientos: 8.389
nuevos empleos. Por el contrario el sec-

1973

B 19

14000 1973
12000 B 1991
10000
i L
6000
4000
2000
0

Monitor

Téc. act. fis/act. dep.  Téc. dep.superior  Doc. educ. fisica Direccién

GRUPOS OCUPACIONALES

Grifico 1. Evolucion del namero de empleos segin agente empleador y grupo ocupacional (en miles)
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Grdfico 2. Estructuras ocupacionales segin agentes empleadores en 1973 y 1991 (%)

tor privado-asociativo, predominante
en 1973, ha tenido un crecimiento mas
moderado: 5.279 empleos.

Si bien cabe matizar que en 1991 no
estdn contabilizados los empleos gene-
rados por entidades privado-asociativa
que no gestionan instalaciones depor-
tivas. Tampoco estd incluido el empleo
“sumergido” o voluntario (no remune-
rado) de estos agentes u otros.

En todo caso se constata una oferta de
empleo mds equilibrada por parte de
los sectores publico y privado. Si en
1973 el peso del empleo recaia en el

sector privado, fundamentalmente los
Afio 1973 Afio 1991 N Vit te?mcos de los cl~ubes y de los centros
' privados de ensenanza, en 1991 el sec-
S achpecionsic Absol, Relat. tor publico generaba similar niimero de
N % Ne % vV V% publico g )
empleos que el sector privado.
Monitor 1873 1907 13576 31,81 11703 624,83 Tambiea ha.congedo grandes trans-
$ formaciones la estructura ocupacional
b e gl (cuadro 2). El lento crecimiento de
Activ. deportivas 392 399  6.364 14,91 5972 1.52347 srvaleados en funciones de téenics
Téc. Dep. Superior 3.331 3391 4.492 10,53 1.161 34,85 de portivo siperioi-fTDSY predemils
Doc.Educ. fisica 2615 2662 12151 2847  9.536 364,67 o 1973 8 o] notable iocremn.
Direccién 1613 1642  6.096 1428 4483 277,93 to de moni tores)(l 11.700) y técnicos en
Total 9.824 100,00 42679 100,00 32.855 334,44 actividades fisicas (6.000) ha produci-
do una nueva estructura ocupacional.
Cuadro 2. Némero de empleos segin grupo ocupacional en 1973 y 1991 (*) Los empleados como docentes de edu-
Nim. empleos Ayuntamientos Privado asociativo Empresa privada
Gr. Ocupacionales 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac.
Monitor 446 5418 4972 1.192 5.312 4.120 235 3.362 3.127
Téc. act. fisicas/
act. deportivas 229 2.132 1.903 0 1.220 1.220 163 4.630 4.467
Téc. dep. superior 780 967 187 2.139 1.999 -140 412 859 447
Direcci6n 556 1.882 1.326 776 854 78 281 1.891 1.610
Total 2.011 10.400 8.389 4.107 9.386 5.279 1.091 10.742 9.651
Distribucién % Ayuntamientos Privado asociativo Empresa privada
Gr. Ocupacionales 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac. 1973 1991 Variac
Monitor 222 52,1 1.114,9 29,0 56,6 345,7 21,5 31,3 1.330,7
Téc. act. fisicas/ 0,0
act. deportivas 11,4 20,5 831,0 0,0 13,0 — 14,9 43,1 2.740,4
Téc. dep. superior 38,8 9,3 24,0 52,1 21,3 -6,5 378 8,0 108,6
Direccién 27,6 18,1 238,6 18,9 9,1 10,1 25,8 17,6 5728
Total 100,0 100,0 417,2 100,0 100,0 128,5 100,0 100,0 884,6

(*) Fuentes: « Estadfstica de entidades y establecimientos deportivos, INE, 1975, (2° trimestre 1973)
« Estructura ocupacional del deporte en Espaiia. Encuesta de los sectores de entrenamiento, docencia, animacién y direcci6n de instalacions deporti-
vas, CSD, 1991 (2° trimestre 1991)
« Elaboracién propia
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Cuodro 3. Estructura ocupacional segiin agente empleador en 1973y 1991 (*)
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cacion fisica y directores han manteni-
do su incidencia en la estructura (28 y
14% respectivamente del total de
empleos), pero los puestos de monito-
res y técnicos en actividades fisicas han
ascendido notablemente representan-
doel 32y el 15% respectivamente de
los empleos. Por el contrario los técni-
cos deportivos superiores han pasado
de ocupar el 34% de los puestos exis-
tentes en 1973, al 11% en 1991.

Estos cambios en la estructura ocupa-
cional general han tenido diferentes
expresiones en los sectores empleado-
res (cuadro 3). Los monitores deporti-
vos son el grupo ocupacional que mas
ha crecido en los ayuntamientos y clu-
bes, hasta el punto de ocupar uno de
cada dos empleos en ambos sectores y
uno de cada tres en las empresas pri-
vadas. En estas, son los empleados en
funciones de técnico en actividades fisi-
cas (TAFAD) los que mayor incre-
mento absoluto y relativo han registra-
do, desempenando casi uno de cada dos
empleos. Siendo menor el crecimiento
de estos técnicos, pero significativo, en
los ayuntamientos y clubes.

En relacion a los ocupantes de puestos
de técnico deportivo superior, el esca-
so crecimiento en el periodo se con-
centra en la empresa privada, perma-
neciendo practicamente igual el nimero

apunts : Educaio fisico i Esports 1993 (31) 106-117

de empleos en los otros dos sectores.
Por tltimo los empleados como direc-
tores de instalaciones deportivas y/o de
las entidades que las gestionan han cre-
cido en los ayuntamientos y las empre-

DOSSIER

“sas privadas (1326 y 1610 nuevos

empleos respectivamente) pero han per-
manecido estables en las entidades pri-
vado-asociativas.

(Estos elevados incrementos de empleos
deportivos, conllevan mayores niveles de
oferta? ; Ha crecido mas esta poblacion
activa que la poblacion general y la pobla-
cion practicante? La traduccion en idio-
mas de oferta de técnicos deportivos defi-
ne una respuesta claramente afirmativa.
Sien 1973 existian dos técnicos por cada
10.000 habitantes, en 1991 ascendian a
ocho, fundamentalmente por los incre-
mentos en laempresa privada y los ayun-
tamientos. Igualmente ha crecido la ofer-
ta de técnicos deportivos por cada 10.000
practicantes regulares y ocasionales o por
cada 10.000 practicantes regulares, dupli-
candose en ambos indicadores: 33 y 65
técnicos en 1991, respectivamente. Es
decir el crecimiento demografico general
de la poblacion espanola no explica por
si solo el crecimiento de esta poblacion
activa.

Var. n° indice
1973 1991 (1973=100)
Poblacion de 16 y mas aios 25.418.752 30.651.600 120,59
Poblacién activa 13.279.563 15.010.300 113,03
Poblacién ocupada 12.627.277 12.622.100 99,96
Ocupados en servicios 4.705.272 7.075.900 150,38
Ocupados en el deporte 9.824 42.679 434,44
Tasa de actividad 51,9 48,97
% ocupados en los servicios
poblacién activa ocupada 37,26 56,06
% ocupados en el deporte
poblacién activa ocupada 0,08 0,34
% ocupados en el deporte
pob. act. ocup. en servicios 0,21 0,6

(*) Fuentes: Encuesta Poblacién Activa. 1° Semestre 1973, INE, 1975
Encuesta Poblacién Activa. 2° Trimestre 1991, INE.

