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341 Introduccidn

Las manifestaciones culturales basadas en la motricidad con intencién expre-
siva, comunicativa y/o estética como la Danza, la Expresién Corporal, el Mimo, etc.,
abordan una motricidad simbdlica insuficientemente estudiada desde la Actividad
Fisica, a pesar de que aportan experiencias de gran riqueza para el bagaje motor
del alumnado y un contrapunto a la motricidad funcional (instrumental para Parle-
bas, 2001) que prima en practicamente el resto de actividades fisicas que se desa-
rrollan en los curriculos de Educacién Fisica. De todas estas manifestaciones, la Ex-
presion Corporal es una disciplina privilegiada para generar las mencionadas ex-
periencias por su orientacidn divergente y creativa.

El objetivo del presente trabajo es exponer una experiencia educativa de for-
macién inicial en el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
(GCAFyYD), en la que se retnen Expresion Corporal, Praxiologia Motriz y Evalua-
cién Formativa y Compartida. En ella se pretende generar un ambiente de clase que
facilite el descubrimiento, por parte del estudiantado, de las reglas y principios de
accion que se despliegan cuando se practican actividades fisicas expresivas, lo cual
tiene una doble finalidad: por un lado, desmenuzar, analizar y comprender el con-
tenido, las calidades de movimiento en Expresion Corporal y sus principios de ac-
cién; y, por otro, poner en evidencia los objetos de evaluacidn de la conducta motriz
expresiva para poner en marcha un proceso de evaluacion formativa, continua y
compartida, utilizando escalas verbales, descriptivas (rUbricas) y graduadas, prin-
cipalmente, siguiendo una progresion en la toma de decisiones de los estudiantes
sobre la evaluacidn y sobre su propio proceso de aprendizaje.



34.2 Contextualizacion de la experiencia

La experiencia se desarrolla en el dmbito universitario, en el primer curso del
GCRAFyYD y del Programa Conjunto que combina esa titulacién con la de Nutricion
Humana y Dietética, concretamente en la asignatura obligatoria de 6 créditos (cr.)
denominada Actividades Corporales de Expresion. Esta materia es la Unica de la
titulacién que aborda la motricidad expresiva, a excepcidn de una optativa, también
de 6 cr., que pueden cursar estudiantes de 3° o de 4° cursos de ambas titulaciones.
Su estructura interna consta de 60 horas presenciales distribuidas en 14 horas tedri-
cas con todo el grupo, 41 horas de practica motriz con la mitad de los estudiantes, y
5 de seminarios con una cuarta parte del grupo (organizados cada uno de ellos en
tres equipos de trabajo).

La asignatura de Actividades Corporales de Expresidn contiene los siguientes
bloques de contenidos practicos:

Desinhibicién y creacion de grupo

Expresiéon Corporal: corporeidad y auto-conocimiento
Expresidon Corporal: calidades de movimiento

Expresiéon Corporal: sentimiento y sensibilizacién
Dramatizacion, Sombras Corporales, Luz Negra y Mimo
Sincronizacién Motriz, Danza y composiciéon coreografica.
Lenguaje Corporal/Comunicacion No Verbal

NO U A WS

La experiencia que exponemos es una unidad de aprendizaje de Expresion
Corporal, del bloque tercero de contenidos prdacticos.

El nimero de estudiantes matriculados es de 87 de los que 75 corresponden
al GCAFYD y 12 al Programa Conjunto, compartiendo ambos grupos el horario de
las sesiones. La asignatura tiene dos vias de evaluacidn: continua y global. EL 83,9%
del alumnado han elegido la via continua.

En relacion con el contexto humano de la asignatura, conocemos los datos
de la evaluacién diagndstica los cuales nos indican que el conocimiento de los con-
tenidos que desarrolla la asignatura es bajo (entre 1,7 y 3,1 sobre 6); la importancia
atribuida a esos contenidos es mayor, aunque sigue siendo baja (entre 2,3 y 3,8
sobre 6). Las mujeres dan valores mds altos tanto en el conocimiento de las distintas
disciplinas, como en la importancia atribuida a las mismas para su futuro profesio-
nal; ademas, también manifiestan tener menos vergiienza para realizar ocho de las
nueve situaciones de expresién y danza que se le plantean en el cuestionario de
autopercepcion de inhibicién (mds adelante se dan mas detalles).



LA EVALUACION FORMATN
APLICACIONES ¥ EXPERIENCIAS PRACT

MPARTIDA EN EDU
EN TODAS LAS ETAPF

Los contenidos educativos, como es sabido, se extraen de los saberes socio-
culturales y cada sociedad, en cada momento histérico, selecciona qué saberes for-
mardn parte de los curriculos educativos, un fendmeno que se denomina transposi-
cién diddctica o recontextualizacion (Gvirtz & Palamidesi, 1998) (Figura 1). Al res-
pecto, en el contexto universitario en todos los planes de estudio del GCAFyYD en
Espanaq, se imparte al menos una asignatura de este dmbito y su objetivo es que el
estudiantado adquiera las competencias motrices y de gestién suficientes para
atender la demanda social tanto educativa como de salud, ocio, recreacion, etc.,
como educadoras y educadores fisico-deportivos.

Figura 1.- Objetos culturales>Objetos pedagdgicos>Ambitos profesionales (basado en Romero-Martin,

2015).

La asignatura Actividades Corporales de Expresién aborda las manifesta-
ciones socio-culturales basadas en la motricidad expresiva como la Expresion Cor-
poral, la Danza en sus distintas especialidades, el Teatro Negro, el Mimo, el Teatro
Gestual, etc., que, una vez realizada la trasposicion del objeto cultural en objeto pe-
dagdgico de las Ciencias de la Actividad Fisica, denominamos Actividades Corpo-
rales de Expresion. Cada manifestacién socio-cultural expresiva se estudia desde la

accidon motriz y el comportamiento motor que la caracterizan, mientras que otras
ciencias aplicardn su paradigma particular.

La motricidad expresiva, a pesar de su enorme riqueza cultural y educativa,
tiene una presencia muy limitada en los distintos curriculos de Actividad Fisica uni-
versitaria y no universitaria, donde la motricidad deportiva ha copado tradicional-
mente los contenidos curriculares de la materia y, en consecuencia, los aprendizajes
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fundamentales del alumnado, lo cual responde a los saberes culturales que la so-
ciedad ha decidido privilegiar.

Esta realidad nos sitva frente al fenédmeno de una educacién motriz en la edu-
cacion basica sesgada al identificarse los rasgos caracteristicos de los deportes ma-
yoritarios (competitividad, fuerza, potencia...) con el estereotipo masculino, con la
salvedad de los deportes estéticos, cuya presencia es minima en educacidn obliga-
toria, en detrimento de una motricidad basada en la expresividad, la sensibilidad y
la estética, valores asociados a la idiosincrasia de las disciplinas expresivas que se
han asociado al estereotipo femenino (Alvarifas et al., 2009; Blandez et al., 2007).

Esto puede explicar, en parte, la brecha de género que se evidencia en los
estudios del GCAFyYD que son elegidos principalmente por hombres quizd porque
en el imaginario social se identifica el deporte con esos estereotipos masculinos; todo
ello condiciona fuertemente el disefio e imparticion de una materia como la Expre-
sion Corporal al fundamentarse en la emocionalidad (Sanchez & Coterdn, 2015; Ro-
mero-Martin, 2015) y en la sensibilidad.

Finalmente, la experiencia se enmarca en un proyecto interdisciplinar entre
tres asignaturas de primero y una de segundo curso del GCAFyYD de Huesca. Estas
son: Sociologia, Psicologia, Deportes Ritmico-Gimnasticos y Actividades Corpora-
les de Expresion. Su objetivo es sensibilizar a los distintos agentes educativos y so-
ciales de la importancia de colaborar con el cumplimiento de los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS) (Naciones Unidas, 2015), que los estados miembros de las
Naciones Unidas, consensuaron en un esfuerzo por resolver los grandes problemas
del planeta. La Universidad de Zaragoza, donde se imparte esta experiencia, estd
muy implicada en este objetivo social e implementa numerosas iniciativas. La asig-
natura de Sociologia trabaja sobre cémo se estd desarrollando el programa ODS
a nivel social, y en Psicologia se estudian los procesos por los cuales las personas
se comprometen con los acontecimientos deportivos sociales, etc. Deportes Ritmico-
Gimndsticos y Actividades Corporales de Expresion se encargan de trabajar recur-
sos motrices, cada asignatura desde su dmbito de actuacion.

