FINTII RS T R e R ek
55,3 “'\1'\] ATITOVIANIRE D A T YA

TACIT /\-\ nE f—\-\r"-/\ NITTA -’“/"'\\f' MEDMDTNIA

WA § = e Fed T e R

DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADDC

SO DDAATTONAD TRITT
Nk I'C DEL PROFESCR EN LA
R s s ol s o Ty R - AT - o 1 L

¢ o LLAGE’%; EN JN ESTUDIO DE CASOS DEL

AARIA

FIA T —

..,:A-\‘} I_r.i..f I l‘&._-m

TESIS PROFESIONAL

OCRTENER EI el )
X _f}\-._#.- 35 P i ! ':L.‘_..'L.Ju .J-.J"b.!

SENLA E'S??I CIALIDAD D

o er e iy, P ¥ e T A e i S Y ,-—-‘1—-\”—;

ICCLASEE OO GARZA, MAYO DE 2010




UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

FACULTAD DE ORGANIZACION DEPORTIVA
DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

EL COMPORTAMIENTO DEL PROFESOR EN LA
INTERACCION EN UN ESTUDIO DE CASOS DEL
NIVEL PRIMARIA

TESIS PROFESIONAL

PARA OBTENER EL TITULO DE
MASTER EN CIENCIAS EN LA ESPECIALIDAD DE
ALTO RENDIMIENTO

PRESENTA
LAZARO GARZA LOZANO

SAN NICOLAS DE LOS GARZA, MAYO DE 2010




UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON
FACULTAD DE ORGANIZACION DEPORTIVA

DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO

UANL

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEGN

EL COMPORTAMIENTO DEL PROFESOR EN LA INTERACCION EN UN
ESTUDIO DE CASOS DEL NIVEL PRIMARIA

TESIS PROFESIONAL
PARA OBTENER EL TITULO DE MASTER EN CIENCIAS EN LA
ESPECIALIDAD DE ALTO RENDIMIENTO

_ PRESENTA
LAZARO GARZA LOZANO

San Nicolas de los Garza, a 10 de Mayo de 2010



Carta de aprobacion

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON

Universidad Autbnoma de Nuevo Ledn
Faculta de Organizacién Deportiva
Subdireccion del Area de Posgrado

Los miembros del Comité de Tesis del Area de Posgrado de la Facultad de
Organizacion  Deportiva, recomendamos que la tesis EL
COMPORTAMIENTO DEL PROFESOR EN LA INTERACCION EN UN
ESTUDIO DE CASOS DEL NIVEL PRIMARIA realizada por Lazaro Garza
Lozano sea aceptada para su defensa con opcién al grado de MAESTRO
EN CIENCIAS DEL EJERCICIO con especialidad en Deporte de Alto
Rendimiento.

Comité de Tesis

Dr. Josm:tén Rodriguez

Asesor Principal

Dra. Jeanette z Walle
Co-Asesora

Subdirectora del Area de Posgrado

San Nicolas de los Garza Nuevo Leén, Junio 2010




DEDICATORIA

Dedico este trabajo que es parte de mi vida personal, de mis virtudes,
defectos y oportunidades; que se han presentado en mi época de
estudiante; afortunadamente en esta trayectoria me he encontrado con
mucha gente que ha contribuido para hacer mi camino méas ficil.
Especialmente:

A Diana: Mi esposa que desde que nos unimos con un gran carifio me ha
brindado su apoyo, comprensién y unos hijos maravillosos que me han
impulsado a seguir en este camino, por ella y por ellos he alcanzado a ser lo
que soy.




AGRADECIMIENTOS

A Dios: Por darme salud, bendiciones y la motivacién de cumplir con un
suefio y estar presente en momentos dificiles y momentos de felicidad y
triunfo.

A mis Padres (Q.E.P.D.): Por haberme dado la vida por su lucha incondicional
y haberme ensefiado a trabajar con humildad y darme su amor vy
comprension.

A la U.A.N.L.: Porque me permitié desarrollar mis conocimientos y conocer
mis mejores amigos.

A la FOD: Por todo el aprendizaje que obtuve durante mi paso por sus aulas.

Al Sr. Director: El Dr. Oswaldo Ceballos Gurrola por haberme incluido
primero en su equipo de trabajo y brindarme todas las facilidades para
alcanzar este objetivo tan importante en mi vida.

A la Dr. Jeannette Lopez Walle: Subdirectora de Posgrado, quien me brindé
su apoyo ademas de sus valiosas recomendaciones en el trabajo y en el
transcurso de la maestria.

A José Tristan Rodriguez: Quién me ayudd en mi formacién y este logro
profesional y distinguirme con su amistad sincera y desinteresada.

A mis Amigos: Porque desde que ingresé a la Universidad he recibido su
amistad irrestricta e innegociable lealtad. Quisiera hacer una mencién muy
especial a mi amigo el M.C. José Alberto Pérez Garcia que ha sido
fundamental en mi vida como persona y como maestro.

A todos ustedes, mi agradecimiento mas profundo, muchas gracias.



Indices

1.1

1.2

2.1

2.2

2.3

2.4

25

2.6
27

INDICE

FOBE BIBITEIUCTIVE. cicsisiiuasasasassssoanss hassss s aass R BN SR AS MRS n A AbR B AR A A3 RS SRS OS S b 3
1.1 Pl NI TEAOION .. csisusiiiuisisasiissinssnasiassssss Hassbasssbis sl sha s e s sA VA S S A TR PN AR b A 3
112 Presentacion del Programa de Educacion Fisica de MEXICO. ...........cccvneveriiiininninssisisines 6
oS T o T s R e e e N NSO Rl T Lo e 25
1.2.1 Toma de decisiones durante 1a fase interactiva. ..o 25
1.2:2 T D T BT O8O0 PO R RO RIS Ll |t ventik tabesabyoshpahs Suau s s £08 bas tpheros et Sugny apeey 29
OBJETIVG NI, ....c....cn0mmonisisossssosssrssessnes s A RS s A48 AR RIS RAAN RS SRR R RSB RE P R 41
P IS OSTIOTIICOS: . s iveresstanssaonsrsthoniedhinne ke s ndsssesssns suonsassaybesnsins vann ssvaveve hnss s rerasansbonses 41
o) 1 33 Lo P oy o R e ek Sl 0 1] o L L R b e ST (B T 41
2.2.3 DISEIERTIE CTISOS. o vuovsvanssinss sisovnrsnsnsss sis same i uasesmt s hsasn s ede oA T ReA LSS RS HA A4S SV TROA LS 0RO SaRT SRR LS PR TETTS 41
CODRTIUTD SRR MNESIIUCIONN ....co0vvsvoviasmsses s sas i s oA s AV IR RS SASP ST SRR T s ¥ R ARS 42
2.3.1 T e Tl (s Lot e oo SRRSO B DT R S RO SRR e S T et 42
2.3.2 PRIV L SRR S T SRR OSSR D A S ot e 43
Técnicas instrumento para la obtencion de informacion. ..., 45
24.1 et s RS DS I S o 10 N A e S e 45
V7o df7he] e | R T e e s S e DR R e e 49
2511 Variable independiente: PlanifiCaCion. .......cocvusisrsrserrissesiesinsieesiisiesienissssssisssssssnssissans 49
252 Variables DePRNEIBRLRE. . .. . o o e sk ey ST e Sa 3 o b s oS s i b e 49
Doy i 171 o R e R S e e S S U P e o R e 51
PrOCe i e DD G T e s bty insa tyehagsiens shinansansdiveodlnhadi s ronmsnssheshie s es Loy iiavivvin 51
2.7.1 SRR e el s e o e e A S b o P SE TEER S G S eI 51

2.7.2 Sistema OBEL/UIGRICTIICAOD, i i fivnaiiastinsssssss sk itivsssansdisiabvastaneniessossivs sutsstasansa: O3

2.7.3 ] eh ot e Lo B e e R e G S S e R B Ll AR S 53
274 Capacitacion para la toma de video.55
275 I T e g e ey L el MR s e e e 56




Figura 1

Figura 2

Tabla 3

Tabla 4

Tabla 5

Tabla 6

Tabla 67

INDICE DE TABLAS

Se representan los estratos de Ia muestra de Profesores......cceveiciisssnicsieiisisissinisisissssins 44

Se representan la secuencia del muestreo de los alumnos de estudio.............c.c.cocueunnneen. 45

Variables dependientes del profesor en las fases del proceso de ensefianza-aprendizaje..... 50

Prueba de fiabilidad intraobservador de las situaciones en las que se puede encontrar el

DEO RO T O G L .. ks v ssansrasnsnssssessomnspneneonsanyt Casindnsaramensbobs (a4 Bansse sason stmumss acastibsasusates svarsasis 54
Prueba de fiabilidad intraobservador de los comportamientos del profesorado................... 55
Comportamientos de Joseph seguin el tipo de Clase..............cccoviiiiiniiniininininninm. 60
Comportamientos de Joseph segun el tipo de Clase. ..............cccoiiiiiiiininnnisiisini. 604

Vii




indices

INDICE DE FIGURAS

FIGURA1  SE REPRESENTAN LOS ESTRATOS DE LA MUESTRA DE PROFESORES. oo 44
FIGURA2  SE REPRESENTAN LA SECUENCIA DEL MUESTREO DE LOS ALUMNOS DE ESTUDIO. .......... 45
FIGURA 3 TOMAS ESTRATEGICAS PARA LA VIDEOGRABACION. ....vvoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeoeeeoeeeoeoeeeeoeoeoe 52

viii




indices

ANEXO 1

ANEXO 2

ANEXO 3

ANEXO 4

INDICE DE ANEXOS

HORARIO DEL PROFESOR DE EDUCACION FISICA DEL NIVEL DE PRIMARIA. vvuueeeevseesssessesns 81

DEFINICION CONCEPTUAL Y OPERACIONAL DE LAS SITUACIONES EN LAS QUE SE PUEDE
ENCONTRAR TANTO EL PROFESOR COMO EL ALUMNO EN LA CLASE. .......ovovoeeooveooesennn, 82

DEFINICION CONCEPTUAL Y OPERACIONAL DEL ALUMNO OBEL/ULG — DIMENSION
RO EOR ... B N oS L e oo bn b e st e tpe e 85

DEFINICION CONCEPTUAL Y OPERACIONAL DEL PROFESOR OBEL/ULG - DIMENSION




Introduccién

Introduccion

La investigacién que se presenta aborda el comportamiento del profesor en la
clase practica (fase interactiva). Por lo que el objetivo general fue conocer los
comportamientos del profesor durante la clase de educacion fisica, segln el tipo de

sesion y experiencia practica del profesorado.

Para el cumplimiento del objetivo, durante la fase interactiva de 30 minutos se
registraron cada 5 segundos 4 comportamientos del profesorado (presentacion de las
tareas, organizacion, observacién y feedback), estas conductas se evaluaron en dos
tipos de sesiones (sin planificar y planificada).

La metodologia usada para este estudio fue de un estudio de casos. Para ello
se utilizé el sistema OBEL/Ulg (Pierén, 1999) modificado por Tristan (2010). En cuanto
a la conducta del profesor, se tomaron en cuenta solamente los principales
comportamientos del profesor: presentaciones de las tareas parciales y completas,
organizacion, feedback y observacion.

El orden de la tesis esta estructurado en cinco grandes nucleos o bloques, que
son el marco tedrico, la metodologia y los resultados; el primero, hace referencia al
soporte teérico que justifica la investigacion, asi como el planteamiento del problema:
el segundo muestra el objetivo, disefio de la investigacion cobertura de la investigacion,
instrumento de recoleccion de datos, y las variables; el tercero, analiza los resultados:
el cuarto aporta las concusiones del estudio; y el quinto son las sugerencias y
consideraciones para futuros estudios.

El primer capitulo estd subdividido en cuatro subapartados. El primer
subapartado revisa la importancia que tiene la planificacion y muestra la necesidad que
existe en la educacion fisica de llevarlo a cabo con la finalidad de tomar las ventajas
que nos otorga para incrementar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. En
el siguiente subapartado se muestran las principales conductas que ocupan la atencién
de los educadores fisicos durante el proceso de ensefianza (fase interactiva). Se
comienza hablando sobre la toma de decisiones que realizan los profesores durante la
fase interactiva y finalmente se continia con los principales comportamientos del
profesorado (organizacion, presentacion de las tareas, observacion y feedback). Como




Introduccion

ultimo subapartado se delimita el &mbito de Ia investigacién y de determinar cual es el
planteamiento del problema del estudio.

En el segundo capitulo se define la metodologia de la investigacion, tales como:
objetivos, disefio, cobertura, instrumento que se utilizé para las recolecciones de la
informacién, variables, materiales y procedimiento general del estudio.

El tercer capitulo esta dedicado integramente al analisis de los resultados
obtenidos y su discusién de cada uno de los participantes.

