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¿PIENSA USTED CUANDO PRACTICA 
DEPORTE? 

Hace unos años, el conocido sociólogo 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 
actuación ... los entrenadores son los tutores o padres que ofrecen los 
parabienes a los deportistas, etc. Asimismo, hace unas semanas, en una 
lección magistral en el INEF de Cataluña, tuvimos la suerte de escuchar 
a un lingüista eminente, Sebastia Serrano (Barcelona, 1993). En un 
determinado momento del discurso formuló una pregunta muy similar a 
la siguiente ¿piensa usted realizando deporte? Según palabras textuales 
suyas y a través de comentarios realizados a él personalmente por 
deportistas (amateurs), los atletas mientras corrían se dedicaban a resolver 
conjuntos matemáticos, preparar exámenes, etc. 
Recapitulando en el tiempo recordamos una carta dominical del arzobispo 
de Barcelona R.M. CarIes (La Vanguardia, 1992), en la que instaba a que 
el deportista creyente dejara destelIear su fe ... al tiempo que sus actividades 
deportivas. Evidentemente, de todo lo dicho no se excluye ninguna fmalidad 
higiénica, estética, física, moral, intelectual o mística. Quizás lo trascendental 
atraviese estas capas y les dé sentido o quizás el deporte sea algo más de lo 
que normalmente estamos acostumbrados a describir. También es posible 
que en su conjunto todo sea más sencillo y el deportista no piense más que 
en el espacio y el tiempo en el que participa de su actividad y en el entorno 
que le rodea. 
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Presentar y justificar un número de 
nuestra revista dedicado a la evalua­
ción de la educación física y el depor­
te constituye una tarea compleja. Supo­
ne el reto y el riesgo de poner de relieve, 
y en términos de máxima actualidad, 
una de las cuestiones que más preocu­
pan a los profesionales de nuestro ámbi­
to, provengan éstos de la docencia o del 
entrenamiento. No es fácil propugnar 
principios, criterios, normas o tan solo 
opiniones bien fundamentadas sobre 
temas que evolucionan de forma tan 
rápida y que se rigen por modelos tan 
cambiantes. 
Bien sabemos los docentes y entrena­
dores que existe una evaluación que en 
su sentido más amplio es una acción 
cotidiana y, si se me permite, en algu­
nas ocasiones vulgar. Evaluamos y 
somos evaluados, nuestra actuación 
supone tal número de decisiones que 
resulta inevitable discriminar, es decir, 
valorar. Opinamos acerca de nuestros 
alumnos, atletas, deportistas, día a día. 
Alabamos o recriminamos sus inter­
venciones y resultados. Ellos, de forma 
idéntica, critican nuestra acción, 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 
actuación. La evaluación se convierte 
así en una actividad constante y recí­
proca en nuestro quehacer laboral. 
Conscientes de la importancia que tiene 
esta función, vamos otorgándole cada 
vez mayor importancia. Las teorías de 
la enseñanza-aprendizaje nos alertan y 
orientan sobre la importancia trascen­
dental del trabajo. Debemos, en conse­
cuencia, por sencilla que nos parezca 
esta función, prestarle la atención que 
se merece y no desestimarla en cuanto 
lo que pueda aportarnos en nuestro 
logro y perfeccionamiento profesional. 
Pero, existe también una evaluación 
más rigurosa, más tecnológica, más 
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científica. Aquella que ejercemos de 
forma explícita en determinados 
momento s y que representa una 
manera más elaborada de obtener 
información y extraer conclusiones. 
Es la que despierta, generalmente, 
más interés y a la que se otorga más 
importancia. La utilizamos en muchas 
ocasiones para la definición 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 actuación . En su 
expresión más noble es la que nos per­
mite investigar, demostrar el valor de 
nuestras convicciones y el acierto o 
el error de nuestras hipótesis. Nos 
sirve para cuantificar los fenómenos 
y las realidades con las que nos 
encontramos. 
Ambas formas de evaluar están cons­
tantemente presentes y penetran en 
cualquiera de los ámbitos de la motri­
cidad humana. A veces enfrentadas y 
encorsetadas detrás de rótulos: cualita­
tiva vs cuantitativa, procesual vs pro­
ducto, crgerial vs normativa, pero cada 
una en función de las exigencias nos 
prestan un útil servicio para seguir pro­
gresando. 
En consonancia con lo expuesto, pare­
cía excesivamente limitado ofrecer al 
lector una visión restringida de la eva­
luación 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 ahí, el esfuerzo en lograr 
un número monográfico capaz de ana­
lizar y ofrecer diversos modos de eva­
luación, cruzando, al mismo tiempo, 
los diferentes campos de actuación de 
la actividad física y el deporte, con las 
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tendencias, corrientes o metodologías 
más en voga. 
Por consiguiente, nuestro esfuerzo nos 
ha llevado a realizar un itinerario por los 
espacios de la actividad física más actua­
les y preocupantes. Hemos iniciado el 
recorrido por la evaluación en los modos 
de plantear la evaluación. Por primera 
vez se pone al mismo nivel la evaluación 
de los aprendizajes y de los procesos de 
enseñanza. Se incorpora al alumno como 
sujeto activo en el proceso de evaluación 
y se resalta el carácter de reajuste que 
supone para el proceso didáctico. 
Parada de obligado cumplimiento nos 
parecía uno de los campos con mayores 
visos de futuro: la salud. Parece existir 
una sensibilidad especial por la calidad 
de vida en la próxima década. La eva­
luación de este sector posee unas pecu­
liaridades que, por defecto en nuestra 
formación profesional nos resultan 
novedosas. Varias propuestas se anali­
zan y se justifican. 
Finalizamos por la evaluación depor­
tiva, incidiendo en las diferencias que 
caracterizan a los grandes tipos de prác­
tica; huyendo de determinados tópicos 
que nos parecen suficientemente abor­
dados y en consecuencia podían apa­
recer como repetitivos y ofreciendo 
modos de conocer la realidad de la prác­
tica desde otras visiones que la valora­
ción del producto final o rendimiento. 
En definitiva, valórese este nuestro 
esfuerzo e iniciativa, materializado en 
este número monográfico como un pro­
pósito de llevar al lector las posibilida­
des de la evaluación a lo largo y ancho 
del campo de la motricidad humana, 
con la sana intención de abrir perspec­
tivas, vías y, en la medida de lo posi­
ble, inquietudes para seguir progre­
sando y contribuir al desarrollo de una 
práctica de la actividad físico-deporti­
va de mayor calidad para nuestra socie­
dad. 

Domingo Blázquez Sánchez 
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Resumen 

La preocupación por la evaluación ha 
impregnado todos los ámbitos de la acti­
vidad física y el deporte. El objeto de 
este artículo es analizar los diferentes 
modelos de evaluación sobre los que 
ha ido evolucionando la práctica de esta 
actividad, situándonos en nuestros días 
y perfilando las perspectivas de futuro. 
Hace referencia a la concepción actual 
de esta noción y su consecuencia en el 
campo de la actividad física en gene­
ral. 
Asimismo, identifica las diferentes fma­
lidades que cumple la evaluación en los 
diferentes dominios: educación física 
escolar, fitness-salud y deporte en gene­
ral. Por último, hace especial mención 
al papel que deberá cumplir la evalua­
ción en la Reforma de la enseñanza, 
vinculándola con los fundamentos que 
la sustentan. 

Palabras clave: evaluación, eva­
luación de la Educación Física, 
evaluación del deporte. 

Introducción 

El tema de la evaluación de la Educa­
ción Física y el Deporte preocupa más 
que ocupa. A los padres, a los alumnos, 
a los profesores, a los entrenadores, a 
los técnicos deportivos, a todos, llega 
a preocupar en algún momento según 
las circunstancias que obliguen a echar 
mano de los resultados de la evalua­
ción, de acuerdo a intereses y expecta­
tivas propias. Pero la evaluación, como 
proceso sobre el que descansa gran 
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parte del funcionamiento de cualquier 
sistema de formación, instrucción o 
adiestramiento, ocupa realmente poco, 
salvo a aquellos que están directamen­
te ligados a actividades específicas de 
valoración y control, sean en el domi­
nio de la educación física o del entre­
namiento. La preocupación por el tema 
se manifiesta en ocasiones puntuales, 
cuando se precisa una acción de veri­
ficación inmediata. Suelen ser habi­
tuales, entonces, prácticas sueltas, des­
vinculadas , aisladas independientes, 
sin apenas conexión con el contexto. 
Sorprende que la evaluación de la edu­
cación física y el deporte carezca de un 
desarrollo teórico fundamentado y no 
esté enmarcada o referida a una teoría 
que le dé sentido global. 
En el presente trabajo, mi propósito ha 
sido precisamente el de revisar y en la 
medida de lo posible estructurar lo dis­
persamente tratado sobre evaluación. 
Intento analizar descriptivamente las 
diferentes modalidades de la actividad 
física en tomo a dos puntos: el concepto 
y las funciones de la evaluación en cada 
una de ellas . Atención preferencial 
merece el ámbito de la Reforma de la 
enseñanza, su vigencia y la preocupa­
ción que despierta en los profesionales 
de la educación física, me ha llevado a 
analizar con más detalle este apartado. 

Del concepto evaluación de la 
Educación Física y el Deporte 

El concepto evaluación 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 función de la noción que se le 

asigne. Así, es habitual utilizar este 
vocablo dándole acepciones si no 
opuestas, sí diferentes. Conocer la evo­
lución de este concepto y su significa­
do en diferentes ámbitos nos parece 
importante y necesario, sobre todo si 
queremos tener una idea de conjunto y 
poder situamos, posteriormente, fren­
te a sus perspectivas de futuro. 
En sentido vulgar, la evaluación se vin­
cula tradicionalmente al mundo edu­
cativo y al ámbito escolar. Ciertamen­
te ha sido ahí donde ha adquirido mayor 
relevancia y se ha analizado con más 
intensidad. Pero, en sentido riguroso, 
la evaluación es algo que afecta a cual­
quier proceso sistemático e intencio­
nal. De ahí que paulatinamente, en su 
acepción de regulación y optimización, 
la evaluación va teniendo presencia en 
cualquier acción programada, sea en el 
sector social, empresarial, organizati­
vo, etc. 
En el ámbito escolar la evaluación se 
ha asociado tradicionalmente a la cali­
ficación sancionadora y a la atribución 
de una "nota". Así entendida reviste 
una carga dramática que, desde un tiem­
po a esta parte, ha sido muy contesta­
da. Actualmente, la idea acerca de eva­
luación ha cambiado y ha adquirido un 
significado sustancialmente diferente 
proyectado fuera del marco educativo. 
La evaluación es concebida, en la actua­
lidad, como la reflexión crítica sobre 
los componentes y los intercambios en 
cualquier proceso, con el fin de deter­
minar cuáles están siendo o han sido 
sus resultados y poder tomar las deci­
siones más adecuadas para la consecu­
ción positiva de los objetivos perse­
guidos. 0 , si se prefiere, la actividad 
que, en función de unos criterios, trata 
de obtener una determinada informa-
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ción 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 más adecua­
das respecto a aquello que ha sido eva­
luado. 
En el ámbito deportivo ha sucedido lo 
mismo. Cada vez con más frecuencia, 
los temas relativos al control y la valo­
ración del entrenamiento y del rendi ­
miento deportivo preocupan más a los 
técnicos. Reservada en una primera 
época a médicos y fisiólogos del esfuer­
zo, la valoración 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 decis iones. 
En consecuencia, se establece una ínti­
ma relación entre aquellos aspectos que 
caracterizan la evaluación de la educa­
ción física y aquellos que afectan la eva­
luación 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 evaluación que, de 
una manera u otra, afectan, con mayor o 
menor intensidad, al ámbito de la educa­
ción física y/o deporte. 

Los modelos de evaluación 

Del desarrollo histórico de la evalua­
ción se desprende claramente que este 
concepto ha ido evolucionando rápida 
y profundamente enriqueciéndose en 
cada época con aportaciones nuevas y 
adquiriendo numerosos perfiles, que, 
aunque mantienen en común algún 
aspecto nuclear (asignación de juicios 
de valor), no permiten asumirlo como 
monocorde sino de una manera clara­
mente multifacética. 
El nacimiento de la evaluación puede 
situarse a principios de este siglo y va 
íntimamente ligado al concepto de 
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medición del rendimiento; se conside­
ra a J.M. Rice su precursor más rele­
vante, sin embargo no es hasta 1904, 
fecha en que Thorndike publica su obra 
Introduction to the theory 01 mental and 
social measurement , cuando se inau­
gura con plena vigencia. 

La evaluación como medida. 
Las teorías fa doria listas. 
Medición del cuerpo 
"El valor físico como modelo explica­
tivo de la motricidad." 
Medición y evaluación eran inicialmente 
conceptos virtualmente intercambiables, 
es más, el uso del término evaluación 
era poco frecuente, cuando aparecía era 
en conjunción con el de medida que 
usualmente se colocaba en primer tér­
mino, "medición y evaluación". 
La medición y evaluación no tenían 
prácticamente ninguna relación con los 
programas de formación y el desarro­
llo del currículum. Se entendía que las 
pruebas de evaluación únicamente pro­
veían información acerca de los suje­
tos. Nadie se planteaba la posibilidad 
de que el currículum no fuera realmente 
el que debiera ser, y aún menos la con­
secuente petición de responsabilidades 
a la instancia correspondiente. 
En el ámbito de la Educación Física y 
del Deporte se percibe este mismo fenó­
meno. La concepción de la motricidad 
induce a la búsqueda 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 sí. 
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 supondría la exis­
tencia de una aptitud motriz funda­
mental susceptible de explicar el ren­
dimiento en todas las actividades (así 
se respondería a la idea de que existen 
personas especialmente dotadas para 
la realización de cualquier actividad 
física). 

Al comprobar la baja correlación de 
este factor con los resultados de diver­
sas tareas y su aprendizaje, se pasó a la 
concepción de diversos factores o con­
figuración de cualidades. Esta distin­
ción lleva a que un individuo pueda 
tener éxito en determinadas tareas y no 
tenerlo en otras. Así, la motricidad no 
es ni totalmente específica (cualquier 
tarea requiere de diversas aptitudes), ni 
totalmente general (ex istencia 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 (pelformances) en que éstos 
últimos son los comportamientos obser­
vables de un individuo en una situación 
dada, en un momento concreto, mien­
tras que las aptitudes designan las carac­
terísticas 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 específicas 
de una tarea y producto de un aprendi­
zaje. El rendimiento se distingue de la 
habilidad en que constituye el aquí y el 
ahora de la habilidad y de las aptitudes 
del sujeto y que está influenciado por 
factores coyunturales tales como la 
motivación, condiciones externas, etc. 
Fleishmann ( 1984) identifica más de 
cincuenta aptitudes susceptibles de 
influir en una tarea. Estas aptitudes 
recubren cuatro dominios diferentes: 
aptitudes físicas, psicomotrices, per­
ceptivas y cognitivas. 
La identificación de las aptitudes se 
apoya en un método estadístico preci­
so y específico: el análisis factorial. La 
evaluación a partir de la descomposi­
ción factorial se preocupa por obtener 
datos capaces de permitir: 

a) Una diferenciación entre los sujetos 
dando una idea sobre su valor físi­
co. 

b) Una homogeneización de criterios: 
el valor físico se convierte en una 
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referencia sobre la que no existen 
discrepancias (nadie discute que la 
educación física debe potenciar el 
desarrollo de las cualidades físi­
cas) . 

c) Poner a punto pruebas que permitan 
obtener datos con prec isión. 

d) Una normalización de los resultados: 
obtención de una clasificación de los 
valores de cada prueba según una 
distribución normal. 

Este aislamiento de los componentes de 
la motricidad (cualidades o aptitudes 
físicas) hace que éstos se conviertan en 
el objeto de desarrollo y perfecciona­
miento (intencionalidades educativas) , 
coincidiendo de esta manera el objeto 
de la educación con el objeto de la eva­
luación. 
Este modelo de evaluación permite dife­
renciar a los alumnos entre sí, privile­
giando así la búsqueda de un instru­
mento de evaluación que garantice con 
suficiente rigor las posiciones de cada 
uno. La educación física se vuelve así la 
expres ión matemática de la motricidad. 
La psicometría sirve de modelo para 
inspirar los criterios de la evaluación 
en educación física . De esta manera , 
surgen y e fomentan los tests como uno 
de los procedimientos más adecuados 
para obtener información. 
Esta forma de proceder se ubicaría 
entorno a los años 50-60, prolongán­
dose prácticamente hasta nuestros días. 

La observación del cuerpo. 
Observación de los comportamientos 
"El comportamiento motor como moti­
vo de atención." 
Posteriormente, con la evolución de las 
tendencias en educación física , se da 
prioridad a las intencionalidades edu­
cativas sobre el control de los rasgos 
constitutivos de la motricidad. El fm de 
la educación física, incardinado con el 
resto de las metas educativas, se con­
vierte en el motivo prioritario de la eva­
luación. 
Como consecuencia, se relativiza la 
importancia de las aptitudes, como eje 
de la evaluación de la educación físi-
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ca, para poner el énfas is en los valo­
res e intencionalidades educativas que 
poseen las diversas actividades físi­
cas. 
Son dos los contenidos que dan fuerza 
a esta perspectiva y dejan insuficientes 
la valoración de las aptitudes físicas: la 
corriente psicomotri z y el deporte edu­
cati vo. 

La corriente psicomotriz 
La aparición del modelo psicomotor 
prima los fmes educativos sobre los pro­
cedimientos de evaluación. Las medi­
ciones del valor físico resultan insufi­
c ientes, se las atribuye por la 
observación del comportamiento en 
fo rma dinámica: el examen (o perfil ) 
psicomotor. 
La unidad psicosomática, como refe­
rencia sobre la que apoya su propuesta 
pedagógica, deja sin sentido la aplica­
ción de instrumentos que únicamente 
aislan rasgos pero no contemplan la per­
sona en su totalidad. 

El deporte educativo 
La definición de un deporte educativo 
y su normalización como soporte esen­
cial de la enseñanza van acompañadas 
de nuevas modalidades de evaluación. 
De la apreciación del valor físico por 
medio de tablas, a la observación de 
las competiciones, no hay continuidad 
sino más bien ruptura . Instrumentos 
que anteriormente se apoyaban en la 
medición individual y normativa son 
desplazados en beneficio de procedi­
mientos que restauran una perspecti­
va más dinámica: no se trata tanto de 
sancionar como de ayudar a progre­
sar; más que de clasificar o diferenciar 
se trata de proporcionar información 
al profesor y al alumno. La predomi­
nancia de los deportes de equipo sobre 
los individuales (el atletismo compar­
tía con la gimnasia educativa el mono­
polio de contenidos en los programas 
de Educación Física) dan un valor más 
relevante a la competición 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 acción 
de juego. 
La referencia a los métodos pedagógi­
cos activos refuerzan aún más un a 
nueva manera de encarar la evaluación: 
ésta ya no es exterior al proceso edu­
cativo sino integrante de él. No ha de 
poner en ev idencia diferencias interin­
dividuales sino progresos intraindivi­
duales. 

La evaluación centrada en los 
objetivos 
A partir de las contribuciones de Tyler, 
centradas en la organización del currÍ­
culum alrededor de los objetivos, nace 
un nuevo concepto de evaluación. La 
evaluac ión se fundamenta sobre e l 
concepto de objetivo. El proceso de 
evaluación es e encialmente el proce­
so de determinar hasta qué punto han 
sido alcanzados los objetivos de for­
mación. 
Hasta Tyler la evaluación se había cen­
trado exclusivamente en formular jui­
cios de lo sujetos tomados individual­
mente. La lógica de Tyler orientó la 
evaluación hacia una nueva dinámica, 
concibiéndola como el mecanismo que 
debía provocar una mejora continua del 
currículum y sus resultados. 
La pedagogía por objetivos constituye 
una práctica de programación que se 
articula alrededor de los objetivos como 
referencia que ilumina todo el proceso 
didáctico. Surgen así los objetivos ope­
rativos o comportamentales, a los que 
se les exige una serie de requisitos en 
su formulación, que garanticen de 
forma absoluta el control de la inten­
ción y su mensurabilidad. 
En educación física esta modalidad de 
la acción didáctica convirtió la evalua­
ción en un contraste entre las intencio­
nes del profesor y los logros consegui­
dos por los alumnos. El énfasis se ponía 
en una buena selección de objetivos y 
en una correcta redacción de los mis­
mos. La cuestión residía en determinar 
que conductas motrices correspondían 
con la expresión visible de las inten­
ciones educativas. 
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La evaluación orientada a la toma de 
decisiones 
El modelo de adopción de decisiones se 
concibe como prescriptivo del tipo de 
necesidades de información que la eva­
luación debe servir y en virtud de quién 
decide sobre procesos y actuaciones 
curriculares, así la evaluación puede con­
vertirse en un instrumento para la clari­
ficación o para reforzar la imposición. 
Stuftlebeam es uno de los propulsores 
principales de este modelo: "evaluación 
es el proceso de diseñar, obtener y pro­
porcionar información útil para juzgar 
alternativas de decisión" (1971, p. 40). 
Según él,la tarea del evaluador es ayu­
dar a tomar decisiones racionales y 
abiertas proporcionando información y 
provocando la exploración de las pro­
pias posiciones de valor a quien decide 
y de las opciones disponibles. 
En correspondencia con cada uno de 
estos tipos de decisión Stuffelbeam pro­
pone un tipo particular de evaluación 
dentro de un modelo CIPP: Context, 
Input , Process and Producto 

Finalidades de la evaluación 
según ámbitos 

Si bien la evaluación tiene en su senti­
do más general una intencionalidad de 
valoración y reajuste, recubre objeti­
vos mucho más precisos y diferenciados 
cuando la situamos en áreas más espe­
cíficas. En el terreno de la actividad físi­
ca se distinguen y aceptan comunmen­
te tres áreas claramente diferenciadas: 
el mundo del entrenamiento deportivo, 
vinculado a la competición y al rendi­
miento; el mundo de la práctica depor­
tiva recreativa (deporte para todos) con 
una búsqueda de la salud bienestar y 
calidad de vida; el mundo de la ense­
ñanza (Educación Física Escolar) con 
vistas a la consecución de valores edu­
cativos y pedagógicos. 
Es necesario saber distinguir cuáles son 
las preocupaciones que cada uno de estos 
ámbitos generan y cómo se debe enfocar 
la evaluación para dar respuesta y cola­
borar eficazmente a su desarrollo. 
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Ámbito deportivo 
El ámbito deportivo se caracteriza fun­
damentalmente por la búsqueda de ren­
dimiento. Adquiere la evaluación, por 
lo tanto, un sentido esencialmente uti­
litarista yeficientista. 
De entre las preocupaciones a destacar 
para la evaluación en el ámbito depor­
tivo, las más significativas son: 

Selección y detección de talentos 
El deporte moderno, preocupado pro­
fundamente por la consecución de éxi­
tos deportivos, ha supuesto una aten­
ción especial en la bú squeda de 
procedimientos que permitan identi­
ficar y predecir qué sujetos están espe­
cialmente dotados para determinadas 
prácticas deportivas. La ineficacia del 
"principio de la pirámide" (de una 
gran cantidad de practicantes surgen 
los mejores) ha llevado a buscar estra­
tegias más efectivas y rápidas. 
A menudo se habla de se lección y 
detección de talentos como sinónimos. 
Detección es la posibilidad de predecir 
a largo plazo los atributos necesarios 
para una especialidad deportiva (Sal­
mela y Regnier, 1983), diferenciándo­
se de selección, en que la predicción es 
a corto plazo. 
En la mayoría de los modelos pro­
puestos para la se lección de talentos 
suelen figurar una serie de factores 
determinantes: 

l . Determinación 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. Selección de pruebas generales y 
específicas: pruebas biométricas, de 
aptitudes físicas , de habilidades y 
psicológicas. 

3. Comprobación del carácter predic­
tivo de las pruebas e instrumentos 
utilizados. 

Control del entrenamiento . Ajuste e 
individualización del entrenamiento 
El control del deportista trae consigo 
importantes y múltiples datos acerca 

de la dirección del entrenamiento. Para 
conseguir ajustar las cargas de entre­
namiento a las posibilidades de los 
deportistas es necesario evaluar siste­
máticamente el grado de evolución y 
recuperación del organismo. 
El control y la individualización del 
entrenamiento resultan muy comple­
jos y requieren de una coordinación 
estrecha entre entrenador y médico 
especialista. No obstante, es evidente 
que constituye un elemento funda­
mental del proceso de planificación 
deportiva. 

Ámbito de la condición física-salud 
Dirigido prioritariamente a los adultos, 
la evaluación de la condición física 
sufre aquí serias deficiencias. La inha­
bitual realización de controles o prue­
bas tanto de diagnóstico como de con­
trol, así como la dificultad de su 
aplicación ha generado un cierto olvi­
do, veáse dejadez y, por ende, ausen­
cia de estudios específicos. En cambio, 
el nivel de práctica ha crecido de forma 
exponencial, cosa impensable hace 
unos años. En algunos países con gran 
tradición en este área, como Estados 
Unidos, Japón o Canadá, existen, desde 
hace tiempo, asociaciones creadas con 
el objeto de evaluar e investigar en 
materia de condición física y salud. En 
nuestro país hemos visto surgir nume­
rosas entidades públicas y privadas que 
ofrecen programas de mantenimiento 
con más buena voluntad que recursos 
técnicos. La necesidad de individuali­
zar las propuestas de actividades en fun­
ción de las características de cada per­
sona adquiere aquí una importancia 
trascendental, sobre todo si intuimos 
las lamentables consecuencias que ello 
puede tener para el practicante. Des­
graciadamente, cada año leemos o 
conocemos de algún triste desenlace, 
producido por una actividad inadecua­
da. No se trata únicamente de exigir un 
certificado o informe médico, sino de 
un conocimiento del nivelo aptitud físi­
ca, a partir del cual adecuar el progra­
ma o la propuesta de actividades más 
adecuada. 
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Es aquí insustituible la figura del exper­
to en Educación Física, pues es él quien 
diseñará la secuencia de tareas y la 
opción de las actividades más adecua­
da , y requiere de un profundo segui­
miento de la evolución de las capaci­
dades o aptitudes físicas de los alumnos. 
Recalcar, en cualquier caso, que este 
ámbito conforma, a nuestro entender, 
una de las áreas de mayor futuro e inte­
rés para el campo de estudio e investi­
gación de la actividad física. El auge 
que va tomando en la sociedad esta 
forma de velar por la salud a través de 
la práctica de la actividad física, indi­
ca la importancia que adquirirá la eva­
luación (en su sentido más amplio) de 
este dominio. 

Algunos conceptos básicos sobre 
condición física y salud 
Términos tales como salud óptima, con­
dición física, etc., han servido para des­
cribir "un estado de bienestar positivo y 
dinámico por el cual una persona, gracias 
a un sentido de autorresponsabilidad, pro­
cura tener, continuamente, un potencial 
de funcionamiento óptimo". Esta idea, 
está próxima a la declaración de la Orga­
nización Mundial de la Salud, que defi­
ne salud en éstos términos: "La salud ópti­
ma es un estado de bienestar flSico, mental 
y social que no comporta únicamente la 
ausencia de enfermedades". 
La condición física (y la actividad físi­
ca) es uno de los componentes de la 
salud o del bienestar. Forma parte de 
los numerosos hábitos que contribuyen 
a la calidad de vida. La evaluación de 
la condición física debe , en conse­
cuencia, tener presente que no sólo la 
actividad física influye en la salud, otros 
comportamientos pueden tener igualo 
mayor efecto. 
Tradicionalmente la condición física se 
define como " la capacidad de acome­
ter un trabajo físico diario con vigor y 
efectividad, sin fatiga excesiva y con 
suficiente energía en reserva para dis­
frutar plenamente del tiempo destina­
do al ocio". 
Para ampliar este simple enunciado 
diremos que, la condición física, 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 física". Estos 
atributos son los determinantes especí­
ficos de la condición física: la compo­
sición corporal, la potencia aeróbica, 
la fuerza muscular, la flexibilidad y la 
resistencia muscular. 

Objetivos de la evaluación 
en este ámbito 
Las finalidades de la evaluación en este 
área deben dirigirse hacia: 

l. Administración del capital motor 
fijando objetivos personalizados. 
Las personas realizan un programa 
de evaluación por razones diversas. 
Evidentemente desean tener infor­
mación sobre su ni vel de condición 
física pero a menudo su verdadero 
interés está ligado a su modo de vida: 
perder peso y tener mejor aparien­
cia física, 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 información es posi­
ble elegir un programa de activida­
des según los intereses personales, 
adecuado no sólo a sus posibilida­
des motrices sino a su casuística per­
sonal. 

2. Diagnóstico de las deficiencias. Los 
resultados que se obtienen en un 
programa de evaluación de la con­
dición física proporcionan funda­
mentalmente datos acerca de los atri­
butos físicos; pero , en muchas 
ocasiones, permiten conocer y diag­
nosticar puntos débiles o malfor­
maciones de tipo morfológico o fun­
cional. La detección de "zonas de 
riesgo para la salud" es de una 
importancia capital para la propuesta 
de actividades. 

3. Prescripición de programas adapta­
dos. Muchos factores intervienen en 
la aceptación y puesta en práctica de 
un programa de acti vidades por parte 
de un participante. La evaluación 
debe tener presente las implicacio-

nes más importantes en este senti­
do: 

• La correcta interpretación de la infor­
mación que la toma de datos obte­
nida por los tests y medidas nos pro­
porciona, son el punto de arranque 
para la determinación de los pasos 
a seguir en la elaboración del pro­
grama de trabajo. La individualiza­
ción y el ajuste de las actividades a 
las características de cada persona 
son decisivos para garantizar un pro­
greso óptimo. Este es el principal 
aspecto a tener presente en la elabo­
ración de programas. 
Otros factores aparentemente 
menos decisivos deben ser tenidos 
en cuenta. 

• La influencia y 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, natación, etc.) o sociales (depor­
tes de equipo, frontón , etc.) en 
función de su carácter y personali­
dad. 

• La variedad supone una forma esti­
mulante de motivar a continuar el 
programa. El cambio periódico del 
tipo de práctica es un buen estimu­
lante para permanecer en la prácti­
ca. 

4. Seguimiento de la evaluación de la 
condición física. Si bien la primera 
evaluación sirve de trampolín 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 
diseñado y constituye un excelente 
método de refuerzo para continuar. 

5. Motivar la práctica continuada. La 
evaluación de la condición física 
debe incitar a que los sujetos eva­
luados adopten las medidas adecua­
das para mejorarla. 

Ámbito de la Educación Física 
Ya vemos que el concepto evaluación 
es amplio y extenso, y que no se limi­
ta exclusivamente al ámbito escolar, 
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sino que penetra en todos aquellos pro­
cesos sistemáticos e intencionales. o 
obstante, es en el terreno educativo 
donde la evaluación posee un mayor 
arraigo y donde más aplicaciones y con­
secuencias ha tenido. Por ello, y debi­
do a los cambios que la Reforma de la 
Enseñanza va a suponer, trataremos esta 
vertiente con más profundidad e inte­
rés, ligándola, en la medida de los posi­
ble, con el futuro que le corresponde en 
esta nueva coyuntura. 
Si entendemos la finalidad de la eva­
luación como una ayuda o mejora del 
proceso de enseñanza, lo primero que 
será preciso especificar es en qué aspec­
tos concretos nos va a ser útil. Es decir, 
para qué evaluar. La evaluación de la 
Educación Física debe proporcionar­
nos las finalidades que a continuación 
se mencionan. 

Conocer el rendimiento de los alumnos 
La comprobación del rendimento era 
tradicionalmente la finalidad única de 
la evaluación. Se usaba casi exclusiva­
mente para la atribución de notas (cali­
ficación). La aceptación de los princi­
pios de la educación personalizada nos 
lleva a valorar el aprovechamiento de 
cada alumno, su rendimiento en rela­
ción con el currÍCulum por él desarro­
llado. 
Al final de cada período de enseñanza­
aprendizaje comprobaremos si el alum­
no posee el dominio suficiente de los 
"objetivos previstos" para abordar el 
siguiente. 
Ciertamente, en algunos períodos este 
aspecto pierde importancia (enseñan­
za infantil o primaria) pues los objeti­
vos de lá Educación Física no se sitú­
an en base a exigencias de logros o 
habilidades aprendidas sino en viven­
cias y experiencias. Sí, en cambio, va 
a ser determinante en secundaria donde 
la consecución de objetivos adquiere 
más importancia. 

Diagnosticar 
Por diagnóstico se entiende el primer 
momento del proceso de evaluación, 
que pretende determinar el nivel inicial 
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de un individuo en relación con deter­
minados parámetros. 
Este aspecto ha ganado una gran impor­
tancia a partir de la vigencia de las teo­
rías del aprendizaje basadas en 
Vygotsky (Zona de desarrollo próxi­
mo) y Ausubel (Aprendizaje significa­
tivo). El primer autor postula que hay 
que establecer una diferencia entre lo 
que el alumno es capaz de hacer y 
aprender por sí solo, y de lo que es 
capaz de hacer y aprender con ayuda 
de otras personas. La di stancia entre 
estos dos puntos, que Vygotsky deno­
mina " zona de desa rrollo próximo" 
porque se sitúa entre el nivel de desa­
rrollo efectivo y el nivel de desarrollo 
potencial (Vygotsky, 1977, 1979), deli­
mita el margen de incidencia de la 
acción educativa. La enseñanza 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 distinción entre aprendi­
zaje sig nificativo y aprendizaje 
repetitivo estriba en el vínculo 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 cuestión clave. De ahí 
que el papel diagnóstico de la evalua­
ción juegue una nueva dimensión. 
En Educación Física Escolar, el diag­
nóstico debe comprender tres modali­
des: 

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

cas que se detectan en la población 
de alumnos, existe la posibilidad de 
revisar y replantear los objetivos pro­
gramados teóricamente. 
De entre los parámetros que hay que 
valorar, S. Bañuelos ( 1986) destaca 
los siguientes: 

• Características somáticas. 
• Condición física. 
• Nivel de ejecución y experiencia pre­

via en las actividades que se van a 
desarrollar (habilidad motriz espe­
cífica sobre los contenidos concre­
tos). 

• Motivación e interés hacia la prác­
tica de las actividades selecciona­
das. 
Piéron ( 1988) propone varias posi­
bilidades para determinar el nivel de 
entrada: 

• Los tests : son particularmente útiles 
cuando es el nivel de aptitud el que 
desempeña 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 observación sistemática: se la 
puede emplear ventajosamente en 
lugar de los tests, cuando se trata de 
aprendizajes y de su aplicación en 
situación real , sobre todo si esta es 
compleja. 

b) El diagnóstico específico, elabora­
do para las diferentes unidades de 
trabajo e inmediatamente anterior a 
su desarrollo didáctico. El número 
de diagnósticos específicos realiza­
dos a lo largo de un año lectivo debe­
ría coincidir, como es obvio, con el 
número de unidades didácticas , 
ciclos de actividades o bloques temá­
ticos tratados por el profesor. 

c) El diagnóstico de los puntos débiles 
de los alumnos. Para poder corregir 
cualquier deficiencia en el proceso 
de aprendizaje, la primera condición 
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 enseñanza 
La evaluación del rendimiento propor­
ciona alguna información acerca de los 
puntos débiles del proceso de enseñan­
za-aprendizaje, pero no es lo suficien­
temente esclarecedora para suplir las 
deficiencias. Los enseñantes tienden a 
imputar exclusivamente los malos resul­
tados a las deficiencias de los alumnos, 
sin darse cuenta de que a menudo la 
estrategia de enseñanza y el di seño del 
programa pueden ser las causas. 
La evaluación del proceso implica que 
todas las fases de la acción didáctica 
deben ser objeto de evaluación, es decir: 

• Evaluación de lo s objetivos: su 
correcta continuidad o derivación 
entre ellos (de objetivos generales a 
objetivos específicos, y estos en 
objetivos operativos); su adecuación 
con los intereses de los alumnos y 
con las intencionalidades institucio­
nales; la contingencia, vinculación 
o relación objetivo-contenido. 

• Evaluación de las situaciones didác­
tica propuestas: el profesor, antes 
de la realización de las sesiones prác­
ticas, prepara unas sec uencias de 
tareas que supone, teóricamente, van 
a ser adecuadas para sus objetivos. 
La evaluación en este aspecto se 
debe preocupar por la coherencia o 
estructura de las tareas, la adecua­
ción entre las situaciones diseñadas 
y el nivel inicial del niño. 

• Evaluación de la fase práctica o rea­
lización. Se trata de comparar las 
previsiones realizadas por el profe­
sor antes de realizar la acción docen­
te y la realidad surgida con los alum­
nos. 

Pronosticar las posibilidades 
del alumno 
Suele ser frecuente que al profesor de 
Educación Física se le recabe opinión 
acerca de la práctica deportiva más ade­
cuada en relación a las condiciones per­
sonales de cada sujeto. "¿Cree usted que 
debo apuntar a mi hijo en tal o cual prác­
tica deportiva?" Esta pregunta se repite 
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sobre todo en edades correspondientes 
al período de iniciación deportiva. 
La prescripción para la práctica de cier­
ta modalidad deportiva o actividad físi ­
ca específica requiere la consideración 
de muchos datos cuyos valores previsi­
blemente se superponen con frecuencia 
a las aptitudes manifestadas en el 
momento de la evaluación. Es misión 
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 características de cada individuo. 
El pronóstico 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 la mejora del rendimiento y la supe­
racion de deficiencias con unos medios 
de los que di pone y según planes que 
aconseja a sus alumnos. 
El buen conocimiento que la evalua­
ción hace posible pone al profesor en 
las mejores condiciones para realizar, 
como culminación de sus funciones , 
una verdadera orientación. 

Motivar e incentivar a los alumnos 
Saber que sus logros son constatados y 
que es informado de sus fallos y de sus 
éxi tos constituye un estímulo para el 
alumno, que ve a su profesor atento a 
la marcha de su trabajo. 
Uno de los procedimientos de motiva­
ción propuesto por los pedagogos es la 
proposición de tareas para las que está 
preparado, con el fm de utilizar el éxito 
como estímulo para la realización 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 investigación pedagógi­
ca no se conforma con este criterio y fij a 
los niveles de homogeneidad de una 
forma mucho más 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 características medias 
de un grupo de alumnos no plantea los 
más 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 
está en la individualización. 
La homogeneidad exige uniformidad, o 
gran parecido entre los alumnos del 
grupo, respecto a alguna característica 
o rasgo. Por tanto, no se puede aceptar 
la agrupación permanente de los mis­
mos alumnos para el desarrollo de todas 
las actividades. Hablar de grupos homo­
géneos constantes es una utopía. Por 
eso, en lugar de la agrupación única e 
inalterable de los alumnos durante todo 
el curso se va extendiendo la práctica 
de la agrupación flexible. 
Esas reagrupaciones periódicas, las rea­
lizan los profesores en función de la 
situación real del alumno. Para ello es 
preciso conocer esa situación en cada 
momento, al menos antes de cada rea­
grupación. La evaluación hace posible 
ese conocimiento. 

Calificar a los alumnos 
Su objetivo es dar información a padres 
y alumnos sobre el desarrollo de la for­
mación. Es importante que esa infor­
mación tienda a restar diferencias entre 
alumnos y a disminuir la presión de los 
padres sobre los hijos. 

Hacia una evaluación de la 
Educación Física acorde con 
la Reforma 

El diseño curricular abierto y flexible 
que propone la Reforma de la ense­
ñanza requiere una evaluación ajustada 
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a las bases teóricas 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 
evaluación diferenciadora y jerarqui­
zadora se propugna una evaluación 
individualizada y personalizada. 
Varios son los aspectos sobre los que 
se opera un cambio sustancial en la 
forma de entender la evaluación. 
Vamos a analizar los más importantes. 

Evaluación del proceso frente 
a evaluación del producto 
La evaluación de un objeto puede rea­
lizarse según dos maneras diferentes. 

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

• Se puede juzgar al objeto en sí 
mismo, en función de determinados 
criterios que deberá satisfacer. 

Estos dos enfoques son complementa­
rios. En efecto, cuando un objeto dado 
tiene un rendimiento insuficiente, se 
puede someter al objeto en sí mismo a 
un examen preciso para descubrir la 
explicación de esa carencia. 
Estas dos formas de proceder encuen­
tran igualmente su aplicación en la 
acción didáctica. 

• Se puede examinar cuáles son los 
resultados, los efectos, los produc­
tos, el rendimento generado por esta 
acción en los alumnos, especial­
mente determinando en qué medida 
han sido cumplidos los objetivos 
didácticos. Este modo de evaluación 
se llama evaluación del producto o 
evaluación del rendimiento. 

• Se puede evaluar directamente la 
acción didáctica , en sus diversos 
componentes, tales que los objetivos 
en sí mismos, los contenido, las for­
mas de trabajo didáctico, los recur-
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sos puestos en juego para obtener los 
resultados, así como las condiciones 
en las que se han obtenidos. Esta eva­
luación se denomina evaluación del 
proceso; se puede apreciar su carác­
ter complementario en relación con 
la evaluación del producto. 

Es frecuente que, en la práctica docen­
te, se prime la evaluación de los niveles 
de aprendizaje del alumno (producto 
final) sobre los demás aspectos. Se pro­
duce así una utilización sectorial de la 
evaluación. Los criterios de evaluación 
que se postulan desde la Reforma plan­
tean una preocupación por todos los 
aspectos o componentes del modelo 
educativo de que se trate. De esta mane­
ra, evaluación del proceso y evaluación 
del producto adquieren un carácter 
complementario y no opuesto. 

Evaluación del producto 
Evaluar el producto significa examinar 
y apreciar en qué medida los objetivos 
de enseñanza han sido alcanzados por 
los alumnos que han seguido esta ense­
ñanza. 
Del concepto evaluación del producto 
se deducen dos aspectos a resaltar: 

l. Que los objetivos didácticos son al 
mismo tiempo los criterios que per­
miten apreciar el rendimento. 

2. Que para la elección y el diseño de 
instrumentos de evaluación se debe 
disponer de un inventario sistemá­
tico de estos objetivos. 

De una manera general, los instrumen­
tos más apropiados para este tipo de 
evaluación lo constituyen: 

• Pruebas de experimentación (tests, 
pruebas objetivas, etc.). 

• Técnicas de observación (listas de 
comprobación, escalas de clasifica­
ción, etc.). 

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

tos pueden ser válidos en la medida 
que proporcionan una información 
adecuada. La clave radica en saber ele­
gir la técnica más adecuada en cada 
caso. 

Evaluación del proceso 
La evaluación del proceso supone el 
examen intencional y sistemático de la 
acción didáctica. Esta defmición impli­
ca que todas las fases de la acción didác­
tica deben ser objeto de evaluación. 

l. Evaluación de la adecuación de los 
objetivos. 

2. Evaluación de las situaciones de la 
acción didáctica (contenidos, acti­
vidades, estilos de enseñanza, etc.). 

3. Evaluación de la realización misma 
(coherencia entre la situación didác­
tica prevista y la realizada, compor­
tamientos del profesor y de los alum­
nos durante la clase, etc.). 

4. Evaluación del sistema de evalua­
ción (metaevaluación). 

La evaluación del proceso didáctico es 
un enfoque relativamente reciente que 
ha tenido mucho eco durante los últi­
mos años. Anteriormente, se evaluaba 
casi exclusivamente la enseñanza a par­
tir de los resultados obtenidos por los 
alumnos. Existen actualmente nume­
rosos estudios de análisis de la ense­
ñanza que nos ayudan de forma sus­
tancial a determinar criterios didácticos 
para optimizar esta fase de la acción 
docente. 
En nuestra materia, la Educación Físi­
ca, la consecuencia de la evaluación del 
proceso tiene unas peculiaridades que 
la distinguen del resto de asignaturas. 
En primer lugar, y en relación al apar­
tado de Evaluación de los objetivos, el 
carácter lúdico de la actividad físico­
deportiva, hace que los objetivos que 
nos propongamos sean, en una gran 
medida, de satisfacción personal y no 
de búsqueda de aprendizajes utilitarios 
con vistas a un futuro profesional, como 
suele suceder en otras asignaturas. De 
ahí que exista una necesidad y preocu­
pación por parte del profesor de conci-

apunIs: Edu(DCióFÍli"iEsportsI993 (31) S·16 



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

liar los intereses de los alumnos con las 
finalidades educativas e instituciona­
les. Es frecuente encontrar profesores 
obsesionados en la consecución de sus 
objetivos a corto plazo, olvidando la 
meta de nuestra materia, es decir, gene­
rar actitudes positivas y duraderas hacia 
la práctica físico deportiva. 
En segundo lugar, y relacionado con el 
apartado Evaluación de la acción didác­
tica, la ausencia de un contenido esta­
ble en los programas de Educación Físi­
ca, obliga al profesor a realizar un 
esfuerzo adicional, debido a la necesi­
dad de estructurar y diseñar las secuen­
cias de actividades que va a proponer 
sin posibilidad de contrastarlas y homo­
geneizarlas. Eso acentúa la necesidad 
de investigar constantemente la ido­
neidad de lo así elaborado. 
En tercer lugar, y relacionado con el 
punto 3 (evaluación de la enseñanza 
real) la eficacia del enseñante va a 
estar íntimamente vinculada con sus 
comportamientos durante la acción 
didáctica, así 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 ve rbales y 
gestuales durante la realización de las 
ses iones. 
Por último, y en relación con el aparta­
do Evaluación de la evaluación, las 
características de la motricidad lleva, 
en el terreno de la evaluación, 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 evaluación 
elegidos. 

Evaluación continua frente a 
evaluación sumativa 
La enseñanza es un proceso continuo 
que exige, para ser eficaz, un reajuste 
constante que permita la adaptación de 
las propuestas didácticas con las posi­
bilidades y los avances de los alumnos, 
así como su adecuación a los objetivos 
previstos. En consecuencia, la evalua­
ción adquiere la consideración de ele-
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mento indispensable en este proceso de 
adecuación y optimización. 

Evaluación inicial 
El comienzo de cada actividad debe 
estar precedido por una evaluación que 
permita determinar las capacidades, 
estado físico, 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 programación de aula hace una espe­
cial incidencia en este momento didác­
tico. El profesor, acostumbrado habi­
tualmente a proporcionar una evaluación 
del nivel de aprendizaje conseguido al 
final de un proceso docente, deberá 
incorporar en su acción programadora 
el diseño de una evaluación inicial ajus­
tada a la unidad didáctica de que se trate. 

E valuación formativa 
También denominada evaluación con­
tinua u orientadora, es la evaluación 
que se realiza a lo largo del proceso de 
enseñanza-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 evaluación formativa presenta un 
fundamento constitutivo de toda inter­
vención pedagógica; 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 regulación que acompa­
ña (ayuda) al proceso de aprendizaje. 
Es, por lo tanto, una evaluación plan­
teada básicamente con el fm 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 características básicas de la eva­
luación formativa son las siguientes: 

a) Es procesual. Forma parte intrínse­
ca del mismo aprendizaje. 

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

c) Es sistemática. Se produce en la 
misma actuación 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 intrínseca, el cre­
cimiento, los logros, la madurez y el 
desarrollo alcanzados por el al um­
no. 

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

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

l . Cuando la evaluación se produce al 
finalizar una secuencia de tareas o 
actividades corresponde una eva­
luación diferida. El alumno ha pasa­
do por la experiencia de la situación 
de enseñanza-aprendizaje. La regu­
lación puede llevar a: 

a) Pasar a una nueva situación, 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 más 
por sus ansias de enseñar a sus alum­
nos " tira adelante" con nuevas pro­
puestas de tareas, sin tener la certe­
za de que la mayoría de sus alumnos 
hayan llegado al nivel mínimo dese-
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able, provocando, así, un desajuste 
que no permitirá continuar el avan­
ce). 

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

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

2. Cuando la evaluación se produce de 
forma continua durante el aprendi­
zaje, la regulación 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 regulación 
se produce según dos formas esen­
ciales: 

a) Interacciones verbales que informan 
al alumno sobre su ejecución. 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 situación en función del 
objetivo buscado. 

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

Evaluación sumativa 
Es la evaluación 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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do y se determina aquello que se podría 
y se debería mejorar en el futuro. 
Constituye una síntesis de los resultados 
de la evaluación progresiva que reco­
ge la evaluación inicial y los objetivos 
previstos para cada nivel. 
A esta evaluación, que trata de valorar 
el grado de consecución obtenido por 
cada alumno respecto de los objetivos 
propuestos en el proceso educativo, no 
se la puede identificar con la evalua­
ción fmal. La evaluación sumativa sólo 
recoge los resultados alcanzados, mien­
tras que la final constata, además, cómo 
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
luación constituye, además, la evalua­
ción 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 carácter puramente cons­
tatador no los convierte en el instru­
mento ideal para los propósitos de la 
Reforma. La crítica a los tests tradicio­
nales se centra en los siguientes aspec­
tos: 

a) Tienen una meta estática: 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. 

c) Los tests tradicionales descuidan la 
eficacia motriz funcional. La efica­
cia motriz está condicionada por la 
naturaleza de la tarea, su tipo, su 
complejidad, su novedad, modali­
dades de presentación y además 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 puntuación 
final justificada que global ice los 
resultados del sujeto. Ello es con­
trario a un análisis puntual y dife­
rencial de los pasos dados por el 
sujeto en la búsqueda de soluciones. 
Están más centrados en los produc­
tos fmales que en los procesos segui­
dos. 

e) Los tests tienden a utilizar la des­
viación de la norma más como ele­
mento de diferenciación 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 
significación de la medición se pier­
de en cuanto a la significatividad de 
la motricidad. 

Por todo ello, se postulan en la actua­
lidad nuevos métodos de evaluación de 
la motricidad, centrados en los procesos 
seguidos, pequeños pasos en la bús­
queda de las soluciones, integración de 
los errores cometidos analizando sus 
causas y desde ahí tratar de mejorar el 
valor motriz. 
Los nuevos enfoques de la evaluación 
se orientan hacia la medida de las cir­
cunstancias del cambio y no al producto 
resultante, hacia la evaluación de la eje­
cución más que de la competencia 
motriz. 
La evaluación 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 enumeración estáti­
ca de capacidades manifiestas del suje­
to, tal como tradicionalmente se ha rea­
lizado. La valoración de la motricidad 
y sus posibilidades de mejora no debe 
estar relacionada con las diferencias 
interindividuales, sino más bien con las 
intraindividuales. Importa más la mejo­
ra concreta de un sujeto que su compa­
ración con otros sujetos. 
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o obstante, volvemos a insistir en no 
confundir el instrumento con la utili­
zación de la infonnación que nos pro­
porciona. En ocasiones, pruebas de 
carácter normativo pueden ser exce­
lentes instrumentos para obtener infor­
maciones que nos ayudarán en una eva­
luación cualitativa. 

Evaluación criterial frente a 
evaluación normativa 
La distinción entre evaluación referida 
a la nonna y evaluación según criterios 
hace mención al tipo de decisión que 
se ha de tomar con los datos recogidos. 
Así, un resultado puede referirse a fmes 
de clasificación (carácter nonnativo) o 
para poner en evidencia los logros o 
progresos de cada uno (carácter crite­
rial). 
Si bien algunos aspectos propios de la 
evaluación nonnativa pueden ser utili­
zados de fonna 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 ningún caso deberá tener un 
carácter detenninante respecto al pro­
ceso de enseñanza/aprendizaje, siendo, 
en este sentido, mucho más apropiada 
una evaluación 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 sí mismo, mediante la valoración de 
sus progresos personales. 

Emluación referida a la norma 
Corresponde a la intención de compa­
rar el resultado del individuo con los 
resultados de una población o de un 
grupo al que pertence. 
Popham (1983) enuncia la siguiente 
definición: "Un test basado en pautas 
de nonnalidad está destinado a deter­
minar la posición de un sujeto exami­
nado en relación con el rendimiento de 
un grupo de otros sujetos que hayan 
hecho ese mismo test." 
En un clima nonnativo, 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 práctica, apren­
dizaje, etc. 

Emluación 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 
o puesto que ocupa en el grupo al que 
pertenece. 
En el segundo caso, se valora el proce­
so o camino realizado por el alumno 
hacia el objetivo propuesto. Nos acer­
camos aquí a la pedagogía por objeti­
vos. El profesor debe determinar el 
nivel mínimo que desea que logren sus 
alumnos, y tendrá en cuenta, en fun­
ción de la situación inicial, el progreso 
y la participación de cada uno de ellos. 
Popham (1983) apunta la siguiente 
definición: "Un test basado en criterios 
se emplea para detenninar la posición 
de un individuo respecto a un dominio 
de la conducta perfectamente defini­
do". 
Este tipo de evaluación parece adecua­
do a la denominada evaluación fonna­
tiva, en la que importa menos indicar 

al alumno el lugar que ocupa, que ense­
ñarle el progreso realizado hacia el 
dominio del aprendizaje. 

Conclusiones 

Hemos constatado que el sentido de la 
evaluación ha variado sustancialmen­
te a lo largo del tiempo, adoptando nue­
vos significados según se ha produci­
do su evolución. De una interpretación 
meramente comprobadora y descripti­
va, hemos llegado a una concepción 
facilitadora y orientadora en la toma de 
decisiones de quienes están afectados 
en el proceso en cuestión. De la mera 
toma de datos e infonnaciones, a menu­
do sin comportar consecuencias en los 
sistemas implicados, se ha pasado a una 
preocupación por obtener conocimien­
tos que optimicen los procesos. 
Cada vez con mayor interés y preocu­
pación, la evaluación irá constituyen­
do un espacio de investigación y estu­
dio en cada uno de los ámbitos de la 
actividad físico-deportiva. Donde ante­
rionnente la evaluación no era sino un 
elemento complementario, está cons­
tituyendo ya el elemento clave para 
favorecer el progreso. El deporte, el fit­
ness-salud, o cualquier actividad físi­
co-deportiva requieren en algún 
momento de una acción evaluadora. 
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En cada campo recubre unas acciones 
específicas y diferenciadoras . Supone 
un enfoque diferente y novedoso, dando 
un atractivo original a las finalidades 
de la evaluación en cada terreno. 
En la Educación Física escolar, en con­
sonancia con la Reforma educativa, va 
a suponer un replanteamiento de vie­
jos esquemas, caracterizados por la san­
ción y la calificación, para dar paso a 
una acción integrada y optimizan te. 
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Resumen 

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

Palabras clave: evaluación, inno­
vación educativa, evaluación del 
proceso, evaluación formativa, 
educación física, constructivis­
mo, reforma educativa. 