34.35 Marco tedrico

Las bases tedricas, autores y autoras sobre las que se sustenta la propuesta
qQue expondremos son:

La Praxiologia Motriz (Parlebas, 2001) con las aportaciones de Delaunay
(2001), Founaud (2024a), GAIPN (1990), Larraz (2008, 2009), Mateu (2010), y
Pérez-Roux & Thomas (2009) para el estudio de las actividades fisicas artistico-
expresivas.



La Evaluacion Formativa y Compartida segun Brown y Glasner (2003), Fal-
chikov (2005) y las aportaciones de la Red de Evaluacién Formativa y Compartida
en Educacion (REFYCE) (eg.: Chivite, 2021; Lépez-Pastor, 2009; Fraile et al., 2013).

Estas apoyaturas tedricas estdn alineadas en torno a un mismo objetivo: el
desarrollo de competencias personales y profesionales a través de conductas motri-
ces inteligentes a partir de aprendizajes significativos.

34.31  Praxiologia Mlotriz

Parlebas, (2001) define la Praxiologia Motriz como la ciencia de la accion
motriz (p. 354), y la Educacion Fisica como la pedagogia de las conductas motrices
(p.172). Ambas componen un modelo de comprensidn de la actividad fisica humana
a partir de la propia naturaleza de la accién motriz, es decir, de su ldgica interna
definida como “sistema de los rasgos pertinentes de una situacion motriz y de las
consecuencias que entrafa para la realizacién de la accién motriz correspondiente”

(o. 302).

De esta manerq, la comprensién de la motricidad humana trasciende la in-
terpretacion biomecdnicaq, fisiolégica, psicoldgica, etc., de otras ciencias que son im-
portantes, pero no especificas. En definitiva, se trata de una aproximacion tedrica a
la motricidad humana desde si misma tomando como nucleo principal la conducta
motriz, concerniente al individuo que actia de manera integral y que se identifica a
través de su comportamiento motor.

Por ejemplo, en una tarea de improvisacidon de danza lo que observamos di-
rectamente es el comportamiento motor del bailarin, sus evoluciones. Pero sin duda,
este comportamiento vendrd marcado por procesos de percepcion, ajuste y produc-
cién relacionados con lo que el propio bailarin siente e imagina, probablemente co-
nectados con la musica que escucha entre otros estimulos. Todo esto el observador
no lo capta en directo, pero es lo realmente significativo para quien estd bailando.
El comportamiento motor dotado de todo este significado es lo que entendemos por
conducta motriz, principal centro de interés en los procesos de enseAanza-aprendi-
zaje.

Las aportaciones de los autores de referencia sobre Praxiologia Motriz que
consideramos especialmente Utiles para nuestra experiencia son los conceptos ba-
sicos que exponemos a continuacion:

e Situacion motriz. Es un término acuAado por Parlebas (2001), quien la de-
fine como “"Conjunto de elementos objetivos y subjetivos que caracterizan



la accién motriz de una o mds personas que, en un medio fisico determi-
nado, realizan una tarea motriz” (p. 423).

e Principios de accion u operacionales. Se trata de fundamentos que se po-
nen en accidn en familias de actividades, no en una tarea en concreto. Se
trata de conocimientos fundamentales de los que el alumno se apropia
para construir saberes duraderos, estables y generalizables (Larraz,
2009, p. M).

e Reglas de accidn. Es una formulacidon que permite la instrumentacion
(puesta en accién) de un principio operacional ante una situacién motriz
precisa. Generalmente se formulan como una condicién: “si esto..., enton-
ces aquello” o “cada vez que (esto)..., entonces aquello” (GAIPN, 1990, p.
32; traduccién de las autoras).

En la explicacion de la experiencia se pondrdn en contexto ejemplos de estos
tres términos.

34.352 Evalvacion formativa y compartida

Otro de los apoyos tedricos de la experiencia que proponemos es la Evalua-
cién Formativa y Compartida. Ademds de ser un tipo de evaluacion alineada con
la programacion por competencias en la universidad, se dispone de evidencias so-
bre sus beneficios en Educacién Superior, tanto en la calidad del aprendizaje como
en el rendimiento académico, el desarrollo de las capacidades metacognitivas, en el
aumento de la motivacidn e implicacién del alumnado, y en el desarrollo de la res-
ponsabilidad, autonomia y capacidad de autocritica (Boud & Falchikov, 2007,
Brown & Glasner, 2003; Romero et al. 2017).

Navarro-Adelantado y Jiménez-|iménez (2021) caracterizan la evaluacion
formativa y compartida con seis rasgos:

1. integracién de la evaluacién del aprendizaje y de la enseAanza en el
sistema de evaluacion;

2. implicacién activa del alumnado en los procesos de evaluacién;

3. uso de instrumentos de evaluacién de forma continua y compartida
durante los procesos de ensefanza y de aprendizaje;

4. presencia de un flujo bidireccional reiterado de comunicacién profe-
sorado-alumnado respecto a la informacion obtenida en las activi-
dades de evaluacion, sujeto a planificacion,

5. criterios de evaluacién que respondan a los conocimientos, habilida-
des y actitudes que ha de movilizar de manera integrada el alum-
nado en un enfoque competencial, sirviendo de referencia para el



disefo de tareas ricas que demanden este tipo de respuestas integra-
das; y

6. las actividades de evaluacion alineadas con otros elementos del di-
sefo de ensefanza (criterios de evaluacién y de calificacién, resulta-
dos de aprendizaje, competencias y actividades de ensefanza y
aprendizaje (p. 21)

Desde este paradigma, toda la estrategia evaluativa, las actividades, proce-
dimientos o técnicas, instrumentos, agentes, feedback, etc., se seleccionan entre
aquéllos que se alinean con el enfoque competencial mencionado. De la misma ma-
nera, esa estrategia debe estar en linea con el resto de los elementos programaticos
(Biggs, 2005) para, en conjunto, conformar un sistema que debe estar bien coordi-
nado.

A partir de las actividades de aprendizaje de Chivite (2021), entendemos las
actividades de evalvacion como las acciones concretas que el profesor pretende que
realicen sus alumnos y alumnas para que se pueda valorar su desempedo. La acti-
vidad implica un producto que serd evaluado. Cuando esta actividad se utiliza para
obtener informaciéon y dar feedback al estudiantado sobre los conocimientos, capa-
cidades y competencias que adquiere (Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017), es
cuando hablamos de actividad de evaluacion formativa.

Objetos de evaluacion. Un objeto de evaluacion es aquello que se quiere eva-
luar, es el contenido de lo que se evalua, en Educacién Fisica, serdn conductas mo-
trices fundamentalmente.

Para evaluar esos objetos de evaluacion se definen criterios para la evaluva-
cién que son los principios o normas de valoracién que se tienen en cuenta para
emitir un juicio valorativo sobre el objeto evaluado (Rodriguez & lbarra, 2011). Por
ejemplo, la calidad de la ejecucion en una produccién artistica, la originalidad de
una calidad de movimiento en un montaje escénico, etc.

Indicadores, niveles y descriptores de logro. Sin embargo, quien evalta ne-
cesita concretar lo que tiene que evaluar, los aspectos a valorar son demasiado abs-
tractos. Por ello, una vez que los objetos de evaluacidn estén bien definidos se con-
cretan en indicadores (Chivite, 2021) que deben ser comportamientos motores clara-
mente reconocibles e identificables para el agente que los evalte de cara a poder
situarlos en un nivel de logro. Los niveles de logro son descripciones del grado de
ejecucion de un determinado objeto de evaluacidn y se organizan en progresion.