En el cuarto capitulo se establecen las conclusiones generales del estudio de
acuerdo a los aspectos pedagégicos estudiados, en donde se plantean varios
comportamientos y pensamientos comunes o divergentes de los profesores.

Finalizamos con el quinto capitulo en el que se describe algunas limitaciones de
este trabajo.




Tesis de maestria

El proceso de ensefianza-aprendizaje se divide en tres fases, en las que el profesor
tiene que realizar diferentes tomas de decisiones (Graham, 2008: Hall y Smith, 2006;
Sanchez, 2003; Metzler y Young, 1984; Mosston, 1988; Rink, 1993, 2010; Tristan,
2010). Lo que se haga o deje se hacer en cada una de las fases tendra resultados
positivos o negativos en las etapas subsecuentes (Metzler y Young, 1984).

Las diferentes fases son definidas por Metzler y Young (1984) de la siguiente
manera: Fase preinteractiva, donde se decide qué ensefar y cémo ordenar la
instruccién del contexto para facilitar el aprendizaje del estudiante; Fase interactiva,
aquellas decisiones inmediatas y algunas veces anticipadas que se toman sobre los
problemas que se puedan presentar o surgir durante el tiempo de ensefianza, y Fase
postinteractiva, proceso de decidir el grado de consecucion de las metas que se
plantearon de la ensefianza, asi como determinar las prescripciones futuras sobre
planificacion.

En este estudio se realizara un analisis de la fase interactiva, sin embargo la
fase preinteractiva se describira de forma general porque se analiza el comportamiento
del profesorado en una sesién sin planificar y otra planificada. A continuacién se
describiran cada una de las fases.

1.1  Fase preinteractiva.

1.1.1 Planificacion

La planificacién es un “proceso psicolégico de reflexién continua en el que una
persona visualiza el futuro, hace inventario de los fines y los medios, con la finalidad de
tomar decisiones para construir un documento escrito que guie su accion futura de
ensefianza de forma eficaz” (Tristan, 2010).

Generalmente cuando se habla del proceso de planificacion, los autores hacen
referencia y promueven el modelo lineal de Tyler’s, (Goc-Karp y Zakrajsek, 1987) este
es considerado una propuesta racional y un método cientifico para lograr el propésito
(Clark y Yinger, 1979) y en donde lo primero que se realiza para poder tener una
planificacién efectiva es lo siguiente: seleccién de los objetivos especificos, seleccion
de las actividades de aprendizaje a partir de esos objetivos, organizar las actividades
con eficiencia, y seleccionar los procedimientos de evaluacion (Goc-Karp y Zakrajsek,
1987).




Pieron (1999) propone un modelo en el que los aspectos mas importantes a
tener en cuenta en las actividades fisicas y deportivas son los siguientes: a) Opciones
metodolégicas que se pueden utilizar para el aprendizaje de una actividad, b)
Preparacion de la ensefianza: disefio de los objetivos de la tarea, andlisis, seleccion y
elaboracion de las actividades a utilizar, establecer los estilos de ensefianza, y
determinar la distribucién, disposicion y preparacién de los materiales para desarrollar
las actividades, c) Las acciones en la interaccion que trata del comportamiento de los
alumnos, del feedback y de las funciones de organizacién y control de la clase y
finalmente d) La evaluacion y la observacion de las actividades propuestas.

Por su parte Goc-Karp y Zakrajsek (1987) hace referencia al "Modelo Actual’,
que esta estructurado en los siguientes aspectos: a) Lo primero que se tiene que
realizar es seleccionar las actividades, b) En seguida es organizar las actividades, c)
Posteriormente disefiar los objetivos de aprendizaje, d) Después se tienen que
establecer estrategias y e) Finalmente se tienen que seleccionar los procedimientos de
evaluacion.

En lo que respecta a la importancia de la planificacién, Piéron (1999) menciona
que ésta procede de aspectos didacticos y legales. Lo antes mencionado se refleja en
la elaboracién de una gran cantidad de libros (Clark yYinger, 1979) y en cuanto a que
en la mayoria de los ensayos sobre didactica y metodologia de la actividad fisica y
deportiva comprenden al menos un capitulo sobre el tema en cuestioén (Piéron, 1999).

La habilidad para planear o tomar decisiones que formaran y guiaran el curso
de la ensefianza es considerada el rol principal del maestro (Byra y Coulon, 1994). Es
importante mencionar que el proceso de planificacién toma tiempo y esfuerzo, sin
embargo esta reflexion continta esta reconocida y asociada con el méaximo aprendizaje
de los alumnos (McCutcheon y Milner, 2002; Goc-Karp y Zakrajsek, 1987) y con el
comportamiento y la eficacia del profesor Goc-Karp y Zakrajsek (1987).

La planificacién del profesor es considerada casi universalmente por los
diferentes teéricos de la educacion como un prerrequisito de una habilidad o de una
competencia pedagogica (Griffey y Housner, 1991). Por lo tanto, Viciana (2002) sefala
que el profesor tendré mas posibilidades de ser competente en la habilidad para
planificar en la medida en que toma las decisiones oportunas, haga que su proyecto de




ensefianza sea Util, significativo, realista, eficaz, pensado para el alumno y

contextualizado para el centro.

Por lo tanto, cuando se realiza de forma conciente, le da un sentido a la
ensefianza que resulta en un aprendizaje eficiente y significativo (Zahorik, 1970). Por lo
que Pieron (1999) menciona que los docentes deberia de aprovechar esta fase del
proceso de ensefianza-aprendizaje en tener los conocimientos de los alumnos, lo mas
preciso posible, sobre sus caracteristicas para determinar los objetivos, conocer su
interés por la actividad fisica y su nivel de habilidad para elegir las actividades mas
apropiadas para dichos objetivos. Asi como también analizar las actividades que va a
proponer para establecerlas de acuerdo con las capacidades motrices, las necesidades

e intereses de los mismos.

El proceso de planificacién sirve como una conexién entre el curriculo, la
instruccion y el aprendizaje de los alumnos (Hall y Smith, 2006; Byra y Coulon, 1994).
Clark y Yinger (1979) y Griffey y Housner (1991) encontraron algunas razones por las
cuales los profesores planifican y que son las siguientes:

Darle una direccién a la clase, tener confianza y seguridad acerca de la sesién,
aprender sobre el material o refrescarse la memoria al estudiar y revisar los
contenidos, organizar los materiales para la presentacion, tomar decisiones a tiempo
para darle continuidad a la clase, organizar a los estudiantes, proveerse de puntos para
la instruccion y evaluacion, conocer las necesidades de organizacién diarias, por
semana o por semestre, oportunidad de relacionar los conocimientos aprendidos,
caracteristicas de los alumnos y condiciones del medio ambiente donde se da el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Hall y Smith (2006) menciona que la mayoria de los profesores estan de
acuerdo que existen muchos beneficios al tener conocimientos sobre los aspectos que
se consideran dentro del disefio de una sesién y las consecuencias de no estar
preparado o de realizar una planificacién inadecuada. Ademas, sefiala que existen
evidencias que indican que en la medida que se va teniendo experiencias, mejora la

calidad en la planificacién de los profesores novatos.

Sin embargo, a pesar de la importancia que tiene la planificacién existen
estudios (Placek 1984; Kneer, 1986; Hall y Smith, 2006) que demuestran el poco




interés que tienen los profesores por la planificacién. Por ejemplo en el estudio
realizado por Placek (1984) los resultados indican que las programaciones escritas las
realizaban solamente dos profesores y consistian en una lista de actividades. Las
planificaciones diarias de cada sesion, dos de los profesores las escribian en el carro la
mayoria de las veces durante el trayecto a la escuela y los otros las elaboran en la
escuela antes de iniciar las clases. Con relacion a la planificacion anual, solamente dos
profesores de los cuatro la realizaban, aunque esta consistia en una simple relacién de
actividades.

Por su parte Kneer (1986) menciona que solamente el 30% de 128 profesores
redactaban un plan clase y las principales justificaciones que dieron los docentes fue
que el 3% se consideraba incapaz de elaborarla, el 6% no creian en ella y un 42% la
consideraba innecesaria. Ademas, Unicamente un 18% establecia la progresion de las
actividades. Por lo tanto, los datos obtenidos sefialan una gran diferencia entre la
teoria y la practica.

Asi mismo Hall y Smith (2006) menciona que los profesores expertos no
disefian planes clase detallados, sino que solamente lo elaboran en forma de notas.

Sin embargo existe un estudio realizado por Stroot y Morton (1989) donde
algunos de los aspectos antes mencionados son refutados de acuerdo a los resultados
obtenidos en su investigacién, por ejemplo: la mayoria de los maestros estaban
preocupados por el aprendizaje de los alumnos, uno de los principales factores que
afecta la planificacién es el nivel de los alumnos, desarrollaban objetivos especificos,
escribian su planeacion y el principal hallazgo fue que los docentes dependian de su
plan escrito para impartir su clase e incluso los experimentados cuando tenian que

ensefar una actividad nueva o una con la que no estuvieran familiarizados.
1.1.2 Presentacion del Programa de Educacion Fisica de México.

La Educacion Fisica es una disciplina pedagégica que contribuye al desarrollo
arménico del individuo, mediante la practica sistematica de la actividad fisica. Esta
orientada a proporcionar al educando en formacion, elementos y satisfactores motrices
a la capacidad, al interés y a la necesidad de movimiento corporal que posee, con la
intencion especifica de lograr el estimulo y desarrollo de habilidades, habitos y
actitudes, que se manifiestan en la calidad de su participacién en los diferentes ambitos




de la vida familiar, social y productiva, requerimientos de la sociedad actual y que son

necesarias para el aprendizaje permanente.

Uno de los propédsitos de los planes y programas de estudio de la Secretaria de
Educacion Publica es enfatizar el estimulo de habilidades que son necesarias para el
aprendizaje permanente. Por esta razon se debe procurar en todos los momentos que
la adquisicion de conocimientos esté asociada con el ejercicio de habilidades fisicas,
intelectuales y de reflexiéon, por lo que en los tres niveles educativos, preescolar,
primaria y secundaria, "no sélo se espera que se le otorguen y ensefien conocimientos,
sino que de manera paralela se aborden las funciones sociales, culturales y fisicas".
Por lo antes mencionado la Secretaria de Educacién Publica establecerd en la
educacion fisica el Programa “Motriz de Integracién Dinamica’.

1.1.2.1 Enfoque del programa “Motriz de Integracién Dinamica”

Es motriz, porque toma como base al movimiento corporal del educando para
propiciar aprendizaje significativos en él, aprovechando al méaximo los beneficios que la
actividad fisica tiene para el desarrollo de las habilidades, habitos y actitudes
relacionados con el movimiento corporal, donde el respeto a su capacidad de
aprendizaje posibilita la proyeccién de experiencias motrices a diferentes situaciones
de la vida cotidiana, y es de integracién dinamica por la constante interrelacién que
existe entre los ejes tematicos, en los que se han seleccionado y organizado los

contenidos de la asignatura a partir de componentes y elementos.

Los componentes de estos ejes deben ser abordados a lo largo de la educacién
basica en funcién de la interrelacion e integracion indisoluble de los mismos.

El enfoque "Motriz de Integracién Dinamica" brinda al profesor la posibilidad
para identificar y aprovechar al maximo los beneficios que la actividad fisica ofrece al
educando para el desarrollo de sus habilidades, destrezas, habitos y actitudes
relacionados con el movimiento corporal, asi como propiciar en el maestro un cambio
de actitud metodolégica, que se hace evidente cuando el alumno se convierte en el
centro del proceso educativo sin limitar la participacion del maestro y el alumno al logro
de un componente o elemento de los ejes tematicos y culminar las actividades fisicas
propuestas por el profesor o el mismo alumno dentro de la clase.




1.1.2.2 Los ejes tematicos son:

. Estimulacién Perceptivo Motriz

° Las Capacidades Fisicas Condicionales
. La Formacion Deportiva Basica

. La Actividad Fisica para la Salud

. La Interaccién Social

1.1.2.3 Propésitos generales de la educacién fisica en los tres niveles educativos:

1. Mejorar la capacidad coordinativa basada en las posibilidades, dominio y
manifestaciones eficientes del movimiento que repercuta en la resolucién de problemas
en los ambitos cognoscitivos, motriz, afectivo y social.

2. Estimular, desarrollar y conservar la condicién fisica del educando, a través de la
ejercitacion sistematica de las capacidades fisicas, atendiendo a las caracteristicas
individuales del mismo.

3. Propiciar la manifestacién de habilidades motrices a partir de la practica de
actividades fisico-deportivas y recreativas que le permitan integrarse a interactuar con
los demas.

4. Propiciar en el educando la confianza y seguridad en si mismo mediante la
realizacion de actividades fisicas, que propicien la posibilidad de control y manejo del
cuerpo en diferentes situaciones.