Introducción 

"La evaluación es una actividad con­
sustancial a cualquier tipo de acción 
encaminada a provocar manifestacio­
nes en un objeto, una situación o una 
persona" (Miras y Solé, 1990). 
En Educación Física, como en cualquier 
área, y en el marco de la nueva Refonna 
Educativa, la evaluación está sometida 
a una revisión para adecuarse a nuevos 
planteamientos sobre el aprendizaje, a 
procurar individualizar la enseñanza y 
a tratar con la mayor precisión la diver­
sidad de nuestros alumnos. 

¿Qué dice ~~ Ley? El primer nivel 
de concreclon 

Este primer nivel viene dado por el 
Departament d'Ensenyament (diciem­
bre de 1991, propuesta defmitiva pen­
diente de publicación por el DOGC), y 
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LA EVALUACIÓN DE LA 

EDUCACIÓN FÍSICA EN LA 

REFORMA EDUCATIVA 

que pretende ser el marco a partir del 
cual se deben construir los diseños 
curriculares de cada centro. Este docu­
mento presenta, entre otras, unas orien­
taciones didácticas para la evaluación, 
en donde cabe destacar: 
"La evaluación es una actividad más 
en el proceso de enseñanza-aprendiza­
je ( ... ) y la evaluación, pues, ( .. . ) se ini­
cia con la definición de los objetivos. 
"La infonnación obtenida a partir de la 
acción evaluadora nos pennitirá plani­
ficar la enseñanza, medir la eficacia del 
proceso de aprendizaje y, además, nos 
pennitirá reconducir y mejorar el pro­
ceso educativo, y finalmente, conse­
guir mejores resultados al acabar la 
etapa ( .. . ). 
"La evaluación inicial nos pennitirá 
establecer un enlace entre las capaci­
dades logradas al empezar un perio­
do educativo ( ... ). Y no debe consis­
tir en la ejecución de medidas que 
cuantifiquen los rendimientos, sino 
en averiguar los conocimientos pre­
vios del alumnola y así establecer las 
estrategias más idóneas a fin de con­
seguir los resultados previstos. ( .. . ) 
Integrar la evaluación con una acti­
vidad ( ... ). 
"En cuanto a la evaluación fonnativa, 
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 evalúe sistemática­
mente las diversas actividades de ense­
ñanza-aprendizaje y anote en una hoja 
diseñada con este fin, la evolución, tanto 
individual como colectiva, de los alum­
nos. Esta observación permitirá detec­
tar las dificultades cuando swjan y posi­
bilitará al profesorla tomar las medidas 
requeridas en el momento oportuno. 
"( ... ) La evaluación fonnativa conti­
nuada no significa que en detennina-

dos momentos no sea necesaria una 
actividad puntual, con el fin de verifi­
car aspectos básicos ( ... ). 
"La participación del alumnola en el 
proceso evaluativo nos permitirá obte­
ner su implicación en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje al mismo tiem­
po que modificará sus respuestas, desa­
rrollando así actitudes reflexivas sobre 
las propias capacidades, mejorando los 
resultados al acabar el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje ... 
En este primer nivel de concreción tam­
bién queda explícita la necesidad de tra· 
bajar en todos los aspectos del conoci­
miento: hechos, conceptos y sistemas 
conceptuales; procedimientos y actitu­
des, valores y nonnas. Será importante, 
pues, para la concepción de la evaluación. 
Cualquier reflexión sobre la evaluación 
o una aproximación a un segundo nivel 
de concreción deberá encontrarse 
inmersa en este marco de referencia. 

¿Pero, de ~ué evaluación 
hablamos? 

Actualmente, el concepto de evalua­
ción está lejos de tener una interpreta­
ción unívoca. Entre los especialistas del 
tema existen discrepancias: 
Primero Noizet y Caverni (1978) y 
Nevo (1983), en una revisión sobre el 
tema, hablan de evaluación 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 evaluación procura detenninar qué 
es lo que está pasando con la aplicación 
de un programa o diseño curricular con­
creto. Para De Ketell (1980) evaluar 
significa "examinar el grado de ade­
cuación entre un conjunto de infonna-
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ciones y un conjunto de criterios ade­
cuados al objetivo fijado, con la finali­
dad de tomar una decisión". 
Para nosotros, cuando hablamos de eva­
luación, consideramos, como Miras y 
Solé (1990), que la evaluación es una 
actividad con la que, en función de 
determinados criterios, se obtienen 
informaciones pertinentes sobre un 
fenómeno, una situación, 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 más en la 
historia, encontramos los trabajos de 
Ralph Tyler, a quien debemos el tér­
mino "evaluación educativa", y a par­
tir del cual podemos diferenciar una 
nueva etapa en la concepción de eva­
luación. 
Tyler (1950) propone que la evaluación 
ha de pretender adecuar los resultados 
obtenidos por el alumno a aquellos que 
se pretenden en el proceso educativo: 
"el proceso de evaluación es esencial­
mente determinar hasta qué punto los 
objetivos educativos han sido logrados 
realmente, mediante los programas de 
currículum y enseñanza". 
También según 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 consecución. Entonces, una vez 
observadas las conductas, se compara­
rán con aquellas que estaban preesta­
blecidas, se revisarán y se reformula­
rán los objetivos , si es pertinente. 
Hablamos de una evaluación que, lejos 
de aquella identificación con la medi­
ción, pretende, de diversas formas, 
obtener, bajo unos criterios previstos; 
una informaciónjeedback sobre la mar­
cha del proceso de enseñanza-aprendi­
zaje y sobre el nivel de logro de los 
objetivos. Todo ello con la finalidad de 
reajustar los elementos que interactú­
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 última es la formación personal y 
social del alumno. 
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¿Por qué así? 

Evidentemente, lo que se piensa sobre 
la evaluación no es un hecho aislado, 
sino que responde a unas teorías psi­
cológicas y pedagógicas en las que nos 
encontramos inmersos. 
El concepto de educación ha variado 
mucho a lo largo de la historia en teo­
rías como el Mentalismo, el Conducti­
vismo, el Empirismo, etc. Los aspec­
tos centrales , como la concepción 
empirista de la ciencia, la teoría 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 pedagogía por objeti­
vos, etc. están caducos según las teorí­
as actuales. 
Ausubel (1978) presenta un modelo psi­
cológico de aprendizaje: el Construc­
tivismo, y sobre este se fundamenta la 
Reforma Educativa. 
Las ideas principales de Ausubel son 
las siguientes: 

l. El aprendizaje significativo en con­
traposición al aprendizaje memo­
rístico. 

2. Para llegar 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, verosímil y útil. 

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

3. La estructura cognitiva. 
• La estructura cognitiva está organi­

zada jerárquicamente. 
• Los conceptos sufren una diferen­

ciación progresiva. 
• Se produce una reconciliación inte­

gradora. 

4. La enseñanza por transmisión oral 
puede conducir a un aprendizaje sig­
nificativo. 

Dice el mismo Ausubel (1978), para 
explicar su modelo de aprendizaje, que 
la "adquisición de nueva información, 
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 interacción entre la nueva informa­
ción y las ideas relevantes ya existen­
tes en la estructura cognoscitiva". Ade­
más, "el resultado de la interacción que 
tiene lugar ( ... ) es una asimilación entre 
los viejos y los nuevos significados, para 
formar una estructura cognoscitiva más 
altamente diferenciada". 
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El hecho de creer en este modelo de 
aprendizaje hará que la evaluación sea 
un elemento que nos permita ir cons­
truyendo el conocimiento sobre aquellas 
estructuras que ya están establecidas. 

¿Qué debemos evaluar? 

La finalidad de la evaluación 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 situación temporal , según 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 intervención 
didáctica que implica, los materiales y 
los recursos didácticos que se utilizan , 
los sistemas de evaluación de que se 
dota, o el funcionamiento del proceso 
abordado globalmente (Coll , 1980). 
La evaluación debe tener en cuenta, de 
forma predominante, los factores y los 
elementos presentes en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje que pueden 
tener algún tipo de incidencia en la con­
secución de los cambios que se persi­
guen. 

¿Y ahora qué? Debemos establecer 
un marco 

La Educación Física está inmersa en un 
di seño curricular que la considera de 
forma muy especial. Es bueno pensar, 
pues, que la Educación Física colabora 
en la consecución de unos objetivos 
generales de curso, de etapa, de ciclo, 
etc. , juntamente con las otras áreas que 
forman el diseño curricular. 
Sin embargo, la Educación Física no 
pretende ser un área 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 adaptación y contextualización 
del Diseño Curricular Base (DCB), a 
través del Proyecto Curricular de Cen­
tro (PCC), proviniente del Proyecto 
Educativo de Centro (PEC). 
Será ya en 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 evaluación. Y será en estos 
momentos, yen estas decisiones, donde 
deberemos dejar claros estos puntos, y 
donde el profesor de Educación Física 
deberá defender sus criterios, y que, 
aspectos que considera importantes 
sobre la evaluación (y otros conceptos), 
queden reflejados en el Proyecto de 
Centro. Esto marcará una línea de tra­
bajo, de la que la Educación Física 
forma parte y no se puede mantener al 
margen, porque tiene cosas para apor­
tar. 
El tipo de información que necesitamos, 
el tipo de juicios que emitiremos y la 
naturaleza de las dec isiones que toma­
remos a partir de entonces dependen del 
marco ps icoeducati vo que tomemos 
como punto de referencia para interpre­
tar la enseñanza y el aprendizaje. Hay 
que explicitarlo. La opción por un tipo 
determinado de evaluación no es en 
absoluto independiente de los objetivos 
que esta evaluación persigue, ni de la 
concepción psicoeducativa del Centro, 
del seminario o de los profesores, en vir­
tud de la cual, la evaluación también 
adquiere un sentido específico. 
Allal (1979) ha puesto de manifiesto la 
elaboración de una estrategia de eva­
luación, la cual requiere un marco con­
ceptual que debe precisar: 

• Aquellos aspectos del aprendizaje 
que se deberán tener en cuenta. 

• Los métodos de interpretación de los 
datos obtenidos. 

• Los principios de interpretación de 
los datos obtenidos. 

• La elaboración de hipótesis diag­
nósticas sobre las dificultades encon­
tradas por los alumnos. 

• Los pasos a seguir para reajustar y 
adaptar la secuencia de enseñanza 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 más general y 
después de forma más específica, en el 
área de la Educación Física. 

¿ Con qué posibilidades contamos? 

Este artículo no pretende describir todos 
los tipos de evaluación que se conocen 
o que podrían ser útiles, pero sí que 
haremos una enumeración rápida del 
abanico de posibilidades de que dispo­
ne el profesor, para, más adelante, ver 
cuál será el criterio y la intencionalidad 
del profesor, lo que hará que escoja y 
utilice una forma u otra. 
Conocemos muchas clasificaciones 
diferentes, de entre las cuales podemos 
destacar: 

• Evaluación continua o puntual. 
• De carácter interno o externo. 
• Explícita (donde la situación es cla­

ramente evaluadora, y así lo perci­
ben los alumnos, los c uales son 
sometidos a un examen, competi­
ción, concurso, entrevista, etc.) o 
Implícita (cuando, a pesar de proce­
der a una evaluación, la situación que 
se lleva a cabo no se defme como tal). 

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

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

Se nos ven las intenciones 

Más que pensar en si la evaluación será 
inicial, formativa o sumativa, según el 
momento en que sea ubicada dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, 
parece que hay que atender a otros con­
dicionantes. 
Estos condicionantes o razonamientos 
son las intenciones del profesor al apli­
car una actividad evaluativa. 
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PIENSO QUE LA EDUCACIÓN FÍSICA ... 

Consideraciones durante la actividad: 12 

~
ES agradable 
Es divertida 
Es agotadora 
Es diferente 

Consideraciones post-actividad: 16 
L Mejora: 16

1 
La salud 
La sensación de bienestar 
Estética corporal 
Cualidades físicas 
Forma física 

Consideraciones generales: 9 
t- Reúne todo lo que quiero 
t- Exigencia intelectual: 4

1 
Tiene 
No tiene mucha 
No tiene nada 

e- Es movimiento 
'- Es muy importante 
t- Es bonita 
'- Es obligatoria 

No responde 

PIENSO QUE ESTE CRÉDITO ME HA SERVIDO 
PARA ... 

2 
7 
1 
2 

9 
1 
3 
2 
1 

1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
1 

Mejorar: 42 -r- Cualidades físicas: 35

E 

Velocidad 9 
Flexibilidad 10 
Resistencia 9 
Fuerza 7 

t- La forma física 4 
t- El funcionamiento del cuerpo 1 
f- Técnicas de ejecución 2 
L... Todo 4 

Conocer las cualidades físicas 1 

Movemos 2 

Divertirnos 

PIENSO QUE EL PROFESOR DE EDUCAOÓN FÍSICA ... 

r-Es un buen profesor: 10 

~ 
Se preocupa por nosotros 
Nos exige 
Nos ayuda cuando algo no sale 
Nos anima 
Nos enseña y aprendemos 
Es un buen ejecutante 

1 
2 
2 
1 
2 
2 

Características que muestra en la relación prof./alumn.: 17 

(

Simpatía 11 
D~rti~ 2 
Paciencia I 
Dureza 2 
Seriedad I 

Comparaciones respecto a experiencias previas: 5 

l 
Positivas: 51 Mucho mejor ahora 2 

Antes no hacíamos nada 2 
Ahora hacemos más cosas 1 

Negativas: O 

No responde: O 

PIENSO QUE LAS CUALIDADES FÍSICAS SIRVEN 
PARA ... 

Mantener y mejorar: 191 Estéticamente 2 
El funcionamiento del cuerpo 4 
La salud 4 
Forma física 7 
Todo 2 

Obtener: 11 1 Rendimiento deportivo 
Unos conocimientos 
Mayor facilidad para los movimientos 
cotidianos 
Cualidades para defenderse mejor 

No responde: 2 

4 
1 

5 
1 

Cuadra l. El ",tworlr aplkaclo o la Educadón Física (ejemplo de representación de respuestas de un grupo de 24 alumnas de primero de secundarla) 

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

Estos planteamientos nos revelan que 
debe haber una intencionalidad educa­
tiva en la utilización de actividades eva­
luativas. 
Pensemos, pues, que denominaremos 
el tipo de evaluación que estamos lle­
vando a cabo de forma más precisa, es 
decir, reflexionando sobre la utilidad 
con la que la estamos utilizando: 

Evaluación diagnóstica o inicial 
Es la que utilizaremos cuando quera­
mos tener información sobre las capa­
cidades del alumno antes de iniciar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, o 
bien, sobre sus ideas previas en los nue­
vos contenidos. 
Noizet y Cavemi (1978) piensan que 
la evaluación diagnóstica puede tomar 
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un carácter externo al proceso, ya que 
no pretende modificarlo, sino analizar 
el punto de partida. Glasser (1981) seña­
la que la evaluación diagnóstica debe 
considerarse con el fm de facilitar adap­
taciones constructivas de los progra­
mas educativos a los alumnos. Así, nos 
aseguramos de que las características 
del sistema se ajustan a las personas a 
las que va dirigido. 
Este es un punto muy importante en la 
concepción pedagógica 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 evaluación 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 habíamos previsto antes de las 
vacaciones. No, evaluar de forma diag­
nóstica y con intenciones constructi­
vistas significa pensar en cómo debe­
mos actuar, qué debemos variar, qué 
estrategias deberemos utilizar, qué acti­
vidades diseñamos, cómo atender a la 
diversidad y, en defmitiva, cómo adap­
taremos los objetivos y contenidos a 
nuestros alumnos. 
La Educación Física, como parte inte­
grante de la educación de todo indivi­
duo, evidentemente, corrobora esta 
idea: son fundamentales las ideas pre­
vias de los alumnos, pero no sólo habla­
mos a nivel conceptual, sino procedi­
mental yactitudinal. 
Es importante conocer cuáles son las 
motivaciones de los alumnos respecto 
del área de la Educación Física, cuáles 
han sido sus experiencias anteriores, 
qué piensan de su funcionalidad, qué 
piensan de su relación con la salud, etc. 
Estas ideas nos darían una visión de 
cómo nuestros alumnos ven la Educa­
ción Física, hecho que nos brindará un 
punto de partida (cuadro 1). 

A nivel conceptual y actitudinal, el pro­
fesor de Educación Física 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, baterías, etc., 
para analizar el nivel inicial de los alum­
nos, y para ver cuáles son, y en qué 
nivel, las cualidades, habilidades y des­
trezas que tienen en aquel momento de 
partida e incluso cómo responden ante 
los nuevos aprendizajes. 
De esta manera, y con el análisis de las 
informaciones obtenidas, el profesor 
puede tener una visión de sus alumnos. 
Debemos tener presente sin embargo 
el ámbito cognitivo, motriz y afectivo 
en todo proceso evaluador. 
A partir de aquí, se deberán tomar una 
serie de decisiones, sin la intención de 
emitir ningún juicio de valor y califi­
cativo, sino conociendo la situación 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 utilizándola como 
idea previa podemos ir construyendo 
nuevos esquemas motrices. 
Por ejemplo, partamos de un niño que 
sabe hacer correctamente la voltereta 
hacia adelante (porque así lo hemos 
constatado), pero no sabe realizarla 
hacia atrás. 

o Puede ser que no sepa cómo se hace 
la voltereta hacia atrás, ya que nunca 
lo había 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. 

o Puede ser que, a pesar de saber cómo 
se hace la voltereta hacia atrás, no le 
salga porque tiene algún error pos­
tural, motriz, coordinativo, etc. Para 
solucionar este problema motr,iz 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. 

o También podría ser que tuviera 
miedo porque en la otra escuela un 
día se hizo daño y desde entonces no 
ha querido volver a hacerla. La eva­
luación 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 más confianza, 
etc. 

Lo importante de la evaluación inicial 
desde un punto de vista de enseñanza 
adaptativa, es que se tengan en cuenta 
las características 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 organización y 
planificación de la enseñanza (Ausu­
bel , Novak y Hanesian, 1978; Driver, 
1981, 1982; Messik, 1984). 
La intención de que la evaluación sea 
un elemento educador recae, a nuestro 
parecer, en que en la evaluación diag­
nóstica se da una información al alum­
no sobre su estado y sobre las condi­
ciones iniciales, aspectos que deberá 
asumir, aceptar y confrontar con los 
objetivos que se persiguen al acabar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Se 
pretende, así, que el alumno se sienta 
más identificado con el proceso, más 

• 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 sitúa la evaluación inicial en cual­
quier momento del proceso educativo, 
ya que la deberemos utilizar siempre 
que queramos averiguar cuáles son las 
condiciones con las que partimos: váli­
do para el profesor y, evidentemente, 
válido y educativo para el mismo alum­
no. 
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La evaluación diagnóstica o inicial, enten­
dida con la fmalidad de organizar y pla­
nificar la enseñanza, tiene su continuidad 
lógica en la evaluación formativa, que se 
desarrolla en el proceso educativo. 

La evaluación formativa 
El término evaluación formativa fue 
introducido por Scriven (1967 b) en un 
artículo sobre la evaluación de los méto­
dos de enseñanza. Posteriormente, en 
los trabajos de Bloom y colaboradores 
(1971) sobre la evaluación y el apren­
dizaje del alumno, el término "evalua­
ción formativa" ha sido aplicado al pro­
cedimiento que utilizaban los 
profesores para adaptar y adecuar sus 
actividades, según los progresos y pro­
blemas observados en los alumnos. 
La evaluación formativa se convierte, 
según Bloom (1968), en una estrategia 
pedagógica de dominio o aproximación 
al tratamiento de la diversidad. 

Perspectivas de la evaluación forma­
tiva 
Allal (1979) habla de una evaluación 
formativa neobehaviorista, formulada 
por Bloom, Gagne, Glasser y otros. 
La interpretación 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 realización preesta­
blecidos. Esta operación da lugar, en 
general, a un perfil de resultados que 
comporta una apreciación (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 aún y se inten­
tan apreciar los factores responsables 
de las realizaciones insuficientes. 
En este proceso hay que tener en cuen­
ta las condiciones externas e internas 
(Gagne, 1970). No obstante, se tiende 
a dar más importancia a las condicio­
nes externas del aprendizaje y a defmir 
las condiciones internas en términos de 
consecuencias observables, más que en 
términos de funcionamiento del alum­
no ante una tarea de aprendizaje. 
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En otra visión de carácter cognitivista, 
que da Allal (1979), inspirada en Pi a­
get y otros trabajos de Bruner, en la 
interpretación de las informaciones, se 
atribuye una importancia prioritaria a 
los datos relativos a los procesos de 
aprendizaje. 
Dicho de otra forma , la interpretación 
concierne en mayor grado al carácter 
de la estrategia o procedimiento segui­
do por el alumno, que en la corrección 
del resultado al que ha llegado. 
Se juzga que el alumno haya adoptado 
un buen camino, una buena progresión 
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 evaluación formativa 
tiene una función y una finalidad que 
en los dos casos parecen claras, pero 
no debemos vacilar en afirmar que la 
Educación Física evalúa 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 erró­
neo de evaluar solamente por el proce­
so o por los resultados. Será por el equi­
librio de los dos factores y por los 
criterios de evaluación como sabremos 
si el alumno se encuentra en vías ade­
cuadas de evolución y progreso, en qué 
nivel de consecución de los objetivos 
se encuentra. 

Objetivos de la evaluación formativa 
La característica fundamental de la eva­
luación formativa es que permite al pro­
fesor ver cómo se va desarrollando el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, así 
como los aspectos más logrados y los 
más problemáticos. Esta información, 
siguiendo con el espíritu educador de 
la evaluación, debe ser conocida e inter­
cambiada por el alumno, al cual le apor­
tará información sobre la situación de su 
progreso en la mejora o el aprendizaje, 
y el conocimiento de si se está ajustan­
do a las expectativas formuladas ini­
cialmente. Evidentemente, el mismo 
alumno tendrá su propia opinión. 
Por lo tanto, la evaluación formativa, 
como dicen Miras y Solé (1990), per-

mite una doble retroalimentación . De 
eUa se nutren el profesor, el alumno y el 
proceso educativo en sí, porque si no 
estamos cayendo en una falacia: las 
pruebas que intercalamos en las sesio­
nes del proceso, con el nombre de eva­
luación formativa, no tienen sólo 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 ránkings, 
etc., no. 
La intencionalidad de la evaluación for­
mativa será 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
secución 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 evaluación for­
mativa y, a su vez, formadora . 
Esto implica aceptar que no todo está 
dicho desde antes de las vacaciones , 
cuando nos hemos sentado a diseñar los 
créditos. Todo no está dicho antes de 
la práctica, antes de la evaluación ini­
cial , antes de la evaluación formativa: 
los verdaderos instrumentos manifes­
tadores de la evolución del proceso de 
E/A. Debemos renunciar también al 
supuesto de que nuestra instrucción 
consigue siempre los objetivos. 
La evaluación formativa se ajusta par­
ticularmente al paradigma de investi­
gación, que considera la enseñanza 
como un proceso de decisiones que se 
va poniendo a prueba (Pérez Gómez, 
1983; Shavelson y Stern, 1981). 
La evaluación formativa no sólo apor­
ta datos sobre el progreso de los alum­
nos y del proceso, sino que se convier­
te en un cuestionario sobre la 
adecuación de los elementos que con­
figuran un currÍCulum. 
Renunciando, una vez más, a la tem­
poralidad, una evaluación formativa 
existe, con un gran sentido, durante 
el proceso que implica la enseñanza 
obligatoria en general, o por ciclos y 
etapas : la evolución de un alumno a 
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lo largo de la secundaria obligatoria, 
hacia la consecución de unos objeti­
vos de etapa, supone un continuo 
cuestionario y reflexionar sobre la 
pertinencia y la adecuación 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 regulación pedagógica. 

Modalidad de aplicación de la evallla­
ciónformativa (A l/al , /979 b) 
• Evaluación puntual. Regulación 

retroactiva. 
Después de algunas actividades de 
enseñanza y aprendizaje se realiza, 
de forma puntual, una actividad eva­
luativa (observación, 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
peración, de refuerzo, en defmitiva, 
de reajuste, para volver a compro­
bar, después, la consecución de los 
objetivos. 

• Regulación proactiva. 
Después de una regulación reactiva, 
se plantean actividades sobre los 
mismos objetivos, pero bajo nuevos 
planteamientos y en un nuevo con­
texto. 
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• Regulación interactiva. 
Evaluación con carácter continuo. 
Supone la interacción de la evalua­
ción formativa con las actividades 
de enseñanza-aprendizaje: diagnós­
tico y orientación individualista 
durante el aprendizaje. 
En el aprendizaje, debe haber inte­
racción: profesor y alumno/s; alum­
no y alumno/s; alumno/s y material 
didáctico. 

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

Evaluación sumativG 
Al finalizar un proceso de enseñanza­
aprendizaje, con independencia de su 
extensión o duración temporal (desde 
una sesión, pasando por una unidad 
didáctica, un crédito, un ciclo, una 
etapa, etc.), cuando se realiza una acti­
vidad evaluativa con la intencionali­
dad de reunir la observación del nivel 
de consecución de los objetivos y 
determinar el grado de dominio del 
alumno en un área de aprendizaje, nos 
encontramos con la evaluación suma­
tiva. 
Hablaremos de evaluación sumativa, 
pues, siempre que queramos ver, al fmal 

de un proceso de E/A, si hemos logra­
do los objetivos previstos. 
Lo que caracteriza la evaluación suma­
tiva con carácter final es la finalidad de 
proporcionar un balance del aprendi­
zaje del alumno. 
A la hora de diseñar pruebas o activi­
dades evaluativas, hay que tener en 
cuenta, sin ninguna duda, los objetivos 
que se pretendían lograr. Habrá que 
adecuar los instrumentos evaluadores 
a las características de los objetivos, los 
cuales deberán haber sido bien defini­
dos, de forma observable, y con las cir­
cunstancias en las que se preveía su apa­
rición, para determinar su consecución. 
Una vez hemo decidido los instru­
mentos que utilizaremos, deberemos 
precisar los aspectos cualitativos y 
cuantitativos que se tendrán en cuenta 
en su medición. 
Cuanto más grande sea la proximidad o 
la similitud entre la situación de ejecu­
ción estipulada en el objetivo, mayor 
será la validez de les pruebas construi­
das. Finalmente, hay que fijar unos cri­
terios de ejecución aceptables (Mi ras 
y Solé, 1990). 
En el terreno cognitivo, esto es un poco 
diferente. Habrá que buscar instru­
mentos que nos permitan llegar al cono­
cimiento del alumno (neMorks, mapas 
conceptuales, tests , pruebas teóricas, 
entrevistas, etc.) . 
Pero en Educación Física siempre ha 
habido diversidad en este punto: ¿hay 
que evaluar conceptos? Evidentemen­
te, sí. Pero no debemos caer en la imi­
tación de aquellas áreas en las que se 
dan unas ses iones teóricas magistrales, 
conceptos sobre teoría del entrena­
miento absolutamente complejos, 
nociones de nutrición, reglamentos, etc. 
Nuestros alumnos de secundaria, de 
bachillerato o de módulos profesiona­
les , no están estudiando en el INEF. 
Evidentemente , los conceptos son 
importantes, pero unos contenidos ade­
cuados y propios para su educación físi­
ca, que surgen a partir de la misma prác­
tica y vivencia. 
Será más significativo para el alumno 
darse cuenta de que siempre está sal­
tando con el mismo pie; que si da vuel-

23 



tas al martillo, este va más lejos; que si 
consigue hacer UJl gesto concreto, enga­
ña al defensor; que cuando corre mucho 
se cansa; que puede manifestar alegría 
o tristeza con su cuerpo; que puede 
mejorar el rendimiento con el trans­
curso de las sesiones, etc. Y así estará 
adquiriendo una serie de conceptos 
importantes para él que nacen de la 
forma que es específica de la Educa­
ción Física: mediante la práctica y el 
movimiento corporal. 
El profesor deberá ser capaz de orga­
nizar los ejercicios y los contenidos de 
forma que el alumno pueda ir experi­
mentando, interiorizando su práctica, 
y aprendiendo unos conceptos con unos 
procedimientos específicos de nuestra 
área y, evidentemente, con retroali­
mentación y reflexiones formativas. 
Queda explícito, de forma suficiente­
mente clara, que no podemos separar los 
contenidos conceptuales de los procedi­
mentales y actitudinales. Será en la prác­
tica donde todos estos se verán ligados, 
y donde el profesor deberá tener la capa­
cidad de haberlos previsto en forma de 
objetivos terminales y didácticos. 
Serán , 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 El A Y habrá 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 emisión de un jui­
cio de valor expresado en forma de cali­
ficación. 

La calificación 

Hasta ahora, la calificación escolar es 
una cifra o una letra que tiene como 
misión expresar el nivel con el que un 
alumno ha logrado una serie de objeti­
vos, en una área determinada. 
Los criterios que se adoptan como refe­
rentes de la evaluación han de traducir 
los rasgos de una educación 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, habrá que 
seguir haciendo la clásica distinción 
entre objetivos pedagógicos (que rigen 
la acción educativa) y objetivos socia­
les (Reuchlin, 1984; Noizet y Cavemi, 
1978). 
Según Robert L. Ebel (1978), es útil 
desde el punto de vista educacional 
determinar e informar de manera perió­
dica sobre el nivel de resolución del 
alumno. Ignorar las diferencias en la 
consecución de los objetivos o retener 
información sobre ellos ocultándola a 
las personas más interesadas -los 
alumnos y los padres- no soluciona, 
en realidad, ningún 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
ficación simbólica? ¿Qué significa real­
mente un "bien" en Educación Física 
en el primer crédito del segundo curso, 
o un "bien" en un crédito variable de 
álgebra del mismo curso? Estos resul­
tados no dan casi ningún tipo de infor­
mación, pero tienen un significado rela­
tivo (Ebel, 1978), ya que expresan una 
comparación entre los compañeros de 
clase. 
El cuerpo de profesores de un centro 
de enseñanza 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 consecución de los alumnos, como 
para que las calificaciones tengan una 
precisión razonable. Pero el remedio 
lógico para estas deficiencias es corre­
girlas, no abolir las calificaciones. 
¿No hablábamos de una evaluación for­
madora? ¿La calificación es educado­
ra y constructivista para nuestros alum­
nos? ¿Es alguna vez elemento 
premiador o sancionador? ¿Es instru­
mento disciplinario para algunos pro­
fesores? ¿Da suficiente información 
para explicar, razonar, justificar, orien-

tar y educar a su destinatario? Normal­
mente, no. 
Habría que plantarse que todo este 
desorden tuviera un aspecto educativo, 
que las calificaciones no fuesen sor­
presas dramáticas de última hora, sino 
manifestaciones reales y fiables de la 
realidad. 

La evaluaaón dialogante: una 
propuesta formadora 

La evaluación forma parte del proce­
so de El A Y tiene como principal fun­
ción pedagógica el hecho de ver en qué 
medida una persona está 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
ción de aquellas metas que no se hayan 
alcanzado. 
Pero sabemos que si el alumno se hace 
participante activo de su propia educa­
ción conociendo el estado en el que se 
encuentra, los objetivos hacia dónde 
parece razonable dirigirse, los ejerci­
cios y las actividades que se irán reali­
zando, las características del área, los 
criterios de evaluación, y si todo esto 
no es un monólogo, y le supone una sig­
nificación, tanto lógica como psicoló­
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 concepción del aprendizaje. 
Muchas veces, erróneamente, el alum­
no conoce su nivel de resolución, en el 
momento de la calificación final. La 
evaluación 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 retroalimentación, ni sensación 
de pertenecer a un proceso propio 
donde él es el protagonista. 
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Pensemos que una mayor aportación 
de información al alumno sobre las con­
diciones y el estadio en los que se 
encuentra, así como reconducciones y 
refuerzos , son instrumentos de moti­
vación 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 educación. 
Hay que facilitar al profesor instru­
mentos para favorecer la evaluación. 
Pero no me estoy refiriendo al hecho 
de buscar baterías , pruebas y tests 
sofisticados (ver artículos de J. Mateo, 
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1 Hay que hacer 
un replaleamienlo 
Hablemos I Calificación 

Cuadro 2. Hoja de stgtlmltnto cIIaIogante (HSD) 

1991 , en la misma revista) , sino al 
hecho de que después de la aplicación 
de los criterios y una vez emitido el 
juicio de valor se transmita al alumno 
para que le resulte formativo. Quizás, 
recibir del mismo alumno sus propias 
valoraciones y juicios sobre los mis­
mos conceptos de su educación. Sin 
embargo, si no intentamos simplifi­
carlo quedará como una utopía edu­
cativa más. 
La propuesta aplicativa de esta evalua­
ción dialogante, en Educación Física y 
transferible a cualquier área, se tradu­
ce en la confección de una hoja de 
seguimiento dialogante (HSD), en la 
que se expresen los objetivos didácti­
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.) 
Habrá que definir (cuadro 2) y formu­
lar los objetivos didácticos más impor­
tantes y hacer un listado de los mis­
mos. Este listado quedará en la parte 
izquierda de la HSD. En la hoja, tam­
bién figurará el momento de la eva­
luación (parte superior) . En la inter­
sección de las dos variables se 
expresará el grado de consecución del 
mismo y su evolución, todo esto con 
una simbología sencilla. 
Evidentemente, en esta HSD cabría más 
información: cómo destacar una breve 
orientación para conseguir aquellos 
objetivos más retrasados, o manifestar 
los principales errores, etc. Pero este 
primer modelo de la HSD pretende abrir 
camino hacia una reflexión particular 
a cada profesor, para la confección de 
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su propia HSD, con sus propios crite­
rios y contextualización. 
Cuando el alumno recibe la HSD relle­
na también la intersección, utilizando 
la misma simbología y el espacio reser­
vado, según su criterio. Así, conocerá el 
papel del profesor y deberá reflexionar 
sobre su marcha, apropiándose más de 
su propia educación. (Podría ser que el 
profesor decidiera que fuese el alum­
no quien primero reflexionase y se auto­
evaluase.) Esta HSD volverá a las 
manos del profesor, el cual, con la eva­
luación del alumno, podrá precisar más 
en sus decisiones. 
La HSD que presentamos en este artí­
culo es una propuesta a la evaluación 
en general, un instrumento fundamen­
tado en las teorías 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 
cómo y cuándo aplicarlas, en función 
de la situación concreta y de los obje­
tivos particulares de la evaluación en 
cuestión", y confeccionar, a partir de 
aquí, el Tercer Nivel de Concreción. 

Conclusiones 

En la Reforma, evaluar áreas como la 
Educación Física implica revisar las 
estructuras evaluativas y los criterios 
utilizados hasta la actualidad. 
La concepción constructivista de la edu­
cación 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 módulos profesionales), y, por 
lo tanto, en la consecución de unos obje­
tivos intermedios o específicos en dife­
rentes bloques de contenidos, créditos, 
unidades didácticas, cursos o ciclos. 
Esta estructura obliga al profesor a 
hacer unos planteamientos curricula­
res de carácter progresivo, metodoló-
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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, fórmulas y acti­
vidades evaluadoras que informen a los 
profesores, a los padres y a los alum­
nos del camino que se está llevando a 
cabo, de las trayec torias 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 enseñanza-aprendizaje a la diversi­
dad de los alumnos quiere ser el senti­
do de esta evaluación, una evaluación 
que, a su vez, pretende ser formativa y 
formadora. 
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Resumen 

Este artículo pretende destacar cuáles 
son las estrategias que regulan el resto 
de los planteamientos metodológicos, 
como puedan ser la técnica, los estilos 
y los contenidos de enseñanza, la forma 
de presentación de tareas, al igual que 
relacionar el planteamiento metodoló­
gico con sus correspondientes mode­
los de evaluación y sus posibilidades 
de aplicación en la práctica. En su con­
junto, es un estudio de validación de las 
estrategias de enseñanza para el pro­
grama. 

Palabras clave: estrategias de 
enseñanza/evaluación 

Situación del problema curricular 

Durante mucho tiempo la construcción 
del currículum se confió a la intuición, 
más tarde a las corrientes derivadas de 
la investigación, que poco a poco con­
dujeron a un reduccionismo, fruto sin 
duda de la confusión proviniente de la 
falta de univocidad en el objeto de la 
Pedagogía. En la actualidad, camina­
mos hacia una nueva epistemología, 
que, según De Miguel (Paradigmas de 
la In ves tigación Educativa 1987), 
podríamos resumir en los siguientes 
principios: l. Rechazo dellnductismo; 
2. Verosimilitud de las Teorías (las teo­
rías dependen de las pruebas para con­
firmarse y éstas son las que las hacen 
verosímiles); 3. Determinación de las 
Teorías por la Lógica (nunca se puede 
separar totalmente el conocimiento 
obtenido del método utilizado); 4. Con­
dicionantes Sociales de la Ciencia (el 
conocimiento científico depende de las 
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características psicológicas y socioló­
gicas de las comunidades científicas); 
5. Relativismo en la Demarcación de 
la Ciencia (la finalidad de la búsqueda 
científica está supeditada a los valores 
individuales y sociales); 6. Inconmen­
surabilidad de las Teorías (las inter­
pretaciones de los conceptos y enun­
ciados observacionales dependen del 
contexto teórico en el que surgen). 
Podemos decir que existe una corrien­
te dialéctica del currículum que ha sur­
gido como respuesta al choque entre 
teoría y práctica. La Educación físi­
ca (EF) está tratando de solucionar 
esta disfunción entre los enunciados 
previos y su aplicación coherente. La 
validación del programa, en cuanto a 
vehiculización de sus partes y rela­
ciones, es el mejor indicador para el 
profesor, a la vez que le capacita para 
elaborar un diagnóstico de su ense­
ñanza. 
Carr y Kernmis (1983) Y Grundy (1987) 
sostienen que el estudio del currículum 
es el estudio de la praxis educativa y 
que teoría y práctica están relaciona­
dos. Por su parte, Kerk (1990) afirma 
que las tres características más amplias 
del concepto de currículum son el cono­
cimiento, la interacción y el contexto. 
Si partimos del supuesto de que el currí­
culum de EF está necesitado de cam­
bio, ¿qué modelo se ajustará mejor a su 
especificidad? Consideramos que un 
buen modelo puede ser el que surja de 
la observación de la viabilidad de los 
mode los en la práctica y unido a una 
mayor profundización en la metodolo­
gía. 
Lo cierto es que nos encontramos de 
lleno dentro de una corriente integra­
dora, en la mayoría de los casos porque 
no quedó otra solución. La investiga­
ción ha ayudado a configurar un currí­
culum más adecuado, pero todavía que-

dan por resolver cuestiones sobre cómo 
conjugar el paradigma del profesor con 
los modelos oficiales, cómo reducir el 
currÍCulum oculto, qué grado de fami­
liarización se ha de proporcionar en la 
etapa del aprendizaje específico, si los 
modelos de enseñanza son cíclicos o 
son el fmal de un camino, dónde queda 
la eficacia en la enseñanza, qué mode­
los de evaluación nos conducen mejor 
a alcanzar capacidades instrumentales, 
participativas o emancipativas, etc. 
La metodología supone transformación 
de los presupuestos de partida, de este 
modo se presenta como la clave del 
currículum. Evidentemente, podemos 
saber todo lo que deseamos alcanzar 
pero el tamiz metodológico es el único 
camino capaz de desembocar todo el 
planteamiento previo en resultados 
coherentes y, a su vez, conducimos al 
último condicionamiento con los mode­
los de evaluación. 
El punto de partida, evidentemente, es 
paradigmático y más aún cuando los 
condicionantes son diversos : l . los 
alumnos no parten de los mismos índi­
ces de capacidades físicas, 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 retroalimentación 
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 sólo dirección de la ense­
ñanza sino también participación en la 
misma junto a los alumnos. Esto, desde 

27 



un punto de vista tanto metodológico 
como de evaluación, es sustantivo. 
Mucho antes que otras materias, la Edu­
cación Física habló de educación inte­
gral por una sencilla razón: porque se 
lo podía permitir. Recordemos que la 
exigencia de nuestra sociedad respecto 
al nivel de resultados en nuestra área 
era mínima 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
dológicos y de evaluación, entre los que 
destacaríamos los métodos directivos, 
activos y el, a veces fatídico, "dejar 
hacer", las justificaciones de "la eva­
luación por la evaluación", y la disfun­
ción entre método y modelo de eva­
luación. ¿ Cuál de ellos es el acertado? 
No les vamos a responder a ésta pre­
gunta, porque consideramos que ésta 
no es la cuestión, sino profundizar en 
la realidad de enseñanza. Es decir, cuá­
les son los planteamientos en la prác­
tica y sus interrelaciones, establecien­
do , en lo posible, sus fundamentos 
neurofisiológicos y pedagógicos. 
Arnold (1988), a propósito de la trans­
formación metodológica, propone que 
toda caracterización en EF deberá 
incluir los siguientes puntos: l . lo que 
es activo; 2. lo que supone poder enten­
der y seguir unos procedimientos deter­
minados por reglas; 3. lo que supone 
una acción crítica inteligente, es decir 
que el agente o realizador piense mien­
tras lo está haciendo; 4. lo que supone 
unos niveles mínimos de competencia, 
es decir conocer lo que exige saber 
cómo hacer algo en especial yeso supo­
ne tratar de acertar con la actividad. 
Por su parte Maccario (1986), desde 
una perspectiva evaluadora, propone 
una Educación Física integral, donde 
la estrategia pedagógica esté orientada 
por la equidad de modelos de evalua­
ción y por la transformación de los 
resultados y circunstancias para infor­
mar y formar a los alumnos. 
Blázquez (1990), sintetiza el plante­
amiento estratégico de la pedagogía 
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de la Educación Física desde un punto 
de vista crítico. De esta forma, se 
plantea que la enseñanza cada vez 
más está al servicio de la educación 
de los individuos, que es necesario 
personalizarla y, por último, que los 
modelos tradicionales han sido didác­
ticamente insatisfactorios. Su trabajo, 
realizado en el campo de la evalua­
ción integra todos los modelos, mos­
trando sus posibilidades pedagógi­
cas. 
Podríamos añadir, a modo de síntesis, 
que cualquier aprendizaje debería aten­
der a tres cuestiones: 

• ¿Qué es lo que aprendo? 
• ¿Cómo se realiza? 
• ¿Para qué sirve? 

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

• ¿Entiendo aquel nivelo circunstan­
cia que se espera de mí? 

• ¿Entiendo el procedimiento y el pro­
ceso? 

• ¿Sabría utilizar el modelo para apli­
carlo dentro y fuera del proceso? 

El currículum no debe contentarse úni­
camente con diferenciar los métodos 
(activos o directivos), o en distinguir 
cuáles son los modelos de enseñanza 
que se pueden llevar a cabo, así como 
distiguir un modelo de evaluación 
coherente con los planteamientos 
metodológicos. Es preciso constatar 
el método en función de su viabilidad; 
es decir, atendiendo, por un lado, a la 
aplicación de cada "estrategia de ense­
ñanza" (Instructiva, Participativa , 
Emancipativa) y, por otro, a todas las 
relaciones que existan entre las mis­
mas en la práctica. 
Los modelos de evaluación tienen un 
hilo conductor dentro del programa 
que nos indica cuáles de estos mode­
los se validan en la práctica. Así, hay 
modelos de evaluación que no corres­
ponden con los planteamientos ini­
ciales, o durante el proceso, o bien al 
final del mismo. El programa es una 
conjunción de variables que condi­
cionan el empleo de una metodología 
y de su evaluación. Como vemos, la 
relación de interdependencia entre 
planteamiento metodológico y eva­
luación es una atribución del progra­
ma que debe quedar ya predefinida 
en el diseño de las estructuras curri­
culares. 
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E trategia Técnica 
de En eñanza de En eñanza 

y Evaluación 

[2J 
Tratamiento 

de Contenido I Organización I 

Cuadra 1. 

I 
PARTlCIPATIVA 

I 

I 
I I 

I INSTRUCTIVA I 
I I EMANCIPATIVA I I 

Cuadro 2. 

Orientaciones metodológicas 

1. Estrategias de Enseñanza. 
2. Técnicas de Enseñanza y Evaluación. 
3. Modelos de Organización. 
4. El tratamiento de Contenidos en las 
Orientaciones. 

Las orientaciones metodológicas se 
defmen en cuatro direcciones: las estra­
tegias de enseñanza-aprendizaje, las 
técnicas de enseñanza, el tratamiento 
de los contenidos y la organización del 
grupo, del espacio y de los recursos 
materiales, del mismo modo que la con­
vergencia de cada una de estas cuatro 
orientaciones define básicamente las 
características del "modelo didáctico" 
que se emplea o se debe comenzar a 
emplear en cada situación. 
En este sentido, destacaremos una serie 
de criterios que sirven para detenninar 
la dirección que puede tomar cada 
orientación metodológica, y que ase-
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gura la progresiva autonomía de deci­
sión y de acción del alumno a medida 
que éste va profundizando en un deter­
minado contenido y/o avanza en el 
desarrollo de su currícula. 
Asimismo, la evaluación se define en 
tres direcciones: modelos infonnativos 
de instrucción, modelos fonnativos de 
participación y modelos fonnativos de 
investigación. 
En definitiva, en la acción docente se 
relacionan un conjunto de plantea­
mientos de enseñanza que necesitan de 
una estructura superior que los articu­
le para que el proceso de estilos o mode­
los didácticos tengan una coherencia 
en el programa (ver cuadro 1). 

Estrategias de enseñanza 
Las "estrategias de enseñanza" son una 
orientación contextualizadora de las 
técnicas de enseñanza, de los modelos 
de evaluación, de la fonna de presen­
tación de las tareas, de la organización 

de las actividades y del carácter de las 
actividades que se evalúan. Por tanto, 
son las fonnas reguladoras de los diver­
sos niveles de aplicación de la ense­
ñanza. 
Distinguimos tres que contienen, a su 
vez, distintos procedimientos de ense­
ñanza. Dichas estrategias, son: 
instructiva, participativa y emancipa­
tiva (Fernández Calero y Navarro , 
1989) (ver cuadro 2). 
La naturaleza de estas estrategias es 
fundamentalmente circunstancial y pro­
porcional; es decir, se presentan en la 
práctica asociadas a otros plantea­
mientos metodológicos, como son los 
que dependen directamente del grado 
de maduración 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 tecnología, coe­
xiste el paradigma del profesor. 
Las estrategias de enseñanza, como se 
habrá podido deducir, se plantean como 
un proceso cíclico, que se vería inicia­
do de nuevo cuando los alumnos abor­
dasen familias de tareas novedosas. 
Estas tareas, por sí mismas, pueden ser 
capaces de alterar aspectos de la ense­
ñanza, como es el caso de las interac­
ciones y el grado de participación; e 
incluso, pueden hacer que retroceda­
mos hacia valores más elementales (por 
ejemplo, percepción y análisis básico 
en tareas motrices de iniciación), a 
causa de las dificultades que entrañan 
detenninadas tareas novedosas. 
Las estrategias "instructiva", "partici­
pativa" y "emancipativa" son comunes 
a todos los ciclos de enseñanza, como 
se deducirá al tratar dichas estrategias 
junto a los tratamientos de los conteni­
dos. Por lo que tienen, como decíamos, 
carácter cíclico para todos los niveles 
del programa: ciclo, nivel y unidad 
didácticas. Así pues las "estrategias de 
enseñanza" también son orientadoras 
del proceso, puesto que conducen todo 
el planteamiento didáctico con arreglo 
a un paradigma funcional y emancipa­
dor. 
La metodología es para el currículum 
lo mismo que las reglas para los jue-
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gos. Un juego sin reglas está condicio­
nado por los acuerdos constantes de los 
jugadores. Un conjunto de estilos de 
enseñanza, sin orientaciones que lo 
regulen, puede conducir al desorden 
didáctico. 
Por otra parte, no basta con establecer 
un contínuo de estilos, como apuntó 
Muska Mosston (1978), porque esta 
organización no es válida en todas las 
etapas de la enseñanza, ni tampoco es 
útil para modelos que se sitúen dentro 
de planteamientos directivos o de con­
trol. Si el diseño curricular debe ser 
abierto y flexible admitirá cualquier 
planteamiento que encaje con los mode­
los que proponemos a continuación. 
La realidad metodológica es la de plan­
teamientos mixtos o híbridos de esti­
los, de variación, a veces espontánea 
de tareas, de inclusión de actividades 
fuera de programa por intereses, de 
seguimiento tecnológico del programa 
como directriz, etc. El resultado de esta 
parte del currículum es el agrupamien­
to de formas metodológicas y de mode­
los de evaluación. Por ésta razón, es 
necesario una estructura superior que 
las regule y que también sirva de orien­
tación para conjugar tres variables: per­
secución de métodos activos, ordena­
ción de los estilos o técnicas y de 
significación instructiva o formativa de 
la información y su valoración. 
La evaluación, como apuntábamos, se 
compone de un conjunto de modelos, 
todos ellos convergentes en tres aspec­
tos determinantes para el programa: si 
la información y su transformación tie­
nen carácter instructivo, participativo 
o investigativo. En una teoría apoyada 
en la práctica podemos encuadrar en lo 
instructivo todos aquellos modelos que 
parten del profesor como persona res­
ponsable de fijar los criterios de nivel, 
así 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 
enseñanza, utilizando la evaluación 
como un medio más de enriqueci­
miento . Por último, los modelos de 
investigación pretenden potenciar en 
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el alumno responsabilidad y coopera­
ción orientando la enseñanza hacia la 
emancipación. 

Las estrategias que proponemos son: 
l . Estrategia instructiva: Cuando la 
mayor parte de las decisiones las toma 
el profesor, dado el carácter novedoso 
o arriesgado de su enseñanza y la inca­
pacidad de dominio motor. 
Esta estrategia tiene como objetivo 
motivar al alumno, permitiendo la con­
secución de determinados logros ini­
ciales y reforzando sus actitudes posi­
tivas de aprendizaje. La importancia de 
técnicas de enseñanza, dentro de esta 
estrategia, radica en que es la puerta 
para que las actitudes no se vean retra­
ídas por ausencia de un dominio bási­
co. 
La importancia de la instrucción está 
más allá del planteamiento del docen­
te; también ha de contemplarse como 
un interés del alumno por aprender 
cosas. Distintas teorías de la motiva­
ción, como "del valor esperado", "del 
nivel de aspiración", "del estableci­
miento de los objetivos" y "de la atri­
bución causal", vendrían a decirnos, 
según Durand (1987) que "el individuo 
actúa con vistas a alcanzar objetivos y 
regula sus comportamientos en rela­
ción con ellos y con los resultados de 
sus acciones". Por eso enjuiciar la ins­
trucción como un modelo es un error, 
es una parte constitutiva de la acción 
docente. 
Esa estrategia no es sinónimo de ense­
ñanza directiva, ya que no persigue el 
control del grupo, ni el rendimiento 
como último objetivo, sino, como apun­
tábamos, un dominio básico en las tare­
as orientado al fomento de actitudes. 
Por tanto, la estrategia instructiva ten­
drá carácter transitorio y no irá nece­
sariamente asociada a una presentación 
de tareas específicas, pudiendo llevar­
se a efecto a través de la globalización, 
como más tarde expondremos. 
Cuando el modelo de evaluación se jus­
tifica, en un momento determinado, por 
ceñirse a la norma establecida por el 
profesor o por el modelo de ejecución, 

nos encontraremos de lleno dentro de 
esta estrategia. 

2. Estrategia participativa: Cuando el 
alumno accede, por medio de la tarea, 
a una mayor comunicación con los 
demás, o éste interviene en la elección 
de contenidos. La estrategia participa­
tiva no tiene por qué ser sinónimo de 
enseñanza escasamente instructiva. Hay 
muchas tareas , en Educación Física, 
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 Educación Física 
solamente por sus posibilidades de 
comunicación motriz, ya que existe otro 
mundo tan importante para la partici­
pación 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 comprensión 
del por qué aprender algo, así 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 último, es preciso apuntar un nuevo 
estilo, que podríamos denominar "esti­
lo cooperativo", que pertenecería cla­
ramente a esta estrategia. Recordemos 
que existen muchas actividades de coo­
peración que últimamente se han carac­
terizado en nuestros programas, como 
los juegos cooperativos (Orlick, 1978) 
y los deportes de cooperación, estos ya 
más forzados por la teoría sociomotriz 
de Parlebas. 

3. Estrategia emancipativa: Cuando el 
planteamiento didáctico se centra más 
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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ción de contenidos, en el conocimien­
to de su propia valoración (aptitudinal 
y actitudinal), y en las formas de orga­
nizac ión. Por tanto, la emancipación es 
alcanzable, como un largo proceso, 
desde e l momento en que el alumno es 
consciente de su aprendizaje, nunca 
antes. De ahí el importante paso del pro­
fesor al personalizar la enseñanza. 
La emancipación representa, para todos 
los pedagogos de la Educación Física 
que creemos en la viabilidad de objeti­
vos profundos, el fmal del punto de mira 
de nuestra enseñanza. Freire ( 1969), 
defiende la tesis de que hay que educar 
en la emancipación, por medio de la 
búsqueda-independencia-solidaridad. 
Se trata de que el profesor espere de sus 
alumnos lo que él ha sembrado y no lo 
que él dice u orienta desde fuera. Este 
autor apunta que el vehículo ha de ser la 
reflexión y la acción; para Freire la ver­
dadera educación es diálogo y compartir 
la actividad. 
También en esta esrategia podríamos 
hacer s itio a un nuevo estilo y que 
vamos a denominar "estilo creativo". 
Este estilo es clarísimamente emanci­
patorio y su aplicación es evidente en 
las tareas de expresión corporal y de 
juego. No obstante, es preciso llamar 
la atención 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 tácti­
cos que era necesario reproducir. Sin 
duda, ha sido un problema de escasez 
en los recursos metodológicos para 
saber traducir la globalización yengar­
zarla con la especificidad. En esto, toda­
vía se debate la Iniciación Deportiva. 
Por su parte, la investigación-acción es 
un modelo emancipatorio cuyo diseño 
descansa precisamente en replantear la 
pedagogía a través de la reflexión , 
observación y valoración, para acceder 
a una acción construida en el grupo. 
Como vemos, la emancipación es cami­
no, proceso y meta. 
Como hemos visto, las "estrategias de 
enseñanza" permiten la inclusión 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 
estrateg ias 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 
práctica, porcentajes como los descri­
tos en el cuadro 4. 