Estadistica Entidades Deportivas, INE, 1975.
Estructura Ocupacional del Deporte, CSD, 1991.

La expresi6én Ocupados en el deporte hace referencia a los empleos creados por los cuatro agen-
tes y en las tareas de esta Proyeccion. Esta asimilacién empleos-ocupados es provisional hasta

que sean realizados nuevos estudios.

Cuadro 4. Comparacion de las poblaciones activas ocupadas en los servicios y en el deporte en 1973y 1991 (*)
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Todos los Sector Enel
sectores servicios deporte

Grupos de edad
16-24 16,14 15,55 19,00
25-54 69,46 71,45 78,50
55 y mas 14,40 13,00 2,50
Sexo
varones 67,73 57,30 77,00
mujeres 32,27 44,70 23,00
Situacion profesional '
Empleadores 19,51 18,92 11,50
Miembros cooperativa 0,83 0,52 1,40
Ayuda familiar 4,99 4,59 1,05
Asalariados ptiblicos 16,92 27,34 40,05
Asalariados privados 57,44 48,27 32,80
Otros 0,31 0,35 13,20
Duracién de la jornada
Tiempo completo 95,29 93,48 47,80
Tiempo parcial 4,67 6,49 52,20
No clasificables 0,04 0,03 0,00
Nivel de estudios
Sin estudios 10,70 7,10 2,20
Primarios 38,30 32,16 18,90
Medios (incluida FP) 38,50 42,09 41,10
Anterior a superiores 6,30 9,34 19,30
Superiores 6,10 9,31 18,50
Tipo contrato (asalar.)
Indefinido 67,78 72,30 53,50
Temporal 32,17 27,66 46,20
No clasificables 0,05 0,04 0,30

(uadro 5. Poblacién activa ocupada en los servicios y en el deporte segin principales variables demografico-
laborales en el segundo trimestre de 1991 (distribucion % en cada variable) (*)

Asimismo los cambios en las estructu-
ras de las ocupaciones también han ido
acompaiiados de cambios en las condi-
ciones de los empleados. Si bien sélo
podemos contrastar empiricamente la
variable relacién laboral, Unica varia-
ble caracterizada contemplada en la
encuesta de 1973. En ese sentido se
aprecia con nitidez que el incremento
del empleo ha ido acompaiiado de un
ascenso de la temporalidad en los con-
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tratos: uno de cada tres en 1973 y uno
de cada dos en 1991 (gréfico 1). Es
decir que también en este mercado, e
incluso con mayor intensidad, se ha
registrado la flexibilizacién en las rela-
ciones laborales (caracteristica de los
procesos de dualizacién).

Esta tendencia, comiin a todas las enti-
dades empleadoras ha sido especial-
mente relevante en el sector privado
asociativo hasta el punto de invertirse la

relacion existente en 1973 y situarse en
tres puestos temporales de cada cuatro
empleos en este sector. También en los
ayuntamientos ha sido una tendencia
fuerte en las contrataciones, al pasar del
38 al 58% las situaciones de tempora-
lidad. Siendo menor la amplitud de este
proceso en la empresa privada y espe-
cialmente en los centros de ensefanza.
Asimismo debemos destacar que la hete-
rogeneidad en el comportamiento emple-
ador de los diferentes sectores de los ser-
vicios (Cuadrado, 1990) es especialmente
puesto de manifiesto en el caso del depor-
te. Como puede comprobarse en el cua-
dro 4, a pesar del incremento del desem-
pleo, fruto del mayor crecimiento de la
poblacién activa frente a una poblacién
ocupada similaren 1973 y 1991, los pues-
tos en el deporte no sélo han crecido al
ritmo general de los servicios, sino que
practicamente lo triplican.

Ello ha significado lI6gicamente un
mayor peso en la poblacién activa ocu-
pada, pasando del 0,08 % en 1973 al
0,34% en 1991 (6).

Caracteristicas del mercado
deportivo laboral en 1991

A estos distintos ritmos de crecimiento,
se afiaden las diferencias en las caracte-
risticas socio-demogréficas y laborales.
Si comparamos los resultados de la
Encuesta de Poblacion Activa y la
Encuesta de Estructura Ocupacional del
Deporte, realizadas en el segundo tri-
mestre de 1991 (cuadro 5 y gréfico 3)
observamos en la poblacién empleada
en el deporte una mayor juventud, una
menor incorporacion de la mujer a este
mercado de trabajo, un mayor nivel gene-
ral de estudios, una tasa de salarizacién
ligeramente menor pero con mayor pre-
sencia de asalariados publicos y unas
condiciones mds precarias en los emple-
os (uno de cada dos puestos era a tiempo
completo, y sélo uno de cada dos asala-
riados tenia contrato indefinido).

Ahora bien estos rasgos generales pre-
sentan sustanciales diferencias segiin
agentes empleadores (7). Como ya avan-
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zdbamos en la introduccién se trata de
mercados laborales diferenciados, tanto
en sus estructuras ocupacionales (cuadro
3) como en los perfiles demografico-labo-
rales y formativos (cuadro 6 y 7). Dife-
rencias que estan fuertemente estructu-
radas tal como permitié comprobar el
andlisis de correspondencias multiples
efectuado (8) (los cuatro primeros facto-

Indefinida

res explicaban el 61,43% de la varianza
existente entre los 2.688 entrevistados en
la EOD) y el anélisis postfactorial Tri-
deux que permitié identificar los tipos
ideales (construidos teéricamente a par-
tir de las relaciones-asociaciones que se
dan entre las distintas modalidades). Obte-
niéndose los siguientes resultados en cada
sector generador de empleo:

Indefinida

Temporal

1991

1973

B 1991

Ayuntamiento

Centro ensefianza Privado asociativo Empresa privada

% EMPLEADOS CON RELACION LABORAL

80

70
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30 |
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10 |

Monitor Téc. act. fis.

Téc. dep. sup. Doc. educ. fis.

B 191

Direccién

% EMPLEADOS CON RELACION TEMPORAL

Gréfico 3. Evolucion relaciones laborales en empleados segin grupo ocupacional y agente empleador
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Ensenanza puiblica (primer y segundo
grados)

Se trata de maestros que imparten la edu-
cacion fisica en EGB y licenciados que
imparten educacion fisica en la ense-
nanza media. Mientras los segundos tie-
nen titulacién en Educacién Fisica y, la
mayoria, ademds, titulaciones federati-
vas, los primeros carecen de ellas. Son
asalariados del sector publico, con un
contrato laboral por tiempo y una dedi-
cacién a tiempo completo, colocdndose
sus ingresos en el tramo que va desde
las 125.000 a las 200.000 pesetas.

Administracién piiblica (gobiernos
locales esencialmente)

Aqui el principal agente empleador es
el gobierno local. El grupo de profe-
sionales con mayor peso son los moni-
tores. Tienen una contratacién tempo-
ral, dedicacién parcial e ingresos bajos.
No suele tener titulacién en Educacién
Fisica, pero si titulacion federativa (mds
en el caso de los monitores).