5. Promover la formacion y estimular la adquisicion de habitos de ejercitacion diaria,
higiene, alimentacién, descanso y conservacion del medio ambiente, con la practica de
actividades complementarias que condicionan su afectiva repercusién en la salud
individual y colectiva.

6. Fomentar la manifestacion de actitudes positivas individuales y grupales, asi como la
adquisicion de valores a partir de aquellas actividades que utilicen al movimiento como
una forma de expresion.




7. Incrementar las actitudes sociales favorables de respeto, cooperacién y confianza en

los demas mediante las actividades fisicas grupales que promuevan su integracion al
medio y su relacion interpersonal.

8. Fortalecer la identidad nacional al practicar actividades fisicas recreativas
tradicionales y regionales, que faciliten el fomento de valores culturales relacionados
con todo tipo de manifestacién motriz.

1.1.2.4Contenidos generales de la educacién fisica.
1.1.2.4.1 Eje tematico No. 1.- Estimulacién perceptivo motriz.

El ser humano, como parte de su herencia genética, tiene la posibilidad de
interpretar estimulos provenientes del exterior, captados a través de los érganos
sensoriales y hacerla evidente, mediante la manifestacién motriz coordinada, para la
cual la participacion del sistema nervioso es imprescindible.

El desarrollo de la memoria motriz tiene su origen en las experiencias
perceptivo motrices que a lo largo de la vida van conformando la conciencia motriz del
sujeto; la integracién de esta implica una accion reflexiva de los movimientos vividos, a
partir de los cuales diferencia, clasifica y selecciona las acciones requeridas en la
solucién de problemas que la vida cotidiana le plantea.

De la estimulaciéon perceptivo motriz también depende el desarrollo de las
capacidades fisicas coordinativas, mismas que representan los puntos de partida para
el aprendizaje de movimientos.

El desarrollo de las capacidades fisicas coordinativas de reaccién, orientacion,
equilibrio, ritmo, sincronizacion, diferenciacién y adaptacion, implica un trabajo
ordenado de organos de los sentidos, sistemas nervioso y muscular que,
funcionalmente, mejoran la aptitud para el aprendizaje motor, facilitando el logro de
eficiencia en la ejecucién, en el momento donde es necesaria y Util.

El beneficio de mayor trascendencia que el desarrollo de las capacidades
coordinativas aporta al individuo como resultado de la amplia y variada estimulacion
perceptivo motriz, es la favorable repercusién que ejercen en la personalidad del
educando al proporcionarle confianza y seguridad en lo que piensa, lo que siente y lo




que hace, permitiéndole una visién mas amplia de lo que sus potencialidades motrices
representan. La expectativa puramente deportiva es rebasada y puede ser utilizada
con responsabilidad siempre a favor de su salud, su medio ambiente y su relacion
social.

Para facilitar su desarrollo, el eje tematico denominado “Estimulacién Perceptivo
Motriz” comprende tres componentes:

Conocimiento y dominio del cuerpo.

Se enfatiza y se promueve la toma de conciencia en la movilizacién de
segmentos corporales, el mantenimiento de actitudes posturales favorables, el
equilibrio corporal para la importancia de la respiracion y la tensiéon muscular
(relajacién) como procesos vitales que posibilitan el control del cuerpo en movimiento y
en reposo.

El equilibrio est4 considerado como capacidad coordinativa. Sin embargo, con
fines exclusivamente organizativos y pedagdgicos, en la educacidn fisica ha sido
ubicado dentro del componente conocimiento y dominio del cuerpo por la atencién que
requiere como factor determinante en la calidad de todo movimiento, equiparado con la
respiracion y la postura.

Sensopercepciones.

Considera una variada estimulacién sensoperceptiva tonica, tactil, plantar,
laberintica y de espacio temporal que propicie acciones producto de la reflexion y/o
automatizacion, tales como:

- Reaccién motriz ante estimulos imprevistos, ya sea de tipo visual, acustico y
optico.

- Orientacién del cuerpo ante estimulos que propicien su ubicacién con respecto

a direcciones, areas, alturas, etc.

- Ritmo corporal ante estimulos propios y externos donde identifique y

reproduzca movimientos a diferentes velocidades, considerando los acentos, las
pausas y las cadencias.
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- Sincronizacién de movimientos que permiten ordenar adecuadamente la

participacion de las masas musculares en su ejecucion.

- Diferenciacion de movimientos, resultado de la seleccién de las masas
musculares que participan con contraccién 6ptima para lograr una tarea propuesta.

- Adaptacion de movimientos ante estimulos imprevistos de intensidad variada,
adoptando nuevos movimientos en la tarea encomendada.

Experiencias motrices bésicas.

La vivencia que produce la ejecucién de los movimientos basicos, de acuerdo a
las etapas de desarrollo por las que atraviesa el alumno, representa la oportunidad de
adquirir experiencias motrices que, al quedar grabadas en la memoria, van formando
una riqueza que favorece el crecimiento en cantidad y calidad de su capacidad motora.

El grado de dificultad de las actividades propuestas vy Ia exigencia para realizar
movimientos con o sin implementos, con las constantes de este componente.

1.1.2.4.2 Eje tematico No. 2.- Capacidades fisicas condicionales.

Las capacidades fisicas condicionales estan genéticamente determinadas y son
susceptibles de ser desarrollas mediante la ejercitacién fisica. Funcionalmente, son
resultado de la posibilidad de la célula muscular para transformar energia quimica en
energia mecanica; es decir, el empleo de los productos quimicos al interior de la
misma, principalmente en la fibra muscular para generar, por medio de contracciones,
el movimiento, proceso identificado como metabolismo energético, observable en la
fuerza muscular, en la flexibilidad articular, la velocidad y en la resistencia al esfuerzo,
que se manifiesta en el movimiento corporal.

El dptimo nivel de desarrollo de las capacidades fisicas condicionales, como la
fuerza, la flexibilidad, la velocidad y la resistencia, aseguran en el individuo una
condicion fisica que influye favorablemente en las caracteristicas morfolégicas y
funcionales del organismo y que coadyuvan al desarrollo de habilidades fisicas.

Cada uno de los componentes de las capacidades fisicas condicionales debe
ser estimulado en la fase sensible correspondiente; es decir, en el periodo biolégico en
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el que de manera natural y ordenada se presentan en el organismo las condiciones de

maduracion hormonal y musculo esquelético idéneas a cada componente.

La estimulacion a destiempo y no dosificada en las cargas puede impedir el
desarrollo maximo de las capacidades fisicas condicionales y podrian ser causa de
dafios morfofuncionales irreversibles en el ser humano.

Para orientar el desarrollo de las capacidades fisicas condicionales, el eje
tematico denominado Capacidades Fisicas Condicionales comprende cuatro
componentes:

Fuerza.

Se estimula en el educando la capacidad para levantar o vencer un peso o
masa mediante la accion muscular. La fuerza rapida, la fuerza de resistencia y la
fuerza explosiva son los tipos de fuerza que se abordan durante el periodo de la
educacion basica, sin forzar el sistema musculo-esquelético del alumno. Se debe evitar
el tratamiento de la fuerza maxima.

Flexibilidad.

Se estimula en el alumno el grado de movilidad de sus articulaciones para
poder ejecutar movimientos con una gran amplitud. La flexibilidad general y especial
son los tipos que se abordan sin forzar la natural movilidad articular.

Velocidad.

Se estimula la posibilidad del educando para realizar contracciones y
relajaciones en el menor tiempo posible. La velocidad de reaccién, la ciclica o de
desplazamiento, la aciclica y la frecuencia de movimientos, sobre los componentes de
velocidad que se abordan después de un adecuado calentamiento y nunca bajo
condiciones de cansancio, sin forzar los sistemas muscular, éseo y nervioso; es decir,

la capacidad funcional del organismo.
Resistencia.

Se estimula en el alumno la capacidad para oponerse al agotamiento por
periodos prolongados, mediante ejercitacion fisica de media duracién entre lapsos de
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tiempo de 2 a 11 minutos, evitando el trabajo de resistencia de larga duracién,
resistencia de velocidad y resistencia especial, que requieren del consumo de
substancias organicas que son necesarias por el alumno Para su crecimiento y
desarrollo. Los tiempos estan asignados por la participacion de los sistemas
energéticos.

1.1.2.4.3 Eje tematico No. 3 .- Formacién deportiva basica.

La formacion deportiva basica €S un proceso pedagogico de caracter formativo
que tiende a sentar las bases metodoldgicas, psicoldgicas y sociolégicas que norman
la practica del deporte escolar Y €n su opcional desarrollo posterior, entendiendo al
deporte como una actividad de caracter ludico y formativo para el educando, realizada
con ejercitacion fisica, portadora de valores, integradora de actitudes y formadora del
caracter del que la emplea de forma periddica, cuya practica esta animada por el deseo
de obtener cada vez mejores resultados, no en tiempos ni en distancias, sino en Ia
eficiencia, prontitud y exactitud de movimientos corporales.

El deporte ha sido, desde siempre, una actividad de interés para los educandos,
en la que ponen a prueba sus posibilidades de movimiento Y se relacionan con sus
compafieros de manera mas optima. Sin embargo, en la actualidad, el deporie ha
incorporado a su esencia original aspectos muy ajenos al juego como las rivalidades y
el fanatismo, entre otros, mismos que son favorecidos por los medios masivos de
comunicacion y aparatos publicitarios y comerciales que hacen, en este sentido, al
deporte-espectaculo y al deporte-profesion, influencias nocivas para los nifios y
jovenes.

Para contrarrestar dicha influencia se hace necesario eémprender una accidon
educativa que establezca diferencias notables entre las caracteristicas de los tipos de
deporte mencionados y el deporte formativo para el que se requieren grandes dotes y
exigencias de ejecucién Y que se desarrolla en marcos de respeto a las posibilidades
de los educandos.

Contar con una formacion deportiva basica representa una necesidad educativa
indispensable de la época y unarespuesta a las exigencias de la sociedad.
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Para cubrir dicha necesidad el eje tematico No. 3 denominado “Formacion
deportiva basica’ comprende dos componentes a desarrollar:

Iniciacién deportiva.

En este se ubica la participacién de los nifios y jovenes en juegos organizados,
predeportes y fundamentos deportivos en los que progresivamente se debe ir
incorporando su participaciéon en grupo: la observacion de reglas del juego, que sera
cada vez mas facil a partir del nivel de aprendizaje de movimientos logrados,
entendidos en este contexto como fundamentos deportivos, sobre todo, en los grados
superiores.

Deporte escolar.

En este se considera, principalmente, la practica de los deportes basicos
denominados asi por la susceptibilidad de adaptacion a las caracteristicas y
necesidades motrices y sociales del educando en edad escolar en una nueva
concepcion que presenta la oportunidad de retomar, de acuerdo a condiciones
regionales, todos aquellos deportes que con estricto apego a las fases sensibles
cubran los requisitos para una practica adecuada en la que se contemplen las
distancias, los pesos de los implementos, los tiempos de juego, los reglamentos
adaptados, sin olvidar la integracién balanceada de equipos o categorias por afio de
vida para propiciar una actitud participativa al favorecer un adecuado manejo de la
competencia y el juego limpio.

1.1.2.4.4 Eje tematico No. 4.- Actividades fisicas para la salud.

La practica cotidiana de actividad fisica bajo condiciones nutricionales,
higiénicas, de reposo y ecologicas complementarias, mejora en el individuo el
adecuado funcionamiento de érganos y sistemas que en suma facilitan los procesos de
crecimiento y desarrollo, sobre todo durante la infancia.

El ejercicio fisico, como habito de conducta, representa una opcién divertida,
funcional y variada para ser practicada durante el tiempo libre del educando, asi como
su desarrollo ayuda a liberar tensiones; fortalece la estructura 6sea y muscular, que
favorecen la adopcién de posturas adecuadas y mejora en la funcién respiratoria.

14



Para lograr el desarrollo del habito correspondiente el eje tematico denominado

“Actividad Fisica para la Salud” comprende dos aspectos 0 componentes:
Nociones y conceptos para la practica del ejercicio fisico.

Donde se da a conocer al educando, las condiciones que deben complementar

su actividad fisica para poder asegurar su afecto benéfico que repercuta en su salud.
La higiene.

Importancia del aseo personal para impedir la presencia de gérmenes que
alteren las condiciones del cuerpo (piel, ojos, orejas, cabello, pies) que estan
expuestos a ellos.

La alimentacion.

Importancia del consumo de alimentos nutritivos que contengan proteinas,
carbohidratos, grasas, vitaminas, minerales y agua, de los cuales el organismo obtiene

la energia necesaria para su crecimiento y desarrollo.
Descanso.

Importancia del periodo de suefio-reposo como actividad que compensa el
desgaste energético, contribuyendo a liberar tensiones vy facilitar la concentracién.

Conservacion del medio.

Importancia de la limpieza y ventilacion adecuada del medio donde se
desenvuelve el organismo, sobre todo al practicar actividad fisica.