Las técnicas de enseñanza y modelos 
de evaluación 
Otras de las orientaciones metodológi­
cas de la Educación Física la constitu­
yen las diferentes técnicas de enseñan­
za y de evaluación que se pueden 
emplear, junto a sus correspondientes 
relaciones de viabilidad y coherencia 
en el planteamiento didático. En defi­
nitiva, las técnicas son los vehículos de 
ejecución del programa que más tarde 
se transforman en actividades. 
En este apartado, se aprecia una di s­
persión de términos que pretenden agru­
par a las distintas técnicas, o formas de 
plasmar didácticamente la enseñanza. 
Toda la di scusión estriba en si la clasi-

ficación de las técnicas de enseñanza 
se hace desde la perspectiva del papel 
del profesor: Enseñanza centrada en el 
profesor (masiva), Enseñanza Indivi­
dualizada y Enseñanza mediante la Bús­
queda (Siendentop, 1976), o si se hace 
desde el punto de vista de la organiza­
ción de la clase: Clase entera, Apren­
der en centros o estaciones, Hojas de 
tareas y Contrato (Graham y otros, 
1980), ° Enseñanza Modular, Micro­
enseñanza ... , o, por último, si dicha cla­
sificación se construye para la ense­
ñanza a partir de la característica del 
modelo de evaluación en cuestión (eva­
luación cualitativa, sumativa, formati­
va, inicial, etc). 
Por tanto, lo verdaderamente importante 
es qué clasificación debemos emplear 
para atender a una metodología activa 
ya una evaluación que revierta en apren­
dizajes y experiencias posteriores, o lo 
que es lo mismo: para que el alumno 
adquiera una progresiva emancipación. 

o hay otra solución que atender simul­
táneamente a proporcionar mayor par­
ticipación del alumno en su enseñanza, 

L...-_IN_S_TR_U_C_TIV_O_---'II'-_P_AR_TI_C_IP_A_T_IV_O----' EMANCIPATIVO 

INSTRUCTIVO PARTICIPATIVO EMANCIPATIVO 
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Cuadro 3. 
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a través de las "tomas de decisiones", 
las formas de organización y la inclu­
sión de determinadas tareas que por sí 
mismas potencian la emancipación , 
como son las tareas de riesgo, la prácti­
ca de juegos y deportes, la creación 
expresiva y la proeza física; y todo ello, 
favoreciendo las capacidades de auto­
crítica, de criterio, de observación y 
valoración de los demás y de las nor­
mas que rodean las actividades. De todo 
esto se deduce que es inútil plantear la 
enseñanza siguiendo el orden de las cla­
sificaciones tradicionales si éstas no nos 
facilitan el planteamiento estratégico. 
La solución está, como decíamos, en un 
ente superior que regule cualquier plan­
teamiento didáctico, que para nosotros 
no son otros que las estrategias, y con­
cretamente, dentro de ellas, las "estra­
tegias de enseñanza" y las "estrategias 
de evaluación". 
A continuación expondremos un agru­
pamiento o clasificación que nos per­
mitirá conjugar los planteamientos de 
enseñanza, ya sean derivados del papel 
de liderazgo del profesor, de la partici­
pación del alumno en su enseñanza, o 
de la organización del grupo, del 
momento en que se plantea un modelo de 
evaluación en el programa, o del aspec­
to principal del modelo de evaluación, 
o de quién desempeña una función eva-
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luadora. Los denominaremos: Técnicas 
de Enseñanza Dirigida, Técnicas de Par­
ticipación Docente y Técnicas de Ense­
ñanza Mediante la Búsqueda. 

lo Técnicas de Enseñanza Dirigida : 
Estas técnicas se justifican por una 
mayor presencia en la enseñanza de la 
Estrategia Instructiva. 
Desde un punto de vista metodológico, 
se distingue por las variadas formas de 
dar la "información inicial" y el "cono­
cimiento de los resultados" que posee 
nuestra área, las distintas tareas que 
deben realizar los alumnos, y también 
cómo deben hacerlo. También en ellas 
se puede facilitar al alumno la oportu­
nidad de elección del lugar en el que 
realizará la tarea, así como el ritmo y 
el nivel de su ejecución. 
Por lo tanto, la " información inicial" se 
realizará de un modo general o masi­
vo, de la misma forma que el "conoci­
miento de los resultados" se tratará 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 aplicación similar a la anterior, la 
evolución que supone esta perspectiva 

metodológica es bien distinta, ya que 
permite a los alumnos elegir, o no, la 
forma de llevar a cabo la actividad, o 
actuar según 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 interacción. 
De los denominados "estilos de ense­
ñanza", cabrían en este apartado de 
Enseñanza Dirigida: "comando o 
mando directo", "asignación de tare­
as", "enseñanza por grupos" y los "pro­
gramas individuales" reducidos y cerra­
dos , sin intervención del alumno. 
Desde un punto de vista de la evalua­
ción, el modelo se ajusta a parámetros 
comparativos respecto a lo que se admi­
te como niveles óptimos. Dentro de este 
apartado incluiríamos la evaluación ini­
cial a través de test de aptitud física y 
motriz y de valoraciones normalizadas. 
También todas las técnicas normativas 
dirigidas por el profesor durante el pro­
ceso de enseñanza. 

2. Técnicas de Participación Docente: 
La profundización en la búsqueda de 
determinados objetivos a través de con­
tenidos concretos, la adopción 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 metodológica, 
la "enseñanza recíproca", como sabe­
mos, en una presentación de la técni­
ca de enseñanza en la que se organi­
za a los alumnos en parejas, o tríos, 
y donde uno de ellos sigue las premi­
sas indicadas por el docente, por lo 
que hace las veces de éste ante el que 
efectúa las tareas propuestas. Su logro 
más determinante es la responsabili­
dad que le ofrece al alumno sobre su 
propia enseñanza, suponiendo un 
grado emancipa torio muy importan­
te, aparte de lo que significa: com­
prensión de la información para 
actuar sobre el (los) compañero(s), la 
memoria que supone la acción que se 
ejecuta, la reversibilidad que entraña 
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el ponerse en el papel del otro, lo cual 
implica una conciencia importante del 
contenido concreto de enseñanza y la 
participación que significa compartir 
el aprendizaje. 
Por otra parte, la "microenseñanza" per­
mite al alumno la posibilidad de actuar 
como coordinador-docente ante el resto 
del grupo, o grupos, por lo que está fun­
damentada en el conocimiento y for­
mación que posee el propio alumno, así 
como la necesidad de favorecer sus inte­
reses y sus actitudes de trabajo libre. 
En este apartado, por tanto, se incluirí­
an los estilos denominados "enseñan­
za recíproca", "grupos reducidos" y 
"microenseñanz"a". 
Respecto a la evaluación, también pode­
mos distinguir "técnicas de participa­
ción docente", como son la "evaluación 
recíproca" y la "coevaluación" . Asi­
mismo, es destacable para la evalua­
ción el gran interés que suscita la 
"microenseñanza" como modelo for­
mativo y de participación docente, ya 
que supone un esfuerzo del alumno por 
situar la enseñanza, transmitirla y valo­
rarla y, a su vez, contrastada con el pro­
fesor-tutor. 

3. Técnicas de Enseñanza Investigati­
vas: Este grupo de técnicas vienen 
determinadas por la Estrategia Eman­
cipativa y se justifican por la persecu­
ción de fines formativos asociados al 
descubrimiento, así como a la acción 
cooperativa. 
Los planteamientos de búsqueda son 
los que más se aproximan al desarrollo 
directo de la caracterización afectiva y 
a la independencia social. La "infor­
mación inicial" constituye una incóg­
nita o el establecimiento de un proble­
ma que habrá 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 comprobación , 
momento a momento, de éste. 
Se trata, pues , de alcanzar una "diso­
nancia cognitiva" (Festinger, 1957) 
capaz de crear un estado de búsqueda. 
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. 
Según Blázquez , el empleo de este 
método presenta ventajas e inconve­
nientes: 

• Ventajas: aumenta la potencialidad 
intelectual e incrementa la motiva­
ción intrínseca. 

• Inconvenientes: es lento porque 
requiere material preparado con 
antelación y no es tan eficaz frente 
a tareas mecánicas. 

Se recomienda el empleo de estas téc­
rucas ante situaciones en las que se debe 
adquirir un concepto asociado a una 
técnica o situación de conjunto. Nunca 
ante ejecuciones muy complejas o que 
contengan riesgo físico. También en 
planteamientos experimentales frente 
a tareas que se ajusten a los niveles de 
contingencia de los alumnos. 
Por último, en esta técnica se incluirí­
an los denominados estilos de "resolu­
ción de problemas", "descubrimiento 
guiado", la "evaluación iluminativa" o 
"de investigación-acción" (Webb y 
otros, 1966; Grundy y Kemmis, 1982; 
Grundy 1984). 
La " investigación-acción" viene a 
subrayar cómo la búsqueda de algo, la 
consecución de un resultado, o lo que 
se espera que suceda o sea susceptible 
de mejora a través del consenso es un 
vehículo más de asociación entre méto­
do y evaluación para la construcción 
de una pedagogía vanguardista. 

Modelos de organización 
Por otra parte, la organización o com­
binación de formas de organizar al 
grupo, el espacio y los materiales defi­
nen otros modelos, de los cuales se pue­
den extraer consecuencias didácticas 
muy interesantes. Son tres los modelos 
que pueden distinguirse en la práctica: 
prácticas en gran grupo, prácticas por 
grupos y prácticas individualizadas. 

Sobre la formación de los grupos hemos 
de resaltar la importancia de la consti­
tución 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 integración afectivo-social 
de los componentes de los grupos. 
La práctica cooperativa entre iguales 
es más efectiva para los alumnos menos 
dotados que se ven favorecidos por los 
más aventajados; por esta razón habre­
mos de cuidar la presencia de determi­
nados alumnos en los grupos. Lacasa y 
Herranz ( 1989) han encontrado en niños 
entre cinco y ocho años relaciones sig­
nificativas cuando los aprendizajes 
habían tenido interactuación 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 reproducción de 
modelos, y (2) las de planteamientos 
de problemas. El grupo puede ser un 
vehículo excelente para la reproduc­
ción de modelos ya que los integrantes 
del grupo se observan unos a otros, 
junto a sus intervenciones instrumen­
tales sobre los compañeros. Por su 
parte, para resolver y valorar proble-
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mas motrices, o junto a problemas teó­
ricos, en grupo es más efectiva la pre­
sencia de un experto, o alumno aven­
tajado, que conduzca la situación. Este 
último planteamiento , claro está, se 
encuentra al margen de situac iones de 
experimentación. 
La integración afectiva de los grupos 
es un punto de vital importancia para 
la acción docente. Parlebas (1989), en 
una investigación realizada en un cam­
pamento de verano, demuestra cómo a 
través de actividades cooperativas con 
cierto riesgo el grupo ha logrado mayor 
cohesión, integrando incluso a partici ­
pantes rechazados. 
Por tanto, la organización del grupo no 
es un aspecto metodológico que pueda 
quedar a la suerte, sino que debe ser un 
factor más profundo en nuestros plan­
teamientos. Asimismo, en lo concer­
niente a la evaluación, la organización 
de la misma entraña distribución de la 
responsabilidad en el juicio, en la apli­
cación del criterio y en compartir los 
resultados con los demás; todo ello con­
tribuye a una enseñanza progresiva­
mente más emancipadora, significati­
va y de mayor interés social. 
Como conclusión, podemos afinnar que 
la construcción y evolución del "mode­
lo didáctico" se concreta mediante la 
convergencia en la práctica de tres 
dimensiones; es decir, de las estrate­
gias, de las técnicas de enseñanza, y de 
la organización del grupo del espacio 
y de los recursos materiales; y, por últi­
mo' todo ello conjugado con la forma 
de tratar los contenidos, como vamos 
a exponer a continuación. 

El tratamiento de contenidos en las 
orientaciones 
En la mayoría de los diseños curricu­
lares se echa en falta la relación entre 
la presentación de los contenidos y sus 
correspondientes orientaciones. Tam­
bién hemos observado en las orienta­
ciones una disfunción entre el trata­
miento de contenidos y la organización 
de la unidad didáctica. 
Las denominadas "estrategias en la 
práctica", o lo que es lo mismo la forma 
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de presentar las tareas en la práctica, 
quedarían supeditadas a la forma de tra­
tamiento de contenidos. La relación de 
dependencia sería: Globalización-tare­
as globales y Especificidad-tareas ana­
líticas. Dichas relaciones tienen su fun­
damento en el empleo de las mismas 
estructuras del conocimiento. De esta 
forma la const rucción de la Unidad 
Didáctica debe basarse en las variables: 
complej idad 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 Globalización, Especificidad e 
Interdi sc iplinariedad junto a las tres 
estrategias de enseñanza: Instructiva, 
Participativa y Emancipativa, precedi­
das de algunos detalles de interés rel a­
tivos a los fundamentos neurofuncio­
nales y el currículum , así como a su 
valoración como estrategia. 

/ . E.lnstructiva y /a g/oba/ización: Las 
investigaciones sobre el SNC poco a 
poco van aportando excelentes orien­
taciones para el currículum. Sabemos 
que en el sistema reticular existen unas 
neuronas que se mantienen permanen­
temente activas, lo cual puede ser rela­
cionado con la atención o con la di s­
posición estructural para asimilar, o 
incluso para la adaptación. También 
sabemos que la capacidad de atención 
puede alterar la calidad y rapidez del 
aprendizaje hasta tales límites que hace 
tambalearse a los que defienden un sis­
tema puramente estructural de nuestro 
sistema nervioso. Esta función de con­
trol de la entrada de información del 
sistema reticular parece tener más bien 
su justificación en que necesitemos 
imperiosamente dominios para rendir 
motrizmente. 
Lo cierto es que todavía la investiga­
ción neurofisiológica no ha podido 
explicar el por qué del paso cuantitati­
vo al cualitativo en los procesos inte­
lectuales, por lo que hemos de barajar 
aún las generalizaciones como la Teo­
ría de la Generalización (Judd, 1908) y 
de la Transposición (corriente testal-

tista). En este contexto observamos la 
Globalizac ión en su dependencia de la 
instrucción, aunque no como su justi­
ficación. 
Siempre se ha asociado la instrucción 
con procedimientos directivos donde 
la eficacia imponía un método poco 
enriquecedor para el alumno. Pero la 
realidad de enseñanza nos dice que es 
posible llevar a cabo instrucción den­
tro de procedimientos activos. 
¿Cómo hacer instructiva la globaliza­
ción? 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 di stinguir determinadas situa­
ciones bien diseñadas proporcionarán 
dominios diversificados o polivalen­
tes. En el segundo caso, con repeticio­
nes de los mismos procedimientos, se 
consiguen igualmente mayores índices 
de rentabilidad, aunque siempre den­
tro de la diversificación . En ambos 
casos, a través del tiempo y de la repe­
tición de situaciones se favorecerán 
operaciones del pensamiento. 
Por úl timo, podemos comprobar cómo 
también la creatividad puede darse 
junto a planteamientos instructivos, ya 
que ni tiempo ni repetición obstruyen 
el acceso a la libertad de las acciones. 
Volvemos a la discusión anterior: no 
se conocen los mecanismos neurofi­
siológicos de la creatividad, sí que con­
fluyen múltiples y complejos factores; 
no obstante, con estas dos variables 
(tiempo y repetición 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 metodológico 
"Estrategia Instructiva-Globalización" 
es el que explica y justifica la cons­
trucción básica 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 experimentación sobre los 
botes de balón para averiguar qué colo­
caciones de la mano deberán realizarse 
para un mejor control del móvil , pero 
como también barajamos una estrate­
gia instructiva, ampliaremos el tiempo 
de determinadas situaciones (normal­
mente propicias) para favorecer mayo­
res dominios, así como volver a situa­
ciones anteriores para ser repetidas, 
como por ejemplo un juego con botes. 

2. E.lnstructiva y /a especificidad: Este 
otro binomio no necesita de mayor 
orientación, dado su correcta utiliza­
ción en la práctica a través , como es 
conocido, del análisis en tareas con­
cretas. Es una gran combinación para 
la adquisición de modelos de ejecución. 
Respecto a este apartado, sólo 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, según lo cual habría 
una capacidad de realización que gene­
raría sus propios contenidos para así 
llegar a la formalización. 
Lo cierto es que el SNC contiene meca­
nismos previos a la regulación que otor­
gan importancia al posterior aprendi­
zaje, como si el sistema nervioso 
"valorase" enormemente, en tiempo y 
espacio, el futuro engrama motor. 
Según Guyton (1987), al preguntarse 
sobre cuál 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
ron1¡J en áreas sensitivas del cerebro 
hasta un segundo antes de que se pro­
duzca actividad motora voluntaria. 
Asimismo la actividad neuronal 
comienza en las áreas premotoras de la 
corteza y en algunas áreas de los gan­
glios basales muchos milisegundos 
antes de producirse actividad motora 
en la corteza motora. En consecuencia, 
está empezando a creerse que la "acti­
vidad cerebral" que ocurre en estas por-
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ciones "integradoras" del cerebro, ope­
rando en asociación con el cerebelo, 
coincide y planea la secuencia compleja 
de movimiento que será ejecutada. 
Solamente después de que el "plan" ha 
sido establecido, es puesto en acción el 
sistema motor primario incluyendo la 
corteza motora primaria para provocar 
hechos secuenciales." 
Como vemos, el sistema nervioso se 
organiza de forma específica creando 
unos " trazos de memoria" (Adams, 
1971) o "memoria secundaria" nece­
sarios para reconocer la función apren­
dida a través de planes de acción o "pro­
gramas motores" (Keele, 1968). 
El tratamiento específico se hace nece­
sario desde el momento en que no siem­
pre existe equivalencia en el acto motor 
inteligente, mostrándose comporta­
mientos heterogéneos respecto a fami­
lias de acciones motrices. He aquí el 
problema del resultado motor de una 
acción 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 ejecución. Frente 
a este problema, propio de nuestro 
ámbito, no hay otra solución que la 
práctica repetitiva hasta perfeccionar 
el modelo o la resolución de situacio­
nes con más participantes. 
Como ejemplo individual, podemos 
indicar cualquiera en el que un alum­
no no haya consolidado, por falta de 
tiempo de práctica, las suficientes sina­
xis para establecer una "huella de 
memoria". 
Como ejemplo colectivo, podemos 
apuntar el de unos alumnos que han 
recibido poca práctica sobre el juego 
2x2 en baloncesto. Se hace evidente 
que no poseen una buena "huella de 
memoria", ya que adolecerán de expe­
riencias suficientes para discriminar 
situaciones y, como consecuencia, mos­
trarán un juego tosco y poco fluido . 

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

aprendizaje específico se corresponde 
con la organización del SNC, pero 
¿podemos decir lo mismo respecto a la 
interdisciplinariedad? Las operaciones 
no pueden actuar en el vacío, 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 está una vez más en la metodo­
logía, porque se trata de establecer una 
conexión cualitativa por medio de los 
procedimientos. 
Este binomio, e. instructiva e interdis­
ciplinariedad, también se presenta algo 
confuso debido a la ambigüedad que 
existe entre los conceptos de globali­
zación 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 globalización atiende a cen­
tros de interés y la interdisciplinarie­
dad a relaciones entre contenidos 
específicos de distintos campos. 
Por consiguiente, será con tareas con­
cretas de avanzado contenido que se 
harán corresponder con otras tareas, por 
ejemplo, de un deporte a otro. Este sería 
el caso de la prolongación de la deno­
minada "polivalencia deportiva", que 
parece sólo mostrar su validez para una 
primera fase globalizada de la Inicia­
ción Deportiva cuando también lo tiene 
cuando ésta iniciación se considera con­
cluida. Este fenómeno del plantea­
miento interdisciplinar tiene sentido en 
la escuela, dentro de la Enseñanza 
Secundaria, donde cada vez es más nor­
mal encontrar alumnos con profundos 
dominios de algún deporte, lo que es 
utilizado por el profesor para ayudar­
les a llegar más rápidamente a dominar 
aspectos concretos de un deporte a tra­
vés del tratamiento interdisciplinar de 
algún contenido. 

4. E. Participativa y g/oba/ización: 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 situación de juego 
se encuentran encerrados todos los prin­
cipios del juego de ataque que ellos van 
a experimentar. Se presentarán diver­
sas tareas, con obstáculos, con algún(os) 
defensores , etc. 
Un factor determinante, que se presen­
ta comúnmente asociado a este bino­
mio es el del aprendizaje cooperativo. 
Es decir, del diseño más participativo 
e interactuante de las actividades físi­
cas donde los alumnos colaboran en su 
propio aprendizaje. No podemos dar la 
espalda a una de las principales causas 
que constituyen el "currÍCulum ocul­
to". El medio más natural y evidente 
para llevar a cabo la cooperación son 
los juegos; estos permiten una experi­
mentación natural, aportan su enorme 
riqueza motriz y su distrihución espon­
tánea de papeles , lo que nos sitúa de 
lleno en la estrategia participativa. 

5. E. Participativa y especificidad: En 
primer lugar, es preciso destacar que 
los neurofuncionalistas sostienen que 
la conducta está en función 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, podríamos enten­
der que el trabajo específico tiene estre­
cha dependencia con la situación de 
aprendizaje y con el estado emotivo del 
individuo. Así, el trabajo participativo 
de grupo puede ser, por su diseño , el 
desencadenante de actitudes de satis­
facción y predisposición 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 más lento, siempre es 
más comprensivo y más gratificante; 
lo cual tanto para la formación del pen­
samiento específico como para la viven­
cia del acto motor en sí mismo no encie­
rra al final nada más que ventajas, 
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excepto, como apuntábamos , en la 
mayoría de los casos para la mejora de 
las capacidades físicas. 
Las formas de acometerlo, en la prác­
tica, serían por medio de tareas recí­
procas, o de grupo reducido, con indi­
caciones sobre la información inicial o 
conocimiento de resultados , todo ello 
como es lógico en aprendizajes con­
cretos. Asimismo, en tareas cooperati­
vas cuidadosamente diseñadas. 
Otra forma de llevar a la práctica este 
binomio es a través de tareas de grupo 
que por su naturaleza y aplicación sólo 
pueden ser realizadas bajo esta organi­
zación y que necesitan de la automatiza­
ción o coordinación precisa de sus movi­
mientos, como p.e. tácticas deportivas y 
representaciones expresivas en grupo. 

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

encontramos aún en una fase de con­
solidación del mismo, es posible aco­
meterlo en la práctica en forma de tare­
as participativas de grupo en las que se 
combinen actuaciones de las grandes 
áreas de contenidos de la Educación 
Física Escolar; por ejemplo, activida­
des de estética de movimientos depor­
tivos realizados con técnicas de Expre­
sión Corporal. 
Otro ejemplo, en este caso relacionado 
con otras disciplinas, podría ser la cons­
trucción y ejecución, en grupos, de la 
demostración física del resultado de la 
suma de vectores de fuerza, por medio 
del minitramp. 

7. E. Emancipativa y globalización : 
Este binomio tiene su viabilidad en la 
práctica en todo el conjunto de plante­
amientos que permitan libertad de 
acción y favorezcan el desarrollo del 
pensamiento frente a problemas, así 
como el fomento de la creatividad. 

Cuadra S. Modelos dicládkos 
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Podemos destacar como formas prác­
ticas de este binomio las tareas de expe­
rimentación motriz. En esta misma 
línea, también podemos incluir el juego, 
dada su naturaleza relativamente libre 
y de resolución 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 dimensión operatoria globaliza­
da. 
Como vemos, la emancipación no es 
un período característico de indepen­
dencia, sino más bien un largo pro­
ceso que comienza con los primeros 
juegos. 

8. E. Emancipativa y especificidad: 
El tratamiento específico de los con­
tenidos es un modelo de enseñanza 
eficaz. Las investigaciones en este 
campo que conjuga el aprendizaje 
específico 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 elección de 
los objetivos de aprendizaje realiza­
dos por jos 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 añade 
este autor que, a partir de investiga­
ciones de Medley (1977), " los mode­
los de enseñanza que producen los 
mejores resultados se corresponden 
también con esta actitud favorable. El 
éxito y el triunfo en el aprendizaje 
hacen que se tenga más aprecio a esta 
escuela". Por su parte Durand (1987) 
distingue distintas edades para el acce­
so a la elección de sus propias metas, 
o la participación en el conocimiento 
de las mismas, así como también hace 
distinción en cuanto a la relación obje­
tivo-dificultad de la tarea. Dice este 
autor: "Un objetivo concreto no sólo 
actúa en el nivel de la eficacia y de la 
intensidad del compromiso: tiene tam­

bién efecto sobre la satisfacción del 
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practicante y sobre su interés intrín­
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 cómo éste crea estructuras 
para después formalizarlas. Desde 
esta perspectiva del conocimiento, la 
anticipación sería la muestra más evi­
dente de la emancipación del movi­
miento y comprendería el conjunto 
de la maduración y transformación 
de todas las operaciones formales, de 
la maduración motriz y de la con­
ciencia y disposición por la actividad 
física. 
Recordemos, a modo de reflexión, la 
defmición de Sánchez Bañuelos (1984) 
sobre "anticipación: "acción propia ori­
ginada en una interpretación percepti­
va correcta de los estímulos ocasiona­
dos en el entorno antes de que el 
resultado de estos se materialice." Así 
pues, la anticipación será el mejor indi­
cador para comprobar la emancipación 
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 vehículo emancipatorio por­
que proporciona dominios motrices que 
fortalecen la capacidad de aprendizaje 
y práctica de los alurrmos. 
Podemos atender a este binomio, en 
la práctica, a través de tareas libres y 
ofertadas de repaso. También , por 
medio de tareas de automatización y 
consolidación de movimientos, con 
un mínimo grado de libre continuidad 
por parte del alumno; por ejemplo, 
ejecución del movimiento de " la 
pluma" (Expresión Corporal ) segui­
do libremente de una improvisación 
con relación a la misma tarea. Asi­
mismo, en "formas jugadas", en los 
que los alumnos varíen ellos mismos 
las reglas. Y, por último, 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 varíen y creen 
reglas. 

Desde el punto de vista de la aptitud 
física, el estilo denominado "progra­
ma individual", a pesar de ser una téc­
nica dirigida, contiene suficiente 
carga de este binomio "emancipación­
especificidad" para considerarse en 
la práctica, sobre todo si el programa 
permite cierto grado de elección del 
alumno y si del mismo se desprende 
mejora. 
9. E. Emancipativa e interdisciplina­
riedad: La maduración cortical, en su 
totalidad, se da entre los 12 años 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 aplicación práctica de este bino­
mio se necesita pues de un alto nivel de 
maduración, ya que es preciso dominar 
un gran campo de realidades. En Edu­
cación Física, nos atreveríamos 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 gimnásti­
co, lúdico y deportivo. 
Otro ejemplo, que a nadie escapa su 
complejidad, podría ser el trasvase de 
reglas, por parte de los alumnos, de 
otros juegos y deportes a un nuevo 
juego diseñado a partir de los condi­
cionantes del centro: material disponi­
ble, espacio para su realización y orga­
nización de la actividad. 
En definitiva, estarían 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 práctica, de 
forma que la experiencia sea enri­
quecedora o útil para su formación e 
instrucción. 
A continuación, presentamos una sín­
tesis en un esquema giratorio donde se 
pueden observar las distintas opciones 
metodológicas que podemos encontrar 
en la práctica (ver cuadro 5). 
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Conclusiones 

• A pesar del paradigma del profesor, 
la mayoría de los planteamientos 
metodológicos suelen ser homoge­
neos, lo que nos hace decantarnos 
por la existencia de un "modelo de 
enseñanza integrado" capaz de aglu­
tinar todos los planteamientos de 
enseñanza en la práctica. 

• Las Estrategias de Enseñanza (Ins­
tructiva, Participativa y Emancipa­
tiva) son indicadores para regular 
los planteamientos didácticos. Por 
lo tanto, son referencias para con­
ducir la enseñanza a través de técni­
cas de enseñanza y modelos de eva­
luación coherentes entre sí y con una 
orientación estratégica. 
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Resumen 

El presente artículo trata la evaluación 
de la educación física en el último nivel 
de concreción del Diseño Curricular 
para la Reforma Educativa. Centrado 
en el tercer nivel de especificidad de la 
misma, pretende analizar y desc ribir 
todos y cada uno de los diferentes aspec­
tos que deben ser motivo de evaluación 
en la nueva propuesta. Igualmente, la 
situación en el tiempo y la determina­
ción 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 cómo debe ser el 
proceso evaluador en función de las 
diferentes variables analizadas. 
No es, o no pretende ser, una secuen­
cia de elementos y posibles actividades 
de evaluación con un sentido cerrado 
y de aplicación inmediata, sino que trata 
de ofrecer al profesor una reflexión crí­
tica para que este pueda determinar, en 
base a las circunstancias particulares, 
el qué, el cuándo y el cómo de la eva­
luación en su particular programación 
de aula. 

Palabras clave: evaluación, edu­
cación física, reforma educativa, 
diseño curricular. 

Introducción 

El hecho de evaluar es una acción que 
se da en todos los ámbitos de la socie­
dad. La evaluación en general ha exis-

apunIs : EdU(o,iófiskoiElports 1993 (31) ]9·54 

LA EVALUACIÓN DE LA EDUCACIÓN 

FÍSICA EN EL TERCER NIVEL 

DE CONCRECIÓN DE LA 

REFORMA EDUCATIVA 

tido siempre y su forma de llevarla a 
cabo ha estado y está en función de las 
propias necesidades y del objeto en sí 
que se pretende valorar. En la educa­
ción es uno de los instrumentos que se 
conjuga con el resto de los recursos que 
forman todo el proceso de enseñanza­
aprendizaje. Evaluar en educación no 
sólo 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
lución; el profesor necesita constatar la 
eficacia de su acción didáctica; 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
luación no es un hecho aislado, sino que 
forma parte integrada del mismo y es 
un elemento necesario e imprescindi­
ble. La evaluación está al servicio del 
proyecto educativo del centro, debe 
compartir los mismos principios fun­
damentales y colaborar en la consecu­
ción de los objetivos en él defmidos de 
forma explícita. 
En el primer nivel de concreción del 
Diseño Curricular Básico (DeB) se dan 
las orientaciones de cómo deben dise­
ñarse las activides de evaluación. 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
gramación de aula, en el tercer nivel de 
concreción, el responsable de su dise­
ño y adaptación a las características y 
necesidades específicas de cada situa­
ción. 

Por 10 tanto, las diferentes actividades 
de evaluación deben estar incluidas en 
la programación que el profesor reali­
za de cada unidad didáctica, unidad de 
programación o crédito. Generalmente 
existirán más actividades de enseñanza­
aprendizaje que de evaluación, pero 
estas últimas deben contemplar todos, 
o la mayoría de aspectos de las prime­
ras y tener una coherencia con las mis­
mas. 
Hemos de recordar que evaluar no es 
10 mismo que medir o calificar. La eva­
luación es realizar o emitir un juicio de 
valor sobre la medición para posterior­
mente poder tomar las decisiones al re -
pecto con conocimiento de causa. Una 
de las posibles decisiones es la de ela­
borar una información o calificación 
de los alumnos, pero existen muchas 
otras funciones y finalidades que la 
reforma plantea y que adquieren una 
importancia notoria. Por 10 tanto no nos 
hemos de limitar a una simple consta­
tación de hechos y hemos de utilizar la 
evaluación como proporcionadora de 
la información necesaria que permita 
conftrmar que el camino elegido es el 
correcto, o bien para reconducir el pro­
ceso. 
En la nueva propuesta curricular, la edu­
cación física está integrada con el resto 
de materias y contenidos que dan forma 
al nuevo sistema educativo. 
Esto implica que la evaluación de la edu­
cación física, 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 diseñar actividades de eva­
luación, se dan en el Diseño 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 dará forma didáctica a 
todo un bloque o módulo de conteni­
dos. Para ello defmirá los objetivos que 
quiere alcanzar, seleccionará los conte­
nidos para lograr esos objetivos, distri­
buirá en el tiempo esos contenidos, 
eleccionará las estrategias pedagógi­

cas y los recursos más adecuados, dise­
ñará las actividades de enseñanza-apren­
dizaje y las de evaluación. 
Este cúmulo de acciones y responsabi­
lidades, que el profesor en general y el 
de educación física 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 diseño 
o selección de las actividades de eva­
luación, se acentúa el problema. Cues­
tiones tales como: 

• ¿Qué aspectos de la motricidad 
humana debo evaluar y cuáles son 
los instrumentos más adecuados para 
realizarlo? 

• ¿Cómo se deben evaluar ciertos 
aspectos más complejos tales como 
la mejora de las habilidades depor­
tivas o el propio desarrollo de la 
motricidad en general? 
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• Las actividades de evaluación que 
selecciono para cada caso, ¿son las 
más correctas y adecuadas?, ¿qué 
instrumentos de evaluación son los 
más recomendables? 

• En la realización de las pruebas de 
evaluación invierto demasiado tiem­
po y esto me hace pensar en su con­
veniencia. ¿Es necesario realizar 
todo este proceso?, ¿no sería mejor 
destinar este tiempo a la enseñanza 
de otras actividades? 

• ¿Qué debo hacer para individuali­
zar al máximo la evaluación yadap­
tarla a las necesidades de cada alum­
no? 

• ¿Cómo debo registrar, almacenar, 
procesar y valorar los datos obteni­
dos en la medición? 

• ¿Cómo 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? 

• ¿Cómo calificar a mis alumnos a 
partir de la medición y la evalua­
ción?, y ¿cómo justificar las notas a 
los padres o el resto de profesores? 

Son muchos los interrogantes que se nos 
plantean cuando tomamos conciencia de 
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intentar realizar una evaluación coherente 
y consecuente con los propios principios 
y con los que la reforma educativa pro­
pone. Si bien esto puede parecemos un 
trabajo excesivo, complicado e incluso 
difícil de llevarlo a cabo, no lo es tanto si 
previamente realizamos un análisis y 
reflexión de lo que significa todo el pro­
ceso de evaluación dentro de la acción 
didáctica propuesta en la Reforma Edu­
cativa. El estudio de cada uno de los dife­
rentes elementos que intervienen o pue­
den intervenir en la evaluación, ha de 
aproximamos a un conocimiento que 
posibilite, en cada momento y circuns­
tancia, resolver cualquier situación 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
ñanza-aprendizaje, como para las de eva­
luación: ¿Qué, cuándo y cómo evaluar? 

¿Qué tenemos que evaluar? 

Previamente a introducirnos en el estu­
dio de los elementos objeto de evalua­
ción en todo el proceso de enseñanza­
aprendizaje, es importante que nos 
planteemos para qué evaluamos, o lo 
que es lo mismo, cuáles son las fun­
ciones básicas que ha de cumplir la eva­
luación. 

Funciones de la evaluación 
En el contexto del nuevo Marco Curri­
cular, la evaluación representa toda una 
serie de acciones mediante las cuales 
podemos, en todo momento, realizar 
los ajustes y las adaptaciones necesa­
rios en función de la evolución 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 básicas de la evaluación: 

a) Progresivo ajuste pedagógico. 
b) Verificación de haber alcanzado y 

hasta qué punto los objetivos. 
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Progresivo ajuste pedagógico 
A partir de los datos obtenidos en la 
medición, se han de realizar los juicios 
de valor necesarios que permitan un 
contir1uo y progresivo ajuste de la 
acción didáctica. Sabemos que no todos 
los individuos son iguales ni poseen las 
mismas capacidades y conocimientos 
aún a pesar de que estos se encuentren 
dentro de un mismo curso, nivel edu­
cativo, o bien hayan fmalizado un ciclo 
completo de enseñanza. También sabe­
mos que el ritmo y la capacidad de 
aprendizaje varía de una persona a otra. 
Cada individuo posee unas caracterís­
ticas propias que le diferencias de los 
demás y le condicionan su progreso en 
la adquisición de nuevos aprendizajes y 
conocimientos. Estas diferencias y 
capacidades hacen necesario que el 
ajuste pedagógico esté en función de 
las mismas. El profesor ha de establecer 
los mecanismos para llegar a conocer­
las ya que sólo de esta forma podrá 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
cación del ajuste pedagógico. Por una 
parte, cada vez que se inicia una nueva 
etapa educativa, un nuevo curso, o una 
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nueva unidad didáctica, 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 pedagógico 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 información al alcance de la 
mano. Será necesario pues realizar una 
evaluación inicial que nos dé la infor­
mación que precisamos para realizar ese 
ajuste. Esta función de la evaluación jus­
tifica plenamente la necesidad e impor­
tancia de la evaluación inicial. 
La evaluación inicial debemos reali­
zarla siempre que iniciemos una nueva 
etapa de conocimientos. El contenido 
de la misma y objeto de medición, esta­
rá determinado en función de los aspec­
tos que nos interese conocer. Puede tra­
tarse una evaluación que nos aparte una 
información general del nivel del alum­
no; puede tratarse de una evaluación de 
un sector concreto de contenidos o 
conocimientos; o bien puede tratarse 
de una evaluación general o temática 
de ciertos aspectos. 
La otra vertiente de esta función de ajus­
te pedagógico parte de la premisa de los 

diferentes ritmos en el aprendizaje de los 
alumnos. Esta diferencia en el progreso 
de la adquisición de los conocimientos 
y capacidades hace necesario un segui­
miento en la evolución de los alumnos. 
Pequeñas y sucesivas comprobaciones 
en el proceso nos permitirán detectar el 
ritmo y la evolución del nivel de apren­
dizaje de los alumnos. Se trata pues, de 
realizar sucesivas evaluaciones con un 
carácter fundamentalmente formativo 
que permita ir ajustando el proceso a las 
necesidades de los diferentes ritmos de 
aprendizaje. La necesidad e importancia 
de la evaluación formativa está plena­
mente justificada por esta necesidad de 
progresivo ajuste. 
Parte del trabajo que representa obte­
ner esta información de la situación de 
partida de los alumnos podría 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 evaluación fmal 
puede convertirse en instrumento valio­
so para utilizarlo en la evaluación 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. 

Verificación de haber alcanzado y 
hasta qué punto los objetivos 
No hemos de olvidar que el origen de 
nuestra intervención pedagógica es alcan­
zar las intenciones educativas propuestas 
al inicio de la misma. Por lo tanto, cuan­
do este proceso fmaliza, hemos de veri­
ficar si estas intenciones se han logrado 
y, en la medida de lo posible, hasta qué 
punto. Esta comprobación corresponde 
con la evaluación sumativa, es decir, la 
que realizamos al fmal de un ciclo com­
pleto de enseñanza-aprendizaje. La fma­
lidad última de esta evaluación sumativa 
no es, o no debería ser, el pronuncia­
miento sobre el nivel de éxito o fracaso 
de nuestros alumnos en la consecución 
de los objetivos propuestos, o la simple 
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emisión de un informe sobre los resulta­
dos obtenidos por los mismos. Habría 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 
s ituac ión . La evaluación sumativa 
adquiere pues, dos dimensiones impor­
tantes: como un instrumento de control de 
todo el proceso educativo y como fuen­
te de información para los alumnos, pro­
fesores, padres, etc. 
Hemos dicho anteriormente que la eva­
luación sumativa puede er sinónimo 
o cumplir con las funciones de la eva­
luación inicial, ya que puede ser utili­
zada como punto de partida para el esta­
blecimiento de nuevos aprendizajes o 
nuevas intenciones educativas. Si ade­
más respetamos la teoría de la elabora­
ción propuesta en el Diseño Curricular 
--de lo más simple y general a lo más 
específico y complejo--Ia evaluación 
sumativa sirve para determinar si se 
poseen, y en que grado, los conoc i­
mientos necesarios para poder estable­
cer los siguientes. 

Finalidades de la evaluación en 
general 
Las finalidades de la evaluación son 
diferentes en función del propio objeto 
a evaluar, del momento en que se rea­
liza y del área específica de conoci­
miento desde donde se plantea. 
En general, la finalidad de la evalua­
ción debemos entenderla como una 
ayuda constante en todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, teniendo fina­
lidades específicas 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 información 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 él 
mismo como al resto de sus compa-
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ñeros. La motivación es otra de las 
finalidades importantes de la evalua­
ción para el alumno. Esta tiene que rea­
lizarse siempre a partir de los logros 
alcanzados y no de las defic iencias 
encontradas. 
Las finalidades que la evaluación tiene 
en general para el profesor son tam­
bién de diferente índole: 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 enseñanza, motivarlos en 
su desarrollo y aprendizaje, poder asig­
nar calificaciones y emitir información 
a padres y profesores, etc. La evalua­
ción como recurso en la acc ión tuto­
rial adquiere una nueva dimensión y 
ti ene una finalidad importante en la 
Reforma Educativa, basada funda­
mentalmente en una orientación esco­
lar, académica, profesional y personal 
para el a lumno. Esta acción tutori al 
también debe ser programada y eva­
luada. 
Del proceso educativo, la fmalidad últi­
ma y más importante de la evaluación 
es la constatación y rev isión de forma 
continua de la validez en la actuación 
en cada uno de los diferentes elementos 
que intervienen, inclusive la propia eva­
luación (metaevaluación). Debe tam­
bién poder generar las decisiones que 
permitan proporcionar los instrumen­
tos de orientación, refuerzo y recupe­
ración necesarios para lograr plena­
mente las intenciones educativas en 
todos los alumnos. 
Las finalidades de la evaluación de la 
educación física en cada uno de sus 
ámbitos, se describen ampliamente en 
el artículo de Domingo Blázquez, en 
esta misma revista, el cual realiza un 
análisis de cada una de ellas según dife­
rentes ámbitos. 

Determinación del objeto de la 
evaluación. ¿A quién se evalúa? 
Tradicionalmente, la evaluación se cen­
traba casi exclusivamente sobre el 
alumno y el nivel alcanzado por éste en 
un momento determinado. La tradicio-

nal pedagogía por objetivos centra su 
importancia en la valoración de la con­
secución , por parte del alumno, de los 
objetivos planteados y no a la forma en 
como éste debe alcanzarlos ni a la dife­
rentes capacidades que debe desarro­
ll ar. Hemos dicho ya que el alumno y 
el resultado final no deben ser los úni­
cos elementos motivo de evaluación y 
que és ta no es la concepción 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 función de su estruc­
turación que todos ellos incluyen mayor 
o menor número de variables a tener en 
cuenta. 
Un primer análisis de las orientaciones 
sobre la evaluación 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 de l proceso educativo : 
evaluación del alumno, evaluación del 
proceso y evaluación del profesor. 

Evaluación del alumno 
Dentro del nuevo currículo de la Refor­
ma, la educac ión física debe, al igual 
que el resto de materias, colaborar y con­
tribuir al pleno desarrollo de la perso­
nalidad de los alumnos. Desde nuestra 
área, 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 concepción integradora del pro­
pio cuerpo. De esta forma, la educación 
a través del movimiento y su corres­
pondiente evaluación, no puede redu­
cirse a un repertorio más o menos 
amplio de aspectos perceptivos y motri­
ces, sino que están implicados toda una 
serie de necesidades de tipo social, afec­
tivo, de expresión, comunicativas, cog­
nitivas, etc. El olvido de cualquiera de 
estos aspectos afectaría a una evalua­
ción incompleta del individuo. 
Mediante la utilización de una taxono­
mía podemos identificar, y en muchos 
casos llegar a defmir cuáles son los fmes 
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de la educación y de la evaluación en 
relación a los diferentes ámbitos de la 
conducta humana. Para el análisis de 
las variabales objeto de evaluación en el 
alumno utilizaremos los siguientes 
ámbitos: cognitivo, afectivo, social y 
motor. 

l. Ámbito congitivo. 
Se refiere al área del conocimiento, 
los elementos a evaluar, al igual que 
en los demás ámbitos , estarán siem­
pre en función de lo que se haya ense­
ñado previamente, del momento de la 
evaluación, del nivel de los alumnos 
y de las propias intenciones educati­
vas. 
El objetivo más importante de la eva­
luación en este ámbito debe centrarse 
en los conocimientos que el alumno 
debe adquirir, de forma genérica y a lo 
largo de su paso por el centro escolar, 
los cuales le capaciten para una futura 
práctica deportiva una vez concluido el 
período de escolarización. También son 
motivo de evaluación aquellos conoci­
mientos referentes a hechos, conceptos 
y sistemas conceptuales que fcilitan o 
predisponen al alumno a una autofor­
mación en este área. 
La siguiente propuesta defme, de forma 
global y general algunos de los cono­
cimientos alrededor de los cuales puede 
evaluarse este ámbito. 

• Conocimientos sobre los fines y 
objetivos de la educación física. 

• Conocimientos de los diferentes con­
tenidos de la educación física. 

• Conocimientos, a nivel general, de 
los principales métodos y sistemas 
de entrenamiento así como de su 
aplicación. 

• Conocimientos sobre los diferentes 
elementos técnicos, tácticos y regla­
mentarios de los deportes más prac­
ticados. 

• Conocimientos sobre las diferentes 
orientaciones y funciones sociales 
que puede cumplir la educación físi­
ca y su capacidad para poder selec­
cionar una práctica en función de los 
propios intereses. 
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• Conocimientos en general de la his­
toria y de los hechos más significa­
tivos del deporte así como de la 
posesión de una cultura general rela­
cionada con la educación física y el 
deporte. 

• Conocimientos de los principales 
sistemas corporales y, de forma 
general, su funcionamiento, finali­
dad y repercusión del ejercicio físi­
co sobre ellos. 

• Conocimientos de los perjuicios que 
ciertos hábitos pueden provocar en la 
salud. Igualmente, el conocimiento 
de los beneficios que el ejercicio físi­
co aporta al organismo. 

2. Ámbito afectivo. 
Es este un ámbito poco evaluado y 
desarrollado, en el caso de las asigna­
turas de tipo intelectual, por lo gene­
ral , se ha prestado más atención al 
ámbito cognitivo y, en educación físi­
ca, se ha centrado la atención en el 
ámbito 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 formación 
integral de la persona y pueden suce­
der en el propio proceso de enseñan­
za-aprendizaje. 
Entre los aspectos posibles de ser eva­
luados destacamos los siguientes: 

• Nivel de conciencia de la propia con­
dición física, nivel deportivo y su 
consecuente aceptación. 

• Aceptación de valores y normas 
establecidos. 

• Disposición hacia las actividades 
que se realizan en clase. 

• Respuesta a los diferentes tipos de 
estímulo y refuerzo. 

• Preferencias en relación a sus com­
pañeros y las reglas de convivencia. 

• Actitudes que genera delante de 
situaciones diferentes. 

• Capacidad de autocontrol. 
• Tipo de carácter que demuestra en 

diferentes momentos y situaciones. 
• Disposición favorable en la supera­

ción personal y en la autoexigencia. 

3. Ámbito social. 
El ámbito social es uno de los aspectos 
importantes en la Reforma Educativa 
con todo lo que implica de integración 
de los alumnos y del proceso de socia­
lización de los mismos. El tratamiento 
del alumno bajo una perspectiva de inte­
gración social, de relación con los 
demás, de cooperación, etc. hacen que 
sea un aspecto importante de evaluar. 
Destacamos los siguientes: 

• Capacidad de comunicarse , com­
partir y simpatizar. 

• Integración en la dinámica del grupo. 
• Capacidad de cooperación y acep­

tación en las funciones atribuidas en 
el trabajo en equipo. 

• Cualidades de liderazgo. 
• Nivel de participación en las diver­

sas actividades de tipo colectivo. 
• Adquisición de hábitos beneficiosos 

para la salud y rechazo de los que 
pueden resultar perjudiciales. 

4. Ámbito motor. 
El ámbito motor es el propio de la edu­
cación física y la evaluación de nues­
tra asignatura la centraremos básica­
mente en este ámbito. De todas formas 
no podemos olvidar que son todos los 
aspectos en conjunto los que nos han 
de aportar la información global y más 
completa posible de nuestros alumnos. 
El concepto motricidad es susceptible 
de numerosas interpretaciones en fun­
ción de la perspectiva con la que se 
aborde. Desde la educación física y, en 
este caso la educación física en el pro­
ceso de Reforma Educativa, debemos 
partir del convencimiento de que sí es 
posible evaluarla. El problema surge 
cuando nos planteamos la siguiente 
cuestión: ¿Cuáles son los aspectos 
debemos y podemos evaluar? 
Para responder a esta pregunta hemos 
de plantear la evaluación 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 

43 



están fonnados por las estructuras per­
ceptivas, orgánicas y morfológicas. 
Encima de ellas aparecen las cualida­
des físicas orgánicas, musculares y per­
ceptivo cinéticas. Por último, en un ter­
cer nivel aparecen las operaciones 
cinéticas que reúnen 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 
evaluación. A continuación se descri­
ben cada uno de los elementos que pue­
den ser evaluados. 

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

• Perceptivas: fonnadas básicamente 
por la intereocepción, propiocepción 
yextereocepción. 

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

+ 
CONTEXTO 

I 

• Morfológicas: fonnadas por los hue­
sos, músculos y tejido adiposo. 

b) Cualidades físicas: Dependen 
directamente de las estructuras 
anteriores y se refieren a la expre­
sión más simple de movimiento. 

• Sector perceptivo-cinético: veloci­
dad de reacción, agilidad, coordina­
ción. 

• Sector energético: potencia y resis­
tencia de los sistemas anaeróbico y 
aeróbico, resistencia organiza gene­
ralo local. 

• Sector biomecánico: fuerza, veloci­
dad, potencia, flexibilidad, resisten­
cia muscular. 

c) Comportamientos motrices: Aun­
que son el objeto de mayor preocu­
pación en la educación física, son 
también las más difíciles de poder 
evaluar. La clasificación más tradi­
cional y generalizada de estos com­
portamientos es la siguiente: 

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

+ 
"Feed back" 

+ 
INPUT PROCESO 

I I 
Diseño Curricular Objetivos Control de: 
Centro escolar Contenidos Objetivos 
Grupo de alumnos Temporalización Conterudos 
PEC Estrategias pedagógicas Temporalización 

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

• Habilidades motrices específicas: 
son movimientos o conjuntos de 
movimientos en los que se persigue 
una eficiencia en la acción o reali­
zación. En educación física escolar, 
las más frecuentes están relaciona­
das con habilidades gimnásticas y 
deportivas. 

+ 
PRODUCTO 

I 
Verificación logro de: 

Objetivos 
Contenidos 
Etc. 

PCC Recursos didácticos Estrateg. pedagógicas 
Recursos materiales Actividades de evaluación Recursos didácticos Valoración de resultados: 
Recursos humanos Actividades evaluación Esperados 
Recursoseconórnicos No esperados 

Cuadro 1. 
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Evaluación del proceso 
La evaluación del proceso de enseñan­
za-aprendizaje debe partir del análisis 
y la reflexión crítica 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 fm de poder recon­
ducir la situación para lograr los fines 
previstos. 
Para determinar cuáles son los dife­
rentes elementos que intervienen en el 
proceso y los intercambios que entre 
ellos se producen, es necesario partir 
de una concepción dinámica y siste­
mática del proceso educativo. Stufle­
bearnm (1979) inspirado en Mitzel, pro­
pone un modelo de sistema que puede 
servir tanto como paradigma para la 
investigación educativa como para el 
análisis y evaluación 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 análisis 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 interacción profesor-alumno y 
tiene lugar el acto didáctico 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. 

l. 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
ñanza-aprendizaje. Representa el punto 
de partida del proceso. Los principales 
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elementos que lo componen y motivo 
de evaluación son: 

a) Diseño curricular: El propio Dise­
ño Curricular tiene que ser motivo 
de evaluación en todos y cada uno 
de sus componentes. La administra­
ción tiene prevista la creación de un 
organismo que asumirá esta respon­
sabilidad a partir, entre otras cosas, de 
las informaciones que desde los cen­
tros escolares les lleguen. 

b) Características del centro: Las 
características del centro influyen 
de forma sustancial en la planifica­
ción y en el proceso de aprendizaje, 
su localización y situación en el 
barrio o población, las características 
arquitectónicas, equipamientos de 
que disponga, etc., son elemento de 
evaluación y, si es necesario y en la 
medida de lo posible, debe intentar­
se solucionar las posibles deficien­
cias y carencias. En el área de edu­
cación física, las instalaciones 
deportivas son uno de los principa­
les recursos para el eficaz y correc­
to desarrollo de la misma. 

c) Características del grupo de alum­
nos: Su procedencia, nivel socio­
económico, cultural y académico, 
motivaciones, intereses, etc., deter­
minarán la elección de los conte­
nidos e influirán en la programa­
ción. 

d) Proyecto Educativo de Centro: Es la 
guía que en todo momento debe regir 
la gestión del centro en todos sus aspec­
tos y niveles, su evaluación y adapta­
ción 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 concreción y secuenciados y 
ordenados modularmente en función 
de las características de los alumnos 
y del centro. Su evaluación y cons­
tante adaptación a las necesidades 
han de estar contempladas. 

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

g) Recursos humanos: Idoneidad de las 
personas para desarrollar determi­
nadas tareas, asumir la impartición 
de contenidos concretos yespecífi­
cos, su formación, preferencias, etc. 

h) Recursos económicos: Su 
suficiencia, distribución, 
utilización, 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 didácticas o cré­
ditos. El "input" representa la defmición 
y puesta en marcha de las intenciones 
educativas. Los elementos más impor­
tantes a tener en cuenta en la programa­
ción y evaluación son los siguientes: 

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

• Si responden a propósitos educati­
vos de relevancia. 

• Su justificación social. 
• Si responden a las necesidades par­

ticulares de los alumnos. 
• Su continuidad y temporalización. 
• La adecuación a las características 

psicológicas del alumno. 
• Su derivación de la estructura lógi­

ca del conocimiento. 
• Su relación o vinculación con los 

contenidos. 

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

• Adecuación a las características y 
necesidades de los alumnos. 
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• Respeto a la secuencia elaborativa 
en su presentación . 

• Si poseen significatividad lógica y 
psicológica. 

• Si están en la órbita cultural de los 
alumnos. 

c) La temporalización: Su evaluación 
se referirá a la forma en que se dis­
tribuyen los contenidos en el tiempo. 
Incluye tanto a la temporalización 
entre niveles e intranivel así como la 
de la unidad didáctica o crédito. Tam­
bién es importante la valoración de 
la secuenciación y ordenación modu­
lar del segundo nivel de concreción. 

d) Estrategias pedagógicas: Centrada 
en la evaluación de todo el conjunto 
de recursos que el profesor utiliza 
para desarrollar la acción pedagógi­
ca. Básicamente se caracterizan por 
el tipo de relaciones que se estable­
cen entre el profesor y los alumnos. 
En educación física es importante 
evaluar las siguientes estrategias: 
Adecuación del estilo de enseñanza. 
Método didáctico. 

• Tipo de práctica. 
• Formas de organización y control de 

la clase. 

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

• Actividades de enseñanza-aprendi­
zaje. 

• Tipo de tareas utilizadas y su ade­
cuación. 

• Formas de motivación y refuerzo. 
• Formas de comunicación y expre­

sión del profesor. 
• La correcta utilización del material 

disponible. 

f) Técnicas e instrumentos de evalua­
ción : Consiste en la evaluación de 
las mismas actividades y procedi­
mientos de evaluación que se utilizan 
(metaevaluación). 

46 

3. Proceso. 
La evaluación del proceso hace refe­
rencia a las diversas evaluac iones que 
sucesivamente y con carácter formati­
vo se realizan para cumplir con la fun­
ción principal de realizar un progresi­
vo aj uste pedagógico de todo el 
proceso. Se realiza sobre los mismos 
elementos descritos en el apartado ante­
rior y tiene un carácter de control , 
seguimiento y comprobación de los 
mismos. 

