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[...] el mayor desafio de la actividad de evaluacién en
estos momentos es demostrar que efectivamente sirve para
mejorar [...].

[...] Justamente por eso, a mi me parece que el mayor de-
safio es cambiar esa percepcidn de una evaluacidon que pide
cuentas y que resulta util para premiar y para castigar, pero

que no se utiliza para mejorar la calidad [...].

(SYLVIA SCHMELKES, 2014)
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INTRODUCCION

En 1996, cuando inicié a desarrollar la asignatura de Evaluacién Educativa en el
pregrado de la Escuela de Formacién Profesional de Educacién Fisica, los procesos
evaluativos para la educacién fisica tenfan como finalidad la medicién del rendi-
miento fisico y deportivo.

Afos més tarde, en 2011, publiqué el libro Evaluacion de la motricidad, en el
que desentrané, de manera densa, la motricidad como constante proceso de apren-
dizaje; asimismo, planteé que la evaluacién tiene el trasfondo de ser formativa, pro-
cesual y sobre todo calificar evidencias de aprendizaje basado en el desempefio del
estudiante.

Han transcurrido nueve afos y la evaluaciéon de la motricidad devela otros ca-
minos mds rigurosos en cuanto se refiere al aprendizaje, en términos de competencia
motriz.

Intuyo que la mayoria de personas que estamos involucradas en los procesos
evaluativos, seguimos pensando que evaluar es calificar el proceso de aprendizaje
del estudiante con fines de promocionar su estadia académica en las instituciones
educativas. Sin embargo, habria que reflexionar sobre el planteamiento de Sylvia
Schmelkes (2014), quien sostiene que, si evaluar no sirve para mejorar, entonces la
evaluacién no tiene sentido. Planteamiento que, al parecer, todos lo comprendemos,
pero no estamos claros de la importancia de evaluar con rigor formativo (estudiante)
y formadora (docente) para mejorar las estrategias diddcticas, que impliquen la cali-
dad en el aprendizaje del estudiante.

Cuando uno ingresa al buscador Google el tépico “cémo evaluar competencias
en educacién fisica’, arroja “Cerca de 33, 400,000 resultados (0.52 segundos)”. La
informacion estd diseminada en investigaciones, libros, articulos, monografias, tesis,
videos tutoriales, experiencias, entre otros medios, que dan cuenta de la evaluacién
de la motricidad en el 4mbito educativo.

Los curriculos oficiales de la educacién basica, brindan orientaciones de cémo
evaluar las competencias curriculares; sin embargo, no especifican que cada 4rea cu-



16 |

rricular tiene su propia estructura (elementos de una rede sistémica propia de cada
materia) y funcionalidad (procesos de adquisicién por el estudiante) que ain no se
detallan como tratamiento de mejora en la calidad de los aprendizajes. Esto ocurre
en el drea de Educacién Fisica.

Entonces cabe reflexionar con respecto a las siguientes preguntas: ;Cémo en-
sefar a aprender para mejorar la calidad del aprendizaje motriz? ;Cudles son los
estandares de calidad motriz? ;Cémo aprenden los estudiantes las acciones motrices?
:Estoy evaluando con sinceridad y afectividad los aprendizajes motrices de mis es-
tudiantes?

Hay mids preguntas por reflexionar, pero estas son suficientes para tomar como
puntos de partida (al margen de los factores que acarrean las deficiencias de aprendi-
zaje, del proceso de ensefnanza y de la misma evaluacién) que nos permita informar-
nos o responder a ciertas preguntas: ;como aprenden actos motores los estudiantes
de esta generacién actual?, ;cudles son los sucesos motrices que mds les importan
aprender?, ;por qué aprenden con facilidad ciertas acciones motrices y otras ni si-
quiera desean conocerlos?, etc. Considero que ahi estd la llave oculta para evaluar
con pertinencia el desempeno motriz del estudiante y las reformas permanentes que,
como docente, debe emprender dia a dfa.

El contenido del libro da cuenta de la motricidad como dimensién humana,
cuya finalidad, en el estudiante y la persona, es trascender, a partir de la comprensién
de si mismo y del conocimiento de las acciones, para consolidar un repertorio motriz
y su desempefio en los diferentes dmbitos de la vida cotidiana.

La evaluacién debe cumplir la doble funcién de: a) optimizar los aprendizajes
motrices y, b) situar los procesos evaluativos como mejora de la ensenanza. La llave
para encontrar una evaluacién coherente, pertinente y transferible (resumido como
evaluacién auténtica) no estd en adentrarse en solo “leer” o “actualizarse”, sino en
indagar de manera continua sobre la préctica de ensenanza (la forma de presentacion
de los contenidos) que planteamos a los estudiantes.

El libro se estructura en tres partes:

Parte I. Se desarrolla la motricidad humana y la corporeidad, también su im-
portancia, para comprender el sistema constitutivo de la dimensién interna del estu-
diante como un ser en construccién permanente.

Parte II. Aborda la evaluacién como proceso formativo y formador, que re-
flexiona y orienta pautas para una actuacién evaluadora pertinente y, sobre todo,
empdtica. En el entendido de que el estudiante es un ser inmanente y trascendente,
puesto en nuestras manos para guiar sus desempefios motrices de calidad.

Parte III. Profundiza las fases de la evaluacién orientada a la construccién de
la competencia motriz del estudiante. Pero, sobre todo, ayuda para que perciba un
conocimiento de sus acciones y la toma de decisiones pertinentes en toda actuacién
motriz, en cualquier entorno social donde se desenvuelve.



PARTE I

MOTRICIDAD HUMANA Y CORPOREIDAD






CAPITULO I

COMPRENDIENDO LA MOTRICIDAD Y
CORPOREIDAD DE LA PERSONA

Objetivos:

a) Comprender la motricidad humana como dimensiéon fundamental del desa-
rrollo humano.
b) Definir la corporeidad y comprender la naturaleza corpérea de cada persona.

Introduccién

La motricidad, una dimensién importante del desarrollo humano, en la actualidad,
ha cobrado vigencia en su desarrollo, vivencia y construccién. Existen estudios res-
pecto a la motricidad humana desde los aportes de las ciencias naturales y sociales,
dando una nueva forma de concebir el cuerpo y sus manifestaciones, como una
totalidad y energfa que conlleva en sus actuaciones. En este capitulo se dan pasos
para su comprensién no como cuerpo, sino a manera de un ser en constante cambio
y trascendencia.

1.1 La motricidad humana

1.1.1. La persona como unidad diferenciada

El anterior caso cotidiano merece ser analizado y comprendido, pues cada estudian-
te es una persona Unica, integral y diferente; en otras palabras, es un ser distinto
a todos los demds, que expresa rasgos propios de su vivencia diaria ante los otros.
Esta persona requiere y demanda experiencias variadas para cubrir sus “necesidades
personales: motrices, sociales, emocionales y cognitivas”. Desde esta perspectiva, el
docente como pedagogo de la motricidad, estd en la obligacién de comprender tales
“exigencias” del estudiante. Entonces, desde las practicas corporales diarias, el estu-
diante expresa su compleja motricidad humana.
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Caso cotidiano en la sesién de Educacién Fisica

La experiencia pedagdgica diaria, al interactuar con estudiantes de un grado de estudios
determinado, muestra comportamientos unicos y diferentes, traducidos en conductas
motrices especificas, acciones peculiares y percepciones distintas ante la tarea motriz pro-
puesta por el docente. Algunos estudiantes cumplen y actdan acorde con las indicaciones.
Otros no comprenden dichas orientaciones y se limitan a tratar de imitar a los demds. Un
tercer grupo no presta atencién y, por tanto, realiza otras actividades como, por ejemplo,
hablar con el compafiero, demostrando desinterés o rechazo al contexto de la sesion.

La motricidad se refiere a sensaciones conscientes del ser humano
en movimiento intencional y significativo en un tiempo objetivo
y representado, incluyendo percepcién, memoria, proyeccién,
actividad, emocién, raciocinio. Se evidencia en diferentes formas
de expresién gestual, verbal, escénica y pldstica, etc.

(Koliniak, 2003)

...es esencialmente, sentido y accién (movimiento con intencién
o propdsito), vivencia y energia como estatuto ontoldgico, in-
tencionalidad operante, presencia, expresién y comunicacién de
lo humano (de la corporeidad), praxis transformadora y creado-
ra, mitos y logos en intercomunicacién, posibilidad, pensamien-
to complejo (conciencia-accién-transformacién), proceso y pro-
ducto, es bio y cultura, presencia, comunicacién y vivencia.

(Sergio, 1999)
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1.1.2. Rasgos de la educacion fisica y de la motricidad humana

QUE. El movimiento. La eficiencia. La
eficacia.

COMO. Técnicas, ticticas, métodos di-
versos de resolucién de problemas con-
cretos de la actividad en curso.

POR QUE. Porque el hombre es un ser
naturalmente activo, precisa mantener
esta condicién y mejorarla a través de de-
safios que es necesario superar.

PARA QUE. Para el desenvolvimiento
de su condicién fisica, habilidades moto-
ras, rendimiento deportivo, expresividad
y competencias agonisticas.

MOVIMIENTO = desplazamiento de

un cuerpo en el espacio.

QUE. El ser humano en su complejidad que
se moviliza (siente, emociona, percibe, desea,
piensa) desde el aqui y el ahora a la trascen-
dencia y de ésta al aqui y al ahora, en la rela-
cién yo-otro-cosmos.

COMO. Adentréndose en la subjetividad-sen-
sorial-perceptiva-emotiva-racional-mdgica-
desde todo tipo de situacién provocativa y
problemas reales de la vida y el mundo.

POR QUE. Porque el ser humano es indivisi-
ble, dnico, complejo y se construye con el otro
y el universo a dénde pertenece.

PARA QUE. Desenvolvimiento yo-otro-cos-
mos. “Proyecto de humanizacién en la bus-
queda de la emancipacién del ser humano”.
Construccién otros mundos posibles. Proyec-
to ético-socio-politico de revolucién de los

pueblos.

MOVIMIENTO = vida, energfa, intenciona-
lidad, superacién.

Figura 1.1. Propdsitos de la educacion fisica y la motricidad humana.
(Trigo y Montoya, 2006).

1.1.3. Definiendo la motricidad humana

4 )
. Actuar y
& comprender lo
,Q,‘v que hace
&
:;S Conocer sus
fou] desempeiios
~ personales
«
=
oA Un ser
o) corpdreo con
% actuaciones

J

Figura 1.2. Rasgos fundamentales de la motricidad humana. (Mujica, 2014)
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1.2. La corporeidad

Zubiri (1986) define la corporeidad como la vivenciacién del hacer, sentir, pensar y
querer; se refiere al humano y, por tanto, este ser es y vive solo a través de su corporei-
dad. La corporeidad es la calidad de las acciones de una persona en la que manifiesta
su forma personal de percibir la realidad, mediante sus comportamientos que tienen
sentido para si mismo y los demds. El término “corporeidad” deriva del término
“calidad”; por tanto, estamos refiriéndonos que la calidad de las acciones motrices
se encuentra impregnadas por procesos mentales, actitudes, emociones y formas de
interaccién positivas y empdticas. En la educacién fisica, la corporeidad se trabaja a
través de actividades que expresen calidad en la ejecucién de las tareas motrices; no
obstante, es el docente quien debe proponer tales actividades.

Distinguiendo términos:

iCuerpo no es sinénimo de corporeidad!

La nocidn del cuerpo fisico, que poseemos todos los seres humanos, fue planteada desde
las ciencias naturales; mientras que, la corporeidad ha sido concebida a partir de las
humanidades, que incluye al cuerpo, su forma de pensar, sentir, actuar, expresar y co-
municar su yo personal.

El ser corpéreo alude a la persona que se expresa con su cuerpo y a través de él. Son
muchas las manifestaciones que identifican a un ente corporal tnico como, por ejem-
plo, los propios pensamientos, las oportunas emociones, los singulares sentimientos, las
convenientes manifestaciones motrices y formas especificas de comunicacién.

Trascender
constantemente

Figura 1.3. Diferencias entre cuerpo y corporeidad.
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1.2.1 Proceso de corporeizacion
El proceso de corporeizarnos, segtin Paredes (2002)

[...] “nacemos con un cuerpo que, desde ese momento, a través de la accién,
del movimiento humano y cubrir necesidades se adapta, transforma y conforma
como corporeidad. Esta conformacién viene dada por el movimiento, por la
accién y por la percepcién sensorial vista, oido, tacto, gusto, olfato, el sentido
cinestésico, ademds de la intuicién. Todo este proceso se va desarrollando a lo
largo de toda nuestra vida, de manera que vamos cambiando y conociéndo-
nos dependiendo de la imagen corporal que tenemos de nosotros mismo y de
la imagen que interpretamos del mundo exterior a lo largo del cada dia y de
nuestra vida. Este proceso acaba con la muerte, y es cuando dejamos nuestra
corporeidad, para ser un cuerpo” (p. 332).

¥

La corporeidad como conciencia
y percepcion que tenemos de
nosotros mismos en la realidad
cotidiana, es una situacién carga-
da de complejidades, porque per-
cibir nuestro ser como totalidad
no parece algo facil, para ello es
necesario vivenciar, comprender
y regular a través de nuestra mo-
tricidad en el actuar diario.

En esta realidad, la corporeidad
de una persona es una unidad
sistémica ompleja de identidades,
que va manifestando y regulando
Sus actos permanentemente en
concordancia a las situaciones de
incertidumbres que se presenta
con los demds, los objetos y

el contexto de las situaciones
diarias.

Figura 1.4. Proceso de corporeizacion.
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1.2.2 Definiendo la corporeidad

demostrando su
identidad personal
a través del
lenguaje verbal y
corporal

... expresa acciones que tendientes al desarrollo del ser humano como Trigo et al.
un yo que implica el hacer, el saber, el pensar, el sentir, el comunicar (1999)
y el querer. No hay ser humano sin la unidad entre estos seis aspectos.

Esto es la corporeidad humana (pienso y siento al tiempo que hago;

actiio porque siento y pienso [...] ya que el ser humano es y se vive

solo a través de su corporeidad.

Entonces, la corporeizacién en una persona se presenta como procesos ~ Mujica (2014)
permanentes de reconocimiento personal, reconstruccién cotidiana y

busqueda de una identidad que estabilice nuestra interaccién con los

demds, el contexto y las demandas culturales
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1.2.3. Contenidos bdsicos que promueven interiorizar y construir la corporeidad
en el estudiante

Y ( Y
Actividades Actividades
dindmicas estaticas
" v .
e ) s )
Expresién ritmica Sensibilidad corporal
. ) \ J
) e T )
Expresion corporal Relajacién-tensién
corporal
. ) \ J
s C »
) oncentracion-
Eclosién corporal 60 del silenci
percepcion del silencio
) \ y,
) e
Técnicas de contacto Posturas corporales
L corporal ) | (asanas bdsicas) |

A

Figura 1.5. Actividades para la interiorizacion de la corporeidad.

1.3. A modo de conclusion

Comprender y actuar desde el enfoque de la motricidad humana y la corporeidad,
es asumir la responsabilidad de disefiar, validar y promover actividades motrices va-
riadas de:

a) Comprension y percepcién del cuerpo; es decir, técnicas y posturas corpora-
les que involucren concentracién y control.

b) Comprensién y percepcion de situaciones motrices lddicas y deportivas que
impliquen procesos cognitivos de resolucién de problemas kinestésicos en
situaciones de juegos reducidos y modificados.

¢) Comprensién y percepcion de circunstancias socioemocional y afectivo,
como eje transversal e importante a suscitar en todo proceso de aprendizaje
motor en el estudiante.
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CAPITULO II

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LA MOTRICIDAD HUMANA

Objetivos:

a) Identificar los elementos constitutivos de la motricidad humana, como di-
mensién fundamental del desarrollo humano.

b) Comprender la importancia de cada elemento constitutivo de la motricidad
humana, para construir la competencia motriz del estudiante.

Introduccién

En este capitulo se aborda el sistema y los elementos constitutivos de la motricidad
humana, segtin diversos investigadores. El sistema constitutivo tiene un conjunto
de componentes que la persona, al interactuar con los demds y su entorno, pone de
manifiesto como unidad integral. Es a través de estas interacciones que se desarrolla
y trasciende, como individuo, en sus propésitos para una mejor calidad de vida y
salud.

La Motricidad Humana, creada por Manuel Sergio (1987), es abordada como
una ciencia en desarrollo. Es una disciplina que comprende a la persona en sus mal-
tiples dimensiones.

La motricidad desde una perspectiva de la fenomenologia y el pensamiento
complejo de Morin (1999), concibe a la persona como ser perceptivo que se desen-
vuelve en la sociedad a partir de su corporeidad y movimiento, a modo de accién y
expresion.

La motricidad, como sistema constitutivo, estd conformada por elementos sus-
tanciales que, sin la presencia de alguno de ellos, no podria presentarse en su com-
pleja dimensidn.

El sistema constitutivo de la motricidad estd integrado por la corporeidad, el
movimiento, como accidn y expresion, la intencionalidad, la espacialidad, la tempo-
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ralidad, la percepcién, la incertidumbre y la trascendencia.
La motricidad es accién y transformacion que, en actuales términos, promueve
la competencia motriz del estudiante, buscando la calidad de aprendizajes.

2.1. El sistema constitutivo de la motricidad humana

Silva (1981) en su obra La estructura de la experiencia humana, partiendo de la fe-
nomenologifa husserliana y el pensamiento filoséfico y cientifico social, abordé el
tema de la estructura esencial de la experiencia humana. Entendié como “la relacién
compleja y multiforme que se establece entre el hombre y los diversos tipos de entes
que parecen en el horizonte del mundo”, esta experiencia humana, social e histérica,
es activa y pragmatica.

Silva (1981) senala que los rasgos esenciales de la experiencia humana son:

ﬁ

Intencionalidad Reflexién
Intersubjetividad Temporalidad
Corporeidad Unidad

i estructural

Figura 2.1. Estructura de la experiencia humana. Silva (1981)

Benjumea (2009) propone seis elementos que interactGan como un sistema,
didlogo y representacién, ofreciendo en su conjunto la motricidad de la persona,
que los identifica en:
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La corporeidad

7 )N\

-
T El movimiento o acto
La espacialidad motor
&
La La
intencionalidad temporalidad

| &

La percepcion

Figura 2.2. Elementos que interactiian en la motricidad. Benjumea (2009)

Mujica (2014) plantea que la motricidad fluye sin cesar en la cotidianidad de
la persona, permitiéndole resolver y actuar de la mejor manera, también comunicar,
simbolizar y crear formas variadas de desarrollo personal y social.

Al observar con detenimiento a una “persona en accion”, se advierte diferentes
rasgos y expresiones que dan sentido a esa “accidén”, no es un acto de moverse sin ra-
z6n o tan solo actuar sin légica. Es todo lo contrario, es proceder con intencién hacia
el logro de algo, cuya regulacién estd dotada por la percepcién del contexto en el que
se desenvuelve y la coyuntura momentdnea en el que, a través de su corporeidad (no
solamente cuerpo fisico, sino uno mismo en reflexién) y sus movimientos intencio-
nales, logra resolver situaciones circunstanciales (incertidumbre objetual, relacional
o espacial externa o interna), que, superado tal problema, llega a un equilibrio y
posterior desarrollo humano. El sistema constitutivo motriz de la persona estd con-
formado por elementos que regulan el accionar diario:

Los aportes de los autores senalados sugieren que la presencia, vivencia, expe-
riencia y accionar de la persona es, ante todo, manifestacién de elementos, com-
ponentes, rasgos o estructuras que se exteriorizan en un ser inico, con sus propias
peculiaridades culturales, sociales, emocionales, cognitivas y de realizacién.
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La
corporeidad

El movimiento
La trascendencia humano: accién

y expresion

La

La incertidumbre .,
percepcién

La
temporalidad

La

intencionalidad

La espacialidad

Figura 2.3. Sistema constitutivo de la motricidad humana. Mujica (2014)

2.2. Aportes para una educacion fisica con empatia

AN

rPromueva el desarrollo de la moj
tricidad del estudiante asumien-
do: en primer lugar, la accién
como instrumento para conoci-
miento de si mismo; en segundo
lugar, el discernimiento de un
acto es un aprendizaje primordial

J uue da sentido propio. J

Ayuda a comprender al estudian-
te por qué realiza tal acto o con-
ducta motriz, en un contexto que
favorezca a la comprensién de la
accién y evitar una “motricidad
acéfala” sin mediar con las moti-
vaciones de aprendizaje.

<

rSi es el camino a seguir, en D r 1

actual necesidad educativa, es
comprender al estudiante como
motricidad en accidén, no debe ol-
vidarse que estd conformada por
un conjunto de sistemas y subsis-
temas internos y externos que le

\ confieren como ser corpdreo. ‘ \

Figura 2.4. Rasgos de una educacion fisica desde la corporeidad.

Dar sentido a la motricidad dia-
ria, es vincular a cada uno de los
elementos para la superacién mo-
triz-emocional-social-cognitiva
del estudiantado.
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Implicancias de la motricidad para la competencia motriz del estu-
diante

( ) ( N\
La motricidad La motricidad
humana para el humana para el
docente: docente:
|\ J (& J

s .7 . N ( Iy i
;La evaluacién me permite ;La evaluacién me permite
identificar competencias identificar competencias
motrices del estudiante? motrices del estudiante?

. J \. J
s - f P )
;Qué entiendo por ;Qué entiendo por
aprendizaje desde la aprendizaje desde la
motricidad humana? motricidad humana?

J \. J
e a f )
;Qué tareas motrices son las sQué tareas motrices son las
mds pertinentes? mds pertinentes?

. J \. J
e a f )
iQué estrategias aplico para el iQué estrategias aplico para el
aprendizaje motriz? aprendizaje motriz?

. J \. J

A

Figura 2.5. Implicancias pedagdgicas de la motricidad para el docente y estudiante.

Para desarrollar intervenciones motrices en la sesién de educacidn fisica, es necesario
llegar a una percepcién y comprensién de la motricidad del estudiante; y, a partir
de esta interiorizacion, establecer las estrategias necesarias para optimizar su compe-
tencia motriz.

2.3. Elementos constitutivos de la motricidad humana

El estudiante al accionar en su entorno, ante cualquier actividad que involucre ex-
presién de su cuerpo, siempre se encuentra ligado de manera sistémica a los elemen-
tos que constituyen su motricidad. Desde la perspectiva tedrica, se separan para una
mejor comprension de la misma. Estos elementos, segtin Mujica (2014) son:

2.3.1. La corporeidad

La corporeidad es la persona que se manifiesta con su cuerpo vy, a través de su corpus,
estas manifestaciones (pensamientos, emociones, cogniciones y relaciones con los
demds) se expresan de manera Unica e independiente.
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Es la persona que actda como un todo, manifestando

sentimientos, emociones, interacciones y cogniciones sobre
sus experiencias anteriores, demostrando su identidad personal
haciendo uso de su lenguaje verbal y corporal.

Irradia energia en expresion...

Figura 2.6. Definicion de corporeidad.

2.3.2. Movimiento humano: accion y expresion

Benjumea (2004) diferencia los conceptos movimiento y motricidad, sehalando que
han sido comprendidos, por mucho tiempo, al mismo nivel; sin embargo, en los
avances epistémicos disciplinares, aportados por diversos autores contemporaneos,
se ofrecen un sustento en el que son considerados como categorias distintas.

Desde las ciencias naturales, externamente, el movimiento consiste en la mo-
dificacién espacio-temporal, total o parcial, de la masa muscular de una persona;
mientras que, desde la motricidad, como dimensién integral, constituye una regula-
cién interna, el movimiento es una subcategoria de la motricidad y, en consecuen-
cia, es una manifestacion intencional que se expresa en accién cargada de emocidn,
energfa y sentido de lo que hace.
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Fundamentalmente
sirve para expresar y
comunicar pensamien-
tos, sentimientos o
acciones.