Efectos del ejercicio fisico sobre el organismo.

Mediante la aportacion de informacion correspondiente y adecuada al nivel de
comprension del educando, donde a través de imagenes, textos, relatos,
representaciones, etc., se destaquen los beneficios que la practica habitual de ejercicio
fisico le reporta al individuo en las diferentes etapas de su vida.

1.1.2.4.5 Eje tematico No. 5.- Interaccién social.
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Se refiere a toda aquella comunicacién verbal y no verbal, que se establece

entre dos 0 mas integrantes de un grupo.

La calidad de las relaciones que se establecen entre los miembros de un grupo
social constituyen el marco de referencia del proceso educativo, cuyo propdsito
axiologico considera la fuerte influencia que ejerce en le sujeto: la familia, el grupo de
amigos y los medios de comunicacién masiva a los que se tiene acceso. Todo ello
genera una amplia gama de interacciones que hace en este sentido muy complejo el
proceso educativo.

La variedad de actividades caracteristicas de la Educacién Fisica representa un
espacio pedagégico 6ptimo para favorecer una influencia social de calidad entre
maestro-alumno-comparfiero. Los juegos, los deportes, los bailes, las danzas, y en
general las actividades motrices expresivas, son recursos especificos a través de los
cuales se propicia la manifestacion de actitudes individuales y sociales que formen o
refuercen valores, acordes a la cultura nacional, regional y comunitaria, socialmente
significativos.

El eje tematico correspondiente a la interaccién social, para lograr sus
propdsitos, comprende dos aspectos o componentes:

Acﬁtqdes.

A partir del establecimiento de cédigos de conducta, que generen una aceptable
convivencia humana, se promueven las actitudes individuales como la confianza y
seguridad en si mismo, la disciplina, etc. Asi como las actitudes que implican la
presencia y/o participacién de otro, como el respeto, la cooperacion y compafierismo,
entre otras.

Valores culturales.

Se promueve la participacion y aprecio del educando por aquellas actividades
recreativas fisicas y propias del pueblo mexicano, como son los juegos tradicionales,
bailes regionales, danzas autéctonas, deportes regionales, tradiciones que permiten
conservar el arraigo a la region, etc., y que dan un significado y preservan la cultura
fisica regional y nacional, conformando asi uno de los vinculos que contribuyen a la
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consolidacién de la identidad nacional y al fortalecimiento de costumbres que han sido

legado de los antepasados.

Los componentes de estos ejes deben ser abordados a lo largo de los tres
niveles educativos, en funcion de la interrelacién e integracién indisoluble de los
mismos.

1.1.2.5El profesor experto.

Las investigaciones relacionadas con la expertis del docente, han partido de
acuerdo a diferentes categorias: los que estan en practicas, principiantes,
experimentados, los especialistas de una actividad deportiva en especifico y en
algunas ocasiones los expertos (Piéron, 1999).

Piéron (1999) sefiala que los conocimientos de eficacia, son una de las formas
de calidad de la ensefianza. Ademas, las investigaciones que asocian los
comportamientos en la clase con las adquisiciones motrices del alumno, son estudios
proceso-producto, en donde se busca obtener que los alumnos aprendan algo.

Berliner (1986) puso de relieve la nocién de experto en la ensefianza en general
y considera que a pesar de las aparentes diversidades de experto en las diferentes
areas de la pedagogia, los expertos parecen poseer habilidades y actitudes similares,
utilizan modos comunes de percibir y procesar la informacién y las habilidades

anteriores no se encuentran dentro de los profesores principiantes.
1.1.2.5.1 Experto en la ensefianza.

Se han realizado investigaciones en la educacion que han estudiado el
expertismo, las cuales describen las diferencias entre los profesores expertos y los
principiantes, basados en estructuras cognitivas e indicadores de comportamiento y
ademas especulan la forma de cémo se puede llegar a desarrolla el expertismo
(Dodds, 1994).

Berliner (1988) ha propuesto cinco fases de desarrollo en las que se puede
reconocer a los profesores en sus distintos niveles de expertis:
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ol El profesor principiante (estudiante y primer afio como profesor) funciona
utilizando reglas que no siempre tienen en cuenta el contexto. Aprende a nombrar y
utilizar los elementos basicos de las tareas de ensefianza. El principiante se comporta
de forma racional, relativamente inflexible ante situaciones pedagdgicas y tiende a
conformarse con las reglas y procedimientos que le dijeron que tenia que seguir. Esta
es una etapa de aprendizaje del profesor sobre los hechos y caracteristicas de las
situaciones con el objetivo de ganar experiencia. En algunas ocasiones su objetivo es
simplemente sobrevivir en un ambiente escolar y social poco atractivo.

2. Principiante avanzado (segundo o tercer afio como profesor), en esta
etapa la experiencia puede llegar a ser mezclada con el conocimiento verbal, reconoce
similitudes entre los contextos, guarda en su memoria episodios que puede relacionar
con su experiencia actual. Desarrolla un conocimiento estratégico relativo a cuando
ignorar o romper las reglas o cuando seguirlas y finalmente responder al contexto de
forma mas apropiada.

3. Profesor competente (tercer o cuarto afio como profesor y algunos
profesores mas experimentados), escoge conscientemente qué es lo que va a realizar.
Establece prioridades y decide sobre planes. Tiene metas racionales y escoge los
medios razonables para llegar a ellas. Ademas durante la sesién puede determinar qué
acontecimientos de la conducta son o no importantes.

4. Profesor eficaz (algunos con 5 afios de practica y otros mas
experimentados) en este nivel tiene la intuicién o conocimiento de como llegar a ser
prominente. Mas alld de la experiencia adquirida llega a tener un reconocimiento
holistico de las similitudes que le permite predecir eventos con mayor precision, porque
ve mas cosas similares que ha experimentado con anterioridad. Ensefia de forma mas
fluida y sin reflexionar demasiado. Es capaz de poner &n practica actos pedagodgicos
sin ni siquiera pensar en ello. Posee un sentido bastante global de lo que se produce o
no se produce en su clase.

5. El profesor experto (sélo algunos alcanzan ese nivel), es irracional, ya
que posee un sentido global de la situacion, de tal forma que responde con fluidez, sin
ni siquiera pensar en ello. Actta de forma intuitiva, casi de forma inconsciente, aunque
cuando las cosas no estan saliendo segun lo planeado o cuando nota algo extrafio,
utiliza el pensamiento analitico en la situacion.
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1.1.2.5.2 Indicadores del experto

Berliner (1986) planteo los siguientes problemas en la identificacién del experto
en la pedagogia:

a) Criterios para identificar el experto. En los niveles basicos e puede tomar
como un indicador de expertismo la reputacién del maestro, junto con observaciones
en el aula y con un desempefio excelente en el rendimiento de los examenes
estandarizados. Sin embargo en los niveles de secundaria y preparatoria es mucho
mas dificil identificarlo, porque los alumnos tienen hasta 5 profesores en un dia. Por lo
tanto se ha utilizado la reputacién, observaciones de clases por tres observadores
independientes, y el rendimiento en tareas de laboratorio para crear un grupo de
informantes de interés, con experiencia que llamamos los expertos

b) La confusién de la experiencia y el experto. Los términos "experiencia" y
"expertos" se usan como si fueran sinénimos. Aunque se sabe que no son pero en ese
momento todavia no se tenia resuelto ese problema.

c) Los sistemas de conocimientos utilizados en Pedagogia. Estipula que los
sistemas de conocimiento que deben ser estudiados en la exploracién del expertismo
en pedagogia son los conocimientos de los contenidos, los conocimientos de
organizacion y de gestién del aula.

1.1.2.5.3 El experto en la educacidn fisica

Piéron (1999) sefiala que definir el experto constituye una empresa delicada. La
ausencia de una definicion aceptable de profesor experto ha llevado a una diversidad
de criterios, métodos y perspectivas que se han utilizado cuando se analiza Ia
ensefianza del experto y esto ha generado que no se tenga una cantidad sustancial de
investigaciones sobre expertismo (Schempp, 2004). Aunque se tiene el significado
semantico mas basico del nivel de expertismo (Dodds, 1994).

Para Dodds (1994) el experto en la ensefianza de la educacion fisica es una
construccion global que se refiere a la facilidad con que los profesores realizan su
trabajo para maximizar el aprendizaje de los estudiantes. Ademas considera que la
experiencia implica una capacidad de orden superior para obtener los mejores
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resultados de los alumnos -una y otra vez, con todo tipo de estudiantes, en condiciones

muy contrastantes, durante todo el dia y a través de muchos afios en la escuela.

Busch, Schempp, Mason y McCullick (2005) define al experto en la ensefianza
como un objetivo alcanzado por unos pocos. Son aquellos que luchan por convertirse
en los mejores maestros para comprender las cualidades de Ia grandeza.

El experto se desarrolla a través de la practica, experiencia y conocimientos,
aunque las caracteristicas personales innatas y las competencias adquiridas juegan un
papel determinante en el proceso para llegar a ser experto (Piéron, 1999).

Dodds (1994) sefiala una serie de problemas en el estudio del experto, ya que
en la literatura existente estudios sobre este tema, es muy dificil distinguir entre
experto, experiencia y eficacia. Considera que es necesario tomar en cuenta al mismo

tiempo en el experto la experiencia y la eficacia, porque para ser experto es necesario

tener experiencia, aunque esta no es suficiente, pues no siempre el tiempo de servicio
es igual a la experiencia profesional.

En la eficacia se considera no sélo el comportamiento sino también todo lo que
ha podido contribuir a crearla, como los valores, modalidades de pensamiento y toma
de decisiones del profesor (Piéron, 1999).

1.1.2.5.3.1 Indicadores del experto en la educacién fisica

Se cree que la habilidad para observar las habilidades es un indicador clave del
experto, porque una de las metas fundamentales y prioritarias de la ensefianza es la
mejora de los movimientos (conducta motriz) en las habilidades de los alumnos. Otra
es la habilidad de rendimiento personal del profesor, aunque esta no esta no esta
soportada fehacientemente por Ia literatura (Dodds, 1994). .

Siedentop y Eldar (1989) presentan las caracteristicas del experto en términos
de comportamiento:

. Los expertos poseen un proceso de control de estimulos que indican que “ven
cosas” que los principiantes no ven, y ademas la capacidad de discriminar es
mucho mas sensible.
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Los expertos responden mas rapido, porque se basan en experiencias previas y

similares lo que hace que respondan rapidamente y les permita anticiparse.

® Los expertos disponen de un repertorio de comportamiento mucho mas amplio

que les permite ajustar sus respuestas ante la situaciéon que se les presente.

- Los expertos son capaces de controlar un mayor numero de elementos entre
los estimulos identificados en la situacién en la que tienen que reaccionar.

. Los expertos se le conocen como “planificadores independientes” pero el
rendimiento de su planificacion individual es lo que realizan dia a dia, ya que
ellos no estan circunscritos a lo que planificaron, sino, se adaptan a las
situaciones que se les presenten, por lo que la ejecucién del plan esta bajo el
control directo de los hechos durante la clase.

. Los expertos probablemente puede articular y racionalizar su rendimiento de
manera diferente que los principiantes, pero que esto es mas una funcién de la
unién (colectividad) verbal que los ha acompafnado en el desarrollo de sus
conocimientos que de la experiencia en si misma.

Por su parte Tan (1997) identificé siete caracteristicas de los expertos:

- Un amplio dominio especifico de los conocimientos de base.

< Almacenamiento jerarquico del conocimiento.

3. Capacidad de percepcién aguda.

4. Identificacién mas rapida y mejores soluciones para los problemas.
5. Comportamiento automatico.

6. Excelente automonitoreo de las habilidades.

i Excelente memoria a largo y corto plazo.

Siedentop y Tannehill (2000) sefialan que existe el “profesor activo’, escogen
este nivel para enfatizan la diferencia entre los profesores eficaces y los que solamente
“le lanzan la pelota a los alumnos”. Ademas sefialan que el profesor activo:

21




B Mantiene a los alumnos consistentemente involucrados y los ayudan a ser
mejores aprendices.

- Frecuentemente utilizan la instruccién para todo el grupo y estan bien
organizados en pequefios grupos de instruccién.

B Cuando a los alumnos les asignan tareas para que ellos mismos las realicen,
los profesores supervisan el trabajo cuidadosamente.

. En las clases de los profesores activos los alumnos muy pocas veces estan
pasivos.

o Ellos responden frecuentemente.

. El ritmo de |a sesion es vigoroso, pero se lleva a cabo dentro de los niveles de

rendimiento y habilidades de los alumnos.

. Generalmente, los alumnos reciben el “mensaje” (objetivo de la sesién) en el

que se va a enfocar la instruccion.

1.1.2.6.4 Investigaciones sobre el experto en la ensefianza de las actividades
fisicas y deportivas.

En el ambito de la ensefianza de las actividades fisicas y deportivas, la
investigacion se ha basado en observar los comportamientos del profesor, para
después seguir con las formas de reflexion y la toma de decisiones (Piéron 1999).