Los instrumentos de evaluacion son herramientas tangibles en las que se re-
gistra el nivel de logro realizado por la persona evaluada (Chivite, 2021; Rodriguez
& lbarra, 2011). Contienen la lista de los indicadores, asi como el procedimiento para



recopilar los datos y el sistema de medida, en su caso niveles y descriptores de logro.
Los instrumentos mas apropiados para realizar un feedback adecuado deberan fa-
cilitar la toma de informacién lo mas precisa posible, para que quien lo recibe com-
prenda en qué puede mejorar y qué es lo que ya tiene conseguido. Se considera que
las rubricas o escalas descriptivas y las escalas graduadas, son instrumentos privi-
legiados para ello, aunque también las escalas verbales o numéricas que pueden
ayudar a iniciarse en la observacién y evaluacion (Lopéz-Pastor & Pérez-Pueyo,

2017).

Feedback o retroalimentacion, es la informacién que se traslada al ejecutante
para hacerlo conocedor de la opinién que tiene quien evalua, del nivel de logro al-
canzado en el o los indicadores evaluados. Para que sea un instrumento Util debe
incluir informacién acertada y comprensible para que el alumnado resuelva los pro-
blemas de su aprendizaje, aumente su motivacion y el interés por mejorar en su ren-
dimiento (Nicol & Macfarlane, 2006). Las variables que se dan sobre el modo de
obtener la informacién, asi como en el modo de trasladarla al evaluado son muy
amplias y en la experiencia se utilizardn para que el alumnado aprenda a evaluar.

Por su parte, la evaluacién compartida, requiere la participacion del alum-
nado en la valoracion y toma de decisiones del proceso evaluativo. Existen diferen-
tes técnicas basicas: la avtoevalvacion y la coevalvacion o evaluacién entre iguales
segun si es el estudiante quien informa sobre si mismo o sobre los demdas. Ademas,
se utilizan todas las opciones posibles que resultan de que evaluador o evaluado
sea individuo o grupo.

En todos los casos, se trata de que el alumnado obtenga una visidon mas pro-
funda de los contenidos a aprender y una movilizacién de las funciones cognitivas
superiores para emitir juicios razonados. El proceso de reflexion sobre si mismo y el
proceso dialdgico (Flecha, 1998) se alejan de un aprendizaje superficial frente al
aprendizaje profundo (Biggs, 2005). Ademas, la negociacion del feedback en la
coevaluacidn, encaja directamente con el aprendizaje de las competencias transver-
sales personales a consequir en toda formacion inicial.

34.33 Expresion Corooral

La Expresion Corporal nace como una contraposicidén a una motricidad fun-
cional y estereotipada que caracteriza al deporte. Su idiosincrasia gira en torno a la
creacion, por parte del individuo, de un lenguaje propio (Schinca, 2000) a través de
la motricidad con finalidad expresiva, comunicativa y estética (Romero-Martin,
2015), y desde un plano de divergencia y creatividad (Sanchez & Coterdn, 2015).
Desde este marco es comprensible que en el dmbito educativo haya tenido una



relacion dificil con los saberes bdasicos de las programaciones diddcticas de los cu-
rriculos educativos y, por supuesto, también con la evaluacion.

Enla actualidad podemos decir que la Expresién Corporal se ha consolidado
como una disciplina independiente y dispone de un conjunto de saberes relativa-
mente consensuados entre la comunidad educativa; por lo que, si conocemos qué
hay que aprender y qué hay que ensedar, el sistema de evaluacidon puede cons-
truirse. Como consecuencia de ello, se pueden desprender los objetos de evaluacion
de la conducta motriz de quien aprende, estos definidos en términos de indicadores
de evaluacién (Chivite, 2021), son el elemento clave de cualquier estrategia de eva-
luacidn de los aprendizajes.

Ademas de los autores de la Praxiologia Motriz expuestos, nos apoyamos
para esta unidad de aprendizaje en Romero-Martin (2015) para la definicion de la
disciplina y su modelo basado en dos ejes (Figura 2): (1) los objetivos de toda acti-
vidad de Expresiéon Corporal (expresar y/o comunicar y/o crear estética); y (2) los
recursos de que dispone el practicante, agrupados en torno a la corporeidad, la
motricidad, y el sentimiento, todo lo cual se pone en marcha en las situaciones mo-
Figura 2.- Esquema de los contenidos y objetivos de la Expresion trices de ExpreSién Cor-
Corporal (Romero Martin, 2015) pOfO.l.

Ademas, nos ba-
samos en von Laban
(1987) para el andlisis
del movimiento ya que a
partir de la observacién
y estudio exhaustivo de
las acciones motrices
profesionales  definid
conceptos que son basi-
cos en nuestra pro-
puesta de unidad de
aprendizaje:  acciones
bdsicas y calidades de movimiento que pueden analizarse a partir de factores ba-
sicos como el tiempo, el espacio y el peso entendido como cantidad de energia (Pé-
rez & Thomas, 2001).

MUNICACION

Esa aproximacion tan analitica de von Laban (1987) al estudio del movi-
miento la aplicamos desde la perspectiva de la ciencia de la accidn motriz (que en-
tiende a la persona como una globalidad), transformando esos movimientos en con-
ductas motrices cargadas de intencidn expresiva y estética.



34.4 Descripcidn de la experiencia

La experiencia que se presenta, es una unidad de aprendizaje de Expresion
Corporal, concretamente de calidades de movimiento y se denomina: von Laban:
del analisis del movimiento, al de la conducta motriz espresiva.

34.4.1  Objetivos

El objetivo general de la unidad de aprendizaje es: adquirir y aplicar princi-
pios y reglas de accidén para resolver problemas motores y actuar de forma eficaz y
auténoma en las actividades fisicas artistico-expresivas (Expresion Corporal).

Los objetivos especificos son:

e Explorar y experimentar motrizmente la capacidad estética y expresiva
propia mediante las calidades de movimiento.

e |dentificar los factores que influyen en la percepcidn de la estética corporal
y en la capacidad de desinhibirse para expresarse motrizmente mediante
un amplio espectro de calidades de movimiento.

e Aplicar los factores de movimiento, tiempo, espacio y energia, a las distin-
tas acciones motrices con intencidn estética y expresiva en composiciones
e improvisaciones individuales y colectivas.

e Reconocer e interiorizar las reglas de accién de las actividades expresivas
y estéticas experimentadas.

e Deducir principios de accién a partir de las reglas de accién identificadas
por el alumnado.

e |dentificar indicadores de evaluacion de la conducta motriz expresiva y/
estética.

e Crear rUbricas a partir de los indicadores identificados, detallando niveles
y descriptores de logro.

e Aplicar las rubricas y proporcionar feedback formativo.

34.4.2 Contenidos

Los contenidos de la unidad de aprendizaje son de tres tipos: conceptos, re-
olas de accién, y principios de accién, a los que nos hemos referido anteriormente;
aqui contextualizamos su significado en la unidad de aprendizaje.

Los conceptos son el nucleo del contenido, por ejemplo, la calidad de movi-
miento Auido.



Las reglas de accidn, son la verbalizaciéon de las relaciones causa-efecto de
forma que el alumnado pueda integrar sus aprendizajes sobre la accién. Se formu-
lan como una condicién: si hago esto..., pasa esto otro” por tanto, no se cifien a un
comportamiento concreto, sino que se refieren a la conducta motriz del individuo. En
el ejemplo anterior podrian ser: “si aplico una energia de movimiento suave por mis
brazos progresando de manos a hombro, entonces consigo una sensacion de que
circula un fluido™ o “si sigo con la mirada la progresion del movimiento de brazos,
oarece como si circulara por ellos un fluido”

De las reglas de accidn, en un proceso inductivo, se extraen principios de ac-
cién que tienen un cardcter mds general y que se refieren a la légica interna de la
actividad, por ejemplo: principio de adecuacion de la energia, que se derivaria de
las dos reglas de accidn del ejemplo anterior.

Los principios de accién que se trabajan en esta unidad de aprendizaje no
son exclusivos de la misma, por ejemplo, el principio de simbolizacién se explica
también con el concepto de construccién de figuras corporales que se trabaja en una

unidad de aprendizaje anterior.