Sector privado-asociativo

Se trata principalmente de trabajado-
res temporales y con una dedicacién a
tiempo parcial, lo cual hace pensar en
que ésta no sea la tnica fuente, o por lo
menos la fundamental fuente de ingre-
sos del individuo, ya que se encontraria
entre las 10.000 y las 35.000 pesetas.
Son principalmente empleados como
monitores y técnicos deportivos supe-
riores, que tienen titulacién federativa,
pero no en educacion fisica.

La precariedad del puesto de trabajo
hace que estos individuos sean esen-
cialmente jévenes y solteros, que en
gran parte compaginan este trabajo con
otras tareas productivas (como veiamos
en el informe de la encuesta de estruc-
tura ocupacional).

Empresa privada

Se trata fundamentalmente del grupo
profesional de los directores, y asi, en
su mayor parte, empleadores, aunque
también existen asalariados (al igual
que en el caso anterior), perteneciendo
principalmente al grupo profesional de
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técnicos en actividades fisicas. Se hace
evidente el contraste entre las condi-
ciones laborales de los directores y la
de los asalariados, en cuanto a la rela-
cién laboral y su dedicacién.

En cuanto a la ensefnanza privada, se
trata de una situacién intermedia entre
la ensefnanza publica y el sector priva-
do-asociativo. Y es asi porque las con-
diciones laborales son semejantes a la
de los empleados en el segundo sector,
mientras que las titulaciones y los gru-
pos ocupacionales son mds semejantes
a los de la ensefianza publica. Suelen
ser contratados temporales e incluso sin
dedicacién a tiempo completo, lo cual
implica unos ingresos mds bajos que
los mismos profesionales en el sector
publico.

Una vez definidos e identificados estos
cuatro grupos procedimos a cuantifi-
carlos (9). Hay que tener en cuenta que
se trata de tipos ideales, construidos ted-
ricamente a partir de los resultados obte-
nidos de la investigacién mediante cues-
tionarios, por lo que a la hora de
clasificar los 2.688 individuos entre-
vistados no todos entran a formar parte
de uno de los cuatro sectores, llegando
a clasificar al 60,9% de ellos (10).
Asimismo, plantedbamos en la intro-
duccién que parece verificarse la hipé-
tesis del mercado dual de trabajo for-
mulada por la teoria institucionalista
(Piore, 1975, 1980). Segun ese enfo-
que un mercado dual de trabajo se
divide en dos segmentos esencial-
mente distintos: primario y secunda-
rio. El primero ofrece puestos de tra-
bajo que implican una amplia variedad
de tareas o relativamente limitadas,
con salarios relativamente elevados,
buenas condiciones de trabajo y por
encima de todo estabilidad en el
empleo. Por el contrario, los puestos
del sector secundario conllevan esca-
sas tareas o muy diferenciadas e ines-
tables, asi como estar peor remunera-
das y estar caracterizados por una
considerable inestabilidad en el
empleo y una alta rotacién. Asimis-
mo, se aprecian sucesivos dualismos
dentro de cada segmento.
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Ayuntam.  Priv-asociat. Empresapriv. C.enseflanza Total
Edad
<29 45,0 454 48,6 26,9 42,1
30-39 39,0 324 32,9 50,0 38,1
40-49 11,6 14,5 12,0 19,3 14,1
>49 3,7 7,0 5.5 3.0 49
NS/NC 0,7 0,8 0,9 09 1,0
Sexo
Varones 77,8 83,9 71,5 68,1 77,0
Mujeres 2252 16,1 22,5 31,9 23,0

Cuadro 6. Caracteristicas demograficas de los ocupados segin agente emplador en 1991 (%)

Ayuntam. Priv-asociat. Efnpresa priv. C.enseflanza Total
Relacién
Indefinida 41,7 27,6 60,8 774 51,6
Temporal 57,7 70,6 31,8 22,5 45,7
Dedicacién
T.completo 34,5 20,7 59,4 78,1 47,8
T. parcial 35,5 79,3 40,6 21,9 52,2
Ingresos mensuales
<50.000 41,6 577 16,1 6,7 30,0
50-125.000 28,5 17,7 43,1 19,5 29,1
>125.000 21,8 12,6 21,9 66,7 29,1
NS/NC 8,1 12,0 18,9 7ied | 11,8

Cuadro 7. Caracteristicas laborales de los ocupados segin agente empleador en 1991 (%)

Pues bien, en los sectores del mercado
deportivo laboral, los empleos del sec-
tor primario parecen ser los de director
y docente de educacion fisica, en opo-
sicién a los empleados del sector secun-
dario, representados por los puestos que
desarrollan las funciones de técnico en
actividades fisicas, técnico en activi-
dades en la naturaleza y los monitores
deportivos. También cabe enclavar en
este sector a gran parte de los empleos
de técnico deportivo superior. Las cono-
cidas excepciones de los entrenadores
de algunos de los deportes de alta com-

peticion, que claramente registran los
rasgos del sector primario, no desvir-
tdan los atributos predominantes en este
tipo de puesto. Si bien las tareas desem-
pefiadas los caracterizan como traba-
jos del sector primario, las condiciones
laborales ubican en el sector secunda-
rio una gran parte de los puestos.

A su vez, dentro de cada sector, los dife-
rentes tipos de puestos difieren entre sf,
hay dualismos dentro del dualismo
general del campo. ;Cudles eran los
perfiles contenidos y condiciones de
los empleos de cada grupo ocupacio-
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nal? Considerando los rasgos predo-
minantes y que los diferencian entre si
en este espacio no sélo técnico, sino
también social, la Encuesta de Estruc-
tura Ocupacional reflejé los perfiles
que a continuacién mostramos (11).
Los empleados cuya funcién profesio-
nal principal es el entrenamiento depor-
tivo en niveles medios y/o bajos (grupo
ocupacional: monitores deportivos) se
dedican fundamentalmente a entrenar
equipos participantes en competicio-
nes (autonémicas, provinciales, loca-
les o escolares): uno de cada dos emple-
ados, o a entrenar grupos de iniciacién
deportiva, también uno de cada dos
empleados. En cuanto al perfil socio-
laboral son jévenes, asalariados o pre-
carios, con contratos temporales de
dedicacién parcial (menos de veinte
horas), con ingresos inferiores a las
50.000 ptas. mensuales y empleados en
la entidad por debajo de los tres afios.
Los empleados en la funcién de desa-
rrollo de actividades en el medio natu-
ral en los &mbitos educativo y/o recre-
ativo (grupo ocupacional: técnico
actividades deportivas en la naturale-
za), concentran sus tareas de ensefian-
za en grupos de iniciacién deportiva,
uno de cada dos técnicos y de perfec-
cionamiento deportivo (no orientados
al rendimiento): uno de cada cuatro téc-
nicos. Siendo mds reducida su dedica-
cién a guiar grupos en el medio natu-
ral y atin menor a grupos de animacién
deportiva en la naturaleza. Son meno-
res de 30 afios, en situacién de asala-

riados, autoempleados o precarios, con-
tratados temporalmente y con jornadas
semanales de mds de treinta horas, con
ingresos inferiores a las 75.000 ptas. y
con menos de tres anos en la entidad.