Housner y Griffey (1985) indican que parte de la planificacién de los docentes
con experiencia incluye la prevision de los problemas criticos que podrian ocurrir en
una leccion y la creacién de planes de contingencia. Son mas selectivos en el uso de la
informacion y son capaces de incorporar mas materiales relevantes, lo que crea planes
Unicos y con un propoésito. Realizan el doble de decisiones que los principiantes sobre
la implementacién de las actividades. Requieren mas informaciéon sobre las
instalaciones, equipos, y las experiencias previas de los estudiantes. Por otra parte
Housner y Griffey (1985) sefalan que los principiantes disefian planes de clase de
forma meticulosa, que casi no pueden predecir cuando y dénde la clase podria
necesitar un cambio e incluso que no lo contemplan durante la planificacion. Son
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menos capaces de predecir cuando y dénde una sesidn podria necesitar un cambio y

no consideran esta decision en la planificacion.

Para Barret, Sebren y Sheehan (1991) los profesores de educacién fisica
expertos y principiantes toman las mismas decisiones sobre los aspectos de la
planificacion. Sin embargo, mencionan que la diferencia se encuentran en la
frecuencia, la complejidad de la toma de decisiones, y sobre innumerables factores que
se influencian entre ellos, ademas de la habilidad de imaginar mentalmente la clase.

Griffey y Housner, (1991) encontraron que los profesores expertos requerian el
doble de informacion durante la fase preinteractiva, que los principiantes. Lo que indica
que los docentes con experiencia planean, considerando diferentes factores
imprevisibles que pudieran ocurrir durante la clase. Sus planes clase constituyen una
gran variedad de actividades que estan relacionadas con lo que pudiera pasar, se
anticipan a los aspectos administrativos, las reacciones y éxito de los alumnos.

Los resultados proporcionan evidencia clara sobre la superioridad de los
profesores experimentados sobre la base de conocimientos y el repertorio de
estrategias de ensefianza. . Sus respuestas estaban llenas de planes de contingencia
basadas en las acciones y las capacidades mostrada por los estudiantes. En contraste,
los principiantes elaboran planes unidireccionales, por lo que fracasaban en darle
cabida al rango de niveles de habilidades en la clase (Solmon y Lee, 1991).

Ademas Byra y Sherman (1993) mencionan que los estudios realizados con
relacion a la toma de decisiones en la fase preinteractiva con profesores expertos y
principiantes son diferentes. Por lo que en los estudios realizados sobre el
pensamiento de los docentes indican que, los principiantes, no poseen los
conocimientos suficientes para adoptar los diferentes puntos de vista y las rutinas de
los expertos. Asimismo, no cuentan con las rutinas que realizan.. Los resultados de su
estudio indican que los profesores expertos y principiantes difieren en las estrategias
empleadas al momento de disefiar las sesiones, dentro de las cuales se encuentra que
los docentes con experiencia tenian mas conocimientos para poder disefiar un plan de

sesion eficaz.

Los maestros principiantes son menos capaces de predecir cuando y dénde

una sesion podria necesitar un cambio y no consideran esta decisién en la
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planificacion. No estan bien informados sobre las habilidades psicomotoras y cognitivas

de los alumnos, por lo tanto tienden a calcular el alcance del contenido y la adecuacion
para la leccién (Graham et al., 1993).

Schempp et al. (1998) sefialan que existen diferencias entre los profesores que
son expertos en la materia que ensefan y los que no son expertos o conocen muy
poco del tema. Ademas, los profesores expertos cuando planifican, muestran una gran
preocupacion en aprender mas sobre la materia, ya que consideran que el comprender
lo que van a ensefar les permitira estar mas preparados para explicar los conceptos y
planificar tareas de aprendizaje adecuadas.

En el estudio realizado por Cloes, Pirottin, Ledent y Pieron (1999) los profesores
‘experimentados proponian mayor diversidad de soluciones que los principiantes.

Hall y Smith (2006) sostienen que los profesores expertos muy pocas veces
utilizan planes de clase escritos y formales y que generalmente disefian los planes de
forma mental.

McCullick, Schempp, Hsu, Jung, Vickers y Schuknecht (2006) analizaron los
recuerdos del instructor experto en deporte y sefialan que los resultados revelaron tres
temas de los expertos que trabajan los recuerdos: a) voluminoso y rico, b) un orden
dominante, y c) incluyen un analisis a fondo de la habilidad.

Los expertos aportan en los ultimos minutos de una sesién conocimiento
excepcionales sobre los objetivos de su materia, alumnos, y las tareas de ensefianza.
Este conocimiento les permite a los expertos infundir a sus finales de sesién de la
leccién contenido significativo, consolidando y ampliando incluso el propésito de la
sesion y los mensajes en la mente del estudiante (Webster, Connolly y Schemmp,
2009)

1.1.2.6 Toma de decisiones durante la fase preinteractiva.

El nimero de afos en la profesién docente y las experiencias de los profesores
parecen afectar a la planificacién, tanto en la naturaleza del proceso como en sus
planes en concreto (Borko y Livingston, 1989).
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En la fase preinteractiva los profesores toman decisiones con relacion a la
seleccion de la actividad, cantidad de repeticiones. tiempo de la actividad, y con
relacién al alumno sobre su habilidad, motivacion (Shavelson, Cadwell y lzu, 1977:
Borko, Cone, Russo y Shavelson, 1979), competencias sociales, problemas personales
y comportamiento durante la clase (Borko et al., 1979) grado de participacion del
maestro, grado de participacion del alumno (Mosston, 1988: Shavelson et al.,, 1977),
objetivos, contenidos, actividades, materiales (Borko et al., 1979), (Twardy y Yerg
1987) (Griffey y Housner,1991) diagnéstico, evaluacién, ensefianza y organizacion
(Twardy y Yerg, 1987) cémo disefiar los objetivos didacticos, seleccionar los
contenidos a impartir, cémo estructurar y ordenar los contenidos, progresion de
complejidad y temporalizacion del trabajo (Viciana, 2002).

1.2 Fase interactiva.

Los educadores fisicos, cuando ensefian, estan preocupados por una
diversidad de instrucciones y establecimientos de organizacién como son: la claridad
de sus instrucciones, comportamiento de los alumnos, organizacién de los estudiantes
y materiales, y el aprendizaje de los estudiantes (James et al., 2008).

Griffey y Housner (1999) sefialan que todas las decisiones y acciones que
toman los profesores mientras estan trabajando con los alumnos en la clase. Estan
presumiblemente, basadas en la informacién que ellos obtienen mientras ensefian.

Para Kelly y Melograno (2004) mas alla del horario, instalaciones y materiales,
la cuestion es como organizar la interaccién para maximizar el aprendizaje. Por lo que
ellos consideran que, realizando lo siguiente, se puede crear un medioambiente
positivo, seguro y ordenado.

1.2.1 Toma de decisiones durante la fase interactiva.

Mosston (1988) sefala que la fase interactiva inicia en el momento en que se
da el contacto entre el profesor-alumnos y que, igual que en la etapa anterior, todos los
docentes toman decisiones que reflejan el comportamiento del maestro durante esta
parte de la clase.

25




A continuacién mencionamos algunos de los aspectos sobre los que se toman
decisiones en esta fase: decisiones de organizacion, tiempo, implementos o materiales
disponibles (Borko et al., 1979 y Mosston, 1988), espacio, ritmo del movimiento, nivel
de los alumnos, empezar, continuar, alargar o cesar una actividad; modo de
comunicacion, que puede ser oral, visual 0 ambos (Mosston, 1988) y cambios en la
planificacién (Viciana, 2002).

En lo que respecta a los numerosos estudios que se han realizado con relacién
a la toma de decisiones durante la fase interactiva para conocer la diferencia que existe
entre los profesores expertos y novatos, podemos sefalar la investigacién de Piéron
(1999) quien encontré que los profesores con experiencia utilizaban mas alabanzas y
realizaban mas presentaciones sobre los contenidos, mientras que los novatos
utilizaban mas las ideas de los alumnos, criticaban el comportamiento de los mismos.
Las conversaciones dependian de la iniciativa de los alumnos y durante la clase se
presentaban periodos de silencio y confusién. También menciona que existian pocas
diferencias durante el desarrollo de la tarea. Sin embargo, en las clases de los
principiantes se presentaban mas comportamientos ajenos a la actividad y periodos de
espera.

Asimismo, Tan (1996) indica que los profesores expertos identifican importantes
pistas o indicadores criticos durante la interaccién, dan indicaciones positivas y de
acuerdo a las necesidades de los alumnos. Mientras, los novatos se enfocan
principalmente en los comportamientos negativos de los alumnos e intereses. Ademas,
los profesores expertos tienen la habilidad de identifican pistas y atienden la
informacion que emana durante la ensefianza. Esto les permite adaptarse mas
faciimente a solucionar los problemas que se le presentan durante la interaccién. Por
otra parte, los docentes que no tienen experiencia perciben muchas situaciones como
intolerables, lo que los lleva a intervenir en ellas. Esto impide que el maestro valore
correctamente y que ademas no proponga soluciones sobre los compoﬁamientos

inadecuados y sobre las inconsistencias en el desarrollo.

Este autor no encontré diferencias significativas entre los profesores con
experiencia y principiantes en el otorgamiento de feedback a los alumnos. Sin
embargo, menciona que el grupo de participantes en su investigacién variaba
considerablemente en los patrones de las percepciones de las pistas del medio
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ambiente. Una de las diferencias mas notables se encontraba en la organizacion y
complejidad de los mapas conceptuales con relacién a: a) el nimero de percepciones
sobre las pistas y sus relaciones, y b) el nivel de interrelacion conceptual entre las
pistas.

También, Housner y Griffey (1985) encontraron que la mayoria de las
decisiones interactivas de los profesores ocurria no en respuesta sobre sus juicios y
sobre el comportamiento o desarrollo de los alumnos, sino con relacién a otros factores
como los cuestionamientos de los estudiantes o el contacto del profesor con el alumno,
transicion de los diferentes puntos durante la leccion, anticipacion a los problemas o
dificultades que se le presentaron al docente sobre las instrucciones de los materiales
y equipo, el tiempo, el estado de animo del profesor y las interrupciones de los
alumnos.

Griffey y Housner (1991) encontraron que los profesores expertos se enfocaban
mas en dar un feedback sobre el desarrollo de las habilidades de los alumnos que
sobre el comportamiento. Mientras que los principiantes cambiaban las actividades
durante la clase, pero sin ninguna razén obvia con relacién al curriculum. Ademas que
no tienen la capacidad de mediar entre las actividades y el mantenimiento de la
observacién sobre las metas de la sesién y las caracteristicas de los alumnos.

Byra y Sherman (1993) mencionan que los profesores expertos tomaban mas
decisiones con relacién a estrategias sobre la instruccién y sobre los detalles
relacionados con los procedimientos sobre la tarea. Los autores concluyen que los
profesores menos experimentados toman diferentes tipos de decisiones durante la
interaccion, que los experimentados, y que se enfocan en diferentes pistas sobre los

alumnos cuando toman las decisiones.

Hasta ahora se ha hablado sobre qué decisiones toman los profesores durante
la fase interactiva. Sin embargo, las decisiones de instruccion por parte de los docentes
puede ser influenciadas por factores como: facilidades de educacién, politicas de la
escuela, presion de la comunidad o administracion, preferencia en los estilos de
ensefianza, filosofia de la ensefianza y la preparacién del profesor. Indudablemente
estos factores afectan la toma de decisiones durante la instruccion, pero estos podrian
limitar o expandir las estrategias alternativas de las que el profesor tendria para
escoger (Borko et al., 1979).

27




Borko et al. (1979) mencionan que es probable que las decisiones durante la

clase puedan estar influenciadas por la naturaleza de la instruccién de la tarea, como
son la naturaleza del objetivo de la materia y las metas de la instruccion. Por ejemplo,
cuando el objetivo es cognoscitivo impone diferentes limitaciones que cuando es
afectivo.

1.2.1.1Relacién de la toma de decisiones de la fase preinteractiva con la
interactiva.

Se han realizado estudios que comparan la toma de decisiones durante la
planificacién y la interaccién (Housner y Griffey, 1985; Piéron, 1999). En un estudio
realizado en laboratorio, Housner y Griffey (1985) encontraron que los profesores
expertos realizan el doble de toma de decisiones durante la planificacion, que los
novatos, concernientes a estrategias para implementar durante la instruccién de las
actividades. Las decisiones de planificacion estaban relacionadas con la evaluacion,
observacion y analisis del desarrollo de los alumnos, previsiones sobre el feedback,
manejo del comportamiento de los alumnos, se enfocan en la atencién de los alumnos
y la demostracién de las habilidades motoras. Antes de la planificacion los profesores
expertos requerian mas informacién acerca de las instalaciones, materiales, y la
experiencia de los alumnos.