4. Producto: 
Es el resultado final de todo el proce­
so, suele coincidir con el final de un 
ciclo completo de aprendizajes. La eva­
luación de los resultados debe centrar­
se en los siguientes aspectos . 

o Verificación del logro de los objeti­
vos y hasta qué grado. 

o Valoración de los resultados (espe­
rados y no esperados). 

Evaluación del profesor 
La evaluación del profesor es una acción 
poco cotidiana en la práctica docente 
aún siendo esta una necesidad que debe 
contribuir a la mejora de la acción didác­
tica. Concepciones fi~l': d ' /adoras y con­
troladoras hacen que c·,ta tarea no se 
lleve a cabo de forma generalizada. La 
evaluación del profesor debe concebir­
se con criterios positivos y de orienta­
ción, de estímulo y como parte funda­
mental en la formación permanente del 
mismo. Por esta razón es conveniente 
especificar los motivos por los que se 
debe evaluar al profesor, los aspectos 
objeto de la misma y los responsables 
de realizarla. 

l. Se evalúa al profesor: 

o Porque es uno de los agentes más 
decisivos en el desarrollo del siste­
ma educativo y necesario para lograr 
una enseñanza auténtica y de cali­
dad. 

o Para contribuir en su formación per­
manente y permitir una reflexión de 
su labor docente. 

o Para orientarlo y estimularlo en su 
tarea. 

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

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

o Las acciones derivadas de las fun­
ciones pedagógicas: planificador de 
la enseñanza, di señador de activi­
dades de enseñanza-aprendizaje, 
di señador y dinamizador de tareas 
específicas, diseñador de activida­
des de evaluación, animador de los 
procesos didácticos, conductor de 
un clima de convivecia y trabajo en 
el aula, su capac idad orientadora y 
tutorial, su tarea profesional en gene­
ral , su participación como miembro 
en la comunidad educativa. 

o El perftl humano: tipo y nivel de for­
mación, carácter, motivaciones, inte­
reses, etc. 

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

¿Cuándo tenemos que evaluar? 

Al inicio, cuando nos referíamos al 
objeto de la evaluación, abordamos en 
primer lugar las dos funciones princi­
pales que debe cumplir la misma. Sin 
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el cumplimiento de ellas, la evaluación 
se alejaría de las intenciones que se per­
siguen en la Reforma Educativa y, posi­
blemente, ésta no tendría motivo de ser. 
La consecución de las dos finalidades 
-progresivo ajuste pedagógico y veri­
ficación del logro de los objetivos-, 
lleva implícita una referencia temporal 
de la evaluación. La concepción de una 
evaluación continua que incluya la eva­
luación inicial, la evaluación formati­
va y la evaluación sumativa, debe pre­
valecer en todo el proceso educativo. 
El profesor ha de establecer en su pro­
gramación las pertinentes evaluacio­
nes que le aporten la información del 
punto de partida de sus alumnos siem­
pre que inicie una nueva etapa de cono­
cimientos o contenidos (evaluación ini­
cia l), eva luac iones que tengan por 
fi nalidad el seguimiento y la adapta­
ción del proceso formativo (evaluación 

formativa) y, al finalizar un ciclo com­
pleto de contenidos, la verificación o 
comprobación de haber alcanzado los 
objetivos (Evaluación final). 
En el siguiente cuadro se destacan algu­
nas de las diferentes funciones y si tua­
ciones susceptibles de se r evaluadas 
especificando el tipo de evaluación que 
se debe realizar y determinando el 
momento más adecuado (ver cuadro 2). 

¿Cómo tenemos que evaluar? 

La evaluación debe tener siempre pre­
sente su finalidad formativa, de cons­
tante reajuste del proceso didáctico y 
centrarse en las capacidades más que 
en las conductas o rendimientos de los 
alumnos. Al tratarse de un análisis de 
todo el proceso hemos de hacer una dis­
tinción entre las diferentes actividades 

EVALUACI N 

FINALIDADES O SITUACIONES SUSCEPTmLES DE SER EVALUADAS I U ;:E 
~ o :J 

¡¡. CIl 

Conocer la situación 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 didáctica, 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 diagnóstico 

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 estarán enfoca­
das y orientadas a la evaluación del pro­
pio proceso y permitirán al profesor 
poder tomar las deci siones necesarias 
sobre e l mismo, y en su caso realizar 
las modificaciones oportunas. Pero la 
mayoría de actividades de evaluación 
irán encaminadas a la evaluación del 
alumno para la comprobación en la 
adquisición de las capacidades pro­
puestas y especificadas en los objeti­
vos. Una primera reflexión sobre cómo 
deben ser estas actividades de evalua­
c ión hace que no s planteemos la 
siguiente pregunta: ¿Cómo se articula 
y evalúa el desarrollo de capacidades 
como objeto básico del aprendizaje? 
Para intentar dar respuesta a esta cues­
tión veamos algunas de las caracterís­
ticas del tratamiento que la evaluación 
recibe en el nuevo sistema educativo. 
La evaluación 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
ción deben estar inspiradas en base a 
una significac ión lógica y psicológica 
para el alumno. 
Es el desarrollo personal del alumno 
logrado en base a planteamientos cons­
tructivis tas el motivo de la evaluación. 
Esto implicará saber con antelación los 
conocimientos y las capacidades pre­
vias que posee el alumno. 
La evaluación no debe centrarse exclu­
sivamente en los saberes sino que son 
más importantes las capacidades adqui­
ridas por el alumno, entre ellas, la capa­
cidad de aprender a aprender. 
Esto implica que la evaluación 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 
único objeto de la evaluación, el pro­
fesor y el propio proceso también deben 
ser evaluados. 
No es correcto la utilización de un cri­
terio único y general de evaluar sino 
que hay que adaptar la evaluación a las 
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EVALUACIÓN 
CAPACIDADES Da. 

ALUho1.'ID REFERIDAS A: 

¡a 

'" ~ 
~ '" El 
~ ~ 

> 

6 zO -§15 v)~ 
~ <..'" '912 o~ ~; o ~< ~~ ~O UlO g o~ ~c.: ~g: U:¡: ~~ zu ~~ <...J 

8§l c.: >Ul >Ul 
c.. >>- UlO Ul O 

~ 
Observación directa Registro de acontecimientos .g (sin categorías previas) 

O :~ C±l < 
> ~ Lista de control 
c.: 

ª" tll 

~ 8 Escalas de clasificación 
O '" "'1--

~ .g 
Observación directa I Registro de acontecimientos 

(con categorias previas) 

~ .~ Muestreos de tiempo 

'" @ o¡:; '5 Registro de intervalos 
~ > 
g: 8 0 Cronometraje 

0 Examen a prueba objetiva 

tll z Examen escrito 
0-0 
"'O 

I~ ~ Examen oral 

~ Entrevista I ~ 

@~ al 

~~ 
O Técnicas sociométricas 

Pruebas de ejecución 

C±l Tests o baterías de tests 

Cuadro 3. Clasificación de los procedimientos de evaluaóón posibles de utilizar en Educación Físka. Extraido de D. 
Blázquez (1990) Y mod'lficado por J. Diaz (1992) 

situaciones y necesidades específicas. 
Un criterio de flexibilidad adaptado en 
cada momento al alumno y su contex­
to han de permitir individualizar al 
máximo el proceso. 
Los resultados de la evaluación han de 
permitirnos poder tomar decisiones 
sobre la mejora manera de plantear o 
continuar el proceso educativo. No se 
evalúa simplemente para "etiquetar" al 
al umno 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 diseñar y realizar actividades de 
evaluación acordes con la situación y 
las necesidades concretas. La referen­
cia criterial y no normativa ha de guiar 
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y centrar la valoración de los resulta­
dos, tomados siempre en relación con 
las propias posibilidades del alumno y 
al punto de partida de cada uno. 

i, Cómo se pueden evaluar 105 
diferentes elementos y capacidades? 
Son muchos los instrumentos y proce­
dimientos de evaluación que podemos 
utilizar, la elección de los mismos esta­
rá condicionada a las necesidades de 
los diferentes aspectos o elementos 
objeto de la misma. En educación físi­
ca, debido al variado repertorio de con­
ductas y aspectos del individuo que 
interesa conocer, se hace difícil elegir, 
en cada caso, la técnica o el procedi­
miento más idóneo. 
Debido a esta gama de posibles con-

ductas y capacidades susceptibles de 
ser medidas en educación física, se han 
generalizado dos grandes tipos de eva­
luación: La evaluación Objetiva y la 
evaluación subjetiva, las cuales, com­
portan dos técnicas diferentes de medi­
c ión : 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
ción e idoneidad a los aspectos motri­
ces que queramos conocer. 
La evaluación subjetiva está funda­
mentada en la emisión 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
vación de la conducta, existiendo toda 
una gama que va de los más subjetivos 
(procedimientos de apreciación), a los 
menos subjetivos (procedimientos de 
verificación). 
La evaluación objetiva es el resultado 
de la utilización 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 máxima objetividad. 
Son conocidos como procedimientos 
de experimentación. 
La técnica cuantitativa es aquella que 
se basa en una escala de medida física 
y permite cuantificar cualquier ele­
mento que interese. La técnica cualita­
tiva hace referencia a una escala de 
medida más de tipo mental y depende 
de la apreciación del profesor. 
En el siguiente cuadro se muestran una 
serie de procedimientos de evaluación 
clasificados en base a su subjetivi­
dad/objetividad y especificando su ido­
neidad para utilizarlos con los diferen­
tes elementos objeto de la evaluación 
en educación física. 
El profesor debe seleccionar los más 
adecuados en función del objeto que 
interese evaluar, de la finalidad que per­
siga y de los aspectos concretos que le 
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Contenidos de procedimientos: 

Control y consciencia corporal: 
- Control tónico. Control de la respiración. 
- Ajuste postural. 
- Orientación en el espacio. Orientación en el tiempo. Ritmo. 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................. > - Objetiva y Subjetiva 
Técnica ..................................... > - Predominantemente cualitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación Inicial y formativa 
Evaluación del .......................... > -Proceso 
Participación del alumno .......... > 
Instrumentos aconsejables ........ > 

- No, sólo profesor 
- Listas de control y observación 

de la conducta. 
- Escalas de de arrollo 
- Tests y baterías de tests 

Ejecución de habilidades coordinativas: 
- Ejecución de habilidades motrices básicas y habilidades motrices 
específicas. 

Referencia comparativa ............ > 
Tipo de observación ................. > 
Técnica ..................................... > 
Referencia temporal ................... > 
Evaluación del .......................... > 

Participación del alumno .......... > 
Instrumentos aconsejables ........ > 

- Criterial 
- Subjetiva y Objetiva 
- Cualitativa y cuantitativa 
- Evaluación Formativa y sumativa 
- Proceso en las habilidades básicas 

y del producto en algunas habi­
lidades específicas 

- Hetereoevaluación 
- Escalas de clasificación o pun-

tuación 
- Procedimientos de verificación 

Utilización de las capacidades condicionales: 
- Aplicación de la fuerza incidiendo en el componente coordinativo 
-Incremento de la resistencia general 
- Mantenimiento de la flexibilidad 
-Incremento de la velocidad 

Referencia comparativa ............ > 

Tipo de observación ................. > 
Técnica ....... .............................. > 
Referencia temporal ................. > 

Evaluación deL ........................ > 
Participación del alumno ......... > 
Instrumentos aconsejables ........ > 

- Criterial (en ocasiones puede ser 
normativa) 

-Objetiva 
- Cuantitativa 
- Evaluación inicial, formativa y 

sumativa 
- Proceso y del producto 
- Heteroevaluación 
- Baterías de tests de condición físi-

ca y salud. 

Expresión corporal y dramatización 
- Expresión de emociones y sentimientos 
- Creatividad motora 
- Representación de personajes, objetos y situaciones 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................. > -Subjetiva 
Técnica .......................... ....... ... . > - Cualitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación formativa 
Evaluación deL ....................... > - Proceso 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación y autoeva-

luación 

Instrumentos aconsejables ........ > - Listas de control 
- Registro anecdótico 
- Registro de acontecimientos 

Realización de juegos: 
- Ejecución de juegos simbólicos y dramáticos, sensoriales y per­
ceptivos, de cooperación y oposición y juegos tradicionales. 

Referencia comparativa ............ > 
Tipo de observación ................. > 
Técnica ....... ............ .. .. ... .. .. ..... .. > 
Referencia temporal ................. > 
Evaluación deL ...................... .. > 

Participación del alumno .......... > 

Instrumentos aconsejables ........ > 

Contenidos de hechos, conceptos: 

Esquema corporal: 
- La estructura corporal 
- La funcionalidad orgánica 
- Las posibilidades perceptivas 

-Criterial 
-Subjetiva 
- Cualitativa 
- Evaluación formativa 
- Proceso (en los juegos de inicia-

ción deportiva también puede 
evaluarse el producto) 

- Hetereoevaluación y evaluación 
recíproca 

- Listas de control 
- Escalas descriptivas 
- Procedimientos de verificación 

- Consciencia del propio movimiento y de la postura 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................ . > -Objetiva 
Técnica ............... ...... ................ > - Cuantitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación inicial y sumativa 
Evaluación del .......................... > -Producto 
Participación del alumno .......... > - No, sólo profesor 
Instrumentos aconsejables ........ > - Pruebas de correspondencia 

- Pruebas de identificación 

Organización del espacio y del tiempo 
- Nociones relacionadas con la propia orientación 
- Nociones de relación enlrC el cuerpo, los objetivos y el espacio exterior 
- Dominio del espacio gráfico 
- Nociones relacionadas con el tiempo. El ritmo 
- Estructuración espacio-temporal 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................. > -Objetiva 
Técnica ....... ...... ...... ...... ....... ..... > - Cuantitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación inicial y Sumativa 
Evaluación deL ........................ > -Producto 
Participación del aiumno .......... > - No, sólo profesor 
Instrumentos aconsejables ........ > - Pruebas de correspondencia 

- Pruebas de identificación 

Habilidades motrices especificas 
- Deportes y danzas como elementos culturales 

Referencia comparativa ............ > - Criterial 
Tipo de observación ................ . > - Objetiva 
Técnica .......... .... .................... ... > - Cuantitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación Inicial y sumativa 
Evaluación deL .......... ............. > -Producto 
Participación del alumno ........ .. > - No, sólo profesor 
Instrumentos aconsejables ........ > - Pruebas de correspondencia 

- Pruebas de identificación 
- Pruebas de verdadero/falso 

Cuadro 4. 
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Expresi6n y comunicaci6n 
- El cuerpo como medio de comunicación: expresión y comprensión 

Referencia comparativa .. .. .. ...... > - Criterial 
Tipo de observación ................. > - Subjetiva 
Técnica ..................................... > - Cuantitativa 
Referencia temporal ................. > -Evaluación Inicial y sumativa 
Evaluación del ... ....................... > - Producto 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación 
Instrumentos aconsejables ..... ... > - Escalas ordinales 

- Escalas gráficas 

Eljuego 
- Juegos tradicionales y populares 

Referencia comparativa ... ......... > - Criterial 
Tipo de observación .......... .. ..... > - Objetiva 
Técnica ............... ... .. ... ....... ....... > - Cuantitativa 
Referencia temporal .. ............. .. > - Evaluación inicial y sumativa 
Evaluación deL ........................ > - Producto 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación 
Instrumentos aconsejables .... .... > - Pruebas de identificación 

- Pruebas de verdadero/falso 

Contenidos de valores, actividades y normas: 

- Aceptación y estimuLación del propio cuerpo 
- Iniciativa en la acción 
- Organización y constancia en la actividad motriz 
- Gusto y satisfacción por la actividad física 
- Esfuerzo por vencer las dificultades superables. Autosuperación per-
sonal. 
- Valoración de La higiene y la salud 
- Motivación hacia la comunicación corporal 
- Aceptación y respeto a la diversidad física, de opinión y de acción 
- Responsabilidad en relación a las normas 
- Respecto a la naturaleza, a las instalaciones y al material 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................. > - Subjetiva y objetiva 
Técnica ..................................... > - Cuantitativa y cualitativa 
Referencia temporal .. ... .... ... ..... > - Evaluación formativa 
Evaluación deL ....................... > -Producto 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación 
Instrumentos aconsejables ........ > - Registro anecdótico 

- Listas de control 
- Escalas gráficas 

ENSEÑANZA SECUNDARlA 

Contenidos de procedimientos: 

Habilidad motrices: 
- Utilización de las diferentes habilidades motrices para aplicarlas 

posteriormente al aprendizaje de técnicas, habilidades y destrezas 
especfficas. 

- Adecuación de las habilidades de giros, saltos, desplazamientos y 
equilibraciones y sus combinaciones en situaciones de compleji­
dad creciente. 

Referencia comparativa ... ... ...... > 
Tipo de observación ................. > 
Técnica ....................... .............. > 
Referencia temporal .. ............... > 

Evaluación deL ....................... > 

-Criterial 
-Subjetiva 
- Cuantitativa y cualitativa 
- Evaluación inicial, formativa y 

sumativa 
- Proceso en las habilidades motri­

ces básicas y del producto en 

Participación del alumno .......... > 
Instrumentos aconsejables ..... ... > 

Ejercitaci6n de cua/idadesfísicas: 

algunas habilidades y destrezas 
específicas. 

- Hetereoevaluación 
- Escalas de clasificación o pun-

tuación 
- Procedimientos de verificación 
- Tests y baterías de tests 

- Ejercitación de las diferentes cualidades físicas básicas: fuerza, 
resistencia, velocidad y flexibilidad. 

- Aplicación de algunos sistemas de entrenamiento de las cualidades 
físicas básicas para desarrollar la propia condición física. 

Referencia comparativa ............ > 

Tipo de observación .... .. .. .... ..... > 
Técnica ..................................... > 
Referencia temporal ................. > 

Evaluación deL ................. .. .... > 
Participación del alumno .......... > 

Instrumentos aconsejables ...... .. > 

Técnicas de expresi6n corporal: 

- Criterial y en alguna ocasión nor-
mativa 

- Objetiva 
- Cuantitativa 
- Evaluación inicial, formativa y 

sumativa 
- Proceso y del producto 
- Hetereoevaluación y evaluación 

recíproca 
- Baterías de tests de condición físi­

ca y salud. 

- Prácticas de acciones motrices con ritmos y composiciones musicales. 
- Técnicas de relajación 
- Prácticas de comunicación corporal espontánea 
- Técnicas de expresión corporal con mobilidad y coordinación diver-

sas 

Referencia comparativa ............ > 
Tipo de observación ................. > 
Técnica .. ................................... > 
Referencia temporal ............... .. > 

Evaluación deL ....................... > 
Participación del alumno .......... > 

Instrumentos aconsejables ........ > 

- Criterial 
- Subjetiva 
- Cualitativa y cuantitativa 
- Evaluación formativa y sumati-

va 
- Proce o y del producto 
- Hetereoevaluación y autoeva-

luación 
- Escalas de clasificación y pun­

tuación 
- Procedimientos de verificación 

Práctica de actividades físico-deportivas: 
- Ejecución de gestos técnicos de los juego y deportes colectivos 

con oposición· cooperación, de cooperación, de oposición y de las 
individuales sin oposición. 

- Utilización de las decisiones estratégicas en el juego y los depor­
tes con oposición-cooperación y los de oposición. 

- Aplicación de las normas y reglas en los juegos y deportes con opo­
sición-cooperación, con oposición y sin oposición. 

- Práctica de actividades físicas no reglamentadas, primordialmente 
en la naturaleza. 

- Descubrimiento y práctica de diferentes juegos tradicionales. 

Referencia comparativa ............ > 

Tipo de observación ................. > 
Técnica .............................. .. .. .. . > 
Referencia temporal .......... .. ..... > 

Evalucación del ........................ > 

Participación del alumno .......... > 

- Criterial yen alguna ocasión nor-
mativa 

- Subjetiva y Objetiva 
- Cuantitativa y cualitativa 
- Evaluación inicial, formativa y 

sumativa 
- Producto en los deportes 
- Proceso en los juegos no depor-

tivos o en las acti vidades no 
reglamentadas 

- Según el contenido a evaluar 

Cuodro 4. 
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puede ser: Hetereoevaluación, 
evaluación recíproca y autoeva­
luación. 

Instrumentos aconsejables .. ..... . > - Escalas descriptivas 
- Registros de acontecimientos 
- Cronometraje 
- Muestreo de tiempo 
- Registro de intervalos 

Contenidos de hechos, conceptos y sistemas: 

Adecuación del cuerpo en la actividadJfsica: 
- Acondicionamiento físico general: Las cualidades físicas bási­
cas. 
- Principales adecuaciones de los aparatos y sistemas del cuerpo 
humano en la realización de ejercicio o actividad física y deportiva. 
- Repercusión de la actividad física en la mejora de la salud y la 
calidad de vida. 

Referencia comparativa ............ > - Criterial 
Tipo de observación ........ ......... > -Objetiva 
Técnica ............ .. ......... .............. > - Cuantitativa y cualitativa 
Referencial temporal ......... ....... > - Evaluación inicial y sumativa 
Evaluación de!... ....................... > -Producto 
Participación del alumno .......... > - No, sólo profesor 
Instrumentos aconsejables .. ...... > - Pruebas de evocación 

- Listas de control 
- Pruebas de verdadero/falso 
- Pruebas o cuestionarios de elec-

ción múltiple 
- Pruebas de correspondencia 
- Pruebas de identificación 
- Exámenes escritos y orales 
- Entrevistas 

Expresión corporal: 
- Comunicación corporal 
- Técnicas de expresión corporal 
- Creatividad corporal 

Referencia comparativa ........... . > - Criterial 
Tipo de observación ................. > -Subjetiva 
Técnica .. .. .. ................... ...... ...... > - Cualitati va 
Referencia temporal .... ............. > - Evaluación inicial y sumativa 
Evaluación de!... ....................... > -Producto 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación 
Instrumentos aconsejables ........ > -Exámenes 

- Entrevistas 
- Escalas gráficas 

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 comunicación motriz y de estrategia respecto a los 

juegos y deportes colectivos. 
- Juegos y deportes de oposición. Características generales. 
- Reglas y normas de los deportes y juegos de oposición. 
- Juegos y deportes individuales sin oposición. 
- Reglas y normas de los deportes individuales sin oposición 
- Actividades físicas en la naturaleza en diferentes medios. 
- Juegos tradicionales y deportes populares: del municipio, de la 

comarca, de Cataluf\a. 
- Juegos y deportes como elementos culturales. 

Referencia comparativa ............ > -Criterial 
Tipo de observación ................. > -Objetiva 
Técnica ....... ...... ............. ... .. ... ... > - Cuantitativa y cualitativa 

Referencia temporal ................. > 

Evaluación del ... ........ .. ............. > 
Participación del alumno .......... > 
Instrumentos aconsejables ........ > 

DOSSIER 

- Evaluación inicial, formativa y 
sumativa 

- Producto 
- Hetereoevaluación 
- Pruebas de evocación 
- Pruebas de verdadero/falso 
- Pruebas de cuestionarios de elec-

ción múltiple 
- Pruebas de correspondencia 
- Pruebas de identificación 
- Exámenes escritos y orales 
- Entrevistas 
- Escalas gráficas 

Contenidos de valores, actividades y normas: 

Valoración del propio cuerpo: 
- Aceptación, valoración y respeto del propio cuerpo. 
- Atención a la salud e higiene personal. 
- Valoración de los efectos positivos de las actividades físicas. 

Referencia comparativa ............ > - Criterial 
Tipo de observación ................. > - Objetiva y subjetiva 
Técnica ...................... .. ......... ... . > - Cuantitativa 
Referencia temporaral .............. > - Evaluación formativa 
Evaluación del .......................... > -Proceso 
Participación del alumno .. .. ...... > - Hetereoevaluación y autoeva-

luación 
Instrumentos aconsejables ........ > - Registro anecdótico 

- Listas de control 
- Entrevistas 
- Escalas gráficas 

Valoración de la comunicación con los demás: 
- Tolerancia hacia los comportamientos de los demás. 
- Aceptación de los resultados en los juegos y en el deporte. 
- Preocupación por conseguir metas comunes. 
- Aceptación de las reglas y normas de la actividad física. 

Referencia comparativa ............ > - Criterial 
Tipo de observación ... .............. > - Objetiva y subjetiva 
Técnica ..................................... > - Cuantitativa y cualitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación formativa 
Evaluación del .......................... > -Proceso 
Participación del alumno .......... > - Hetereoevaluación y autoeva-

luación 
Instrumentos aconsejables ........ > - Registro anecdótico 

- Lista de control 
- Entrevistas 
- Escalas gráficas 
- Técnicas sociométricas. 

Respeto por el entorno: 
- Respeto hacia el entorno natural y urbano 
- Preocupación y respeto por la utilización adecuada del material e 

instalaciones. 

Referencia comparativa ............ > - Criterial 
Tipo de observación ................. > - Objetiva y subjetiva 
Técnica .................. ....... ..... ....... > - Cuantitativa y cualitativa 
Referencia temporal ................. > - Evaluación formativa 
Evaluación de!... ................ ... .... > -Proceso 
Participación del alumno .. ........ > - Hetereoevaluación yautoeva-

luación 
Instrumentos aconsejables ....... . > - Registro anecdótico 

- Lista de control 
- Entrevistas 

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

Svgerencias prácticas para la 
evaluación 
Es casi imposible llegar a defmir todos 
y cada uno de los diferentes elementos, 
capacidades o contenidos posibles de 
ser evaluados en el ámbito de la edu­
cación física y el deporte. Este proble­
ma se acentúa si nos atenemos a la 
diversidad de currículos que la refor­
ma educativa garantiza en función de 
cada situación y circunstancia y a las 
múltiples secuenciaciones de los blo­
ques de contenidos que pueden llegar 
a realizarse. 
En un intento de clarificar y dar una 
orientación práctica de las formas más 
aconsejables de llevar a cabo la eva­
luación de cada caso, tomaremos , 
como punto de partida, los bloques de 
contenidos establecidos, con carácter 
prescriptivo, por el Departament 
d 'Ensenyament de la Generalitat de 
Catalunya para el primer nivel de con­
creción. 
Tras relacionar cada uno de los bloques 
de contenidos de la enseñanza prima­
ria y secundaria en cada uno de sus 
ámbitos, propondremos algunos de los 
instrumentos de evaluación y formas 
de proceder que nos parecen más 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 aquí 
descritos no los realizamos de forma 
consciente cuando evaluamos, de algu­
na manera, estos están implícitos en el 
propio proceso. Es necesario que de vez 
en cuando el profesor realice una refle­
xión intencionada sobre los diferentes 
mecanismos que intervienen en el pro­
ceso de evaluación, planteándose como 
preguntas los enunciados de las dife­
rentes partes de este trabajo. 
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1) Lista de control 

Alumno: 
Contenido: Lanzamientos Nivel: 

Curso: 
---- U.D. o Crédito 

Varibles a observar Si No A veces 

Es capaz de pasar con diferentes móviles. 

Es capaz de pasar con diferentes segmentos 
corporales. 

En los pases, imprime una trayectoria correcta 
al móvil. 

Realiza el pase en los momentos oportunos. 

Es capaz de recibir correctamente los móviles. 

Es capaz de pasar un móvil después de recibirlo. 

Alcanza el objetivo en los lanzamientos. 

Controla la trayectoria de los móviles lanzados. 

Realiza lanzamientos con un ajuste corporal 
correcto. 

Consigue dar dirección y efectividad en los 
lanzamientos. 

Logra efectividad en los lanzamientos con 
diferentes móviles. 

Se coloca correctamente para interceptar 
móviles lanzados por otros compafieros. 

Sabe coordinar el recibir o pasar un móvil 
con otras acciones. 

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

2) Escala gráfica 

Fecha 

Alumno: -------------------- Curso: ---

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

Siempre Habitualmente En ocasiones Alguna vez Nunca 
1 O 5 4 3 2 

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

Siempre Habitualmente En ocasiones Alguna vez Nunca 
5 4 3 2 1 O 

¿ Utiliza estrategias de cooperación en los juegos y deportes colectivos? 

Siempre Habitualmente En ocasiones Nunca Alguna vez 
2 O 5 4 3 

3) Registro anecdótico: 

Alumno: -------------------- Curso: ---

Fecha Hecho Observado Interpretación 

16/10/92 En las actividades que implican un Intenta evitar realizar estas activi-
trabajo de resistencia acostumbra a dades para no cansarse y por no ser 
poner excusas para no realizarlas capaz de mantener el esfuerzo 

22/11/92 Cuando tiene la posesión del balón Tiene un carácter individualista y 
no lo comparte con los compañeros no se relaciona ni muestra interés 
y demuestra unjuego individualista hacia sus compañeros 

Cuadro 50. Ejemplos de clferent.s Instnlmentos de IVoIlICIdón. 
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4) Escala descriptiva 

Alumno: -------------------- Curso: 

Contenido: Salto de longitud Nivel: --- U.D. o Crédito 

Nivel! Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel S 

No sabe ni En ocasiones Sabe talonar la Generalmente La mayoría de 
consigue realiza un carrera pero consigue ocasiones 
talonar talonarniento sólo en alguna correctamente logra talonar 
correctamente aproximado de ocasión lo el talonarniento correctamente 
la carrera la carrera. realiza de la carrera. la carrera. 

Carrera de correctamente. 

aproximación No alcanza la En ocasiones, la Realiza bien la Generalmente Realiza 
velocidad aceleración es aproximación y consigue correctamente 
adecuada ni correcta pero no en ocasiones realizar la la aceleración y 
consigue una alcanza la imprime la carrera de alcanza la 
correcta velocidad velocidad aproximación velocidad 
aceleración necesaria. adecuada. con la adecuada adecuada. 

progresión 

o consigue En ocasiones La mayoría de Realiza La mayoría de 
realizar la aciena la tabla veces realiza la correctamente ocasiones 
batida en la de batida pero batida en la lábatidaen la realiza 
tabla ni posee no tiene tablaperoqm tabla pero en correctamente 
una técnica seguridad en la una técnica ocasiones no la la batida en su 
correcta de su ejecución y no deficinte. 'o enlaza lugar y con la 
ejecución. imprime la enlaza la batida correctamente técnica 

fuerza con la carrera de con la carrera de adecuada. 

Batida adecuada. aproximación. aproximación. 

No sabe c6mo Realiza la aer;eralmente Posee una Sabe realizar 
se realiza la batida realiza la batida técnica correcta correctamente 
batida. indistintamente cooel pie en la ejecución la batida y 

con uno y 0Ir0 correcto pero le pero le falta aprovecha las 
pie de forma falta la técnica coordinar la fuerzas 
incorrecta. cOrrecta. carrera-batida- provocadas por 

fase aérea. la misma y la 
carrera de 
aproximaci6n. 

5) Prueba de verdadero/falso: 

Alumno: ----- - - ------------- C~o: 

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 Sb. 
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¿Estoy evaluando en mis alumnos todos 
los aspectos necesarios y los que yo 
planteé al inicio del periodo de ense­
ñanza/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 situación y 
necesidad? 
La revisión constante de estas cuestio­
nes nos ayudarán a realizar una evalua­
ción consecuente con el nuevo sistema 
educativo y a plantear la enseñanza de 
una forma constructivista y con signi­
ficatividad para los alumnos. 
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Resumen 

La salud es un tema que preocupa cada 
vez más a nuestra soc iedad. Controles 
médicos , centros de salud, dietas, com­
plejos vitamínicos y otros fármacos 
revitalizadores, medicina natural y 
demás alternativas médicas o pseudo­
médicas, masajes, saunas, actividad físi­
ca, etc. son prácticas que actualmente 
están muy de moda. 
Pero tener cuidado de la salud y preo­
cuparse por ello no significa sólo "con­
sumir" todas estas actividades que se 
ofrecen, sino que consiste en adoptar 
un estilo de vida concreto y unos hábi­
tos de comportamiento sanos. 
La educación para la salud en la escue­
la tiene como uno de sus principales 
objetivos ayudar a que el alumno 
adquiera toda esta serie de hábitos de 
salud. La escuela constituye un pilar 
básico en la sociedad para este tipo de 
formación, sobre todo si los temas se 
tratan interdisciplinariamente y desde 
diversas áreas del conocimiento. De 
entre todas estas, el área de Educación 
Física, que es la que ahora nos ocupa, 
resulta un marco muy adecuado desde 
donde promocionar y educar la salud. 
Si entendemos la educación para la 
salud como un proceso didáctico más, 
deberemos considerar la posibilidad de 
que sea evaluable con el fin de deter­
minar si se ha llevado a cabo con éxito 
o no , para buscar sus motivos y para 
poder reconducido. 
La evaluación de cualquier proceso se 
inicia con la defmición de los objetivos 
que se pretenden conseguir y estable­
ciendo cuáles serán los componentes 
del proceso que se deberán evaluar. 
En este artículo se han definido los 
objetivos de la educación para la salud 

apunIs : Ed"olióFÍli,oiEspo," 1993131155-61 

EDUCACIÓN PARA LA SALUD EN LA 

ESCUELA. ASPECTOS A EVALUAR 

DESDE LA EDUCACIÓN FÍSICA 

desde el área de la Educación Física, a 
partir de los objetivos que publican los 
últimos documentos sobre la Reforma 
del Sistema Educativo (UAB, INDE, 
1992). Y bajo esta perspectiva se ha 
establecido una relación de aspectos 
a evaluar en cada uno de los compo­
nentes del proceso didáctico: el pro­
grama, las condiciones de aplicación 
del programa, el profesor y el alum­
no. 

PaÚlbras CÚlve: evaluación, salud, 
educación física. 

Introducción 

En el X Congreso de Médicos y Biólo­
gos de Lengua Catalana y, posterior­
mente, en el Congreso de Cultura Cata­
lana, se definió la salud como: "una 
manera de vivir cada vez más autóno­
ma, más solidaria y más gozosa". 
Esta "manera de vivir", en tanto que 
conducta humana, es pues susceptible 
de ser educada. Y deberían ser las auto­
ridades sanitarias de cada pais, las que 
se ocuparan de ofrecer una buena edu­
cación para la salud a sus habitantes. 
Para que un programa sea eficaz se ha 
de dirigir coordinadamente a los dife­
rentes ámbitos de la población: el fami­
liar, el laboral, el comunitario, etc. y, 
claro está, también al escolar. 
Dentro del currículum escolar se debe­
ría incluir un programa de educación 
para la salud. Y concretamente, desde 
el área de Educación Física se pueden 
tratar muchos aspectos relacionados 
con la sanidad. 
En este artículo se intentará establecer 

una relación de todos aquellos compo­
nentes del proceso de educación para 
la salud, que son evaluables desde la 
Educación Física 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 
características. 

Educación para la salud. 
Generalidades 

Importancia y necesidad 
En el año 1974, Lalonde (citado por la 
Generalitat de Catalunya, 1984), minis­
tro de sanidad de Canadá, analizó los 
factores que influyen en la salud, y llegó 
a la conclusión que la salud de una 
comunidad viene determinada por la 
intersección de cuatro variables: la bio­
logía humana (genética, envejeci­
miento), el medio ambiente (contami­
nación física, química , biológica , 
psicosocial y psicocultural), el estilo de 
vida (conductas de salud) y el sistema 
de asistencia sanitaria. 
De estos cuatro determinantes, el que 
más directamente afecta a la salud 
pública, según 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 educación 
para la salud puede ofrecer a la pobla­
ción, sobre todo a través del fomento 
de la adquisición de hábitos 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 educación integral no puede 
quedarse al margen de esta problemá­
tica; todo lo contrario, debería intro­
ducirse como una cuestión prioritaria 
en el cunículum si queremos tener unos 
niños 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 
básico para llevar a cabo la educación 
para la salud. Ciertamente, es la única 
institución que acoge la totalidad de la 
población durante las primeras etapas 
de su vida, cuando la receptividad es 
más idónea para incorporar nuevos 
hábitos de salud. 
Ya apuntábamos al inicio, sin embar­
go, que la sanidad no debe educarse 
desde la escuela, sino que debe pro­
gramarse coordinadamente con otros 
ámbitos sociales. La escuela, por sí sola, 
es insuficiente y será ineficaz si el 
medio que la envuelve es desfavorable 
a una vida sana. 

¿Y desde la escuela, cómo? 
La educación para la salud en la escue­
la se puede llevar a cabo de dos mane­
ras: como una materia específica más 
dentro del currículum, o bien interdis­
ciplinariamente, integrada en la globa­
lidad del currículum. 
Esta segunda propuesta parece que da 
más sentido a la enseñanza 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 dinámica de la escuela 
durante toda la jornada, favorece los 
aprendizajes significativos y los hace 
más fácilmente transferibles a los 
demás ámbitos de la vida. 
Además, particularmente, pienso que 
es preferible que educar la salud sea 
una tarea y un compromiso para toda 
la comunidad docente y no sólo para 
un profesor, en un horario concreto y 
en una materia determinada. 
Será tarea de todos , pues, conseguir 
un ambiente escolar sano y seguro. Y, 
además, a cada profesor le corres­
ponderá tratar aquellos temas sobre 
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salud que resulten más afines a su 
área. 
A continuación veremos cuáles son 
estos temas o materias que consideran 
los diferentes programas de educación 
para la salud. 

Programas de educación para la salud 
en la escuela. Contenidos 
En Catalunya, actualmente existe el 
Programa de Educación para la Salud 
en la Escuela, publicado el año 1984, 
que fue elaborado por personal sanita­
rio y enseñantes nombrados por las con­
sellerías de Sanitat i Seguretat Social y 
d'Ensenyament de la Generalitat de 
Catalunya. 
Este programa se diseñó en base a 
aquellos factores que parece demos­
trado que universalmente inciden 
sobre la salud. Sobre todo se tendrán 
presentes los que van ligados al esti­
lo de vida al que Lalonde se refería, 
porque estos se pueden mejorar, modi­
ficar o reforzar a través de la educa­
ción. 
En el programa se agrupan todas las 
cuestiones de educación para la salud 
alrededor de diez temas: 

l . Limpieza e higiene personales. 
2. Actividad y descanso. 
3. Desarrollo físico. 
4. Alimentación y nutrición. 
5. Prevención y control de enfermeda-

des. 
6. Seguridad y primeras curas. 
7. Salud mental y emocional. 
8. Salud sexual. 
9. Salud y medio. 
10. Drogas, alcohol y tabaco. 

Cada uno de estos temas está desarro­
llado en los apartados siguientes: 

o Lo que hay que saber. 
o Condiciones ambientales. 
o Objetivos generales. 
o Objetivos específicos para ciclos. 
o Sugerencias de actividades. 

Otros programas de educación para 
la salud que se han diseñado en el 

extranjero, incluyen algunos temas 
como: 

o Estructura y funciones del organis-
mo. 

o Educación para el consumidor. 
o Medicarse. 
o Convivencia familiar. 
o Entrenamiento físico. 
o Actitud postural. 
o Actividad física, descanso, relaja­

ción. 
o Seguridad vial. 

Estos programas, además, también 
explican cuáles deberían ser las condi­
ciones de sanidad y seguridad de las 
escuelas que garantizasen un buen 
ambiente para el fomento de la salud. 

La evaluación en educación 
sanitaria escolar 

Si entendemos la educación para la salud 
como un proceso más de enseñanza­
aprendizaje, no podemos olvidar que 
debemos establecer formas para eva­
luarlo. La evaluación nos permite refle­
xionar de forma crítica sobre los com­
portamientos y los intercambios que 
toman parte en el proceso didáctico. Sólo 
evaluando podremos determinar si se 
están consiguiendo positivamente los 
objetivos educativos y sólo habiendo 
evaluado podemos tomar las decisiones 
más adecuadas para conseguirlo. 
Como hemos visto en el apartado ante­
rior, el Programa de Educación 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 específicos, y las sugerencias de 
actividades; pero no habla de qué eva­
luar ni de cómo hacerlo. 
Sólo hay un punto en que se expone la 
valoración 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 difí­
cil evaluación en la escuela. 
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__________________________ DOSSIER 

En este artículo se presentará una pro­
puesta de evaluación del proceso de 
educación para la salud, desde el área 
curricular de Educación Física. A par­
tir de los contenidos del Programa exis­
tente en Catalunya, y de los objetivos 
generales del área que se proponen en 
la Reforma del Sistema Educativo, esta­
bleceremos qué y cómo podemo eva­
luar este proceso didáctico. 

Propuesta de evaluación del 
p'roceso de educación para la salud 
~esde la Educación Física escolar 

Evaluar significa verificar en qué medi­
da se están logrando los objetivos edu­
cativos. Y se lleva a cabo a través del 
análisis y la reflexión crítica de todos 
los elementos que intervienen en el pro­
ceso didáctico. 
Por lo tanto, la evaluación se inicia con 
la definición de los objetivos y de los 
elementos que intervienen en la conse­
cución de los mismos. 

Objetivos de la Educación Física en 
relación con la salud 
De todos los objetivos generales y ter­
minales del área de Educación Física 
que se consideran en los últimos docu­
mentos sobre la Reforma del Sistema 
Educativo, se han escogido los que se 
refieren más directamente a aspectos 
relacionados con la salud. 
Si se entiende el término "salud" tal como 
se ha defmido al principio -"manera de 
vivir cada vez más autónoma, más soli­
daria y más gozosa"- los objetivos que 
creemos que están más vinculados son 
los siguientes: 

Área de Educación Física . Etapa pri­
maria 
a) Objetivos generales: 
1. Conocer y aceptar el propio cuerpo, 

así como sus posibilidades de movi­
miento. 

3. Lograr un dominio corporal y pos­
tural armónico con la mejora de la 
condición física de forma genérica. 

7. Valorar y disfrutar de la actividad 

apunIs: Educoci6físicoiEsports 1993 (31) SS·61 

física, de cara a su bienestar físico y 
mental, practicando hábitos de higie­
ne personal. 

9. Acceder al comportamiento social que 
facilite el crecimiento individual 
mediante la participación solidaria, la 
responsabilidad y el respeto a las otras 
personas y especialmente las relacio­
nes de cooperación indispensables en 
una actividad física 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. 

• Valorar y aplicar hábitos de higiene 
de práctica permanente (ducharse, 
cambiarse de ropa, etc.). 

Área de Educación Física. Etapa 
secundaria 
a) Objetivos generales: 
2. Reconocer las adaptaciones de los 

diferentes aparatos y sistemas del 
cuerpo humano al ejercicio físico, y 
aumentar la eficacia motora desa­
rrollando las cualidades físicas . 

6. Formarse hábitos de práctica per­
manente, tanto por el hecho de dis­
frutar de la actividad física como por 
el conocimiento de los efectos que 
los hábitos higiénicos positivos tie­
nen para la mejora de la salud y de 
la calidad de vida. 

8. Manifestar autonomía personal en 
la planificación y ejecución de accio­
nes motrices en diversas situaciones 
y medios, así como el conocimiento 
y el respeto del material y de las ins­
talaciones que les acogen. 

b) Objetivos terminales: 
• Utilizar los indicadores fisiológicos 

como medida para controlar el ren­
dimiento en la actividad física. 

• Identificar, valorar y utilizar hábi­
tos higiénicos que posibiliten la 
mejora de la práctica física y de la 
calidad de vida. 

• Incrementar el rendimiento de las 
diferentes cualidades físicas básicas. 

• Comunicarse con los demás mediante 
elementos propios de la actividad física. 

Además de todo esto que se pretende 
que los alumnos sean capaces de hacer 
al fmalizar cada etapa, también se espe­
cifica que la Educación Física ha de 
contribuir a la mejora de la calidad de 
vida de los chicos/as, a través de la prác­
tica regular de actividad física y a su 
desarrollo personal (físico y psíquico). 
Podríamos resumir, pues, los objetivos 
del área de la Educación Física rela­
cionados con la salud en dos: 

• La Educación Física debe velar por 
la salud de los alumnos. 

• Los alumnos, a través de la Educa­
ción Física, deben conocer, practi­
car y valorar los hábitos de salud que 
puede comportar la práctica regular 
de ejercicio físico. 

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 propósitos. 

Elementos a evaluar en el proceso 
didáctico 
Se considerará componente del proce­
so de educación para la salud al cual 
nos venimos refiriendo todo aquello 
que pueda intervenir en la consecución 
de los objetivos que acabamos de men­
cionar y que suceda dentro del ámbito 
curricular de la Educación Física. 
Los elementos que influyen en la tarea 
educativa para la salud desde la Edu­
cación Física son: 

• El programa de Educación Física. 
• Las condiciones de aplicación del 

programa. 
El profesor. 

• El alumno. 

A continuación veremos qué aspectos 
se podrían 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 Educación Física 
que fomente la salud. Aspectos a 
evaluar 

El hecho de que el programa de Edu­
cación Física esté o no correctamente 
diseñado puede contribuir positiva o 
negativamente a que el alumno se desa­
rrolle de forma saludable y que adquie­
ra buenos hábitos de salud. 
Los aspectos a evaluar bajo esta pers­
pectiva serán los siguientes: 

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

• La adecuación a los objetivos y los 
contenidos en la edad y en el nivel 
de los alumnos. 

• La temporalización de los conteni­
dos teniendo en cuenta la climato­
logía de la zona de ubicación del cen­
tro. 

• Que se considere la posibilidad de 
establecer objetivos y contenidos 
específicos para aquellos que pre­
senten algún tipo de contraindica­
ción al ejercicio programado para el 
gran grupo. 

• La explicación de los objetivos y de 
los contenidos que deberán trabajar 
los alumnos exentos de práctica. 

o La especificación de objetivos y con­
tenidos referentes al conocimiento, 
la práctica y la valoración de hábi­
tos de salud. 

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

o Su adecuación al nivel y la edad de 
los alumnos. 
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o Que respeten las leyes de progresión 
en dificultad y/o en intensidad. 

o Que la forma de utilización del mate­
rial no sea peligrosa. 

o Que sean variadas y que resulten 
motivantes para los alumnos. 

o Que los hábitos higiénicos se consi­
deren actividad (vestirse y desves­
tirse, ducharse o lavarse, etc.). 

o Que se propongan calentamientos 
específicos para cada sesión, adap­
tados a la actividad principal. 

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

o Otros. 

Evaluación 
La evaluación constituye un elemento 
más del proceso didáctico y la forma 
con que se lleve a cabo también puede 
influir en la salud o en la adquisición 
de hábitos saludables por parte del 
alumno. Los aspectos a evaluar en este 
caso podrían ser: 

o Que sea una evaluación continua y 
formativa. 

o Que se informe a los alumnos de 
cuáles serán los criterios de evalua­
ción y de la importancia de la supe­
ración personal y del trabajo y el 
esfuerzo diario. 

o Que en los tests de condición física 
no se exijan los mismos mínimos 
para todos, que se tengan presentes 
las capacidades personales de cada 
alumno y su progreso. 

o Que no se hagan pruebas o exámenes 
de habilidades o destrezas que no se 
hayan enseñado en clase y que pue­
dan comportar riesgo. 

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

o Que se valoren específicamente los 
hábitos higiénicos (llevar la ropa 
adecuada, ducharse o lavarse, cam­
biarse de ropa, etc.). 

o Otros. 

Unas condiciones de aplicación del 
programa sanas. Aspectos a 
evaluar 

Aunque la programación sea muy 
correcta y respete todos estos aspectos 
que acabamos de mencionar, no que­
dará garantizada una buena educación 
para la salud si las condiciones en que 
se lleve a cabo la práctica no reúnen 
también unos requisitos mínimos. 
Por otro lado, se deberán evaluar las 
condiciones del entorno físico donde 
se realizará la actividad (instalaciones, 
vestuarios, material, etc.) , y, por otro 
lado, sus aspectos organizativos (días 
de práctica, horario, tiempo para cam­
biarse, etc.). 

Evaluación del entorno físico 
Aunque lo que puede afectar positiva 
o negativamente en la promoción de la 
salud referente a las instalaciones, los 
vestuarios y el material, se evaluará bajo 
criterios de seguridad, sanidad y higie­
ne. 

a) Las instalaciones, aspectos a eva­
luar: 

o Tipo (cubierta y/o descubierta). 
o Dimensiones (y relación con el 

número de alumnos/grupo). 
o Acústica. 
o Temperatura (calefacción y ventila-

ción). 
o Paredes. 
o Iluminación. 
o Pavimento. 
o Distribución de aparatos fijos. 
o Ausencia de objetos peligrosos. 
o Mantenimiento y limpieza de la ins­

talación. 
o Botiquín de primeros auxilios. 
o Otros. 

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

o Dimensiones. 
o Número y distribución de bancos, 

perchas, taquillas, etc. 
o Número y tipo de duchas. 
o Distribución y altura de los espejos, 

los lavabos y los enchufes. 
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• Pavimento. 
• Temperatura (calefacción y ventila­

ción). 
• Sistema de soporte para el papel 

higiénico y el tipo de secamanos. 
• Iluminación. 
• Papeleras. 
• Acesos. 
• Mantenimiento y limpieza de estos 

servicios. 
• Otros. 

c) Material y almacenes, aspectos a 
evaluar: 
Calidad, seguridad y estado de con­
servación del material. 
Ubicación y dimensiones de los 
almacenes. 
Tipo de puertas. 
Mantenimiento y limpieza del mate­
rial y de los almacenes. 
Otros. 

Evaluación de los aspectos 
organizativos 
La Reforma del Sistema Educativo esta­
blece, en Cataluña, que se deben llevar 
a cabo ocho créditos de Educación Físi­
ca de treinta horas a lo largo de la ense­
ñanza obligatoria y dos, también, de 
treinta, en el decurso del postobligato­
rio. Todos somos conscientes de cuan 
difícil es confeccionar los horarios de 
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todos los grupos de ~n centro, pero se 
debería intentar que los requerimien­
tos de la Educación Física se conside­
raran criterios prioritarios en la resolu­
ción de esta tarea, aunque esto suponga 
complicar más las cosas. 
En el Programa de Educación para la 
Salud en la Escuela de la Generalitat 
de Catalunya se explica que se deben 
tener en cuenta varios aspectos propios 
de la práctica de ejercicio físico antes 
de colocar a la Educación Física en 
algún hueco del horario escolar. 
En primer lugar, que no coincidan dos 
días seguidos de clase en horas cerca­
nas a las comidas, que el trabajo poste­
rior no requiera un alto nivel de aten­
ción y concentración, que no se inicie la 
jornada con una actividad física 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 hábito 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 instalación, el 
tiempo para cambiarse y después 
ducharse, pasar lista y explicar lo que 

se va a hacer en la sesión, etc., el tiem­
po real de práctica queda muy dismi­
nuido. 
Para ganar algunos minutos de este tiem­
po de práctica, 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 sí, sólo cinco, y que sean exi­
gentes con los que lleguen más tarde. 
Podríamos resumir estos aspectos orga­
nizativos de la práctica de la Educación 
Física a evaluar en: 

• Días de práctica a la semana. 
• Horas. 
• Distribución de las materias en fun­

ción de los requerimientos físicos 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 será 
imprescindible que el profesor que lo 
deba llevar a cabo reúna unas cualida­
des mínimas. Por lo tanto, a la hora de 
evaluar deberemos analizar en él 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 hábitos de salud 
o como mínimo que no sea modelo de 
hábitos insanos (tabaco, falta de higie­
ne personal, utilización de ropa y cal­
zado inadecuados, etc.). 
Metodología: 

• Utilización de progresiones correc­
tas. 

• Hacerse entender, capacidad de 
explicarse. 

• Organización y orden en la prácti­
ca. 

• Preparación de calentamiento espe­
cífico para la sesión. 

• Disposición de enfriamientos cuan­
do sea conveniente. 
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• Comunicación defeedbacks. 
• Prestación de las ayudas correctas 

en aquellos ejercicios con riesgo 
(gimnasia artística). 

• No plantear retos que comporten un 
peligro excesivo. 

• Exigencia diferente para alumnos de 
diferente nivel. 

• Evaluación con criterio. 
• Proposición de formas seguras de 

utilización del material. 
• Otros. 

Capacidad de observación y detección 
de posibles anomalías físicas 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 
hábitos higiénicos que se le hayan inten­
tado enseñar. 
Evaluar la salud del alumno no signi­
fica que debamos hacerle pasar por una 
revisión médica, no es esta nuestra espe­
cialidad ni nuestra misión, pero de lo 
que sí que deberíamos ser capaces es 
de detectar cuándo sería necesario que 
un alumno visitara al médico. 
Al principio de curso, y como evalua­
ción inicial de la salud de los alumnos, 
deberemos solicitar que aquellos alum­
nos que presenten cualquier contradic­
ción (absoluta o parcial y permanente o 
temporal) a la práctica de ejercicio físico, 
presenten un certificado médico donde 
se especifique qué alteración sufren y 
qué ejercicios les están contraindicados 
y aquellos que puedan seguir la práctica 
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 anomalías obser­
vables a través del trabajo diario, como: 
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• Anomalías en el crecimiento y la 
maduración. 

• Anomalías en el estado de nutrición 
(obesidad, anorexia, desnutrición, etc.). 

• Anomalías en la columna vertebral 
(actitud escoliótica, escoliosis, hiper­
cifosis, hiperlordosis, etc.). 

• Anomalías respiratorias (asma, insu­
ficiencia respiratoria, etc.). 

• Anomalías en los resultados de las 
pruebas físicas. 

• Anomalías de comportamiento 
(indisciplina grave, dificultad de rela­
ción y participación, violencia, etc.). 

• Otros (problemas de pies o rodillas, 
problemas en los órganos sensitivos, 
dificultades de coordinación, pulsa­
ciones cardíacas anormales, etc.). 

En cuanto a los hábitos higiénicos y a 
los conocimientos sobre salud que el 
alumno deberá obtener, presentamos 
una lista de aquellos temas que se pue­
den trabajar con más facilidad a través 
de la Educación Física. Son temas que 
se han escogido de entre los que se pro­
ponen en los programas de educación 
para la salud de los que hemos men­
cionando al inicio del artículo: 

• Limpieza y higiene personal. 
• Higiene de la ropa y del calzado. 
• Crecimiento y desarrollo físico. 
• Cualidades físicas básicas. 
• Adaptaciones del organismo al 

esfuerzo. 
• Beneficios de la práctica regular de 

la actividad física. 
• Actividad física, descanso y relaja­

miento. 
• Salud sexual (conocimiento y res­

peto de las diferencias físicas y de 
rendimiento entre individuos de dife­
rente sexo; coeducación, etc.). 

• Actitud postural. 
• Otros. 

Conclusiones 

La fmalidad de este artículo era propo­
ner aquellos aspectos del proceso de 
educación para la salud en la escuela 

que se pueden evaluar desde el área de 
Educación Física. 
En primer lugar se han definido los 
objetivos de este proceso, a partir de 
aquellos objetivos publicados en los 
últimos documentos de la Reforma del 
Sistema Educativo, que se ha creído 
que estaban más directamente vincula­
dos al tema de la salud. Y se han resu­
mido en dos: 

• Velar por la salud del alumno. 
• Ayudar a los alumnos a conocer, 

practicar y valorar los hábitos de 
salud que puede comportar la prác­
tica de ejercicio físico. 