En relacién a los ocupados con técni-
cos en actividades fisicas y animacién
deportiva, la mayoria se inscriben en
la funcién principal de desarrollo de
programas de mantenimiento o desa-
rrollo fisico corporal y presentan per-
files diferenciados segin agentes
empleadores. Escasamente implanta-
dos en las entidades asociativas, se
caracterizan en las empresas privadas
por concentrarse cada uno de ellos en
un sélo tipo de grupos o actividades;
bien sea en atender los ejercicios indi-

viduales realizados por los usuarios del
equipamiento de los gimnasios (mus-
culacién, culturismo, pesas, gimnasia
pasiva, etc.) o en iniciar/perfeccionar
grupos de gym-jazz, aerébic, strech-
ting, etc. Sin embargo, los técnicos de
este tipo empleados por los ayunta-
mientos presentan una mayor poliva-
lencia. Suelen preparar grupos de man-
tenimiento de adultos (y en menor
medida gerontogimnasia) y grupos de
iniciacién o perfeccionamiento depor-
tivo (especialmente en deportes colec-
tivos).

Tienen menos de 34 aiios, asalariados
o autoempleados, fijos o temporales en
la misma proporcion, que trabajan mas
de treinta horas a la semana y superan

Area 1 Area?2 Area 3 Aread Areas Area 6 Total

N % N % N % N % N % N % N %
Ayuntamiento 1.692 23,67 1350 26,56 2.810 1896 2421 3024 1570 27,65 557 28,70 10400 24,37
Centr, ensefianza
no universitaria 1.755 2455 1642 3230 3.534 2384 2629 3284 1837 3235 754 3885 12.151 2847
Priv. asociativo 1.192 16,68 1272 2502 3.689 2489 1750 21,86 1212 2134 271 1396 9386 21,99
Empresa privada 2509 3510 819 16,11 4790 3231 1205 1505 1.060 18,67 359 18,50 10.742 25,17
Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,00

(uadro 8. Némero de empleos deportivos en tareas de entrenamiento,animacion, docencia y direccion segin agentes empleadores y areas territoriales en 1991 (*)
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Areal Area2 Area3 Area4 Area s Area 6 Total

N 9 N % N % N % N % N % N %
1 Monitor deport. 2117 29,62 1.501 29,53 4989 3366 2894 36,15 1422 2504 653 33,64 13,576 31,81
III Téc. anim. dep. 1502 21,01 649 12777 2.163 1459 1017 * 1270 911 1604 122 629 6364 1491
IV Tec. dep. super 760 10,63 516 10,15 1646 11,00 530 6,62 923 1625 117 603 4492 1053
VDoc.Ed.F.(EGB) 1.185 16,58 1.111 21,86 2532 17,08 1.832 22,89 1.170 2060 509 2622 8339 1954
VIDoc.E.F.(MED) 570 797 531 1045 1002 676 797 996 667 11,75 245 1262 3812 893
VII Direccién 1014 14,19 775 1525 2491 1680 935 11,68 586 1032 295 1520 6.096 14,28
Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,0

(*) Fuente: Estructura Ocupacional del Deporte, CSD, 1991

No estén incluidos en las estimaciones:

« Aquellos empleados por Entidades Privado Asociativas y Empresas Privadas que desarrollan sus tareas en instalaciones no gestionadas respectiva-
mente por cada uno de ambos sectores empleadores

» Los técnicos en actividades deportivas en la Naturaleza

« Los empleos ocultos (sumergidos) o voluntarios (no remunerados)

«» Los empleos generados por otros agentes

(uodro 9. Némero de empleos deportivos segin grupos ocupacionales y areas territoriales (*)

las 75.000 ptas. mensuales, con una per-
manencia en la entidad inferior a los
tres anos.

Los empleados en funciones de entre-
namiento deportivo y/o preparacion fisi-
ca de alto nivel (grupo técnico depor-
tivo superior) presentan perfiles
diferenciados en sus tareas.

Los entrenadores deportivos de alta
competicién, ademds de entrenar un
equipo de competicion (en el que asu-
men la preparacion técnica, tacticay a
menudo, fisica) suelen prepara grupos
de iniciacién o perfeccionamiento
deportivo. Asimismo desarrollan en
mayor medida que los tres grupos ocu-
pacionales precedentes (monitores, téc-
nicos naturaleza, técnicos animacién
deportiva), tareas organizativas de las
actividades y tareas de coordinacién de
otros técnicos.

Por el contrario, los preparadores fisi-
cos de alto nivel se dedican de forma
casi exclusiva a dicha tarea en los equi-
pos de sus entidades empleadoras. S6lo
algunos compatibilizan esta funcién
principal con el entrenamiento de gru-
pos de iniciacién o perfeccionamiento
deportivo; a excepcion de los emplea-
dos por empresas privadas, donde deben
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rentabilizar su empleo con una mayor
dedicacién a tales grupos. Sus respon-
sabilidades organizativas y de coordi-
nacion de otros técnicos son similares
a los entrenadores de alta competicion.
Considerados en conjunto, los técni-
cos deportivos superiores son meno-
res de 34 afios; en situacién de asala-
riados, auténomos o precarios; fijos o
temporales en la misma proporcién;
con dedicacién parcial, inferior a las
20 horas; por debajo de las 75.000
pesetas mensuales y con mds de tres
afios en la entidad.

En los empleados como docentes de
educacién fisica en EGB o ensefianzas
medias, predominan los mayores de 30
afios; asalariados con contratos fijos de
dedicacién completa; jornadas entre 20
y 40 horas semanales, que superan las
125.000 ptas. mensuales y con menos
de tres afos en la entidad.

En el grupo de directores de las insta-
laciones deportivas y de las entidades
que las gestionan, destaca en primer
lugar el hecho de que uno de cada dos
compatibiliza sus responsabilidades
de direccién con tareas directas de téc-
nico deportivo. Especialmente en el
caso de los directores técnicos: un 61%

de los entrevistados, siendo menor este
fenémeno en los gerentes de las enti-
dades: un 43%. Esta menor implica-
cion de los gerentes de entidades se
debe entre otros factores a que en
numerosos casos deben asumir tam-
bién la coordinacién general de las
actividades y de los técnicos, por estar
creado el empleo de director técnico
en sus entidades. Ahora bien, esta
compatibilizacién de tareas como
director y como técnico no se da por
igual en los diferentes agentes emple-
adores. Asi, en los directores de ser-
vicios o instalaciones deportivas muni-
cipales, s6lo un 16% desempenaba
tareas como técnico. Pero en las enti-
dades privado-asociativas los hacia un
38% y en la empresa privada, la mayo-
ria: 8 de cada 10 directores entrevis-
tados.

Respecto al perfil socio-laboral, los
directores técnicos o gerentes tiene mas
de treinta afios cumplidos; son asala-
riados o empleadores; contratados fijos
a tiempo completo; superan las 40 horas
semanales, los ingresos de 125.000 ptas.
y los tres afios en la entidad.