Aflora al exterior un
estado emocional

Instrumento
para cambiar
a si mismo

Mantiene o
modifica nuestras
relaciones con
el exterior

Manifiesta un

cédigo de

comprension
inteligible.

Construye la com-
petencia motriz
personal

Figura 2.7. Definicion del movimiento humano desde la corporeidad.

2.3.3. La percepcion

Ona y otros (1999) senalan que la percepcién es un proceso inferencial, donde los
objetos y fenémenos percibidos del exterior son procesos activos, porque siguen su
curso a partir de un filtro en el que se selecciona y organiza la informacién externa
y;, en funcién de ella, nuestra corporeidad interactda manifestando un accionar de-
terminado.

2.3.4. La intencionalidad

Silva (1981) afirma que la estructura de la experiencia humana es teleoldgica, en la
medida que las vivencias intencionales se caracterizan por apuntar hacia algo, respec-
to de un fin o propdsito. Las acciones que realizamos a diario tienen una intencidn,
siempre deseamos lo mejor: lograr, superar, ganar, llegar a una meta, concluir una
actividad o alcanzar algin bienestar. Estas finalidades se hacen realidad en el estu-
diante a partir de su motricidad o accionar.
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Proceso interno que
hace posible conocer,
comprender e interpretar
la realidad del entorno

Genera sensibilidad
para establecer y dar sen-
tido a una accién con-
dicionada por la relacién
espacial y temporal que

sucede en un contexto de
aprendizaje

Es conocimiento del
medio ambiente por
seleccidn y asociacion de
informaciones de cardcter
de innato y es la base para
los aprendizajes

Manera global y
selectiva, por el que cada
cada persona actia de
manera diferente frente a
un mismo fenémeno

‘

Figura 2.8. La percepcion como proceso complejo.

La intencionalidad es voluntad y mo-
tivacién para hacer algo por propia
necesidad; por ello, en el estudian-
te se debe crear la “necesidades de
aprender”.

Es desarrollo de la autonomia per-
sonal, que en el estudiante genera
oportunidades de actuar por propia
decisién e identidad propia.

Es logro de objetivos y propésitos a
través de la accién de una mismo.

Figura 2.9. La intencionalidad como logro de la persona.
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2.3.5. La espacialidad

Es la percepcién y conocimiento de nuestro propio espacio, el ocupado por nuestro
cuerpo y del cual nos orientamos hacia otras actividades, que nos vale de referencia
para estructurar y actuar en el ambiente que nos rodea (Seirul-lo Vargas, 1981).

El espacio es un factor determinante para comprender la naturaleza de una ac-
cién motriz. La expansién de la conciencia espacial parte de la corporeidad, pasa por
la locomocién y percepcién de las situaciones, llegando a su representacién (Fonse-
ca, 1998).

Benjumea (2009) sehala que la espacialidad tiene un cardcter un tanto dife-
rente a la corporeidad, el movimiento, la intencionalidad y percepcién, debido a
su indole mds estructural; sin embargo, no pierde su relacién con la motricidad, en
el sentido que “nuestra existencia es forzosamente espacial, ocupamos un espacio,
pensamos en funcién al espacio y nos manifestamos en ella” (p. 163).

La espacialidad es una
construccién que se inicia
con el espacio perceptivo
o figurativo para pasar a
un espacio representativo.

La proxémia es el uso y
percepcidn del espacio in-
timo, social en el contexto
de las interacciones y
varfan de acuerdo al sexo,
los roles y las emociones.

El espacio interactda en
relacién a uno mismo,
a los objetos y con los
demds.

Figura 2.10. La espacialidad como interaccion con la persona, los objetos y los demds.

2.3.6. La temporalidad

La temporalidad estd relacionada con la percepcién del “ritmo de las situacio-
nes” en el contexto donde actda o interactda, ya sea en el pasado, presente o futuro.
Estas circunstancias siempre condicionan la calidad de ejecucién de la accién motriz,
son experiencias motrices que orientan hacia la regulacién y optimizacién de la com-
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petencia motora. Las siguientes imdgenes expresan que la temporalidad en cualquier
Situacion” conlleva a una secuencia, sincronfa, regulacién y fluidez en la accidn, ya
sea en lo individual, con los objetos y demis.

Situacién: secuenciar nuestras acciones Situacién: sincronizar nuestras acciones

Figura 2.11. La temporalidad como ritmo de las situaciones.

2.3.7. La incertidumbre

Morin (1999) plantea que la incertidumbre es la “ecologia de la accién”, funda-
mento cuando una persona emprende una accidn, cudl fuere; es decir, comporta la
necesidad de realizar una constante lectura de la situacién, percibiendo informacién,
procesindola y tomando decisiones para adaptarse de manera dptima a tal coyun-
tura, con el fin de resolverla. Desde esta postura, la incertidumbre es el problema”
que se nos presenta en un contexto y una situacién determinada (relacién espacio
y tiempo); para ello, se recurre a las habilidades y recursos personales para resolver
el problema. La incertidumbre es parte de la motricidad humana, vive con ella y su
ausencia es sefial que no hay trascendencia.
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La incertidumbre, en el 4mbito motriz, pre-
senta la secuencia situacién-problema-reso-
lucién... por tanto, es vital que el estudiante
comprenda y resuelva lo problemas que se
presenta en su aprendizaje motriz.

Cada persona
manifiesta desa-
rrollo, cuando en el
proceso de aprendi-
zaje resuelve
“incertidumbres o
problemas”, utili-
zando sus
recursos propios
(habilidades senso-
riales, perceptivas,
manipulativas, cog-
nitivas, sociomotri-
ces o psicomotrices)
y recursos externos
(ayuda de otros u
objetos...)
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Figura 2.12. La incertidumbre como problema.

2.3.8. La trascendencia

Trascendencia, del latin transcendere cuyo significado es “traspasar”, es una ca-
tegoria que distingue algo que se encuentra mds alld de los limites de la consciencia y
del conocimiento. La trascendencia es resultado de los demds elementos del sistema
constitutivo de la motricidad; en resumen, son los cambios, la superacién, la forma-

cién y transformacién presente en cada persona.

Al explorar, sentir, reflexionar, dudar, preguntar, organizar, resolver, entre otras
acciones, la persona se desarrolla, trasciende y optimiza su propia calidad. En el 4m-

bito de la motricidad, supera su competencia motriz.

En el dmbito del aprendizaje de las diversas manifestaciones motrices (aprender
una técnica deportiva, un gesto, una danza, manipular un mévil, entre otras accio-
nes) la motricidad personal es un acto con sentido y significado.
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Trascendencia
0 superacion
permanente

Es desarrollo humano
personal

Resolver la incertidumbre

Contexto y situacion del problema (incertidumbre)

Figura 2.13. La trascendencia como superacion permanente de las acciones.

Referencias

Benjumea, M. (2004). Lz Motricidad, Corporeidad y Pedagogia del Movimiento en
Educacion Fisica. un asunto que invita a la transdisciplinariedad. Ponencia
presentada en el III Congreso Cientifico Latino Americano — I Simposio

Latino Americano de Motricidad Humana. Universidad Metodista de
Piracicaba UNIMEDP Brasil, abril de 2004.

Benjumea, M. (2009). Elementos constitutivos de la Motricidad como dimension hu-
mana. Tesis de grado para aspirar al titulo de Magister en Motricidad y
Desarrollo Humano. Colombia, Medellin.

Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios a la educacion del futuro. Publicado en
octubre de 1999 por la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura - 7 place de Fontenoy - 75352 Paris
07 SP — Francia.

Mujica, 1. (2014). Desarrollo de la motricidad infantil. Propuesta para la construccién
de la competencia motriz. Ayacucho. Punto & Coma.

Onfa, A.; Martinez, M.; Moreno, E. & Ruiz, L. (1999). Control y Aprendizaje motor.
Espana: Editorial SINTESIS.

Seirul-Lo VargaS, E (1981). Espacio-Tiempo en la Educacién Fisica de Base. Apuntes
de Medicina Deportiva, 18 (70), 85-94. EM9/dem5 Espacio-Tiempo



ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE LA MOTRICIDAD HUMANA | 39

en la Educacién Fisica de Base. PE9/mpe5 Space-Time in the Basic Phys-
ical Education. Articulo original

Sérgio, M. (1987). Para uma epistemologia da motricidade humana., compendium.
Lisboa. Tesis Doctoral.

Silva, L. (1981). La estructura de la experiencia humana. Pert, Lima: IMP. ED. AT-
LANTIDA S.A. Universidad de Lima.






PARTE II

EVALUACION, REFLEXIONES Y ORIENTACIONES
PARA EL CAMBIO






CAPITULO III

EVALUACION... REFLEXIONES EN TORNO A
UNA ORIENTACION FORMATIVA Y TRASCENDENTE

Objetivos:

a) Reflexionar la importancia de la evaluacién en el proceso formativo de los
estudiantes.

b) Manejar criterios validos y pertinentes (personales y profesionales) para eva-
luar desde el enfoque formativo.

Introduccién

La evaluacién es un proceso reflexivo basado en el anilisis critico del comporta-
miento de los estudiantes, se expresa adoptando actitudes proactivas, empdticas y
asertivas; o sea, cuando valoramos c6mo aprenden y construyen su competencia pet-
sonal. Desde esta perspectiva, “la evaluacién, entonces, diagnostica, retroalimenta y
posibilita acciones para el progreso del aprendizaje de los estudiantes” (Ministerio de
Educacién, 2016, p. 101).

La evaluacién, desde el enfoque formativo, requiere dos condiciones: evaluar
para mejorar los aprendizajes y hacerlo con el fin de optimizar la ensenanza, pero
también la propia evaluacién. Sin estas condiciones la evaluacién no tiene sentido y
no mejora los aprendizajes (Rueda et al., 2014).

La educacién formal exige que los estudiantes aprendan para la vida, pero las
experiencias escolares muestran que solo “estudian” por una calificacién promocio-
nal temporal; en consecuencia, la evaluacién no tiene sentido para ellos, porque
conciben como asignacién de una nota después de rendir un examen o presentar un
trabajo escolar.

Entonces, la evaluacién debe interpretarse como proceso formativo y reflexivo;
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es decir, una valoracidn basada en las necesidades no solo escolares, sino también de
sus intereses personales del estudiante (Stake, 1975). Convirtiéndose en una activi-
dad que mejore la pertinencia de la ensefianza reflejada en la calidad del aprendizaje.
Comprender quién, qué, cémo cudndo y por qué evaluar merece reflexionar en esta

unidad.

3.1. Precisando la evaluacion

:Evaluar? Umm...
:Qué significa...?

El diccionario de la Real Academia Espanola (RAE), define:

— Senalar el valor de algo.
— Estimar, apreciar, calcular el valor de algo.
— Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos.

Estas definiciones expresan que evaluar es valorar “algo”, requiere observar y
conocer la actuacién de una persona, el cardcter de un objeto o las situaciones que
se presentan en un contexto determinado; por ende, “apreciar” la calidad de lo valo-
rado es identificar, previamente, la condicién de ese “algo”.

La evaluacién tiene acepciones diferentes desde la percepcidn y experiencia
personal, tanto del estudiante como del docente, Ferndndez (2017) nos ilustra en
los siguientes términos:

Todo ello se refleja en las respuestas de profesores y alumnos cuando les he-
mos preguntado qué les sugiere “evaluacién” y aportan palabras como: control,
plantillas, notas, examen, juicio, castigo, corregir, poder, aburrimiento, mie-
do, inseguridad, sanci6n, angustia, suspenso, cometer errores, nervios, rollo,
castigo...; pero también: superacién, valoracién, proceso formativo, contraste,
ensayo, éxito..., en suma, aprendizaje. (p. 3)
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Estas acepciones no son ajenas a las realidades educativas de otros paises, son el
reflejo de su vigente concepcién educacional de sus sociedades.

Precisando, acorde con los anteriores pdrrafos, de manera general, la evalua-
cién en el dmbito educativo involucra emitir un juicio de valor sobre una persona,
situacion u objeto. Para tal efecto, se requiere dos condiciones bdsicas: criterio de
referencia e informacién que compruebe dicho pardmetro.

( )

;i ENTONCES !!

Evaluar es: emitir un juicio de valor acerca de una persona, situacién u objeto.
Requiere dos

condiciones basicas

— Un pardmetro o criterio de referencia.
— Informacién o evidencias para confrontar ese criterio o pardmetro.

N J

Figura 3.1. Definicion de evaluacion.

3.2. Peculiaridades sobre la evaluaciéon

Existe una variedad de tipos de evaluacién “de acuerdo con su finalidad, funcién,
extension, por los agentes evaluadores y por los momentos de aplicacién. La eva-
luacién sumativa (final) brindan dnicamente informacién cuantificable y de acre-
ditacién” (Quiriz-Badillo y Tob6n-Tobén, 2019, p. 104); siendo importantes para
recoger informacién sobre los aprendizajes, en funcién de la importancia y necesi-
dad evaluativa. En este sentido, se necesitan conocer y practicar en atencién a su
funcionalidad. Reflexionar la manera de evaluar, consiste en profundizar aspectos
prdcticos que, en el mismo proceso evaluativo (i situ), se ha denominado como
peculiaridades o también puede entenderse como singularidades, caracteristicas o
rasgos que la identifican en el contexto real de la evaluacién y se consideran ciertas
précticas que tienen un matiz diverso:
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Improcedencia

Una de las singularidades de la evaluacién es medir a todos por igual, sin respetar
la unidad diferenciada que representa cada estudiante. Se “centra en una evaluacién
meramente cognitiva lo cual no asegura que los maestros a través de la evaluacion...
sea idénea para mejorar la calidad educativa” (Quiriz-Badillo y Tobén-Tobén, 2019,
p. 112); esta improcedencia no es solo una debilidad del proceso evaluativo del do-
cente, sino también las directrices y la imposicién del sistema educativo. Es decir,
por un lado, se exige evaluar de manera formativa; por otra parte, obliga aplicar a
todos por igual. Esta ruptura entre la teoria y la prictica es una cadena pedagdgica,
que atin no se supera en temas de evaluacién de rasgo inclusivo.

Para que Ustedes tengan una
calificacién justa y objetiva, en-
tonces deberdn hacer la misma
prueba: Siibanse al drbol.

Figura 3.2. La evaluacién. Tomado de Sportpaedegogik, Seelze (R.EA):9, 1980.

Empatia

Esta singularidad, supone una forma especifica de conocer, relacionarse, compren-
der y valorar el contexto y situacion del estudiante. La empatia, como capacidad
de ponerse en la condicién del otro, no solo prioriza lo académico, sino también
la parte socioemocional, buscando contribuir en la comprensién de las multiples
necesidades y dificultades escolares. El docente, al asumir una empatia cognitiva,
social, emocional y motriz respecto del estudiante, establece un nexo comprensivo,
de madurez evaluativa y vision real sobre el aprendizaje. Desde el marco de una eva-
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luacién empitica, Calzada (2020) propone “la integracién de evaluacién por pares
y autoevaluacion en la evaluacién formativa parece mostrar una clara utilidad en el
avance hacia el aprendizaje social y auténomo” (p. 218).

Complejidad.

Es una actividad compleja por su naturaleza sociocultural, axiolégica y deontolégi-
ca. La complejidad se comprende por la comprensién individual del estudiante que
transfigura el hecho de evaluar por igual a todos. Si el docente es neutral en la eva-
luacién, serd mds justa la valoracién del aprendizaje, otorgdndose el valor correspon-
diente a las variadas acciones motrices de cada educando, respetando sus limitacio-
nes y potencialidades. El acto de evaluar, tiene un cardcter ético, porque respeta las
normas evaluativas relacionadas con las necesidades y limitaciones de cada alumno.

Construccion.

Proceso que mejora, desarrolla y construye la competencia de las personas a través
de estrategias que impliquen la resolucién de problemas y regulacién emocional. La
evaluacién como proceso de construccién de los aprendizajes es una voz unisona que
todos reclaman.

Schmelkes en Ruedas (2014) expuso que

Cuando hablamos de mejorar, pues ;qué es lo que hay que mejorar? En primer
lugar, hay que mejorar al docente. Estoy convencida de la importancia de la
evaluacion que se hace de los docentes, inclusive de los alumnos, si sirve para
mejorar la prictica educativa, los conocimientos de los docentes, sus compe-
tencias y, fundamentalmente, su profesionalismo. Porque de lo que se trata es
de que la evaluacién sirva para hacer de ellos personas mds profesionales en el
sentido mds integral de la palabra, incluyendo la responsabilidad ética y social.
Nos referimos a las practicas docentes, a la capacidad del docente de ser inclusi-
vo en su prictica y de producir los resultados educativos que se esperan y que él
mismo espera, porque no necesariamente todos los resultados educativos tienen

que ser iguales. (p. 193)

Entonces, la evaluacién es un proceso que construye competencias tanto en el
docente como en el estudiante.

Trascendencia.

Trascender significa mejorar, desarrollar, lograr objetivos y propésitos en el tiempo.
Es una permanente praxis que tiene cardcter formador y transformador, a partir de
la intervencién ética del evaluador y evaluado (en lo personal, social, emocional y
motriz). No se puede pensar en evaluar, si no existen condiciones para superar los
obstdculos propios del proceso evaluativo.
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Una implicancia pedagdgica es pensar que, partiendo de los anteriores pdrrafos,
se supera las barreras de la evaluacién como calificacién, para arribar a una evalua-
cién formativa que ayuda a mejorar el aprendizaje del estudiante. Asimismo, implica
desarrollar estrategias y experiencias de ensefianza, que introduzcan al educador y
educando en un contexto de cambio permanente, superacién y, sobre todo, de cum-
plimiento de metas trazadas, donde el docente debe sensibilizar en todo momento al
estudiante que aprender es una necesidad de superacion.

Proceso que
evidencia
cambios a partir
de la actuacién
misma.

Construir
condiciones de
aprendizaje
basada en la
resolucién de

Actividad

La evaluacién es

compleja por
las caracteristi-
cas particulares
de la persona,
objeto o situa-
cién a evaluar.

Evaluacién:
proceso de
comprension

de la realidad.

problemas.

Mejora e innova
las estrategias
para intervenir y
optimizar dentro

y fuera del aula

un proceso de
concientizacion

La evaluacién
como proceso de
transformacién

de la realidad

Figura 3.3. Peculiaridades de la evaluacion

3.3. Evaluacion un proceso con ‘“‘empatia social’

Evaluar implica, en el docente, una actuacién empdtica, porque situarse en la condi-
cién del evaluado, es comprender y aceptar que hay mds razones para emitir juicios
de valor confiables.

Evaluar implica situarse en la condicién del evaluado, con respecto a sus necesi-
dades, particularidades y, sobre todo, valorar sus logros respetando su trascendencia
individual.

Evaluar implica reconocer que el evaluado tiene limitaciones y potencialidades
que requieren una atencién personal y un manejo de criterios de valoracién, en cui-
dado prioritario de sus dificultades.

Aparte de la empatia social, también se habla de la cognitiva y emocional (Ma-
nes, 2019), como conductas propias de toda persona, las que estdn relacionadas
con la primera. El ser humano es sociable por naturaleza, esta condicién le permite
interactuar con los demds y también conocerlos. Esto significa que, al evaluar emp4-
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ticamente a los estudiantes, el docente muestra su comprension e interpretacién de
los procesos sociales y no solo aspectos cognitivos o motrices.

“Esta capacidad empdtica se define como una respuesta emocional que procede
de la comprensién del estado o de la situacién de otra persona, similar a lo que aque-
lla estd sintiendo”. (Zabala, et al., 2018, p. 49). Para explicar esta parte diremos, por
ejemplo, si el docente evalta la calidad ritmica de un baile, no todos expresan por
igual lo social y emocional; si no manifiestan dispares comportamientos motores que
los diferencia por la corporeidad que los identifica. Esta situacién debe generar en el
profesor empatia por entender la personalidad del estudiante y exigirle hasta cierto
punto en sus posibilidades, no valorar a todos de igual forma. Tales experiencias nu-
tren la sensibilidad y autonomia del alumno, por considerar que se estd respetando
sus limitaciones y potencialidades.

Conocer, comprender y
manejar empatia con respecto

a la diversidad que cada persona
tiene en sus diferentes

dimensiones:
B i

Personal, emocional, cognitiva,
social, académicam cultural,
estilo de aprendizaje,
comunicacional...

T

3.4. Evaluar para innovar

Figura 3.4. Empatia social para evaluar.

Evaluar comprendiendo, en lo posible, la realidad de cada estudiante, es proyectar-
se a una forma diferente de ensenar y promover aprendizajes consensuados con el
evaluado, acorde a su realidad y percepciones motivacionales: es una cultura eva-
luativa que rompe los esquemas tradicionales, aproximdndose a mejorar la calidad
humana. Para comprender la evaluacién como proceso innovador, es importante
tener en cuenta que el cerebro tiene ciertas condiciones que permiten crear maneras
diferentes de cambiar, forjar e innovar las actividades diarias y también las evalua-
tivas. Manes (2014) sefala que la creatividad se presenta en la persona bajo ciertas
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condiciones: primero, surge una preparacién a nivel del cerebro, la persona se preo-
cupa por algo y se convierte en una obsesién apasionada; segundo, en el cerebro se
produce una especie de incubacidn; tercero, cuando la persona no piensa en nada o
estd descansado, el cerebro trabaja mds y llega un momento en que surge el cambio.
En el dmbito de la evaluacién, la innovacién tiene que pasar por estos procesos men-
tales que beneficien a una cultura valorativa mds empdtica y con pertinencia social,
emocional y motivacional, en favor del educando.

Implica demostrar
actitud proactiva
y sensibilidad para
mejorar la calidad
de la persona.

... ademas

adopta una cultura
de cambio
permanente en la
ensefnanza, el
aprendizaje y la
misma evaluacion.

Figura 3.5. Promover una evaluacion para el cambio.

3.5. Rasgos de un evaluador con enfoque formativo

En la actualidad, atin no se les presta un compromiso real e importante a los procesos
evaluativos de corte formativo. Son escasas las experiencias investigativas que reco-
gen las innovaciones o la implementacién de una evaluacién formativa consistente.

Evaluar comprende a las funciones formativa y sumativa (Scriven, 1967);
la primera relacionada con “evaluar procesos” y la segunda con “evaluar resulta-
dos”. Estas tareas aiin estdn lejos de convertirse en “orientaciones” de mejora de los
aprendizajes, porque la evaluacién en nuestro contexto atn se asocia como medicién
del aprendizaje.

Hortigiiela (2019) expresa que “el concepto puro de evaluar debiera de estar
asociado al de aprender. Sin una evaluacién abierta, clara, participativa y democrati-
ca el aprendizaje nunca alcanzard su méximo nivel” (p. 15); entonces, cabe la posibi-
lidad de relacionar la evaluacién formativa con el aprendizaje, que se desarrolla sobre
la base de los errores o dificultades que presenta una actividad por aprender. Pero,
sobre todo, con la orientacién del docente que asume el compromiso y vocacién que
lo importante es el aprendizaje antes que la calificacién; la calificacién se convierte
en segundo orden, cuando el pensamiento del educador estd preocupado por el
aprendizaje del estudiante. Esta es la evaluacién formativa que mejora la calidad del
aprendizaje, superando siempre las dificultades de ensefiar y proponiendo formas
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diferentes e innovadoras de evaluar.
Sheppard (2008) sustenta que un docente contribuyente a la evaluacién forma-
tiva tiene claridad en las siguientes interrogantes:

;Qué quiero que aprendan los estudiantes?