En la Tabla 1, se muestra la temporalizaciéon de los contenidos de la unidad
de aprendizaje organizados por sesiones.

Tabla 1.- Temporalizacién de conceptos, principios de accién y fases de la metodologia de las sesiones.

Tema

Acciones basicas |

Acciones basicas
II. Factores y ki-
nesfera. Aspectos
de evaluacion

Acciones basicas
1. Significados

Calidades de mo-
vimiento |.

Calidades de mo-
vimiento Il. Transi-
ciones, idea de es-
cenario y foco

Conceptos

Factores de movimiento (es-
pacio,
tiempo, energia) y su gra-
duacion.
Calidades de movimiento
(fluido, vibracién, ralenti...
Acciones basicas (hendir, gi-
rar, retorcer, flotar, teclear...)
Significados del movimiento:
“sens” (sentido)
Proyeccion de emociones
Composicion de la forma
Niveles/Simetria/Asimetria
Foco/idea de escena-
rio/transiciéon
Enlace coreogrdfico
Aspectos de evaluacion

Principios de Accion

Simbolizacion

Fases de la
metodologia
-. Experimentacion
-. Diversificacion

Interaccion del espacio,
tiempo, energia
Apropiacion del espacio
prérimo

-. Experimentacion
-. Diversificacion
-. Seleccién

Simbolizacion
Adecuacién del gesto al
"sentido”, tema o mensaje

-. Experimentacién
-. Diversificacion

Interaccion: espacio, tiempo,
energia
Cooperacion sensitiva

- .Experimentacion

Adecuacién del espacio,
tiempo, energia
Simbolizacién

-. Experimentacion
-. Diversificacion

Calidades de mo-
vimiento Ill. Inicio
composicion

Limites, planos y ejes
Espacio préximo (kinesfera)
Aspectos de evaluacion

Adecuacién del espacio,
tiempo, energia
Simbolizacion

-. Experimentacion
-. Diversificacion
-. Seleccion

Disefo y composi-
cién

Organizacién de las accio-
nes en el tiempo
Evoluciones y distribuciones
Proyeccion de emociones

Rpropiacion expresiva y es-
tética del tema

-. Diversidad
-. Seleccién (fijar la
produccion)




Composicion de la forma Seleccion de las acciones
Elemento coreogrdfico/blo- motrices adecuadas al
que coreogrdfico tema/sentido
Organizacion de las accio-
nes (espacio/tiempo)
Cooperacion sensitiva

Todos los anteriores. Cooperacion efectiva
Performances de p ) ) - L
oDS Concentrarse: “creerse en Calidad de la ejecucion -. Exposicion
papel’, no reirse Claridad del gesto
» Rubrica, niveles y descripto- | Afianzar todos los principios .
Evaluacion y e i princip -. Evaluacion
res de logro y reglas tratados

En las primeras seis sesiones se desarrollan los conceptos basicos y se extraen
las reglas de accidn correspondientes: factores del movimiento, acciones bdsicas y
calidades de movimiento, adatados de von Laban (1987).

En la séptima sesidn se introducen los conceptos y reglas de accidn coreogra-
ficos y de composicion grupal (algunos se han ido adelantando en las sesiones an-
teriores) y se preparan los montajes grupales que se expondran en el escenario de
la facultad en la sesidn final, cuya temadtica serd alguno de los diecisiete ODS de la
Agenda 2030 sorteados previamente entre los equipos de clase. Los estudiantes
deben utilizar horario
externo para Completor Figura 3.- Esquema de contenidos de la unidad de aprendizaje

sus trabajos.
N\

La octava sesion
se dedica a la exposi-

Calidades de movimiento

sesiones

w s
~ _ < 8 p
cién de los montajes E <5 \
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la sitvacion social de re- g = .
. —_— w @ —d
ferencia (Seners, 2001) z Y
que motiva las diferen- | sesione

tes acciones de la uni-
dad de aprendizaje (se
comentard mas adelante).

En la novena sesidn, se evalian los montajes (cada grupo evalva el suyo y
dos mas) con la rdbrica global elaborada en clase y se deja un tiempo para cerrar
la unidad de aprendizaje, la evaluacién de la profesora, hacer aportaciones, etc.

(Figura 3)



A lo largo de la unidad de aprendizaje se diferencian dos tipologias de con-
tenidos (Tabla 2): (1) en las primeras seis sesiones se aplican situaciones de apren-
dizaje de fuerte componente emocional, introspectivo y simbdlico ya que el objetivo
fundamental es la adquisicion de capacidades motrices y de creacidon (Mateu, 2010)
de cardcter expresivo y estético; y (2) en las tres Ultimas sesiones prima el compo-
nente artistico, coreografico y expositivo.

Tabla 2.- Capacidades, contenidos y principios de accién claves de la unidad de aprendizaje
CAPACIDADES Y CONTENIDOS PRINCIPIOS DE ACCION

Simbolizacion

Interaccion: espacio, tiempo, energia, peso

Principio de adecuacion de la energia

Adecuacién del gesto al "sentido”, tema o mensaje

CAPACIDADES DE EJECUCION
Calidades de movimiento

Apropiacion del espacio préximo

RApropiacién expresiva, comunicativa o estética del tema

Seleccién de las acciones motrices adecuadas al sentido
Claridad del gesto/ausencia de “ruidos”

Calidad de la ejecucion
CAPACIDADES CREATIVAS Organizacion de las acciones en espacio y tiempo

Composicion y Exposicion Cooperacién sensitivo-motriz (sin hablar) efectiva

34.4.35 Actividades de enseianza-aprendizaje

Para la puesta en practica de la experiencia partimos del concepto de unidad
de aprendizaje, como la estructura diddctica en la que fragmentamos el programa
anual, que redne un grupo de sesiones de clase, nueve en este caso, sobre una te-
matica precisa, con objetivos especificos realizables en ese periodo concreto.

Cada unidad de aprendizaje relne una serie de situaciones de aprendizaje
organizadas segun un orden ldgico, epistemoldgico y didactico para cumplir una
parte concreta de los objetivos del programa anual. Las situaciones de aprendizaje
tienen una duracion variable, desde una parte de la sesién, hasta varias sesiones
dependiendo de la naturaleza del contenido.

Entendemos situacién de aprendizaje, como el concepto didactico® mas con-
creto de la programacién que disefa el profesorado, y se genera alrededor de una
propuesta que se da al alumnado para que empiece la accién. Su formulacion in-
cluye, ademas de la propuesta o consigna, el contexto y organizacion de la misma,
asi como las operaciones que se prevén para que la propuesta evolucione y surjan
las reglas de accidon pertinentes. A partir de ahi, el profesorado tiene claro dénde
quiere llegar y va trazando el camino segun la evolucién del grupo. La situacién de

42 Muy utilizado por autores préximos a la Praxiologia Motriz (Founaud, 2024; Larraz, 2009; etc.)



aprendizaje permite mayor flexibilidad para adaptarse a las respuestas del alum-
nado que los conceptos de ejercicio o tarea utilizados tradicionalmente en Educa-
cién Fisica® y no se identifica con el concepto de unidad diddactica o de aprendizaje.

Mostramos el guion de una de las clases del bloque inicial a modo de ejemplo

(Tabla 3).

Tabla 3.- Guion de una sesion de clase.

SESION ACCIONES BASICAS DE VON LABAN |

Puesta en accién

Desplazamiento libre, imitando formas de andar y moverse de personajes conocidos, dadas por profesora o
propuestas por estudiantes. Finalmente se da a cada estudiante una tarjeta con una profesion (dos de cada
una), a la seial la representan y deben encontrarse las parejas.

Situacion de aprendizaje, 1% parte

Fase de experimentacion. “Rudolph piensa”

Cada uno de la pareja analiza la profesién de su personaje, investigan acciones motrices individualmente.
Consensuan y practican qué acciones bdsicas tiene esa profesion, acordando acciones basicas, comunes a va-
rios movimientos: girar, vibrar, teclear, flotar...
En pareja contactando al menos con una parte del cuerpo cada uno, buscan formas de movimiento comu-
nes a partir de las profesiones.