A las diferencias citadas cabe anadir
la desigual distribucién en el territorio
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de la poblacién activa ocupada en el
deporte, inscrita en el proceso de desi-
gual terciarizacion del territorio. Las
mayores presencias de los empleados
deportivos en las respectivas pobla-
ciones activas tienen lugar en las dreas
mads terciarias e industrializadas (donde
a su vez tiene lugar un mayor proceso
de terciarizacién de la industrializa-
cién). Ellos se traduce en significati-
vas diferencias en los niveles de ofer-
ta de profesionales deportivos de las
diferentes dreas (12) y sus respectivas
comunidades auténomas. Mientras que
en el drea noroeste y en Madrid la ofer-
ta alcanza los 14 profesionales por cada
10.000 habitantes, y en el drea norte
los 11 profesionales, en el resto del
territorio baja considerablemente el
nimero de técnicos: 8,5 en las dreas
sur y noroeste y 7 en el centro. A su
vez se aprecian sustanciales diferen-
cias en el volumen de empleos gene-
rados por cada agente y en las estruc-
turas ocupacionales de cada drea
(cuadro 8y 9).

Finaliza aqui esta sucinta y descripti-
va presentaciéon de la evolucién
reciente de este mercado de trabajo.
Mercado que se caracteriza por pro-
fundos cambios y diferencias: ocupa-
cionales, laborales, territoriales, etc.,
,a qué se deben tales cambios y dife-
rencias?

La construccion economica y social
del mercado deportivo de trabajo.
Factores estructurantes de la
oferta de empleo

Pues bien, los andlisis estructural,
retrospectivo y estratégico realizados
en el transcurso de la Proyeccién (13),
permitieron identificar una serie de fac-
tores estructurales de la oferta de
empleo deportivo. Factores que pare-
cen confirmar en Espafa y sus comu-
nidades auténomas la hipétesis avan-
zada por Bourdieu (1978) para el caso
francés, de que se trataba de un merca-
do relativamente auténomo. ;Cudles
son estos factores?

apunds: Educais Fisica i Esports 1993 (31) 106-117

En primer lugar los sucesivos andlisis
factoriales de componentes realizados
(14) parecen validar la siguiente hip6-
tesis:

El desarrollo socio-econémico es un
factor determinante en el desarrollo del
deporte y del empleo deportivo en todo
sistemna territorial.

En aquellas dreas con mayor grado de
desarrollo, expresado mediante la ter-
ciarizacién de la poblacién ocupada,
un gran desarrollo urbano y con ante-
riores o actuales procesos de industria-
lizacién, se observa un mayor desarro-
llo de las demandas y las ofertas
deportivas. Y como consecuencia
mayores ofertas de empleo deportivo.
Siendo los casos mds claros los de las
areas noreste, norte y Madrid. En ellas,
tanto el sector privado-asociativo como
el comercial tienen una mayor presen-
cia. Si bien el desarrollo del asociacio-
nismo dependia hasta hace poco tiem-
po también de fenémenos y tradiciones
culturales caracteristicos de algunas
autonomias.

Por el contrario, en las regiones menos
desarrolladas, ya sean todavia emi-
nentemente rurales y agricolas (noro-
este y centro) o aquellas en transicién
hacia un nuevo tipo de ruralidad (sur),
el desarrollo de las demandas y las
ofertas deportivas, es menor, al igual

que sus mercados deportivos labora-
les. En estas autonomias es el sector
publico, el que con su actuacién, sus-
tenta la mayoria de las ofertas y los
empleos y hace posible que los dife-
renciales en las demandas deportivas
atendidas y la oferta de empleo, no
sean alin mayores.

En segundo lugar y en interdependen-
cia con el primer factor se encuentran
los siguientes factores:

El crecimiento y la diversificacién de
los empleos deportivos entre 1973 y
1991 ha ido asociado al crecimiento y
diversificacién de las organizaciones
deportivas, de sus ofertas y de los sis-
temas de practicas y de practicantes.
Estos cambios socio-deportivos se ins-
criben a su vez en el marco de trans-
formacién politicas y socio-culturales,
acaecidas desde la transicién demo-
crética.

Si bien las expresiones territoriales de
todos estos procesos presentan claras
diferencias. Diferencias que conjunta-
mente con los diversos desarrollos
socio-econémicos explican la hetero-
geneidad de los sistemas deportivos
territoriales y sus respectivos merca-
dos de trabajo.

En 1973, el principal agente genera-
dor de empleo y oferta de actividad
deportiva organizada eran los clubes.
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Desde entonces las administraciones
ptblicas y el sector comercial escasa-
mente generadores de empleo y ofer-
tas deportivas en el régimen anterior
se han ido incorporando de manera
decidida.

Estos agentes (ayuntamientos y empre-
sas) no sélo han propiciado el creci-
miento de los empleados y la oferta de
actividades deportivas organizadas.
También han diversificado los modos
de organizacién de las actividades. A
la férmula cldsica del club inscrito en
el modelo altamente competitivo, los
ayuntamientos y las empresas han
incorporado la oferta de actividades
deportivas organizadas en forma de ser-
vicios, mads flexibles y menos regula-
dos (Haumont, 1987). Ello no implica
que ayuntamientos y empresas también
continten propiciando el modelo com-
petitivo y que los clubes no hayan incor-
porado la férmula de servicios. Lo sig-
nificativo es que la escasa gama de
opciones alternativas en los modos de
practica organizada al comienzo de los
setenta se ha ido ampliando y como
consecuencia los empleos deportivos
no sélo han aumentado sino que se han
diversificado.

Esta diversificacion de los agentes, de
sus ofertas y de sus recursos (humanos,
espaciales, etc.) expresa una mayor sin-
tonia con el espectro de necesidades
deportivas y corporales (y aquellas otras
asociadas a ellas) y las expectativas de
los individuos en el modo que desearia
satisfacerlas. Ello ha permitido el cre-
cimiento y la diversificacién de la
estructura de pricticas y practicantes.
Si en 1874 la préctica deportiva orga-
nizada estaba casi exclusivamente reser-
vada a los grupos sociales de mayor
capital biolégico y/o cultural y/o eco-
némico, en 1985 y 1991 se observa una
mayor incorporacién de la mujer, de los
adultos, de las clases medias y de los
ciudadanos sin pretensiones de perfor-
mance.

A su vez ha sido esta apertura a otros
grupos sociales, a nuevos mercados, a
nuevos modos de préctica, lo que ha
permitido el crecimiento del empleo
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deportivo. Y dado que las organiza-
ciones deportivas han afrontado ese
proceso de cambio de manera diferen-
ciada (porque probablemente son sis-
temas sociales diferentes) con légicas
especificas en sus respectivos campos,
difieren en las caracteristicas estructu-
rales de sus respectivos mercados de
trabajo.

Conclusiones

Todo parece indicar que este mercado
de trabajo, como cualquier otro, no es
s6lo un espacio técnico y econémico,
como plantea para todo mercado la teo-
ria neocldsica del mercado de trabajo.
Es también un espacio social, en el que
si bien no todavia existe evidencia
investigadora que confirme el enfoque
de Edwards (1979) respecto a los mer-
cados de trabajo como relaciones socia-
les entre agentes y grupos, que pueden
tener intereses distintos y a menudo
contrapuestos, si parece existir evi-
dencia de relaciones sociales diferen-
ciadas y de claras interdependencias
con los procesos generales de cambio
y estratificacion social.