En este proceso, el docente identifica, comprende, sistematiza y disena los apren-
dizajes que el estudiante aprenderd, desde un enfoque competencial (situaciones
contextuales a la realidad y habilidades para la vida en términos de evidencias de
aprendizaje). Esto implica un manejo disciplinar e interdisciplinar y las condiciones
para demostrar contenidos, procedimientos y herramientas que mejoren el aprendi-
zaje y de forma sostenible.

~ 3\
. Contenidos asociados al contexto real.

, Habilidades para la vida.

, Sistematizados en términos de
evidencias de aprendizaje.

* Todo ello requiere, por el docente,
dominio disciplinar e interdisciplinar.

Figura 3.6. Aprendizaje como necesidad del estudiante.

:Comunico los criterios de evaluacién a los estudiantes?

El docente define, comparte y consensta, con los estudiantes, aquellos criterios de
evaluacién y las evidencias que demostrardn en el proceso de aprendizaje de una
determinada temdtica. Esta comunicacién es diferente segtn el ciclo, manejando
lenguajes para cada edad, grado y contexto del estudiante. Estos criterios implican
comunicar el qué, cémo, cudndo y para qué del acto evaluativo.

:Qué aprendizajes tienen los estudiantes como soporte experiencial personal?

Es importante que el docente conozca la realidad experiencial (manifestaciones mo-
trices con caracteristicas de la edad y propias motivaciones) del estudiante e identi-
fique su nivel de aprendizaje, con la finalidad de desarrollar sesiones de aprendizaje
que promueva mejoras y los ubique en niveles superiores. Sirve para definir fases de
competencia a estindares de aprendizaje del estudiante.
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g )
Comunico y comparto a los estudiantes
las condiciones (previo acuerdo con ellos)
de cémo serdn evaluados

e )
iterios d Los criterios se ajustan y reajustan al
criterios de contexto de aprendizaje y

evaluacién a los son alcanzables por los estudiantes
estudiantes? \ )

:Comunico los

Uso de lenguaje y estrategias
acorde a cada edad

& J

Figura 3.7. Compartir los criterios de evaluacion.

Conocimiento
experiencial del
estudiante

Habilidades del

estudiante

Acciones del
estudiante

Figura 3.8. Experiencia de los estudiantes para evaluar.

:Evaliio durante el proceso de aprendizaje?

El docente evaltia como permanente actividad el aprendizaje del estudiante, contri-
buyendo a que utilice sus recursos (habilidades) de manera contextual y pertinente.
Implica que, mientras ensena, también reflexiona e identifica las dificultades que
encuentra en el proceso de formacién, incorporando, modificando o variando la
forma de contenidos que presenta a los educandos. La retroalimentacién es parte de
este proceso constante.
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Un aspecto importante, es “evaluar”; es decir, valorar lo aprendido y no cali-
ficar lo aprendido. Valorar consiste, en un momento dado, en mejorar la calidad
del aprendizaje y promocionar sus avances, reconociendo sus nuevas adquisiciones
competenciales.

o
%%

Identifico las adquisiciones nuevas

Retroalimento J

Figura 3.9. Evaluar el proceso de aprendizaje.

:Cémo lograré que aprendan?

El docente observador entiende que los estudiantes aprenden al interactuar en gru-
pos y equipo, de manera colaborativa; siendo las estrategias mds adecuadas las ac-
tividades ladicas, resolucién de problemas, indagacidn, investigativas, entre otras.

;Utilizo estrategias ludicas?

sUtilizo estrategias de reso-
lucién de problemas?

Cémo voy a lograr que aprendan?

sLos estudiantes aprenden
con regularudad?

Figura 3.10. Estrategias para lograr los aprendizajes.
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:Cémo evaldo con sentido ético?

El docente evalda con sentido neutral, no favorece a nadie, tampoco discrimina a al-
guien; es decir, acepta que el acto de valorar tiene como sentido pedagégico mejorar
el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la evaluacién ayuda al estudiante a tener un
positivo autoconcepto de su formacién. Es responsable y justo cuando promociona
al alumno, teniendo siempre “empatia social” por él.

o
Yo, valoro a

mis estudiantes
para mejorar

sus aprendizajes.

Yo, me pongo en
la situacién de
ellos cuando
los evaltio...

J

Figura 3.11. Empatia social para evaluar.
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CAPITULO IV

PRACTICAS EVALUATIVAS DEL DOCENTE PARA
LA MOTRICIDAD DEL ESTUDIANTEE

Objetivos:

a) Identificar las précticas evaluativas del docente en el drea de Educacién Fisica.

b) Diferenciar la practica evaluativa como producto y proceso en la motricidad
del estudiante.

Introduccidén

El sistema curricular de nuestro pais ha cambiado en los tltimos veinte anos, desde
el 2005 contamos con un curriculo basado en competencias, categoria que ha mo-
tivado investigaciones a lo largo del tiempo; ademds, su constructo conceptual fue
asumido por diversas posturas teéricas y epistemoldgicas. Las orientaciones curri-
culares evaluativas de nuestro sistema educativo exigen, hasta la actualidad, valorar
las competencias del estudiante (que a lo largo de los curriculos 2005, 2008 y 2016
han implantado sistemas de evaluacién diferentes, expresados en la mayoria de ac-
tualizaciones en los documentos curriculares: unidades diddcticas y plan de sesién de
aprendizaje), siendo actividades valorativas que no se ajustan a la realidad educativa
del docente, menos del estudiante. El Ministerio de Educacién implementa y obliga
evaluar al educando por competencias; sin embargo, lo que se planea y las acciones
que se llevan a cabo, en concordancia con las politicas educativas de evaluacién en el
pais, no coinciden con la realidad de la evaluacién en el aula. El contexto expresado
es similar en el drea de Educacidn Fisica, incluso mds preocupante.

El modo de comprender la prictica evaluativa (su proceso, funciones y propé-
sito) en el docente, depende de la configuracién del paradigma pedagdgico aceptado
por él. Un modelo se “impregna” en la persona cuando asume y actda con respecto a
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la concepcién, postulados, saberes, jerarquias y propésitos de dicho arquetipo. Este
escenario de disefio determinado es el que simplifica o complica la practica evalua-
tiva del educador.

Este panorama nos orienta a reflexionar y caracterizar al docente en una deter-
minada prdctica pedagégica, considerando, para nuestro interés, el flujo ritmico de
actuacién con respecto al proceso de ensefiar-aprender-evaluar. Antiinez y Arangu-
ren (2005) refieren los siguientes “prototipos de ensefiante” que, a nuestro entender,
se asemeja al rasgo configurativo del educador actual; asimismo, son importantes
los aportes de Betancur, Lépez y Arcila (2018) sobre qué y cémo comprenden las
dindmicas en torno a las practicas pedagdgicas en la Educacién Fisica.

Las pricticas evaluativas en el docente del drea Educacién Fisica, estdn orienta-
das desde los paradigmas pedagdgicos que imperan en el contexto educativo. Estos
modelos abren puertas para la adopcién y toma de decisiones de qué y cémo valorar
a los estudiantes. No se trata de infundir que una prictica es inadecuada, es, por el
contrario, reflexionar de cémo renovar e innovar la evaluacién desde las demandas
del discente y de la sociedad.

Se plantea, como propuesta, la hipétesis del docente indagador/formativo que
impregna cambios en la prictica pedagdgica, enmarcada en la mejora continua de
los aprendizajes del estudiante, a través de una permanente prictica evaluativa ba-
sada en la actualizacién de conocimientos educativos y pedagdgicos de la educacién
actual.

4.1. Practicas evaluativas en educacion fisica

La evolucién de concepciones, modelos, paradigmas y tendencias de la evaluacién
en educacién fisica ha seguido un camino paralelo al de la evaluacién educativa en
general. Los paradigmas educativos imperantes a lo largo de los siglos XIX, XX y
XXI (productos de los avances de la ciencia, la tecnologia, la sociedad del conoci-
miento, las investigaciones cientificas, los cambios acelerados de la sociedad, entre
otros fenémenos de tendencia mundial) han influido en las pricticas evaluativas en
la educacion fisica.

Desde la educacién fisica, el estudiante, como elemento esencial para la eva-
luacién, presenta una doble interpretacién: por un lado, desde las ciencias naturales
como “cuerpo’ y; por otro, a partir de las humanidades como “corporeidad”. Esta
doble interpretacién determina el “qué y cémo evaluar al estudiante”.

La evaluacién en educacidn fisica, sigue la trayectoria de las ciencias naturales
como una prictica calificativa; es decir, como medicién del aprendizaje motor. Esta
practica estd asociada al conocimiento y comprension del ;qué evaliio?, en el estu-
diante.

En educacién fisica, las practicas evaluativas (Foglia, 2014) estin orientadas a
las “actividades psicomotrices” como, por ejemplo, el esquema corporal, el espacio,
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el tiempo y la coordinacién motora; otra orientacin refiere a las “habilidades mo-
trices bdsicas”, sobre todo, en los nifios. También estd la prictica evaluativa como
valoracién de la “condicién fisica”, es decir, de la capacidad fisiolégica (cardiovascu-
lar y respiratoria) y del aparato muscular esquelético (fuerza muscular, flexibilidad
y velocidad). Asimismo, es usual la préctica evaluativa del “rendimiento deportivo”,
entendido como automatismos motores observables y cuyo strus es la competitivi-
dad, fenémeno que recae solo en algunos estudiantes seleccionados y en los demds
no. Otra préctica evaluativa comtn es sobre los contenidos de “iniciacién deportiva”
y “formacién deportiva’, diferentes en su diddctica de ensefianza, muy alejado de
ser una préctica de iniciacién o formativa multilateral del nifio, conocido también
como “rendimiento deportivo temprano’.

Otra prictica evaluativa es la participacién en actividades ladicas, que, en esen-
cia, evalta solo el hecho de jugar, mds no asi aspectos importantes como el juego
colaborativo, de equipo, la comunicacién entre pares, la comprension grupal del
juego, el respeto a las reglas o los desequilibrios que trae consigo el perder (frustra-
cién) y ganar (alegria y reconocimiento personal), asociados a la educacién y control
emocional. Otra préctica evaluativa menos imperante en nuestro contexto son las
“actividades expresivas”, pero que tienen riqueza sociocultural, manifestdindose a tra-
vés de la “gimnasia ritmica” o la danza. Estas précticas evaluativas no han cambiado
en el fondo a lo largo de las propuestas curriculares, pedagdgicas y orientaciones
actuales de nuestro sistema educativo. En esencia, la identidad pedagdgica no ha
cambiado, existe fosilizacidn respecto de qué y como aprende el estudiante, dentro
de la aplicacién de estrategias diddcticas, los contenidos y, por supuesto, en la forma
de evaluar por el docente.

Préctica evaluativa
del docente de
educacién fisica

Estudiante como Estudiante como
<« » « . »
cuerpo corporeidad
Medicién del Valoracién de la
cuerpo persona

Figura 4.1. Prictica evaluativa del docente de educacion fisica.
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4.2. “Dime qué y cOmo ensefias y te diré qué y como evaluias”: identi-
dades en las practicas evaluativas del docente

El modo de comprender la préctica evaluativa (su proceso, funciones y propdsito)
por parte del docente, depende de la configuracién del paradigma pedagdgico acep-
tado por él. Un modelo se “impregna” en la persona cuando asume y actda conforme
a la concepcidn, postulados, saberes, jerarquias y propésitos de dicho criterio. Este
escenario de modelo determinado es la que simplifica o complica la préictica evalua-
tiva del docente.

Este panorama nos abre las puertas para reflexionar y caracterizar al docente
en una determinada prictica pedagégica, considerando, para nuestro interés, el flujo
ritmico de actuacién con respecto al proceso de ensefar-aprender-evaluar. Antinez
y Aranguren (2005) refieren a los “prototipos de ensefiante” que, a nuestro entender,
se asemeja al rasgo configurativo del docente actual; asimismo, ayudan a entender
los aportes de Betancur, Lépez y Arcila (2018) sobre qué y cémo comprenden las
dindmicas en torno a las practicas pedagdgicas en el contexto de la educacién fisica.

4.2.1. El docente empirista

Conoce la realidad del estudiante, basado en sus experiencias anteriores, y asume
una préctica evaluativa a través de la comparacién entre los educandos y la verifi-
cacién de acciones; para ello, emplea la observacién para valorar y dar por hecho
(factico) el aprendizaje. Se trata del docente que carece de soporte psicopedagdgico
y no promueve aprendizajes integrales, relacionados con los procesos cognitivos,
valorativos, éticos y sociales comprometidos en la evaluacién. Por lo tanto, enmarca
la evaluacién a un reduccionismo calificativo y “consumista” (exigencia de momento
por el contexto en el que se evaltia), imposibilitando el avance hacia un aprendizaje
holistico y orientado a la competencia motriz.

)
e D
Evaltia a través de experiencia:
aprendizaje “fictico”
g8 , )
=.2 Compara entre coetdneos y
Q .
Q& califica lo observado de manera
A g reduccionista
No posee soporte tedrico para
evaluar el aprendizaje
_ J

Figura 4.2. Docente empirista.
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4.2.2. El docente pragmadtico

Es el docente que prioriza los resultados, en lugar de aspectos procesuales del apren-
dizaje. Esta préctica evaluativa se reduce a comprobar si el estudiante “aprendié lo
ensenado”, siendo una repeticién mecdnica de un modelo establecido que no genera
en el estudiante el gué y cdmo aprendié un determinado acto motor. La finalidad
del docente es obtener un producto, que se visualiza en la medicién final de una
unidad did4ctica. Desde una postura pedagégica, el docente prioriza el proceso de
ensefanza sin tomar en cuenta el aprendizaje; en consecuencia, ocasiona la eficacia
mecanicista del acto motor. Para el docente, la tarea motriz tiene sentido como un
simple “hacer o actuar”, sin un fin establecido.

)
e a
Prioriza la ensefianza, sin tener en
cuenta al estudiante
_ J
o
;:.:.’ -2 s a
=1 . QA2 0
8 g Evalua al final de la unidad did4ctica
$
8¢ - J
&
e 2
|| Promueve tareas motrices como un
simple “hacer o actuar” sin sentido
L J
——

Figura 4.3. Docente pragmidtico.

4.2.3. El docente positivista/conductista

Para el docente solo existe en su pensamiento la realidad objetiva, el aprendizaje
obedece a la expresién externa del estudiante, no admite a este como unidad diferen-
ciada, es decir, como un ser complejo y, sobre todo, distinto a los demds. Desarrolla
los contenidos motrices de manera aislada, por “tema de la semana”, cambiando el
contenido en la siguiente semana (ejemplo: 1° semana, dribling; 2° semana, pases; 3°
semana, lanzamientos...). No comprende la globalidad del aprendizaje.

La prictica evaluativa se caracteriza por valorar, de manera particular, lo exter-
no del acto motor y perdiendo de vista el contexto global del mismo. Esta evaluacién
externa obedece a la ensenanza basada en sus conocimientos, cuya prioridad es la
reproduccién de lo ensefiado, sin comprender que el estudiante es una persona que
dinamiza su propio aprendizaje y con autonomia. El concepto de evaluacién implica
“reproduce lo que te ensené”. La observacién es su herramienta bdsica para evaluar
la conducta externa del estudiante. Esta practica evaluativa no considera valoracio-
nes, sentimientos, deseos, necesidades y realidad motriz del discente. Promueve la
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eficacia externa del aprendizaje limitada a un “saber c6mo”. La prictica evaluativa
consiste en verificar la informacién asimilada sobre el acto motor, comparando con
lo prescrito en sus indicadores de logro, sin opcién a reformular o sin otra via para
el aprendizaje. Asigna usualmente calificaciones o valoraciones de caricter externo.

|

( )\
Evalta las manifestaciones motrices
externas del estudiante

(& J
s a
|| Ensefa para la reproduccién de actos
motores
\ Y,
' N\

1 Evalta al final de la unidad diddctica

Docente positivista / conductista

Ensena contenidos parcelados sin

percibir la globalidad del aprendizaje
—— | J

Figura 4.4. Docente positivista/conductista.

Desde una postura de formacién continua del docente y comprensién profun-
da del estudiante, planteo la siguiente practica evaluativa del docente.

4.2.4. El docente indagador/formador

Una de las actividades prioritarias de la sociedad actual radica en la continua pro-
duccién del conocimiento, cuya visibilidad consiste en comprender y profundizarlo.
En el dmbito educativo, la funcién pedagégica del docente, entre otras, es la practica
evaluativa que, como herramienta esencial, debe servir para la investigacién que
impulse mejoras de la ensenanza y el aprendizaje. No se entienda que el docente
investigador requiere de una sistematicidad investigativa en su labor diaria, que sin
duda no es de su alcance en el aula; sin embargo, involucra “indagar” (Pefialoza,
2003) y “diagnosticar” con frecuencia las manifestaciones motrices de los estudian-
tes en diversas situaciones y los contextos, formales y no formales. Esto le permitird
analizar y comprender que requiere continuas mejoras el aprendizaje del estudiante,
reformulando asi las estrategias diddcticas de ensenanza y, sobre todo, activar nuevas
formas evaluativas; para ello, debe manejar un constructo tedrico basado en la infor-
macién recabada de sus estudiantes, comparando con otras realidades educativas de
su entorno, que brinden reapertura al cambio de sus practicas pedagdgicas.



PRACTICAS EVALUATIVAS DEL DOCENTE PARA LA MOTRICIDAD DELESTUDIANTE | 63

En tanto “dinamice con mejoras” su practica pedagdgica, basada en procesos
evaluativos de “reconceptualizacién pedagdgica evolutiva’, estard mds préximo a la
calidad profesional, atendiendo necesidades y demandas de los estudiantes, de la
institucion, la educacién en general y la sociedad. Esta postura implica que las préc-
ticas evaluativas van cambiando de forma permanente, en atencién a la diversidad
del educando.

La prictica pedagdgica-indagatoria contextual le confiere un cambio a la eva-
luacién, convirtiéndose en una valoracién formativa, donde el rasgo distintivo del
docente sea “evaltio para mejorar el aprendizaje, la ensenanza y la propia evaluacién”;
de lo contario, “la evaluacién no tiene sentido”.

]

Indaga “y “diagnostica” frecuentemente las
manifestaciones motrices externas e internas
del estudiante

Ensena y aprende para la produccién de
— tareas motrices acorde a la necesidad del
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o

=
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=
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S estudiante

= J
58

&
v 7

g || Evalta durante el proceso de la

§ unidad diddctica

8 (&

3

[ 2 . )

Ensena contenidos globales para un apren-
—  dizaje que promueva movilizar diferentes
recursos del estudiante
— _ J

Figura 4.5. Docente indagador/formador

4.3. Las practicas evaluativas con respecto a la motricidad del estudiante

Las prdcticas evaluativas de la motricidad del estudiante, en diferentes realidades
educativas, se han caracterizado por ser “modelos” orientados al producto (rendi-
miento fisico, deportivo y medicién del cuerpo) y al proceso (formativa, formativa y
compartida y toma de decisiones. Entre algunos autores de importancia, tomados
en cuenta para esta unidad, estin Diaz, 2005; Bldzquez, 2006; Lépez y Otros, 20006,
Foglia, 2014; Castanedo y Capllonch, 2017. Todos plantean cambios en la evalua-
cién de la motricidad del discente, los que han ido evolucionando a la par con los
paradigmas pedagégicos de la educacién fisica. Estos modelos respondieron y atien-
den a la concepcién del “cuerpo” y “corporeidad” en las esferas del pensamiento y
practica docente.
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4.3.1. Evaluacion orientada al producto: observacion y medicion del cuerpo

La evaluacién estd orientada a la observacién y medicién de aspectos relacionados
con la condicién fisica, las destrezas deportivas y habilidades motrices bésicas y es-
pecificas. Compara el rendimiento de los estudiantes, creando una percepcién de
“cuerpo como delito”, cuando algunos alumnos, al ser evaluados, no rinden y se
“sienten menos” frente a los que dominan en lo fisico.

Califica a todos los estudiantes con un mismo patrén motor (homogenizacién
de condiciones motrices), considerando que son “iguales”. No diferencia particula-
ridades anatémicas, estados fisiolégicos y nivel de maduracién motora de los edu-
candos.

La finalidad de la evaluacién es la medicién y comprobacién del nivel motor
de los estudiantes; es decir, cuantifica el rendimiento motriz, en su sentido de cali-
ficacién, seleccidn, clasificacién, discriminacidn y absolutismo motor de modelos a
imitar y alcanzar.

El docente percibe al estudiante con la siguiente premisa: “observo y califico lo
que te ensené”. Asume que la prictica evaluativa estd basada en la ejecucién correcta
de la técnica o habilidad motriz, pero solo desde su propia visidn, sin tomar en cuen-
ta la realidad motriz del alumno.

Observacién y
calificacién de la
conducta motriz

del estudiante

“Cuerpo delito” : el Homogeneizacién
estudiante se siente de condiciones
menos cuando no motrices: todos los
expresa rendir ante estudiantes son
la tarea motriz iguales

Ejecucién correcta
de técnicas
motrices

Figura 4.6. Evaluacion de la motricidad del estudiante:
observacion y medicion del cuerpo.
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4.3.2. Evaluacion orientada al proceso: formativa, compartida y toma de deci-
siones

Esta prictica evaluativa caracteriza, fundamentalmente, por un lado, la relevancia
del aprendizaje del estudiante, destacando el aumento de la conciencia con relacién
a qué y como aprende; por otra parte, la permanente reflexién del docente en torno
a la forma cémo ensefia y de qué manera repercute en el aprendizaje del estudiante.
Promueve en el docente la siguiente interrogante: ;qué hacer para mejorar mi practi-
ca pedagdgica con respecto a la motricidad y actitudes positivas del estudiante? Surge
la premisa del docente para la “adopcién de decisiones a lo largo de todo el proceso
de la programacién curricular, la ensenanza, el aprendizaje y la misma evaluacién”.

Los contenidos que plantea en la formacién de los estudiantes engloban pro-
cesos sistémicos (estructuras perceptivas motrices, interiorizacién de la corporeidad,
conciencia global de acciones motrices, acciones corporales expresivas creativas); los
cuales requieren no solo la aplicacién de test fisicos, sino variadas formas de evaluar
las cualidades que aprende el estudiante, desde una mirada personal e interna.

Decisiones de mejora
continua del proceso
de la unidad did4ctica

AN

Autoevaluacién del
aprendizaje, de la
ensefanza y la
evaluacién

Estudiante en un ser
corpéreo: valoracion
continua de aprendizajes

diferenciacién de con-
diciones motrices: todos
los estudiantes
son diferentes

\/

Figura 4.7. Evaluacion de la motricidad del estudiante:
Jformativa, compartida y toma de decisiones.

Aprendizaje global de
técnicas motrices de
un contenido
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PARTE III

FASES PARA EVALUAR LA COMPETENCIA MOTRIZ






CAPITULO V

COMPRENDER LA COMPETENCIA MOTRIZ Y
COMPETENCIA CLAVE EN EL AREA DE EDUCACION FISICA

Objetivos:

a) Comprender la naturaleza de la competencia motriz en el estudiante.
b) Conocer los rasgos que identifican una competencia motriz y la importancia
de su edificacién en el estudiante.

Introduccién

Los contenidos y aprendizaje de précticas corporales en el drea de Educacién Fisica y
la sociedad en general, precisa un andlisis y comprensién como competencia motriz
(condicién especifica del drea de Educacién Fisica); asimismo, en forma de competen-
cia clave (précticas de la motricidad humana que requiere toda persona para mantener
una de calidad y condicién de vida saludable). Las pricticas en el drea de Educacién
Fisica es motivo de andlisis en la presente unidad.