En segundo lugar se ha intentado esta­
blecer una relación de todos aquellos 
aspectos que será necesario evaluar, 
cuando hayamos de determinar si 
estos dos grandes objetivos de la edu­
cación para la salud se están logran­
do o no. 
Los elementos que intervienen en el 
proceso didáctico y que, por lo tanto, 
pueden influir en la consecución de los 
objetivos del mismo son: el programa 
de Educación Física, las condiciones 
de aplicación del programa, el profe­
sor y el alumno. 
Aquellos aspectos a evaluar en el pro­
grama harán referencia al hecho de que 
los objetivos, contenidos y actividades 
propuestos estén correctamente dise­
ñados en función 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 especí­
ficos de hábitos higiénicos y de salud, 
etc. 
En cuanto a las condiciones de aplica­
ción del programa, los aspectos a eva­
luar serán de dos tipos: la seguridad y 
la sanidad de las instalaciones donde 
se llevará a cabo la actividad (gimna­
sio, pista polideportiva, vestuarios, 
etc .), y las condiciones de organiza­
ción de la práctica (horario, días de 
práctica, tiempo para cambiarse y 
ducharse, etc.). 
La actuación del profesor, evidente­
mente, también será decisiva en el logro 
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de los objetivos que perseguimos con 
el programa de educación para la salud. 
Deberemos evaluarlo tanto en su face­
ta de modelo para los alumnos (que 
muestre unos buenos hábitos, o , al 
menos, que no sea demostrador de hábi­
tos insanos); como en su intervención y 
capacidades educativas (metodología 
adecuada, capacidad para detectar posi­
bies anomalías 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
díamos. 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. 

apunts: Edu(O(ió Fbita i Espam 1993 (31) 55-61 
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Resumen 

La proliferación de programas socia­
les sobre actividad física y salud hace de 
su evaluación un importante elemento 
del progreso social. En este artículo se 
comenta la evaluación cualitativa de un 
pequeño programa de educación física 
y salud desarrollado en varias clases de 
primero de BUP, después de un previo 
apoyo teórico en el que se presenta el 
carácter problemático de la evaluación , 
y se hace una breve revisión de las apro­
ximaciones y modelos más importan­
tes. 

Palabras clave: evaluación de 
programas, ejercicio físico, salud, 
evaluación cualitativa, condición 
física. 

Introducción: la evaluación 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 más siste­
mática y profunda, el valor y calidad 
de nuestro trabajo. La evaluación es, 
en líneas generales, un proceso siste­
mático de investigación en el que se 
ofrecen juicios de valor sobre algún tipo 
de fenómeno a partir de algún tipo de 
criterio. 
La evaluación, según House ( 1980), 
desciende de la modernización. Esta se 
libera de la tradición 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 
elección aumentan considerablemen­
te, pero el hacer elecciones también se 
convierte en un problema. De ahí que 
se proponga la evaluación como una 
ayuda para la elección. Si además los 
programas de servicios sociales proli­
feran en cualquier área de la actividad 
humana como la educación, la rehabi­
litación, el deporte , la recreación o la 
salud pública, la evaluación de progra­
mas sociales se convierte en un impor­
tante elemento del progreso social. 
Tal y como apunta Rohs (1988) la eva­
luación de programas "está típicamen­
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 cómo lo percibe 
la persona que utiliza la información 
de la evaluación" (p. 113). 
Estos programas pueden definirse en 
sentido estricto o amplio, pueden ser 
grandes o pequeños proyectos y conti­
nuos o alternos. En cualquier caso, un 
programa social requiere la presencia 
de muchos recursos (humanos, con­
ceptuales, técnicos y económicos) y 
afecta a muchas personas, lo que indi­
ca el elevado costo en tiempo y dinero, 
yen ocasiones un costo político (Angu­
lo, 1988). Asimismo, en el desarrollo 
de un programa confluyen multitud de 
intereses provenientes de la institución 
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 evaluación en un elemento proble­
mático. 

El carácter problemático de la 
evaluación de programas 

El carácter problemático de la evaluación 
de programas se evidencia claramente 
con el conjunto de aspectos generales con 
que Kernmis y Stake (1988) caracterizan 
a la investigación evaluativa, y que pasa­
mos a comentar brevemente. 

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

b) La información que genera la inves­
tigación evaluativa debe orientarse a 
la interpretación y la comprensión 
de aquello que se evalúa. 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
lúa 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 evalúan la propia 
evaluación, esto es, las interpreta­
ciones y juicios del evaluador/a. 

c) Los juicios de la evaluación se orien­
tan, de alguna manera, a la acción. 
Adquieren valor porque ayudan a 
tomar decisiones, generalmente para 
mejorar lo que se evalúa. Pero esto 
no significa que se tomen decisio­
nes de forma automática, sino que 
el proceso de evaluación debe invi­
tar a que la gente adopte una actitud 
crítica. 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 evaluación está inevitablemente 
relacionada con cuestiones de poder 
yen última instancia es siempre una 
cuestión "política". No existe una 
vinculación inocente o neutra entre 
la información y la toma de decisión. 
Lo que se evalúa se localiza "en un 
contexto de comprensión en el que 
se entrecruzan biografías persona­
les, formas culturales, posiciones 
ideológicas y, haciendo de todo ello 
un objeto de comprensión, nos invi­
ta a pensar cómo pueden ser las 
cosas de otra manera" (p. 9). 

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

Estos aspectos nos vienen a recordar que 
en la evaluación de un programa se apli­
ca unajeraquía de valores donde los gru­
pos de intereses rivalizan entre sí. Por lo 
tanto, las decisiones prácticas y meto­
dológicas del evaluador/a además de ser 
"una opción ética involucra al evaluador 
en el proceso político" (Gimeno y Pérez, 
1985, p.423). De ahí que algunos autores 
vean la evaluacion como una forma de 
persuasión que es más creíble que cierta 
y más variable que prescriptiva. Por todo 
ello, parece conveniente hacer una breve 
incursión en las diferentes formas de per­
suasión que podemos encontramos en 
una sociedad pluralista. 

Principales aproximaciones y 
modelos a la evaluación de 
programas 

Existen formas muy variadas de eva­
luación, pero de entre ellas pueden iden­
tificarse ciertas aproximaciones, pers-
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pectivas o tendencias fundamentales. 
House ( 1980) habla de una aproxima­
ción "utilitaria" y otra "pluralista". La 
primera se sustenta en una epistemolo­
gía objetivista que se alcanza con la uti­
lización de instrumentos "científica­
mente objetivos" como tests y 
cuestionarios. Intenta llegar a un único 
juicio que sea de utilidad para todos los 
programas en general y su fmalidad últi­
ma es la predicción. La segunda se sus­
tenta en una epistemología subjetivis­
ta que considera que la verdad está 
relacionada con la formación y la expe­
riencia de las personas. La evaluación 
está intencionalmente vinculada al con­
texto y los resultados de la evaluación 
se interpretan dentro del mismo. Su 
finalidad última es comprender a los 
participantes del programa. 
Angulo ( 1988) se refiere a dos pers­
pectivas evaluativas que se correspon­
den epistemológicamente 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" válido para la 
toma de decisiones en política social , 
mientras que la perspectiva transac­
cional pretende ser "una plataforma 
para la argumentación, la crítica y la 
participación ciudadana en su progreso 
y desarrollo" (p. 194). 
Por otra parte, MacDonald (1985) pre­
senta tres tipos de investigación eva­
luativa a partir de una clasificación polí­
tica , es decir, de acuerdo con los 
intereses a los que sirve: la evaluación 
burocrática, la autocrática y la demo­
crática. La burocrática 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
mación que les ayude a realizar los 
objetivos de su política. Sus técnicas 
de estudio deben ser creíbles a los polí­
ticos y no deben ofrecerse a la crítica 
pública. Los conceptos clave de este 
tipo de evaluación son "servicio", "uti-
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lidad" y "eficacia", y su concepto jus­
tificador "la realidad del poder". La eva­
luación autocrática es un servicio con­
dicional, pue sto que ofrece una 
validación externa a la política guber­
namental a cambio de que acepten sus 
recomendaciones. El evaluador/a se 
concentra en los temas que presentan 
mayor valor y actúa como consejero 
experto. Sus técnicas producen prue­
bas científicas, porque su poder es la 
comunidad investigadora . Los con­
ceptos clave de su evaluación son "los 
principios" y "la objetividad", y su con­
cepto justificador la "responsabilidad" 
profesional . Por último, la evaluación 
democrática es un servicio de infor­
mación a la comunidad sobre las carac­
terísticas del programa. La evaluadora 
o el evaluador reconoce el pluralismo 
de valores, busca la representación de 
intereses diferentes en su formulación 
del tema e intercambia información 
entre grupos que desean conocimien­
tos recíprocos. También garantiza el 
secreto a los informantes. Los concep­
tos clave son "confidencia", "negocia­
ción" y "accesibilidad", y su concepto 
justificador "el derecho de saber". 
Recientemente, Weiss (1989) se refie­
re a cinco tendencias dentro del campo 
de la evaluación. La primera es la ten-
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dencia tradicional , positivista y cuan­
titativa, que se corresponde con la epis­
temología objetivista de House y que se 
caracteriza por la verificación cientí­
fica y la predicción. El resto de ten­
dencias se corresponderían con una 
epistemología subjetivista, pero con 
diferencias entre ellas. Así tenemos 
que la segunda es la tendencia cualita­
tiva del crítico de arte (literario, de cine 
o de pintura), del jurista o del colum­
nista periodístico. La tercera se carac­
teriza por la reacción a la concepción de 
experto que se atribuye al evaluador 
en las tendencias anteriores. El resur­
gimiento de la investigación/acción le 
ofrece la legitimidad suficiente para 
considerar que los prácticos, los pro­
fesionales ligados a una actividad prác­
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
gación evaluativa como un proceso 
educativo en la que el evaluador anima 
al cliente a abrirse a nuevos conoci­
mentos sobre la base de la negociación 
cotidiana. Utiliza metodología cuali­
tativa de investigación y recoge aspec­
tos de la tendencia anterior así como 
de la evaluación democrática de Mac­
Donald. No obstante, Kemmis consi­
dera que, aunque en la evaluación 
democrática el experto puede colabo­
rar con los partipantes, estos últimos 
juegan un papel más representativo que 
realmente participativo en el proceso 
de la evaluación. Por último, Weiss 
señala una tendencia proveniente de la 
filosofía en la Escuela de Frankfurt y 
conocida como teoría crítica. La eva­
luación se entiende como una activi­
dad emancipadora que permitirá com­
prender cómo determinados aspectos 
de la vida de las personas están 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 básicos de evaluación que hemos 
denominado " modelos" y pueden 
verse representados en la tabla 1. Cada 
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modelo posee sus propios defensores, 
su fundamentación, su propia historia 
de evaluaciones realizadas según su 
diseño básico, y sirven a di stintos pro­
pósitos, audiencias e intereses. Con 
alguna excepción, utilizan técnicas de 
investigación social provenientes, fun­
damentalmente , del mundo de los 
negocios y la educación. Cualquier 
modelo puede ser apropiado o inapro­
piado dependiendo de las circunstan­
cias y su aplicación y la correspon­
diente validez de los supuestos en los 
que se fundamenta. En realidad , son 
idealizaciones o tipos ideales de eva­
luación que se moldearán en función 
de las contingencias y condiciones de 
su uso, pero son importantes herra­
mientas para situarnos dentro de este 
campo. 

La evaluación de un programa de 
educación física y salud 

Los programas sociales de ejercicio físi­
co y salud no cuentan con una gran tra­
dición en el contexto español. En los 
años ochenta, con la popularización del 
jogging y la gimnasia de mantenimiento 
surgieron programas privados y públi­
cos de este estilo, pero con grandes 

dosis de intuición y sin prestar mucha 
atención a su evaluación. A lo sumo, 
se siguieron planteamientos objetivis­
tas ligados a la realización de tests de 
condición física, importados del campo 
de la educación física, que poseían mul­
titud de lagunas metolológicas y aca­
baron convirtiéndose en simple rutina, 
e incluso perdiendo su pretendido papel 
evaluador. Además, la mayoría de los 
tests utilizados seguían las pautas de 
las grandes baterías de los años sesen­
ta, propuestas por la AAHPER o cual­
quier otra prestigiosa asociación, y que 
según Pate (1989) se dirigen al rendi­
miento físico y atlético y no al ejerci­
cio físico relacionado con la salud. 
Aunque en la última década se han bus­
cado relaciones entre la condición físi­
ca/ejercicio fís ico y la salud, especial­
mente en los países de habla inglesa, la 
forma dominante de evaluación de este 
tipo de programas se corresponde con 
una perspectiva experimental, que en 
palabras de Godin y Shephard (1983) 
es la única "suficientemente rigurosa 
para proporcionar una evaluación cate­
górica de la efectividad de los progra­
mas de promoción" (p. 105). Dentro de 
esta perspectiva el tipo más caracterís­
tico de evaluación es la "referida a nor­
mas". Es decir, aquélla que establece 
exteriormente, por medio de una esca­
la elaborada estadísticamente, 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
ción o grupo al que pertenece. Es una 
forma de evaluación próxima al mode­
lo de análisis de sistemas que más fiel­
mente representa la concepción de la 
evaluación como pura medida. 
Sin embargo, los tests relacionados con 
la salud deberían seguir, según Simons­
Morton et al. (1988), la evaluación 
"referida a criterios" (próxima a un 
modelo de objetivos) porque pueden 
apreciarse los cambios y la mejora de 
un mismo alurnno/a en cada prueba, y 
marca el nivel mínimo por el que un 
determinado atributo de la condición 
física se le relaciona con la salud. No 
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Modelo Propósito Proponente Metodología Resultado Preguntas Problemas 
típicas 

Análisis Relaciones Rivlin, Planificación Eficiencia y ¿Se han Énfasis cuan-
sistemas causa y efec- Burnham económica y feedback alcanzado los titativo; obvia 

to; cuantifica- gestión, coste efectos desea- valores; no , 
ción de varia- y beneficio, dos? ¿Qué humanista 
bIes tratamiento programa es 

estadístico el más efi-
ciente? 

Objetivos Objetivos pre- Tyler, Objetivos de Productividad ¿El programa Desacuerdo 
conducta establecidos; Popham, conducta y y responsabi- consigue los en criterios y 

cuantificación 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 
decisión les y criterios Stuflebeam y entrevistas control de el programa o intereses de 

calidad y alguna parte? las minorías 
elección 

Sin Reducir los Scriven Análisis lógi- Elección del ¿Cuáles son Incomodidad 
referencia efectos ten- co y control cliente y utili- todos los psicológica de 
a objetivos denciosos de tendencias dad social efectos? los participan-

tes 

Crítica Valoración Eisner Revisión críti- Valoración ¿Aumenta la Diversidad 
artística por experto ca subjetiva apreciación visiones y 

conocedor de crítica de la poco desarro-
la materia audiencia? 110 metodoló-

gico 

RevisiÓn Juicios de North Central Revisión críti- Aceptación ¿Cómovalo- Desacuerdo 
profesional profesionales A sociation, ca por infor- profesional ran los profe- en los crite-

con experien- Henry mes persona- sionales el rios y la selec-
cia les, programa? ción de los 

entrevistas y profesionales 
cuestionarios expertos 

Tipo legal Pros y contras Procedimien- Resolución ¿Cuáles son Selección del 
del programa -- tos de tipo los argumen- jurado y de 

legal tos a favor y los procedi-
en contra? mientos 

Negociación Retrato de lo Stake, Parlett Estudio de Comprensión ¿Qué les pare- Conflictos 
acontecido y Harnilton, y casos, entre- de la diversi- ce el progra- entre partici-

MacDonaldy vistas y obser- dad de visio- ma a los parti- pantes y difí-
Walker vación parti- nes cipantes y al cil análisis 

cipante evaluador? cualitativo 

Investigación Autoevalua- Lewin, Sten- Estudio de Valorar para ¿La autorefle- Gran compro-
en la acción ción house, ElIiot, casos, entre- promover el xión y crítica miso de todos 

y Kemmisy vistas y obser- cambio han provoca- los participan-
McTaggart vación activa do cambios? tes 

Teoría Atención a Apple, Lund- Crítica social Crítica a los ¿Quién se No utiliza 
crítica desigualdades gren, KaUos y desdeposi- distintos beneficia del procedimien-

sociales Paulston ción teórica modelos de programa? tos claros 
determinada evaluación 

Toblo 1. Principales modelos para la evaluación de programas 
fuente: Elabarado a portir de House (1980), Howe (1980), Pérez (1985) y Kemmis y Stake (1988) 
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obstante, reconocen la ex istencia de 
dificultades para desarrollar criterios 
científicos debido a la falta de estudios 
longitudinales. Aún así, proponen que 
los criterios para los tests de condi­
ción/ejercicio físico y salud deberían 
basarse en: (a) el conocimiento de unos 
niveles de condición física acordes con 
unas capacidades funcionales acepta­
bles para la infancia y adolescencia; y 
(b) el conocimiento de unos niveles de 
condición física consistentes con la evi­
tación de los problemas de salud a largo 
plazo que se asocian a la inactividad 
física. 
Las recientes baterias de tests, ligadas 
a los programas norteamericanos de 
condición física relacionada con la salud 
(por ejemplo, el Fitnessgram y el Phy­
sical Best), siguen una evaluac ión refe­
rida a criterios cuyos niveles mínimos, 
tal y como señalan Corbin y Pangrazi 
( 1992), los establecen los expertos a 
partir de la evidencia científica dispo­
nible. Pero no existe información defi­
nitiva sobre ninguna de las pruebas y 
atributos de la condición física relac io­
nada con la salud que indique cuál es 
el nivel mínimo necesario para la salud 
(Looney y Plowman , 1990; Corbin , 
1987). 
Tanto la evaluación referida a normas 
como la referida a criterios en los pro-
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gramas de ejercicio físico y salud posee 
gran cantidad de problemas. Seefeldt y 
Vogel (1989) recogen un grupo impor­
tante de ellos: 

l. No hay acuerdo al definir la condi­
ción física y su relación con la salud, 
de ahí la dificultad en selecc ionar las 
pruebas y baterías adecuadas. 

2. Se pretende valorar la salud relacio­
nada con la condición física sin ofre­
cer indicadores directos del estado 
de salud de los participantes (por 
ejemplo, pre s ión sanguínea, re s­
puesta cardiaca o lípidos 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, máxi­
ma realizac ión de abdominales en 
un minuto, pruebas de estiramien­
tos balísticos o de resistencia aeró­
bica sin una adecuada preparación). 

4. Se pide participación en actividades 
físicas dentro de los programas de 
salud y a la hora de su valoración se 
realiza cuantitativamente. 

5. No ex iste evidencia científica para 
relacionar los niveles de los distintos 
componentes físicos de la salud en 
poblaciones jóvenes con su estado 
de salud cuando sean adultos. 

6. o 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 asoc ia­
dos. 

7. o se demues tra que las mejoras 
alcanzadas en la batería de tests ten­
gan mejoras en el estado de salud de 
los participantes. 

Además, 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 realización, la variación 
motivacional de los sujetos al reali­
zarlos y la habilidad específica que 
puede desarrollarse haciéndolos (Fox 
y Biddle, 1986). Los más críticos mani­
fiestan que estas formas de evaluación 
implican un modelo individualista , 
competitivo y mecanicista de salud que 
no tiene en cuenta las desigualdades 
soc iales, políticas y económicas de las 
pe rsonas que los realizan (Ineson y 
Sim, 1989). 
Tal vez debería pensarse en evaluar el 
proceso (la actividad física) en lugar 
del producto asoc iado al resultado (la 
condición física), o ambos a la vez. 
Debemos tener presente que los ver­
daderos beneficios saludables de la 
actividad física se alcanzan haciendo 
actividad física 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 condición física (Meredith , 
1988; Biddle y Biddle, 1989; Looney 
y Plowman , 1990) . De sde nue stro 
punto de vista, una evaluación reali­
zada únicamente mediante tests físi­
cos es, cuanto menos, una evaluación 
reduccionista de un programa social 
de ejercicio físico y salud. Además del 
re sultado o producto físico existen 
muchos factores personales y socia­
les, y otros relacionados con el con­
texto en que se desarrolla el progra­
m a, que tambié n deben tenerse en 
cuenta. 
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Algunas cuestiones relacionadas con la 
evaluación de nuestro programa 
A continuación comentaremos la eva­
luación de un programa de ejercicio 
físico y salud que se desarrolló dentro 
de las clases de educacion física de pri­
mero de BUP (1988-1989), por lo que 
lo definimos como un programa de 
"educación física y salud". 
Debemos tener en cuenta que la educa­
ción física escolar está considerándose 
en los últimos años como un área de 
actuación preferente para la promoción 
de la salud en niños/as y jóvenes por su 
influencia en el conocimiento, las acti­
tudes y los valores que ayuden a man­
tener el interés y la participación en acti­
vid-ades físicas (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 
monográfico), aunque algunos proyec­
tos aislados han seguido una perspecti­
va pluralista/transaccional/cualitativa 
como el estudio de casos de Kirk ( 1986) 
Y últimamente el proyecto colaborati­
vo de Hutchinson et al. (1990). 
En nuestro caso, y tal y como veremos a 
continuación, se trata de una evaluación 
cualitativa enclavada en un modelo de 
negociación. No es una evaluación de 
encargo, puesto que responde al interés 
conjunto de la profesora y el evaluador 
por conocer cómo se desarrolló el pro­
grama a partir de las opiniones de sus 
participantes. La colaboración entre el 
investigador y la persona que tomaba las 
decisiones después de la evaluación esta­
ban claramente dirigidas por el propó­
sito de mejorar el valor educativo del 
programa (Devís y Peiró, 1992). 
Para comentar esta evaluación nos ser­
virán de guía general las consideracio­
nes que plantea Rohs (1988) respecto 
a la evaluación cualitativa. 

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

o Una duración de seis semanas, des­
pués de las explicaciones pertinentes. 

o Los alumnos/as debían 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. 

o El material curricular consistía en 
unos esquemas para poder seguir sus 
planificaciones y en el artículo "El 
infarto y el ejercicio físico" (Miche­
ner, 1984) que debían comentar por 
escrito. 

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

o La profesora no jugaba un papel cen­
tral y no controlaba las decisiones 
de los alumnos/as. Se dedicaba a 
sugerir, dar guías básicas de orien­
tación y revisar al inicio y mitad del 
programa los planes de los alum­
nos/as. 

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

Los propósitos del programa no eran 
objetivos conductuales que debieran 
comprobarse con su puesta en práctica 
sino, más bien, afirmaciones que sir­
vieran de guía y orientación durante 
todo el proceso de evaluación. Entre 
ellos destacaban: 

o La participación activa de los alum­
nos y alumnas en la realizacion de 
actividades físicas , buscando pro­
mocionar estilos de vida activos y 
no buscar rendimiento ni grandes 
proezas físicas. 

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

o Favorecer la conciencia crítica de 
los alumnos/as en el contexto del 
ejercicio físico y la salud. 

Elección del método y las técnicas de 
recogida de datos 
Optamos por una metodología cualita­
tiva o naturalística (Lincoln Guba , 
1985) porque considerábamos que era 
el mejor modo de describir y com­
prender en profundidad un hecho par­
ticular, como era la implementación del 
programa de salud dentro de las clases 
de educación física. Además, la veía­
mos más acorde con los propósitos del 
programa y la evaluación. 
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 comprensión de su con­
ducta en el contexto. 
Las técnicas de recogida de datos uti­
lizadas fueron las entrevistas informa­
les , las observaciones y el análisis de 
documentos, provenientes tanto de los 
alumnos/as como de la profesora. 
Según Olson (1980), estas técnicas cua­
litativas están más al alcance de las 
habilidades y necesidades de los prác­
ticos/profesores y permiten recoger 
datos para realizar una evaluación for­
mativa y sumativa (sobre estos con­
ceptos ver Blázquez, 1992; y Sebastia­
ni, 1992 en esta revista). 

Análisis e interpretación de los datos 
El análisis e interpretación de los datos 
los realizó el evaluador, teniendo en 
cuenta que un investigador cualitativo, 
más que recoger datos para probar hipó­
tesis preconcebidas, los analiza induc­
tivamente y busca categorías y temas 
que surgen de esos datos. El análisis se 
comentó con la profesora. 
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Este análisis reveló cuatro área~ temá­
ticas que nos ayudaron a presentar la 
información : l. problemas o limita­
ciones contextuales; 2. implicación y 
participación del alumno/a; 3. dife­
rencias de sexo y mejora; y 4. pre­
vención y estilo de vida. Para no 
extendemos 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 educación 
física y salud. 

Utilización d.1a información y los 
luidos para .1 futuro 
La evaluación del programa arrojó 
importantes consideraciones para la 
profesora. A partir del informe la pro­
fesora tomó importantes decisiones para 
futuros programas, entre los que se 
encuentran: 

o Supresión total de los tests porque 
no se adecúan a un planteamiento 
que busca la participación y la expe­
riencia en lugar del rendimiento. Pro­
bablemente la poca relación 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. 

o Introducción de actividades depor­
tivas como una actividad más del 
programa, pero sin ser la única o la 
que más domine en una sesión de 
actividad. 

o Introducción de actividades grupales 
para la participación conjunta de chi­
cos y chicas. 

o Atender de forma especial la con­
ciencia crítica de los participantes al 
programa, introduciendo nuevas lec­
turas y alguna discusión en clase 
sobre temas problemáticos de ejer­
cicio físico y salud. 

o La realizacion de próximos progra­
mas de este estilo, pero dentro de un 
proyecto más ambicioso que ocupe 
unos dos trimestres del curso. El pro-

68 

PROS 

- Negociación po itiva sobre la reali­
zación de una tercera esión fuera del 
horario de la a ignatura, aunque con 
algunas crítica . 

- Gran importancia y valoración de lo 
alumno -as obre u participación en 
la toma de deci ione : percibido como 
un signo de autonomía y responsabi­
lidad personal. 

- Mejor opinión de los alumno -as de 
estas clases de educación ñ ica en com­
paración con sus experiencias anterio­
re. 

- Adaptación del programa a las par­
ticularidade de los alumnos-a. 

- egociación positiva, e pecialmen­
te con lo chicos, para incluir activi­
dades deportivas entre las po ibles a 
elegir (con limitaciones). 

- Enorme participación de la chicas 
en actividades física , especialmente 
de carácter más individual. 

- Apreciación del ejercicio físico como 
un elemento de prevención y estilo de 
vida ano, sin Uegar a percibir e como 
la panacea que cura todos lo male . 

CONTRAS 

- Problema ligados a las malas con­
dicione de La in talaciones y al hora­
rio e colar que limitaban la cantidad 
de actividade fí icas a realizar y el 
número de sesione emanale (quedó 
en tres), e impo ibilitaban la utiliza­
ción de e pacio municipale alterna­
tivo . 

- Críticas de lo alumno -as a Las prue­
ba -te t porque no se relacionan con 
el trabajo realizado en el tran cur o de 
la cla e . También la profe ora ve 
poca relación. Fue e pecialmente evi­
dente en la prueba de re istencia, pues­
to que alguno alumno -a eran capa­
ce de mejorar la carrera continua 
media hora o más sin ob ervar gran­
de cambio en la comparación de los 
tests. 

- La lectura y el trabajo obre el artí­
culo propue to, a pesar de haber e 
entendido, no incide claramente obre 
la conciencia crítica de los alumnos­
as. 

Tabla2. Pros, CIItrIs .. 11 ........... 411".... 

grama de seis semanas sería la cul­
minación de un proceso que inclu­
yera en sus inicios aspectos básicos 
que ayuden a realizar y comprender 
mejor las relaciones entre ejercicio 
físico y salud (conocimiento prácti­
co sobre seguridad en la realización 
de ejercicios, toma de pulsaciones y 
márgenes saludables de actividad 
física, etc.). 

Conclusión 

En este artÍCulo, que versa sobre la 
evaluación de programas, se ha pre­
sentado el carácter problemático de la 

evaluación después de hacer una breve 
introducción al tema. Asimismo, se 
ha realizado una pequeña revisión de 
las aproximaciones y modelos a la 
evaluación de programas para situar­
nos en un campo apenas explorado en 
el contexto español de la educación 
física. 
Posteriormente, se analiza el problema 
de la evaluación en relación a los pro­
gramas de ejercicio físico y salud, 
donde predomina una perspectiva expe­
rimental, objetivista y centrada en la 
medida de tests de condición física. Esta 
perspectiva, además de poseer multi­
tud de problemas para evaluar real­
mente la salud vinculada a la práctica 
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de la actividad física, responde a una 
simple acepción biologicista o meca­
nicista puesto que olvida el carácter 
holístico de la salud, en la que inter­
vienen aspectos psicológicos y socia­
les o personales y contextuales, y la 
concibe como un compartimento estan­
co que puede medirse con tests físicos. 
Presentar, fmalmente, una pequeña eva­
luación cualitativa comentada no es 
algo casual, ya que responde a una pos­
tura determinada que entiende a la eva­
luación "como un instrumento real y 
fecundo, no artificial ni administrati­
vo, de perfecc ionamiento interno" 
(Gimeno y Pérez, 1985, p.424) de los 
programas sociales. 
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Resumen 

El objetivo del presente artículo es pro­
curar una revisión del conceptofitness 
relacionado con la salud, y no integra­
do en el modelo del rendimiento depor­
tivo, enfocándolo como el ejercicio físi­
co que hace el adulto. Se pone énfasis 
en la necesidad de evaluar este estado 
de salud y de condic ión física inicial 
del sujeto , para identificar y excluir a 
los suje tos con contraindicaciones 
médicas al ejercicio, y llegar a estable­
cer una programación del ejercicio ade­
cuada, individualizada y motivadora . 
Se propone el uso de la palabrafitness 
aeróbico para indicar la capacidad de 
obtener, transportar y utilizar el oxíge­
no, para nombrar el componente más 
importante delfitness relacionado con 
la salud. 

Palabras clm'e: evaluación, pre· 
dicción del rendimiento, medio 
da, forma física, salud. 

Introducción 

Las nuevas tendencias de actividades 
físicas enfocadas totalmente hacia la 
mejora y el mantenimiento de la salud 
o physical fitness (forma física para 
nosotros ), mediante una programa­
ción personalizada del ejercicio (PEP) 
requieren , ineludiblemente, de un 
control exhaustivo de la condición 
física . Realmente, si no existe una 
medición 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 condición física. 
Cada factor a entrenar va evolucio-
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¿MEDIR LA FORMA FÍSICA PARA 

EVALUAR LA SALUD? 

nando conforme a lo establecido pre­
viamente en la planificación y en la 
programación del ciclo de trabajo; si 
no es así, el tanteo será a ciegas y no 
podremos modificar de forma objeti­
va los contenidos del trabajo en fun­
ción de los logros que se vayan con­
siguiendo. 

El concepto de forma física 

El concepto fitness viene de muy lejos, 
pero desde que Cooper ( 1968-1984) 
esc ribió su libro Aerobics, el movi­
miento delfitness ha ido en aumento. 
Hoy día, gran número de personas par­
ticipan en actividades como la natación, 
correr, ir en bicicleta, sesiones de aeró­
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 
vigor y viveza, sin excesiva fatiga y con 
suficiente energía 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 energía para entrar 
con entusiasmo en las actividades de la 
vida, y llegar a estar exhausto frente a 
un inesperado esfuerzo físico. Para 
otros, implica niveles de potencia y 
capacidades motrices y lo defmen como 
un conjunto de atributos que la gente 
tiene, o conseguirá, relacionados con 
la capacidad de relizar actividad física. 
Como vemos, esta definición se rela­
ciona con el rendimento deportivo, pero 
no con la salud. Por eso surge el con­
cepto H ealth-related physical fitness 
que, según Clarke (1979, p. 28), "es la 
capacidad de mantener, animar y resis­
tir el estrés bajo circunstancias difíci-

les, cuando una per ona incapac itada 
abandonaría". 
Para Pate (1988) las expresiones "capa­
cidad funcional" y " tarea física" sugie­
ren una relación primaria con la capa­
cidad de realizar una actividad motora, 
por ello propone quefitness es un esta­
do caracterizado por la capacidad de 
realiza r las actividades diarias con 
vigor, y demostración de rasgos y capa­
cidade que están asociadas con un bajo 
riesgo de un prematuro desarrollo de 
enfermedades hipocinéticas. 
Una definición más genérica es la dada 
por Bouchard, Shephard, Stephens, Sut­
ton y McPherson ( 1990), según la cual 
forma física es la capacidad de desa­
rrollar un trabajo muscular satisfactorio. 
O má simplemente: " la capacidad de 
actividad requerida para mantener una 
buena salud" (Sharkey, 1991 , p. 61 ). 
Así pues, una batería de pruebas que 
pretenda medir el nivel de condición 
física del individuo, se debe componer 
de ítems que valoren los diferentes com­
ponentes de la forma física. Una de las 
más prestigiosas instituciones nortea­
mericanas afirma que el conceptofit­
ness se compone de (American Colle­
ge for Sports Medicine, 1991 ): 

• Resistencia aeróbica. 
• Composición corporal. 
• Fuerza muscular. 
• Fuerza-resistencia. 
• Flexibilidad. 

Pero, de todos ellos, y debido a la rela­
ción existente entre su desarrollo y la 
disminución de los problemas cardía­
cos, vasculares, nivel de colesterol, 
hipertensión, grasa corporal, etc., es la 
resistencia aeróbica la que ocupa el 
lugar más preponderante. Conforme 
han evolucionado las técnicas de valo­
ración funcional en laboratorio, el sen-
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tido de la palabrafitness se ha ido modi­
ficando. Así tenemos que (Sharkey , 
1991, p. 58): al principio se hablaba de 
fitness cardiovascular, reconociendo 
el rol del corazón y la circulación en el 
ejercicio físico y el entrenamiento. Pos­
teriormente se adoptó 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 corazón, la sangre, 
las arterias, las venas y los pulmones. 
y el nombre fitness aeróbico se pro­
pone indicando la capacidad de obte­
ner (respiración), transportar (cardio­
vascular) y utilizar (músculos) oxígeno. 
Además de tener en cuenta que, duran­
te un trabajo aeróbico, se utilizan las 
grasas para obtener energía, provocan­
do una disminución del porcentaje de 
grasa corporal, que como se ha visto 
an teriormente es uno de los compo­
nentes delfitness . 

¿Para qué evaluar? 

Entendiendo que evaluar es tomar deci­
siones a partir de los resultados obte­
nidos durante el proceso de medición, 
la ev¡fJ uación de la condición física 
debería ser una práctica común y apro­
piada en los programas de ejercicio 
enfocados a la prevención, el manteni­
miento y la mejora de la salud. Los pro­
pósitos de esta evaluación son: 

l. Informar y orientar a los individuos 
en función de sus puntos fuertes y 
débiles. 

2. Mejorar la condición física 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 características per­
sonales y sociales. 

3. Motivar a los participantes estable­
ciendo unos objetivos razonables y 
accesibles en función de su nivel de 
forma actual. 
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4. Promover el ejercicio físico yedu­
car a la gente sobre los conceptos de 
salud, forma física 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 prescripción del ejercicio más 
objetiva. 

6. Formar especialistas en evaluación 
y verificar las hipótesis de las inves­
tigaciones para seguir hacia adelan­
te en el conocimiento. 

Ahora bien, dado que la mayoría de las 
personas que participan en programas 
para aumentar la calidad de vida son 
adultos aparentemente sanos, creemos 
conveniente hacer una evaluación de 
la forma física y un control de la salud 
previo a este, cuyos propósitos serán: 
(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 clínica­
mente significativas que deberían seguir 
un programa de ejercicio supervisado 
médicamente, (c) identificar a los indi­
viduos con síntomas y factores de ries­
go para desarrollar enfermedades que 
deberían pasar una revi sión médica 
antes de empezar el programa de ejer­
cicio y (d) identificar a las personas con 

neces idades especiales para asegurar 
su participación en el programa de ejer­
cicio. 
En definitiva, debemos valorar el esta­
do de salud y la forma física del sujeto 
para poderlo evaluar y, en función de 
esta valoración, tomar las decisiones 
oportunas respecto a las recomenda­
ciones o prescripción del ejercicio físi­
co más adecuado, para que este siem­
pre esté enfocado hac ia una mejora de 
la calidad de vida. La necesidad de indi­
vidualizar el ejercicio físico en función 
de las características de cada persona 
ti ene 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 evaluación previa pueden ir, 
desde la cumplimentación de un cues­
tionario (por ejemplo el PAR-Q Vali­
dation Report) hasta tests más avanza­
dos de diagnóstico cardíaco , pasando 
por un examen médico. Todo depen­
derá de los recursos de cada uno. 
Por lo que se refiere a la valoración de 
la condición física (fuerza, flex ibilidad 
y resistencia aeróbica), y tomando por 
ejemplo la va lorac ión de la última, 
podemos determinar el consumo máx i­
mo de oxígeno del individuo, el límite 
anaeróbico, utilizar tests submax ima­
les, de campo o cuestionarios. Los cues-
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tionarios son más adecuados para valo­
rar patrones de actividad, ya que pre­
sentan poca correlación con la forma 
física. Los tests submaximales son ide­
ales para determinar el nivel de condi­
ción física de los adultos, por su rapi ­
dez y facilidad de admini stración , 
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 Sargen t 
J ump 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 defitness para los jóvenes adultos, 
desde aquí al desarrollo del Harvard 
Step Test (Brouha, Graybiel y Heath, 
1943). Al mismo tiempo los investiga­
dores buscaban vías más precisas para 
valorar elfitness, incluyendo cintas rota­
tivas, test de la función cardiovascular 
sobre cicloergómetro, consumo de oxí­
geno y producción de ácido láctico. 
El interés por el fitness hizo que rápi­
damente se publicaran los resultados 
del test de Kraus-Weber. La American 
Association for Health, Physical Edu­
cation, Recreation and Dance (AAH­
PERD) publicó el primer test defitness 
en 1958 (Weston, 1962), e intentó uni­
ficar criterios de valoración y hacer 
extensiva una batería en la que para 
cada ejercicio o ítem se establece una 
escala de percentiles para la valoración 
específica de cada calidad en función 
de la edad. Esta batería tiene como obje­
to la evaluación de los factores o cuali­
dades siguientes: 

• Fuerza de la musculatura flexora de 
la extremidad superior (tracción de 
brazos). 

• Resistencia muscular abdominal 
(abdominal con piernas flexionadas). 

• Agilidad (carrera de ida y vuelta 
sobre un trazado de 10 yardas). 
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• 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 añadi­
do la Health-Related Fitness Test (AAH­
PERD, 1980) formada por: 

• Correr una milla o 9 minutos. 
• Suma de los pliegues cutáneos del 

tríceps y subescapular. 
• Abdominales en I minuto. 
• Sit & Reach. 

Como vemos, nos vamos alejando del 
concepto de rendimiento y nos acer­
camos al de sa lud. La batall a sobre 
la importancia de la sa lud , como 
opuesta al test de capacidades motri­
ces, ha contribuido a la creación de 
otros tests, incluyendo el Fitn ess­
gram (Lacy y Marshall , 1984), el Fit 
Youth Today Programs (American 
Health and Fitness Foundation, 1986) 
y el Phys ica l Best Program (AAH­
PERD, 1988). 
En 1966, la Canadian Association for 
Healt Physical Education and Recrea­
tion (CAHPER) desarrolló una batería 
de seis ítems para valorar la condición 
de los escolares canadienses. Los ítems 
que la componen son los siguientes: 

• Aexión mantenida de brazos. 
• Carrera de agilidad. 
• Abdominales en 1 minuto. 
• Salto horizontal con pies juntos. 
• 50 m de velocidad. 
• 800 m para niños-as de 6 a 9 años, 

1.600 m para niños-as de 10 a 12 
años , 2.400 m para niños-as y ado­
lescentes de 12 a 17 años. 

y en 1966 surgió el CAHPER Fitness 
Performance Manual , donde se publi­
caban todos los baremos y los datos 
estándares de la comparación. 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 años de aplicación, los especia­
li stas encontraron diferentes proble­
mas, de manera que en 1979 fue revi­
sado , se testaron aproximadamente 
9.000 jóvenes, y las normas y percen­
tiles definitivos se publicaron en el 
CAHPER Fitness-Performance 11 Test 
Manual en 1980. 
También en Canadá, Léger ( 1981 a, 
1981b, 1981c, 1981d, 1981e, 1981f) 
ha sido el impulsor de los fascículos 
de Test d' Evaluation de la Condition 
Physique de /' Adulte (TECPA), los cua­
les reúnen los principales tests de con­
dición física para el adulto, y tratan 
ciertas cuestiones susceptibles de inte­
resar a los especialistas. Tiene en cuen­
ta la valoración de la capacidad aeró­
bica, las medidas antropométricas, la 
flexibilidad y la fuerza-re sistenc ia 
muscular. 
En Australia la ACHPER realizó una 
batería de tests en 1971 . En 1985 repi­
tió el trabajo sobre una muestra de 8.484 
estudiantes, extrayendo los datos defi­
nitivos de comparación de su población 
escolar. Los ítems que la componen son 
los siguientes: 

• Altura. 
• Peso corporal. 
• Perímetro del brazo. 
• Perímetro de la cintura. 
• Perímetro de los muslos. 
• Flexiones de brazos. 
• Abdominales. 
• Salto horizontal con pies juntos. 
• Sit & Reach. 
• Correr 50 m. 
• Correr 1,6 km. 

En 1978, el Committe for the Deve­
lopment of Sport del Consejo de Euro­
pa formó una comisión de expertos 
para elaborar una batería de tests que 
midiese la condición física escolar, 
común para todos los países. Después 
de algunos seminarios europeos , en 
1983 se publicó el manual provisio-
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* Ha entendido el procedimiento del test 

Hasta ahora, la totalidad de baterías de 
test qu~ intentan medir la condición físi­
ca (informatizadas o no), están consti­
tuidas por ejercicios calisténicos (con 
y sin material) referentes a la valora­
ción de la resistencia, la flexibilidad, la 
fuerza , etc. Además, creemos que no 
están enfocadas a valorar lo que hemos 
definido como forma física. Veamos 
que la mayoría de los ejemplos expues­
tos más arriba presentan ítems de velo­
cidad (carre ra de 50 m ), de fuerza 
explosiva (salto horizontal con pies jun­
tos), de agilidad (10 x 5 m), de potencia 
aeróbica máxima (course navette J. ¿Son 
estos los componentes delfitn ess? 
¿Cuántas tienen en cuenta la composi­
ción corporal y la resistencia aeróbica? 
y además, los baremos extraídos de las 
bases de datos de comparación están 
realizados sobre poblaciones de Esta­
dos Unidos o de Canadá, lo que supo­
ne una falta de traslación a nuestra rea­
lidad social. 

* Ha finnado el consentimiento para ser testado 
* Ha practicado y se siente cómodo con las pruebas 
* Entiende el procedimiento de inicio y fmalización 
* Entiende las expectativas de antes, durante y después del test 
* Ha cumplido todas las instrucciones previas (reposo, vestuario, etc.) 
* No está enfermo ni lesionado 
* Ha hecho un calentamiento apropiado 

Adaptado de Howley y Franks (1992) 

Cuadro 1. Listado para determinar cuándo el sujeto está preparado para ser evaluado 

nal, y en el año 1988 el Handbookfor 
the EUROF/T Test of Physical Fitness . 
Los ítems que la componen son los 
siguientes: 

• Peso corporal. 
• Talla. 
• Plate tapping. 
• Sit & Reach. 
• Velocidad 10 x 5 m. 
• Flexión sostenida de brazos. 
• Salto horizontal con pies juntos. 
• Abdominales en 30 s. 
• Dinamometría manual. 
• Course Navette de 20 m con paliers 

de I minuto. 

La batería de Magglinger para adultos 
(Gros ser y Starischka, 1981/1988) 
incluye las pruebas siguientes: 

• Carrera de 50 m con salida de pie. 
• Carrera de ida y vuelta 4 x 10m. 
• Tracciones en la barra fija (para chi­

cos). 
• Flexión sostenida en la barra fija 

(para chicas). 
• Abdominales en 1 minuto. 
• Salto horizontal con pies juntos. 
• Carrera de 2.000 m y 1.200 m (para 

chicas). 
• Step test (alternativa). 

Hoy en día, han empezado a proliferar 
las aplicaciones informáticas para la 
valoración de la salud y la condición 
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física, con la idea de facilitar los pro­
cesos de cálculo, almacenamiento de 
datos y confección de informes para el 
usuario. Algunas de estas aplicaciones 
se centran en aspectos específicos, apre­
ciaciones del riesgo de vida, evalua­
ciones del riesgo cardiovascular, cál­
culo del consumo máximo de oxígeno, 
determinación del coste energético de 
la actividad, y evaluación de hábitos 
alimenticios y confección de progra­
mas nutritivos, evaluación de la com­
posición corporal. Otros son paquetes 
integrados para la medición y posterior 
valoración y asesoramiento delfitness 
aeróbico, fuerza, flexibilidad y com­
posición corporal. 

El problema se agraba cuando tanto 
debido al entrenamiento como al con­
trol de fuerza y resistencia aeróbica, 
utilizan aparatos de musculación yesta­
ciones aeróbicas de nueva tecnología. 
No tenemos una base de comparación 
sobre la que determinar el estado actual 
del individuo referente a su grupo de 
edad y sexo. Como es imprescindible 
que el ejercicio físico se apoye en bases 

* Determinar la administración del test para cada persona 
* El equipo está en buenas condiciones y calibrado 
* Las hojas de observación y otros elementos están preparados 
* Los asistentes conocen sus tareas y responsabilidades 
. * Establecer los tiempos y las secuencias del test 
* Las instrucciones de inicio y fmalización están claras 
* El sujeto está preparado para ser evaluado 
* El equipamiento de emergencia está preparado 
* Todos han hecho el calentamiento adecuado 
* Establecer las actividades y responsabilidades post-test 
* Mantener la temperatura, humedad y presión atmosférica en los lúnites aceptables 
* La zona de test está limpia y preparada para la evaluación 
* El ambiente es relajado, tranquilo y privado 

Adaptado de Howley y Franks (1992) 

Cuadro 2. Listado de comprobación para el testador 

73 



científicas, es necesario hacer estudios 
descriptivos del nivel de condición físi­
ca en adultos (Mateo, 1991 ), con el fin 
de objetivizar la toma de decisiones ini­
ciales al respecto, qué programación 
dar a cada individuo practicante defit­
ness. 

Aspectos a tener en cuenta para 
incrementar la precisión del control 

Sin ánimo de entrar a relacionar y expo­
ner las características que ha de tener 
cualquier instrumento de medida o valo­
ración (ya sea de la condición física o de 
cualquier otro aspecto ) como son la 
validez, la objetividad, la fiabilidad , 
etc., nos interesa remarcar que la pun­
tuación de un test observado incluye la 
puntuación verdadera más un error. Este 
error puede surgir de las condiciones 
ambientales , del equipamiento y de la 
variación normal de los individuos y 
testadores. Pero hay un pequeño núme-
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ro de cosas que uno puede hacer para 
obtener unos resultados más exactos. 

Preparación del sujeto. Los mejores 
resultados de un test se obtienen con 
personas que han comprendido que los 
procedimientos del test están 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 están física y 
psíquicamente preparados para la tarea 
(ver cuadro 1). 

Organización. La preparación del suje­
to es parte de la organización del test. 
Además de los puntos listados en el 
punto anterior, el testador deberá ase­
gurarse de que todo está a punto para 
evaluar las pruebas de manera exacta 
y eficiente (ver cuadro 2). 

Atención a los detalles. La cuestión más 
fundamental que el testador debe hacer 

para incrementar la exactitud de las 
situaciones de la prueba es poner más 
atención en todos los detalles. De mane­
ra que , sólo la preparación del sujeto, 
la organización de las situaciones del 
test y la precisión de la recogida de los 
datos serán correctas cuando el testa­
dor preste atención a cada aspecto del 
protocolo de la prueba. 

Interpretación de los resultados 

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

• Enfatizando más el estado de salud 
que las comparaciones con los 
demás (normalmente en grupo de 
sexo y edad) y no utilizar el modelo 
de rendimiento. 

• Enfatizando más los cambios en el 
nivel de la condición física y la salud 
que los datos del estado actual. Esto 
es , proponer objetivos razonables y 
deseados por el individuo, de cara 
al próximo control. 

• Dando recomendaciones específi­
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 física 
regular. Por ejemplo, los estándares 
en recorrer 5 km no sirven para las 
personas que hacen su entrenamiento 
aeróbico en la piscina. 

1, sobre todo, revisar el programa de 
ejercicios para adaptarlo y actualizar­
lo a los niveles actuales de condición 
física y disponibilidad tempora l de 
hacer ejercicio físico de cada persona. 
Hay que redefmir los objetivos a lograr. 

Conclusiones 

Tal y como hemos presentado en la 
exposición de las baterías de test exis­
tentes, elfitness cardiovascular se ha 
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asociado frecuentemente a un mejor 
estado de sa lud. Actualmente, este se 
valora por la capacidad máxima de con­
sumir oxígeno, aunque entre la biblio­
grafía especializada existen trabajos 
que demuestran que el consumo máx i­
mo de oxígeno no es un buen predictor 
del rendimiento para pruebas de lOa 
42 km (Sharkey, 1991 ). Además, 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 dimensión al con­
cepto defttness aeróbico, que se puede 
definir como la capacidad de sostener 
un esfuerzo eficiente de media o baja 
intensidad durante el mayor tiempo 
posible (e ndurance fitness). De esta 
forma , medir a los adultos mediante 
pruebas que impliquen mantener un 
esfuerzo supone un de sc riptor más 
apropiado de l f itness enfocado a la 
salud. 
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APROXIMACIÓN A LA EVALUACIÓN 

EN LOS DEPORTES INDIVIDUALES 
Escuela Catalana del Deporte (DGE). 

Resumen 

La evaluación, entendida como un pro­
ceso, ha ido ligada tradicionalmente a 
la enseñanza "académica" , pero tam­
bién es un elemento imprescindible del 
entrenamiento deportivo ya que es te 
también debe ser considerado como un 
proceso didáctico. 
Los deportes individuales tienen unas 
características propias y diferenciado­
ras que hay que prever siempre que se 
intervenga en ellos. Algunos ejemplos 
nos permitirán observar cómo la eva­
luación se adapta a estos elementos y 

permite obtener unos resultados que 
mejoran el rendimiento deportivo. 

Palabras clave: evaluación, pro­
ceso didáctico, situaciones motri­
ces, deporte individual, entrena­
miento, deportista, entrenador. 

Delimitación de los conceptos 

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

L...I _"7"""-S_IT_U_A_CI_Ó_N_M_O_TRI_Z....---_1 

7 d A"'" . d Presencia e usencla e 

mero que debemos hacer es determinar 
cuál es el objeto de estudio con el fm 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 parámetros 
con el fm de que cuando se hable sobre 
estos se esté en una situación similar y 
se tenga una visión que nos permita 
hablar en un mismo lenguaje. 

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

comunicación práxica comunicación práxica 
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Comunicación 
motriz 

I 
COOPERACIÓN 

CON 
COMPAÑEROS 

Contra-comurucación 
motriz 

I 
OPOSICIÓN 

CONTRA 
ADVERSARIOS 

'" Deportes de combate 
(boxeo,judo, oo.) 

'" Esgrima (florete, sable, oo.) 

'" Terus, ping pong (individuales) 
'" Esquí de fondo 

'" Vela 

SITUACIÓN PSICOMOTRIZ 

Comurncación y 
Contra-comunicación 

motriz 

COOPERACIÓN 
y OPOSICIÓN 

COMPAÑERO/S y 
ADVERSARlO/S 

ACCIONES 
"EN 

AISLAMIENTO" 

'" Atletismo 
Oanzamiento, saltos, carreras) 

'" Gimnasia 
'" Halterofilia 
'" Natación 

Figura 1. Las grandes categorias ele las sltladanes motrices. Extrcíclo ele PARLEBAS, P. CIHltri6,1tioll';." LíxiqH ClHlllllflltí '" sdtnce de "ActioII Motrice, póg. 21 
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Son muchos y diversos los autores que 
han dado su visión y definición de 
deporte. Cagigal, entre otros, da una 
visión muy particular del tema, pero no 
nos basaremos aquí en su opinión. 
Debido a la amplitud del tema y a las 
múltiples y diversas formas con que se 
puede aplicar, deberíamos entender en 
este caso el deporte bajo el concepto de 
actividad deportiva, pues es un térmi­
no un poco más amplio y permite 
incluir en él todas las posibles finali­
dades que puede tener el deporte (recre­
ación , competición, educación, etc .). 
Por otra parte, es muy difícil 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 
esta razón, 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; así, este tra­
bajo versará sobre la evaluación apli­
cada a las disciplinas deportivas indi­
viduales, es decir, aquellas que Parlebas 
(1981) define como las que no tienen 
colaboración. 
Siguiendo la nomenclatura que utiliza 
P. Parlebas, las actividades a las que se 
refiere la exposición son las situacio­
nes psicomotrices (acciones en aisla­
miento) y las situaciones sociomotri­
ces de contracomunicación motriz 
(oposición contra un adversario) (ver 
figura 1). 
Bajo estos parámetros es posible hablar de 
deporte individual, ya que pennite enten­
der cualquier actividad en la que cada 
individuo actúa sin ningún tipo de cola­
boración 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 situación sociomotriz, 
tal como se deduce de su nombre, siem­
pre serán un poco menos individuales, 
ya que existe un contacto entre los dife­
rentes practicantes, mientras que los de 
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situaciones psicomotrices lo son un poco 
más. De cara a esta aproximación de la 
evaluación de los deportes individuales, 
trataremos indistintamente deportes de 
estas dos situaciones, a pesar de que éstas 
pueden ser a veces muy diferentes. 

La evaluación 
Debemos entender la evaluación como 
un proceso complejo nada fácil y que 
a menudo la gente confunde o se inter­
preta mal. 
El proceso de evaluación, o mejor, la 
evaluación ha ido ligada históricamen­
te a la escuela y al proceso de aprendi­
zaje de los alumnos. A menudo la gente 
confunde la evaluación 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 está circunscrito y unos objeti­
vos marcados por el responsable del 
proceso didáctico (respecto a la norma 
o al criterio). 
La evaluación es algo más complejo 
que habría que entender a partir del 
esquema de la figura 2. 
Para poder hablar de proceso de evalua­
ción deben existir siempre los tres aspec­
tos conectados entre sí con el fm de dar 
sentido al análisis que queremos hacer. 
En el proceso educativo tradicional, la 
evaluación consistía en preparar una 
prueba, someterla a los alumnos y sacar 
unas conclusiones, generalmente numé­
ricas, que daban una idea de cuál era la 
situación que tenía el alumno respecto 
del proceso (un 10 significaba que se 
había conseguido todo) o bien respec­
to al grupo (el mejor de la clase). 
Si nos quedamos aquí, no podemos decir 
que haya habido un proceso de evalua­
ción, sólo 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 última parte 
del proceso, que quizás es la más inte­
resante y que hará 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
luación (aunque no tiene porqué ser así). 