Westerman (1991) sefiala que los profesores expertos dirigieron la clase a
través del establecimiento de metas flexibles en el logro de las mismas. Esto se
reflejaba desde el momento en que los docentes con experiencia monitoreaban qué
estaba pasando en el desarrollo de la sesién y cuando era necesario adaptaban su
plan clase. Mientras que los docentes principiantes seguian su plan al pie de la letra, el
cual estaba basado exclusivamente en los objetivos del curriculum, por lo que en
algunas ocasiones ignoraban a los estudiantes que realizaban propuestas muy
interesantes para discutir.

Griffey y Housner (1991) mencionan que las diferencias encontradas entre los
profesores con experiencia y novatos resultan en una instruccién caracterizada por una
gran cantidad de informacién que proporcionan los experimentados, un tiempo muy
corto de espera o en los comportamientos ajenos a la tarea.
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Byra y Sherman (1993) mencionan que durante la interaccién los profesores

expertos y novatos tomaron la decision de impartir la clase el mismo nimero de veces
de acuerdo a lo planeado, donde ellos percibian que se estaba desarrollando bien. Sin
embargo, cuando los profesores con experiencia percibian que no se estaba llevando
de acuerdo a lo planeado realizaban cambios para resolver los problemas. Por otra,
parte los novatos continuaron con lo planeado, porque no tenian ninguna otra
alternativa planeada en la mente.

1.2.2 Comportamientos del Profesorado.

Para Vazquez y col, (2001), la funcién docente en la Educacioén Fisica es una
labor técnica que se da al momento en que instruye a sus alumnos vy especializada al
interactuar con ellos, con la finalidad de llevar a cabo una practica motriz motivante,
divertida y satisfactoria en un entorno cambiante y en donde cada situacién de
ensefanza es diferente.

Piéron (1989) y Siedentop (1998) mencionan que las principales funciones que
se dan durante el proceso de ensefianza son la presentacion de las actividades,
organizacion de los alumnos, el feedback y la observacion. A continuacién se
describen cada una de ellas:

1.2.2.1 Organizacion.

En la educacion fisica la gestion de la clase cubre un rango muy amplio de las
actividades del profesor desde distribuir y recoger el equipo, planificacion de aplicacion
de procedimientos de seguridad para la sesion, agrupar a los alumnos para la actividad
o simplemente obtener su atenciéon y muchos enfoques que el profesor utiliza para
tratar con los malos comportamientos de los alumnos (Luke, 1989).

La organizacién del trabajo en el aula es identificada como una de las variables
mas importantes que condicionan el proceso de enseflanza-aprendizaje,
considerandolo un aspecto fundamental que permite optimizar el tiempo de actividad
motriz del alumno, facilitar la direccion de la clase y reducir los problemas de disciplina
(Cuellar y Carreiro, 2001).

También, Lozano (2004) considera que la organizacion del tiempo repercute de

forma directa y positiva sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, que es
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una de las competencias docentes mas determinantes dentro de la corriente de
estudios sobre ensefianza relacionados con la efectividad del profesor.

El comportamiento de los alumnos contribuye al ambiente de clases que
conduce al aprendizaje (Blakemore, Hilton, Harrison, Pellett y Gresh 1992: Siedentop,
1998). Para animar a los alumnos a tener un comportamiento positivo, los profesores
necesitan estrategias que permitan minimizar el tiempo de transicion, tiempo de
espera, comportamiento inapropiado y maximizar el aprendizaje de los estudiantes
(Perron y Downey, 1997). La prevencién de estrategias de gestion motiva a los
alumnos a tener un comportamiento apropiado y minimiza los malos comportamientos
(Fink y Siedentop, 1989; Siedentop, 1998).

Los profesores de educacién fisica que establecen reglas, rutinas y
expectativas al inicio del ciclo escolar, tienen pocos problemas de disciplina (Graham,
2008; Perron y Downey, 1997). Las sefales para iniciar y parar durante la sesién
tienen un significado critico en la implementacion de rutinas y episodios de instruccion.
Aunque colocar a los alumnos en un lugar apropiado y asegurarse que los alumnos
entienden las reglas, también son importantes (Perron y Downey, 1997).

1.2.2.1.1 Resultados de investigaciones.

Los resultados del estudio realizado por Fink y Siedentop (1989) indican que
existen fuertes similitudes entre los especialistas de educacion fisica en la practica
efectiva de la clase al inicio del ciclo escolar. Una de las principales coincidencias fue
el establecimiento de rutinas de gestion y de instruccién que garantizan las conductas
apropiadas del estudiante y el buen funcionamiento de las actividades de la clase.
También que los profesores describian las rutinas claramente, las practicaron y dieron
una cantidad muy amplia de feedbacks relacionados con el rendimiento.

Por otra parte, los investigadores sefalan que no hay soluciones mégicas para
comenzar el ciclo escolar, ya que las estrategias que utilizaron los profesores eficaces
son observables y se podrian llevar a cabo en cualquier ambito de la educacién fisica.

Las técnicas de modificacion del comportamiento, como frases y recompensas
de la conducta apropiada, deberian ser utilizadas por los profesores, ya que en el nivel
de preparatoria no son muy utilizadas (Perron y Downey, 1997).
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En lo relativo al tiempo dedicado a la organizacion en la clase, Siedentop (1998)
sefiala que el tipo dedicado a la organizacién, ya sea de los alumnos o de los
materiales, es mas elevado cuando se trata de deportes colectivos.

Philips y Carlisle (1983) y De Knop (1986) sefalan que en su estudio el
profesorado mas eficaz utilizé menos tiempo en actividades relacionadas con la gestion
de la clase.

Scheiff, Renard, Roelandt, y Swalus, (1987) sus resultados indican gue es
preciso un mejor aprovechamiento del tiempo de trabajo considerado como efectivo.
Para ello, aonsejan reducir el tiempo de desplazamiento entre clases y estancia en el
vestuario, abreviar el tiempo dedicado a la presentacién de los gjercicios y disminuir el
de organizacién y desplazamiento del material.

Cuéllar (1999) sefiala que en su estudio el alumnado con peores resultados
educativos dedica un mayor porcentaje de tiempo a las variables de atencién a otros,
actividad desviante y otros comportamientos. Por ello, recomienda minimizar el tiempo
dedicado a la organizacion, asi como reducir la duracién de las transiciones entre los
ejercicios de la sesién, cambio de material y otras tareas relacionadas con la
organizacion, ya que provoca pérdida de tiempo productivo y favorece los
comportamientos fuera de tarea y desviantes.

Por su parte Bennet (1978), Piéron y Piron (1981), Roshenshine (1978)
consideran que el profesorado mas eficaz consigue niveles de administracién de
tiempo de aula inferiores a los menos eficaces, en tanto las transiciones entre
ejercicios se producen de una forma mas rapida y flexible (Bennet, 1978; Piéron y
Piron, 1981; Roshenshine, 1978).

Por su parte, Luke (1989) menciona que los estudios realizados demuestran
que, entre el 15 al 35% del tiempo de la clase, se dedica a la organizacién, con una
media del 25% para las clases del nivel de primaria y del 22% para las de secundaria.
Por lo que para Siedentop (1998) es conveniente que los docentes utilicen estilos de
ensefianza que permitan disminuir el tiempo en la organizacién, ya que las
investigaciones sefalan que la mayoria de los maestros manejan los estilos de
ensefanza tradicionales, lo que nos permite conocer que los maestros tiene el control
de la funcién de organizacion y de informacion.
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Por ultimo, Ko (2008) analizé las clases practicas de educacion fisica con el
sistema ALT-PE de 2 profesores y 4 profesoras con experiencia del nivel primaria. Los
resultados promedio del profesorado con relacién a la gestién fue de 8.42% en las
sesiones de deportes de invasion.

1.2.2.2Presentacion de las tareas.

La presentaciéon de la informacién es el comportamiento en el proceso de
ensefianza mas importante dentro de la funcién de instruccion, constituyendo una

variable que tiene a distinguir la eficacia pedagégica de los profesores (Garrigos,
2005). En esta categoria se consideran todas las informaciones que el profesorado
ofrece al alumnado sobre el qué, para qué y/o por qué realiza la actividad (Cuellar y
Carreiro, 2001).

La instruccion usualmente inicia con la comunicacion de informacién, que
consiste en una explicacion o demostracion de los procesos, habilidades,
procedimientos, valores, actitudes que van a ser aprendidas o la explicacién o
demostracion de los hechos, conceptos, principios o temas que el alumno va a
aprender (Kelly y Melograno, 2004).

Lo anterior se lleva a cabo a través de la presentacion de las tareas, que es una
de las habilidades mas importantes que un profesor puede desarrollar (Piéron, 1996:
Rink, 1993, 2010). Es la habilidad de presentar los movimientos de las tareas a los
alumnos, en una forma que facilite la formacion acertada de un plan motor y que
motive a los alumnos para que se centren en la tarea (Rink, 1993, 2010).

Graham (2008) considera la instruccion al proceso de proveer informacion a los
alumnos, principalmente, aunque sefiala que no necesariamente tiene que ser a través
de la comunicacién verbal.

Muchos profesores de educacion fisica toman demasiado tiempo hablando, lo
que ocasiona que muchos alumnos pasen mucho tiempo escuchando, espefando y
organizando (Siedentop y Tannehill, 2000). Los profesores necesitan comunicarse,
pero en la educacion fisica los alumnos necesitan moverse (Graham, 2008).

Por su parte Rink (2010) considera que la habilidad de presentar las tareas con

claridad y que tengan el potencial para facilitar el aprendizaje requiere preparacién y
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practica. Una tarea presentada de forma explicita y especifica suscita un mayor interés
de los alumnos en su practica (Tousignant y Siedentop, 1983).

1.2.2.2.1 Investigaciones realizadas.

Rink (1994) sefala que las investigaciones del aprendizaje motor, del salén de
clases y la educacion fisica, son bastante consistentes en términos de
recomendaciones para la presentacion de tareas en situaciones de ensefianza directa.
Ademas que la capacidad del maestro para seleccionar la informacion pertinente y
para comunicar eficazmente la informacion a los alumnos es genérica a la eficacia de
la ensefianza, y que se puede concluir que cuando el alumno no ejecuta una técnica
correcta o apropiada, es porque la tarea no era la adecuada o la presentacién de
tareas fue ineficaz.

Gran parte de las investigaciones en el aula se han centrado en la claridad de
las presentaciones (Rink, 1994). Los resultados que se han obtenido han demostrado
que existen 3 caracteristicas de una presentacion eficaz o clara (Brophy y Good, 1986:
Rosenshine y Stevens, 1986):

Atraer la atencién de los alumnos.
Demostrar la habilidad o proceso que se va a desarrollar.

Resumir los puntos importantes que tienen que recordar.

La duracion de las intervenciones del profesor mas eficiente, sean especificas o
no, es casi el doble del otro profesor méas eficiente (Carreiro da costa y Piéron, 1990).

En el estudio realizado por Yerg (1981) los profesores con un bajo puntaje de
conocimiento le dedicaban mas tiempo a la presentacién de las tareas, mientras que
los maestros que resultaron con mayores conocimientos proporcionaban un mayor
tiempo de practica.

Por su parte Piéron y Piron (1981) encontraron que el profesorado mas eficaz
dedicé mas tiempo a la funcién de instruccién que el que consiguidé resultados
inferiores, aunque no encontaron diferencias significativas. .

En el estudio realizado por Imwold et al. (1984) los profesores que planifican

daban mas indicaciones que los que no la realizaron. Sin embargo, las autoras
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consideran que es un punto que no se debe de considerar negativo, porque esto
permitio una gran variedad de actividades de aprendizaje y un alto grado de
organizacion de la clase.

Gusthart y Sprigings (1989) sefialan que los resultados de su estudio indican
que los profesores expertos proporcionaban presentaciones de las tareas verbales y
visuales, ademas, cuando las presentaciones eran parciales con muy poca o mucha
informacién no facilitaban el aprendizaje. También Werner y Rink (1989) deducen que

la demostracion asociada a la explicacién verbal parecia mejorar la eficacia.

Lo antes mencionado tiene relacion con los resultados obtenidos por Chang
(2005) quien sefiala que cuando se realizé una explicacion verbal con una
demostracion completa y agregando indicaciones claves fue cuando mejor se logro el

aprendizaje de los estudiantes en las diferentes variables que utilizé.

Amade-Escot (2005) sefiala que uno de los problemas que lleva a presentar
tareas descontextualizadas es la presién del tiempo y la interaccién de los alumnos,
porque menciona que esto genera que el docente frecuentemente disminuya las
opciones que habia presentado a los estudiantes. Por lo tanto, esta estrategia
inconsciente tiende a fragmentar los conocimientos del contenido en técnicas de
biomecanica, lo que conduce a la descontextualizacion de las tareas.