Los mercados duales que capt6 (sin-
crénicamente) la EOD son el pro-
ducto de esos procesos generales y de
los procesos especificos de cambio
en los sistemas sociales constituidos
por las organizaciones deportivas. Las
profundas diferencias en la expresién
territorial de este mercado de traba-
jo, reflejan precisamente la hetero-
geneidad de las sociedades particu-
lares que constituyen las comunidades
auténomas, de sus respectivos siste-
mas sociales del deporte y de sus
correspondientes procesos de trans-
formacion.

En todo caso se trata, como deciamos
al principio, de un campo del que
ignoramos todavia mucho mds de lo
que conocemos, en el plano tedrico o
en el plano empirico, y que en conse-
cuencia requiere continuar y profun-
dizar las investigaciones hasta ahora
realizadas.
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Notas

(1) La Encuesta fue realizada por Plamksport y
dirigida por Jesiis Martinez del Castillo, con la
colaboracién de Niiria Puig, Antonio Fraile y
Agustin Boixeda. El tamafio de la muestra fue de
2.800 entrevistas, (estratificadas segiin area terri-
torial, tamaiio de habitat y tipo de instalacién
deportiva) realizadas en 150 municipios durante
el 2° trimestre de 1991.

(2) La Proyeccién fue realizada por Plamksport
y dirigida por Jesiis Martinez del Castillo, con la
colaboraci6n de Clemente Navarro, Antonio Frai-
le, Niria Puig, Pablo Jiménez, Julio Martinez y
Carlos de Miguel. Fue empleado el método de
los escenarios de M. Godet (1987). Los informes
finales de la Encuesta y de la Proyeccién pueden
ser consultados en los centros de documentacién
de los INEF.

(3) Estos procesos nacionales de propagacién son
analizados por Piore, en Dualism and Disconti-
nuity in Industrial Societies, 1980.
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(4) Estadistica de Entidades y Establecimientos
Deportivos, INE, 1975.

Estructura ocupacional del deporte en Espana.
Encuesta de los sectores de entrenamiento,
docencia, animacién y direccién de instalacio-
nes deportivas, CSD, 1991.

(5) En los capitulos III, IV y V del informe final
de la Proyecci6n puede ampliarse la sintesis aquf
presentada. En dichos capitulos se aborda no s6lo
la evolucién del sistema deportivo laboral, sino
también la evoluci6n del resto de subsistemas
deportivos (de oferta y demanda) y las posibles
interdependencias entre ellos y los cambios socio-
econémicos. Serfa interesante acometer una
investigacién que continuara profundizando la
historia estructural de este campo.

(6) Dado que la Encuesta de Estructura Ocupa-
cional permiti6 establecer el nimero de empleos,
pero no el de activos ocupados, consideramos
provisionalmente el niimero de empleos como el
de activos ocupados, hasta que futuros estudios
permitan una estimacién mds precisa de estos
tltimos. En todo caso, parte de la sobreestima-
cién de activos ocupados, por el fenémeno del
pluriempleo, queda parcialmente compensada
por el empleo sumergido y no contabilizado.

(7) El capitulo VII del informe final de la Encues-
ta de Estructura Ocupacional recoge con ampli-
tud estas diferencias en el plano de la Estadisti-
ca Descriptiva.

(8) Véase pags. 35 a 42 del Informe final de la
Proyeccién.

(9) Para cuantificar los sectores de empleo en el
deporte realizamos la operacién mediante el

comando IF del paquete SPSS/PCT. Con este se
trata de ir dando una serie de condiciones l6gi-
cas que vienen a funcionar como filtros: si el indi-
viduo cumple esas condiciones queda clasifica-
do en el grupo especificado. Asi pues, al tener
nosotros descritos mediante el anélisis de corres-
pondencias miiltiples y el método Tri-deux los
cuatro sectores de empleo, podemos dar las con-
diciones que debe cumplir cada individuo para
pertenecer a uno u otro grupo.

(10) Para comprobar la homogeneidad de los gru-
pos definidos y sus diferencias con los otros se rea-
lizaron anlisis de varianza con resultados muy
positivos. Para resolver el problema de los 895 indi-
viduos no clasificados se ha intentado realizar impu-
tacion mediante anlisis discriminante dando unos
resultados del 67,15% de acierto en la prediccion,
pero sin embargo hemos optados por trabajar con
los clasificados sin necesidad de imputacién.

(11) En los capitulos IV y V del informe final de la
Encuesta puede ampliarse la sintesis aqui recogida.

(12) Areas Establecidas en la Encuesta y la Proyec-
cion: 4rea 1 Madrid, (Madrid), drea 2 Norte, (Aragén,
Cantabria, Navarra, Pais Vasco, Rioja); 4rea 3 Nores-
te (Baleares, Catalufia, C. Valenciana); 4rea 4 Sur
(Andalucia, Canarias, Murcia, Ceuta y Melilla); drea
5 Noroeste (Asturias, Castilla-Le6n, Galicia); drea
6 Centro (Extremadura, Castilla-La Mancha).

(13) Véase capitulos I1I, IV y V del informe final
de la Proyeccion.

(14) En el primer andlisis los tres primeros fac-
tores explicaban el 93,6% de la varianza y en el
segundo andlisis el 90,5% (pag. 47 y 52 del infor-
me final de la Proyeccién).
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Enric M. Sebastiani Obrador,
(o-coordinador del monogrdfico.

Este capitulo procura, con la ayuda de
todos los autores que componen el
monogréfico y de aquellos que hemos
creido conveniente proponer al lector,
una bibliografia recomendada sobre el
tema especifico de la evaluacién en
todos los dmbitos aqui tratados:

» Motricidad humana.

« Ensefianza de la Educacién Fisica.
» Rendimiento deportivo.

« Area técnico-profesional.

Después de cada titulo hay un peque-
fo abstract de la estructura y de los
contenidos de la obra en cuestion. Evi-
dentemente, existe mucha bibliogra-
fia sobre el tema, pero creemos que
con los quince titulos escogidos se
puede encontrar suficiente informa-
cién como para adoptar unos buenos
criterios a la hora de reflexionar sobre
la evaluacion.

AMERICAN COLLEGE OF SPORTS MEDI-
CINE. Guidelines for exercise testing
and prescription (4a. ed.) Philadelphia:
Lea & Febiger, 1991.

Representa el paso mds importante rea-
lizado por la ACSM en la evolucion de
las guias o los manuales de medicién
del estado de la salud y la condicién
fisica, asi como de la prescripcién del
ejercicio. El libro se presenta como la
secuencia légica de lo que hay que
hacer: empieza con la apreciacion del
riesgo de vida y de las formas bdsicas
para disfrutar de un ejercicio seguro.
Hace un repaso de las bases de la fisio-
logia del esfuerzo para saber y poder
comprender las necesidades de la
medicién. A partir de estas vienen los
principios de la programacién del ejer-
cicio, ya sea para pacientes cardiacos
o para otras poblaciones especiales
(hipertensos, obesos, diabéticos, asma-
ticos, etc.). La dltima parte del libro
es un auténtico manual para obtener
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los titulos de la ACSM, tanto en el terre-
no del fitness como en el clinico.

BLAZQUEZ SANCHEZ, D. Evaluar en
Educacion Fisica. Barcelona: INDE,
1990.