ANÁLISIS DE 
LOS DATOS 

TOMA DE DECISIONES 
AL RESPECTO 

Figuro 2. Esquema del pro<eso de evaluación 

El análisis de los datos del proceso de 
evaluación Lleva implícita una compara­
ción entre diferentes tomas de datos; de 
esta manera se puede comparar respec­
to a uno mismo (para ver la evolución en 
el tiempo), respecto a los demás o res­
pecto a perfiles establecidos que pueden 
servir de referencia para ver cómo y hacia 
dónde se debe evolucionar. 
En función de esta comparación (aná­
lisis o segunda fase del proceso de eva­
luación), 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 análisis que se rea­
liza- y las estrategias y los contenidos 
más adecuados para conseguirlo. 

La evaluación y el proceso de 
entrenamiento 

Tal y como hemos comentado ante­
riormente, históricamente el proceso 
de evaluación ha ido ligado al proce­
so de enseñanza-aprendizaje académi-
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co, y parece ser que la concepción tra­
dicional de evaluación inicial, evalua­
ción intermedia, evaluac ión cont inua 
y eval uación final (el "c uándo" eva­
luar) ha quedado superada, tanto desde 
la visión de enseñanza "académica" 
como desde el proceso de entrena­
miento. 
Desde hace algún tiempo parece que 
estos conceptos están plenamente asu­
midos en todos los campos ya que se 
ha visto cómo pueden facilitar el control 
de los procesos, y cómo 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 evaluación, el 
"qué" evaluar como concepto general , 
también ha quedado asumido por 
todos, y a nadie sorprende hoy en día 
que se hable de evaluar tanto a los pro­
tagonistas del proceso didáctico pro­
fesor/entrenador y alumno/deportis­
ta- como al programa que se ha 
confeccionado. Como se ha dicho, el 
concepto está claro; otra cosa es que 
se haga, o que se haga en toda su exten­
sión. Generalmente se evalúan deter­
minados aspectos del comportamien­
to del alumno, menos del profesor y 
poco del programa. Más adelante insis­
tiremos en el concepto ya aplicado en 
deportes individuales. 

Entrenador 

Maestría del 
entrenador 

Dentro del "qué" evaluar existe un con­
cepto muy importante, que no se trata 
casi nunca, y es la relación existente 
entre el entrenador y el deportista. Este 
aspecto es importantísimo en el proce­
so de entrenamiento y/o aprendizaje, 
especialmente en lo deportes indivi­
duales, donde el rendimiento que se 
consigue en una prueba o especialidad 
pasa por llegar hasta el límite de las 
posibilidades de una persona, que han 
de ser conocidos tanto por el propio 
deportista como por e l técnico. Más 
adelante, retomaremos el tema e insis­
tiremos un poco más. 
Han sido muchos los autores que han 
querido evaluar diferentes a pectos del 
proceso de entrenamiento, especial­
mente todos aquellos objetivables en 
la primera fase de la evaluación: la toma 
de datos. 
En el proceso de entrenamiento, sobre 
todo , se ha tendido a valorar de una 
manera objetiva todos aq uellos pará­
metros que condicionaban el rendi­
miento deportivo. La evaluación que 
se ha hecho de esta valoración ha ser­
vido para controlar el entrenamiento, 
predecir futuros resultados, planificar 
y programar el entreno, y para la detec­
ción 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 e l rendimiento fu turo del 
deportista tanto en la competición como 
en el entrenamiento) bajo sus propios 
criterios. 
Analicemos los factores que determi­
nan el entreno según Bompa ( 1985) (ver 
la figura 3) como representante de todos 
ellos. E te autor sólo habla de los pro­
tagonistas , es decir, del entrenador y 
del deportista. Se supone que el pro­
grama vendrá determinado y condicio­
nado por la relación de diversos facto­
res de ambos, como pueden ser los 
conocimientos y las experiencias del 
entrenador y de los diferentes factores 
que condicionan la preparación del atle­
ta. 

La evaluación y el deportista 
Se había comentado que generalmen­
te se evalúa al deportista como el pro­
tagonista del proceso de entrenamien­
to, o proceso didáctico ya que es quien, 
en última instancia, e el re ponsable 
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 más amplias posible que le per-

Deportista 

Calidad del 
entrenamiento 

Preparación 
del deportista 

figuro 3. La relación entre los diferentes factores del sistema de entrenamiento. Extraída de BOMPA, T.O. Tbeory M,tbodology 01 Training, pág. 14 
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mitirán aumentar el rendimiento en 
competición; por esta razón, el proce­
so de entrenamiento no es más que un 
proceso de aprendizaje de nuevas situa­
ciones, creadas tanto a partir del medio, 
como a partir de los demás, como a par­
tir de uno mismo. 

l. Evaluación de la condición física. 
Dentro de la evaluación referida al 
deportista, la condición física es el 
aspecto que ha sido más tratado, ya que 
la objetivización de los datos de los pro­
cesos fisiológicos que altera o conlle­
va el entrenamiento, unida a los avan­
ces de la técnica hacen "relativamente 
fácil" (dependerá en muchos casos de si 
se tienen o no los complejos y caros 
aparatos de medición) determinar los 
estados actuales de la condición física. 
Generalmente con la obtención 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 características. De esta 
manera se pueden ver o predecir resul­
tados o buscar posibles atletas con capa­
cidades futuras. 
No es el objetivo de esta exposición 
enumerar todas las pruebas que se pue­
den realizar para conseguir los datos 
que puedan valorar la condición física 
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 evaluación, sino una toma 
de datos (primera fase del proceso eva­
luativo), que después deberá ser anali­
zada -generalmente mediante una 
comparación- y finalmente tomar las 
decisiones oportunas en relación con 
los objetivos planteados. 
Son muchos los deportistas y los entre­
nadores que no realizan las tres fases 
del proceso de evaluación, y debemos 
remarcar que la última fase puede inci­
dir directamente sobre el programa ya 
que, se consigan o no los objetivos mar­
cados sobre este aspecto físico, hará 
que se debe retocar el programa, para 
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trabajarlo más o bien para dedicamos 
a otra cosa. 
La condición física es un aspecto fun­
damental a tratar y, por lo tanto, a valo­
rar, en los deportes individuales, ya que 
a igual nivel en cuanto a los demás 
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 evaluación de la técnica. 
La técnica es un aspecto fundamental 
y detefI11inante de cualquier especiali­
dad deportiva, y se podría entender 
como las coordinaciones de movi­
mientos específicos 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 
biomecánica ha dado soluciones a estos 
problemas, describiendo los perfiles y 
las coordinaciones más 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 características biotipológicas de 
cada deportista y a las situaciones cam­
biantes que puede encontrar el depor­
tista en una situación determinada. 
Como hemos apuntado, la técnica está 
condicionada por la biotipología 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 
está sufriendo situaciones cambiantes 
en cuanto a su físico (ejemplos típicos 
de ello son las etapas de crecirruento -
la pubertad- o etapas de entrenamiento 
en que se realiza un trabajo de acondi­
cionamiento físico muy importante), 
en las que debe adaptar coordinaciones 
conocidas por él a nuevos estados del 

organismo. Generalmente, en estas 
fases de adaptación el rendimiento de 
las acciones técnicas desciende mucho. 
Pero ¿qué pasa con la evaluación de la 
técnica? Los técnicos , que son gene­
ralmente los responsables de enseñar 
estas coordinaciones, están 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 
más usual es la observación "a ojo de 
buen cubero" por parte del entrenador). 
La evolución de la técnica da la posi­
bilidad de tomar datos de forma obje­
tiva, e incluso de compararlos automá­
ticamente con otros deportistas o 
perfiles previamente estudiados por los 
biomecánicos mediante vídeos, orde­
nadores, digitalizadores, etc., que faci­
litan el trabajo del técnico y le dan un 
carácter un poco más científico. 
Destacaría aquí la investigación 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 biomecánicas. (b) Es muy impor­
tante la experiencia que tengan los entre­
nadores en este tipo de corrección. (c) 
Adaptan las correcciones a las caracte­
rísticas de cada sujeto. (d) Comparan 
continuamente con los perfiles. Con todo 
esto, parece que el análisis 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 más la evaluación y 
sobre todo se hace de una manera más 
dinámica y rápida (siempre que se hagan 
las tres fases de la evaluación -no debe­
mos olvidarlo-). 
Otra ventaja de este tipo de toma de 
datos es que se puede realizar en situa­
ciones reales, de competición, mientras 
que cualquier otra obligará 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. Habría que encon­
trar la forma de relacionarlos cogiendo 
lo mejor de cada uno, para encontrar el 
sistema ideal para analizar la técnica. 

3. La evaluación de la táctica. 
Tradicionalmente la táctica 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 máximo beneficio pro­
pio y conseguir la victoria final. Esto 
parece que lleve implícito un acuerdo 
entre diferentes personas, lo cual puede 
inducir a error. 
Antes de ver cómo puede ser evaluada 
la táctica, hay que ver si existe o no tác­
tica en los deportes individuales. Con 
el fm de analizarlo, volveremos a situar­
nos en las acciones de contracomuni­
cación con ausencia de comunicación 
práxica (acciones de aislamiento). 

a) Acciones contra los adversarios: 
Aquí parece, al menos a primera vista, 
que podría haber todo un juego de 
acciones tácticas a realizar, ya que se 
enfrentan en el acto deportivo dos com­
petidores con un mismo objetivo: ven­
cer al otro. 
¿Cuándo realizaré los ataques y toma- . 
ré la iniciativa? ¿Jugaré a la defensiva 
y esperaré el fallo del contrario? ¿Espe­
raré que se agote físicamente antes de 
realizar mis ataques para tener más posi­
bilidades de éxito? ¿Atacaré desde el 
principio o esperaré al fmal para poder 
dar el golpe defmitivo? Todas estas pre­
guntas pueden darse en diferentes 
deportes donde se realizan acciones de 
contracomunicación motriz y que for­
marían parte del contexto general de la 
táctica. 
Veamos algunos ejemplos que pueden 
aclarar la presencia de la táctica en los 
deportes individuales. 
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En las carreras de media y larga dura­
ción a nadie se le escapa que existe una 
táctica en la que cada corredor se va 
situando donde más le conviene en fun­
ción de sus características. 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 
más que lo justo y necesario durante la 
carrera esperando un final en grupo y 
haciendo valer sus características como 
esprintadores. 
Se han comentado de una misma carre­
ra dos tácticas diferentes adecuadas a 
las características propias de los corre­
dores . ¿Quién será el ganador de la 
carrera? Dependerá de otros factores, 
entre otros de la táctica que hayan deci­
dido realizar el resto de los corredores de 
la serie, así, ganará el que mejor haya 
podido interaccionar con el medio, con 
la situación que se haya planteado en la 
carrera, de la interrelación de todos los 
factores para cada deportista y la pro­
pia interrelación de ellos mismos. Por 
ello cada carrera es única e irrepetible. 
La táctica, sin embargo, juega un papel 
muy importante ya que permite hacer 
un ataque directo a las características 
propias de los demás competidores y 
prever cómo actuarán, y de esta mane­
ra buscar la forma de ganarlos. 

Para evaluar estos aspectos tácticos, el 
primer problema que encontramos es 
obtener los datos. Al igual que la téc­
nica debemos recurrir a métodos indi­
rectos o 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 evaluación (el análisis y la toma 
de decisiones) son relativamente fáci­
les, ya que dependen en gran medida 
del resultado -tanto final como par­
cial- obtenido en la competición. 
El primer factor determinante en la eva­
luación de la táctica es el tiempo. No 
por la cantidad de tiempo que conlle­
va, sino porque las tomas de decisio­
nes sobre la táctica utilizada deben 
hacerse continuamente, ya que es un 
aspecto modificable en función de los 
resultados obtenidos y de la adaptación 
del adversario a la situación en que le 
pongas, de esta forma se debe buscar 
siempre la situación que probablemen­
te sea más favorable. 
La evaluación de la táctica 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 

apunIs : EducocióFísi" i !sportl 1993 (31) 76·8S 



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

estrategias que faciliten el juego pro­
pio y que dificulten el de los demás. 
Esto es muy fácil 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 
táctica en que se preveía descolgarse 
de los contrarios para coger una cierta 
ventaja, intentar mantenerla y ganar la 
carrera, y sucede que cuando se reali­
za la táctica los contrincantes aguantan 
el cambio el ritmo, o no ceden el paso 
y no se descuelgan, el rendimiento al 
final de la carrera será nulo, porque se 
habrá producido un total desgaste físi­
co. En este caso, la táctica 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 elección de la táctica y su evalua­
ción en las pruebas de corta duración 
tienen un papel mucho más importan­
te -por su irreversibilidad e influen­
cia en el resultado final- que en los 
deportes de más larga duración (por 
ejemplo, en un partido de tenis) donde 
si no funciona una táctica se puede uti­
lizar otra. 

b) Acciones en aislamiento: 
La característica de estos deportes es 
que no hay ninguna relación de opo­
sición entre los diferentes contrin­
cantes en el momento de competir. 
Estos deportes se pueden dividir en 
dos subgrupos: los concursos, donde 
actúan 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
pañeros. 
Algunos ejemplos de concursos son la 
halterofllia, el salto con pértiga, ellan­
zamiento de jabalina o los saltos de 
trampolín. En estos deportes también 
existe una táctica, pero no es la que se 
utiliza en el momento de actuar sino 
que es una táctica a nivel de toda la 
competición en general. 
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Analicemos algunos de estos deportes. 
Un saltador de longitud tiene diferen­
tes opciones tácticas, así por ejemplo 
puede decidir hacer un primer salto 
para asegurar un salto válido y arries­
gar más en los siguientes. Otro salta­
dor puede pensar que es preferible no 
asegurar sino arriesgar el máximo y así 
tener más posibilidades de conseguir 
un mejor registro. 
Hay más estrategias técnicas , pero, 
como siempre, es muy difícil valorar 
cuál es la mejor. En este caso depen­
derá mucho del rendimiento personal 
que consiga el deportista, y de la expe­
riencia que tenga de cada situación. 
Generalmente se sigue siempre la 
misma táctica, pero hay situaciones en 
las que se decide cambiar. Cuando esto 
ocurre, se ha hecho una evaluación a 
medio concurso y debe decidirse cam­
biar la estrategia que se seguía hasta 
entonces (toma de decisiones). La toma 
de datos debe realizarse, a partir de 
parámetros indirectos derivados del ren­
dimiento (los resultados que se obtie­
nen) o por percepciones subjetivas ("me 
parece que hoy estoy físicamente bien" 
o "hoy me está saliendo todo"). 
En estos deportes la táctica está menos 
influida por parámetros ajenos a la per­
sona que actúa, a pesar de todo es muy 
compleja y requerirá un análisis más 
exhaustivo. 
En las carreras en aislamiento intervie­
ne un factor más que en los concursos, y 
es la actuación de los demás simultáne­
amente. Al ver como está haciendo las 
cosas el oponente, uno puede compa­
rarse a él de forma inmediata y luchar, 
si conviene, para cambiar la situación 
en la que se encuentra mediante una 
adaptación de la táctica. Aquí vemos que 
las adaptaciones tácticas, y, por lo tanto, 
la evaluación sobre la táctica, también 
debe realizarse de forma inmediata y 
simultánea a la actividad que se realiza. 
La fmalidad es aumentar el rendimien­
to relacionándose de la mejor manera 
posible con el medio, en este caso la 
competición y todo lo que esto implica. 
Resumiendo, en los deportes indivi­
duales existe la táctica como un factor 

determinante del rendimiento. Esta tác­
tica generalmente se debe evaluar de 
forma simultánea a la competición 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 tácticas apoyan al resto 
de parámetros que condicionan el ren­
dimiento deportivo pero en su evalua­
ción se deben utilizar parámetros indi­
rectos y percepciones subjetivas en la 
toma de datos. El análisis 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 
utilización de una determinada táctica, 
sea correcta o incorrecta, determina el 
resultado de una prueba. 

4. La evaluación de los factores psico­
lógicos. 
Por factores psicológicos entendemos 
aquellos factores o parámetros de la 
personalidad de cada persona que deter­
minan el rendimiento deportivo, tanto 
a nivel de entrenamiento como a nivel 
de competición. 
La capacidad de sacrificio, la capaci­
dad de asimilación, la capacidad de aná­
lisis, de tomar decisiones, saber com­
petir , ponerse nervioso o saber 
concentrarse son algunos de los pará­
metros o factores que intervendrían en 
este apartado. 
Los psicólogos que trabajan en el ámbi­
to del deporte han elaborado una serie 
de tests que permiten valorar estos y 
otros parámetros. La evaluación de 
estos parámetros se realiza a partir de 
esta toma de datos y si las conclusio­
nes del análisis lo aconsejan, se hace la 
intervención que permita mejorar aque­
llos aspectos que puedan flaquear un 
poco. 
Algunos de estos parámetros 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 intervención 
después de un proceso de evaluación 
puede significar un beneficio en el ren­
dimiento global del deportista. 
Actualmente, la evaluación de este 
aspecto y el trabajo que conlleva están 
siendo realizados por psicólogos 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 formación 
muy tradicional y no creen en la figura 
de este personaje. 
Cuando un entrenador actúa sobre estos 
parámetros es porque ha habido una 
evaluación (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, basándose en la propia 
experiencia decide cuál es o cuáles son 
los puntos débiles que se deberían 
potenciar. 
La intervención sobre estos aspectos 
(toma de decisiones) para producir un 
proceso de aprendizaje positivo para 
el rendimiento, no tiene por que ser 
realizada durante la competición, sino 
que puede ser fruto de un proceso de 
entrenamiento. Por este motivo, aque­
llos que dispongan de todas estas 
capacidades estarán en mejor dispo­
sición para conseguir buenos resulta­
dos en competición, pero esto no quie­
re decir que los que no las tengan no 
puedan vencerlos u obtener mejores 
resultados. Todo dependerá de la mez­
cla de todos los aspectos que inter­
vienen. 

5. La experiencia o los años de práctica. 
Aunque Bompa no habla de ello en el 
esquema que habíamos presentado, son 
muchos los autores (Thomas, 1990, 
Montpetit y Klentrou, 1990, entre otros) 
que dan mucha importancia a los años 
de práctica deportiva del atleta ya que 
conforman todo un conjunto de viven­
cias que les permiten conseguir un ren­
dimiento óptimo. 
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La experiencia que se consigue con el 
tiempo de práctica va referida a todos 
los aspectos que se han de tratar aquí, ya 
que intervienen todos de forma con­
junta. 
Cuantos más años de práctica se ten­
gan, más esquemas motores tanto de 
técnica como de táctica como de con­
dición física se tendrán y podrán adap­
tarse a situaciones diferentes que pue­
dan surgir en una competición. El 
mayor número de esquemas es el que 
da los conocimientos a partir de la expe­
riencia y cuantas más experiencias se 
tengan, más fácil será adaptarse a nue­
vas situaciones de competición. 
También los años de práctica 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 más lejos y dicen que la expe­
riencia es fundamental pero ha de ir 
ligada a las etapas de formación de los 
deportistas. Distinguen tres etapas: los 
años de formación, los años interme­
dios y los años de perfeccionamiento. 
En cada una existen unas cualidades 
generales que caracterizan el proceso 
y desarrollo del deportista en todos los 
dominios. Las etapas de formación van 
unidas a las edades de los participan­
tes, y dice que en cada edad hay deter­
minados aspectos a tratar. Si no se con­
siguen se van creando lagunas que 
conducirán a un mal deportista o que 
se quedará a mitad de camino. 
La experiencia, ligada a una correcta 
formación, hará que se formen buenos 
deportistas. Los años que esté practi­
cando este deporte harán aumentar su 
experiencia -tanto motriz como de 
competición- por lo tanto, tendrá más 
facilidad de adaptación y podrá obtener 
un mejor resultado en la competición. 
Los años de práctica y la corrección con 
la que se ha realizado el trabajo son 
parámetros no evaluables de forma 
directa y a corto plazo, pero al incidir 
directamente sobre los demás aspectos 
tratados (condición física, técnica, tác­
tica y factores psicológicos) quedarán 
igualmente evaluados. 

La evaluación y el entrenador 
Siguiendo el esquema global propues­
to en el trabajo de Bompa, la maestría 
del entrenador viene determinada por 
dos parámetros, sus conocimientos y 
su personalidad. 
Estos dos parámetros aparentemente 
son fáciles de separar, sobre todo en 
cuanto a su concepto, pero a nivel de 
actuación 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 sólo 
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, deberá utilizarlos. Los 
conocimientos forman parte de la cul­
tura, y cuando más 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 
habían 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 aquí se ha comentado 
sobre la experiencia y la maestría del 
técnico hará que muchos aspectos a 
evaluar donde se decía que la toma 
de datos se hacía, o se podía hacer, 
de manera subjetiva, tenga un poco 
más de fundamento. De la misma 
manera, para el análisis de los datos y 
la toma de decisiones en algunos 
casos la formación y la experiencia 
del técnico es fundamental para hacer 
que el proceso didáctico del proceso 
de entrenamiento se adapte exacta­
mente a las necesidades del deportis­
ta en cuanto a su ejecución o desa­
rrollo práctico. 
Por otro lado, una persona con sufi­
cientes conocimientos y que sea capaz 
de objetivizar todos los parámetros 
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que intervienen en la práctica del 
deporte, también puede o podría, al 
menos de forma teórica, entrenar efi­
cazmente. 
La posible solución estaría en un con­
senso entre ambos parámetros, la prác­
tica --o maestría- que tiene un técni­
co en un deporte, y los conocimientos 
científico-culturales que le permitan 
estar al día y objetivizar datos para 
hacer sus análisis más correctos y estar 
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sobre el deportista con fundamentos y 
apoyos teóricos. 
La combinación percentílica de ambos 
parámetros es imposible de determinar 
ya que, como siempre, depende de un 
innumerable conjunto de elementos y 
situaciones que se pueden producir en 
la práctica deportiva y en el proceso de 
entrenamiento. 
Pero debemos ser conscientes de que 
el entrenador es un elemento más a eva-

luar dentro del proceso de entrena­
miento, y se puede determinar si sus 
actuaciones son o no correctas en fun­
ción del entorno de referencia en el que 
trabajó. 
La principal tarea del entrenador es la 
de ser lo más eficaz posible en el pro­
ceso de entrenamiento -no olvidemos 
que es un proceso didáctico- y para 
conseguirlo hay que adaptarse al entor­
no en que se trabaja. 
Este entorno está formado por el depor­
tista, la gente que le rodea, la finalidad 
y lo s objetivos que tenga , el nivel 
actual, el tiempo de entrenamiento dis­
ponible, la instalación y el material de 
que dispone, la institución en que se 
encuentra (y sus objetivos), etc., en 
definitiva, todo aquellos factores con­
dicionantes de un proceso de enseñan­
za-aprendizaje son lo que deberá tener 
presente el entrenador para adaptar el 
proceso didáctico y ser lo más eficaz 
posible. 
Tanto si el técnico es capaz de adap­
tarse a todas estas situaciones y reali­
zar de forma correcta su trabajo, como 
si no es capaz de hacerlo, puede some­
terse a un proceso de evaluación. Esta 
evaluación, en los deportes individua­
les, debería realizarla el deportista (que 
es quien ve y sufre su adaptación o no­
adaptación) y el propio técnico (con­
vertirse de esta forma en un proceso de 
autoevaluación), ya que son los únicos 
protagonistas del proceso. 
Un técnico, para convertirse en un buen 
entrenador, debería encontrar la forma 
de evaluar su propia adaptación a todos 
estos aspectos. o existen muchos téc­
nicos que lo realicen, ya que hacer esto 
implica tomar conciencia de cuáles son 
todos estos factores, la forma como se 
debe intervenir y conocer las propias 
limitaciones. Además, los métodos que 
ha de seguir para la obtención de datos 
han de ser lo más objetivos posibles , ya 
que de otra forma se falsearían los resul­
tados (aunque fuera de manera incons­
ciente). 
Valdría para este caso la frase no se 
puede serjuez 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 
análisis de datos y la toma de decisiones 
las debe realizar uno mismo). En estas 
segunda y tercera fases de la evalua­
ción el técnico debe tomar consciencia 
de que no debe falsear los resultados, 
ya que la evaluación le hará conocer 
cuáles son sus propias limitaciones, 
lagunas y aspectos "más débiles", y se 
pueden plantear intervenciones sobre 
él mismo para convertirse en mejor téc­
nico. 
Por otro lado, el deportista es el único 
que puede realizar evaluaciones subje­
tivas sobre el entrenador, basándose 
sobre todo en tres aspectos: la eficacia 
sobre los procesos didácticos que plan­
tea, las experiencias anteriores y las 
necesidades propias del alumno. 
Este último aspecto tiene mucha impor­
tancia para llevar a cabo el proceso 
didáctico ya que todo alumno espera 
algo del técnico que cubra sus necesi­
dades. Respecto a este tema, destaca la 
investigación 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 relación de cualida­
des que desean estos deportistas de su 
técnico es que sea técnico, teórico, refle­
xivo, académico, terapeuta, investiga­
dor y tomador de decisiones. 
Evidentemente, los porcentajes de cada 
cualidad varían, y algunos son más 
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 
más eficaz. 

La evaluación y la relación 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 fmalidad siempre 
es común (conseguir el máximo rendi­
miento en una competición 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 
función de sus capacidades y del decur­
so de la' competición. 
Por otro lado, nos encontramos con el 
entrenador que, desde una posición 
externa al acto deportivo, dirige y coor­
dina las acciones del deportista en fun­
ción 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 competición 
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 más óptima y más 
rápida. Durante la competición, el entre­
nador analiza su situación y la de los 
adversarios, busca la forma de sacarle 
el máximo rendimiento y le dirige desde 
un lado del terreno de juego; durante el 
entrenamiento le corrige para mejorar 
su técnica y busca obtener el máximo 
rendimiento poco a poco y de la forma 
más adecuada. 
Debido a esta relación, 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
gún elemento. 
En los deportes colectivos estos aspec­
tos no tienen tanta importancia ya que 
el rendimiento global del equipo depen­
de de otros factores (quizás incluso más 
complejos), pero en deportes indivi­
duales adquiere una gran transcenden­
cia, ya que las situaciones francas, sin 
engaños, donde no se puede esconder 
nada, son las más habituales cuando 
nos referimos al alto nivel. Si unimos 
a todo ello el gran número de horas que 
se dedican a los entrenamientos (en que 
se está 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 
proporcionamos ejemplos. Veamos 
algunos de ellos: 

o Klaus Dibasi, saltador de trampolín 
y palanca italiano, fue medallista 
olímpico en cuatro olimpiadas con­
secutivas y consiguió el oro en tres. 
El único entrenador que tuvo fue su 
padre. 
Sergi Bruguera, tenista. Su entrena­
dor también es su padre. 

o Gary Kasparov, considerado para 
muchos el mejor jugador de ajedrez 
de todos los tiempos, fue iniciado y 
entrenado en sus inicios por su madre. 

o Serguei y Valeri Bubka, saltadores 
de pértiga de Ucrania, el primero con 
más de 30 récords mundiales, fue­
ron iniciados en esta disciplina por su 
padre. 

Vemos como a partir de una relación 
afectiva importante ha aparecido el 
fenómeno 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 encontramos también con la 
situación inversa, es decir, que a partir 
de una relación inicial basada en el 
deporte se establezca una relación afec­
tiva más importante. Son muchos los 
atletas que han acabado casándose con 
sus entrenadores, ya que este trabajo 
conjunto basado en la franqueza faci­
lita que se pueda dar esta relación sen­
timental posterior. 
Algunos ejemplos son muy conoci­
dos, y así podemos hablar de Blanca 
Femández Ochoa, Sandra Myers, Jac­
kie Joyner, Florence Griffit o Mari­
kita Puika, aunque podríamos encon­
trar muchos más. 
Si hemos demostrado que la relación 
existente entre el entrenador y el depor­
tista es compleja, todavía lo es más su 
evaluación. 
¿ Cómo evaluar esta relación? La toma 
de datos de la evaluación será princi-
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palmente subjetiva, igual que el aná­
lisis de esta información. Quizás la 
característica 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 evaluación es un aspecto impres­
cindible en todo proceso de enseñan­
za-aprendizaje. Tradicionalmente se ha 
relacionado con la enseñanza acadé­
mica pero si pensamos en el entrena­
miento deportivo como un proceso por 
el que se están cambiando y adaptan­
do conductas, y por lo tanto podemos 
asimilarlo a un proceso didáctico, pode­
mos encontrar en la evaluación un ele­
mento importante de control y de tra­
bajo. 
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La evaluación se puede aplicar a cualquier 
proceso y factor que determina de una 
forma o de otra el rendimiento deportivo, 
así, todos los elementos propios del entre­
nador, las acciones y los aspectos del 
deportista y la relación que se establezca 
entre ambos en los deportes individuales, 
son susceptibles de ser evaluados. 
El proceso de evaluación 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 está haciendo 
permite aprovechar todas las ventajas 
que representa la evaluación para mejo­
rar el rendimiento deportivo en los 
deportes individuales. 
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Resumen 

La presente propuesta de evaluación de 
los elementos específicos en deportes 
de cooperación-oposición ofrece dos 
líneas directrices básicas de investiga­
ción. 
La observación de la decisión estraté­
gica permitirá (1) determinar si es posi­
ble observar las conductas de decisión, 
con ajuste a la realidad del juego, (2) 
registrar acontecimientos que valoren 
la di sposición táctico-estratégica del 
jugador en función de la variedad de su 
toma de decisiones , (3) distinguir nive­
les distintos en observación del juego: 
conductas de decisión, acciones de juego 
y modalidades técnicas de ejecución. 
La evaluación del nivel táctico-estra­
tégico del jugador, a su vez, permitirá 
relacionar unos rasgos pertinentes con 
niveles de juego jerarquizados para cada 
uno de los jugadores analizados. 
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OBSERVACIÓN Y EVALUACIÓN EN 

LOS DEPORTES DE COOPERACIÓN­

OPOSICIÓN: EN BUSCA DE SUS 

ASPECTOS DISTINTIVOS 

Palabras clave: acción motriz, 
conducta motriz, decisión estra­
tégica, deportes de cooperación­
oposición, escala descriptiva, 
especificidad, evaluación, ins­
trumentos de medida, modali­
dades técnicas de ejecución, 
niveles de juego, observación, 
parámetros de juego, rasgos des­
criptores, registro de aconteci­
mientos, resultado de la ejecu­
ción, roles estratégicos, subroles 
estratégicos. 

Introducción 

Es relativamente fácil apreciar, cuan­
do los especialistas profundizan en el 
tema de la evaluación de los deportes 
de cooperación-oposición, que existe 

un denominador común, caracterizado 
por enfatizar la dificultad de establecer 
medios y métodos de investigación que 
puedan ajustarse a las cualidades exi­
gibles a los instrumentos de medida, es 
decir: validez, fiabilidad, objetividad, 
normalización y estandarización (Bláz­
quez, 1990). 
A partir, en algunos casos, de la duda, 
en otros, incluso de la indeterminación 
e indefinición, algunos autores se atre­
ven a aventurar modelos de observa­
ción y evaluación, con mayor o menor 
rigor científico, pero siempre con pro­
puestas di spares, fundamentadas en 
base a objetos de estudio diferentes, lo 
que conlleva un desarrollo de medios, 
métodos e instrumentos operativos que 
difícilmente tienen nexos de unión entre 
sí. 
Es posible que el problema radique en 
e l hecho de que en el estudio de las 
prácticas de cooperación-oposición no 
sea suficiente con dar constancia de la 
validez, en los instrumentos de valora­
ción utilizados. Dicho de otro modo, el 
informar de aspectos vinculados con la 
práctica no da una información com­
pleta, pues en deportes de cooperación­
oposición aparecen muchas variables 
a analizar y además existe cierta ten­
dencia a sobrevalorar algunos aspectos 
obviando otros que no por ser más difí­
ciles de observar son menos importan­
tes y representativos. 
Nuestra propuesta se centrará en con­
siderar que todo instrumento de medi­
da aplicable al sistema de los depor­
te s de equipo debe, además de ser 
válido, ser también específico. El cri­
terio de especificidad puede ayudar a 
la obtención de instrumentos de eva-
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Parámetros 

Objetivos 

contenidos 

Técnica 
¡ 

..... Gestoforma ejecución ..... 
acción juego 

¡ 
Resultado ejecución 

..... Decisión estratégica ..... 

Evaluación 

Instrumentos 

Clásicos 

Evaluación 

Instrumentos 
adaptados 

de evaluación 
en deportes 
de equipo 

Cuadro l. La rela(ión de los objetivos y (ontenidos de enseñanza (on los parámetros a evaluar en departes de 
(oopera(ión/opasidón 

Conducta motriz Acción motriz Modalidad 
de ejecución 

Desarrollo de Ejecución observable Modelos específicÍls 
principios de definida y de acción 
juego intencionales sistematizada motriz em'pleados 
y significativos 

NIVELES PROCEDIMENT ALES 

ROLES ASOCIADOS 

Jugador sin Jugador sin 

Jugador balón del balón del 
Portero 

con balón equipo que equipo que no 
tiene balón tiene balón 

Cuadro 2. Los tres niveles de observadón en el anáAsls de los departes de (oaperadón/oposldán 
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luación que no únicamente "sirvan" 
para analizar aspectos vinculados con 
los deportes de equipo, sino que ade­
más hagan un tratamiento centrado en 
aquellos parámetros caracteriales y 
distintivos de estas prácticas respecto 
de los deportes individuales y de com­
bate. 
No consideramos por tanto oportuno 
adaptar instrumentos y rasgos de eva­
luación tomados de otro tipo dé prác­
ticas, en donde nunca aparece una 
concordancia espacio-temporal de 
situaciones simultáneas de coopera­
ción y oposición. Así pues, realizar 
un análisis de los elementos técnicos 
utilizados por un jugador de fútbol , 
probablemente, no arrojará diferen­
cias en cuanto a los parámetros de 
estudio ni a la metodología de inves­
tigación, con respecto a la aplicación 
del mismo análisis, realizado a un atle­
ta o a un gimnasta. Lo mismo podría­
mos decir de tantas otras variables clá­
sicas de evaluación que por su fácil y 
contrastada aplicabilidad se usan 
indiscriminadamente como forma de 
evaluación de cualquier práctica 
deportiva, sin atender a sus caracte­
res diferenciales. 
La acción táctica es un complejo meca­
nismo de percepción-decisión-ejecu­
ción, que requiere de un proceso de 
desarrollo no únicamente constatable 
en el tiempo de ejecución motriz, y aún 
menos en el momento de apreciación 
del resultado de la acción, como ya 
indicó hace mucho tiempo Mahlo 
(1981). El factor ejecución motriz no 
es específico de los deportes de coo­
peración-oposición, ni desde la pers­
pectiva de las modalidades de ejecu­
ción, ni desde la verificación del éxito 
o resultado de esa ejecución, pues ello 
no explica el proceso de decisión estra­
tégica, la toma de decisiones del juga­
dor a partir del tratamiento de la infor­
mación del contexto en una situación 
real de juego. 
En este último punto, cabe destacar 
que el éxito en la ejecución no es 
fácilmente evaluable en deportes de 
cooperación-oposición. 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. J 
6/ Ocupa espacio ,... B. Bajo C 
7/ Protege b. ~ """ B. Unitario 8 
8/ Transición ~ B. Allo 
9/ Ralentiza ~ Bota~ t" 3 seg. pos. 

10/ Controla balo Pase atrás 

1/ Enga/\a J 
2/ Orientación b. S 
3/0cupae. 8 
4/ Amplía cuerpo E 
5/ Amplía despla. T 
6/ Transición 8 
7/ Espera 

1/ Enga/\a 
J 2/ Marca línea pase 

3/ Marca línea tiro S 
4/ Recup. balón 8 
5/ Controla opon. E 
6/ Colabora N 
7/ Transición T 
8/ Espera 8 9/ Lucha oc. esp. 

10/ Delienejuego 

1/ Orienta 
2/ Enga/\a cuerpo P 
3/ Enga/\a sil. O 
4/ Frena ba!. R 
5/ Recupera ba!. T 
6/ Ralentiza E 7/ Sale 
8/ Inicia Ataq. R 
9/ Finaljza ataq. O 

10/ Colabora 

t 
NIVEL DESARROLLADO 

Cuadro 3. Uslaclo ,ondldas dedslón a observar (nivel! ) .jemplo de at~S (nivel 2) y IIIOdaIidades de tjetldón 
(nivel 3) r.suIICIII.s 

ción de un gol no puede ser conside­
rada como el único registro que vali­
de el éxito de una acción de juego. Un 
equipo en posesión del balón duran­
te la mayoría del tiempo de partido y 
creando situaciones claras de gol 
puede perder por un error propio el 
partido a partir de un único contraa­
taque efectuado por el equipo rival 
(Dufour, 1990). Evidentemente no 
sería correcto tomar como referencia 
esa acción puntual culminada en gol 
para valorar la riqueza y los niveles 
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tácticos desarrollados durante el par­
tido. 
A partir de las premisas expuestas tra­
taremos de ofrecer propuestas respec­
to a la elección de instrumentos de eva­
luación que permitan: 

a) Determinar si es posible la observa­
ción de conductas de decisión. 

b) Valorar si es factible saber si estas con­
ductas de decisión se desarrollan con 
éxito de forma objetiva (cifrar con un 
valor objetivo, una acción determinada). 

c) Diferenciar los conceptos: conduc­
tas de decisión, acciones de juego y 
modalidades de ejecución para optar 
por el estudio del nivel más signifi­
cativo en deportes de cooperación­
oposición. 

d) Ofrecer una relación de rasgos per­
tinentes de los juegos y deportes de 
cooperación-oposición, estructura­
dos por niveles que permitan el esta­
blecimiento de una jerarquía de nive­
les para los jugadores evaluados. 

La delimitación del campo 
de actuación 

La primera cuestión a discernir sería 
conocer qué es realmente evaluable en 
deportes de cooperación-oposición. Los 
parámetros de la estructura-funcional 
podrían sintetizarse en: 

• La relación espacio-temporal. 
• La adecuación al reglamento de 

juego. 
• La técnica o modalidad de ejecución. 
• El requerimiento energético. 
• La conducta táctico-estratégica. 
• Las formas de interacción motriz de 

cooperación-oposición (Hernández 
Moreno, 1984). 

La segunda consideración haría refe­
rencia a discriminar qué es significati­
vo y caracterial en este tipo de prácti­
cas. La táctica-estrategia y la 
interacción motriz aparecen como los 
elementos distintivos no contemplados 
en los distintos medios y métodos de 
evaluación, ajustados a otros sistemas 
deportivos de tipo individual o de com­
bate. 
Finalmente, deberíamos fijar unas pre­
misas que sirvieran para saber qué plan­
tearniento seguir para ofrecer un mode­
lo integrador de evaluación de deportes 
de cooperación-oposición con seme­
jante lógica interna. Nos centraremos 
en aquel grupo de deportes con carác­
ter de simultaneidad, en cuanto a la inte­
racción-participación y en cuanto a la 
relación espacio-temporal. El fútbol, 
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R ConduC1&5 --/ - 'by~~ o 
L motrices (nlvol 2) otrOI (n!, .. 1 J) mo,i mlenlo 

~ (. I>-ell) ejemplos . oconlK. 

¿ l· s.c. Pm/IlIlZI/COnllCll/ldapWmanojol SlCa do banda COI1 

~ 
aolpoa. .. el balón dosmanoo 

D 2· Evi"¡ Cambia direcciÓl\l cambia riuno' 
O supen fin ... cuerpolfinla ~ 
R advonario fin ... lanzamJenlO/bola Fm ... doble 

3-FulAllza Lan.za/chull/rem .... Golpeo 

g de cabeza 

Ñ 4-0. Pasa Pasa en salto 
continuidad 

~ 
S- Amplia BoWconduce/cambia darecci6n Conduce con 
espacios ItnIe oponen"" recupera empeine Interior 

~ puesto especifICO 

N 6-Ocupa Ciclo ptJO!i/boWconductl Boco vertical 
espacios verticallZl/JlrOlRSllpenara/ oblicuo 

invado puesto 

,. Prote .. Maneja baI6n/bOtaIconductl Bocoba¡o 
balón cambia on ..... i6n cuerpo{ do proIOCCión 

cambia maoolprote .. COI1 cuerpo 

8· TranslciÓl\l Bo,.¡conduce Conducción 
avance empeine 

exterior 

9· RaJenllZl/ Bota/conduce/paradl/ Pisa el 
detiene a,ota tiempo poseslón/pasa/ balón 
el Jue&O """oca ralla 

lO- COntrola Adapca/manejalamortilua Recepci6n 
balón para/controla/ recepelC>llA/¡.lmea lOtermedla 

R 
o 
L 

~ 
¿ 
G. 

f 
N 

~ L. 

D 
E 
L 
E g 
m 
p 
O 

g 
E 
T 
1 
E 
N 
E 

DOSSIER 

CondUC1&5 --1~- 'bt~ motrices (nl,.12) OCI'Ol (nl.el J) movimiento 
'Ivol 1) rJtmplos OCOIIIK. 

1- Enplla Se desman:a in balón/cambia Deomarque in balón 
direcci6n/ cambia ritmo zona uterior 

2- Seonenla Se descenara/se orien"¡ se dispone Coae posición 
en función a recibir' pido balónlrebocea de reboce 
dol balón 

3- Ocupo Pro¡resa/se de plaza/cambla Salida do bloqueo 
espacio direcclón/Cambla riunolsale dIa,onal 

do bloqueolpunto do apoyo 

4- AmpUa Bloqueo directo( bloqueo Indirecto( Bloqueo directo 
espacio con ralso bloqueo lateral 
cuerpo 

5·Amplfa AelanlclokirtulociÓl\l Carren de 
paclOCon recuperación puesto especifico espaldas 

dosplaz. 

6- Translciónl Se dosplau/Camb .. direoclÓl\l Carren frorll.ll 
.vanee cambia riuno COI1 cambio do dirección 

, . En espera EslJticoten posición btsoca Posición btslca 
mantiene puesto específICO orenslva (BM.) 

Cuodro 4b. La relación de (ondudas, acciones y hablliclacles (niveles) (an las 
situaciones inclviduales de luega (rales) 

Cuadro 40. La relación de (ondudas, acciones y habdiclacles (niveles) (on las 
situaciones individuales de juega (roles) 

ya hemos indica­
do aspectos no 
inherentes a las 
mismas que en 
realidad son sólo 

nivel de análisis disgregador de las prác­
ticas deportivas. Las técnicas o moda­
lidades de ejecución, conviene recor­
dar, son elementos que conducen a la 
diferenciación entre prácticas deporti-

balonmano, rugby , presentan un tipo 
de relaciones muy distintas al voley­
bol, o a la modalidad de dobles en tenis, 
por ejemplo. 

El primer p'aso en la evaluación de 
deportes ae cooperación-oposición: 
conocer qué sucede. La observación 
de las decisiones estraté~icas y sus 
instrumentos de valoracion 

La observación de las decisiones 
estratégicas 
Para conseguir el registro de comporta­
mientos observables, intencionales y sig­
nificativos desde la perspectiva de la 
decisión estratégica es necesario abs­
traer el estudio de la toma de decisiones 
del resto de parámetros de la estructura­
funcional y de la lógica del juego para 
poder verificar o refutar la posibilidad 
de efectuar ese análisis específico. Las 
conductas motrices serán definidas y 
analizadas por sus rasgos de intencio­
nalidad y significación, obviando como 

apunta : EdU!.(~FIsI(.lbporllI993 (31) 86·105 

manifestaciones vas . 
consecuentes de su aparición: 
l . Tal sería 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 acción no depen­
de únicamente del responsable de la 
misma , sino también del error del 
adversario. Ello no es fácilmente dis­
cernible atendiendo a los planteamien­
tos interactivos surgidos de la teoría de 
la transferencia fenómeno-estructural 
(Bonnet, 1988). 
2. Asimismo, las acciones de juego ais­
ladas, registradas anecdóticamente, no 
pueden cifrarse con un valor objetivo, 
pues su intencionalidad requerirá de 
información secundaria referente al 
contexto de juego. Un pase puede desa­
rrollar distintas intenciones de juego: 
poner el balón en juego, dar continui­
dad, ralentizar, perder tiempo, etc. "Un 
pase atrás puede ser una acción genial 
o una pérdida ridícula de tiempo" 
(Dufour, 1990). 
3. Por otro lado, un registro de las accio­
nes técnico-tácticas conduciría a un 

Objetivos pretendidos 
l . Constatar la validez y el ajuste a la 

realidad del juego de las conductas 
específicas observadas. 

2. Conseguir un registro de aconteci­
mientos (registro del comporta­
miento predefInido cada vez que este 
aparece; Blázquez, 1990), que per­
mita valorar la disposición táctico­
estratégica del jugador en función 
de la variedad en la toma de deci-
siones. 

3. Finalmente, diseñar un instrumento 
capaz de abstraer la esencia de la 
conducta de decisión, de los pará­
metros condicionantes de la misma. 
Con ello lograríamos una nueva 
visión que complementaría -¿sus­
tituiría?-, la peligrosa asociación 
del estudio de los deportes de equi­
po, únicamente en función de la téc­
nica y del resultado de la acción. 
Incluso constatando la posibilidad 
de poder observar conductas de deci­
sión sería viable modificar los obje-
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R Conductas '_0.~'1'''''''. ,-¡~ .. O 
L molrices (nivel 2) otros (nivel 3) movimlenlG 
E (Nivel 1) ejemplos "conte<o 
S 

R Conductas 
'.'000 -'1-- '~y-O 

L motrices (nivel 2) otros (nivel 3) movimiento 
E (Nivel!) ejemplos acantee. 
S 

Q 1- Engalla Finta salidal juega con distancia del Se sitúa delante del 
G oponente! provoca clTOr atacante 
A o falta atacante 

J- Se orienta Se desplaza/ Se desplaza en 
Cambia orientación cuerpo semicírculo 

D 
O 2- Mm" línea Se desplaza/disuade{tnten:epla Intercepta con dos manos 
R pase en salto 

2- Eogalla con Finta con gestOS corporales Posición con brazos 
su cuerpo cardos 

S 
I 3- Mma Se desplaza/bloca!taponea/ Blocaje con dos manos 
N Unea tiro rechaza/despeja/desvea 

3- Eogalla Fim8 con la ut ilización del espac. Cubre ángulo corto 
con situación salidas/retrocesos/provoca lanz. 

B a zona deter. 
A 4- Recupera Desposee¡n,botea/saIto enu. dos Rebote defensivo con 

fí balón dos manos 

N s-Controla Contacto oponente con balón! Placaje 
D oponente contacto oponente sin bajón 
E control visual/acoso L 

P 
O 4- Frena Desvea/despeja/amortigua/ Palomita R 
T balón para/bloca 
E 
R S- Recupera/ Maneja/adapla/conduce/ Adaptación con dos 
O controla bola/autopasa manos 

balón 
E 6- Colabora Ayuda/cobertura/dobW Contacto corporal 

S coordina con ponero! oponente no direclo 
I cambia oponente 

6- Ralentiza Maneja/conduce/bola/ Conduce balón con 
se desplaza el pie 

p 
O 7- En espera Estático/en posición básica/ Posición básica 7- Sale Se desplaza sin balón Canera fronlal 

S 
mantiene puesto especffico defensiva del área fuera del área 

E 8- Transición! Se desplaza/cambio dirocción! Canera de espaldas S-Inicia Pasa/chula/saca de porterla Pasa en armado clásico 

N retroceso cambio nuno ataque 
O 

T 
9- Lucha por Se desplaza/se anticipa/cambia Choque en el aire 

I ocupar espacio din!cción/cambia ritrno/<attacto corporaJ 
9- FinaJjza Lanza/chuta/saca de porterea Lanza en apoyo 
ataque 

E 
10- Detiene Comete falta imencionadamente N Agarra el oponente (BK) 10- Colabora Organiza la defensal Sitúa la bamra 

E el juego cubre ángulo no cubieno 

Cuadro 4c. La relación de conductas, acciones y habnidades (niveles) con las 
situadones individuales de juego (roles) 

Cuadro 4d. La relación de conc!udas, acciones y habitHlodes (niveles) con las· 
situadones individuales de juego (roles) 

tos y contenidos de enseñanza para 
adaptarlos a la evaluación de aque­
llo que realmente acontece en situa­
ción de juego (ver cuadro 1). 

La metodología de observación 
Caracterís ticas del instrumento de 
observación de registro de aconteci­
mientos 
l . La observación se hará en situación 
de juego rea l o de juego reduc ido 
(observación " in vivo"). Otro tipo de 
situac iones adaptadas y artifi ciales 
reducirían la incertidumbre y las posi­
bilidades de actuación de un jugador 
(Guille, 1986). 
Otros autores aconsejan, asimismo, este 
tipo de observación , destacando sus 
ventajas. Blázquez ( 1990) indica que 
las fichas de observación deben ser 
construidas en base a los objetivos y a 
los criterios que forman la lógica del 
comportamiento estratégico y, por lo 
tanto, que deben acercarse al máximo a 
las situaciones de juego real. 
En la misma línea, Brau-Antony (1989) 
incide en la necesidad de hacer coinci­
dir dos planteamientos lógicos: 
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a) El funcionamiento del jugador con 
su propio sistema de tratamiento de 
la información. 

b) La lógica interna de los Juegos 
Deportivos Colectivos. 

Riera ( 1989) plantea la evaluación del 
aprendizaje no sólo desde la perspec­
tiva de la eficacia, sino también a par­
tir de la posibilidad de evaluar relacio­
nes: "los principales parámetros para 
evaluar las relaciones ( ... ) se centran en 
el registro de los parámetros cinemáti­
cos, es decir, en la adecuación de sus 
movimientos a las condiciones del 
entorno". 
Crevoisier ( 1984) rechaza las situacio­
nes adaptadas de 1 x l , por ser poco defi­
nitorias en la explotación de las deci­
s iones estratégicas y defiende 
situaciones de un mínimo de 2x2 (situa­
ciones reducidas), pues permiten mul­
tiplicar el número de contactos con el 
balón, resaltar los principios básicos y 
facilitar la percepción de situaciones 
de juego. 
2. Utilizamos una observación indirecta 
mediante análi sis de vídeo con regis-

tro cuantitativo y continuo. Ello per­
mite una mayor fiabilidad en los regis­
tros. 
3. Se realizan observac iones indivi­
duales de las conductas de toma de 
decisiones con registro temporal. Dis­
tinguimos las conductas que son reali­
zadas en poses ión del balón, aquellas 
que se protagonizan siendo compañero 
del portador del balón y las ejecutadas 
cuando se es miembro del equipo sin 
balón. El portero precisaría a su vez de 
un análisis específico. 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 , será 
posible correlacionar situaciones de 
Ixl , así como integrar la coordinación 
colectiva de la cooperación , por el 
sumatorio de las actuaciones indivi­
duales de los jugadores de un mismo 

apurD : Ed"ot ió Fki" i Esports 1993 (31) 86·105 
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equipo. Cabe decir que el análisis del 
equipo (sistemas), así como el de las 
combinaciones tácticas colectivas, pue­
den ser explicados por el sumatorio de 
coordinaciones en espacio y tiempo de 
un número x de jugadores. 
4. Tratamos de integrar modelos apli­
cables a las prácticas deportivas acor­
dadas con anterioridad. Los parámetros 
de estudio se centrarán en la relación 
de conductas táctico-estratégicas, esta­
blecidas en el marco de unas determi­
nadas manifestaciones o posibilidades 
de interacción motriz (cooperación y 
oposición simultáneas). 
El resto de parámetros de la estructura 
-funcional- adquieren dos rasgos 
inapropiados para desarrollar modelos 
integradores válidos: 

• Inciden en caracteres diferenciado­
res entre prácticas deportivas. 

• Dependen en gran medida, del regla­
mento utilizado por el deporte ana­
lizado. 

5. En cuanto al entrenamiento de los 
observadores sería necesario la parti­
cipación de tres, uno para cada uno de 
los roles. Cada uno de ellos debe domi­
nar la categorización de subfunciones 
inscritas en el rol observado. Sería ade­
más recomendable la presencia de un 
observador-coordinador, que tuviera 

apunta : EdUlDCi6FísilO i Esporn 1993 131) 86·105 

como función la notificación o el aviso 
de cada cambio de rol (representado 
por una letra), así como del tiempo en 
el que se produce, para que el observa­
dor del rol que cambia, así como el del 
nuevo rol que adopta el jugador some­
tido a análi sis puedan anotarlo en sus 
respectivas hojas de registro. 

Los niveles de observación: el listado 
de conductas de decisión (subroles) a 
observar para un jugador en situación 
de juego 
l. Los niveles. 
Es posible , continuando con estudios 
realizados (Lasierra, 1993), distinguir 

ACCIONES MOTRICES 

tres niveles de aproximación al análi­
sis de las acciones de juego: 

a) ivel de las conductas de decisión: 
registro de las decisiones tomadas 
por los jugadores con carácter inten­
cional y significativo (subfunciones 
motrices). 

b) ivel 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 cooperación-opo­
sición (acc iones técnico-tácticas de 
juego). 

c) Nivel de las técnicas o habilidades: 
registro de los gestos que el jugador 
escoge para solucionar una situación 
determinada (modalidades o técni­
cas de ejecución) (ver cuadros 2, 3 
Y 4a, 4b, 4c, 4d). 

2. Los objetos de estudio según nive­
les. 

ivel 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 práctica totalidad 
de los deportes de equipo. 

RESULTADO ACCIÓ 

OTROSACONTEC~NTOS 

• ~ _______ x ____ ~I~ - Gol 

- Éxito en la acción 

L-____ y ____ -'I ~ - Error técnico 
- Error reglamentario 
- Recibe falta 

'--______ z ______ -.JI ~ 
- Sanción disciplino 

etc. 