La competencia motriz, como una categoria vigente en el actual contexto de la
educacién fisica, requiere del docente un manejo, una comprensién profunda y alta
sensibilidad de su desempefo pedagdgico, con la finalidad de construir en el estudian-
te un repertorio variado de conocimientos (informacién acerca de la accién), acciones
(respuestas motrices apropiadas), habilidades (condicién de desempenar una actividad
con economia de esfuerzo, toma de decision, precisién y de manera sostenible) y es-
tados afectivo-emocionales (postura de actitudes positivas y control de emociones en
el contexto y situacién de la actividad), que fortalezcan sus desempenos en contextos
donde requieran su actuacion.

La competencia motriz en una persona, implica la adquisicién motriz estable, en
la condicién interna (sensacién-percepcién y toma de decision) y externa (ejecucion),
de un repertorio de comportamientos motrices pertinentes, con cierto grado de com-
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plejidad, en un determinado nivel de desarrollo evolutivo; los cuales se manifiestan
de forma combinada en cada elemento constitutivo de su motricidad humana, como
respuestas para resolver problemas de indole motor.

5.1. El area de Educacion Fisica como competencia clave

En la primera parte del libro dimos cuenta de que la motricidad humana es una di-
mensién importante en el desarrollo humano, porque implica a la persona que actia
en todo dmbito (social, laboral, cognitivo, emocional, cultural, etc.). No es su pro-
p6sito como drea curricular (Educacién Fisica) aprender solo técnicas motrices, si no
va més alld, como prictica de actividades para mejorar su calidad de vida a través de
actividades cotidianas que la sociedad le exige. Herndndez y Jiménez (2014) entienden
que la competencia motriz no refiere exclusivamente al aprendizaje de habilidades y
destrezas motrices mds o menos complejas. También implica obtener un nivel bésico
funcional, una aptitud sensoperceptiva, una adecuada estructuracion espacio-tempo-
ral, un c6digo expresivo, una capacidad adaptativa, comprensiva y reflexiva en torno
al desarrollo y aprendizaje motor, asi como su aplicacién en diferentes situaciones y
contextos, también de hdbitos activos responsables y seguros.

Entonces, el drea de Educacién Fisica debe rescatar su esencia, desde la compe-
tencia motriz (combinacién de habilidades cognitivas, sociales, motrices y emociona-
les) como 4rea clave de capacidades fundamentales, que favorezcan al desarrollo perso-
nal, social y profesional, en todas sus dimensiones de actuacién. Estamos de acuerdo
cuando plantean que:

La interaccién con el medio y los demds, a través de la conducta motora, favorece
una mayor implicacién en los aprendizajes de otras asignaturas, pero desde ellas se
puede contribuir —de diferente manera, claro estd- a la consecucién y al desarrollo de
la competencia motriz. Asi, por ejemplo, desde el punto de vista procedimental, todas
las actividades como tocar un instrumento, ejecutar una danza, elaborar un dibujo,
manipular materiales y esculturas, realizar una maqueta, preparar un proyecto o so-
lucionar algin problema técnico, entre otras, requiere de la motricidad (Herndndez y
Jiménez, 2014).

Pérez-Pueyo, Garcia, Hortigliela, Aznar y Vidal (2016) sefialan que hay la nece-
sidad de establecer “... una competencia corporal (motriz) que complementa a las ya
existentes para llevar una vida personal y socialmente valiosa...”. Proponen esta deno-
minacién de competencia corporal, como un conjunto de aprendizajes para responder
a las complejas y cotidianas demandas de la sociedad, al llevar a cabo mdltiples tareas
que requieren de adecuada motricidad.

En el contexto peruano, el drea de Educacion Fisica, contempla tres compe-
tencias, siendo Asume una vida saludable mis transversal o clave, porque implica la
préctica de actividades de diversa indole para una salud equilibrada, a través de estilos
de vida (préctica fisica variada) que promuevan el desarrollo humano en su conjunto.
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La competencia Interactiia a través de sus habilidades sociomotrices, involucra activida-
des de interaccién y comunicacién en contextos ladicos que benefician, a largo plazo,
como condicién determinante en el desempefio, no solo en lo profesional, sino en
contextos deportivos que toda institucién publica o privada exige de sus trabajadores.

En conclusidn, la competencia motriz, siendo clave, es un importante tema de
discusién; no obstante, en nuestra realidad educativa no se considera en los documen-
tos curriculares, tampoco como politica de mejoramiento de la calidad de vida.

5.2. La competencia motriz. Analisis como area especifica

La competencia motriz estd ligada directamente al aprendizaje, razén para analizar la
importancia del manejo de una vision sobre las formas de aprendizaje que ayudan en la
construccién de la motricidad global del estudiante y de la persona en general.

También es sustancial que todo docente observe la condicién del por qué actda
un estudiante o persona ante una determinada situacién; de manera que, pueda dife-
renciar si estd manifestando una capacidad, habilidad, competencia o talento.

5.2.1. El aprendizaje, base para construir la competencia motriz

El aprendizaje humano adopta diferentes manifestaciones y razones, de cardcter flexible
y adaptable. Algunas situaciones de aprendizaje son externas y fécilmente observables,
como cuando un nifio lanza un mévil o manipula algin objeto. Mientras que otros
aprendizajes son internos y requieren procesos mentales como, por ejemplo, tomar una
decisién para conducir un mévil por determinados espacios.

El aprendizaje, como respuesta, requiere de una condicién interna y externa que
permite adquirir habilidades, conocimientos, actitudes, emociones y valores. Para
nuestro interés, con relacién a la construccién de la competencia motriz, el aprendi-
zaje humano, segin Ormrod (2005), ofrece dos definiciones: a) El aprendizaje es un
cambio relativamente permanente en la conducta como resultado de la experiencia; b)
El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en las asociaciones o representa-
ciones mentales como resultado de la experiencia. En ambos casos, la experiencia es una
condicién bésica para el aprendizaje que tiene su base en un cambio externo, expresado
en una conducta (perspectiva conductista) y las representaciones internas, producto
del procesamiento cognitivo (perspectiva cognitiva). La competencia motriz, en el pro-
ceso de aprender, se sustenta en ambas teorias, con el agregado del medio ambiente o
contexto donde se produce la adquisicién motriz.

5.2.2. Diferencias entre capacidad, habilidad, competencia y talento

En el contexto curricular, se maneja un conjunto de términos para comprender la
competencia del estudiante, espacio que amerita diferenciarlos con la finalidad de ca-
tegorizar, con mayor ajuste, para definir la competencia motriz.
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CAPACIDAD HABILIDAD COMPETENCIA TALENTO
Condicién genética de | Condicién Condicién Deteccién
nacimiento | aprendida con aprendida de actuar  oportuna de la

Se transmite a través
de la herencia de una
generacion a otra

Se encuentra en el

ADN

Es el potencial que
tiene toda persona
para desarrollar una
actividad

(Pérez —Pueyo, 2016)

facilidad precisién
(Correa, 2007).

Se transmite a
través de procesos
sociales.

Se encuentra en
la cultura.

Potencial de la
persona que
evoluciona o
desarrolla en una
adquisicién mds
compleja.

con conocimiento de
causa y con maestria
una actividad.

Se transmite a
través de procesos
sociales y su
adquisicién supone
combinar saberes.
Son aprendizajes
mayores (Correa,

2007)

Son requerimientos
cogni-socio-motrices
necesarios que de-
manda una cultura

(sociedad).

Potencial que una
persona manifiesta
para resolver un pro-
blema con economia
de esfuerzo.

condicién para
aprender con

facilidad.

Los aprendizajes

se presentan en
periodos de la vida,
que se adquieren
muy répidamente
modelos especificos
de comportamiento,
vinculados al medio
ambiente, en los
cuales se plasma
una sensibilidad del
organismo hacia
determinadas
experiencias.

Proceso

sistemdtico riguroso
de especializacion
continua en una
direccién concreta
especifica.

Se desarrolla en el
momento oportuno
(fase sensible)

Figura 5.1. Diferencias entre capacidad, habilidad, competencia y talento.

La tabla 5.1 separa una jerarquia en el proceso de cambio de la capacidad a la

habilidad, a la competencia y al talento, cuyos rasgos evolutivos y condicionales en el

estudiante establecen un marco de entendimiento de su aprendizaje motor.
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TALENTO.
Condicién oportuna para aprender
con facilidad
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cada persona

Figura 5.2. Pirdmide en el desarrollo de la capacidad, habilidad, competencia y talento.

5.2.3. ;Cudndo evidenciamos que un estudiante ha construido una competencia
motriz?

La competencia motriz del estudiante se manifiesta de manera global e integral; sin
embargo, para fines diddcticos conviene separar y analizar en partes la definicién:

Cuando un estudiante manifiesta una adquisiciéon motriz estable, perti-
nente y con cierto grado de complejidad; presenta una condicion inter-
na y externa de aprendizaje y en un nivel de desarrollo evolutivo deter-
minado. Esta adquisicion, demuestra seleccionando y combinando sus
habilidades al momento de resolver una situacion-problema motriz de
manera transferible.

...manifiesta una adquisicién motriz estable, pertinente y con cierto grado de
complejidad.

La adquisicién motriz es estable, cuando ejecuta un comportamiento motor con
seguridad y de manera repetible en cualquier situacién y contexto; es decir, como una
“accién apropiada” que el estudiante ya lo tiene incorporado en su saber motriz (Co-
rrea, 2007).

La adquisicién motriz es pertinente, cuando su comportamiento se halla actua-
lizada y manifestada en cualquier contexto que requiera su motricidad (Herndndez y
otros, 2014).

La adquisicién motriz es una ejecucion con cierto grado de dificultad, cuando
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después de una prictica continua supera una situacién-problema: 1, para pasar a una
situacién-problema; 2, posterior a una situacién problema y; 3, asf sucesivamente. Este
grado de complejidad es la capacidad de responder a dificiles demandas y llevar a cabo
diversas tareas de forma adecuada (Pacheco, 2011).

(Complejidad. Después de una prictica continua supera una situa-
cién-problema 1 para pasar a una situacién-problema 2, posterior-
~—— [ mente a una situacién problema 3, asi sucesivamente. Este grado de
complejidad es la capacidad de responder a demandas complejas y

llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada.
J

e 2

Pertinente. Comportamiento se halla actualizada y manifestada en
cualquier contexto que requiera su motricidad. Es una actuacién
cuando requiera la situacién.

Adquisicién motriz

(Complejidad. Después de una prictica continua supera una situa-
cién-problema 1 para pasar a una situacién-problema 2, posterior-
‘" L~ mente a una situacién problema 3, asf sucesivamente. Este grado de
complejidad es la capacidad de responder a demandas complejas y

llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada.
| J

Figura 5.3. Rasgos de una adquisicion motriz.
... presenta una condicién interna y externa de aprendizaje...

El comportamiento motriz se entiende como un proceso conjunto y sistémico,
el separar esta conducta por mecanismos mejora su comprensién de la competencia
motriz.

La condicién interna y externa de aprendizaje refiere a los procesos implicitos
de un comportamiento motriz, se entiende como conocimiento de la accion. Para Be-
doya (1998) este conocimiento se denomina “metamotricidad como conocer mejor, ser
mis sensible a las tareas motrices que requieren una accién competente y a las variables
que pueden influirla, tanto si se trata de actividades cotidianas como si estas son de alto
rendimiento” (p. 56). En este proceso intervienen tres fases, mecanismos o dimensio-
nes: percepcion, toma de decisién y ejecucion.

El mecanismo de la percepcion es la fase, de diferente grado en cada estudiante,
en funcién de un comportamiento motriz, que atiende la informacién externa, las
relaciones espaciales (ubicacién de si mismo, de los objetos que le rodea o manipula
o de sus compafieros con quienes interactiia) y temporales (sucesion ritmos, duracién
y condiciones de una accién motriz). Esta informacién externa es contrastada con las
experiencias vivenciadas y acumuladas con respecto a dicho acto motor.
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Esta informacién
externa es contrastada
con las experiencias
vivenciadas y acumu-
ladas con respecto a
dicha accién motriz.

Atiende la

informacién externa:
las relaciones espaciales
(ubicacién de si mismo,
de los objetos que le
rodea, los que manipu-
la y de sus companeros
con quienes interacttia)
y temporales (sucesién
ritmos, duracién y con-
diciones de una accién
motriz).

Condicién perceptiva
diferente en cada
estudiante.

Figura 5.4. El mecanismo de percepcion (procesa informacion)
para una adquisicion motriz.

El mecanismo de decision es la segunda fase, previa al comportamiento motriz, y
depende fundamentalmente de como se haya percibido con antelacién. En esta fase,
como proceso mental de solucién motriz, el estudiante analiza, selecciona y compren-
de la informacién recibida y elabora una decisién a través de asociaciones motrices (ex-
periencias motrices acumuladas anteriormente y las que debe relacionar con las nuevas
experiencias motrices). Esta asociacién motriz presenta el siguiente proceso:

Asociacién motriz estable. Qué conocimiento tiene actualmente y cémo lo eje-
cuta.

Asociacién motriz inestable. Qué conocimiento actual percibe sobre el aconteci-
miento nuevo y c6mo ejecutard en funcién de ese conocimiento actual.

Asociacién motriz nueva. Conocimiento actual de la accién y cémo ejecuta en
funcién de ese conocimiento actual.

Asociaciéon

motriz incorporada.
Conocimiento actual
de la accién y cémo
lo ejecuta en funcién
de ese conocimiento
actual.

Asociaciéon
motriz inestable.

Que conocimiento
actual percibe sobre el
acontecimiento nuevo
y cémo lo ejecutard
en funcién de ese
conocimiento actual.

Asociacién motriz
estable.

Qué conocimiento
tiene actualmente y
c6mo lo ejecuta.

Figura 5.5. El mecanismo de decision (analiza, selecciona y comprende la informacion re-
cibida y elabora la decision a través de asociaciones motrices) para una adquisicion motriz.
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El mecanismo de ejecucion, es la fase propiamente motora, involucra a la respuesta
motriz seleccionada o al comportamiento cinético observable, que puede ser de cardc-
ter resolutivo o no; es decir, si el estudiante tomd la decisién correcta o no para resolver
la accién motriz.

Es la técnica motriz
especifica de una
situacién-problema
motriz

manifestaciéon
resolutiva o no
resolutiva

Es la respuesta motriz
seleccionada

Figura 5.6. El mecanismo de decision (analiza, selecciona y comprende
la informacion recibida y elabora la decision a través de asociaciones motrices)
para una adquisicion motriz.

Como inferencia y resumen. Los mecanismos de percepcién y decisién se aso-
cian a las acciones de tipo tdctico; mientras que, el mecanismo de ejecucion se relacio-
na con los actos de cardcter técnico.

Mecanismo
de percepcién y
decisién

Mecanismo de
ejecucion

Acciones de tipo
técnica

Acciones de tipo
tdctico

A

Figura 5.7. El mecanismo de percepcion (procesa informacion)
para una adquisicion motriz.
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... en un nivel de desarrollo evolutivo determinado...

Implica que el desarrollo de la competencia motriz, se asocia al periodo de creci-
miento y maduracién del estudiante (Fort-Vanmeerhaeghe, Romdn-Vifas y Font-Lla-
do, 2017).

La maduracién biolégica y el desarrollo del sistema nervioso central del estudian-
te se expresan estrechamente con el grado de control neuromuscular; es decir, el nivel
de actuacién del alumno estd relacionado con la capacidad de desarrollo neuromus-
cular.

El nivel de desarrollo también se refiere al grado de aprendizaje motriz; por ello,
Ruiz (2013) dice “...no existe normas o estdndares de referencia para saber si el nivel
de competencia motriz actual de los escolares es el adecuado o susceptible de una no-
table mejora...” (p. 2). Esta precisién alude que, en la actualidad, para establecer un
nivel determinado de competencia motriz de un estudiante se tendria que identificar
cudles son los aprendizajes que le corresponde, de acuerdo con la edad y con el nivel de
desarrollo y maduracién neuromotriz.

Los esténdares de aprendizaje de competencia por ciclos en la Programacién Cu-
rricular de la Educacién Bdsica (Ministerio de Educacién, 2016), estin determinados
en funcién a las etapas evolutivas de desarrollo y la edad; no obstante, requieren mayor
especificidad para evaluar con consistencia el nivel de aprendizaje adquirido por el
estudiante, ajustidndose a la realidad y necesidad sociocultural.

Implica que el desarrollo de la competencia motriz, se asocia al
periodo de crecimiento y maduracién del estudiante

Nivel 3

Eammmmee

Figura 5.8. Niveles de aprendizaje en funcion de la edad y desarrollo del estudiante.



78 | INDALECIO MUJICA BERMUDEZ

... demuestra seleccionando y combinando sus habilidades...

La condicién interna y externa de aprendizaje, requiere en el estudiante la selec-
cién y combinacién de sus habilidades interiores y exteriores (cognitivas y sociomotri-
ces); por ello, Brito (2006) considera que el estudiante tiene edificado un repertorio de
respuestas motrices para resolver una determinada situacién motriz, este acervo presen-
ta tres dmbitos: cognitivo, habilidad mental para analizar, comprender y seleccionar la
posible concrecién motriz; afectivo, el ambiente de confianza en el que se desenvolverd
y; fisico, el conocimiento de posibilidades motrices para resolver la situacién motriz.

Esta seleccién y combinacién de habilidades se expresa en una comprensién de la
légica interna y la estructura (composicién de roles, espacio, tipo de mévil y ubicacién
de participantes) de la situacién problema-motriz de aprendizaje.

Solo cuando conocemos nuestras posibilidades y repertorio de habilidades (c6émo
nos movemos, qué podemos hacer con nuestro cuerpo, cudles son nuestras posibi-
lidades motoras, dénde tenemos tensién o relajacién) podemos regular y controlar
nuestro movimiento y nuestras posturas. La competencia motriz exige del individuo
un conocimiento sobre si mismo y de su motricidad, la cual se adquiere en la medida
que la prictica motriz esté acompafnada de un proceso consciente de atencién a cada
parte de su cuerpo (Bedoya, 1998).

Cuando el estudiante pone de manifiesto sus habilidades en una situacién mo-
triz, estas no solo son de tipo cinético, también son de indole cognitiva, social, afectiva
y emocional, las cuales se edifican y observan en conductas motoras de seguridad y
confianza, conocimiento o desconocimiento y ejecucién adecuada o inadecuada.

Pero esta adquisicion, aunque sea perfecta su ejecucién, no asegura ser competen-
te en todas las situaciones (Fort-Vanmeerhaeghe et al., 2017).

Urrutia, Otaegi y Arruza (2017) senalan que “la eficaz ejecucién de las tareas
motrices conlleva una positiva valoracién de la capacidad del propio sujeto. Por el con-
trario, la mala préctica conduce a la creacién de una baja percepcién de competencia
motriz” (p. 259). Esta visién de competencia en el estudiante, permite comprender
que en muchos casos la percepcién, toma de decisién y ejecucion de un comporta-
miento motriz van ligadas al nivel de madurez de la habilidad seleccionada. El hecho de
no ejecutar con la exigencia requerida genera en el estudiante una frustracién y, como
consecuencia, desmotivacién por aprender.

Entonces, para la construccién de la competencia motriz en el estudiante, se re-
quiere con prioridad la aplicacién de estrategias diddcticas que impliquen un ambiente
de confianza, apoyo continuo, motivacién y, sobre todo, empatia y seguridad del do-
cente por el aprendizaje.
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Figura 5.9. La seleccion y combinacion de habilidades,
sustento para una adquisicion motriz.

... al momento de resolver una situacién-problema motriz...

La competencia motriz de un estudiante se construye en una situacién cinética
concreta y definida, porque al momento de evaluar se toma en cuenta lo que se ense-
fla; por tanto, las situaciones o tareas motrices que se imparten (y que los estudiantes
deben edificar y desarrollar situaciones con sentido, pertinencia y significado) deben
ser planificadas y disehadas, considerando, desde ya, como una evidencia de desemperio.

Una situacién-problema motriz se define como el conjunto de habilidades mo-
trices que el estudiante debe aprender, siendo acciones de tipo tictico (regulaciéon del
pensamiento estratégico) y técnico (técnicas motrices de cualquier actividad ya sea
deportiva, ritmica, ladica, recreativa, expresiva, etc.).

Para Pacheco (2011) las situaciones motrices deben cumplir con ciertas caracte-
risticas: poseer sentido (contextualizadas a la realidad y necesidad del estudiante), tener
objetivos motores definidos (evidenciar el desempeno) y ostentar un nivel adecuado (se
ajusta al nivel de desarrollo evolutivo del estudiante).

La situacién-problema motriz, implica que el docente debe disefiar tareas motri-
ces para la exploracién (la bisqueda de patrones y habilidades motrices de indagacion;
por ejemplo: el hecho de jugar libremente, permite al estudiante descubrir nuevas
posibilidades de desenvolvimiento, acorde a ese contexto de juego). También invo-
lucra disenar tareas motrices orientadas (conjunto de aprendizajes motrices puntuales
que tiene una estructura definida y no definida). En la unidad 6 se tratard con mayor

profundidad.
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Para Ruiz (2014) las situaciones-problemas motrices tienen dos importantes
componentes: por un lado, problemas de tipo mds modular (centrados en solucionar
problemas motrices especificos como lanzar una pelota, saltar un obstéculo...) y; por
otro, problemas de cardcter integral (situaciones que impliquen aplicar tdctica en el
juego, es decir, requiere procesos cognitivos para tomar decisiones diferentes en cada
situacion del juego).

)

[ ES NOVEDOSA ]

Ve

Tareas motrices estructuradas:
— definidas, semi-definidas y
no definidas

[PRESENTA SORPRESA]

o . [ ES COMPLEJA ]
Sltuamones motrices para

l « 7.
a “exploracién

Situacién-problema motriz

\ TIENE GRADO
P DE DIFICULTAD
|| Situaciones motrices ) X
orientadas HAY DISPOSICION
\ PARA APRENDER

Figura 5.10. La situacion-problema motriz en la adquisicion motriz.

... y de cardcter transferible.

Una adquisicién motriz, para que se edifique en una competencia, requiere de su
transferencia a diferentes contextos. Esto significa que lo aprendido sin presién emo-
cional y actitudinal, no asegura una competencia motriz estable; por lo tanto, se tiene
que vivenciar situaciones en el que el estudiante pueda combinar sus habilidades bajo
control emocional y de actitud positiva.

Onfa, Martinez, Moreno y Ruiz (1999), desde los modelos cognitivos (procesa-
miento de la informacién), sefalan que “...el sujeto puede adatar habilidades apren-
didas a situaciones diferentes, o facilitar el aprendizaje de unas habilidades con otras, e
incluso crear variaciones sobre patrones de tareas. La préctica debe hacerse en situacio-
nes variadas y significativa, y basadas en reglas mds que en practica repetitiva” (p. 221).

Un ejemplo, el estudiante aprende ciertas técnicas motrices de un determinado
deporte en condiciones de esquemas de juego (tareas motrices cerradas) y, posterior-
mente, la practica en situaciones de juego orientado. Finalmente, demuestra en cir-
cunstancias de juego real, bajo reglamento de ese deporte y ante una incertidumbre de
juego, en donde tiene que apelar a sus habilidades para salir airoso de la lid deportiva.
En este caso se entiende que han transcurrido sus experiencias motrices en proceso de
transferencia variada.
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Figura 5.11. Proceso de transferencia de aprendizajes motrices.
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CAPITULO VI

COMPRENDER E IDENTIFICAR EL ESTANDAR
Y NIVELES DE COMPETENCIA MOTRIZ

Objetivos:

a) Conocer y comprender los estdndares de aprendizaje en el drea de Educa-
cion Fisica.
b) Identificar los niveles de competencia motriz del estudiante.