Estudio comparativo, ordenado y rigu-
roso sobre la evaluacién, que propor-
ciona modelos y técnicas modernas para
el conocimiento de los progresos de la
accién docente.

El profesor necesita conocer cudl es la
capacidad, cudles son las aptitudes y la
madurez de los alumnos, asi como el
grado y el ritmo con que asimilan la
ensenanza y las dificultades que les obs-
truyen. También es parte de la tarea del
educador detectar sus propias faltas en
la ensefianza y valorar la eficacia del
programa administrado.

En esta obra se abordan con profundi-
dad estos aspectos y se aportan recursos
y procedimientos que faciliten la docen-
cia.

Sin duda, este libro, de gran claridad y
coherencia, constituye en el conjunto
de obras dedicadas a la evaluacién una
guia inestimable para los docentes de
la Educacioén Fisica.

BONNET, J.P. Vers une pédagogie de
I"acte moteur. Reflexions critiques sur
les pédagogies sportives. Vigot. Paris,
1983.

Este libro resultard interesante tanto
para aquellos que se encargan de la
Educacién Fisica en centros escolares
y superiores como para aquellos que
trabajan para desarrollar al mdximo
unas capacidades fisicas y unas habili-
dades deportivas encaminadas a la com-
peticién; y también para todos aquellos
que se ocupan de la iniciacién deporti-
va, la animacion, el entrenamiento, la
formacion de técnicos, etc.

Esta obra aporta un andlisis profundo
de los roles educativos y un mejor
conocimiento de este terreno, sea de

forma general sea de manera diversi-
ficada.

En definitiva, es util para transformar
y valorar las conductas motrices de los
alumnos: el acto motor y su utilizacién
pedagégica.

BRAU-ANTONY, S. “La evaluacién for-
mativa en balonmano”. Revista Edu-
cacion Fisica. Barcelona, (29-30),
1986, p. 17-22.

En el sistema escolar y en las escuelas
en particular, los objetivos educativos
van evolucionando; pasa lo mismo con
la metodologia utilizada.

En este contexto es normal que los
métodos de evaluacién sean también
reconsiderados. Todas las propuestas
que se realizan para modificar la forma
de evaluar no siempre se reflejan en
pruebas o formas de valoracién que den
una visién especifica de lo que se pre-
tende evaluar.

Por pocas cosas que se quieran modi-
ficar, siempre es necesario que se espe-
cifiquen. No obstante, es conveniente
tener en cuenta un condicionante: las
propuestas realizadas no podréan ser
aceptadas si no se pueden concretar con
ejemplos ya experimentados.

La autora ha realizado una experiencia
de evaluacién pedagégica y la presen-
ta en este articulo.

CoLL, C. Marc curricular per a
I"ensenyament obligatori. Departament
d’Ensenyament. Barcelona, 1986.

Este libro se inscribe en el contexto de
un conjunto de actuaciones que en
materia de Ordenacién Educativa y
Curricular emprendi6 el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya a partir de 1980. La investi-
gacién de un marco curricular comun
que tenga en cuenta las caracteristicas
de la ensefanza obligatoria y que res-
ponda a las necesidades planteadas en
sus diferentes niveles es una conse-
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cuencia directa de la dindmica provo-
cada por estas situaciones y, al mismo
tiempo, un intento de canalizarlas en la
direccién de una mayor coherencia al
servicio de la mejora global del siste-
ma educativo.

Esta obra estd incluida en la bibliogra-
fia recomendada del monografico; aun-
que no trate de forma especifica la eva-
luacién como tema central, si que
contextualiza la accién evaluadora y da
unos criterios generales sobre la eva-
luacién dentro del nuevo proyecto edu-
cativo.

GIMENO, J.; PEREZ, A. La enserianza:
su teoria y su prdactica. Madrid: Akal,
1985.

Con la elaboracién de esta obra se pre-
tenden dos objetivos bdsicos. En pri-
mer lugar, se trata de llenar un vacio
evidente con una serie de traduccio-
nes y de articulos elaborados especi-
ficamente para este libro, dando a
conocer corrientes hoy poco o mal
inseridas en nuestro contexto peda-
gdgico. Por otro lado, se requiere ofre-
cer un instrumento metodoldégico para
que la ensefianza de la diddctica se
pueda desarrollar por el mismo cami-
no que marcan sus propias prescrip-
ciones pedagdgicas. Recogiendo
diversas aportaciones recientes que
estdn marcando, o lo han hecho ya de
una forma decisiva, el pensamiento
didactico actual, se presenta un con-
glomerado de temas que ayudardn a
entender el panorama de la ensefianza
en su vertiente de discusién teérica y
también en sus proyecciones practi-
cas. Asi, los articulos de autores como
Bourdieu, Bernstein, Oliva y muchos
otros, junto con los especificamente
elaborados por recopiladores —Pérez
Go6mez y Gimeno Sacristin— irdn
presentando los enfoques mds actua-
les de temas y de problemas pedag6-
gicos importantes: efectos de la trans-
mision cultural en la escuela, modelos
y perspectivas de la investigacién
didactica, programacién, contenidos,
evaluacién, formacién del profesora-
do, etc.
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GROSSER, M.; STARISCHKA, S. Test de
la condicion fisica. Barcelona: Marti-
nez Roca, 1988.

Una de las partes mds importantes en
la conduccién del entrenamiento es el
control y la comprobacién, es decir, los
tests.

Sobre la base de los tltimos conoci-
mientos cientificos, este libro expone,
con un lenguaje sumamente comprensi-
ble, los fundamentos de los tests en el
deporte, asi como las pruebas o los tests
mads habituales que en la actualidad se
utilizan para la comprobacién de la forma
fisica en todas las disciplinas deportivas.
La presente edicion contiene los pro-
tocolos y las tablas de percentiles de la
bateria “Eurofit”, para J.A. Prat, de
mucha utilidad practica para entrena-
dores y profesores de Educacién Fisica.

HERNANDEZ MORENO, J. Estudio sobre
el andlisis de la accion de juego en los
deportes de equipo: su aplicacion al
baloncesto. Barcleona. Tesis doctoral.
Universidad de Barcelona, 1987.

Estructura de la tesis:

Parte teorica

1. Resena histdrica de la actividad fisi-

ca.
2. Aproximacion a los conceptos de
actividad fisica, juego y deporte.

. Los deportes de equipo.

4. Andlisis de la accién de juego en los
deportes de equipo.

5. El baloncesto, un deporte de equipo
visto desde la perspectiva de coope-
racién-oposicion.

w

Parte prdctica

6. Objeto de la investigacion.

6.1. Descripcién de la experiencia.

6.2. Tratamiento estadistico de algunos
de los pardmetros estudiados con los
datos de la observacién préctica.

6.3. Conclusiones estadisticas.

6.4. Limites de la observacién y otras

posibilidades que ofrece la meto-

dologia utilizada.

Conclusiones generales.

Bibliografia.

0 =3

HOUSE, E.R. Evaluating with validity.
Londres: Sage Publications, 1980.
Evaluating with validity ayuda a dar
algiin sentido a la, a veces, cadtica esce-
na de la evaluacién, presentando pri-
mero taxonomias detalladas y después
haciendo criticas de diferentes aproxi-
maciones al tema.