Fase de diversificacion: “Rudolph dice: jEurekal”

Se comparten los tipos de acciones que han salido entre todos los grupos. Y se intenta etiquetarlas. El
profesor reconduce hacia las acciones basicas de von Laban.
Gpos. de 4 (se retnen dos parejas)
Investigan las acciones de las dos profesiones, individual, pareja, trio, grupo de 4. Comparten su denomi-
nacion.
Realizar acciones motrices a partir de esos verbos de accién con un segmento o varios, o con todo el cuerpo.
Acciones individuales o de parejas, trio o cuarteto
Enlazar varias acciones de una y otra pareja
Buscar un sentido a esas acciones, por ejemplo, los elementos de la naturaleza: viento, aguaq, fuego y tierra.

Fase de Reflexion

Sobre las acciones basicas, concepto, cudles enuncié von Laban...
Extraer reglas de accidn, en particular de la tarea de "buscar sentido”
Extraer un indicador

Evaluacién

Ubicacién: tras la Ultima actividad

Proceso o técnica: Intercambios orales (autopercepciones)

Indicadores: Sentimientos y percepciones propias
Agente: Cada persona

FB de evaluacion: En charla grupal

50 Para Chivite (2021) seria el tercer nivel de una evolucién de los conceptos de ejercicio y de tarea utilizados tradi-
cionalmente en la Educacion Fisica, pero superandolos pues ineludiblemente implica una visiéon comprensiva de la
motricidad, lo que le da su verdadero significado.



34.4.4 [Tetodologia

El desarrollo de la unidad de aprendizaje de esta experiencia se enmarca en
un modo de proceder que se adecta a las bases teéricas establecidas inicialmente.
Cabe destacar que en todas ellas el protagonismo recae fundamentalmente en el
estudiantado, por lo que, en todo momento, se utilizan metodologias activas centra-
das en el descubrimiento guiado y la creatividad (Mosston & Anshwort, 2001). En
los préximos apartados se presenta la metodologia general y la estrategia de pro-
gresién de las situaciones de aprendizaje utilizadas.

34.4.4.]  [Metodologia general de la unidad de aprendizaje

La idea central de la metodologia de la unidad de aprendizaje que se pro-
pone es propiciar que el alumnado descubra por si mismo las reglas de accién de
las situaciones motrices que vivencie, ya que de ellas se extraen indicadores de eva-
luacién necesarios para la evaluacidn formativa. La funcién del profesorado es im-
plementar situaciones de aprendizaje (Chivite, 2021; Larraz 2009) que faciliten ese
proceso de descubrimiento guiado (Mosston & Anshwort, 2001).

Las sesiones son de 90 minutos y empiezan con una puesta en accidn rela-
cionada con los contenidos: puede ser un juego de ritmo, un desplazamiento libre
por la sala interactuando con los demds a través de la mirada, un juego de contacto
corporal, etc.

En la parte principal de la sesidn, se plantean situaciones de aprendizaje de
duraciones diferentes; en ocasiones una situacién ocupa toda la sesion: la profesora
da una consigna para que el alumnado vaya investigando respuestas motrices;
después se van dando nuevas informaciones, para que las producciones se diversi-
fiquen, se amplien, aflore la creatividad. La cuestion clave es que la profesora deje
avanzar al grupo, pero sin perder de vista el objetivo.

Se pide al alumnado que durante la practica piensen qué reglas de accién
estdn utilizando; al concluir se ponen en comun y, entre todo el grupo, se perfilan y
reelaboran.

Silas reglas de accién son claras y su nUmero no es excesivo, dos o tres serdn
suficientes. El siguiente paso es definirlas en términos de indicadores de evalvacion
que se obtendran al preguntarse jqué comportamiento motor observo en mis com-
paferos que me permite identificar que ha puesto en accién una determinada regla
de accion?

A partir de los indicadores, se elabora un instrumento de evaluacion (Chivite,
2021) ad hocentre estudiantes y profesoraq; se define el procedimiento o técnica para
aplicarlo, el sistema de anotacién de la medidq, los niveles de logro, etc. Como se



explicard mas adelante, en las primeras sesiones se trabaja con pocos y sencillos
indicadores y niveles de logro como valorar entre bien/normal/mejorable o elegir
una de entre tres emoticones: alegre, neutro y triste. La profesora aporta los mate-
riales fisicos (hojas pre-cumplimentadas y boligrafo, pegatinas en su caso...) para
hacer esta tarea de manera rdpida; y circula entre los grupos o individuos colabo-
rando y resolviendo dudas generalmente mediante preguntas mejor que ofreciendo
soluciones.

Al finalizar la clase, cada grupo expone motrizmente alguna produccion sen-
cilla que es evaluada aplicando el instrumento elaborado, autoevaluandose, obser-
vando a un solo compafero/a o a todo un grupo, de un grupo a otro, etc.

Las observaciones y valoraciones se comparten dialogando entre estudiantes
evaluadores y evaluados y con aportaciones de la profesora para fijar conceptos,
procedimientos, etc. y concretar indicadores.

Para concluir el proceso, la profesora guia una puesta en comuin final que
actua como vuelta a la calma, reflexién y conclusiones. Si se considera que el mo-
mento es idéneo, guiard el proceso para extraer, entre todo el grupo, el o los princi-
pios de accidn que fundamentan la conducta motriz expresiva de esa sesidén o se-
siones. No tiene por qué hacerse tras cada sesidn, ya que los principios son mas
olobales y pueden extraerse en distintas sesiones, pero inevitablemente debe ser un
proceso de didlogo y reflexién conjunta. Por ejemplo, el principio de simbolizacion
que hace .. referencia a la manera personal de representar las cosas, los aconteci-
mientos (...) donde cada elemento adquiere un valor simbdlico (...) este proceso pone
en juego la imaginacidn, facultad por la que las imdgenes (mentales) son creadas,
animadas, deformadas”’(Pérez-Roux & Thomas, 2009; traduccién de las autoras),
es un principio que estd presente practicamente en todas las sesiones. Hay que elegir
bien el momento, es clave provocar la disonancia cognitiva (Mosston & Anshworth,
2001) para que el alumnado diga jeurekal, y ese descubrimiento quede fijado para
siempre. La Figura 4 resume el proceso llevado a cabo en las sesiones.



Figura 4.- Metodologia de las sesiones de la unidad de aprendizaje: desde la situacién de aprendizaje
hasta los principios de accién

mrEE

Para facilitar que todo ese proceso participativo fluya, a lo largo de la asig-
natura, se propicia un espacio de espresion (Berliaz et al,, 1988) entendido como un
clima y unas condiciones de clase que favorezcan la aceptacién de las capacidades
y conocimientos de cada persona, sin juzgar, solamente evaluando sus acciones
motrices con rigor y respeto.

34.4.4.2  Progresion en las situaciones de aprendizaje

En el desarrollo de las situaciones de aprendizaje se sugieren cinco estrate-
gias a sequir por el alumnado a partir de las propuestas de Pérez-Roux & Thomas
(2009) y Larraz (2009). En estas estrategias en la practica, el profesorado puede
aplicar estas estrategias en la practica como una progresion en cinco fases (Figura
5), bien para que guie la evolucién de una sola situacion de aprendizaje, o bien
como forma de progresar en el conjunto de la unidad de aprendizaje.

Figura 5.- Estrategias en la practica para las situaciones de aprendizaje/Fases en progresion.

Las fases son:
= Fase 1: Experimentacion. Se aplican situaciones de aprendizaje de

premisas abiertas. Se propicia el juego-busqueda de los participan-
tes con las consignas dadas buscando los limites de las mismas.



Fase 2: Diversificacion. La profesora propicia un proceso divergente
y creativo, muy productivo. Se dan nuevos estimulos para la creacion:
simbolos, musicas, materiales, etc. Se trata de provocar que el alum-
nado, encuentre otras opciones de movimiento en las que no ha pen-
sado y amplie la creacién a partir de palabras estimulo que sugieren
nuevas formas de investigar individual o colectivamente.