Introduccidén

La construccién de la competencia motriz en el estudiante, demanda (por parte
del docente) identificar qué debe aprender, en qué condiciones y situaciones asume
desempefios o actuaciones globales requeridas por la sociedad. Implica que el estu-
diante aprenda y desarrolle experiencias (habilidades y conocimientos) y vivencie
(estados emocionales y afectivos) contextos propios de su desarrollo evolutivo (cog-
nitivo, social, motriz, normativo y emocional). Desde este horizonte, se aborda a
continuacién aspectos conceptuales sobre qué es un estdndar de aprendizaje en el
actual contexto educativo; asimismo, los niveles de competencia en otras realidades
educativas y del drea curricular de Educacién Fisica.

6.1. Aproximaciones al término estandar

Este término proviene del inglés standard, segin el Diccionario de la Lengua Espa-
fiola significa “que sirve como tipo, modelo, norma, patrén o referencia”. Es decir,
es un modelo que sirve de muestra para sacar otro igual, también es dependencia o
semejanza de algo respecto de otra cosa.

Un estdndar sugiere, por ejemplo, en el 4mbito alimenticio, escoger un tipo
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de producto que representa de manera general al consumo que todas las personas
prefieren, pero tiene que ser de calidad, ademds de brindar seguridad al consumi-
dor. Este tltimo detalle, establece con claridad que estdindar también se refiere a un
conjunto de criterios o pardmetros, que sirven para determinar que algo es de cali-
dad o que cumple con los més altos estindares; inmediatamente, suponemos que
ese algo se caracteriza por ser bueno, eficiente, apropiado o seguro (Montes, 2007).

Entonces, un estdndar estd directamente relacionado con un modelo (objeto,
situacién o accién) que sirve de referente a los demds, caracterizado por ser de cali-
dad y seguro de adquirir, practicar o imitar.

6.2. Estandar en el Aambito educativo

En el contexto del aprendizaje escolar, el estindar tiene un significado mds de cardc-
ter valorativo; Ravitch (1995), citado por Montes (2007), define:

Un estdndar es tanto una meta (lo que debiera hacerse) como una medida de
progreso hacia esa misma meta (cudn bien fue hecho). Todo estindar significativo
ofrece una perspectiva de educacién realista; si no hubiera modo de saber si alguien
en realidad estd cumpliendo con el estdndar, no tendria valor o sentido. Por tanto,
cada estindar real estd sujeto a observacién, evaluacién y medicién. (p. 8).

Esta definicién deja en claro que un estindar educativo es un precepto que
identifica a una realidad educativa actual y existente (actuacién pertinente del es-
tudiante que demanda un sistema o sociedad de orden nacional) de lo que un
estudiante debe aprender en un nivel o rango determinado; este precepto o des-
cripcién es un modelo general y social que orienta el aprendizaje y la evaluacién del
estudiante por parte del docente.

6.3. Tipos de estandares

Ratvich (1996) plantea tres tipos de estindares:

a) Estindares de contenido. Son descripciones curriculares que los docen-
tes deben ensenar y lo que se espera que los estudiantes aprendan. Estas
descripciones deben ser claras, especificas y secuenciales respecto de los
conocimientos que el estudiante debe aprender.

b) Estindares de desempeiio escolar. Se refieren a los grados de dominio
o niveles de logro. Los estindares de desempefio describen qué clase de
rendimientos son requeridos para demostrar que los estudiantes han do-
minado los contenidos, cuyo rasgo esencial es la calidad del desempeno
del estudiante.

c) Estidndares de oportunidad-para-aprender o transferencia escolar. Es-
tdn considerados la disponibilidad de recursos humanos, infraestructura,
programas y otros recursos que el estado proporciona a las instituciones
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educativas, para que los estudiantes puedan ser capaces de satisfacer estdn-
dares de contenido y desempefos prescritos.

6.4. Estandares de aprendizaje en el contexto educativo actual

En los sistemas educativos de diferentes paises sudamericanos, existe consenso en la
definicién respecto a qué es un estdndar de aprendizaje; algunas conceptualizacio-
nes aportan para tener una representacion mds profunda.

En Ecuador, el Ministerio de Educacién (2017) entiende que “los estdnda-
res de aprendizaje, son descripciones de los logros de aprendizaje esperados de los
estudiantes y constituyen referentes comunes que deben alcanzar a lo largo de su
trayectoria escolar; tienen el propdsito de orientar, apoyar y monitorear la accién
de los actores del sistema educativo hacia la mejora continua, y ofrecer insumos
para la toma de decisiones de politicas publicas con el fin de alcanzar la calidad del
sistema educativo’.

En Colombia, el Ministerio de Educacién Nacional (2006) sostiene: “Un
estandar es un criterio claro y pablico que permite juzgar si un estudiante, una
institucién o el sistema educativo en su conjunto, cumplen con unas expectativas
comunes de calidad; expresa una situacién deseada en cuanto a lo que se espera que
todos los estudiantes aprendan en cada una de las dreas a lo largo de su paso por la
Educacién Bdsica y Media”.

En Chile, el Ministerio de Educacién (2014) senala: “Los Estindares de
Aprendizaje son referentes que describen lo que los estudiantes deben saber y po-
der hacer para demostrar, en las evaluaciones SIMCE, determinados niveles de
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje estipulados en el curriculum vigente.
Buscan responder la pregunta acerca de qué tan adecuados son los aprendizajes de
un estudiante, en un curso y asignatura determinados”.

En Pert, el Ministerio de Educacién (2016) manifiesta: “Son descripciones
del desarrollo de la competencia en niveles de creciente complejidad, desde el inicio
hasta el fin de la Educacién Bdsica, de acuerdo a la secuencia que sigue la mayo-
ria de estudiantes que progresan en una competencia determinada”. Por ello, los
estandares sirven para identificar cudn cerca o lejos se encuentra el estudiante en
relacién con lo que se espera logre al final de cada ciclo, sobre una determinada
competencia. En ese sentido, los estdndares de aprendizaje tienen como propdsito
ser los referentes para la evaluacion de los aprendizajes, tanto a escala de aula como
en el sistema (evaluaciones nacionales, muestrales o censales).

En resumen, los estdndares de aprendizaje tienen en comun:

— La descripcién de desempefios coherentes, pertinentes y que representen
calidad de acciones o actuaciones por parte del estudiante para un contexto
regional, nacional e internacional.
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— Referentes comunes que deben lograr los estudiantes a lo largo de su trayec-
toria escolar en cada una de las 4reas curriculares.

— Referentes para evaluaciones al nivel de aula y a escala nacional e interna-
cional (evaluaciones censales).

— Son descripciones que se caracterizan por un “punto de corte” y de crecien-
te complejidad (niveles de competencia).

— Son actuaciones (desempenos) observables y tienen la condicién de ser eva-
luables.

— Son descripciones formuladas en forma clara y precisa.

— Es el insumo fundamental que todo docente debe comprender e identificar
sus rasgos competenciales, para evaluar los desempenos del estudiante.

6.5. Niveles de competencia

Los niveles de aprendizaje se describen en funcién del grado o ciclo de estudios,
en correspondencia con la edad y el desarrollo socio-cognitivo-motor; asimismo,
se prescriben por grados de complejidad creciente, de menos a mds, y estdn estruc-
turados por habilidades de desempeno (actuacién o conjunto de actuaciones/saber
hacer). También incluyen contenidos en un sentido amplio (conjunto de saberes
que son de naturaleza cultual que la sociedad demanda). Igualmente, a la exigencia
(precisién, exactitud, ajuste, complejidad, control, regulacién, etc.) que debe carac-
terizar la actuacién o actuaciones asociadas a las habilidades combinadas; de modo
que, puedan ser observables y se consideren aceptables por el contexto, la condicién
o las situaciones en que se manifiestan las actuaciones y los desempefios.

Los indicadores de calidad educativa del estindar de aprendizaje en Ecuador
(Ministerio de Educacién, 2017) se valoran en los siguientes niveles:

No alcanzado. No alcanza lo bdsico imprescindible.

Nivel de logro 1. Alcanza lo bdsico imprescindible.

Nivel de logro 2. Alcanza lo bésico imprescindible y lo deseable.
Nivel de logro 3. Supera lo bésico imprescindible y lo deseable.

En Chile (Ministerio de Educacién, 2014) los niveles de estindar de apren-
dizaje son:

— Nivel de Aprendizaje Adecuado. Los estudiantes que alcanzan este nivel de
aprendizaje han logrado lo exigido en el curriculum de manera satisfactoria.
Esto implica demostrar que han adquirido los conocimientos y habilidades
bésicas, estipulados en el curriculo para el periodo evaluado.

— Nivel de Aprendizaje Elemental. Los estudiantes que alcanzan este nivel de
aprendizaje han logrado de manera parcial lo exigido en el curriculum. Esto
implica demostrar que han adquirido los conocimientos y habilidades mds
elementales, estipuladas en el curriculo para el periodo evaluado.
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— Nivel de Aprendizaje Insuficiente. Los estudiantes que quedan clasificados
en este nivel no logran demostrar consistentemente que han adquirido los
conocimientos y habilidades mds elementales, estipuladas en el curriculum
para el periodo evaluado.

En Pert (Ministerio de Educacién, 2016) los estindares de aprendizaje, se
evaltian en ocho niveles de competencia:

— Nivel 8. Nivel destacado.

— Nivel 7. Nivel esperado al final del ciclo VII.
— Nivel 6. Nivel esperado al final del ciclo VI.
— Nivel 5. Nivel esperado al final del ciclo V.
— Nivel 4. Nivel esperado al final del ciclo IV.
— Nivel 3. Nivel esperado al final del ciclo III.
— Nivel 2. Nivel esperado al final del ciclo II.
— Nivel 1. Nivel esperado al final del ciclo I.

6.6. Estandares de aprendizaje en el area de Educacion Fisica

Los estdndares de aprendizaje, en el drea de Educacién Fisica, estin condicionados
por un conjunto de competencias y desempefios necesarios y fundamentales, que
el estudiante, desde temprana edad, debe incorporar en su desarrollo y aprendizaje
motor; los cuales se materializardn en estilos de vida saludable, adquisicién de di-
versas técnicas motrices, formas de comunicacién no verbal, prictica de actividades
sociomotrices, entre otras.

Pérez, Garcfa, Hortigliela, Aznar y Vidal (2016) proponen dimensiones de la
competencia corporal que deben adquirir los estudiantes:

DIMENSIONES

1. Educacién postural, ergonomia y orientacion espacial.

2.Comunicacién no verbal.

3. Coordinacién en acciones propias y en la manipulacién de instrumentos. Precision.

4.Ritmo corporal.

5.Descanso corporal, relajacion, concentracidn, y liberacién de tensiones.

6.Estilos de vida activo: cuidado y mejora corporal. Salud (fisica, psiquica y social)

Figura 6.1. Dimensiones de la competencia corporal.

Tomado de Pérez, Garcia, Hortigiiela, Aznar y Vidal (2016).
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Desde nuestro contexto local, regional y nacional, los estdndares de aprendi-
zaje para el drea de Educacién Fisica se proponen en los siguientes:

SISTEMA CONSTITUTIVO DE LA MOTRICIDAD
(ADQUISICIONES MOTRICES)

1.Habitos por la practica de actividades fisicas variadas para una vida saludable.
Mejora de las condiciones fisicas.

2. Actividades expresivas, creativas y de sensibilidad corporal.

3. Técnicas motrices para el control, manipulacién y conduccién de instrumentos y
moviles.

4. Actividades ritmicas corporales para situaciones de la vida cotidiana.

5. Actividades sociomotrices para entornos diferentes.

6.Actividades de educacién socioemocional.

Figura 6.2. Propuesta de adquisiciones motrices para la competencia motriz.

Esta propuesta, merece reflexionar en el sentido que, la competencia o com-
petencias curriculares del drea de Educacién Fisica, movilizan de forma global los
aprendizajes, pero en niveles de creciente complejidad. También, comprender que
las actividades referidas a los hdbitos de vida saludable deben ser adquiridos trans-
versalmente; es decir, que en todas las dreas curriculares se incorporen como conte-
nidos o competencia clave.

Las actividades sociomotrices deben ser adquiridas en combinacién con las
socioemocionales, porque ambas guardan estrecha relacién con el desempefio para
la solucién de problemas motrices.

6.7. Comprension y toma de decisiones con respecto a los estandares de
aprendizaje por niveles de competencia en el area de Educacion Fisica

Para evaluar la competencia motriz es relevante que el docente comprenda el estan-
dar de aprendizaje en su dimensién social y personal del estudiante. Representa
conocer a profundidad rasgos de los desempefios solicitados en el estdndar de refe-
rencia (pueden ser las habilidades motrices que debe manifestar el estudiante, cémo
las utiliza a modo instrumental, en qué contexto, con quienes y qué logros expresan
en ellas, entre otras actuaciones).

Por otra parte, una vez comprendida la profundidad del estdndar, el docente,
con tino pedagdgico, toma la decision para seleccionar y disefar las situaciones-pro-
blema motrices (tareas motrices) pertinentes para lograr los aprendizajes esperados
que serdn evaluados con posterioridad.

Ejemplo (Ministerio de Educacién, 2017):
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Estandares de aprendizaje de la competencia:

Interactia a través s =
de sus habilidades ﬁ |
sociomotrices 0=

_p| tivay con sentido de cooperacién,

Nivel 5

Interacttia a través de sus habilida-
des sociomotrices de manera proac-

teniendo en cuenta las adaptacio-
nes o modificaciones propuestas
por el grupo en diferentes activida-
des fisicas. Hace uso de estrategias
de cooperacién y oposicion, selec-
cionando los diferentes elementos
técnicos y tcticos que se pueden
dar en la prictica de actividades 14-
dicas y predeportivas; con el fin de
resolver la situacién de juego que le
dé un mejor resultado y responda a
las variaciones que se presentan en
el entorno.

El docente comprende que
el estudiante:

— Tiene aproximadamente entre 11 y
12 afios.

— Requiere actuar con los demds en
juegos colectivos (trabajo en equi-
po).

— Asume roles (funciones de ataque o

defensa).

— Requiere resolver con autonomia
situaciones de juego, mediante sus
habilidades motrices especificas.

— Requiere plantear, resolver y tomar
sentido la cooperacién con su equi-
po en situaciones de gradual com-
plejidad.

— Promover juegos pre deportivos,
deportivos u otra forma lidica que
implique cooperacién (en ataque y
defensa) y oposicién (en defensa y

ataque). J

El docente toma la decisién para
situar al estudiante en:

— Juegos cooperativos, cuyo objetivo
es interactuar entre compafneros.

— La préctica individual y colectiva
de habilidades motrices especificas
de ataque y de defensa de diversos
deportes y juegos.

— La practica de situaciones de juegos
reducidos y modificados de 3x1,
3x2, 3x3....

— El respeto a reglas especificas de
juego.

— Situaciones de juego en el que tome
decisiones de manera individual y
colectiva.

— Contextos de juego real para que
comprenda la légica interna del
juego (sentido propio del juego).

J

Figum 6.3. Comprender y tomar decisiones para evaluar
el estandar de aprendizaje por niveles.

89
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Es por ello, que: “Un nivel concreto de competencia indica los conocimientos,
capacidades, destrezas... que posee una alumna o alumno en el dmbito de una com-
petencia bdsica, y su eficacia para utilizarlos en situaciones précticas” (Gobierno
Vasco, 2009).

En el ejemplo, el nivel de competencia es para el estudiante que tiene expe-
riencia bdsica en el control y la regulacién de sus habilidades motrices especificas.
Porque ya tiene conocimiento bdsico de las acciones de juego, comprende qué es
atacar y defender, pero el sentido cooperativo propio de juego requiere un mayor
trabajo individual y colectivo.
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CAPITULO VII

SELECCIONAR Y DISENAR LAS SITUACIONES-PROBLEMA
MOTRICES: LOGICA INTERNA DE LAS TAREAS MOTRICES

Objetivos:

a) Conocer y comprender la légica interna de las situaciones-problema motri-
ces.

b) Identificar los tipos de tareas motrices y su importancia para la evaluacién
de la competencia motriz del estudiante.

Introduccién

En el enfoque curricular orientado a la construccién de la competencia motriz del
estudiante, los contenidos y aprendizaje de précticas corporales en el 4rea de la Edu-
cacién Fisica se sustentan en un proyecto curricular (hoy denominado Curriculo
Nacional de la Educacién Bdsica-Ministerio de Educacién, 2016). Dichas précticas
son gestionadas por el docente del drea y se manifiestan como situaciones-problema
motrices.

Las pricticas de situaciones-problema motrices se concretan en actividades
motoras que edifican la competencia kinésica del estudiante. Estas tareas motri-
ces se seleccionan y disefian en funcién del estudiante, el contexto y necesidad de
aprendizaje, los materiales, el espacio, el tiempo y, sobre todo, de un conocimiento
profundo de la categoria competencia motriz. Esta unidad es motivo de andlisis
de contenidos referidos a las situaciones-problemas motrices (tarea motriz, 16gica
interna, relacién con la competencia motriz, entre otros aspectos) que contribuya a
evaluar con pertinencia y empatia los aprendizajes cinésicos del estudiante.
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7.1. Las situaciones—problema motrices

Todo docente tiene como propésito el aprendizaje motriz del estudiante, lo cual,
muchas veces, no se concreta por un inadecuado planteamiento de lo que necesita
aprender el estudiante.

Desde este planteamiento, la RAE define el término situacién como “el accio-
nar de alguien para colocar a una persona o a una cosa en un cierto lugar”. También
se utiliza para nombrar la forma en la que se dispone algo en un determinado espa-
cio; es decir, una situacién es el lugar y el momento en que se concreta una activi-
dad, la forma en la que se dispone algo en un determinado espacio a la estructura
o las particularidades de algo.

Mientras que para el término problema, la RAE define como “el conjunto de
hechos o circunstancias que dificultan la consecucién de algiin fin”. Es definido
también como planteamiento de una situacién, cuya respuesta desconocida debe
obtenerse a través de métodos cientificos.

Pacheco (2011) senala que en el dmbito educativo las situaciones motrices
deben cumplir ciertas caracteristicas, como “tener sentido” para el estudiante y ob-
jetivos claros que accedan a la evaluacién posterior y en funcién del nivel adecuado
para el alumno. Mientras que para Bldzquez (1982) el plantear situaciones pro-
blemas al estudiante necesita tener en cuenta el grado de complejidad de la tarea
motriz y que sobrepase la habilidad del educando; de modo que, pueda apelar a una
estrategia para solucionar dicho problema motriz.

En el drea de Educacién Fisica, las situaciones-problema motrices se definen
como el planteamiento, el diseno y la aplicacién de una tarea motriz en un deter-
minado contexto y tiempo. Abarcando desde el nivel de competencia motriz que
requiere el estudiante, tomando en cuenta la condicién ontogenética de aprendizaje
en la que se encuentra.

Estas situaciones-problema motrices deben estar alineadas a los criterios de
evaluacion, condicién necesaria para ser considerada como evidencia de desem-
pefo, porque se evalda lo que se ensena. Esto significa que la tarea motriz que
practica y aprende es la adecuada para movilizar capacidades, habilidades y, sobre
todo, conocimiento y resultado de la accién y resolver el problema planteado por el
docente. Si resuelve dicho problema motriz, estd edificando la competencia motriz;
por ende, se situard en el nivel de competencia propio de su edad.

Las situaciones-problema motrices tienen implicancias en la edificacién de la
competencia motriz, a tal punto que promueva “/z individualizacion y la autonomia
como elementos clave de la mejora cuantitativa y cualitativa de la motricidad” del
estudiante (Lopez, 2005).

Las situaciones-problema motrices requieren de un escenario motriz, interpre-
tado como el espacio y las condiciones necesarias para resolver un problema qui-
nésico. Por ejemplo, los estudiantes de 7 anos que requieren aprender el gesto de
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enviar y recibir un mévil por encima de la red (en el véleibol), el escenario motriz
adecuado serd un espacio de juego reducido y cubierto, la red a una altura a la
estatura de ellos, los méviles sin peso y las reglas de juego sencillas y concretas. El
docente debe velar por el cumplimiento de estas condiciones.

Las situaciones—problema motrices, como tarea motriz, presentan una estruc-
tura, un nivel de complejidad, una coherencia con los objetivos y condiciones bé-
sicas de calidad (Lépez, 2005); sin estos requerimientos no se puede edificar la
competencia motriz del estudiante con pertinencia.

La situacién-problema motriz

Es el planteamiento, disefio y aplicacién de una tarea motriz en
un contexto y tiempo determinado desde el nivel de competen-
cia motriz que requiere el estudiante, tomando en cuenta su
condicién ontogenética de aprendizaje en el que se ubica.

Condiciona la Las situaciones-
edificacién de la problema motrices
competencia motriz son la esencia de la
del estudiante. evaluacién.

Figura 7.1. La situacién-problema motriz.

7.2. La tarea motriz como estrategia para la adquisicién de las habilida-
des motrices

Mannino y Robazza (2004) definen la habilidad motriz:

Como la capacidad para conseguir uno o mds objetivos de rendimiento en
tiempos éptimos, con las mdximas posibilidades de éxito y el minimo gasto
de energfa mental y fisica. Ademds, ese mismo rendimiento debe poder ser re-
petido de forma constante, incluso en los momentos dificiles y decisivos de la
competicién. (p. 47)

Sila esencia de la intervencién pedagégica del docente, es la adquisicién cons-
tante de las habilidades motrices en los estudiantes; entonces, la tarea motriz se
presenta como una estrategia diddctica para este propdsito, englobando experien-
cias no solo cinésicas, sino cognitivas, sociales, emocionales y afectivas de forma
simultdnea. Nos situamos en que las tareas motrices, como proceso de adquisicién
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y consolidacién de hébitos motrices especificos, son la esencia de todo aprendizaje
que condiciona y direcciona hacia cambios de comportamiento, en términos de ha-
bilidades motrices de mayor complejidad acorde a su edad y posibilidades motoras.

Para Ruiz (1994) la tarea motriz es una situacién de trabajo que, en un sentido
general, es parte de un contexto de ensefianza que se impone o sugiere al aprendiz
con la intencién de mejorar sus habilidades. Delgado (1993) sehala que este térmi-
no fue definido por Famose (1981) y considerado como “la actividad autosugerida
o sugerida por otra persona que motiva a la realizacién de una o varias acciones
motrices, siguiendo unos criterios precisos de éxito” (p. 4).

Mientras que Ferndndez (2002) define: “Las tareas motrices constituyen el
tltimo y mds pequefo eslabon en la cadena de decisiones que se producen para
establecer y orientar el proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 119).

Desde estos aportes, la tarea motriz es aquella situacion kinésica seleccionada
y disefiada por el docente, con la finalidad que el estudiante automatice habilidades
motrices cada vez mds especificas y complejas para diversos contextos, mediante la
via perceptiva y resolutiva.

Una estrategia se define como actividades especificas que se plantean, propo-
nen y ejecutan para lograr un determinado objetivo, estas acciones suponen que
estan disefiadas con mucho cuidado. Extrapolando al dmbito del aprendizaje de
habilidades motrices en los estudiantes, las tareas kinésicas, como estrategias de
ensefianza y aprendizaje, cumplen la funcién de:

— Adquirir y promover comportamientos motrices requeridos en los estu-
diantes.

— Generar procesos internos que exijan ajustes perceptivos, decisionales y eje-
cutivas para la resolucién de situaciones motrices.

— Desarrollar las condiciones fisicas para optimizar el rendimiento motor del
estudiante.