Cuodro 5. El registro ele oconteclmitntos en el onánsis ele las ocdones ele luego 
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Balonmano. Aleix Franch (España-Egipto) noo Barcelona-92 

Conductas Registro temporal 

B 22" 
1/ Pone balón juego • 
2/ Evita adversario 

--re 2'48" 

3/Finaliza ,-~ 31"A 32"C 

1'05" 2'43" I 4/ Da continuidad B, B, 
5/ Amplía espacios I I 
6/ Ocupa espacio I I / ~ 
7/ Protege balón 1/ 11 I 1/ \ 

8/ Hace transición 
I I 1/ / 1\ 

9/ Ralentiza ~ I J i l) 1~45 " 
--'=-

10/ Controla balón 1 4~5 ~ 2'~' • 3'~ ' A A A 2'17" A 

Cuadro 6. PlanUla observación 1. Uslacla cond'das de decisión. Jugador con balón (A) 

Balonmano, Aleix Franch (España-Egipto) noo Barcelona-92 

Conductas Registro temporal 

~ 
2'43" 

l/Engaña B. 
I 14'85" 

~ 
31"A 6O" A 2'47 A '37" 

2/ Orientación balón - --- • ~ , 
3/ Ocupa espacio ~ ~ V-- / 
4/ Amplia con cuerpo I / IfV / 

5/ Amplía con despl. ? 22~B / ~ 1 
1/ 56" B 1'05" • • 6/ H:lce transición 

/ .- .. B I\. 3'f ' 2'22" 

7/Enespera • ¡;" • BO" 2'36" 
C C 

Cuadro 7. Planla observación 2. Uslacla condvctas de decisión. Jugador sin balón .. ipo que llene balón (1) 
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El listado de conductas (subroles) obe­
dece a una categorización ya propues­
ta (Lasierra, 1991). 
Existen conductas diferenciales en fun­
ción de cuatro roles o situaciones de 
juego a las que un jugador puede verse 
adscrito (jugador con balón, jugador 
sin balón del equipo que posee el balón, 
jugador sin balón del equipo que no 
posee el balón, portero) (Hemández, 
1987). 
Las conductas motrices escogidas son 
susceptibles de modificación, dado el 
carácter de aproximación sucesiva a los 
términos utilizados por la actual dispa­
ridad de criterios en referencia a la deli­
mitación exacta de la situación del 
subrol o subfunción. 

Nivel 2: Se anotan distintas propuestas 
de acciones motrices que deben consi­
derarse como ejemplos representativos, 
en las que se distingue la práctica depor­
tiva considerada. 
Como puede observarse en algunos 
casos, una misma acción 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 análisis del éxito 
o resultado de la acción (relación de la 
acción con el resultado de la misma). 
Nivel de análisis táctico-resultado de 
la acción. 
Asimismo, para obtener una secuencia 
de acciones de juego sería 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 , trataríamos de categorizar las 
acciones motrices en función de la ges­
toforma específica de cada deporte, 
asignando una modalidad determinada 
de ejecución a cada acción, y utilizan­
do la acepción terminológica exacta del 
deporte objeto de la investigación. 
Sería asimismo interesante realizar una 
descripción y análisis del movimiento, 
desde el punto de vista de su propia eje-

apunIs : IdUCD,ióF¡'i<aihporn 1993 (31) 86-105 
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Balonmano. Aleix Franch (España-Egipto) JJOO Barcelona-92 

Conductas Registro temporal 

1/ Engaña oponente 

2' 41 " 

l' 2/ Se sitúa línea pase • 3/ Se sitúa línea tiro \ I , 
/ 4/Recuperación balón 

5/Colabora I ~ / 
32" C 1' 45 .. 2'49" \ 3!s" 6/ Hace transición .. ~ 2'36" • -"- C 

7/Enespera le-~ \ \ ¡" 
56" 8 

2'22" 

1\ / 
\ 

8/ Lucha ocupar esp. ~ ~ \ 8 

9/ Controla oponente V t6 ~ 
10/ Detiene juego 4'30 " ". 

Cuadro 8. Plandla observación 3. Ustado ,ondudas ele cIedsióa. Jugador. balón equipo que 110 titile balón (C) 

Balonmano, Aleix Franch (España-Egipto) JJOO Barcelona-92 

Conductas Registro temporal 

1/ Se orienta 

2/ Engaña con cuerpo 

3/ Engaña situación 

4/Frena tray. balón 

5/ Recupera balón 

6/ Ralentiza 

7/ Sale área 

8/ Inicia ataque 

9/ Finalización ataque 

10/ Colabora defensa 

Cuadro 9. Pt.Ia Mswvadól4. Ustado toedvctas ele cledslóll. Portero (D) 

apunbI : Edu,ac¡6Flsk.lkpom 1993 (31) "·10S 

cución, sin considerar el resultado de la 
misma (relación habilidad técnica-eje­
cución), El resultado no es considerado 
desde esta perspectiva técnica, pues tiene 
mayor significación en la perspectiva 
táctica, en la que se relaciona la acción 
con el contexto de juego (Nivel 2). 

La aplicación práctica: un ejemplo de 
observación y registro 
Como ejemplo proponemos ocho pla­
nillas de observación (ver cuadros 6, 7, 
8,9, 10, 11 , l2y 13) 

El segundo paso en evaluación de 
deportes de cooreración-oposición: 
la evaluación de nivel táctlco­
estratégico del jugador 

El establecimiento de niveles de juego 
En esta segunda parte del trabajo trata­
remos de justificar que la evaluación 
en situación de juego, debe proponerse 
a partir de la consideración de que abso­
lutamente todos los parámetros de juego 
tienen significación en la decisión 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 actuación del juga­
dor en función de: 

• Los distintos parámetros de juego 
(relación espacio-temporal de habi­
Lidad, capacidad de desarrollo de los 
principios e intenciones de juego, 
nivel de interacción, adaptación 
reglamentaria, etc.). 

• Las distintas situaciones planteadas 
(los cuatro roles indicados con ante­
rioridad). 

Objetivos pretendidos 
l. Defmir y diferenciar situaciones de 
juego que conlleven la adopción de con­
ductas motrices muy distintas y que por 
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Fútbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductas Registro temporal 

1/ Pone balón juego ~ ~, 

2/ Evita adversario 

3/ Finaliza 

2'00" 3' 14" 3'15" 3'44" 

4/ Da continuidad • B 

~ • --5/ Amplia espacios 1/ 1/ I 
6/ Ocupa espacio / J 

1/ 

7/ Protege balón 
, / I 

8/ Hace transición / 1/ I 
9/ Ralentiza ~ / l"é 
10/ Controla balón I '~" 3 '~' 3'16" 3 '~ 

A~ A A 

Cuadro 10. PlanUla observación 1. Ustado condudas de decisión. Jugador con balón (A) 

Fútbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductas Registro temporal 

l/Engaña " 3~ ~" / '\ 
1'5S" 3'40" 3' 13" 

2/ Orientación balón , ~ 4~ B A 

3/ Ocupa espacio I 1\ r U 
1 

4/ Amplía con cuerpo / \ 1/ 1/ \ 
25" 2'00" 

~ / 5/ Amplía con despl. ~A .. 
6" 

/ I~ 
1'04" 1'22" 

~~,f ~ \ 6/ Hace transición • • .. R 

7/En espera ¡; 3t " 
~I " N 4t " 

) t 4t 
B 

Cuadro 11 . PIanOla observación 2. Ustado condldas de decisión. Jugador sin balón e. equipo que tiene balón (B) 
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tanto pueden y deben ser evaluadas por 
separado (capacidad defensiva versus 
capacidad ofensiva, posibilidades de 
juego con balón versus juego sin balón, 
etc.), Por ello cada jugador será anali­
zado considerando las cuatro situacio­
nes posible de juego, concretadas en 
cuatro roles estratégicos (Hemández 
Moreno, 1987), 
2, Proponer una jerarquía de niveles de 
formación con la coherencia suficiente 
como para permitimos evaluar y ubicar 
el grado de desarrollo de un jugador, 
sea cual fuere su nivel de formación, 
Partimos asimismo de trabajos realiza­
dos al respecto (Lasierra, 1991), 
3. Utilizar unos rasgos que consideren la 
relación exi tente entre las posibilidades 
del individuo en situación de juego y la 
totalidad de los parámetros que deter­
minan la estructura funcional, en depor­
tes de cooperación-oposición (Hemán­
dez Moreno, 1984)- (ver cuadro 14), 
4. Como consecuencia del objetivo 
anterior, rechazar la utilización pre­
dominante de alguno de los rasgos 
obviando el resto, por ofrecer una 
información parcial e incompleta de 
la lógica interna del juego o deporte 
analizado, 
5. Diseñar una escala de clasificación 
o puntuación de tipo descriptivo, en la 
que estén reflejados: los recursos del 
jugador (procedimientos), el nivel con­
ceptual (conceptos), el nivel de inte­
gración social (hechos, valores y nor­
mas), 

La metodología de observación 
mediante escalas descriptivas 
Caracter[sticas del instrumento de eva­
luación : las escalas descriptivas 
Las escalas descriptivas son breves des­
cripciones en forma muy concisa y 
exacta sobre el rasgo observado. El pro­
fesor señala la posición del alumno con 
relación a la descripción de ese rasgo. 
"Permiten situar al individuo en rela­
ción con el grado de desarrollo del com­
portamiento o de la característica bus­
cada" (Blázquez, 1990). 
Este instrumento de evaluación ofrece 
una serie de ventajas que aconsejan su 

apunIs : Educadófbica i Esporfl 1993 131) 86·105 
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Fútbol. Ronald Koeman (Barcelona-Sao Paulo) Teresa Herrera-92 

Conductas Registro temporal 

1/ Engaña oponente ~ 
2/ Se sitúa línea pase \ 
3/ Se sitúa Línea tiro \ 
4/Recuperación balón 

5/Colabora ~ 3'15" 3'32" 1\ e B 

fe \ 
1'22" 17" 26" .-re 6/ Hace transición • • • 1' 11"' [7 17 l' 

~ . 
7/En espera ¡ 

B 

8/ Lucha ocupar esp. \/ 1\ / 
\ 

9/ Controla oponente • j • 
10/ Detiene juego 

Cuadro 12. Planilla abservación 3. Ustado conductas de decisión. Jugador sIn balón equipo que na tiene balón (el 

Conductas Registro temporal 

1/ Se orienta 

2/ Engaña con cuerpo 

3/ Engaña ituación 

4/Frena tray. balón 

5/ Recupera balón 

6/Ralentiza 

7/ Sale área 

8/ Inicia ataque 

9/Finalización ataque 

10/ Colabora defensa 

Cuadro 13. Plannla observación 4. Ustado conductas de decisión. Partero (D) 

apunts : EducDCi6Fki" I Espor1l 1993 1311 86·105 

utilización en el marco de la investiga­
ción 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 in teligente (González, 1992). 

• Permite asumir el control de todos 
los niveles, desde la iniciación al per­
feccionamiento deportivo. 

• Evita, por la delimitación de los ras­
gos, que el observador asigne un sig­
nificado personal a su evaluación 
(Blázquez, 1990). 

• Supera la operatividad de otros ins­
trumentos de evaluación como las 
listas de control, por permitir de 
forma simultánea a la anotación o 
registro de conductas, la valoración 
y la emisión de juicios de las mis ­
mas (Blázquez, 1990). 

• Permite, por su carácter flexible, cier­
ta subjetividad que bien interpretada 
conlleva una utilización más operati­
va por parte del educador-entrenador. 

La complejidad y los inconvenientes 
derivados de su elaboración derivan 
básicamente de los siguientes aspectos: 

• Es necesario establecer una des­
cripción muy concreta de los rasgos 
y las conductas (ese representará uno 
de nuestros esfuerzos básicos), 

• A su vez esa descripción debe ser 
ajustada a la realidad del juego (de 
ahí que nos planteemos su utiliza­
ción a partir de la observación indi­
recta mediante vídeo, de situaciones 
de juego real). 

• No pueden, en un análisis tan gené­
rico, concretizarse acciones de juego 
particulares. Ese nivel de generali­
zación redunda en beneficio de una 
visión total y más significativa de 
aquello que acontece. 

El proceso de determinación de rasgos 
y niveles para la elaboración de las 
Escalas Descriptivas 
En la escala se considera una evalua­
ción por separado de los aspectos espe­
cificados en el cuadro 15. 

9S 
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PARÁMETROS RASGOS A 

ESTRUCTURA • .. DESARROLLAR 

FUNCIONAL POR NIVELES 

TÉCNICA (HABILIDAD) • .. RECURSOS 

TÉCNICO-TÁCTICOS 

INDIVIDUALES 

ESTRATEGIA • .. PRINCIPIOS E 

INTENCIONES DE JUEGO 

REGLAMENTO • .. ADAPTACIÓN 

TÉCNICO-TÁCTICA 

AL REGLAMENTO 

DE JUEGO 

REL. ESPACIO-TIEMPO • .. RELACIÓN CONDUCTo y 

ACC. CON CAL. ESP. TEMP. 

INTERACCIÓN MOTRIZ • .. COORDINACIÓN EN 

JUEGO COLECTIVO 

Cuadro 14. La concordancia .ntr.los parámetros de la .structura/fundonal y los rasgos a desarrolar 

En la escala descriptiva se considera una evaluación por separado de los siguien­
tes aspectos: 

* Procedimiento 1 er nivel de desarrollo de 
las conductas motrices del: A.- Jugador con balón 

B.- Jug. sin balón 
del equipo poseedor 

c.- Jug. sin balón 
del equipo no poseedor 

D.- Portero 

* Conceptos ...................... ............................... 2.- Nivel conceptual 

* Valores y normas ............ .. ...... ...................... 3.- Nivel de integración grupal 

Cuadro 15. El proc.so de detennlnadón de rasgas y nIv.les para la elaboración de las Escalas D.salptlvas. 

A su vez presenta seis niveles de per­
feccionamiento que consideran: 

o NivelO: nivel de experimentación. 
o Nivel 1: nivel de conocimiento de 

los principios de juego. 
o Nivel 2: nivel de desarrollo de los 

procedimientos individuales de 
juego. 

o Nivel 3: nivel de perfeccionamiento 
de los procedimientos individuales y 
desarroIJo de procedimientos colec­
tivos . 

o Nivel 4: nivel de perfeccionamiento 
de los procedimientos colectivos. 

o Nivel 5: nivel integración al sistema 
de juego. 

En el caso del portero (O), se conside­
ran únicamente los siguientes tres nive­
les: 

o NivelO: nivel de asimilación. 
o Nivel 1: nivel de desarrollo. 
o Nivel 2: nivel de perfeccionamiento. 

Cada uno de estos niveles considera 
unos rasgos que en función de los des­
criptores desarrollados establece una 
jerarquización del nivel alcanzado por 
el jugador. 

Rasgos que definen los ni ve les 
expresados para los jugadores de 
campo 
l. Recursos técnico-tácticos indivi­

duales. 
2. Principios e intenciones (decisiones 

táctico-estratégicas) . 
3. Adaptación técnico-táctica al regla­

mento de juego. 
4. Relación conductas motrices-cálcu­

los espacio-temporales. 
5. Nivel de coordinación en el juego 

colectivo. 

Rasgos que definen los niveles expre­
sados para el portero 
l. Desplazamientos de preparada. 
2. Capacidad de fintar o enga­

ñar con su cuerpo o con su 
desplazamiento. 

3. Gestoforma de parada. 

apuds : Edu<DCió Fbi,a i bports 1993 (31) 86·105 
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Conductas Conductas Procedimientos Conceptos Normas 
Motrices JCB JSBETB JSBENTB Port. N. Conceptual N.lnteg. 
Niveles A B C D E grupal 

F 

O/ Experimentación 

1/ Conocimiento 
principios de juego 

2/ Desarrollo 
procedimientos indiv. 

3/ Perfeccionam. 
procedimientos indiv. 
desarr. colect. 

4/ Perfeccionam. 
procedo colect. 

5/ Integración 
al istema de juego 

Cuadro 16. Aproximación general escala desaiptlva evaluación nivel táctko/estrátegko en deportes de 
coaperación/oposicián 

Escala descriptiva Adaptación a la eval. de procedimientos 

Niveles O 1 2 3 4 
Experim Princip. Desarroll. Perf. P. indo Perfec. 

juego Procedim. Des. P.col. Proced. 
Rasgos indiv. colec 

A 
Recursos 
Téc/Tác. 
individuales AO Al A2 A3 A4 

B 
Principios 
e intenciones 
de juego BO BI B2 B3 B4 

C 
Adaptación 
Téc./fác. al reglamento 
de juego CO Cl C2 C3 C4 

D 
Relación cond. 
motrices cálculos 
espacio temporales DO DI D2 D3 D4 

E 
Coordinación 
juego colectivo FO Fl F2 F3 F4 

Cuadro 17. 

apunIs : EdUl.(~Fki"iElports 1993 (31) 86·10S 

4 . Disposición para el inicio del ataque 
(pase de balón) y para su fi naliza­
ción (lanzamiento). 

5. Capacidad de juego en colaboración 
con la defensa. 

(Ver cuadros 16, 17, 18, 19,20,21 Y 
22). 

Desarrollo de las conductas por 
niveles. Jugador con balón (A) 

NivelO: nivel de experimentación 
AO. S in coordinación gestua l con el 
móvil. Errores técnicos frecuentes. Sin 
variedad. Utilización de los segmentos 
corporales dominantes. 
BO. Centrado en la protección del 
balón. Sin sentido de progresión ni de 
orientación hacia la portería contra­
ria. Desconocimiento de los princi­
pios de ampliación y ocupación del 
espacio. 
CO. Errores reglamentarios muy fre­
cuentes. 
DO. Acciones individuales descontex­
tualizadas en espacio y tiempo. 
EO. Se desprende del balón sin consi­
derar la situación de compañeros y 
adversarios, únicamente por verse 
imposibilitado de continuar con el 
mismo en su poder. 

Nivel 1: nivel de conocimiento de los 
principios del juego 
A l. Falta de variedad técnico-táctica. 
Insistencia en el uso y abuso del seg­
mento corporal dominante. 
B l. Protección del balón. Progresión 
sin oposición cercana. Orientación a 
portería (verticalidad-búsqueda de 
ángulo de lanzamiento), sin oposición. 
Desarrolla básicamente la ocupación 
del espacio libre en beneficio indivi­
dual. 
C l. Conductas motrices adecuadas al 
reglamento de juego. 
O l. Errores en el cálculo de distancias, 
trayectorias y velocidades. Elevado 
tiempo de decisión. Falta de continui­
dad y de encadenamiento de acciones. 
E l. Observación de compañeros y 
adversarios que le permiten dar conti-
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ESCALA DESCRIPTIVA JUGADOR CON BALÓN 

::>=: O 1 2 3 4 
Experim. Princip. Desarro. Perro P Ind. Perreec. 

juego procedim. Des P Col. Proced 
Rasgos individ. Colee. 

A Sin coord. Sin variedad Corrección Peñeccióny Item uperado 
Recursos móvil técnico variedad nivel 3 
TécJrác. Errores táctica 
individuales técnicos 

AO Al A2 A3 A4 

8 
Protección. Desarrollo Solucione Ampliación / 

Protección progresión y principios de individuales ocupación en 
Principios balón orientación sin juego con variedad y beneficio 
e intenciones oposición Ampliación y éxito individual y de 
de juego Ocupación en ocupación en compañeros 

beneficio beneficio 
individual individual 

BO BI B2 B3 B4 

C Errores Adecuación A umción Item superado Item superado 
Adaptación reglamentario reglamentaria conducta nivel 2 nivel 2 
TécJrác. frecuentes mouiz/ 
al reglamento reglamento de 
de juego juego 

CO CI C2 C3 C4 

D Acciones fuera Cálculo Elecci6ny Item superado Item superado 
Relación de contexto en erróneo de momento espa- nivel 2 nivel 2 

Cond.Motrices espacio y distancias cio / temporal 

cálculos tiempo trayectorias y de intervención 

espacio velocidades adecuado 

temporales DO DI D2 D3 D4 

E Se desprende Observación de Acciones Busca apoyo Situaciones 

Coordinación 
del balón compañeros y colectivas premeditado privilegiadas en 

juego 
cuando agota adversarios esporádicas en sus beneficio de 
posibilidades compañeros compañeros 

colecti o reglamentarias 

EO El E2 E3 E4 

Cuadro 18. 

nuidad al juego en situaciones en las que 
no puede proseguir su juego con balón. 

Nivel 2 : nivel de desarrollo de los pro­
cedimientos individuales del juego 
A2. Desarrolla con corrección técnico­
táctica los diferentes procedimientos 
individuales con balón (progresar, supe­
rar al oponente directo, pasar, lanzar, 
etc.). 
B2. Desarrolla los principios de juego 
con o sin oposición y utilizando-eli­
giendo la mejor gestoforma de ejecu­
ción. Es capaz de ampliar espacios, para 
luego ocuparlos en beneficio propio. 
C2. Perfecta asunción conducta motriz­
reglamento de juego. 
02. Elección y momento espacio-tem­
poral de intervención correcto. 
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E2. Las acciones colectivas se realizan 
espontáneamente y sin premeditación. 

Nivel 3 : nivel de pelfeccionamiento de 
los aspectos individuales y de desa­
rrollo de los colectivos 
A3. Perfección y variedad en la aplica­
ción de los diferentes procedimientos 
técnico-tácticos individuales con balón. 
B3. Es capaz de forzar más sus aporta­
ciones individuales con balón, por la 
mejora en su juego de superación del 
adversario. Domina el juego de amplia­
ción y ocupación del espacio. Éxito en 
sus acciones individuales. 
C3. Item ya superado, nivel 2. 
03. Item ya superado, nivel 2. 
E3. Busca el apoyo premeditado de sus 
compañeros. 

Nivel 4 : nivel de pelfeccionamiento de 
los aspectos colectivos 
A4. Item superado en el nivel 3. 
B4. Emplea las situaciones de amplia­
ción y ocupación en beneficio indivi­
dual o de sus compañeros. 
C4. Item ya superado nivel 2. 
04. Item superado nivel 2. 
E4. Perfecciona la búsqueda de situa­
ciones privilegiadas en beneficio de sus 
compañeros. 

Nivel 5: nivel de integración al siste­
ma de juego 
Aplica con corrección todos los Ítems y 
los adapta al sistema de juego emplea­
do por su equipo. 

Desarrollo de las conductas 
motrices por niveles. Jugador sin 
balón del equipo que tiene el balón 
(B) 

Nivel: nivel de experimentación 
AO. Desconocimiento de las posibili­
dades de actuación sin balón. 
BO. En espera y estático lejos del balón. 
Cerca del balón destaca su exclusivo 
interés por la posesión del mismo. Des­
conoce los principios de ampliación y 
ocupación del espacio. 
CO. Errores reglamentarios frecuentes. 
DO. Acciones individuales descontex­
tualizadas en espacio y tiempo de actua­
ción. 
EO. Desconoce el concepto de ayuda al 
compañero portador o no de balón. 

Nivel 1: nivel de conocimiento de los 
principios del juego 
A l . Déficit en cuanto al desarrollo de 
procedimientos individuales técnico­
tácticos de forma intencional y signifi­
cativa. 
B l . Noción de progresión. Se despla­
za y se desmarca siempre hacia ade­
lante, cuando está lejos del portador de 
balón. Incrementa su concepción de la 
ocupación del espacio libre , en situa­
ciones de desmarque sin balón. 
C l. Conductas motrices adecuadas al 
reglamento de juego. 

apunts : Educoci6F;,ico i hpom 1993 (31) 86·IOS 



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

ESCALA DESCRIPTIV A J UGADOR SIN BALÓ EQUIPO CON BALÓN 

~ 
O 1 2 3 4 

Experim. Princip. Desarro. Perf. P Ind. Perfecc. 
Juego procedim. Des P Col. Proced 

Rasgos individ. Colee. 

A Desconoce Fahade DesarroUa Procedimientos Item superado 
Recursos posibilidades variedad y correctamente desarroUados nivel 3 
Téc.rrác. de actuación recursos posibilidades con corrección, 
individuales sin balón de intervención variedad y en-

cadenamiento. 

Aa Al A2 A3 A4 

B Estático Orientación res- Ampliación I Ampl./ocupa-
Principios lejos del Progresión y pecto a ponerla ocupación con ción espacio en 
e intenciones balón ocupación con y balón desp1azamiento benef. propio o 
de juego Centrado en su carácter Ampliación I en beneficio de compañeros 

posesión cerca individual ocupación en propioyde mediante des-
del balón beneficio propio compañeros plaz. o cuerpo 

BO BI B2 B3 B4 

C Enrores Conductas Asumcion per- Item auperado Item superado 
Aday:,ación reglamentarios motrices fecta conducta nivel 2 nivel 2 
Téc ác. frecuentes adecuadas al motriz I regla-
al reglamento reglamento mento de juego 
de juego 

ca CI C2 C3 C4 

D Acciones Sin sincronfa Falta de coordi- Corrección Correcc. momento 
Relación individuales sin espaciol nación espacio I momento de de ampliación de 
cond. motrices contexto en temporal en el temporal res- desmarque espa tanto con su 
cálculos espacio y momento de pecto al pona- desp. como con 
espacio tiempo de marque dorde balón ayuda de su cuetpO 
temporales DO DI D2 D3 D4 

Ayudas con 
E Desconoce el Desmarque sin Ayudas Ayuda con desplazamiento 
Coordinación eonceptode balón en esporádicas sin desplazamiento y cuerpo 
juego ayuda al beneficio premeditación desmarcándose Continuidad y 
colectivo compañero propio y ampliando encadenamiento 

espacios de acciones 
Ea El E2 E3 E4 

Cuodro 19. 

o 1. No existe sincronización espacio­
temporal en sus acciones de desmarque 
(momento de desmarque). 
E 1. Se desmarca para recibir el balón, 
pero siempre con beneficio personal 
y sin considerar la coordinación con 
otros compañeros poseedores o no del 
balón. 

Nivel 2: nivel de desarrollo de los pro­
cedimientos individuales del juego 
A2. Desarrolla con corrección las dis­
tintas posibilidades individuales de 
actuación. 
B2. Se orienta correctamente en fun­
ción del subespacio ocupado y del por­
tador del balón. Su desmarque se rea­
liza en todas direcciones, ampliando y 
ocupando en beneficio propio. 

apunIs : Edu<ociHIsi<. i úporfl 1993 (31) 86·105 

C2. Perfecta asunción conducta motriz­
reglamento de juego. 
02. Su acción de desmarque no siem­
pre coincide con el momento de pase y 
la posibilidad de recibir en condiciones 
óptimas. 
E2. Ayudas esporádicas en acciones 
circunstanciales. 

Nivel 3: nivel de pelfeccionamiento de 
los procedimientos individuales y desa­
rrollo de los colectivos 
A3. Desarrolla con corrección y varie­
dad las distintas posibilidades indivi­
duales de actuación. 
B3. Domina el juego de ampliación y 
ocupación en beneficio propio. Es 
capaz de ampliar espacios en benefi­
cio de un compañero, mediante su des-

plazamiento, aunque no mediante su 
cuerpo. 
C3. Item superado nivel 2. 
03. Correcto cálculo del momento de 
intervención para desmarcarse. Erro­
res de cálculo espacio-temporal , en el 
bloqueo de la trayectoria del adversa­
rio, ampliando espacios para un com­
pañero. 
E3. Desarrolla perfectamente la noción 
de ayuda, desmarcándose para rec ibir, 
así como ampliando espacios con su 
desplazamiento. 

Nivel 4 : nivel de pelfeccionamiento de 
los aspectos colectivos 
A4. Item ya superado en el nivel 3. 
B4. Es capaz de utilizar con corrección 
su cuerpo para colaborar en la amplia­
ción de espacios al portador de balón. 
C4. Item ya superado nivel 2. 
04. Perfección en los cálculos ópti­
co-motores momento y gestoformas 
de actuación , en situaciones de blo­
queo. Encadenamiento conti'nuo de 
acciones de ampliación y ocupación 
del espacio . 
E4. Perfección en la ampliación de 
espacios con el cuerpo (bloqueo) al por­
tador del balón (b. directos), como al 
no portador del balón (b. indirectos), 
con continuidad de acciones. 

Nivel 5: nivel de integración al siste­
madejuego 
Aplica con corrección todos los Ítems y 
los adapta al sistema de juego emplea­
do por su equipo. 

Desarrollo de las conductas 
motrices por niveles. Jugador sin 
balón del equipo que no tiene el 
balón (C) 

NivelO : nivel de experimentación 
AO. Desconoce las posibilidades indi­
viduales de defensa. 
BO. Lejos del balón se muestra inope­
rante. Cerca del balón trata de recupe­
rarlo . No considera para nada ni a su 
oponente directo ni el marcaje de la linea 
de tiro (defensa de su prr"'ia portería). 
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CO. Errores reglamentarios frecuentes. 
DO. Desconoce la noción de di stancia 
con el oponente. Intervenciones fuera 
del contexto espacio-temporal y gene­
ralmente tardías. 
EO. Desconoce las posibilidades de 
ayuda a sus compañeros. 

Nil'el 1: nil'el de conocimiento de los 
principios de juego 
A l . Falta de conocimientos técnico­
tácticos a nivel de procedimientos indi­
viduales defensivos. 
8 l . Es capaz de centrarse en el marca­
je de su oponente directo, siguiéndolo­
persiguiéndolo por la pista. Conductas 
de reacción ante las acciones que ini­
cia el rival. 

C l. Conductas motrices adecuadas al 
reglamento de juego. 
O l. Errores en la apreciación de di s­
tancia con respecto al oponente. 
E l. Sin conductas de colaboración con 
sus compañeros en defensa. 

Nil'el2: ,¡jl'el de desarrollo de los pro­
cedimientos individuales de juego 
A2. Desarrolla con éxito los procedi­
mientos individuales de defensa sobre 
el oponente con balón (acoso, despo­
ses ión, control). Errores frecuentes en 
el trabajo sobre la trayectoria de la línea 
de pase (disuasión, intercepción). 
82. Considerable éxito en el cumpli­
miento de los principios de mantener 
la protección con respecto la línea de 

ESCALA DESCRIPTJV A JUGADOR SIN BALÓ ' EQUIPO SI BALÓN 

::>:: o 1 2 3 4 
Experim. Princip. Desarro. Perf. P. Ind. Perfecc. 

juego procedim. Des.P.Co!. Procedo 
Rasgos individ. Colee. 

A Desconoce Falla de Acoso, Perfec. en pro- Item superado 
Recursos po ibilidades variedad y desposesión y cedimientos so- nivel 3 
Téc.trác. individuales en recursos control bre portador de 
individuales defensa balón y sobre 

tray. del balón 

AO Al A2 A3 A4 

B Estático lejos Centrado Mantiene la Buena orienta- Item uperado 
Principios del balón únicamente en l1nea oponente I ción portería I nivel 3 
e intenciones Intento de el marcaje de u ponería oponente/ 
de juego posesión cerca oponente ConductaS de balón 

del balón directo reacción ante el Conductas de 
adversario anticipación 

BO Bl B2 B3 B4 

C Errores ConductaS Perfecta asum- Item superado Item superado 
Adaptación reglamentarios motrices ción conducta nivel 2 nivel 2 
Téc.rrác. frecuentes adecuadas al motriz I regla-
at reglamento reglamento de mento de juego 
de juego juego 

CO CI C2 C3 C4 

Coneeción cáI. 
D Intervención Errores de apre- Perfecto cálcu- disrancias tray. [tem superado 
Relación fuera del ciación de elis- Io de in!erven- y velocidades nivel 2 
cond. motrices contexto rancia respecto ción en esp. y respecto opon., 
cálculos espacio/ su oponente tiem. respecto a línea de pase y 
espacio temporal directo su opon. direc. línea deliro 
temporales DO DI D2 D3 D4 

E Desconoce Sin conductaS Acciones espo- Acciones de Acciones de 
Coordinación posibilidades de colaboración rádicasde ayuda y doblaje ayuda, doblaje 
juego de ayuda ayuda al defen- defensivo y cambio de 
colectivo sor del portador oponente 

de balón 
EO El E2 E3 E4 

Cuadro 20. 
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portería (se s itúa entre oponente 
directo y portería ), así como en el de 
recuperar el balón , siempre y cuando 
su oponente directo sea el poseedor. 
Destacan por sus acciones de acoso, 
despose ión y control, especialmen­
te por reacción a la iniciativa del ata­
cante. 
C2. Perfecta asunción conducta motriz­
reglamento de juego. 
02. Sin errores en el cálculo espacio-tem­
poral respecto a sus oponente directo. 
E2. Acciones esporádicas de ayuda a 
su compañero defensor del portador de 
balón. 

NiI 'eI3 : nil'el de pe,feccionamiento de 
los procedimientos individuales y desa­
'Tollo de colectil'os 
A3. Desarrolla con corrección y varie­
dad la totalidad de procedimientos 
individuales sobre el oponente, a í 
como sobre las trayectorias del balón, 
en línea de pase (disuasión de recep­
ción, di suasión de pase, intercepta­
ción), así como sobre la línea de lan­
zamiento (blocaje). 
83. Perfecciona su orientación no sólo 
respecto a la portería y oponente, sino 
también respecto el balón. Encadena­
miento de intenciones, con conductas 
de anticipación (sobre la línea de pase­
recepción, sobre la ocupación del espa­
cio libre antes que su adversario, etc.). 
C3. Item superado nivel 2. 
03. Sin errores en el cálculo de distan­
cias respecto a su oponente, línea de 
pase y tiro. 
E3 . Realiza con acierto acciones de 
ayuda y doblaje. 

Nivel 4: nivel de pelfeccionamiento de 
los procedimientos colectivos 
A4. Item superado nivel 3. 
84. Item superado nivel 3. 
C4. Item superado nivel 2. 
04. Item superado nivel 3. 
E4. Realiza con corrección acciones de 
ayuda, doblaje y cambio de oponente. 

Nivel 5: nivel de integración al siste­
ma dejuego 
Aplica con corrección todos los ítems y 

apunts : Educo,ió Física i Elports 1993 (31) 86·101 
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los adapta al sistema de juego emplea­
do por su equipo. 

Desarrollo de las conductas 
motrices por niveles: portero (D) 

Nil'el o: nivel de asimilación 
AO. No se desplaza buscando la mejor 
situación de parada (bisectriz ángulo 
de lanzamiento). 
BO. Desconoce las diferentes opciones 
de finta o engaño al adversario con 
balón . 
CO. 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. 

Ni\ 'el 1: nivel de desarrollo 
A l . Desplazamientos siguiendo la tra­
yectoria del balón, preparada, para dis­
minuir el ángulo de lanzamiento. 
B l . Es capaz de utilizar su cuerpo (posi­
ción) y el espacio (situación) para enga­
ñar al adversario. 
C l. Reacciona ante el lanzamiento de 
forma segmentaria o con todo el cuer­
po, en función de la distancia y la loca­
lización del mismo. 
O l. Falta de precisión y potencia en los 
pases de media y larga distancia. 

apunb : Ed.cad6Flsica i Esports 1993 1311 86·105 

~ Rasgos 

A 
Capacidad 
desplazamiento 

B 
Realiza fintas o 
engaños 
previos a la 
parada 

C 
Actuación en la 
parada 

D 
Capacidad 
iniciar ataque 
mediante pase 
y finalizar 
mediante 
lanzamiento 

E 
Capacidad de 
juego en 
colaboración 
con su defensa 

ESCALA DESCRIPTIVA PORTERO 

o 
Asimilación 

Sin desplazamiento 
previo a la parada 

AO 

Desconoce la opción de 
finta o engaño ante 
adversario con balón 

BO 

Reacción segmentaria ante 
el lanzamiento 

CO 

No intenta pases de 
contraataque a media o 
larga distancia 

DO 

Desconoce las posibilidades 
de colaboración con sus 
compañeros en defensa 

EO 

1 2 
Desarrollo Perfeccionamiento 

Realiza desplazamientos Item superado nivel I 
previos a la parada A2 

Al 

Utiliza su cuerpo (posición) 
y el espacio (situación) para 
engañar al adversario Ilem superado nivel I 

BI B2 

Reacción segementaria y/o 
con todo el cuerpo ante 
lanzamiento Anticipació_n al lanzamiento 

CI C2 

Precisión en pases de media 
y larga distancia 

Falta de precisión en pases Posibilidades de éxito en el 
de media y larga distancia lanzamiento 

DI D2 

I Ni organiza la defensa, ni se Coordinación perfecta con 
sitúa en función y sus compañeros en el 
colaboración de sus reparto de funciones 
compañeros defensivas 

El E2 

Cuadro 21 . 

E l. No organiza correctamente la 
defensa. No trabaja con éxito el repar­
to de funciones en la cobertura del 
ángulo de lanzamiento con sus compa­
ñeros. 

Nivel 2: nivel de pelfeccionamiento 
A2. Item superado nivel l. 
B2. Item superado nivel l. 
C2. Conductas de anticipación allan­
zamiento. 
02. Éxito en los pases de contraataque 
de distancia larga. Por potencia y pre­
cisión puede tener éxito en lanzamien­
tos directos. 
E2. Organiza la defensa y reparte el 
ángulo de lanzamiento en función de 
sus compañeros. 
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Desarrollo de los fadores 
conceptuales por niveles (E) 

NivelO : nivel de experimentación 
Capacidad de cünücer las reglas de 
juegü. 

Nivel 1: nivel de conocimiento de los 
principios del juego 
• Capacidad de cünücer la gestüfür­

ma arbitral. 
• Cünocimientü de lüs principiüs regu­

ladüres del juegü en ataque y defen­
sa. 

Nivel 2 : nivel de desarrol/o de los pro­
cedimientos individuales del juego 
• Capacidad de .observación y análi­

sis de las acciünes técnicü-tácticas 
de un jugadür. 

• Cümprensión y resülución de hüjas 
de .observación que registran las cün­
ductas del jugadür. 

Nivel 3 : nivel de pelfeccionamiento de 
procedimientos individuales y desa­
"" 01/0 de procedimientos colectivos 
• Capacidad de razonar y justificar el 

pürqué de la respuesta .o sülución 
dada pür un jugadür. 

• Capacidad de evaluación de la tüma 
de decisiünes de un jugadür. 

Nivel4 : nivel de pelfeccionamiento de 
los procedimientos colectivos 
• Capacidad de .observar, reconücer, 

evaluar y cürregir las acciünes rea­
lizadas de fürma cülectiva, en cüür­
dinación , pür parte de düs .o más 
jugadüres. 

• Cümprensión y resülución de hüjas 
de registro, di señadas para la eva­
luación del equipü. 

Nivel 5: nivel de integración al siste­
madejuego 
• Capacidad de dirección de equipü. 

~ 
NIVEL CONCEPTUAL NIVEL DE 

E INTEGRACIÓN SOCIAL 
NIVELES F 

O Reconoce las reglas de juego Respecta las reglas de juego 
EXPERIMENTACIÓ Reconoce las fromas de actuación 

ante compañeros y adversarios 

1 Reconoce la gestoforma Es capaz de entender consignas del 
PRINCIPIOS arbitral entrenador. Respeta la figura arbi-
DE JUEGO tral. Comprende la noción de juego 

colectivo 

2 Identifica y analiza las acciones téc- Toma iniciativas de resolución indi-
DESARROLLO nico/tácticas de un jugador. Com- vidual. Se manifiestan aspectos 
PROCEDIMIENTOS prende y resuelve hojas de obser- caracteriale de su personalidad. 
INDIVIDUALES vaciónqueregi tranconduc. indiv. Motivación voluntad, sacrificio 

3 Razona y justifica el porque de una Es capaz de compartir responsabi-
PERFECCIONANDENTO acción 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 compañeros 
PROC. COLEC. un jugador 

4 Observa, reconoce, evalúa y corrige Se defmen us rasgos y funciones 
PERFECCIO ANDE TO acciones de coordinación colectiva. en el equipo Liderazgo, organiza-
PROCEDIMIENTOS Comprende y resuelve hojas de ción, finalizador, atacante, defen-
COLECTIVOS registro diseñadas para evo equipo sor, grado de colab. 

5 Es capaz de dirigir. Es capaz de Se somete a la disciplina del equi-
INTEGRACIÓN AL solucionar situaciones de juego po. Se involucra y asume las tareas 
SISTEMA DE JUEGO Crea variantes de juego encomendadas en beneficio del 

equipo 

Cuadra 22. Escala descriptiva evaluación conceptual e integración social 
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• Capacidad de sü luciünar las dife­
rentes fases y situaciünes de juegü 
planteadas. 

• Capac idad de crear variantes a uti­
lizar en el sistema de juegü. 

Desarrollo de los fado res de 
integración social por niveles (F) 

NivelO: nivel de experimentación 
• Respetü pür las reglas de juegü. 
• Regulación del cümpürtamientü res­

pectü a cümpañerüs y adversariüs. 

Nivel 1: nivel de conocimiento de los 
principios de juego 
• Capacidad de respetar y .obedecer 

las cünsignas del entrenadür. 
• Capacidad de arbitrar y de ser arbi­

tradü. Respetü pür la figura arbitral. 
• Cümprensión de la nüción "juegü 

cülectivü". 

Nivel 2 : nivel de desarrol/o de los pro­
cedimientos individuales del juego 
• Capacidad de tümar respünsabili­

dades cümü jugadür, para resülver 
prüblemas planteadüs. 

• Desarrüll.o de lüs aspectüs caracte­
riales: mütivación, vüluntad, etc. 

Nivel 3: nivel de perfeccionamiento 
procedimientos individuales y desa­
"" 01/0 procedimientos colectivos 
• Capacidad de cümpartir respünsa­

bilidades. 
• Vüluntad pür cüürdinar las acciünes 

individuales cün las de lüs c.ompa­
ñerüs. 

Nivel 4 : nivel de perfeccionamiento de 
los procedimientos colectivos 
Val.oración de l.os rasgüs definitüriüs 
del jugadür a nivel cülectivü a partir de 
las siguientes funci.ones: 

• Capacidad de liderazgü. 
• Respüsabilidad en tareas de .organi­

zación. 
• Respünsabilidad en tareas de finali­

zación .o resülución de las acciünes 
dejuegü. 

apunIs : EdutocióFÍlico i Esporfl 1993 (31) 86·las 



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

ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACiÓN A LA EV AL. DE PROCEDIMlEl'o'TOS ESCALA DESCRIPTIVA ADAPTACIÓN A LA EVAL DE PROCEDIMIENTOS 

~ 
O I 2 1 

Experim. Prlndp. Desarro. P<rf. P Ind. 
Juego procedim. o.. P Col. 

Rasgos indJvkl. 

A 
Recursos 

lNuria Ramón TécfTéc. Elena Salas Ares Cuesta 
indh'iduales 

"" "'" 
"-

AO Al 
'" A2 "" A3 

B ":: ~ Principios Elena Salas 
e intenciones 

VB2 

dejuego 

BO BI ~ 
C 

/ / Elena Salas 
*::Jr~~~ón \ AresCuesla 
al reglamento 
de juego 1\ 1\ CO CI C2 C3 

'\ '\ 
D Elena Salas AresCuesla 
Relación 

\ cando motr ices 
d leulos 
espacio 

1\ temporales DO DI D2 D3 

E A~esla 
Coordinación 
juego Elena Salas 
colectivo 

FO FI F2 F3 

4 
Perfec:c. 
Proced 
CoIe<. 

""" 
A4 

Nuria Ramón 

Ares Cuesta 
/ 

B4 

Nuria Ramón 

C4 

Nuria Ramón 

D4 

Nuria Ramón 

F4 

~Nlveles 

Rasgos ~ 
A 
Recursos 
TécfTée. 
indlviduaJes 

B 
Principios 
e intenciones 
de juego 

e 
*t$á~~ón 
al reglamento 
de juego 

o 
Relación 
cond. motrices 
d leulos 
espacio 
temporales 

E 
Coordinación 
j uego 
colectivo 

O 
Experim. 

I 
Prlncip. 
Juego 

2 
Desarro. 

proctdim. 
indhid. 

Elena Salas Ares Cuesla 

\ 
AO Al 1\ A2 

\ 
l?lena Salas 

/ AresCue ta 

BO ~Bl ~ B2 

~naSalas~ 

A~e~ 
CO "fes '-~I'-----C2 

DO 

3 
P,ñ.Plnd. 
o.. P Col. 

4 
Peñecc. 
Proced 
Colo<. 

Nuria Ramón 

A3 A4 

Nuria Ramón 

B3 B4 

INuria Ramón 

C3 C4 

Elena Salas Ares Cuesta 1/ 

FO FI F2 

INuria Ramón 

F3 F4 

Cuadro 23. Jugador con balón. Sícoris . Asociación Ueiclatana de Balonmano, 
categoría ¡uvend. Balonmana 

Cuadro 24. Jugador sin balón, equipo (on balón. SÍ<orls . Asocioción Ueidatana 
de Balonmano, categoría ¡uvend. Balonmano 

• Grado y nive l de asunción de fun­
ciones atacantes y defensivas. 

• Capacidad de colaboración y ayuda 
a sus compañeros. 

Nivel 5: nivel de integración al siste­
madejuego 
• Sometimiento a la di sc iplina de 

equipo. 
Grado de involucración con las tare­
as encomendadas en el sistema de 
juego empleado por el equipo. 

Como aplicación práctica de un ejem­
plo de registro por medio de escalas 
descriptivas ver los cuadros 23, 24, 25 , 
26, 27 . 

Conclusiones 

Respecto a la observación de las con­
ductas estratégicas 
Es posible y altamente recomendable 
tender a la convergencia terminológi­
ca entre prácticas deportivas, con el fm 
de integrar las decisiones estratégicas 

apunIs : Ed" ociOFlsica iEsporfl l993 (311 86-IOS 

de los jugadores, independientemente 
de la disciplina deportiva que se prac­
tique. Ello es especialmente posible en 
deportes de cooperación-oposición. El 
es tudio de las conductas motrices 
(intencionalidad y significación en la 
toma de decisiones), permite observar 
los aspectos que dan significación prá­
xica al sistema de los deportes de coo­
peración-oposición. 
El listado de conductas estratégicas 
defendido es susceptible de modifica­
ciones terminológicas 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
sión, ni tampoco solapamiento (no se 
confunden entre sí). 
El estudio de las conductas de decisión 
es recomendable realizarlas mediante 
observación indirecta utilizando medios 
audiovi suales, 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 
especialización en puestos específicos, 
el grado de automatización y el some­
timiento a un reglamento que limita la 
motricidad del jugador, influyen en una 
restricc ión de la riqueza de las con­
ductas observadas. 
La observación de situaciones reduci­
das de juego, permite un anál isis de la 
acción individual en relación al con­
texto. En situación de competición ins­
titucionalizada y dada la necesidad de 
hacer un seguimiento en la filmación , 
del sujeto analizado, se pierden algu­
nas informaciones, derivadas de la 
variabilidad del entorno de la situación 
de juego. Asimismo, en el primer caso 
existe una mayor participación y res­
ponsabilidd individual en la toma de 
decisiones. 
La diferenciación en el análisis en fun­
ción de los roles estratégicos, permite 
una categorización más adecuada del 
sujeto en función de todas sus posibi­
lidades de actuación (en ataque y defen-
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ESCALA DESCRlPl1VA ADAPTACIÓN A LA EVAL. DE PROCEDIMJENTOS ESCALA DESCRIPl1VA PORTERO 

~ 
O l 2 3 4 

Experim. Pr\ncip. Desarro. p,rr. p Ind. Puf'ect. 
Juego procedím. Des P Col. Prow1 

Rasgos indlvJd. Colee. ~ O t 2 
A&lmltadón o..arrotlo Perrecc:ionaltÚtnto 

Rasgos 

A 
Recursos 

Nuria Ramón Tk.trilc. Elena SaJas Ares Cuesla 
individuales 

AO Al A2 A3 A4 

Laida Ruiz 

A V Capacidad 

~ desplazamiento 
Al A2 

B 

Are~ 
Nuria Ramón Principios Elena SaJas 

e intenciones V de juego 

BO BI B2 B3 '" B4 

/' 

B Laida Ruiz "" Realiza fintas o 
engaños 
previos a la 

~ parada 
BO BI B2 

C 
I 

Ares Cuesla 

~::m~~ón 
Elena Salas 

/ 

aJ reglamen lo 

~ Nuria Ramón dejuego 

I C4 ca CI C2 

'" Laida Ruiz 
C 

/ Actuación en la 
parada 

CO CI C2 

O 
/ / Elena SaJas AresCue la 

Relación 

" rondo motric:es 

~D2 
Nuria / 

cálculos Ramón espado 

I temporales DO DI D3 D4 

O .. / Capacidad 
iniciar ataque LaidaRulz 

mediante pase 
y finalizar 
mediante 
lanzamiento DO DI D2 

E '" ~uesta Coord ¡nación 
juego 

. Ramón 

colectivo Elena SaJas 

E LaidaRuiz Capacidad de 
juego en 
c:alaboración 
con su defensa 

FO FI F2 F3 F4 EO El E2 

Cuadro 25. JIgador sin balón, equipo sin balón. Sícoris - Asodación Ueiclatana 
de Balonmano, categoría juvem1. Balonmano 

Cuadro 26. Sicoris - Asadadón Ueiclat_ de BaIonmana, categoria juvenil 
Balonmano 

sa, en poses ión o no del balón , etc. ). 
Ello no es óbice para significar la nece­
sidad de simplificar y operativizar el 
proceso de registro utilizado, dado el 
número de observadores y el grado de 
entrenamiento requerido para su coor­
dinación en la toma de registros. 

Respecto a la evaluación del nivel tác­
tico estratégico del jugador 
La utilización de modelos de Escala 
Descriptiva (evidentemente variables 
en cuanto a su diseño) facilita: 

• Un análisis completo y específico 
en relación a las posibilidades de 
actuación inscritas en cada una de 
las situaciones que aparecen en el 
juego (roles) . 

• La relación de las posibilidades de 
actuación con la totalidad de los 
parámetros de la estructura-funcio­
nal (rasgos pertinentes). 

• Su aplicación a jugadores de nive­
les deportivos variables. 
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El criterio de subjetividad relativa , 
utilizado en la configuración de nive­
les y descriptores , pensamos que 
ensalzan y reivindican la idea de que 
todo instrumento 
de eval uación , 
debe adecuarse y 
ser operativo, para 
las necesidades de 
cada uno de lo s 
educadores-entre­
nadores que lo 
aplique. 

Conclusiones 
finales 

ConduelaS 

Motrices 
Niveles 

O 
Experimentación 

I 
Conocimiento 
principios de juego 
Asimilación (portero) 

2 
Desarrollo 
procedimientos indiv. 

3 
Peñecc. procedimien. 
indo desarr.colec. 
Desarrollo (portero) 

4 
Peñeccionam. proced 
colectiv. 
5 
Integración 
aJ sistema de juego 
Peñeccion. (portero) 

• Presencia de colaboración y oposi­
ción. 

• Participación simultánea de los juga­
dores en espacio y tiempo. 

Conduelas procedimientos Conceptos Nonnas 
JCB JSBETB JSBENTB Port. • N. Conceptual N.lnteg. 

A B C D E F 

t Laida 

A Ruu "'-
El;;;: 

Elena SaIaJ 

~SiliJ r-L ~daRuiz 
Salas ~ E1cnaS&~\ ~Sa1 .. Ares 

a..... 

t I~~ Ares \ Cuesta 

! , 
N1. .T NI "-

"" 
Lt.idaRuiz 

Ramóo -R.::,-I--~ una 
Ram6n", 

~ '" " AresOlesta AresCIIe!UI 

~~uriaRam6n- -Nuria 
RAmón 

La aplicación de 
los in strumentos 
de observac ión 
desarrollados en el 
presente artículo se 
recomienda para 
aquellas prácticas 
deportivas carac­
terizadas por: 

Cuadro 27. Aproximación gtMfal.scala desaiptlva .valuación nivel 
téKtka/.strátegko" deport.s de cooperación/aposldón 
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Debe defenderse una postura renova­
dora en la metodología de investiga­
ción que permita la apertura de nuevas 
vías de análisis más significativas en el 
contexto de su lógica interna y conse­
cuentemente con instrumentos de 
observación diferentes respecto a otras 
prácticas deportivas. 
La evaluación de la creatividad debe 
realizarse a partir de la observación y 
del registro cuantitativo, pero con la 
necesidad de la interpretación y del aná­
lisis cualitativo de las conductas motri­
ces, para que nuestra valoración se ase­
meje a la realidad del juego. Los datos 
cuantitativos no aportan por sí mismos 
la dimensión total de lo observable en 
deportes de cooperación-oposición. 
"La utilización de la cinta métrica y del 
cronómetro no pueden ayudamos en 
este caso" (Brau-Antony, 1989). 
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Introducción 

Las dos recientes investigaciones rea­
lizadas sobre el mercado laboral en 
España en los sectores de docencia, 
entrenamiento y dirección: Encuesta 
de Estructura Ocupacional (1) y Pro­
yección del Mercado Deportivo Labo­
ral (2) han permitido establecer los prin­
cipales rasgos de este campo, así como 
algunos de los procesos que han carac­
terizado su historia reciente. 
Un campo del que ignoramos todavía 
mucho más de lo que conocemos, en el 
plano teórico o en el plano empírico, 
pero en el que las dos investigaciones 
citadas parecen iniciar la confirmación 
de los siguientes supuestos teóricos: 

• Que se trata de un mercado en el que 
la compraventa de trabajo no es sólo 
una relación económica e individua­
lizada, como postula la teoría neo­
clásica 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 hipótesis básica 
del mercado dual de trabajo, for­
mulada por la teoría institucionalis­
ta (Piore, 1975)l apreciándose 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 
autónomo. Amén de estar inscrito 
en el proceso de propagación del 
dualismo a toda la economía nacio­
nal se aprecian otras interdepen­
dencias de este mercado con los 
procesos generales de cambio 
social, político y econ6mico y con 
los procesos específicos de cam-
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1. 

2. 

3. 

LA CONSTRUCCIÓN ECONÓMICA 
Y SOCIAL DEL MERCADO 
DEPORTIVO DE TRABAJO 

Grupo ocupacional Funciones 

Monitor deportivo (MD) o técnico 1. Iniciación deportiva de base. 
deportivo de base (TDB). 2. Entrenamiento deportivo y direc-

ción de equipos en edad escolar 
3. Entrenamiento deportivo en nive-

les medios y bajos. 

Técnico en actividades en la natu- 4. Desarrollo de actividades en el 
raleza (TAN). medio natural dirigidas a niños, 

jóvenes y adultos. 

Técnico en actividades físicas y 6. Promoción de actividades físicas 
animación deportiva (TAFAD). y deportivas para adultos y terce-

ra edad. Desarrollo de programas 
de mantenimiento físico y ani-
mación deportiva. 

7. Animación deportiva para colec-
tivos marginados. 

8. Animación deportiva turística. 
9. Iniciación y entrenamiento depor-

tivo para personas discapacitadas. 

4. Técnico deportivo superior (TDS). 12. Entrenamiento deportivo de alto 
nivel. 

13. Preparación física de deportistas 
de alto nivel. 

5. Docente de educación física en 11. Docencia de la Educación Física 
EGB. en la Enseñanza Primaria. 

6. Docente de educación física en 15. Docencia de la Educación Física 
enseñanzas medias. en la Enseñanza Secundaria Obli-

gatoria y Bachillerato. 