Fase 3: Seleccién. Consiste en que el alumnado elija acciones de cara
a una produccidn posterior. La profesora aporta un contexto para la
seleccién y sugiere que los participantes decidan cudles de las accio-
nes motrices que han surgido pueden encajar mejor para narrar la
ideq, tema, sentido que se quiere dar a la producciéon. Aqui es impor-
tante fijar qué tipo de produccidn se estd buscando: expresiva, comu-
nicativa o estética para que se elijan las acciones pertinentes.

Fase 4: Composicion. En funcidn de si es una exposicion sencilla o un
montaje, todo lo seleccionado se ordena y encaja teniendo en cuenta:
el espacio escénico y el focohacia donde dirigir las acciones, las dis-
tribuciones y evoluciones del grupo (forma de pez, columna...) y de
cada componente en el espacio, la ordenacion en el tiempo de las
acciones seleccionadas (sincrénicas, simétricas, en cascada..), las
emociones asociadas al rol, el inicioy final, elementos sorpresa, cémo
se accede al escenario y cémo se sale del mismo, materiales en su
caso.

Fase 5: Exposicidon y evaluacion. El alumnado expone sus composi-
ciones que serdn mdas o menos complejas y elaboradas en funcidn de
la sesién de que se trate.

34.4.5 Evalvacion formativa y compartida en la unidad de aprendizaje

El modelo de evaluacién que se aplica en la experiencia es la Evaluacion For-
mativa y Compartida, ya que tanto su filosofia como sus instrumentos, se alinean
con el modelo competencial de la formacion universitaria.

Las activiodades de evaluvacion utilizadas son: (1) realizar enlaces de calidades

de movimiento
mentarios al fi

; (2) crear y exponer montajes grupales; (3) reflexionar y realizar co-

nalizar la clase; y (4) grabar videos de las actuaciones finales. Tal

como se plantea la evaluacién en esta experiencia, la autoevaluacién y la coeva-
luacién podrian considerarse actividades de ensefianza-aprendizaje en si mismas
al utilizarse para el aprendizaje.



Los procedimientos o técnicas acordes a la tipologia de actividades propues-
tas son: (1) pruebas especificas para los dos primeros tipos de actividades; (2) inter-
cambios orales para las reflexiones finales; y (3) andlisis de las producciones para
evaluar las grabaciones de los montajes grupales que se exponen en la pendltima
sesion.

Los instrumentos de evaluacion que utilizamos son: (1) escalas verbales o nu-
méricas, que se utilizan en las primeras sesiones, (2) escalas descriotivas (rubricas),
y (3) escalas graduadas utilizadas mas adelante por su complejidad para elaborar
los descriptores de logro, siendo las dos Ultimas las que consideramos mas eficaces
para administrar el feedback de manera concurrente (Chivite, 2021).

Los momentosen que se evalia. Se aplica evaluacién formativa y compartida
a lo largo de todas las sesiones, ademds de la evaluacidn diagndstica que se hace
a principio de la asignatura. En la Tabla 4 se resumen los elementos mencionados.

Tabla 4.- Actividades, procedimientos/técnicas, instrumentos, momentos y procesos de evaluacién.
Realizar enlaces de calidades
de movimiento sequn Prueba Escala verbal 245 Autoevaluacién y
determinados pardmetros. especifica Rubrica ?
(Ejecuciones de dominio técnico)

Coevaluacion

Heteroevaluacion,
Tab Autoevaluacion y
Coevaluacion

Realizar un montaje final Prueba Rubrica
delante del resto del alumnado especifica Escala graduada

Heteroevaluacion,
Escala graduada 2y3 Autoevaluacién y
Coevaluacion

Realizar video de las Andlisis de
producciones y evaluarlo produccién

Leyenda: 1=Calidad de ejecucion; 2=Claridad; 3=Completitud; 4=Variedad; 5=Pertinencia; 6=Originali-
dad.

En las primeras sesiones, se evalian enlaces y pruebas sencillas como, por
ejemplo, por trios realizan una secuencia de tres calidades de movimiento diferen-
ciadas, variando los niveles en el espacio. Extraen una/dos reglas de accién y situan
algunos indicadores en una hoja de registro donde deben valorar con gomets de
colores: verde, amairillo y rojo, segun el grado de desempedno. Un trio evalta a otro.
Mostramos a continuacién dos ejemplos de instrumentos.

La Tabla 5, es una escala descriptiva (ribrica) para la actividad de evalua-
cién: esposicion de una secuencia de tres calidades de movimiento, cada una de
duracion aprosimada 8-10 segundos.



Tabla 5.- Escala descriptiva (rubrica) de una sesién.

Fecha: Grupo evaluador: Grupo evaluado:

Calidades

CONCEPTO: Calidades de movimiento. Factores (espacio y energia)

Actividad
de

Evaluacién

Exposicion
de secuencia
de tres cali-
dades de
movimiento
(cada una 8-

10)

Objetivo: Va-
riedad de
Calidades de

movimiento

Reglas
de Accién

Si haces grande
el movimiento y
sin "ruidos”
(gestos que en-
torpecen), se ve
claramente  la
calidad de mo-
vimiento de que
se trata

Indicadores

Trayectoria
espacial defi-
nida

(circulo, espi-
ral, onda, rec-
tilinea....)

Niveles de logro

1. Se identifica la calidad de movimiento.

Se observa una Unica trayectoria con
amplitud, separa los brazos del cuerpo

2. Se identifica vagamente la calidad de
movimiento. Se observa una Unica tra-
yectoria, pero pega los brazos al cuerpo

3.No se identifica bien la calidad de mo-
vimientos. El movimiento es recortado,
sin definir trayectoria clara

Si cambias mu-
cho la energia
entre una cali-
dad y otrq, se
distinguen mejor

Tension mus-
cular diferente
(fuerte, media

1. Se identifica la calidad de movimiento.
Se observa una tensién claramente

2. Se identifica vagamente la calidad de
movimiento porque la tensién es poco
clara

o suave
(fuerte, mediaq, )

suave)

3.No se identifica bien la calidad de mo-
vimientos. No marca con claridad nin-
gun grado de tensidn en concreto

Coevaluacién Intergrupal. Cada trio evalia a otro trio. Comentan los resultados de la evaluacion

y repiten la ejecucidn incluyendo lo comentado.

La Tabla 6 es una escala verbal para evaluar la actividad: por grupos, cons-
truir una mAaquina que produzca un objeto concreto o que realice alguna funcion
clara. El objetivo es que los demds entiendan lo que produce o para qué sirve.

Tabla 6.- Escala verbal aplicada en una sesién

SESION 4

ESCALA VERBAL PARA LA EVALUACION
Actividad. Por grupos. Construir una maquina que produzca un objeto con-
creto o que realice alguna funcién clara. El objetivo es que los demas entien-
dan lo que produce o para qué sirve.

Fecha:

Equipo evaluador:

Equipo evaluado:

Colocad a lado de cada indicador un gomet sequn sea vuestra valoracion: verde=buena; amarillo=aceptable;

rojo=queda mucho margen de mejora

1. iSe ha identificado qué maquina es o qué produce o fa-
brica?

2. Se han identificado las acciones de cada pieza
(alumno/a) de la maquina?

3. iHa habido gestos o movimientos que han sido los defini-
tivos para identificar la maquina?




4. iHan tenido en cuenta al publico al enfocar (idea de foco)
la exposicion?

Reflexiona y negocia con tus compaderos. Enunciar una o dos reglas de accién que se deriven de las tareas de

hoy

En la sesién séptima de preparacidn de montajes, la profesora evalta los
avances de los grupos y da feedback sobre la calidad de la ejecucidn en relacion al
tema del ODS que les haya correspondido (Hambre Cero, lgualdad entre hombres
y mujeres, etc.), les recuerda los elementos de la ribrica, propone soluciones, etc.

En la sesion octava, se exponen los montajes. Mientras un grupo actua, los
otros toman notas sobre la ribrica impresa construida en las clases, para en la se-
sion siguiente, la novena y final, completar la evaluacion de su propio montaje (au-
toevaluacién) y la de otros dos grupos.