Por otra parte, con relacion al tiempo que utilizan los profesores al momento de
presentar las actividades, Siedentop (1998) menciona que las investigaciones indican
que el tiempo dedicado a ofrecer informacién varia entre 10 y 50% del tiempo de la
clase y que se podia dar una explicacién a partir de dos principales factores que
influian: el primero de ellos es el tipo de actividad y el segundo es el tiempo destinado

a dar las explicaciones, el cual varia conforme se avanzaba en la unidad.

Sin embargo Piéron (1999) menciona que la presentacién de las actividades o
de la materia representa 15 a 25% de las intervenciones del profesor o de la
interaccion profesor-alumno, pero que las proporciones variaban de un educador a
otro, lo que indica una variabilidad interindividual muy elevada.

Carreiro da Costa (1995) constaté que el profesor eficaz tenia un mayor tiempo
dedicado a la instruccion e ilustraciones en forma de demostraciones, ademas por
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tener una mayor insistencia en los aspectos técnicos y esenciales de ejecucion, asi
como mayor claridad y precision en sus intervenciones.

En el estudio realizado por Tristan (2010) los profesores con experiencia
incrementaron la frecuencia de presentaciones completas de la tarea de la sesién sin
planificar a la planificada. Por otra parte ambos grupos de profesores disminuyeron las
presentaciones parciales de la tarea de la sesién sin planificar a la planificada.

1.2.2.3 Feedback.

El feedback es considerado como uno de los elementos clave de la ensefianza
(Cuellar y Carreiro, 2001; Magill, 2000). Consiste fundamentalmente en una
informacién sobre el caracter, adecuado o inadecuado, de la respuesta (Piéron, 1999),
que deberia conducir a mejorar el rendimiento motor y en la mejora del aprendizaje
cognitivo (Nicaise, Bois, Fairclough, Amorose y Cogerino 2007). Sin esta informacién
regular no seria posible un progreso continuo, ya que sobrepasa la simple informacion
sobre el éxito o fracaso de la prestacion.

El feedback supone una relacion personalizada entre profesorado y alumnado
que toma como punto de partida el desempefio de las actividades que el segundo de
ellos realiza. Esto facilita no sélo incrementar la velocidad y nivel de aprendizaje, sino
también la creacion de un clima de motivacién que lo favorezca (Cuellar y Carreiro,
2001).

En la actualidad se considera que el feedback es importante para los alumnos,
pero que es mas efectivo cuando es especifico que general, congruente que
incongruente, simple que complejo, y positivo o neutral que negativo (Graham, 2008).
También se aconseja su uso para conseguir metas especificas que clarifiquen el
camino a seguir (Siedentop, 1998).

1.2.2.3.1 Resultados de investigaciones.

Una serie de estudios revelan que el feedback es un medio eficaz para
incrementar el aprovechamiento académico de los alumnos en la educacién fisica
(Nicase et al., 2006). También Li et al. (2007) sefiala que los resultados de la
investigacién indican que la cantidad, contenido, frecuencia, precision y el tipo de
feedback externo que se provee, son elementos criticos en la adquisicién de
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habilidades, y que la manipulacién de estas variables puede dar lugar a diferentes
resultados de aprendizaje. Aunque Lee et al. (1993) sefalan que los resultados a
veces son inconsistentes y no siempre soportan al feedback como un elemento
esencial del aprendizaje.

Yerg y Twardy (1982) y Phillips y Carlisle (1983) sefialan que el profesorado
mas eficaz proporcioné mayor nimero de feedback que el menos eficaz, aunque las
diferencias no fueron significativas. Por su parte Piéron y Piron (1981) y Piéron (1982)
encontararon diferencias significativas cuando el feedback ofrecido era especifico de la
materia de ensefianza. De igual modo, Knop (1983) encontré que el feedback

especifico contribuia a la mejora del aprendizaje del alumnado.

Los estudios descriptivos sefialan que, generalmente, se dan de 30 a 60
feedbacks por cada 30 minutos (Fink y Siedentop, 1989).

Magill (1994) concluye que en el feedback externo el elemento critico entre el
profesor y el alumno es lo apropiado de la retroaccion, que en ciertas ocasiones puede
ser apropiado no dar del todo un feedback externo. Para las situaciones en las que es
necesario el feedback externo, los componentes criticos deben ser 3 cosas: cudl
informacion dar, como darla y con qué frecuencia. Las respuestas a estas importantes
preguntas deberian ser la base del conocimiento de la habilidad que va a ser
aprendida, los diferentes efectos de los tipos de feedback externos que podria tener en
el aprendizaje de esa habilidad y las caracteristicas individuales de aprendizaje de esa
habilidad.

Por su parte, Pellet y Harrison (1995) sefialan que los resultados de su estudio
indican que los alumnos con un nivel de desarrollo de las habilidades bajo y alto,
después de un feedback especifico, congruente y correctivo, mejoraron su rendimiento
en los diferentes tipos de tareas.

Los resultados del estudio de Tan (1996) indican que no existe diferencia en la
estructuracion del feedback de los profesores principiantes y con experiencia. Sin
embargo, se presentaba una variabilidad considerable en los patrones perceptuales de
los indicadores del ambiente, donde las principales diferencias fueron en la
organizacion y complejidad de sus mapas conceptuales, principalmente en: a) el

numero de percepciones de los indicadores y sus relaciones y, b) los niveles
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conceptuales de indicadores interrelacionados. Por otra parte no encontré diferencias
significativas en el numero de feedbacks otorgados de los profesores principiantes y
los de experiencia, ya que el profesor con experiencia otorgaba en promedio un
feedback cada 27.6 segundos y el profesor principiante uno cada 35.9 segundos.

Piéron (1996) sefala que en los estudios observacionales que asocian las
intervenciones del profesor, los comportamientos de los alumnos y sus progresos en el
aprendizaje de una tarea motriz, los profesores que obtuvieron mayores progresos
tuvieron una proporcién mas elevada de feedbacks y en especifico de retroacciones
especificas. Ademas Piéron (1999) sefiala que el feedback representa un tercio de las
intervenciones del profesor.

Behets (1997) en un estudio sobre gimnasia en el que compard los resultados
de profesorado mas y menos eficaces, no encontré diferencias significativas sobre el

feedback entre ambos grupos del profesores.

En el estudio realizado por Silverman, Woods y Subramanian (1998) con 8
profesores con un minimo de un afo hasta 21 afios de experiencia. El promedio en que
los profesores otorgaban un feedback era cada 33.42 segundos. Por otra parte, entre
mas tiempo se encontraba el alumno en actividad motriz, mas era la necesidad de
parte del profesor de otorgar un feedback. Se pueden cometer conclusiones erréneas
si el feedback es analizado de forma independiente de todas las demas variables. La
combinacion del monitoreo activo y el feedback relacionado con la estructuracién de la
organizacion de la habilidad que maximiza el tiempo de practica y la practica
apropiada, es probable que influya mas en el aprendizaje de los alumnos.

En el estudio realizado por Ryan y Yerg (2001) en el que los profesores
otorgaban feedbacks de cerca o lejos a los alumnos que tenian un comportamiento
ajeno a la tarea, los resultados indican que se disminuyeron los comportamientos
ajenos a la tarea de los alumnos cuando se otorgaba un feedback a distancia y
también se disminuyeron cuando se implementd la variable “feedback” en el estudio.

Los resultados obtenidos por Li et al. (2007) sugieren que la naturaleza del
feedback que los profesores proveen al alumno podria ser una importante variable en
la creacion del clima que involucra la tarea.
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En el estudio realizado por Tristan (2010) los profesores principiantes y con
experiencia incrementaron la frecuencia de feedbacks de la sesién sin planificar a la
planificada.

1.2.2.4Observacion.

La capacidad de observacién es una de las competencias basicas del profesor,
ya que es el punto de partida para identificar las fortalezas y areas de oportunidad
durante la ejecucion de los alumnos (Vazquez, Camerino, Gonzalez, Del Villar, Devis y
Sosa 2001).

A los profesores de educacién fisica continuamente se les presenta informacion
visual inestable y cambiante que es completamente rica, variada y compleja en
informacién visual. Por lo tanto, los profesores deben ser capaces de extraer la

informacion que sea pertinente y la que es irrelevante (Alison, 1990).

También, Alison (1990) y Behets (1993) mencionan que en la educacién fisica,
el principal producto de la practica de los estudiantes en el aprendizaje es el
movimiento, que es percibido un instante por el profesorado. Ademas, Alison (1990)
sefala que desde el momento en que el entorno de la ensefianza esta en constante
movimiento, la matriz de percepcién cambia constantemente, lo que incrementa la
dificultad en la observacién del ambiente.

Por eso, la observacion de las respuestas de los alumnos es una habilidad
esencial para los profesores, si se quiere determinar apropiadamente qué estan
haciendo los alumnos, al no tenerla, no se puede proveer a los estudiantes de un
feedback, valoracion de su rendimiento o tomar una decision sobre qué hacer (Rink,
1993, 2010).

Por lo tanto, la capacidad de observar los acontecimientos e interpretarlos
durante el periodo de instruccién se piensa que es una dimensién importante de los
profesores eficaces (Graham, French y Woods 1993; Behets, 1993) y es considerada
una de las habilidades pedagoégicas fundamentales para la eficacia de la ensefianza
(Alison, 1990; Graham, 2008; Rink, 1993, 2010).

Graham (2008) sefiala que los profesores exitosos proveen al alumno de una
practica apropiada, pero que esta depende principalmente de su habilidad para
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observar al estudiante y determinar lo que es apropiado o inapropiado (Alison, 1990;
Behets, 1993; Graham, 2008) para varias clases y para el alumno al que esta
enseflando. Ademas, Graham (2008) considera que observar al alumno, analizar el
movimiento, tomar la decisién de cambiar la actividad, dar una indicacién, ofrecer un
reto y dar un feedback personal, parece una tarea facil, en dado caso que fuera un solo
alumno.

Siedentop (1998) menciona que una gran porciéon del tiempo que se utiliza
durante la ensefianza es sobre la observacion y supervision de los alumnos durante los
periodos de practica de las actividades. Por lo que sefiala que el tiempo de
observacion y supervision representa entre el 20 y 45% del tiempo de la clase.

En un estudio realizado por Carreiro y Piéron (1990) donde compararon los
profesores colocados en los extremos del continuum de eficacia en términos de
aprendizaje. Los resultados indican que el profesor menos eficaz invierte una
proporcién mas elevada de tiempo en observar en silencio, 45%, y los menos eficaces
un 27%.

Behets (1993) concluye que la habilidad para observar de los futuros profesores
se puede mejorar ofreciéndoles a un protocolo estructurado (checklist), y que los
resultados de su estudio indican que hubo diferencias del pretest y post test después
de un entrenamiento sobre observacion.

Hastie (1994) sefiala que los profesores mas eficaces tenian mas tiempo en
comportamientos funcionales de instruccion y en la intervencién simultdnea de
instrucciones, mientras que los menos eficaces poseian mas tiempo en
comportamientos no interactivos como la observacion (10.125, 21.34; 34.85 minutos).

1.3  Planteamiento del problema.

Las tres fases del proceso de ensefianza-aperndizaje son importancia, porque
son consideradas como un ciclo de toma de decisiones que son dependientes una de
las otras, cuando estas son repetidas durante el curso de la ensefianza de una unidad
(Metzler y Young, 1984).

o
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Objetivo general.

Conocer los comportamientos del profesor durante la clase de educacién fisica,

segun el tipo de sesién y experiencia practica del profesorado.

2.1.1 Objetivos especificos.

1. Identificar y comparar el comportamiento del profesor en las clases sin
planificar, y planificada con tareas cerradas.

2. Comparar los comportamientos de los profesores de educacion fisica por
experiencia en la clase sin planificar y planificada con tareas cerradas segun la
experiencia practica.

3. Analizar las diferernacias existentes entre los profesores segun la experiencia
practica.

4. Verificar si la experiencia practica de los profesores responde a las
caracteristicas de un profesor eficaz en base a sus comportamientos.

2.2 Disefio.

2.2.1 Diseno de casos.

Los estudios de caso es un disefio etnografico (Creswell, 2003). Es una

estrategia de investigacion que ha sido determinante en el desarrollo de las ciencias

sociales. Es descriptivo porque realiza una rica y densa descripcién del fenémeno a

estudiar. El proceso cuantitativo, como el cualitativo, es muy valioso y ha realizado

notables aportaciones al avance del conocimiento de todas las ciencias (Creswell,

2003). Nuestro estudio es de casos porque se describen, analizan e interpretan las

categorias de los comportamientos de dos profesores en la fase interactiva, asi como

el significado que tienen sus conductas en circunstacnias comunes.
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2.3  Cobertura de la investigacion

2.3.1 Poblacion.

Se realizo con dos Profesores de Educacién Fisica que trabajan en el nivel de
primaria y que laboran en escuelas publicas de la Secretaria de Educacién del Estado

de Nuevo Ledn. Los datos de los maestros representan 1,440 y en lo que respecta a
los 11 alumnos que pertenecian a las escuelas donde trabajan los docentes de este
estudio se obtuvieron 5,476 datos.