7. Director. 16. Dirección técnica de entidades e 
instalaciones deportivas. 

17. Gestión y administración de enti-
dades e instalaciones deportivas. 

* Extraídos de Consejo Superior de Deportes, Comisión de Expertos, Propuesta para el debate 
del Proyecto de Reforma de las enseñanzas y titulaciones deportivas, febrero 1991. La Comisión 
estaba formada por los siguientes expertos: Fernando París, Ramiro Merino Merchán, Fernan­
do Sánchez Baftuelos, Luis Romero Largo, Francisco Ricart Pidelaserra, Santiago Coca Fer­
nández, Francisco Sánchez Sánchez, José María Martínez Martínez. 
* Los técnicos que desempeftaban las funciones 5 y 10 del Proyecto de Reforma han sido clasi­
ficados por otras funciones. 
* Los técnicos que ejercían las funciones 14 y 18 del Proyecto de Reforma no podían ser abor­
dados en la encuesta. Requieren un estudio y una metodología ad-hoc. 
* En el momento de finalizar esta investigación, parece ser que el grupo ocupacional que desa­
rrollaría las funciones 1, 2, 3 Y que se denominaba monitor deportivo, se denominará finalmen­
te técnico deportivo de base. En el caso de que no cambien las funciones, en todos los cuadros, 
gráficos y textos deberá leerse e interpretarse como Técnico Deportivo de Base, todos los datos 
y referencias donde aparezca la etiqueta monitor deportivo. 

Toblo l. Grupos ocupado.ales y flndones prlndpoles en la actividad física y el deporte 
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Año 1973 Año 1991 Variac. Variac. 

Ag. empleadores Absol. Relat. 
N2 % N2 % V V% 

Ayuntamientos 2.011 20,47 10.400 24,37 8.389 417.16 

Centro enseñanza 

no universitaria 2.615 26,62 12.151 28,47 9.536 364,67 

Privado asociat. 4.107 41,81 9.386 21 ,99 5.279 128,54 

Empresa privada 1.091 11,11 10.742 25,17 9.651 884,60 

Total 9.824 100,00 42.679 100,00 32.855 334,44 

Cuadro l. Distribuóón del número de empleos según agente empleodor en 1973 y 1991 en toreas de 
entrenamiento, docencia, animoción y dirección de instalociones deportivas '0) 

res el gran cambio socio-deportivo aca­
ecido en España y us comunidades 
autónomas. Partiendo de los dos úni­
cos estudios de ámbito nacional reali­
zados en tomo a dicha población (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
ñanza no universitaria, entidades pri­
vado-asociativas y empresas privadas, 
en 1991 ascendían 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 I y 2). En términos absolutos y 
relativos la empresa privada ha sido el 
sector que más ha crecido: 9.650 nue­
vo empleos, seguida de los centros de 
enseñanza no universitaria: 9.536 
empleos y !os ayuntamientos: 8.389 
nuevos empleos. Por el contrario el sec-

bio en el deporte y sus organiza­
ciones. 

• Que las organizaciones deportivas 
en E paña parecen perfilarse como 
sistemas sociales abiertos y todavía 
diferenciados entre sí y como con­
secuencia (de las lógicas específicas 
de sus campos) reproducen de mane­
ra diferenciada en sus respectivos 
mercados de trabajo, los citados pro­
cesos de dualización. 

Pues bien, el objeto de este artículo es 
abordar la historia de e te campo y la 
teorización del proceso de construcción 
social y económica de este mercado, 
mostrando la apoyatura empírica en 
tomo a los tres últimos supuestos teó­
ricos mencionados. 
Si bien debemos restringir el objeto for­
mal al sector del mercado formado 
exclusivlJmente por los puestos que 
desempeñan de manera remunerada las 
funciones profesionales de entrena­
miento, animación, docencia y dirección 
deportiva (ver tabla 1) y a los empleos 
de esos tipos generados por los ayunta­
mientos, centros de enseñanza no uni­
versitaria, sector privado-asociativo y 
sector privado-comercial. Ello es moti­
vado por la ausencia, todavía, de inves­
tigaciones sobre el resto de los empleos 
implicados en la producción y distribu­
ción de bienes y servicios deportivos y 
sobre los otros agentes generadores de 
empleo en el campo del deporte. 
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La evolución del mercado deportivo 
laboral desde la transición 

La evolución de la población activa 
ocupada en tareas de entrenamiento, 
animación, docencia y dirección depor­
tiva revela al igual que otros indicado-
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Gráfico 2. Estruduras ocupacionales según agentes empleadores en 1913 y 1991 1%) 

Año 1973 Año 1991 Yariac. Yariac. 

Gr. ocupacionale Ab 01. Relal. 
% !I % Y Y% 

Monitor 1.873 19,07 13.576 31,81 11.703 624, 3 

Téc. acto físicasl 
Activ. deportivas 392 3,99 6.364 14,91 5.972 1.523,47 

Téc. Dep. Superior 3.331 33,91 4.492 10,53 1.161 34,85 

Doc. Educ. fí ica 2.615 26,62 12.151 28,47 9.536 364,67 

Direcci6n 1.613 16,42 6.096 1428 4.483 277,93 

Total 9. 24 100,00 42.679 100,00 32.855 334,44 

Cuadro 2. Número de empleos según grupa ocupacional en 1913 y 19911°) 

Núm. empleos Ayuntamiento Privado asociativo 

Gr. Ocupacionale 1973 1991 Yariac. 1973 1991 Yariac. 

Monitor 446 5.418 4.972 1.192 5.312 4.120 
Téc. acto fí icasl 
acl. deportivas 229 2.132 1.903 O 1.220 1.220 
Téc. dep. uperior 780 967 187 2.139 1.999 - 140 
Direcci6n 556 1.882 1.326 776 854 78 
Total 2.011 10.400 8.389 4.107 9.386 5.279 

Di tribuci6n % Ayuntamientos Privado asociativo 

Gr. Ocupacionales 1973 1991 Yariac. 1973 1991 Yariac. 

Monitor 22,2 52,1 1.114,9 29,0 56,6 345,7 
Téc. acto física I 
acl. deportivas 11,4 20,5 831,0 0,0 13,0 -
Téc. dep. uperior 38,8 9,3 24,0 52,1 21 ,3 -6,5 
Direcci6n 27,6 18,1 238,6 18,9 9,1 10,1 
Total 100,0 100,0 417,2 100,0 100,0 128,5 

(*) Fuente : ° Escadf tica de entidade ye cablecimiento deponivo , INE, 1975, (2° trimestre 1973) 

tor privado-asociativo, predominante 
en 1973, ha tenido un crecimiento más 
moderado: 5.279 empleos. 
Si bien cabe matizar que en 1991 no 
están contabilizados los empleos gene­
rados por entidades privado-asociativa 
que no gestionan instalaciones depor­
tivas. Tampoco está incluido el empleo 
"sumergido" o voluntario (no remune­
rado) de estos agentes u otros. 
En todo caso se constata una oferta de 
empleo más equilibrada por parte de 
los sectores público y privado. Si en 
1973 el peso del empleo recaía en el 
sector privado, fundamentalmente los 
técnicos de los clubes y de los centros 
privados de enseñanza, en 1991 el sec­
tor público generaba similar número de 
empleos que el sector privado. 
También ha conocido grandes trans­
formaciones la estructura ocupacional 
(cuadro 2). El lento crecimiento de 
empleados en funciones de técnico 
deportivo superior (TDS) predomi­
nantes en 1973 y el notable incremen­
to de monitores (11 .700) Y técnicos en 
actividades físicas (6.000) ha produci­
do una nueva estructura ocupacional. 
Los empleados como docentes de edu-

Empre a privada 

1973 1991 Yariac. 

235 3.362 3.127 

163 4.630 4.467 
412 859 447 
281 1.891 1.610 

1.091 10.742 9.651 

Empre a privada 

1973 1991 Yariac 

21,5 31,3 1.330,7 
0,0 

14,9 43,1 2.740,4 
37,8 8,0 108,6 
25 ,8 17,6 572,8 

100,0 100,0 884,6 

• Estructura ocupacional del deporte en E pana. Encuesca de lo sectores de entrenamiento, docencia, animación y dirección de in talacion deponi­
vas, eso, 1991 (20 trimestre 1991) 
• Elaboración propia 

Cuadro 3. Estfldura ocupacional segín agente etIIJIIeodor en 1913 y 1991 1°) 
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cación física y directores han manteni ­
do su incidencia en la estructura (28 y 
14 % res pec ti va me nte de l to ta l de 
empleos), pero los puestos de monito­
res y técnicos en ac ti vidades físicas han 
asce ndido notablemente representan­
do e l 32 y el I 5 o/e respecti vamente de 
los empleos . Por e l contrari o los técni­
cos deporti vos superiores han pasado 
de ocupar el 349'0 de los puestos ex is­
tentes en 1973. al 11 ge en 199 1. 
Estos cambios en la estructura ocupa­
c io nal general han tenido di fe re ntes 
expres iones en los sectores empleado­
res (cuadro 3). Los monitores deporti ­
vos son el grupo ocupac ional que más 
ha crec ido en los ay untamientos y clu­
bes . has ta e l punto de ocupar uno de 
cada dos empleos en ambos secto res y 
uno de cada tres en las empresas pri­
vadas. En estas, son los empleados en 
funciones de técnico en acti vidades físi­
cas (TAFAD ) los que mayor inc re­
mento absoluto y relati vo han reg istra­
do, desempeñando casi uno de cada dos 
empleos . Siendo menor el crec imiento 
de estos técnicos, pero significati vo, en 
los ayuntamientos y clubes. 
En relac ión a los ocupantes de puestos 
de técnico deporti vo superior, el esca­
so c rec imiento en e l pe ríodo se con­
ce ntra en la empresa pri vada, pe rma­
neciendo prác ticamente igual el número 
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de empleos en los otros dos sectores . 
Por último los empleados como direc­
tores de instalac iones deporti vas y/o de 
las entidades que las gestionan han cre­
cido en los ayuntamie ntos y las empre-

. sas pri vadas ( 1326 Y 16 10 nuevos 
empleos respecti vamente) pero han per­
manec ido estables en las entidades pri­
vado-asoc iati vas. 
¿Estos elevados incrementos de empleos 
deportivos, conllevan mayores niveles de 
ofel1a? ¿Ha crec ido más esta población 
activa que la población general y la pobla­
ción practicante? La traducción en idio­
mas de oferta de técnicos deportivos defi­
ne una respuesta claramente afirmati va. 
Si en 1973 ex istían dos técnicos por cada 
10.000 habitantes, en 199 1 ascendían a 
ocho, fundamentalmente por los incre­
mentos en la empresa pl;vada y los ayun­
tamientos. Igualmente ha crecido la ofe r­
ta de técnicos deporti vos por cada 10.000 
practicantes regulares y ocasionales o por 
cada 10.000 practicantes regulares. dupli ­
cándose en ambos indicadores: 33 y 65 
téc nicos en 199 1, respecti vamente. Es 
decir el crec imiento demográfico general 
de la población española no explica por 
sí solo el crec imiento de esta población 
acti va. 

Varo nO índice 

1973 199 1 (1 973=100) 

Población de 16 y más años 25.418.752 30.651 .600 
Población activa 13.279.563 15.010.300 
Población ocupada 12.627.277 12.622.100 
Ocupados en servicios 4.705.272 7.075.900 
Ocupados en el deporte 9.824 42.679 

Tasa de actividad 51 ,9 48,97 
% ocupados en los servicios 

población activa ocupada 37,26 56,06 
% ocupados en el deporte 

población activa ocupada 0,08 0,34 
% ocupados en el deporte 

pobo act. ocupo en ervicios 0,2 1 0,6 

(*) F\lentes: Encuesta Población Acti va. le< Semestre 1973, !NE, 1975 
Encuesta Población Activa. 2° Trimestre 199 1, !NE. 
Estadística Entidades Deporti vas, INE, 1975. 
Estructura Ocupllcional del Deporte, eso, 199 1. 

120,59 

1l3,03 

99,96 

150,38 

434,44 

La expre ión Ocupado en el deporte hace referencia a los empleos creados por los cuatro agen­
tes y en las tareas de esta Proyección. Esta asimilación empleos-ocupado es provisional hasta 
que sean realizados nuevos estudios. 

Cuadro 4. Comparación de las poblaciones activos ocupados en los servicios y en el deporte en 1973 y 1991 (0) 

109 



Todos los Sector En el 
sectores servicios deporte 

Grupos de edad 
16-24 16,14 15,55 19,00 
25-54 69,46 71,45 78,50 
55 Y más 14,40 13,00 2,50 

Sexo 
varones 67 ,73 57,30 77,00 
mujeres 32,27 44,70 23,00 

Situación 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 públicos 16,92 27,34 40,05 
Asalariados privados 57,44 48 ,27 32,80 
Otros 0,31 0,35 13,20 

Duración de la jornada 
Tiempo completo 95 ,29 93,48 47 ,80 
Tiempo parcial 4,67 6,49 52,20 
No c1asificables 0,04 0,03 0,00 

Nivel de estudios 
Sin e tudios 10,70 7,10 2,20 
Primarios 38,30 32,16 18,90 
Medios (incluida FP) 38,50 42,09 41,10 
Anterior a superiore 6,30 9,34 19,30 
Superiores 6,10 9,31 18,50 

Tipo contrato (asalal·.) 

lndefmido 67,78 72,30 53,50 
Temporal 32,17 27,66 46,20 
No c1asificables 0,05 0,04 0,30 

Cuadro 5. Población activa CKUpada en los servicios y en el deporte según principales variables demográfico­
laborales en el segunda trimestre de 1991 (distribución % en cada variable) (0) 

Asimismo los cambios en las estructu­
ras de las ocupaciones también han ido 
acompañados de cambios en las condi­
ciones de los empleados. Si bien sólo 
podemos contrastar empíricamente la 
variable relación laboral, única varia­
ble caracterizada contemplada en la 
encuesta de 1973. En ese sentido se 
aprecia con nitidez que el incremento 
del empleo ha ido acompañado 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 (gráfico 1) . Es 
decir que también en este mercado, e 
incluso con mayor intensidad, se ha 
registrado la flexibilización en las rela­
ciones laborales (característica de los 
procesos de dualización). 
Esta tendencia, común a todas las enti­
dades empleadoras ha sido especial­
mente relevante en el sector privado 
asociativo hasta el punto de invertirse la 

relación 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 enseñanza. 
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 
población activa frente a una población 
ocupada similar en 1973 y 1991 , los pues­
tos en el deporte no ólo han crecido al 
ritmo general de los servicios, sino que 
prácticamente lo triplican. 
Ello ha significado lógicamente un 
mayor peso en la población activa ocu­
pada, pasando del 0,08 % en 1973 al 
0 ,34% en 1991 (6). 

Características del mercado 
deportivo laboral en 1991 

A estos distintos ritmos de crecimiento, 
se añaden las diferencias en las caracte­
rísticas socio-demográficas y laborales. 
Si comparamos los resultados de la 
Encuesta de Población Activa y la 
Encuesta de Estructura Ocupacional del 
Deporte, realizadas en el segundo tri­
mestre de 1991 (cuadro 5 y gráfico 3) 
observamos en la población empleada 
en el deporte una mayor juventud, una 
menor incorporación de la mujer a este 
mercado de trabajo, un mayor nivel gene­
ral de estudios, una tasa de salarización 
ligeramente menor pero con mayor pre­
sencia de asalariados públicos y unas 
condiciones más precarias en los emple­
os (uno de cada dos puestos era a tiempo 
completo, y sólo uno de cada dos asala­
riados tenía contrato indefmido). 
Ahora bien estos rasgos generales pre­
sentan sustanciales diferencias según 
agentes empleadores (7). Como ya avan-
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zábamos en la introducción se trata de 
mercados laborales diferenciados, tanto 
en sus estructuras ocupacionales (cuadro 
3) como en los perfIles demográfico-labo­
rales y formativos (cuadro 6 y 7). Dife­
rencias que están fuertemente estructu­
radas tal como permitió comprobar el 
análisis de correspondencias múltiples 
efectuado (8) (los cuatro primeros facto-
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res explicaban el 61,43% de la varianza 
existente entre los 2.688 entrevistados en 
la EOD) y el análisis postfactorial Tri­
deux que permitió identificar los tipos 
ideales (construidos teóricamente 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: 
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Gr6!ico 3. Evolución reladones laborales en empleados segin grvpo ocupacional y agente empleador 
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Enseñanza pública (primer y segundo 
grados) 
Se trata de maestros que imparten la edu­
cación física en EGB y licenciados que 
imparten educación física en la ense­
ñanza media. Mientras los segundos tie­
nen titulación en Educación Física y, la 
mayoría, además, titulaciones federati­
vas, los primeros carecen de ellas. Son 
asalariados del sector público, con un 
contrato laboral por tiempo y una dedi­
cación a tiempo completo, colocándose 
sus ingresos en el tramo que va desde 
las 125.000 a las 200.000 pesetas. 

Administración pública (gobiernos 
locales esencialmente) 
Aquí el principal agente empleador es 
el gobierno local. El grupo de profe­
sionales con mayor peso son los moni­
tores. Tienen una contratación tempo­
ral, dedicación parcial e ingresos bajos. 

o suele tener titulación en Educación 
Física, pero sí titulación federativa (más 
en el caso de los monitores). 

Sector privado-asociativo 
Se trata principalmente de trabajado­
res temporales y con una dedicación a 
tiempo parcial , lo cual hace pensar en 
que ésta no sea la única fuente, o por lo 
menos la fundamental fuente de ingre­
sos del individuo, ya que se encontraría 
entre las 10.000 Y las 35.000 pesetas. 
Son principalmente empleados como 
monitores y técnicos deportivos supe­
riores, que tienen titulación federativa, 
pero no en educación física. 
La precariedad del puesto de trabajo 
hace que estos individuos sean esen­
cialmente jóvenes y solteros, que en 
gran parte compaginan este trabajo con 
otras tareas productivas (como veíamos 
en el informe de la encuesta de estruc­
tura ocupacional). 

Empresa privada 
Se trata fundamentalmente del grupo 
profesional de los directores, y así, 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 físicas. Se hace 
evidente el contraste entre las condi­
ciones laborales de los directores y la 
de los asalariados, en cuanto a la rela­
ción laboral y su dedicación. 
En cuanto a la enseñanza privada, se 
trata de una situación intermedia entre 
la enseñanza pública y el sector priva­
do-asociativo. Y es así 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 más semejantes 
a los de la enseñanza pública. Suelen 
ser contratados temporales e incluso sin 
dedicación a tiempo completo, lo cual 
implica unos ingresos más bajos que 
los mismos profesionales en el sector 
público. 
Una vez defmidos e identificados estos 
cuatro grupos procedimos a cuantifi­
carlos (9). Hay que tener en cuenta que 
se trata de tipos ideales, construidos teó­
ricamente a partir de los resultados obte­
nidos de la investigación 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, planteábamos en la intro­
ducción que parece verificarse la hipó­
tesis del mercado dual de trabajo for­
mulada por la teoría institucionalista 
(Piore, 1975, 1980). Según 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, así como estar peor remunera­
das y estar caracterizados por una 
considerable inestabilidad en el 
empleo y una alta rotación. Asimis­
mo, se aprecian sucesivos dualismos 
dentro de cada segmento. 
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Ayuntam. Priv-asociat. Empresa priv. C. enseñanza Total 

Edad 

<29 45,0 45,4 48,6 26,9 42,1 

30-39 39,0 32,4 32,9 50,0 38,1 

40-49 11 ,6 14,5 12,0 19,3 14,1 

>49 3,7 7,0 5,5 3,0 4,9 

NS/NC 0,7 0,8 0,9 0,9 1,0 

Sexo 

Varones 77,8 83,9 77,5 68 ,1 77,0 

Mujeres 22,2 16,1 22,5 31,9 23,0 

Cuadro 6. Características demagráficas de los ocupados según agente emplodor en 1991 ('Yo) 

Ayuntam. Priv-asociat. Empresa privo C. enseñanza Total 

Relación 

Indefinida 41,7 27,6 60,8 77,4 51 ,6 

Temporal 57,7 70,6 31,8 22,5 45,7 

Dedicación 

T.completo 34,5 20,7 59,4 78,1 47,8 

T. parcial 35,S 79,3 40,6 21,9 52,2 

Ingresos mensuales 

<50.000 41,6 57,7 16,1 6,7 30,0 

50-125.000 28,5 17,7 43,1 19,5 29,1 

>125.000 21 ,8 12,6 21 ,9 66,7 29,1 

NS/NC 8,1 12,0 18,9 7,1 11 ,8 

Cuadro 7. Características laborales de los ocupados segín agente empIeacIar en 1991 ('Yo) 

Pues bien, en los sectores del mercado 
deportivo laboral, los empleos del sec­
tor primario parecen ser los de director 
y docente de educación física, en opo­
sición a los empleados del sector secun­
dario, representados por los puestos que 
desarrollan las funciones de técnico en 
actividades físicas, 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-

petición, que claramente registran los 
rasgos del sector primario, no desvir­
túan los atributos predominantes en este 
tipo de puesto. Si bien las tareas desem­
peñadas 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 sí, 
hay dualismos dentro del dualismo 
general del campo. ¿Cuáles 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 sí 
en este espacio no sólo técnico , sino 
también social, la Encuesta de Estruc­
tura Ocupacional reflejó los perfiles 
que a continuación mostramos (11). 
Los empleados cuya función 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 (autonómicas, provinciales, loca­
les o escolares): uno de cada dos emple· 
ados, o a entrenar grupos de iniciación 
deportiva, también uno de cada dos 
empleados. En cuanto al perfil socio­
laboral son jóvenes, asalariados o pre­
carios, con contratos temporales de 
dedicación parcial (menos de veinte 
horas), con ingresos inferiores a las 
50.000 ptas. mensuales y empleados en 
la entidad por debajo de los tres años. 
Los empleados en la función de desa­
rrollo de actividades en el medio natu­
ral en los ámbitos educativo y/o recre­
ativo (g rupo ocupacional: técnico 
actividades deportivas en la naturale­
za), concentran sus tareas de enseñan­
za en grupos de iniciación deportiva, 
uno de cada dos técnicos y de perfec­
cionamiento deportivo (no orientados 
al rendimiento): uno de cada cuatro téc­
nicos. Siendo más reducida su dedica­
ción a guiar grupos en el medio natu­
ral y aún menor a grupos de animación 
deportiva en la naturaleza. Son meno­
res de 30 años, en situación de asala-

riados, autoempleados o precarios, con­
tratados temporalmente y con jornadas 
semanales de más de treinta horas, con 
ingresos inferiores a las 75 .000 ptas. y 
con menos de tres años en la entidad. 
En relación a los ocupados con técni­
cos en actividades físicas y animación 
deportiva, la mayoría se inscriben en 
la función principal de desarrollo de 
programas de mantenimiento o desa­
rrollo físico corporal y presentan per­
files diferenciados según agentes 
empleadores. Escasamente implanta­
dos en las entidades asociativas, se 
caracterizan en las empresas privadas 
por concentrarse cada uno de ellos en 
un sólo tipo de grupos o actividades; 
bien sea en atender los ejercicios indi-

viduales realizados por los usuarios del 
equipamiento de los gimnasios (mus­
culación, culturismo, pesas, gimnasia 
pasiva, etc.) o en iniciar/perfeccionar 
grupos de gym-jazz, aeróbic, 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 (yen menor 
medida gerontogimnasia) y grupos de 
iniciación o perfeccionamiento depor­
tivo (especialmente en deportes colec­
tivos). 
Tienen menos de 34 años, asalariados 
o autoempleados, fijos o temporales en 
la misma proporción, que trabajan más 
de treinta horas a la semana y superan 

Área 1 Área 2 Área 3 Área 4 Área 5 Área 6 Total 
% N2 % N2 % N2 % N2 % N2 % N2 % 

Ayuntamiento 1.692 23,67 1.350 26,56 2.810 18,96 2.421 30,24 1.570 27,65 557 28,70 10.400 24,37 
Centr. enseñanza 
no universitaria 1.755 24,55 1.642 32,30 3.534 23,84 2.629 32,84 1.837 32,35 754 38,85 12.151 28,47 
Priv. asociativo 1.192 16,68 1.272 25,02 3.689 24,89 1.750 21,86 1.212 21,34 271 13,96 9.386 21,99 
Empresa privada 2.509 35,10 819 16,11 4.790 32,31 1.205 15,05 1.060 18,67 359 18,50 10.742 25,17 
Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,00 

Cuadro 8. N¡mero de empleos deportivos en toreos de entrenamiento,anllIICIdón. docencia y .recclón segín agentes empleadores y áreos territoriales en 1991 (0) 
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Área 1 Área 2 Área 3 Área 4 ÁreaS Área 6 Total 

N° % % N° % % N° % % N° % 

I Monitor deporto 2.117 29,62 1.501 29,53 4.989 33,66 2.894 36,15 1.422 25,04 653 33,64 13,576 31,81 
m Téc. anim. dep. 1.502 21,01 649 12,77 2.163 14,59 1.017 . 12,70 91\ 16,04 122 6,29 6.364 14,91 
IV Tec. dep. super 760 10,63 516 10,15 1.646 11,10 530 6,62 923 16,25 1\7 6,03 4.492 10,53 
V Doc. Ed. F. (EGB) 1.185 16,58 1.111 21,86 2.532 17,08 1.832 22,89 1.170 20,60 509 26,22 8.339 19,54 
VI Doc. E. F. (MEO) 570 7,97 531 10,45 1.002 6,76 797 9,96 667 11,75 245 12,62 3.812 8,93 
VD Dirección 1.014 14,19 775 15,25 2.491 16,80 935 11,68 586 10,32 295 15,20 6.096 14,28 
Total 7.148 100,00 5.083 100,00 14.823 100,00 8.005 100,00 5.679 100,00 1.941 100,00 42.679 100,0 

(*) Fuente: Estructura Ocupacional del Deporte, eso, 1991 

o están incluidos en las estimaciones: 
• Aquello empleados por Entidades Privado A ociativas y Empresa Privadas que de arrollan 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 

Cuadro 9. Número de empleos deportivos segíla gnpos ocupadollales y ár.os territoriales (0) 

las 75.000 ptas. mensuales, con una per­
manencia en la entidad inferior a los 
tres años. 
Los empleados en funciones de entre­
namiento deportivo y/o preparación físi­
ca de alto nivel (grupo técnico depor­
tivo superior) presentan perfiles 
diferenciados en sus tareas. 
Los entrenadores deportivos de alta 
competición, además de entrenar un 
equipo de competición (en el que asu­
men la preparación técnica, táctica y a 
menudo, física) suelen prepara grupos 
de iniciación o perfeccionamiento 
deportivo. Asimismo desarrollan en 
mayor medida que los tres grupos ocu­
pacionales precedentes (monitores, téc­
nicos naturaleza, técnicos animación 
deportiva), tareas organizativas de las 
actividades y tareas de coordinación de 
otros técnicos. 
Por el contrario, los preparadores físi­
cos de alto nivel se dedican de forma 
casi exclusiva a dicha tarea en los equi­
pos de sus entidades empleadoras. Sólo 
algunos compatibilizan esta función 
principal con el entrenamiento de gru­
pos de iniciación o perfeccionamiento 
deportivo; a excepción de los emplea­
dos por empresas privadas, donde deben 
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rentabilizar su empleo con una mayor 
dedicación a tales grupos. Sus respon­
sabilidades organizativas y de coordi­
nación de otros técnicos son similares 
a los entrenadores de alta competición. 
Considerados en conjunto, los técni­
cos deportivos superiores son meno­
res de 34 años; en situación de asala­
riados, autónomos o precarios; fijos o 
temporales en la misma proporción; 
con dedicación parcial , inferior a las 
20 horas; por debajo de las 75.000 
pesetas mensuales y con más de tres 
años en la entidad. 
En los empleados como docentes de 
educación física en EGB o enseñanzas 
medias, predominan los mayores de 30 
años; asalariados con contratos fijos de 
dedicación completa; jomadas entre 20 
y 40 horas semanales, que superan las 
125.000 ptas. mensuales y con menos 
de tres años 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 dirección con tareas directas de téc­
nico deportivo. Especialmente en el 
caso de los directores técnicos: un 61 % 

de los entrevistados, siendo menor este 
fenómeno en los gerentes de las enti­
dades: un 43 %. Esta menor implica­
ción de los gerentes de entidades se 
debe entre otros factores a que en 
numerosos casos deben asumir tam­
bién la coordinación general de las 
actividades y de los técnicos , por estar 
creado el empleo de director técnico 
en sus entidades. Ahora bien, esta 
compatibilización de tareas como 
director y como técnico no se da por 
igual en los diferentes agentes emple­
adores. Así, en los directores de ser­
vicios o instalaciones deportivas muni­
cipales, só lo un 16% desempeñaba 
tareas como técnico. Pero en las enti­
dades privado-asociativas los hacía un 
38% yen la empresa privada, la mayo­
ría: 8 de cada 10 directores entrevis­
tados. 
Respecto al perfil socio-laboral, los 
directores técnicos o gerentes tiene más 
de treinta años 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 años en la entidad. 
A las diferencias citadas cabe añadir 
la desigual distribución en el territorio 
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de la población activa ocupada en el 
deporte, inscrita en el proceso de desi­
gual terciarización del territorio. Las 
mayores presencias de los empleados 
deportivos en las respectivas pobla­
ciones activas tienen lugar en las áreas 
más terciarias e industrializadas (donde 
a su vez tiene lugar un mayor proceso 
de terciarización de la industrializa­
ción). Ellos se traduce en significati­
vas diferencias en los niveles de ofer­
ta de profesionales deportivos de las 
diferentes áreas (12) Y sus respectivas 
comunidades autónomas. Mientras que 
en el área noroeste y en Madrid la ofer­
ta alcanza los 14 profesionales por cada 
10.000 habitantes, y en el área norte 
los l l profesionales, en el resto del 
territorio baja considerablemente el 
número de técnicos: 8,5 en las áreas 
sur y noroeste y 7 en el centro. A su 
vez se aprecian sustanciales diferen­
cia en el volumen de empleos gene­
rados por cada agente y en las estruc­
turas ocupacionales de cada área 
(cuadro 8 y 9). 
Finaliza aquí esta sucinta y descripti­
va presentación de la evolución 
reciente de este mercado de trabajo. 
Mercado que se caracteriza por pro­
fundos cambios y diferencias: ocupa­
cionales, laborales, territoriales, etc., 
¿a qué e deben tales cambios y dife­
rencias? 

La construcción económica y social 
del mercado deportivo de trabajo. 
Factores estructurantes de la 
oferta de empleo 

Pues bien, los análisis estructural, 
retrospectivo y estratégico realizados 
en el transcurso de la Proyección (13), 
permitieron identificar una serie de fac­
tores estructurales de la oferta de 
empleo deportivo. Factores que pare­
cen confirmar en España y sus comu­
nidades autónomas la hipótesis avan­
zada por Bourdieu (1978) para el caso 
francés , de que se trataba de un merca­
do relativamente autónomo. ¿Cuáles 
son estos factores? 
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En primer lugar los sucesivos análisis 
factoriales de componentes realizados 
(14) parecen validar la siguiente hipó­
tesis: 
El desarrollo socio-económico es un 
factor determinante en el desarrollo del 
deporte y del empleo deportivo en todo 
sistema territorial. 
En aquellas áreas con mayor grado de 
desarrollo, expresado mediante la ter­
ciarización de la población ocupada, 
un gran desarrollo urbano y con ante­
riores o actuales procesos de industria­
lización, se observa un mayor desarro­
llo de las demandas y las ofertas 
deportivas. Y como consecuencia 
mayores ofertas de empleo deportivo. 
Siendo los casos más claros los de las 
áreas 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 dependía hasta hace poco tiem­
po también de fenómenos y tradiciones 
culturales característicos de algunas 
autonomías. 
Por el contrario, en las regiones menos 
desarrolladas , ya sean todavía emi­
nentemente rurales y agrícolas (noro­
este y centro) o aquellas en transición 
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 autonomías es el sector 
público, el que con su actuación, sus­
tenta la mayoría 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 aún mayores . 
En segundo lugar yen interdependen­
cia con el primer factor se encuentran 
los siguientes factores: 
El crecimiento y la diversificación de 
los empleos deportivos entre 1973 y 
1991 ha ido asociado al crecimiento y 
diversificación de las organizaciones 
deportivas, de sus ofertas y de los sis­
temas de prácticas y de practicantes. 
Estos cambios socio-deportivos se in -
criben a su vez en el marco de trans­
formación políticas y socio-culturales, 
acaecidas desde la transición demo­
crática. 
Si bien las expresiones territoriales de 
todos estos procesos presentan claras 
diferencias. Diferencias que conjunta­
mente con los diversos desarrollos 
socio-económicos explican la hetero­
geneidad de los sistemas deportivos 
territorial e 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 
públicas y el sector comercial escasa­
mente generadores de empleo y ofer­
tas deportivas en el régimen anterior 
e han ido incorporando de manera 

decidida. 
Estos agentes (ayuntamientos y empre­
sas) no sólo han propiciado el creci­
miento de los empleados y la oferta de 
actividades deportivas organizadas. 
También han diversificado los modos 
de organización de las actividades. A 
la fónnula clásica del club inscrito en 
el modelo altamente competitivo, los 
ayuntamientos y las empresas han 
incorporado la oferta de actividades 
deportivas organizadas en fonna de ser­
vicios, más flexibles y menos regula­
dos (Haumont , 1987). Ello no implica 
que ayuntamientos y empresas también 
continúen propiciando el modelo com­
petitivo y que los clubes no hayan incor­
porado la fónnula de servicios. Lo sig­
nificativo es que la escasa gama de 
opciones alternativas en los modos de 
práctica organizada al comienzo de los 
setenta se ha ido ampliando y como 
consecuencia los empleos deportivos 
no sólo han aumentado sino que se han 
diversificado. 
Esta diversificación de los agentes, de 
sus ofertas y de sus recursos (humanos, 
espaciales, etc.) expresa una mayor sin­
tonía con el espectro de necesidades 
deportivas y corporales (y aquelJas otras 
asociadas a ellas) y las expectativas de 
los individuos en el modo que desearía 
satisfacerlas. Ello ha pennitido el cre­
cimiento y la diversificación de la 
estructura de prácticas y practicantes. 
Si en 1874 la práctica deportiva orga­
nizada estaba casi exclusivamente reser­
vada a los grupos sociales de mayor 
capital biológico y/o cultural y/o eco­
nómico, en 1985 y 1991 se observa una 
mayor incorporación 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 práctica, lo que ha 
pennitido 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 lógicas 
específicas en sus respectivos campos, 
difieren en las características estructu­
rales de sus respectivos mercados de 
trabajo. 

Conclusiones 

Todo parece indicar que este mercado 
de trabajo, como cualquier otro, no es 
sólo un espacio técnico y económico, 
como plantea para todo mercado la teo­
ría neoclásica del mercado de trabajo. 
Es también un espacio social, en el que 
si bien no todavía existe evidencia 
investigadora que confume el enfoque 
de Edwards ( 1979) respecto a los mer­
cados de trabajo como relaciones socia­
les entre agentes y grupos, que pueden 
tener intereses di stintos y a menudo 
contrapuestos, sí parece existir evi­
dencia de relaciones sociales diferen­
ciadas y de claras interdependencias 
con los procesos generales de cambio 
y estratificación social. 
Los mercados duales que captó (s in­
crónicamente) la EOD son el pro­
ducto de esos procesos generales y de 
los procesos específicos de cambio 
en los sistemas sociales constituidos 
por las organizaciones deportivas. Las 
profundas diferencias en la expresión 
territorial de este mercado de traba­
jo, reflejan precisamente la hetero­
geneidad de las sociedades particu­
lares que constituyen las comunidades 
autónomas, de sus respectivos siste­
mas sociales del deporte y de sus 
correspondientes procesos de trans­
fonnación. 
En todo caso se trata, como decíamos 
al principio, de un campo del que 
ignoramos todavía mucho más de 10 
que conocemos, en el plano teórico o 
en el plano empírico, 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 Je ús Martfnez del Castillo, con la 
co laboración de Núria Puig, Antonio Fraile y 
Agustin Boixeda. El tama~o de la muestra fue de 
2.800 entrevi ta ,(estratificadas según area terri­
torial, tama~o de hábitat y tipo de instalación 
deportiva) realizadas en 150 municipios durante 
el 22 trimestre de 1991. 

(2) La Proyección fue realizada por Plamksport 
y dirigida por Jesús Manínez del Ca tillo. con la 
colaboración de Clemente Navarro, Antonio Frai­
le, Núria Puig, Pablo Jiménez. Julio Marúnez y 
Carlos de Miguel. Fue empleado el método de 

los escenarios de M. Godet (1987). Los informes 
finales de la Encuesta y de la Proyección pueden 
ser consultados en los centros de documentación 
de los lNEF. 

(3) Estos procesos nacionales de propagación son 
analizados por Piore, en Dualism and Disconti­
nuiry in Industrial Societies, 1980. 
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(4) Estadística de Entidades J Establecimientos 
Deportivos. INE. 1975. 
Est1'llclllra ocupacional del deporte en EspOlia. 
Encuesta de los sectores de entrenamiento. 
docencia. animación y dirección de illstalacio­
nes deportiras . CSO. 1991. 

(5) En los capítulos Ill, IV Y V del informe final 
de la Proyección puede ampliarse la síntesis aquí 
presentada. En dichos capftulo se aborda no sólo 
la evolución del sistema deportivo laboral, sino 
también la evolución del resto de subsistemas 
deportivos (de oferta y demanda) y las posibles 
interdependencias entre ellos y los cambios socio­
económicos. Sería imere ante acometer una 
investigación que continuara profundizando la 
hi storia estructural de este campo. 

(6) Dado que la Encuesta de Estructura Ocupa­
cional permitió establecer el número de empleos, 
pero no el de activos ocupados, consideramos 
provisionalmente el número de empleos como el 
de activos ocupados, hasta que futuros estudios 
permitan una estimación más precisa de esto 
últimos. En todo caso, pane de la sobreestima­
ción de activos ocupados, por el fenómeno del 
pluriempleo, queda parcialmente compensada 
por el empleo sumergido y no contabilizado. 

(7) El capftulo 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 págs. 35 a 42 dellnforme final de la 
Proyección. 

(9) Para cuantificar los sectores de empleo en el 
deporte realizamos la operación mediante el 

comando If del paquete SPSS/PCT. Con este se 
trata de ir dando una serie de condiciones lógi ­
cas que vienen a funcionar como filtros: si el indi­
viduo cumple esas condiciones queda clasifica­
do en el grupo especificado. A í pue , al tener 
nosotros descritos mediante el análisis de corres­
pondencias múltiples y el método Tri-deux los 
cuatro sectores de empleo, podemos dar la 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 diferencia con los otros se rea­
lizaron análisis de varianza con resultados muy 
positivos. Para resolver el problema de los 895 indi­
viduos no clasificados se ha intentado realizar impu­
tación median le análisis discriminante dando unos 
resultados del 67,15% de acierto en la predicción, 
pero sin embargo hemos optados por trabajar con 
los clasificados sin necesidad de imputación. 

(1 1) En los capítulos IV y V del informe fmal de la 
Encuesta puede ampliarse la sfmesis aquí recogida. 

(12) Áreas Establecidas en la Encuesta y la Proyec­
ción: área 1 Madrid, (Madrid), área 2 Norte, (Aragón, 
Cantabria, Navarra, Pals Vasco, Rioja): área 3 Nores­
te (Baleares. Catalu~a, C. Valenciana): área 4 Sur 
(Andalucía. Canarias. Murcia, Ceuta y Melilla); área 
5 oroeste (Asturias, Castilla-León, Galicia); área 
6 Centro (Extremadura, Castilla-La Mancha). 

(13) Véase capítulos Ill, IV Y V del informe final 
de la Proyección. 

(14) En el primer análisis los tres primeros fac­
tores explicaban el 93,6% de la varianza y en el 
segundo análisis el 90,5% (pág. 47 Y 52 del infor­
me final de la Proyección). 
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Enrie M. Sebastiani Obrador, 
Co·coordinador del monográfico. 

Este capítulo procura, con la ayuda de 
todos los autores que componen el 
monográfico y de aquellos que hemos 
creído conveniente proponer al lector, 
una bibliografía recomendada sobre el 
tema específico de la evaluación en 
todos los ámbitos aquí tratados: 

• Motricidad humana. 
• Enseñanza de la Educación Física. 
• Rendimiento deportivo. 
• Área técnico-profesional. 

Después de cada título hay un peque­
ño abstract de la estructura y de los 
contenidos de la obra en cuestión. Evi­
dentemente, existe mucha bibliogra­
fía sobre el tema, pero creemos que 
con los quince títulos escogidos se 
puede encontrar suficiente informa­
ción como para adoptar unos buenos 
criterios a la hora de reflexionar sobre 
la evaluación. 

AMERICAN COLLEGE OF SPORTS MEDI­
CINE. Guidelines for exercise testing 
and prescription (4a. ed.) Philadelphia: 
Lea & Febiger, 1991. 
Representa el paso más importante rea­
lizado por la ACSM en la evolución de 
las guías o los manuales de medición 
del estado de la salud y la condición 
física, así como de la prescripción del 
ejercicio. El libro se presenta como la 
secuencia lógica de lo que hay que 
hacer: empieza con la apreciación del 
riesgo de vida y de las formas básicas 
para disfrutar de un ejercicio seguro. 
Hace un repaso de las bases de la fisio­
logía del esfuerzo para saber y poder 
comprender las necesidades de la 
medición. A partir de estas vienen los 
principios de la programación del ejer­
cicio, ya sea para pacientes cardíacos 
o para otras poblaciones especiales 
(hipertensos, obesos, diabéticos, asmá­
ticos, etc.). La última parte del libro 
es un auténtico manual para obtener 
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los títulos de la ACSM, tanto en el terre­
no delfitness como en el clínico. 

BLÁZQUEZ SÁNCHEZ, D. Evaluar en 
Educación Física . Barcelona: INDE, 
1990. 
Estudio comparativo, ordenado y rigu­
roso sobre la evaluación, que propor­
ciona modelos y técnicas modernas para 
el conocimiento de los progresos de la 
acción docente. 
El profesor necesita conocer cuál es la 
capacidad, cuáles son las aptitudes y la 
madurez de los alumnos, así como el 
grado y el ritmo con que asimilan la 
enseñanza y las dificultades que les obs­
truyen. También es parte de la tarea del 
educador detectar sus propias faltas en 
la enseñanza 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 evaluación una 
guía inestimable para los docentes de 
la Educación Física. 

Bo NET, 1.P. Vers une pédagogie de 
l' acte moteur. Rej7exions critiques sur 
les pédagogies sportives. Vigot. París, 
1983. 
Este libro resultará interesante tanto 
para aquellos que se encargan de la 
Educación Física en centros escolares 
y superiores como para aquellos que 
trabajan para desarrollar al máximo 
unas capacidades físicas y unas habili­
dades deportivas encaminadas a la com­
petición; y también para todos aquellos 
que se ocupan de la iniciación deporti­
va, la animación, el entrenamiento, la 
formación de técnicos, etc. 
Esta obra aporta un análisis profundo 
de lo s roles educativos y un mejor 
conocimiento de este terreno, sea de 

forma general sea de manera diversi­
ficada . 
En definitiva, es útil para transformar 
y valorar las conductas motrices de los 
alumnos: el acto motor y su utilización 
pedagógica. 

BRAU-M'TONY. S. "La evaluación for­
mativa en balonmano". Revista Edu­
cación Física. 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 metodología utilizada. 
En este contexto es normal que los 
métodos de evaluación sean también 
reconsiderados. Todas las propuestas 
que se realizan para modificar la forma 
de evaluar no siempre se reflejan en 
pruebas o formas de valoración que den 
una visión específica 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 podrán ser 
aceptadas si no se pueden concretar con 
ejemplos ya experimentados. 
La autora ha realizado una experiencia 
de evaluación pedagógica y la presen­
ta en este artículo. 

COLL, C. Marc curricular per a 
l' ensenyamenr obligatori. Departament 
d ' Ensenyament. Barcelona, 1986. 
Este libro se inscribe en el contexto de 
un conjunto de actuaciones que en 
materia de Ordenación Educativa y 
Curricular emprendió el Departament 
d ' Ensenyament de la Generali tat de 
Catalunya a partir de 1980. La investi­
gación de un marco curricular común 
que tenga en cuenta las características 
de la enseñanza obligatoria y que res­
ponda a las necesidades planteadas en 
sus diferentes niveles es una conse-
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cuencia directa de la dinámica provo­
cada por estas situaciones y, al mismo 
tiempo, un intento de canalizarlas en la 
dirección de una mayor coherencia al 
servicio de la mejora global del siste­
ma educativo. 
Esta obra está incluida en la bibliogra­
fía recomendada del monográfico; aun­
que no trate de forma específica la eva­
luación como tema central , s í que 
contextualiza la acción evaluadora y da 
unos criterios generales sobre la eva­
luación dentro del nuevo proyecto edu­
cativo. 

GlMENO, 1. ; PÉREZ, A . La enseñanza: 
su teoría y su práctica. Madrid: Akal, 
1985. 
Con la elaboración de esta obra se pre­
tenden dos objetivos bás icos. En pri­
mer lugar, se trata de llenar un vacío 
evidente con una serie de traduccio­
nes y de artículos elaborados especí­
ficamente para este libro , dando a 
conocer corrientes hoy poco o mal 
inseridas en nuestro contexto peda­
gógico. Por otro lado, se requiere ofre­
cer un instrumento metodológico para 
que la enseñanza de la didáctica se 
pueda desarrollar por el mismo cami­
no que marcan sus propias prescrip­
ciones pedagógicas. Recogiendo 
diversas aportaciones recientes que 
están marcando, o lo han hecho ya de 
una forma decisiva, el pensamiento 
didáctico actual , se presenta un con­
glomerado de temas que ayudarán a 
entender el panorama de la enseñanza 
en su vertiente de discusión teórica y 
también en sus proyecciones prácti­
cas. Así, los artículos de autores como 
Bourdieu, Bemstein, Oliva y muchos 
otros , junto con los específicamente 
elaborados por recopiladores -Pérez 
Gómez y Gimeno Sacristán- irán 
presentando los enfoques más actua­
les de temas y de problemas pedagó­
gicos importantes: efectos de la trans­
misión cultural en la escuela, modelos 
y perspectivas de la investigación 
didáctica, programación, contenidos, 
evaluación, formación del profesora­
do , etc. 

apunIs : EdU("i6F¡'i" iEsp.r~ 1993 (31) 118·120 

GROSSER, M.; STARlSCHKA, S . Test de 
la condición física. Barcelona: Martí­
nez Roca, 1988. 
Una de las partes más importantes en 
la conducción del entrenamiento es el 
control y la comprobación, es decir, los 
tests. 
Sobre la base de lo últimos conoci­
mientos científicos, este libro expone, 
con un lenguaje sumamente comprensi­
ble , los fundamentos de los tests en el 
deporte, así como las pruebas o los tests 
más habituales que en la actualidad se 
utilizan para la comprobación de la forma 
física en todas las disciplinas deportivas. 
La presente edición contiene los pro­
tocolos y las tablas de percentiles de la 
batería "Eurofit", para J .A. Prat , de 
mucha utilidad práctica para entrena­
dores y profesores de Educación Física. 

HERNÁNDEZ MORE O, J. Estudio sobre 
el análisis de la acción de juego en los 
deportes de equipo: su aplicación al 
baloncesto. Barcleona. Tesis doctoral. 
Universidad de Barcelona, 1987. 

Estructura de la tesis: 

Parte teórica 
l. Reseña histórica de la actividad físi­

ca. 
2. Aproximación a los conceptos de 

actividad física, juego y deporte. 
3. Los deportes de equipo. 
4. Análisis de la acción de juego en los 

deportes de equipo. 
5. El baloncesto, un deporte de equipo 

visto desde la perspectiva de coope­
ración-oposición. 

Parte práctica 
6. Objeto de la investigación. 
6.1. Descripción de la experiencia. 
6.2. TratanUento estadístico de algunos 

de los parámetros estudiados con los 
datos de la observación práctica. 

6.3. Conclusiones estadísticas. 
6.4. Límites de la observación y otras 

posibilidades que ofrece la meto­
dología utilizada. 

7. Conclusiones generales. 
8. Bibliografía. 

HOUSE, E.R. Evaluating with validity. 
Londres: Sage Publications, 1980. 
Evaluating with validity ayuda a dar 
algún sentido a la, a veces, caótica esce­
na de la evaluación, presentando pri­
mero taxonomías detalladas y después 
haciendo críticas de diferentes aproxi­
maciones al tema. 
Ocho modelos básicos de evaluación 
son examinados a la luz de los princi­
pios y estándares de la evaluación; cada 
uno de estos modelos es analizado 
según sus propiedades y utilidades. Los 
resultados iluminarán todo aquello rela­
tivo al conocimiento de la disc iplina 
tratada y podría suponer una autorefle­
xión profesional. 

JOlNT COMMITEEO STANDARD S FOR 

EDUCATIONAL EVALUATlON. Normas 
de evaluación para programas. pro­
yectos y material educativo. Ed. Tri­
llas, Méjico, 1988. 
Normas de evaluación es una guía para 
evaluar proyectos y materiales educati­
vos, cuya la fmalidad es fomentar el uso 
responsable de las habilidades en este 
área y ofrecer el marco de referencia para 
desarrollar las normas respectivas. El 
propósito de este libro es colaborar con 
todas estas personas que tienen la res­
ponsabilidad de evaluar, sea cual sea el 
terreno: magisterio, administración, 
recursos humanos, legislación, asesorí­
as e incluso para el padre de familia. 
Contenido de la obra: normas de utili­
dad, normas de legitimidad, normas de 
precisión, desarrollo de las normas, 
como citar las normas, glosario. 

LAFOURCADE, P.D. Evaluación de los 
aprendizajes. Ed. Cincel. Madrid, 1977. 
Este libro ha sido escrito para todas 
aquellas personas que de manera direc­
ta o indirecta están relacionadas con la 
enseñanza en cualquiera de sus nive­
les. Por sus catorce capítulos se ha 
intentado ofrecer un panorama amplio 
y actualizado de la evaluación de los 
rendimientos escolares, ciñéndose al 
tratamiento, casi con exclusividad, al 
planteamiento de cómo el docente 
puede, con los mejores recursos técni-
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cos, resolver el problema de medir y 
evaluar con la máxima eficiencia los 
aprendizajes de sus alumnos. 
Se ha procurado ensayar una clasifica­
ción más 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 práctica. 
La clasificación de las diversas bases 
que se podrían escoger para construir 
una prueba, así como la ejemplificación 
que el autor adjunta, abre una intere­
sante línea de trabajo para los educa­
dores, los cuales, de esta forma , podrán 
incorporar nuevas ideas a sus progra­
mas de evaluación. Un profesional de 
la enseñanza extraerá múltiples utili­
dades de los resultados de un progra­
ma de evaluación aplicado a su grupo 
escolar, además del provecho que pueda 
significar para el psicólogo escolar, el 
orientador, los padres o el administra­
dor de la escuela. 

L' évaluation en activité physique et en 
sport. Actes du Colloque lntemational 
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 l'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 francófonos (Pié­
ron, Cazorla, Montpetit, entre otros), 
abordan el tema de la evaluación desde 
diversos puntos de vista aplic"ado 
siempre a la educación física y el 
deporte. Estas actas constituyen un 
documento importante para todos 
aquellos interesados en la evaluación 
ya que en su conjunto da una visión 
amplia y cuidada de los diversos 
aspectos y significados que puede 
tener el término. 
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LASlERRA AGUlLÁ, G. "Aproximació 
a una proposta d' aprenentatge deis ele­
ments tactics individuals als esports 
d'equip" . Revista Apunts: Educació 
Física i Esports , 1990, (24), 59-68. 
Ya hace tiempo que se plantea la pro­
blemática de cómo estructurar la rela­
ción existente entre los factores técni­
cos y tácticos en la enseñanza de los 
diferentes deportes de equipo. 
Para estructurar el proceso de enseñanza­
aprendizaje de un deporte, no sin antes 
tener en cuenta la dificultad de poder dife­
rencias ambos conceptos, se debe agili­
zar la aplicación de un modelo técnico, 
donde se establezca una progresión meto­
dológica en función de su nivel hipotéti­
co de dificultad, y donde, fmalrnente, se 
hable de la aplicación de estos elementos 
técnicos a la situación real de juego. Este 
libro nos sugiere una serie de cuestiones 
que hacen dudar de su eficacia en una 
etapa de iniciación a los elementos bási­
cos de la técnica y la táctica individual. 

MACCARIO, B. Théorie et practique de 
/' évaluation dans la pédagogie des 
A.P.S. Ed. Vigot, París, 1986. 
Con erudición, claridad y objetividad 
dignas del mayor elogio, esta obra de 
Bemard Maccario permite captar fácil­
mente el destino moderno de la eva­
luación. Su análisis reviste en triple inte­
rés. 

• En primer lugar, ilustra el problema 
a través del ejemplo de la educación 
física y deportiva ofreciendo el 
ámbito de elección donde los pro­
yectos de racionalizar el aprendiza­
je encuentran sus recursos apare­
netmente más importantes. 

• En segundo término porque "captu­
ra" una doctrina de la evaluación a 
la búsqueda de una práctica eficaz y 
de una teoría justificativa. 

• El tercer motivo de interés reside en 
que trata de ofrecer una instrumen­
tación de la cual todo indica el origen 

y el fin productivistas y de proveer 
de razones para apropiarse de ella 
razonablemente. Bemard Maccario 
es un destacado especialista en fran­
cés. Además del libro que presenta­
mos ha publicado: L' évaluation. Dis­
cours et practiques en éducation 
physique: /945-/980 (1980) y For­
mular des objectifs pédagogiques en 
E.P. (1982). 

STUFFLEBEAM, D .L. ; SK.INKFIELD, A.l. 
Evaluación sistemática. Guía teórica 
y práctica . Paidós/MEC. Barcelona, 
1987. 
Este libro está concebido para el uso 
de un amplio grupo de personas inte­
resadas en la valoración, ratificación 
o perfeccionamiento de la calidad de 
los programas. Es decir, para aficio­
nados, especialistas en investigación, 
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 evaluación. No sólo obten­
drán una orientación general, sino que 
también podrán utilizarlo para desa­
rrollar un nivel básico de habilidad a la 
hora de aplicar uno o más 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 
capítulos. La información resultante 
es válida para programas de evalua­
ción, para proyectos y para materiales 
sobre educación, salud y bienestar. 
El libro contiene diez unidades. La pri­
mera y la segunda exponen, respecti­
vamente, un panorama de la evaluación 
y un análisis 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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