Dada la complejidad de la rbrica se decidié que cada grupo evaluase solo
tres montajes. Hecha la evaluacién sobre el papel, lo pasan a un formulario Google
por lo que se extraen los datos a una hoja Excel facilmente. La profesora evalta
todos los grupos.

Los procesos de evaluacion que se ponen en marcha son la autoevaluacién,
la coevaluacion y la heteroevaluacion, si bien, como hemos indicado, son en si mis-
mos actividades de ensefianza-aprendizaje dada la naturaleza de la experiencia
narrada, en la que también se aprende a evaluar.

La calificacién de los montajes grupales se obtiene de los valores aportados
por la profesora, un 50% de la nota, 25% de la coevaluacion y 25% autoevaluacién,
en todos los casos notas derivadas de la rdbrica trabajada en las clases.

Por tanto, a lo largo de las nueve sesiones de las que consta la unidad de
aprendizaje, se trata de aprender a observar y evaluar como estrategia para una
comprensién auténtica del contenido. Para ello a lo largo de la asignatura se sigue
una progresién basada en los siguientes criterios (Figura 6):

e Autonomia: progresién que va desde la implementacion de instrumentos
guiados por la profesora, a que estos sean totalmente construidos por es-
tudiantes.

e [ldmero de indicadores a observar: inicialmente se parte de uno o dos in-
dicadores para ir sumando mds en sesiones posteriores.

e Cardcter de los indicadores: algunos son concretos, objetivos, se incluyen
al principio, por ejemplo: no puede contener la risa en la actvacion, para
ir incluyendo los mas dificiles de identificar al final de la unidad de apren-
dizaje, por ejemplo, creerse el papel

e /ldmero de niveles de logro: normalmente trabajamos con de tres.



1.RECURSOS MOTRICES

Figura 6.- Criterios de progresion para que el alum-
nado aprenda a evaluar

I
autonomia

caracter de
los
indicadores

n2
indicadores

tipologia del n2 niveles de
FB logro

agente

° Agente que aplica la eva-
lvacion:  autoevaluacidn y
coevaluacién y se combina indi-
vidual/grupo evaluador y eva-
luados. La profesora acompada
e interviene en la heteroevalua-
cién sobre todo en la Ultima se-
sion;

° Forma de dar el F-B:
desde entregar la ribrica Unica-
mente con los niveles de logro
que se han sedalado, hasta
afadir comentarios cualitativos,
hasta establecer un didlogo en-
tre quien evallUa y quien es eva-

Tabla 7.-

luado.

A continuacion, en la Tabla 7, se muestra la escala graduada, que se ha ido
conformando a lo largo de la unidad de aprendizaje y que se utiliza en las dos Ulti-
mas sesiones. Inicialmente es una rdbrica de evaluacién, pero dada la naturaleza
de los contenidos creativos, a veces dificiles de identificar a pesar de las descripcio-
nes, se afadieron valores numéricos para que quien evalta disponga de mds op-
ciones. Ello permite también la calificaciéon de los montajes finales mas facilmente.

1. Variedad de calidades
de movimiento y acciones
basica

Se identifican 5-4 cali-
dades de mov. (fluir,
fundir, vibracion, ra-
lenti, tenso/recto, con-
tinuo/ondulado...)

B
7 6 5

Se identifican 3-2 cali-

dades de mov. (fluir,
fundir, vibracion, ra-
lent{, tenso/recto, con-
tinuo/ondulado...)

Maximo se identifica 1

Indicadores y valores de la escala graduada utilizada para evaluar los montajes grupales

C
4 3 2 1

calidad (fluir, fundir, vi-
bracién, ralent,
tenso/recto, conti-
nuo/ondulado...)

2. Calidad de ejecucion
de calidades de movi-
miento y acciones basi-
cas: ejecucion limpia y
clara

Se marcan con clari-
dad las trayectorias ti-
picas de esa calidad
(vibraciones, cortes,
tensiones, fluidos, etc.),
no hay ruidos, en la
ejecucién

Se diferencian calida-
des de movimiento dis-
tintas, pero con escasa
amplitud y ejecucion
muy "timida”

Elmovimiento es pobre
en matices de intensi-
dad, de amplitud, de
tiempo. El publico
siente que la ejecucion
es pobre, cotidiana

3. Variedad de composi-
ciones de la figura corpo-
ral en estdtico

Se realizan 2 o + figu-
ras grupales o indivi-
duales voluntarias en
estatico

Se realiza 1 figura en
estatico

No hay figuras en es-
tatico

4. Calidad en la ejecucidn
de composiciones de la fi-
gura corporal en estatico

*Si es simétrica se ve
claro el eje y cumple
totalmente.

*Tiene una intencién
de simetria. pero fallan
detalles.

“Tiene una intencion
de simetria, pero la
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*Si es asimétrica, se
marcan claramente los
niveles, no hay medias
tintas, no hay simetrias

*Se ve intencién de ha-
cer una composicidn
de grupo, pero se des-
dibuja, no es clara

ejecucién es poco ade-
cuada.

*No se ve una compo-
sicion hecha a propé-
sito, parece descui-

dada

5. Dominio de la expresi-
vidad: figuras proyecti-
vas/emociones adecua-
das y claras

Se identifican emocio-
nes claras y adecua-
das a la accién, mo-
sica e historia

Se identifican algunas
emociones claras, pero
en general no hay
emocién voluntaria

Domina la falta de ex-
presividad

6. Amplitud de movimien-
tos

Todas las acciones sa-
len del espacio propio,
buscan los limites ma-
ximos de la kinesfera

Las acciones salen del
espacio propio solo en
ocasiones

Los movimientos son
recortados, brazos pe-
gados al cuerpo, tra-
yectorias cortas,

7. Creerse el papel (no
reirse)

Control de la sonrisa
nerviosa, descontex-

tualizada

Se rlen uno o mas

miembros del grupo
sin ser la emocién
apropiada

Practicamente  todos
los ejecutantes estan
"fuera del papel”, no
viven el papel

8. Variedad de distribu-
ciones espaciales

Definen 5 distribucio-
nes espaciales grupa-
les 0 mas, simétricas o
no

Definen 3-4 distribu-
ciones espaciales gru-
pales o mas, simétricas
ono

Definen 1-2 distribu-
ciones espaciales gru-
pales o mas, simétricas
ono

9. Variedad temporal de
acciones (sincro simétrica,
asimétrica, canon...)

Se identifican 4-5 mo-
mentos al menos de
"juego” temporal a lo
largo del montaje

Se identifican 3-2 mo-
mentos al menos de
"juego” temporal a lo
largo del montaje

Se identifican 1-O mo-
mentos de "juego” tem-
poral a lo largo del
montaje

10. Variedad temporal de
agrupamientos: todo jun-

tos, 2+4; 3+1

Al menos hay 4-5 op-
ciones temporales de
agrupamientos

Hay 2-3 opciones
temporales de agru-
pamientos

Todos actvan siempre
alavez ohay solouna
variacion

11. Concepto de escena:
no taparse ni tapar a
los/as compaderos/as

No se observa ningun
momento en que se
tape alguna accién de
otro compafero/a

Se observa que en al-
gUun momento se tape
alguna accién de otro
companero

No tienen en cuenta al
publico, con frecuencia
se tapan unos a otros

34.5 Explicacion de la unidad de aprendizaje

En este apartado precisaremos algunas cuestiones que pueden complemen-
tar lo expuesto en los anteriores.

En relacion al trabajo con los ODS, el grupo de profesorado asumimos, el
simil al que denominamos /la piedra lanzada al lago, para referirnos a que cada
una de las personas que se compromete con una accidn de sensibilizacidn, en todos
o algunos de los ODS, puede generar una onda expansiva y ser un agente de cam-
bio en su entorno proximo. De igual manerq, y salvando las distancias, nos identifi-
camos con la teoria del caos de Lorenz (1963) entendiendo que las pequenas accio-
nes pueden causar grandes fendmenos, en este caso pequefas acciones en educa-
cién sumadas a otras muchas pueden colaborar de manera muy importante en la
consecucion de grandes metas, casi utdpicas, como la agenda 2030. Para ser con-
secuentes con ello, en el primer curso, en una de las sesiones de clase de Sociologia



los estudiantes se comprometen a realizar acciones concretas en su vida cotidiana
y entorno préximo de algunos de los ODS y en el segundo curso en clase de Psico-
logia se revisan los compromisos entre todos los profesores, se verbaliza en puesta
en comun lo sucedido en un afo y se evalva la experiencia.