Ocho modelos basicos de evaluacién
son examinados a la luz de los princi-
pios y estandares de la evaluacién; cada
uno de estos modelos es analizado
segtin sus propiedades y utilidades. Los
resultados iluminaran todo aquello rela-
tivo al conocimiento de la disciplina
tratada y podria suponer una autorefle-
xién profesional.

JOINT COMMITEE ON STANDARDS FOR
EDUCATIONAL EVALUATION. Normas
de evaluacion para programas, pro-
yectos y material educativo. Ed. Tri-
llas, Méjico, 1988.

Normas de evaluacion es una guia para
evaluar proyectos y materiales educati-
vos, cuya la finalidad es fomentar el uso
responsable de las habilidades en este
drea y ofrecer el marco de referencia para
desarrollar las normas respectivas. El
propésito de este libro es colaborar con
todas estas personas que tienen la res-
ponsabilidad de evaluar, sea cual sea el
terreno: magisterio, administracion,
recursos humanos, legislacién, asesori-
as e incluso para el padre de familia.
Contenido de la obra: normas de utili-
dad, normas de legitimidad, normas de
precisién, desarrollo de las normas,
como citar las normas, glosario.

LAFOURCADE, P.D. Evaluacién de los
aprendizajes. Ed. Cincel. Madrid, 1977.
Este libro ha sido escrito para todas
aquellas personas que de manera direc-
ta o indirecta estdn relacionadas con la
ensefianza en cualquiera de sus nive-
les. Por sus catorce capitulos se ha
intentado ofrecer un panorama amplio
y actualizado de la evaluacién de los
rendimientos escolares, cifiéndose al
tratamiento, casi con exclusividad, al
planteamiento de cémo el docente
puede, con los mejores recursos técni-
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cos, resolver el problema de medir y
evaluar con la maxima eficiencia los
aprendizajes de sus alumnos.

Se ha procurado ensayar una clasifica-
cién mds comprensiva de las pruebas
de rendimiento existentes, precisando
nuevas denominaciones, excluyendo
otras menos significativas y ordenan-
do los materiales de una forma cohe-
rente y practica.

La clasificacion de las diversas bases
que se podrian escoger para construir
una prueba, asi como la ejemplificacion
que el autor adjunta, abre una intere-
sante linea de trabajo para los educa-
dores, los cuales, de esta forma, podran
incorporar nuevas ideas a sus progra-
mas de evaluacién. Un profesional de
la ensefianza extraerd muiltiples utili-
dades de los resultados de un progra-
ma de evaluacién aplicado a su grupo
escolar, ademds del provecho que pueda
significar para el psicélogo escolar, el
orientador, los padres o el administra-
dor de la escuela.

L’ évaluation en activité physique et en
sport. Actes du Colloque International
de la Guadeloupe, 21-22-23 de noviem-
bre de 1990. Editeurs: Associations des
Cadres Techniques du Sport de Haut
Guadalopéen y Association pour la
Recherche et I’Evaluation en Activité
Physique et en Sport.

Estas actas son un compendio de las
ponencias de este congreso celebrado
el mes de noviembre de 1990. Varios
autores, todos ellos francéfonos (Pié-
ron, Cazorla, Montpetit, entre otros),
abordan el tema de la evaluacién desde
diversos puntos de vista aplicado
siempre a la educacidn fisica y el
deporte. Estas actas constituyen un
documento importante para todos
aquellos interesados en la evaluacién
ya que en su conjunto da una visién
amplia y cuidada de los diversos
aspectos y significados que puede
tener el término.
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LASIERRA AGUILA, G. “Aproximacié
a una proposta d’aprenentatge dels ele-
ments tactics individuals als esports
d’equip”. Revista Apunts: Educacio
Fisica i Esports, 1990, (24), 59-68.
Ya hace tiempo que se plantea la pro-
blemdtica de cémo estructurar la rela-
cién existente entre los factores técni-
cos y tacticos en la ensefianza de los
diferentes deportes de equipo.

Para estructurar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de un deporte, no sin antes
tener en cuenta la dificultad de poder dife-
rencias ambos conceptos, se debe agili-
zar la aplicacién de un modelo técnico,
donde se establezca una progresién meto-
doldgica en funcion de su nivel hipotéti-
co de dificultad, y donde, finalmente, se
hable de la aplicacién de estos elementos
técnicos a la situacion real de juego. Este
libro nos sugiere una serie de cuestiones
que hacen dudar de su eficacia en una
etapa de iniciacion a los elementos bési-
cos de la técnica y la tactica individual.

MACCARIO, B. Théorie et practique de
I"évaluation dans la pédagogie des
A.P.S. Ed. Vigot, Paris, 1986.

Con erudicién, claridad y objetividad
dignas del mayor elogio, esta obra de
Bernard Maccario permite captar facil-
mente el destino moderno de la eva-
luacién. Su andlisis reviste en triple inte-
rés.

 Enprimer lugar, ilustra el problema
a través del ejemplo de la educacién
fisica y deportiva ofreciendo el
ambito de eleccién donde los pro-
yectos de racionalizar el aprendiza-
je encuentran sus recursos apare-
netmente mas importantes.

« En segundo término porque “captu-
ra” una doctrina de la evaluacién a
la bisqueda de una préictica eficaz y
de una teoria justificativa.

+ El tercer motivo de interés reside en
que trata de ofrecer una instrumen-
tacién de la cual todo indica el origen

y el fin productivistas y de proveer
de razones para apropiarse de ella
razonablemente. Bernard Maccario
es un destacado especialista en fran-
cés. Ademads del libro que presenta-
mos ha publicado: L’ évaluation. Dis-
cours et practiques en éducation
physique: 1945-1980 (1980) y For-
mular des objectifs pédagogiques en
E.P.(1982).

STUFFLEBEAM, D.L.; SKINKFIELD, A.J.
Evaluacion sistematica. Guia tedrica
y prdctica. Paid6s/MEC. Barcelona,
1987.

Este libro estd concebido para el uso
de un amplio grupo de personas inte-
resadas en la valoracion, ratificacion
o perfeccionamiento de la calidad de
los programas. Es decir, para aficio-
nados, especialistas en investigacion,
administradores, profesores, evalua-
dores y estudiantes. Todos estos gru-
pos pueden utilizar el libro para reco-
nocer un amplio panorama de métodos
susceptibles de ser utilizados en pro-
gramas de evaluacién. No sélo obten-
drén una orientacién general, sino que
también podran utilizarlo para desa-
rrollar un nivel basico de habilidad a la
hora de aplicar uno o mds de estos
métodos. El libro se puede estudiar en
el contexto de un grupo de trabajo o
leerse independientemente. Se puede
seguir de principio a fin, o utilitzarse
selectivamente cada una de sus uni-
dades como manuales en forma de
capitulos. La informacién resultante
es vélida para programas de evalua-
cién, para proyectos y para materiales
sobre educacion, salud y bienestar.
El libro contiene diez unidades. La pri-
mera y la segunda exponen, respecti-
vamente, un panorama de la evaluacién
y un andélisis de tres terrenos muy
amplios que tratan de explicarla. Las
otras unidades proporcionan estudios
exhaustivos sobre ocho modelos esco-
gidos de trabajo evaluativo.
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