— Mejorar las habilidades motrices, cognitivas, sociales y emocionales de ma-
nera sistémica. Esto “implica que las habilidades se adquieren y se consoli-
dan mediante el aprendizaje y la automatizacién del movimiento” (Manni-

no y Robazza, 2004, p. 47).
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La

tarea
motriz

Es la situacién motriz seleccionada y disefiada por el docente con la
finalidad que el estudiante automatce habilidades motrices cada vez mds
espécificas y complejas para contextos diferentes mediante la via perceptiva
y resolutiva.

Como estrategia cumple la funciéon de

1. Adquirir y promover comportamientos motrices.

2. Generar procesos internos que exijan acciones para la resolucién de situaciones
motrices.

. Desarrollar condiciones fisicas.

. Mejorar las habilidades motrices, cognitivas, sociales y emocionales de manera
sistémica.

O

Figura 7.2. La tarea motriz. Definicion y como estrategia de ensefianza-aprendizaje.

7.3. La tarea motriz, diversas orientaciones

La tarea motriz, manifiesta un abanico de orientaciones que se conceptualizan a
continuacion:

Desde una orientacién curricular, constituye el nivel especifico de concrecién
curricular que supone la materializacién de los contenidos en pequenas unidades de
aprendizaje que tienen por propdsito alcanzar unos objetivos especificos (Nuviala
y Tamayo, 2003).

Desde una orientacién pedagdgica, es el saber profundo que tiene el docente
para plasmar actividades motrices con la finalidad de desarrollar las habilidades
kinésicas en funcién de la edad, las necesidades psicomotrices y sociomotrices y el
nivel de aprendizaje del estudiante, caracterizado por regular y estimular la adqui-
sicion cinésica.

Desde una orientacién sociomotriz, basada en la Praxiologia Motriz (Riera,
1989), las tareas motrices se circunscriben a una actuacién personal o de interac-
cién de un estudiante con los demds en un contexto de juego. La presentacién y el
aprendizaje de las tareas quinésicas son: a) sin colaboracién y sin oposicién, b) sin
oposicién y con colaboracidn, ¢) con oposicidn y sin colaboracién y d) con oposi-
cién y con colaboracién.

En esta orientacién es importante la naturaleza ontogenética, es decir, el estu-
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diante aprende jugando y tiene mayor motivacién desde estos contextos lidicos. La
relacién entre companeros en el juego le permite tener una mejor comprensién del
espacio, los rivales, la légica (sentido del juego), asumir roles y funciones, control
de un mévil (Jiménez, 2011) y, sobre todo, capacidad para resolver acciones mo-
trices en el juego. Por tanto, en la planificacién de las sesiones de educacién fisica,
serd necesaria la considera la variedad, niveles de dificultad con un mismo objetivo,
calidad de la tarea y la 16gica interna.

Desde una orientacién de la evaluacién formativa, el docente asume la res-
ponsabilidad de seleccionar, disefiar y aplicar situaciones-problema motrices que
engloben un conjunto habilidades motrices; asimismo, promuevan procesos de
percepcidn, decision y ejecucion (habilidades téenicas y tdcticas), cuyo propdsito es
la construccién progresiva de la competencia motriz en el estudiante. La seleccién,
disefio y aplicacién de tareas motrices implica conocer a profundidad el actual nivel
de aprendizaje del educando con respecto a una determinada habilidad motriz.

El nivel de aprendizaje de un estudiante, muchas veces, no se establece por
el grado de estudio en que se encuentra, sino por los niveles de percepcién de si
mismo, del espacio que le rodea, de los demds que le rodean, de los materiales y del
movil que manipula o controla y de la misma tarea (Iégica interna).

También por el grado de motivacién por la tarea motriz, es decir, si es de su
agrado o no. El estudiante que sienta satisfaccién por una actividad, estard dispues-
to a practicarla, de lo contrario diseminard su actuar de manera inatil. Otro aspecto
es el grado de control corporal sobre el mévil, si el estudiante siente que puede
manipular, conducir o controlar un mévil, entonces se sentird en condiciones de
continuar practicando o ejecutando dicha tarea motriz. Muchas veces, cuando el
estudiante no logra tener control de un mévil, se frustra y rehtiye o simplemente
deja de practicar o ejecutar la tarea motriz.

En el proceso de la evaluacién, el docente debe tener claridad y empatia en
lo siguiente: se evaliia lo que se ensend y aprendid, no puede evaluar en el estudiante
una tarea motriz que no ha practicado o ejecutado repetidamente. Una adquisicion
o aprendizaje motriz incorporado requiere que el alumno haya internalizado qué,
cémo, en qué momento y situacién manipula, controla, pasa, conduce o adapta su
cuerpo a un entorno diferente; para ello, las evidencias de desempeno motriz serdn
los comportamientos que se quiera que emerja de ellos.

Otro aspecto a tener en cuenta en la evaluacién, es desde una perspectiva de
género. Al respecto, Gil y Etxebeste (2019) senalan que cuando las tareas motrices
son impuestas y directivas, tanto los estudiantes varones como mujeres adoptan
comportamientos comunes; mientras que, cuando el docente plantea tareas motri-
ces que ofrecen libertad para escogerlas, tienden a reproducir estereotipos de géne-
ro. Los educandos, entre varones, expresan acciones de cooperacién y oposicién; en
cambio, las mujeres tienden al juego cooperativo y solidario.
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Figura 7.3. La tarea motriz. Orientaciones en torno a su_funcionalidad.

7.4. Logica interna de la tarea motriz

Toda tarea motriz, por muy sencilla o compleja sea, presenta una légica interna y,
en esencia, es el rasgo distintivo que la diferencia de otras, por mds parecida o simi-
lar a ella. Es decir, la légica interna es el modo propio y particular en cémo estin
planteadas las acciones motrices especificas de toda actividad, juego o deporte; en el
que principalmente, las reglas inducen a precisos comportamientos motrices en los
participantes. Se refiere también a cuando “cobra sentido” en el estudiante la accién
a realizar o en el momento que comprende con claridad lo que hace.

En el juego “el ratén y el gato” el objetivo radica en que el gato trata de agarrar
al ratén; sin embargo, si cambiara la regla de juego, considerando que el gato una
vez que agarra al ratén, este se convierte en gato y ayuda a coger a otro ratén, la
l6gica del juego permuta, el comportamiento motriz del ratén ya no serd solo des-
plazarse alrededor del circulo, necesitard mds espacio, entonces el circulo serd ma-
yor. Tanto el ratén como los gatos asumen mayor esfuerzo fisico y surge otro rasgo
de juego que es la comunicacién entre los gatos. Mientras que, en el juego comdn,
no hay comunicacién porque solamente es un gato. Estos rasgos propios de cada
accionar en el juego hace que el participante perciba una manera peculiar del juego.

Illanes y Vergara (2015) sostienen que,

La accién motriz nace y se desarrolla en la matriz de la légica interna, canaliza
un c6digo de comportamiento, de utilizacién del cuerpo y de las relaciones huma-
nas. Es lo que hace comprensible el comportamiento de los jugadores en el juego,
genera desarrollo de habilidades motrices, que es lo que en los entrenamientos o en
el juego constante permite construir estereotipos motores en situaciones sicomo-
trices y sociomotrices para lograr realizar secuencias prédxicas automatizadas, pero
adaptativas a las situaciones motrices que se enfrentan. (p.110).
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El docente cuando selecciona y disefia una tarea motriz, tiene presente, como
rasgo fundamental, que el estudiante comprenda qué y como interioriza una deter-
minada habilidad motriz, respetando su estructura particular.

C La légica interna de la tarea motriz significa: )

En el estudiante:
Tiene sentido y
comprende lo
que tiene que
hacer.

En el docente:
Disefa la tarea
en funcién del
estudiante.

Figura 7.4. Légica interna de la tarea motriz.

7.5. Estructura de la tarea motriz

Seleccionar y disenar una tarea motriz es una actividad que demanda andlisis, re-
flexién vy, sobre todo, simulacién del quehacer para observar sus posibles efectos
en el estudiante. Disenar la tarea motriz en términos teéricos, en muchos casos,
queda en el plano mental, lo cual no es lo ideal, porque al momento de aplicar los
objetivos motores y reglas de juego a los estudiantes no se presenta como uno desea.
Por qué?, porque al presentar una tarea motriz sin haberlo disefiado previamente,
el estudiante no logra internalizarla. Por ello, la estrategia es simular la situacién de
aprendizaje; es decir, vivenciar, practicar o plasmar con un grupo de estudiantes con
antelacién para ver sus efectos (comprensién de la légica interna).

El disefio implica estructurar la tarea motriz tomando en cuenta criterios pra-
xiolégicos como:

a) Identificar la habilidad por aprender; es decir, cudl técnica motriz, referida a
la capacidad de una parte o la totalidad corporal o corporal-cognitiva-emo-
cional, se desea que el estudiante desarrolle o edifique como adquisicién
motriz. Por ejemplo, la técnica del lanzamiento en basquetbol, conducir un
moévil en fitbol, etc. En este criterio, la clave del aprendizaje es el éxito que
logra el estudiante al ejecutar, practicar o solucionar la tarea motriz (habili-
dades) planteada por el docente.
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b) Determinar el espacio donde se ejecuta o practica la tarea motriz, compren-
de el entorno en el que se plasma la actividad kinésica como el espacio re-
ducido, amplio, con obstdculos, libre o el espacio aéreo (para una situacién
de juego de 3x3 en véleibol, si es con principiantes, el espacio es reducido:
4m x 3m; envio del balén con las manos encima de la frente hacia aros
colgados a una altura de 2m, la l6gica de estructura espacial es ubicar a los
principiantes, 6 anos, a una distancia de 1m).

¢) Identificar el nimero y rol de los participantes, este criterio estructural es
importante para optimizar el aprendizaje. Si la tarea motriz implica trabajar
colaborativamente, serd mejor agrupar tres integrantes (8 afios) y en parejas
(6 afos). Otra condicién es la funcién o rol que se asigna al estudiante, posi-
bilitando que asuma la responsabilidad por el “compromiso” encomendado.

d) Determinar la forma de comunicacién entre los participantes, implica que
la tarea motriz es grupal: entonces, la forma de comunicacién, sea verbal o
gestual, se puntualiza para una mejor relacién del grupo. Si la tarea es in-
dividual, la comunicacién es mds gestual, este rasgo de la actividad cinésica
debe precisarse.

e) Especificar a los participantes las reglas de la tarea motriz en el proceso de la
accién misma, es un punto crucial y fundamental para el logro del objetivo
motor; para ello, es importante recomendar el respeto a las reglas de juego
o de la accién individual a practicar por parte del estudiante. Muchas veces
no se establecen las reglas de la tarea motriz, siendo las consecuencias la
anarquifa y el no logro de la adquisicién motriz.

f)Especificar el tiempo de accién de la tarea motriz, es importante para la
percepcién temporal de la tarea cinética. Las actividades motoras requieren
un determinado ritmo de trabajo; es decir, el nimero de repeticiones o la
duracién del accionar en una unidad de tiempo. Por ejemplo, conducir la
pelota y cuando estd a 3 m del arco, el estudiante toma la decisidn, en el
tiempo mds breve posible, concretar un gol. Para el alumno es importante
desarrollar la situacién temporal, porque, como todo deporte colectivo, es
parte de la légica de juego.

g) Establecer la ubicacién de los materiales y estudiantes, estd de mds mencio-
nar que los materiales deben estar condicionados para optimizar el tiempo
de trabajo y aprendizaje, al igual que la disposicién de los estudiantes en el
espacio donde se practica o ejecuta la tarea motriz.

h) Tener claridad de los objetivos motores por aprender, sin esta condicién no
tendria sentido la tarea motriz, porque es el ente rector de la edificacién de
la competencia motora en el estudiante.

Estos criterios interactiian durante la tarea motriz, tienen una presencia sisté-
mica, la no inclusién de una o mds pautas pierden la esencia o légica interna de la
tarea motriz.
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l Objetivo motor definido

~
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Figura 7.5. Estructura de la tarea motriz.

7.6. El analisis ecoldgico de las tareas motrices

El estudiante aprende en libertad y muchas experiencias motrices de indole depor-
tiva son aprendidas en su entorno familiar, amical y relacional; es decir, en espacios
donde se encuentra a gusto y motivado a vivenciar experiencias ludicas, ya sea con
un mévil, objetos variados o de interaccién corporal (un estudiante prefiere jugar
fulbito en hora del recreo, comparte la dindmica del juego con sus compafieros,
siente placer, gusto y libertad de actuar con autonomia; son estos espacios lidicos
que aprende a percibir y comprender la l6gica del juego y de la relacién comunica-
cional con los demds de su entorno).
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Desde este panorama, esta orientacién parte de los planteamientos ecolégicos
de Gibson (1979), citado por Ferndndez (2002), cuyo enfoque sustenta el aprendi-
zaje auténomo del estudiante, como consecuencia de un proceso de autoorganiza-
cién personal y relacional con el contexto en el que se desenvuelve. Ona, Martinez,
Moreno y Ruiz (1999) senalan que las tareas y habilidades motrices se aprenden
con mayor profundidad, porque consideran que no existen procesos cognitivos
superiores que guien la accién, sino que el estudiante percibe la utilidad de los ob-
jetos y las situaciones de su entorno de forma directa, actuando con los elementos
y relaciondndose con los demids y el entorno (espacio), de acuerdo a sus propias
capacidades de accidn o actuacion (p. 89).

Esta perspectiva tedrica utiliza el concepto affordance o utilidad percibida;
es decir, el estudiante aprende de acuerdo a sus necesidades y motivaciones en un
entorno que le es agradable y sin que exista presion para desenvolverse con auto-
nomia. Otro aspecto adicional a esta perspectiva, desde la misma accién corporal,
en cuando el estudiante estd en proceso de internalizar un acto motor, al actuar sin
presién de alguien que dirija sus acciones; por lo que, tiene mayor control de sus
acciones manteniendo equilibrio de su estado emocional y afectivo.

Como ya se planted anteriormente, la evaluacién formativa tiene el propédsito
de cimentar y edificar la competencia motriz del estudiante a través de acciones de
retroalimentacién; entonces, se evalda lo que se ha disenado como tarea motriz.
Onfay Cols. (1999) trazan una interesante propuesta para analizar las tareas motri-
ces y su forma de aprendizaje en los estudiantes; identifican cuatro pasos:

a) Seleccionar la tarea y establecer el objetivo de la misma, dotando al alumno
de las indicaciones necesarias para actuar a partir de las categorias generales
de tareas de cardcter funcional.

b) Permitir que el estudiante escoja las soluciones mds adecuadas para €I, ob-
servar y anotar c6mo es el movimiento que manifiesta, qué hace el alumno
para conseguirlo.

c) Identificar los aspectos relevantes de la tarea y las variables del alumno para
manipular dichos puntos de la actividad, y asi responder a sus necesidades.
Observar y anotar el efecto de tales modificaciones.

d) Decidir, una vez que el sujeto se ha enfrentado al problema y se ha observa-
do la forma de acometer las soluciones, qué instrucciones o modificaciones
son mds necesarias en cada momento del proceso de aprendizaje.

Esta perspectiva tiene ventajas en el estudiante para mejorar su performance
perceptivo-motriz, desde un aprendizaje contextual. En esta dindmica de apren-
dizaje, el docente debe establecer cierto tipo de tareas motrices, sustentado en las
experiencias del alumno, que coadyuven a una construccién de competencias mo-
trices de manera afectiva.
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Rasgos de la perspectiva

ecoldgica de las tareas motrices

Controla
sus emociones
y sentimientos

Aprende
en el contexto
real

Actiia Aprende
con a resolver
autonomia situaciones

——

Anilisis ecolégico de las
tareas motrices

1. Selecionar la tarea y establece el objetivo motor.

2. Permitir al estudiante escoger la solucién a la tarea.

3. Identificar cémo aprende la tarea.

4. Tomar en cuenta las estrategias de estudiante para mejorar en su
aprendizaje.

Figura 7.6. Rasgos del andlisis ecoldgico de la tarea motriz.

7.7. Tipos de tareas motrices

La literatura sobre las tareas motrices contempla variadas clasificaciones. Desde la
postura de la evaluacién como proceso de construccién de la competencia motriz,
nos interesa que el estudiante aprenda a resolver situaciones motrices que implique
no solo autonomia de sus acciones, sino también cémo percibe, decide y ejecuta
una determinada tarea motriz.

Poulton (1957), citado por Nuviala y Tamayo (2003), segtn el grado de con-
trol ambiental los tipos de tareas motrices son cerradas, cuando el contexto es co-
nocido y estable. Son abiertas, cuando el ambiente es desconocido y/o cambiante.

Mannino y Robazza (2004) en sintonia con Poulton, clasifican en los siguien-
tes tipos de habilidades a) abiertas y cerradas; b) regulares y continuas, y ¢) moto-
ras y cognitivas. Desde una configuracién diddctica y evaluativa las consideramos
como:
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7.7.1. Tareas motrices abiertas y cerradas

Las tareas motrices abiertas corresponden a las acciones motoras del estudiante, en
un entorno variable y dificilmente predecible. El estudiante se encuentra en un
contexto donde debe actuar con rapidez ante situaciones cambiantes, que la natu-
raleza de la tarea requiere; es decir, pone de manifiesto habilidades y técnicas motri-
ces, capacidad de visién periférica espacial, adaptacién al entorno, control de obje-
tos, resolver una situacién motriz exigida, control de sus emociones, comunicacién
con los demds, entre otros aspectos. Son ejemplo de este tipo de tareas motrices los
deportes colectivos (futbol, véleibol, basquetbol, balonmano, etc.), los juegos coo-
perativos o las actividades de participacién grupal. Se resalta que la variabilidad del
accionar estd condicionada por la presencia del adversario, por el control del mévil
y logro de un objetivo comun.

Las tareas motrices cerradas corresponden a las acciones kinésicas del estudiante
en un entorno estable y ficilmente predecible. El educando dispone de cierto tiem-
po para actuar con regularidad, no tiene presién externa, se adapta con facilidad
a los objetos de manera repetitiva, existe estabilidad emocional para resolver las
situaciones motrices estables que se le presenta. En este de tipo de actividades se
encuentran los esquemas de juegos deportivos como, por ejemplo, correr sin pre-
sién de nadie, saltar obsticulos, controlar méviles de manera individual, realizar un
rodamiento en diferentes posiciones, etc.

7.7.2. Tareas motrices regulares y continuas

Las tareas motrices regulares estén establecidas en funcién al tiempo de ejecucion.
Son las actividades cinésicas que tienen un inicio y final definidos, con una breve
duracién. Por ejemplo, un lanzamiento de pelota a un determinado punto refe-
rencial, saltar un obstdculo, salto de longitud, golpear, pasar conducir, controlar,
recibir o manipular un mévil en breve tiempo.

Las tareas motrices continuas y en serie, incluyen acciones que tienen un inicio y
final, pero con una duracién mds prolongada, que pueden abarcar situaciones mds
complejas y cambiantes. Estas actividades pueden ser un trabajo en circuito o esta-
ciones, la incorporacién de dos o mds acciones como pasar, recibir, botar un mévil.
También se incluye tareas en espacios mds amplios que requieran mayor esfuerzo
fisico del estudiante como, por ejemplo, correr, saltar, rodar, recibir un mévil y
lanzar a un determinado objetivo. _

7.7.3. Tareas motrices de componente motor y cognitivo

Las tareas motrices de componente motor, son aquellas donde la técnica motriz es
una condicién importante en la ejecucién. En estas tareas predomina la calidad del
gesto corporal o segmentario para controlar, manipular o conducir un mévil, asi
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como para actuar con propiedad ante una situacion de juego o actividad cualquie-
ra. Ejemplos de estas acciones son las de precisién para lanzar un mévil a un cesto,
se requiere de afinamiento y mecanizacién técnica, conduccién de un mévil con
diferentes partes del pie, correr a velocidad por una distancia determinada. En este
tipo de tareas la toma de decisiones es escasa.

Las tareas motrices de componente cognitivo, se caracterizan por la capacidad
para resolver situaciones motrices ya sea de juego u otra actividad, cuyo rasgo fun-
damental es la toma de decisiones. Esto implica la capacidad para observar, analizar,
comprender, interpretar y actuar de la mejor manera al momento de resolver una
situacion-problema motriz; es decir, hay una eleccién o pensamiento tdctico para
accionar con solvencia. Corresponde a estas tareas las situaciones de juego en los
deportes (juego de 3=atacantes contra dos=defensas), en este contexto los jugadores
asiduamente tienen que tomar decisiones para realizar un pase correcto y pertinen-
te, ubicar con certeza en diferentes espacios de juego, etc.

Abiertas Cerradas | Regulares | Continuas | Motoras | Cognitivas

Tipos de tareas motrices

Figura 7.7. Tipos de tareas motrices. (Mannino y Robazza, 2004)
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CAPITULO VIII

REDACTAR LAS EVIDENCIAS DE DESEMPENO MOTRIZ

Objetivos:

a) Conocer y comprender qué es una evidencia de desempefio motriz.
b) Redactar evidencias de aprendizaje coherentes y pertinentes, siguiendo un
procedimiento légico y secuencial.

Introduccién

Para evaluar con pertinencia, la dificultad mds visible es la redaccién de las eviden-
cias de desempeno; tal vez, porque no se tiene claridad sobre la competencia y sus
niveles a evaluar o quizd no se ha disenado la tarea motriz tomando en cuenta la
l6gica interna de la misma.

En esta unidad se exponen constructos tedricos y practicos de evidencias de
desempeno motriz, basado en las competencias curriculares del drea de Educacién
Fisica y de cémo valorarlos cualitativamente. No es una tarea ficil tomar la decision
de identificar la evidencia mds adecuada que se ajuste a la competencia a evaluar,
pero queda claro que cuanta mds claridad haya al respecto, mds definido serd el
rendimiento kinésico solicitado al estudiante.

8.1. Evidencia y desempeiio, aspectos basicos

La Real Academia Espanola senala que la categoria evidencia proviene del latin evi-
dentia, que significa “Certeza clara y manifiesta de la que no se puede dudar de algo
o como prueba determinante en un proceso”. Mientras a la categorfa desempefiar,
la misma Real Academia Espafiola define como “actuar, trabajar, dedicarse a una
actividad”.
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Al juntar las dos categorfas como evidencia de desempenar, podriamos enten-
der inicialmente como la actuacién de una persona con cierto rasgo distintivo que
la identifica con certeza y claridad, respecto a lo que hace de manera especifica.

El Curriculo Nacional de la Educacién Bdsica (Ministerio de Educacién,
2016) establece que los desempefios:

Son descripciones especificas de lo que hacen los estudiantes respecto a los ni-
veles de desarrollo de las competencias (estdindares de aprendizaje). Son observables
en una diversidad de situaciones o contextos. No tienen cardcter exhaustivo, mds
bien ilustran actuaciones que los estudiantes demuestran cuando estdn en proceso
de alcanzar el nivel esperado de la competencia o cuando han logrado este nivel.
(p- 38)

Entonces, se podria decir que es una actuacién especifica y definida, pero al
mismo tiempo global e integral, dentro de una dimensién de proceder mds amplio;
en donde un estudiante manifiesta sus recursos personales y habilidades para resol-
ver una actividad planteada y, sobre todo, disefiada y descrita por el docente.

Para Bldzquez (2010) son “enunciados que, con respecto a una o varias com-
petencias dadas, identifican un tipo de guia o patrén de conducta adecuado, eficaz,
positivo (suponen siempre evolucién y desarrollo)” (p. 173).