Nos hemos referido someramente a la evaluacidn diagndstica realizada a
principio de curso antes de realizar la unidad de aprendizaje. Consiste en la cumpli-
mentacion de tres cuestionarios, dos de ellos construidos ad hoc para la asignatura
sobre conocimientos, percepciones e importancia atribuida a contenidos de la asig-
natura; y un tercer cuestionario sobre Autoconcepto y Expresiéon Corporal (Caballer
et al,, 2003). Mostramos a continuacidn los resultados mas destacados de los dos
primeros, para dar una visién general (no se incluyen datos numéricos voluntaria-
mente ni andlisis de significacién de las diferencias).

En ninguno de los casos que mostramos, las diferencias entre hombres y mu-
jeres son destacables, pero se marca una tendencia que es importante tener en
cuenta.

En relacion a la autopercepcion de inhibicion o verglenza para realizar acti-
vidades expresivas, en la Figura 7 parece ser que los hombres manifiestan sentir mas
vergienza que las mujeres.

SQQUﬂ la FiQUfO 8, Figura 7.- Auto-percepcion del grado de vergienza e inhibicion
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En la unidad de aprendizaje se parte del concepto de sitvacion social de re-
ferencia de Seners (2001), que se refiere a la manifestacidn cultural o evento que
puede actuar como referente para el alumnado y que forma parte del imaginario
social. Supone para el alumnado un conjunto de imagenes mentales que refieren y
pueden hacer significativo el aprendizaje. En nuestro caso, esa situacion es la propia
representacion ya que es tradicional en la facultad y se genera mucha expectativa



(también asisten alumnos de otros cursos e invitados). Los estudiantes conocen
desde el primer dia las im&genes de afios anteriores de esta situacion.

En cuanto a los objetivos de la unidad de aprendizaje pueden parecer ambi-
ciosos, pero esto se debe a que son parcialmente comunes a los del resto de las
unidades de aprendizaje, en las que se sigue un procedimiento semejante, de ma-
nera que, por ejemplo, identificar reglas de accién no es un objetivo nuevo, los estu-
diantes ya lo han hecho en la unidad de aprendizaje anterior. Sin embargo, lo mas
importante es que se trabaja en la misma linea en otra asignatura del mismo cua-
trimestre denominada Procesos de Ensefanza-Aprendizaje.

La introduccidn de contenidos coreograficos y un evento consistente en una
coreografia final, es una estrategia que suele sequirse en programas de intervencidn
sobre de Expresién Corporal cuando los grupos clase muestran inicialmente escasa
motivacién por el contenido, aspecto este que se ha conocido por los cuestionarios
iniciales de la evaluacién diagndstica. La coreografia o montaje final como producto
actva como aliciente y motivacién.

Figura 8 y 9.- Grado de conocimiento e importancia atribuida a los contenidos de la materia diferenciados
por disciplinas y géneros
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La evaluacidn, como en casi todos los dmbitos de la vida y por supuesto en
educacion, es compleja. En Expresion Corporal es dificil conjugar que el alumnado
se sienta comodo para que aflore ese lenguaje corporal propio al que nos referiamos
(Schinca, 2000), con la idea de evaluar sus comportamientos motores; puede



parecer un contrasentido. La forma de resolverlo desde nuestra experiencia es argu-
mentando a los estudiantes dos hechos:

e hay que diferenciar lo que se le solicita al alumnado en las taras/sesiones
iniciales de las finales en todo proceso. En las primeras, se respeta al ma-
ximo el no ser juzgado ya que se centran en los procesos de experimenta-
cién y diversificacion, que tienen un fuerte componente del principio de sim-
bolizacién. Sin embargo, progresivamente, es importante admitir un juicio
evaluador externo;

e por otro lado, en un contexto de formacidn inicial universitaria, debe ad-
mitirse la importancia de la observacién de la conducta motriz de otros
participantes para comprender el fendmeno estudiado y mostrarse ante
los demds es fundamental.

34.6 Consideraciones finales

En primer lugar, decir que para esta experiencia hemos partido del método
de trabajo que se sigue en el Instituto de Educacién Secundaria Goya de Zaragoza,
con cuyo profesorado (Maria Founaud y Miguel Santolaya) colaboramos en el
proyecto Hipatia, creado para generar trabajos de innovacion entre la Universidad
de Zaragoza y profesorado de los centros de secundaria. Alli hemos experimentado
unidades de aprendizaje con alumnado de 3er. curso de ESO y de 1° de Bachillerato,
siendo la evaluacién muy positiva lo que nos animé a trasladar la experiencia a
nuestro contexto, con los ajustes correspondientes.

Por cuestiones de tiempo en la unidad de aprendizaje, hemos sacrificado al-
gunas cuestiones como, por ejemplo, una Ultima fase del proceso que consistia en la
elaboracién por parte de cada estudiante, de un autoinforme sencillo de evaluacién
a partir de los datos de la autoevaluacién, coevaluacion y heteroevaluacion de los
montajes finales.

Plantear la experiencia en primer curso de carrera, con estudiantes muy jéve-
nes, en ocasiones, es un obstdaculo para llevar a cabo el modelo metodolégico y de
evaluacion que hemos descrito, ya que se necesita una atencién plena que no siem-
pre es facil consequir. Es necesario estar centrado en la ejecucién motriz para poder
extraer todos los elementos del proceso descrito.

En este tipo de unidades de aprendizaje de cardcter abierto y creativo donde
se utiliza el descubrimiento guiado, se genera mucha incertidumbre para el profesor
mas que si se utilizara estilos de ensefanza (Mosston & Ashworth, 2001) mas direc-
tivos; por ello, los ajustes de la programacion son constantes y el profesor debe estar



mas alerta. Aun asi, aun siendo un método de trabajo intenso, consideramos que es
una experiencia muy gratificante. Confiamos en que sean aprendizajes realmente
sélidos y duraderos para los estudiantes.

34.7 Conclusiones

Con el método desarrollado, las reglas de accidn son relativamente faciles de
descubrir por parte del alumnado tras las situaciones de aprendizaje que experi-
mentan en clase.

Silas reglas de accién son claras, mediante un proceso de generalizacidon que
debe ser dialdgico, el alumnado extrae los principios de accidn, pero se necesita la
guia del profesorado ya que son conceptos complejos.

La trasposicidn de las reglas de accidn a indicadores de evaluacién ha sido
posible en general, por lo que el requisito clave para que funcione la experiencia se
ha conseguido.

La practica nos ha demostrado que los indicadores de evaluacién cuantitati-
vos, por ejemplo, jcudntas calidades de movimiento distintas aparecen en el en-
lace?, son mas sencillos de evaluar que otros, por lo que se utilizaran al principio del
proceso de aprender a observar.

En cuanto a los descriptores de las rubricas, es preferible incrementar el nU-
mero de aspectos a valorar a que se entrelacen varios indicadores en un mismo des-
criptor de logro.

Tras la coevaluacion es importante que se establezca un feedback dialégico
entre quienes evaltan y quienes son evaluados donde deberdn cuidarse los aspec-
tos emocionales.

Concluida la experiencia, consideramos que en el dmbito universitario pueden
saltarse varios niveles de la progresién en autonomia en la observacidn-evaluacion
de los que inicialmente se programaron (por ejemplo, no es necesario empezar a
evaluar un solo indicador).

Es importante hacer practicas de observacién-evaluacion conjunta, profe-
sora-estudiantes, para asegurar que se saben identificar los comportamientos mo-
tores, de no haber trabajado con este método anteriormente, el trabajo en esta se
hubiera resentido.
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