Mientras, Tob6n (2005) plantea que toda competencia se articula con los
desempefios, indicadores de logro y estindares:

Son comportamientos manifiestos, evidencias representativas, sefales, pistas,
rasgos, o conjunto de rasgos observables del desempeno humano, que, gracias a una
argumentacion tedrica bien fundamentada, permiten afirmar que aquello previsto
se ha alcanzado. Dan cuenta de los avances que se tienen en la estructuracién de un
estandar determinado. (p. 60)

Ambos autores concuerdan que en todo desempefio se identifica un tipo de
comportamiento que el estudiante demuestra en el proceso de aprendizaje. Como
hacen notar los anteriores aportes, las evidencias de desempefio presentan diver-
sas denominaciones: indicadores de logro, evidencias de aprendizaje, indicadores
de desempefio o desempefios especificos. Para concluir con este apartado, Vidal
(2018) considera que la siguiente diversidad de evidencias de aprendizaje tiene
como finalidad evitar un reduccionismo y poseer amplitud para conocer, identifi-
car y comprender los tipos de evidencias. Se ha modificado en la tabla los tipos de
evidencias orientados a los comportamientos motrices para el drea de Educacién
Fisica:
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TIPOS DE EVIDENCIAS DE DESEMPENO

- Evidencias de desempeno individual del estudiante.

- Evidencias de desempefio de trabajo grupal de los estudiantes.
- Evidencias producto de la heteroevaluacién por el docente.

- Evidencias producto de la coevaluacién entre estudiantes.

- Evidencias producto de la autoevaluacién del estudiante.

Evidencias que permiten
focalizar no solo la apro-
piacién de conocimientos,
sino también, qué conoce con
respecto a sus actuaciones o
comportamientos motrices

en situaciones o desempenos
individuales o colectivos.
Estas evidencias permiten
indagar, conocer y comprender
qué sabe el estudiante.

Evidencias de producto.
Permiten focalizar la perti-
nencia y adecuacién de una
determinada produccién.

Estas evidencias permiten
indagar, conocer y comprender
qué sabe hacer (producir) el
estudiante con lo que sabe.

Evidencias de desemperios.
Permiten focalizar la arti-
culacién de conocimientos

y capacidades (asociados a
procesos sociales, cognitivos,
emocionales) que el estudiante
pone en accion.

Estas evidencias permiten
indagar, conocer y comprender
como, cudnto, cudndo, donde
el estudiante puede transferir
a la accion lo que sabe y sabe
hacer.

Ejemplo 1.

El estudiante de 7 afos, conoce con
respecto a la conduccién de un mévil
sorteando conos; pero, este conocimien-
to no lo puede explicar al detalle.

Ejemplo 2.

Un estudiante de 10 afios, conoce con
respecto a la conduccién de un mévil
sorteando conos; pero, este conoci-
miento puede explicar detallando cémo
sus pies controlan el mévil, también lo
expresa demostrando en la prictica.
Ambos estudiantes tienen una base de
conocimiento sobre conducir un mévil,
basados en experiencias anteriores, pero
el conocimiento de la accién es diferen-
te en ambos.

Ejemplo 3.

El estudiante de 10 anos, demuestra
conocer con respecto a la conduccién
del mévil, ademds puede resolver una
situacién planteada por el docente
como: conduce sorteando obstdculos
en un tiempo determinado y con una
marca pasiva.

Ejemplo 4:

El estudiante de 10 anos, conoce y
aplica estrategias en un contexto y
situacién de juego real planteadas por
el docente como: a) situacién de juego
1x1 (asume el rol de atacante y supera
la defensa); b) situacién de 2x1 (asume
el rol de atacante junto a otro comparie-
ro y mediante pases y juego individual
superan al defensa).

Figura 8.1. Tipos de evidencias de aprendizaje orientados
a los comportamientos motrices del estudiante.
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8.2. Evidencias de desempeifio motriz

Las evidencias de desempefio son formas de comportamientos motrices que
estdn en proceso de adquisicién o se han obtenido de manera estable (nivel de
aprendizaje) y que el docente redacta y describe en términos de actuacién. Allf se
precisa que tal actuacién incluye diversas manifestaciones: conocer algo, el dmbito
cognitivo o conocimiento de la accién que realiza; pertinencia de la actuacién,
referente a la manifestacién motriz congruente con respecto a la situacién de apren-
dizaje planteada por el docente; eficacia y eficiencia, relacionadas con la fluidez,
calidad y economia de la actuacin; seguridad, un rasgo fundamental que se expresa
en el control de si mismo y manejo de su estado emocional y afectivo; por tltimo,
en un contexto y situacién, donde la actuacién estd determinada por el espacio en
que actda y las situaciones que lidia para resolver un problema. Estas expresiones
se presentan como un sistema constitutivo motriz (ser que piensa, siente, actda,
comunica y expone como totalidad en sus acciones al dar solucién a un problema).

Ejemplo:

Asume funciones de ataque; para ello, conduce un mévil superando una mar-
ca contraria con conocimiento del espacio de juego y colaborando con su compa-
fiero mediante pases y recepciones en situaciones de ataque de 2 x 1.

8.3. Recomendaciones para seleccionar evidencias de desempefio

Vidales (2018) sefiala que las evidencias de desempeno deben ser:

Auténticas. Es decir, corresponden a procesos y situaciones de la ensefianza
(planteada por el docente) y aprendizaje de contextos motrices (del estudiante)
que se han llevado a cabo en tiempos y espacios de la actividad escolar. No tienen
validez, las evidencias que “se fabrican” para cumplir con el requisito de ser presen-
tadas.

Actualizadas. Es decir, aquellas directamente relacionadas con las competen-
cias y los desempefios requeridos en el curriculo y de las situaciones contextuales
reales que evidencien ser referentes competenciales; dicho de otro modo, compor-
tamientos de qué y cdmo estdn aprendiendo los estudiantes en un determinado
grado escolar.

Significativas. Es decir, aquellas evidencias que refieren a los aspectos mds
relevantes de los aprendizajes de los estudiantes.

Variadas. Seleccionar evidencias referidas a los tipos de tareas motrices (abier-
tas, cerradas, continuas, etc.).

Pertinentes. Es decir, ajustadas a lo que el docente ha identificado como rele-
vante y se propone valorar.



REDACTAR LAS EVIDENCIAS DE DESEMPENO MOTRIZ | 1713

Evidencia de desempefio:
Participa con autonomia en juegos colectivos en los que mantiene su equilibrio
corporal de manera estable al realizar tareas motrices sobre alturas diferentes,
mostrando una actitud segura y serena

Auténtica: Pertinente: Significativa: Variada:
aprendido en requerido como | |control de su cuerpo diversidad de
la sesién aprendizaje clave | | y estado emocional situaciones
—
Actualizada

corresponde a la competencia y
desempeno curricular
(estandar o nivel competencia)

Figura 8.2. Recomendaciones para precisar evidencias de desempero.

Al inicio de esta unidad, sefialamos que las dificultades para establecer las evi-
dencias de desempenio parten, sobre todo, del desconocimiento de la competencia
a valorar. A continuacion, se tratard de establecer procesos evaluativos para superar
estas dificultades.

8.4. Sugerencias para comprender, seleccionar y redactar evidencias de
desempeiio

Es importante tener en claro que la competencia o competencias se adquieren y
edifican de manera sistémica, global e integral; es decir, no se puede aprender por
partes, sino ellas dentro del todo. Una actuacién de una persona, no es un proce-
der aislado, sino un comportamiento expresado por un componente cognitivo,
emocional, conductual, social, comunicacional y, sobre todo, corporal. Desde esta
l6gica sistémica de aprendizaje, extrapolamos al 4mbito curricular y evaluativo para
sugerir que la redaccién de evidencias de desempefio sigue el siguiente proceso:

8.4.1. Comprender la competencia motriz o competencias a evaluar

En este proceso es importante conocer e identificar la estructura y las caracteristicas
relevantes de la competencia a evaluar. Como ejemplo se cita las tres competencias
del 4rea de Educacién Fisica del Curriculo Nacional de Educacién Bdsica (Minis-
terio de Educacién, 2016):
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El estudiante comprende y toma conciencia de si mismo en interaccién con el espacio
y las personas de su entorno, lo que contribuye a construir su identidad y autoestima.
Interioriza y organiza sus movimientos eficazmente segtin sus posibilidades, en la prictica
de actividades fisicas como el juego, el deporte y aquellas que se desarrollan en la vida

cotidiana.

Asimismo, es capaz de expresar y comunicar a través de su cuerpo: ideas, emociones y
sentimientos con gestos, posturas, tono muscular, entre otros.

Comprende su cuerpo: es decir, interio-
riza su cuerpo en estado estdtico o en movi-
miento en relacién al espacio, el tiempo,
los objetos y demds personas de su entorno.

Identificar contenidos

s \
Comprende
su cuerpo
. J
( \

Percepcién y oganizacién de
acciones motrices promoviendo
la eficacia de las mismas

Conciencia de situaciones
espaciales, temporales, con los
objetos y las personas con las
que interactia en su entorno

Se expresa corporalmente: usa el lenguaje
corporal para comunicar emociones, sen-
timientos y pensamientos. Implica utilizar
el tono, los gestos, mimicas, posturas
movimientos para expresarse, desarrollando
la creatividad al usar todos los recursos que
ofrecen el cuerpo y el movimiento.

s “
Se expresa
corporalmente
\ S
e >
Actividades de
expresion corporal
| J
e >

Situaciones creativas
utiizando su cuerpo

Toma conciencia de
si mismo o de su corporeidad
(actividades estdticas-dindmicas)
| J

Fluidez y ritmicidad en
acciones corporales

( 2\

Consolidacién de la identidad
y autoestima personal

~
J

Equilibrio emocional y
sentimientos en situaciones
simuladas o reales
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Identificar actividades

Como se observa, la competencia promueve la autonomia en el estudiante respecto
de la adquisicién de comportamientos que refieren a:

— Dercibir, organizar y adquirir variadas habilidades motrices (técnicas mo-
trices) y en contextos espaciales y temporales, haciendo uso de mdviles y
objetos de manera individual y grupal.

— Expresar fluidez, eutonia, sensibilidad corporal, creatividad, emociones y
sentimientos a través de su corporeidad.

— Estas situaciones de percibir y expresar su corporeidad las moviliza a través
de actividades ludicas, fisicas, deportivas, entre otras.

Competencia 2: Asume una vida saludable

El estudiante tiene conciencia reflexiva sobre su bienestar, por lo que incorpora pric-
ticas auténomas que conllevan a una mejora de su calidad de vida. Esto supone que
comprende la relacién entre vida saludable y bienestar, asi como practica actividad fisica
para la salud, posturas corporales adecuadas, alimentacién saludable e higiene personal
y del ambiente, segtin sus recursos y entorno sociocultural y ambiental, promoviendo la

prevencion de enfermedades.

Comprende las relaciones entre la
actividad fisica, alimentacién, postura
e higiene personal y del ambiente, y la
salud: es comprender los procesos vincu-
lados con la alimentacién, la postura, la
higiene corporal y la practica de actividad
fisica y c6mo estos influyen en el estado
de bienestar integral (fisico, psicolégico y
emocional).

Incorpora précticas que mejoran su
calidad de vida: es asumir una actitud
critica sobre la importancia de hdbitos sa-
ludables y sus beneficios vinculados con la
mejora de la calidad de vida. Esto supone
la planificacién de rutinas, dietas o planes
que pongan en practica sus conocimientos
sobre alimentacién, higiene corporal, pos-
turas y actividad fisica para la salud segin
sus propias necesidades, recursos y entorno.
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Identificar contenidos

Comprende las
relaciones entre la
actividad fisica, alimentacién,

postura e higiene personal y ( I L.
del ambiente, y la salud ncorpora practicas que
mejoran su calidad de vida
&
( ) e A
Actividades fisicas Hibitos por la prictica de
sistemdticas y variadas actividades fisicas variadas
& J _ Y,
( ) e )
Hibitos por
Posturas corporales L
actividades posturales

_J \_ _J

( ) ( )
L | Hibitos de
(e cope higiene corporal
. J . J
( ) ( )
Al L, Consumo
imentacion alimenticio adecuado

. J . J

Identificar actividades

— A nivel de conocimientos, comprende la importancia de relacién entre acti-
vidad fisica sistematizada y variada-alimentacién-descanso.

— A nivel de hdbitos (prictica como estilo de vida) para la actividad fisica
sistemdtica (postura corporal, activacién corporal antes de actividades com-
plejas, de higiene personal...) y el consumo de alimentos que benefician al
organismo.

— Esta competencia se debe promover y practicar mransversalmente, porque
son rutinas diarias no se pueden trabajar una sola vez por semana (en ho-
ras de la sesién de educacién fisica), si no deben ser practicadas a diario y
convertirse en actividades propias y esenciales de la vida cotidiana. Estos
hibitos saludables deben ser trabajados de manera sistémica y colaborativa
con otras dreas curriculares, pues se considera como una competencia clave.
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En la prictica de diferentes actividades fisicas (juegos, deportes, actividades predeporti-
vas, etc.). Implica poner en juego los recursos personales para una apropiada interaccién
social, inclusién y convivencia, insertdndose adecuadamente en el grupo y resolviendo
conflictos de manera asertiva, empdtica y pertinente a cada situacién. De igual manera,
aplica estrategias y ticticas para el logro de un objetivo comtn en la prictica de diferentes
actividades fisicas, mostrando una actitud proactiva en la organizacién de eventos lddicos
y deportivos.

Se relaciona utilizando sus habilida- Crea y aplica estrategias y tdcticas de jue-
des sociomotrices: supone interactuar go: supone emplear los recursos personales
de manera asertiva con los demds en la y las potencialidades de cada miembro del

préctica lddica y deportiva experimentando  equipo para el logro de un objetivo comun,
el placer y disfrute que ella representa. Por  desarrollando y aplicando reglas y solucio-
otro lado, desarrolla habilidades como el nes tdcticas de juego en actividades fisicas
respeto a las normas de juego, liderazgo, de colaboracidn, cooperacién y oposicidn.
tolerancia, actitud proactiva, la resolucién

de conflictos interpersonales, la pertenencia

positiva a un grupo, entre otras.

Identificar contenidos

r \
Se relaciona utilizando sus Crea y aplica estrategias
habilidades sociomotrices y tdcticas de juego
\ J \
e ) e .
Roles y funciones en el
Pertinencia a un grupo juego para la resolucién de
problemas motrices
\ & J \_ )
( ) e N
Actitudes proactivas Técticas de juego
\ & J \_ Yy,
s p s a
Respeto a las reglas de juego Cooperacién
(& J J
( \ ( 1\
Actuacién asertiva Recursos personales
con los demds en el juego
|\ J | J
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Identificar actividades

Interactuar con los demds en contextos ludicos y deportivos, practicando
respeto a las reglas de juego, la tolerancia y proactividad.

Participar, organizar y crear situaciones de juego en las que aprenda a asu-
mir roles y funciones propias de cada deporte o dmbito lddico.

Aplicar tdcticas de juego de manera cooperativa para resolver problemas
propios del juego, apelando a sus recursos personales.

Las actividades deben ser situaciones de juego simuladas y reales.

8.4.2. Seleccionar situaciones-problema motrices

En este proceso, se prioriza la competencia y se selecciona situaciones problema-mo-
trices en las que se identifica las tareas motrices relacionadas con el desemperio de grado.
Estas tareas motrices seleccionadas deben ser las mds cercanas a la necesidad

educativa establecida en el PEI (implica una programacién curricular de politica
institucional), realidad o contexto del estudiante y su entorno. Es importante la
seleccion cuidadosa y rigurosa, porque depende de estas tareas motrices la cualidad y
cantidad de actividad para promover la adquisicién de la competencia motriz; debe
cumplir ciertos requisitos de:

iilmportante!! Las tareas motrices deben combinar e integrar las tres com-
petencias.

Ajustarse a su realidad motriz o grado de adquisicién kinésica actual del
estudiante.

Tomar en cuenta la edad y el grado de estudios del estudiante.

Identificar el estdndar y nivel de aprendizaje del estudiante.

Considerar la motivacién que puedan tener por la tarea motriz

Involucrar situaciones individuales, colaborativas y colectivas.

Tomar en cuenta los mecanismos de percepcién (conocimiento de la ac-
cién), decisién (disponibilidad motriz para actuar con certeza) y ejecucién
(calidad del acto cinético).

Establecer que las tareas motrices presenten diversidad (abiertas, cerradas,
continuas...).

iilmportante!! En muchos casos, las tareas motrices seleccionadas no
se ajustan al contexto del estudiante o de la competencia a adquirir; por
lo que, desde el concepto de evaluacién formativa, se debe reorientar,
reformular o realizar los ajustes necesarios para dirigir a la movilizacién
de las competencias requeridas.
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Ejemplo, tomado del tercer grado de educacién secundaria Programa del Cu-
rricular de Educacién Secundaria (Ministerio de Educacién, 2017).

La figura 8.1, muestra que se ha priorizado la CO3: “Interacttia a través de
sus habilidades sociomotrices” (circulo); de esta competencia priorizada se tomé
la capacidad (Ca2) que guarda relacién con las otras capacidades Ca2 de la CO2
y la Cal de la COLl. Esta combinacién integra las situaciones-problema motrices
de manera coherente y presenta una combinacién pertinente para la seleccion de
tareas motrices especificas para las sesiones.

LOGICA EN LA COMBINACION DE

COMPETENCIAS Y CAPACIDADES

UNID. COMPET.
DIDACT. PRIORIZADA

CO1: Se desenvuelve Cal: Comprende su cuerpo.
de manera auténoma a B UD1

través de su motricidad.  Ca2: Se expresa corporalmente

COMPETENCIAS CAPACIDADES

Cal: Comprende las relaciones
entre la actividad fisica, ali-
mentacion, postura e higiene
CO2: Asume unavida  personal y del ambiente, y la
UD2
saludable. salud.

Ca2: Incorpora (Frécticas que
mejoran su calidad de vida.

Interactta a Ca2: Se relaciona utilizando
traves de sus habilidades sus habilidades sociomotrices. UD3
sociomotrices.

Ca2: Crea y aplica estrategias
y tdcticas de juego.

Figura 8.3. Combinacion de competencias y capacidades para identificar
situaciones-problema motrices (tareas motrices).

Una vez combinadas las tres capacidades de cada competencia, tomar en cuen-
ta los estdndares de aprendizaje por competencia para identificar los aprendizajes
necesarios.
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NIVEL7

Se desenvuelve de manera
auténoma a través de su
motricidad cuando... Orga-
niza su cuerpo en relacién

a las acciones y habilidades
motrices segin la prictica de

NIVEL 7

Asume una vida saluda-

ble cuando... Elabora un
programa de actividad fisca
y alimentacién saludable, in-
terpretando los resultados de
las pruebas de aptitud fisica,

NIVEL 7

Interactda a través de sus
habilidades sociomotrices
cuando... propone sistemas
ticticos de juego en la reso-
lucién de problemas y los
adectia segun las necesidades

actividad fisica que quiere entre otras, para mantener del entorno,

realizar... y/o mejorar su bienestar.
<
O
E a SITUACIONES
= - PROBLEMA
& g MOTRICES
5 3
o
O
trices especificas y regula su™cuerpo en si-
COL: Cal tuaciones predeportivas y depor vas. Toma
como referencia la trayectoria de o
sus compaferos.
Realiza actividadsisca para mejorar sus ca
pacidades condicionales, que contribuyan v
al mejoramiento de su rendimiento y salud
segun su aptitd fisica. Ejecuta de maneraau-  Plantea y practica
CO2: (Cal2s ténoma ejercicios y movimientos especificos esquemas  tacticos

para la activacién y relajacién explicando su
utilidad e identificando la intensidad del es-
fuerzo antes, durante y después de la pricti-
ca de actividad fisica.

para situaciones de
juego de 4x2 en el
futsal.

Plantea y ejecuta soluciones en situaciones
ladicas y deportivas al utilizar elementos
técnicos y tdcticos propios de una estrategia
de juego que le permitan mayor eficacia en
la prética deportiva. Toma en cuenta las ca-
racteristicas de cada integrante, y mejora su
sentido de pertenencia e identidad al grupo.

Chal2s

8.4.3. Redactar evidencias de desempeiio motriz

Este proceso consiste en describir con claridad los rasgos de comportamientos y con-
ductas motrices de las tareas motrices seleccionadas con relacién al desempeno y com-
petencia. Cabe precisar que este es el momento crucial e importante para saber qué,
como y para qué estin practicando las tareas motrices seleccionadas. Las evidencias de
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desempefio motriz se valoran por el grado de ejecucién y conocimiento de las acti-
vidades cinésicas.

iiImportante!! En muchos casos, las tareas motrices seleccionadas no
se ajusta con la observacién directa de la prictica que realiza el estu-
diante con respecto a la competencia. Desde el concepto de evaluacion
formativa, reorientar, reformular o ejecutar los ajustes necesarios para
describir qué y cémo debe practicar las tareas motrices seleccionadas.

[ Estindares de aprendizaje ]

Nivel 7:

Se desenvuelve de manera
auténoma a través de su
motricidad cuando...
Organiza su cuerpo en
relacién a las acciones

y habilidades motrices
seguin la prictica de
actividad fisica que quiere
realizar. ..

P
Nivel 7:

Asume una vida saluda-
ble cuando... Elabora un
programa de actividad
fisica y alimentaci6n sa-
ludable, interpretando los
resultados de las pruebas
de aptitud fisica, entre
otras, para mantener y/o
mejorar su bienestar. ..

N\

Nivel 7:

Interactiia a través de

sus habilidades sociomo-
trices cuando... Propone
sistemas tdcticos de juego
en la resolucién de proble-
mas y los adectia segin las
necesidades del entorno,
asumiendo y adjudicando
roles y funciones bajo un
sistema de juego que vin-
cula las habilidades y ca-
pacidades de cada uno de
los integrantes del equipo
en la préctica de diferentes
actividades fisicas.

1

1

1

SITUACIONES-PROBLEMA MOTRICES

Plantea y practica esquemas tcticos para situaciones de juego de 4x2 en el futsal

4 \ 4 \ 4 \
Tarea motriz Tarea motriz Tarea motriz
(Evidencia de (Evidencia de (Evidencia de
desempefio) desempefio) desempefio)

Practica técnicas motri-
ces de ataque y defensa
a través de esquemas de

Practica la activacién
corporal a través de un
protocolo de ejercicios

Grafica y practica
situaciones de ataque y
defensa promoviendo la

juego para el futsal. generales y especificos cooperacidn y asu-
para el futsal miendo roles durante el
juego.
| J (& J (& J
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CAPITULO IX

CONSTRUIR, VALORAR Y CALIFICAR LOS DESEMPENOS
DE LA COMPETENCIA MOTRIZ

Objetivos:

a) Comprender la importancia de construir la competencia motriz del estu-
diante

b) Comprender y reflexionar la valoracién y calificacién del desempefio mo-
triz y la importancia de la retroalimentacién.

Introduccién

Construir, valorar y calificar son procesos evaluativos especificos enlazados, cuyo
componente fundamental se cimienta en los desempenos motrices del estudiante y
la plena conciencia del docente para asumir la responsabilidad de disenar, con cohe-
rencia, la evaluacién como actividad de mejora respecto a la calidad del aprendizaje
y la misma ensefanza.

En este capitulo se considera importante seguir un hilo conductor entre apli-
car estrategias diddcticas, que optimice la competencia del estudiante, y la reflexién
permanente del docente para optimizar protocolos de ensefianza de responsabili-
dad social, que le permita un continuo cambio de sus procesos de desempeno.

9.1. Construir la competencia motriz a través del aprendizaje de desem-
pefios motrices situados

En los capitulos anteriores, sefialamos que la competencia motriz es una combina-
cién de habilidades que el estudiante, mediante sus recursos personales, pone de
manifiesto para resolver un problema de diversa indole. Entonces, con la coheren-
cia del caso, para el desarrollo de una unidad didéctica (cerca de cinco semanas) se
propone la siguiente secuencia curricular, donde existe 16gica interna en su elabora-
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cién y puesta en practica, mediante las tareas motrices que se diseminan en eviden-
cias de desempeno especificas y aplicadas durante las cinco sesiones. Véase la tabla

9.1., en ella se considera un ejemplo para estudiantes del tercer grado de educacién
secundaria segin el Programa Curricular de educacién secundaria (Ministerio de

Educacién, 2016).

TAREAS
MOTRICES
(evidencias de

desempefio)

SITUACIONES-

PROBLEMA
MOTRICES

EVIDENCIAS DE
DESEMPENO

Secuencia de tareas
motrices durante
el desarrollo de la
unidad did4ctica

Practica técnicas
motrices de ataque
y defensa mediante
esquemas de juego
para el futsal

Practica la activa-
cién corporal a tra-
vés de un protocolo
de ¢jercicios genera-
les y especificos
para el futsal

Plantea y practica
esquemas tdcticos
para situaciones
de juego de 4x2
en el futsal
Grafica y practi-

ca situaciones de
ataque-defensa
promoviendo la
cooperacion y
asumiendo roles
durante el juego.

1. Practica las técnicas
ofensivas a través de
esquemas de juego.

2. Practica las técnicas
defensivas a través de
esquemas de juego.

1. Elabora y pone en
préctica un protocolo
de ejercicios para la
activacién corporal
general.

2. Elabora y aplica
grupalmente un pro-
tocolo de ejercicios es-
pecificos para el futsal
utilizando méviles.

1. Grafica y practica
situaciones cooperati-
vas de 4x2 mediante
juegos modificados
asumiendo roles de
ataque.

2. Grafica y practica
situaciones de 2x4 me-
diante juegos modifi-
cados asumiendo roles

de defensa.

3. Resuelve en juego
real la l6gica de los
roles de ataque y
defensa.

(5 semanas)

Sesion 1.

- Elabora y pone en
préctica un protocolo
de ejercicios para la
activacién corporal
general y especifica.

- Practica las técnicas
ofensivas y defensivas
a través de esquemas
de juego.

- Grafica y practica
situaciones cooperati-
vas de 4x2 mediante
juegos modificados
asumiendo roles de
ataque y defensa.

Sesién 2.

- La misma secuencia
y tareas motrices, con
el agregado de graduar
y variar la estructura

del juego modificado.

Sesion 3.
Idem. Agregar juego
real.

Sesi6n 4.
Idem. Juego real.

Sesion 5.
Calificacién en situa-
cién de juego real.

Figura 9.1. Secuencia curricular para construir la competencia motriz.
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Las sesiones de aprendizaje son el escenario donde aterriza la construccién
curricular; por lo tanto, es el espacio de aprendizajes donde se tiene que optimizar
desempenos de los estudiantes para construir la competencia motriz. En la siguien-
te tabla 9.2., se presenta algunas orientaciones importantes para optimizar desem-
pefos motrices de los estudiantes.

Considerar las tres competencias del drea de Edu-
cacién Fisica (combinacién de habilidades).

Las evidencias de desempenio son las actuaciones
de los estudiantes. El docente observa estos com-
portamientos para retroalimentar los aprendizajes .

Las evidencias de desempefio, una vez disenadas,
cambian en funcién de las actuaciones de los
estudiantes, pudiendo mejorarlas o replantearlas

Orientaciones  por ¢l docente.
para el desarrollo

‘ Desde la primera sesidn, las evidencias de desem-
de las sesiones

pefio son trabajadas de manera global, el docente
las gradtia y varfa en funcién de las necesidades de
los estudiantes.

Cada sesidn, es una experiencia que repite la ante-
rior, adicionando complejidad a las tareas motrices
en la siguiente sesion.

En la calificacién final de la unidad, es importante
situar a los estudiantes en contextos reales para
evidenciar los desempefios de manera integral
(transferencia de aprendizajes)

Figura 9.2. Orientaciones para optimizar la competencia motriz.

9.2. Valorar en niveles de evidencias de desempefio

Las evidencias de desempefio suponen actuaciones ejecutadas por el estudiante,
pero estas se valoran por el nivel de adquisicién motriz. Se refiere a describir el
grado de progreso, estructurando su adquisicién en sucesivos niveles de logro (Za-
patero, Gonzédlez y Campos, 2018).

Valorar los desempenos motrices requiere plasmarlos en un instrumento de
evaluacidn. A este respecto, Bldzquez (2010) expresa: “La determinacién del tipo de
instrumento para la recogida de indicios o evidencias depende fundamentalmente
de la naturaleza del resultado de aprendizaje que se tiene que capturar” (p. 180). O
sea, no todos los instrumentos sirven para un determinado fin, sino que depende de
qué desempefios motores se quieren observar y en qué condiciones de aprendizaje.
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9.2.1. Instrumentos para valorar el nivel de desemperio motriz

Los instrumentos para evaluar competencias en el dmbito de la motricidad, se ca-
racterizan por valorar el grado de adquisicién motriz en sucesivos niveles de desem-
peno. Existe un consenso de que las herramientas mds adecuadas para valorar es-
tas adquisiciones son las “escalas” (Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Herndndez,
Tobén & Guerrero, 2016; Herrdn, Heras y Pérez-Pueyo, 2019; Blazquez, 2010;
Mordn, 2017; entre otros).

El Diccionario de la Real Academia' define el término “escala” de la siguiente
manera: Sucesion ordenada de valores distintos de una misma cualidad.

Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) mencionan que

Existen diferentes instrumentos para realizar procesos de evaluacion educati-
va, tanto si tienen una finalidad formativa como sumativa. Las mds habituales
son: (1) lista de control; (2) escalas verbales; (3) escalas numéricas; (4) escalas
descriptivas o rabricas; (5) rubricas de puntuacidn; (6) escala de valoracién di-
ferenciada; (7) escalas graduadas; (8) escalas graficas; (9) fichas de seguimiento
individuales; (10) fichas de seguimiento grupal. (p. 92).

Consideramos que, para evaluar la motricidad del estudiante, los instrumen-
tos mds funcionales son las escalas descriptivas o rdbricas, la escala de valoracién
diferenciada, las escalas graduadas, la ficha de seguimiento individual, la ficha de
seguimiento grupal y lista de cotejo, el control o la verificacion.

A continuacion, se describen de manera breve algunos instrumentos usuales
que evaltian el desempeno motriz del estudiante.

9.2.2. Lista de verificacion o cotejo

Es un instrumento que sirve para verificar, identificar o comprobar la presencia o
ausencia de ciertas caracteristicas de desempenos del estudiante. Permite recoger
informacién precisa de comportamientos motrices especificos, con respecto a una
tarea motriz trabajada y adquirida durante las sesiones de aprendizaje; para ello,
requiere una atenta observacion. Los enunciados que componen la lista son estric-
tamente acciones motrices, es decir, verifican actuaciones del estudiante (Bldzquez,
2010).

Morén (2017) sefala que la estructura y el contenido de la lista de verificacién
debe considerar la competencia o el propésito, los criterios (verbo de accién: con-
duce, controla, corre, salta...), las categorias (acciones motrices generales: técnicas
motrices ofensivas, juego cooperativo...), las escalas (niveles: si/no, correcto/inco-
rrecto, etc.) y la identificacién del evaluado (a quien estd dirigido la evaluacién).

1 hetps://dle.rac.es/escala
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La estructura y el contenido varfan en funcién de cada realidad educativa y las
necesidades de informacién a recoger de los estudiantes, siempre tomando como
referentes a la competencia, el estindar de aprendizaje, los desempenios, las tareas
motrices y las evidencias de desempeno.

Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) consideran que se puede adicionar tres
opciones (si /no / a veces) “...porque permite ajustarse mejor a lo que ocurre en las
aulas, donde las conductas de nuestro alumnado no son siempre fijas ni absolutas”
(p- 94).

Mujica (2011) precisa que, al aplicar la lista de verificacién, “las evidencias
no deben interpretarse como una forma de medicidn, sino como una informacién
descriptiva de la conducta observada” (p. 245). Cuando la evidencia es una accién
motriz secuencial, los comportamientos especificos deben presentarse ordenados,
seguin la secuencia motriz. Tomando como referencia la figura 9.1., se exhibe dos
ejemplos de lista de verificacién.

En la figura 9.3., se toma en cuenta una competencia y una evidencia de de-
sempefio motor (tarea motriz) que establecen descriptores a conductas motrices
especificas del futsal.

Grado: 3° grado de educacion secundaria
Competencia: INTERACTUA A TRAVES DE SUS HABILIDADES SOCIOMOTRICES

Tarea motriz Resuelve en juegoreal la l6gica de los roles de ataque y defensa
Categorias Rol de ataque Rol de defensa
. Se desplaza a | Se desplaza . Apoya asu . Z
Recibe y spla P Se ubica en | POY2? Coordina QS
espacio libre | a espacio . compaiiero . o
pasa el . . espacios en equipo =
. y recibe el libre, . que marca 'y
movil y su . . apropiados . la marca el >
. N " movil y recibe y se ubica . 3
Nivel de desempefio compafiero | . antes de . contrario =
ejecutauna | remata al . detras de un %}
-, realizar la A m
accion arco adversario en o
oL marca al . -
individual . situacion de
contrario
ataque
. @ P @ » @ P
L 3 L 153 (5] o
Apellidos y . 8 - .| 8 .| 8 .1 8 .| 8
°N
nombres - 2| .~ o .~ 2. | .~ L - o
n| Z @n | Z | Z | Z [Z 4 nl Z
< < < < < <

Figura 9.3. Lista de verificacion con rasgos especificos de ataque y defensa en juego real.
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En la figura 9.4., la lista de verificacién muestra una secuencia légica de accio-
nes en situacién de juego real.

Grado: 3° grado de educacion secundaria
Competencia: INTERACTUA A TRAVES DE SUS HABILIDADES SOCIOMOTRICES
Evidencia de . .
o . Resuelve en juego real la légica de los roles de ataque y defensa
desempeiio motriz
Categorias Rol de ataque Rol de defensa
Z
Recibe el Pasa el movil Sincroniza, Marca con Se ubica en Coordina en 9
movil y al compaiiero en equipo, sentido espacios equipo la EC)
sortea la ubicado en pases y logico y de apropiados >
S D7 S0 . . marca el ~
. N defensa de | espacio libre recepciones manera [antes de realizar . m
Nivel de desempefio manera con individual al | la marca al contrario A
individual precision adversario contrario o
Apellidos y ] o | 8 ] ] g B
NO - =] 1 - =3 2 - =] 2 = =] 2 - =] 2 - =] 54
nombres B Il - I N A I A Il A - I - I Il I
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11

Figura 9.4. Lista de verificacion de secuencia légica de una accion
de ataque y defensa en juego real.

En ambas listas, los descriptores especificos (nivel de desempefio) se han defi-
nido a partir de las practicas motrices aprendidas por el estudiante durante las cinco
semanas que consta la unidad diddctica.

Es importante resaltar, que estos descriptores valoran el desempernio deseado por
el docente y estd acorde al estdndar de aprendizaje del ciclo. Esta lista de verificaciéon
precisa del docente, con tino pedagdgico, qué desempenos motrices deben mani-
festar los estudiantes en situaciones de ataque o defensa de manera individual y
colectiva.

9.2.3. Escala descriptiva o ribrica

La escala descriptiva o denominada hoy en el contexto de los procesos de evalua-
cién como “rubrica’. Al respecto los espanoles Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017)
senalan que “En los dltimos afios, se estd imponiendo en nuestro pais la utilizacién
del anglicismo “rabrica” (p. 92), a partir de una traduccién simplista del término
inglés (rubric).

Herndndez, Tobén & Guerrero (2016) después de una revisién documental
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exhaustiva mencionan que:

«_ 7

El concepto “rtibrica” proviene del latin “rubrica”, derivado de “ruber” que sig-
nifica rojo y segin la RAE (2001) significa “rasgo o conjunto de rasgos de forma
determinada, que como parte de la firma pone cada cual después de su nombre
o titulo, y que a veces va sola, esto es, no precedida del nombre o titulo de la
persona que rubrica’; es decir, significa “firma”. (p. 366).

Es necesario precisar que el término rabrica pertenece a los instrumentos tipo
escala que valora los aprendizajes en diferentes niveles o grados de aprendizaje, de
ahi el término escala.

Son muchas denominaciones que tiene el término “rabrica’, tales como: “ma-
triz de valoracién” (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013), “rejillas de valora-
cién” (Arena y Gémez, 2013), “escala descriptiva” (Bldzquez, 2010; Lépez-Pastor y
Pérez-Pueyo (2017), entre otros autores.

La escala descriptiva o ribrica en el dmbito de la motricidad, es un instru-
mento de evaluacion que sirve para valorar el nivel de desempefio de un estudiante
cuando resuelve situaciones-problema en contextos variados. Describe en niveles
de logro o grados de calidad (descriptores) las evidencias de desempefios motrices.
Este instrumento valora las actuaciones del estudiante con respecto a su sistema
constitutivo de la motricidad; es decir, al educando en su dimension integral (véase
imagen 1.1. del capitulo 1) y no se enfocan en la apropiacién o acumulacién de
contenidos o conocimientos, sino el uso que se haga de ellos en un contexto deter-
minado (Herndndez, Tob6n & Guerrero, 2016; Arenas y Gémez, 2013).

9.2.4. Caracteristicas clave de la escala descriptiva o ritbrica en el dmbito de la
motricidad

Las caracteristicas mds relevantes que identifican a una escala descriptiva o ribrica
son:
— Es una herramienta que se emplea para valorar cualitativa o cuantitativa-
mente el nivel y la calidad de desempeno de las situaciones-problema mo-
trices o tareas motrices especificas. Puede utilizarse descriptores verbales o
puntuaciones.
— Como escala (sucesién ordenada de distintos valores de una misma cuali-
dad) presenta niveles de desemperio con diferentes tipos de expresiones ver-
bales, siendo algunos como:

*

Por la frecuencia: nunca, a veces, frecuente.
Por la calidad de la ejecucién: en inicio, proceso, logro esperado, logro

*

destacado.
Por la situacién de la accién: mala, regular, buena, excelente.
Por la cantidad de la accién: nada, poco, bastante, mucho.

*

*
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Los niveles de desempeno son descripciones claras, concretas y breves de actua-
cion del estudiante.

A través de esta escala se tiene por objetivo identificar las evidencias especificas
observables que se desea muestre el estudiante durante el desarrollo de la
tarea motriz (Arenas y Gémez, 2013).

La descripcién de los desempefos deben ser acciones de calidad (Gatica-La-
ra y Uribarren-Berrueta (2013).

Son de tipo analitico, se utiliza para evaluar las competencias por separado;
es decir, valorar los desempefios por categorias mds especificas, establece
descriptores detallados y ayuda retroalimentar puntual y detallada del des-
empeno motriz.

Son de tipo sintética, global u holista, se utiliza para valorar mds de una
competencia, sin analizar al detalle cada competencia. Los descriptores son
mis generales y su valoracién es mds sencilla y répida.

Ejemplo de una escala descriptiva analitica (valora una competencia):

Grado: 3° grado de educacion secundaria

Competencia: INTERACTUA A TRAVES DE SUS HABILIDADES SOCIOMOTRICES

Ewdeumi:nc:fu?:sempeﬁo Resuelve en juego real la logica de los roles de ataque y defensa
Categorias Rol de ataque Rol de defensa
En inicio | En proceso ;;;i;o Eninicio | Enproceso e::;i:lo é
] No realizan Bactian ] %
i, —— A veces Siempre loctidel algunas Realizan S
Nivel de desempeiio L jueganen | jueganen adversario | PaM@s de lectura del 5‘4
:;e.ll:ﬁgg equipo y equipo y o lectura del adversario y 2
ac: POY | 1 aras veces | asumen con i - adversarioy | les sirve para O
10 asUmen | 4 iomen Jfrecuencia P raras veces | aplicar juego
roles de juego g .
roles de asumen roles ; aplican juego | colectivo de
ataque ta de at: coliotive colectivo de | mar
N° | Apellidos y nombres e = RAalE de marca Yo s

marca
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Ejemplo de una escala descriptiva sintética (valora tres competencias, pero
prioriza la competencia: interactia a través de su sociomotricidad):

: SE DESENVUELVE CON AUTONOMIA A INTERACTUA A TRAVES DE SU
Competencles TRAVES DE SU MOTRICIDAD A DA SATIRANE MOTRICIDAD
Evidencias de | Practica técnicas motrices de ataque y defensa | Practica la activacién corporal a través de un | Grafica y practica situaciones de ataque y
desempefio a través de esquemas de juego para el futsal. | p lo de cjercicios g les y especifi defensa promoviendo la cooperacién y
motriz para el futsal iendo roles durante el juego.
En inicio En proceso Logro En inicio En proceso Logro En inicio En proceso Logro
esperado esperado esperado
Demuestra Demuestra Demuestra No si i i i izala | Nunca grafica | A veces graficay | Siempre
Niveles de dificultad e escasa [fluidezy la prictica de | medianamenie | pricticade la | e improvisas | elabora graficay
desemp inseguridad al dinacidn y idd para | la activacié la pricticade | activacién situaciones de | rudimentariame | elabora | §
ejecutar las poca seguridad | cjecutar las corporal y la activacién | corporal y ataque y nre situaciones | situacion 'g
técnicas para ejecutar téenicas nunca wriliza | corporal ya | utiliza siempre | defensay de ataque y esde ]
motrices de | las técnicas motrices de | un protocolo | veces utiliza un protocolo | #unca defensa, a veces | ataquey | &
ataque y motrices de ataque y de ejercicios | un protocolo | de cjercicios | promuevela | promueve la defensa,
defensa a ataquey defensa a £ les y de ejercici g les y peracién y peraciny | siempre
través de defensa a través | través de pecifi < les y pecifi rampoco raras veces promuev
Apelli | 4 de fle q de esq de especificos asume roles asume roles ela
) dosy | iuego- juego. juego para el fiumnm el fiurame el f?operac
N nombr futsal. juego. juego. ion y con
frecuenci
es
a asume
roles
durante
el juego.

Ejemplo de una escala descriptiva sintética, 1er grado de educacién primaria
(valora tres competencias, pero prioriza la competencia: se desenvuelve de manera
auténoma a través de su motricidad):

Compern | S DFSENVOEIVE CON RUTOROMI | oo o | INTRRAGIOA R TRAVES D 50
::::‘r:e':dc Participa en juegos expresivos demostrando Practica la inspiracién y spiudénl en Participa en actividades lidicas y disfruta
otk control de sus i dife posici de manera estitica de la compania de sus companieros
En inicio En proceso Logro En inicio En proceso Logro En inicio En proceso Logro
esperado esperado esperado $
Niveles de Evita Parricipa Parricipa en Presenra Algunas veces | No riene Evade A veces Siempre g
desempeiio participar en | minimamente | juegos dificulrad y dificutra y dificulrad participar en | evade participaen | -
juegos en juegos expresivos y escasa percibe para percibir | actividades participa en | actividades >
presivos y presivos y e percepeidn minimamente | su inspiracion | ladicas y #o actividades Iidicas y
niega demuestra seguridad en | parainspirar | suinspiracion | y espiracion | siemre interés | lidicas y estd
demaostrar escasamente sus estados y espirar en ¥ espiracién en diferentes | por disfrutar | sienre escaso | morivado
Apellidos | estados estados cional li en di posici de | dela ingerés por | por
N |y emocionales | emocionales | ante sus posiciones de | posiciones de | manera compaiifa de | disfrutar de | disfrutar de
nombres | anee sus ante sus compafieros | manera manera estdtica sus la compania | la compania
compareros | companeros estdtica estdtica comparieros | de sus de sus
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9.3. Calificar las evidencias de desempefios

El Diccionario de la Real Academia (https://dle.rac.es/calificar) define el término
calificar como:

— Apreciar o determinar las cualidades o circunstancias de alguien o de algo.
— Expresar o declarar un juicio sobre algo o alguien.

Desde estas acepciones, una vez cumplidas las fases anteriores del proceso eva-
luativo quedan tres procedimientos por cumplir: analizar informacién del aprendi-
zaje y la ensenanza, emitir juicios de valor del desempenio motriz y retroalimentar
para mejorar la calidad.

9.3.1. Analizar la informacion

Las sesiones de aprendizaje son espacios para analizar las manifestaciones motrices
de los estudiantes, estdn acorde con nuestra propuesta establecida en las tareas mo-
trices seleccionadas o que requieren mejorarlas. Incluso el mismo instrumento para
valorar los desempefios pueden reestructurarse para una valoracién mds pertinente.

Analizar el nivel de logro de la competencia al final de una unidad diddctica,
trimestre o al término de afo, es una actividad que implica una permanente y
exhaustiva reflexién para redefinir no solo los aprendizajes, si no cudnto estd in-
formado el docente con respecto al aprendizaje y las estrategias didacticas para la
ensenanza.

Es un proceso cognitivo vy, sobre todo, afectivo-emocional para asegurar la
calidad del andlisis e interpretacién de qué, cémo, cudndo y para qué de su funcién
docente con respecto a la motricidad del estudiante.

9.3.2. Emitir juicios de valor

Analizado los procesos del aprendizaje (del estudiante) y de la ensenanza (construc-
cién curricular y estrategias diddcticas de la ensefianza), queda valorar mediante
juicios o escala cualitativa y calificar el nivel de logro del desempeno motriz. Este
proceso pone en condicién empdtica para decidir cudnto aprendié el educando,
en la asignacién de un nivel de logro de desempefio se asume que ha cumplido
con los requisitos motrices establecidos en los estindares de aprendizaje de cada
competencia. En definitiva, es tomar la decisién de promocionar al estudiante para
desempenarse en un nivel superior de aprendizaje.

9.3.3. Retroalimentacion para mejorar la calidad

La emisién de juicios de valor, es el punto de partida para reflexionar y compren-
der la necesidad de mejorar la calidad del aprendizaje, siendo la condicién bésica,
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importante e imprescindible para decir que el aprendizaje fue de calidad. En este
tltimo tramo, se reinicia las fases evaluativas a través de la retroalimentacién de
cada fase, comprendiendo la necesidad de mejorar la calidad de los procesos desde:
qué material utilizar, dosificar el tiempo de actividad del estudiante, redefinir qué
es una competencia motriz o cudnto sé¢ de evaluar.

Retroalimentar es fundamental, no solo al estudiante, sino uno mismo como
docente, porque la evaluacién es un proceso complejo que siempre evoluciona y
exige continua mejora de sus fases y procesos implicitos, siendo parte elemental de
la calidad de desempeno del docente.
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El texto reflexiona con respecto a las interrogantes: ;como
ensefar a aprender para mejorar la calidad motriz del
estudiante? ;cuales son los estandares de calidad motriz?
icomo es el proceso de aprendizaje de una competencia
por los estudiantes? ;estoy evaluando con sinceridad y
empatia los aprendizajes motrices de los estudiantes?

La evaluacion, desde el enfoque de las competencias
basado en la motricidad humanay la corporeidad (enfoque
socio-antropologico), constituyen los pilares basicos para
reorientar la ensefianza, el aprendizajey la evaluacion. En el
presente texto, desde la perspectiva situada de calidad y
competencia, reflexiona y plantea si evaluar no sirve para
mejorar, la evaluacién no tiene sentido (Schmelkes, 2014).

El contenido del texto, da cuenta de la motricidad como
dimension humana cuya finalidad, en el estudiante, es
trascender a partir de la comprension de si mismo y del
conocimiento de las acciones para consolidar un repertorio
motriz que implique un desempefio motriz en diferentes
ambitos de la vida cotidiana. Desde este contexto, la
evaluacion, debe cumplir la triple funcion de: a) mejorar los
aprendizajes motrices; b) situar los procesos evaluativos
como mejora de la ensefanza; c) evaluar con empatia social
y emocional.
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