Para la obtencién de la muestra, fueron seleccionados de forma intencional
pero tomando en cuenta el nivel donde laboran (primaria), los afios de servicio en la
Secretaria de Educacion y el sexo de los docentes. Por otra parte los alumnos fueron
seleccionados de forma aleatoria.

La informacion de los docentes fue recabada en un documento que contiene lo
siguiente: nombre del profesor, teléfono particular y de la escuela, fecha de ingreso a
educacion fisica, nombre de la escuela, direccién, zona escolar, municipio, turno,
numero de horas de clase directa, horario y nimero de alumnos por grado, dividido en
cantidad por hombres, mujeres y totales (ver Anexo 1).

Una vez que se realizé la matriz de los profesores de educacion fisica se

organizaron con base en los siguientes criterios:

* Afos de servicio en la Secretaria de Educacién en el area de educacion fisica.

Los afios de trabajo en la especialidad es uno de los indicadores de la experiencia
(Sharpe y Hawkins, 1992). Es importante mencionar que se tuvo que tomar en
cuenta este criterio, porque encontramos profesores que tenian diferencias entre su
fecha de ingreso a la Secretaria de Educacion y al nivel de educacion fisica. Esto
se debe a que algunos maestros ingresaron a la Secretaria de Educacién
laborando en un nivel o area diferente a la educacién fisica y posteriormente
permutaron a la especialidad de educacién fisica. Por lo antes mencionado fue
necesario conocer la fecha de ingreso al nivel de primaria en el 4rea de educacion
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fisica para no cometer el error al momento de seleccionar a los profesores con

experiencia con base en los afios de servicio.

* Profesores que impartieran la clase de educacién fisica a los alumnos de 5° de
primaria.

* El sexo de los docentes. Los profesores fueron divididos también por sexo.

La poblacién de profesores del nivel de primaria utilizados para la seleccién de
este estudio con base en los criterios anteriores, fueron 138 hombres, quienes 51
tenian menos de 5 afios laborando en Ia especialidad y 87 mas de 5 afios de
experiencia.

2.3.2 Muestra.
2.3.2.1 Muestreo.

El tipo de muestreo que se llevé a cabo en esta investigacion fue una afijacién
de la muestra en forma simple por nivel y sexo, seleccionando a los sujetos
aleatoriamente. Aunque este tipo de muestreo es recomendable en poblaciones
pequefias por las complicaciones que genera en las poblaciones grandes, las
dificultades se solucionaron de la siguiente forma:

Es dificil realizar un listado de todo el universo. Se tuvo acceso directo a la lista
de todos los profesores de educacién fisica del Estado de Nuevo Ledn (Mexico), lo que
nos permitié tener plenamente identificados a los maestros.

K Aumenta considerablemente los costos. Los costos de la realizacion del estudio
no aumentaron considerablemente, porque las escuelas de los profesores
seleccionados estan en el area metropolitana de Monterrey Nuevo Ledn. Se
videograbaron solamente 4 profesores y para llevar a cabo la filmacion se
trasladaron 4 personas en un carro.

. Tiempo del trabajo de campo. Una de las ventajas que permitieron que no
aumentara el tiempo de trabajo en el campo fue la cantidad de profesores de Ia
muestra de estudio.

Para obtener una muestra aleatoria estratificada primero se divide la poblacién
en grupos, llamados estratos, que son mas homogéneos que la poblacién como un
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todo. Los elementos de la muestra son entonces seleccionados al azar o por un
método sistematico de cada estrato. Las estimaciones de la poblacién, basadas en la
muestra estratificada, usualmente tienen mayor precision (o menor error muestral) que
si la poblacion entera muestreada mediante muestreo aleatorio simple. El nimero de
elementos seleccionado de cada estrato puede ser proporcional o desproporcional al
tamanio del estrato en relacion con la poblacion (Hernandez et al., 2006).

2.3.2.2 Profesores.

El numero de participantes del nivel de primaria fue de 2 profesores; 1 con mas
de 5 afios de experiencia y 1 principiantes con menos de 5 afos de servicio en la
especialidad.

Figura 1. Se representan los estratos de la muestra de profesores.
2.3.2.3 Alumnos.

Los alumnos de primaria fueron elegidos de forma aleatoria. La seleccion de los
alumnos se llevo a cabo de la siguiente manera: se seleccionaron los 30 sujetos para
la clase de los 35 alumnos que se tuvo en promedio, ya que los profesores impartieron
la clase solamente a estos 30 estudiantes. También se eligieron 8 alumnos (4 nifios y 4
nifas) de los 30 para ser observados a través del video.

Sujetos observados,

: Proceso de seleccion i
Promedio de alumnos s seleccio en los videos.
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35 alumnos 30 alumnos 8 alumnos / 4 nifios
en clase \
4 nifas

Figura 2. Se representan la secuencia del muestreo de los alumnos de
estudio.

2.4 Técnicas instrumento para la obtencién de informacion.

2.4.1 La observacion.

La observacion es una serie de técnicas muy diversas con las que se pretende
describir y recolectar informacién con relacién a sujetos o ambientes partiendo de
comportamientos e interacciones visibles (Colas y Buendia, 1994).

Para Hernandez et al. (2006), la observacién cuantitativa es una técnica de
recoleccion de informacién para el registro sistematico, valido y confiable de los
comportamientos o conductas que se manifiestan. En nuestro caso se va a analizar el
comportamiento del profesor, que tuvo durante la clase de educacién fisica, en una
forma objetiva, sistematica y cuantitativa.

La codificacién de los comportamientos de los profesores durante la sesidn
practica y las situaciones en las que se puede encontrar el maestro durante la
interaccioén, fueron definidas antes de comenzar la recoleccién de los datos. Se
convirtieron en los resultados que nos permitiran su descripcion y analisis preciso para
generar el conocimiento sobre esta fase del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La observacién ha sido, y tiene, una extensa aplicacion en la educacion debido
a su capacidad de operar en situaciones naturales, lo que permite acomodarse mejor a
los hechos y circunstancias educativas. Su aplicacion a investigaciones de orientacién,
diagnéstico, didactica y formacion del profesorado ha sido frecuente (Colas y Buendia,
1994).

La técnica de observacion ha sido utilizada en estudios de educacién fisica por
Byra y Coulon, (1994); Cleland, Helio y Fry, (1999); Goc-Karp y Zakrajsek, (1987);
Housner y Griffey, (1985); Ko, (2008); Lidor, (2004); Ryan y Yerg, (2001); Tan, (1996);
Tristan, (2010) Twardy y Yerg, (1987).
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Tabla 1.

Para poder llevar a cabo la observacion se consideraron los siguientes criterios:

Criterios para el desarrollo de la observacion.

Planificacion de la observacion
Instrumento OBEL/Ulg

Implicacién del
observador.

Explicitacion del hecho de
observar.

Explicitacion del propésito
de la observacion.

Duracién de la
observacion.

Enfoque y alcance de la
observacion.

Sistematizacion de la
observacion.

Participacién minima; su funcién prioritaria fue la toma de
video. La participacion se dio simplemente por el hecho
de que los profesores y alumnos sabian que estaban
siendo observados al delimitar el espacio donde se
trabajaba, y el traslado de los alumnos.

Los profesores y alumnos sabian que serian grabados
durante 3 clases de educacion fisica.

Tanto los profesores como los alumnos no tenian
conocimiento de los objetivos de la investigaciéon. Sélo
sabian que las clases serian grabadas.

Se realizd durante 2 clases practicas y con un tiempo,
cada una, de 30 minutos.

Se llevé a cabo una observacion focalizada sobre el
comportamiento, tanto del profesor como del alumno,
durante la sesién de educacion fisica.

El investigador contaba con una hoja de codificacién de
las situaciones en las que se puede encontrar el profesor
y alumno durante Ia asi los
de

previamente estipulados.

interaccién, como

comportamientos los profesores y alumnos

2.4.1.1Instrumento de la técnica de observacion OBEL/Ulg, (Piéron y Dohogne,
1980) Modificado por Tristan (2010).

Para la recoleccién de los datos de los comportamientos, tanto del profesor
como del alumno durante la sesidon practica, se utilizé el instrumento “Observation de
I'Eleve / Universite de Liege” OBEL/ULg, (Piéron y Dohogne, 1980) modificado por
Tristan (2010).

. Este consiste en tomar nota de las situaciones (Situaciones/ULg - Dimensién
principal), en las que el alumno y el profesor estan implicados, ademas de los
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comportamientos que tiene tanto el alumno (Alumno/ULg — Dimension principal) como
el profesor (Profesor/ULg — Dimensién principal) durante la sesion.

La utilizacion del instrumento OBEL/UIg (Piéron y Dohogne, 1980) en nuestro
estudio es justificable por las siguientes razones:

= El instrumento nos permite identificar el momento en que inicia y termina una
actividad. Conocer las relaciones reciprocas entre el comportamiento, tanto del
profesor como del alumno. Ademas podemos saber la distribucion de una
determinada situacién, como de los comportamientos observados (Piéron,
1999). Esto nos va a permitir dar respuesta a los objetivos especificos de la
fase interactiva de nuestro estudio.

. Se realizé un pilotaje que nos permitié perfeccionar el instrumento.

. El OBEL/Ulg (Piéron y Dohogne, 1980) ha sido utilizado en otros estudios
Piéron y Haan (1980) y Piéron y Dohogne (1980) con la finalidad de comparar
las clases dirigidas por profesores con experiencia y principiantes. Esto nos
permitio comparar los resultados obtenidos en nuestra investigacion con los
estudios previos donde fue utilizado el mismo instrumento, ya que en este
estudio, se compararon los datos obtenidos entre profesores con experiencia y
novatos.

= Existe una relacion significativa en las conclusiones obtenidas entre las
investigaciones que observan la duracion de los comportamientos de los
alumnos durante las clases y los que analizan las frecuencias de sus
respuestas (Siedentop, 1998). Esto nos permiti6 comparar los resultados, no
solamente con las investigaciones que han utilizado este instrumento, sino
también con los que han obtenido sus resultados con instrumentos que

observan la duracién de los comportamientos.
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A continuacién se presentan los componentes y subcategorias de las

Situaciones/Ulg:

Situaciones en las que se puede encontrar el profesor, durante la clase de educacién

fisica.
Componente Subcategoria Clasificacién
L Informacién. Contenido. A C
2 Organizacién.
k5 Ejercicio. Parado. B E
g Caminando.
2 Situaciones del Trotando. : R
o Profesor. Canto. Estatico.
2 Dinamico. E R
z Juego. Organizado.
= Predeportivo. R A
> Deporte.
Tarea. T D
Otro.
A A

A continuacién se presentan los componentes y subcategorias del profesor
OBEL/ULg - Dimensién principal:

Tabla 2. Comportamientos del profesor OBEL/ULg — Dimensién principal.
Componentes Subcategorias
_ Parcial
Presentacion de la tarea
Completa
Retroalimentacion

[} . i g

g Organizacién

% i Positiva
c ; Afectividad :

4 Comportamientos Negativa
18]

o del Profesor Frase de comportamiento

w

8]

% Pregunta

= Escucha a un alumno

-

Responde a una pregunta
Observacion
Instruccién
Diversos
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2.5 Variables.

2.5.1 Variable independiente: Planificacion.
2.5.1.1 Definicién conceptual.

En este estudio se entiende planificacién como “un proceso psicolégico de
reflexién continua en el que una persona visualiza el futuro, hace inventario de los fines
y los medios, con la finalidad de tomar decisiones para construir un documento escrito
que guie su accion futura de ensefianza de forma eficaz (Tristan, 2010).”

2.5.1.2 Definicién operacional.

) Sesion sin planificar. El profesor no tiene la oportunidad de disefiar su plan de
sesion que imparti6 con relacion a baloncesto. Se le informé sobre el deporte
que trabajaria en la sesién, 5 minutos antes de iniciar y solamente se le
comunicé del tiempo que duré la clase y de la cantidad de alumnos.

2. Sesion planificada con tareas cerradas. El profesor disefid su plan clase con
actividades abiertas sobre voleibol y tuvo un tiempo de 30 minutos como
maximo para elaborarlo.

2.5.2 Variables Dependientes.

En los comportamientos que el profesor tiene durante las fases del proceso de
ensefianza-aprendizaje tienen relacién un gran numero de variables. Por lo tanto, es
necesario delimitarlas con la finalidad de quedarnos con las que nos permiten dar
respuesta a los objetivos de la investigacion.

En nuestro estudio nos enfocamos en las variables de los componentes de la
planificacién, de las situaciones en las que el alumno y el profesor estan implicados, los
comportamientos que tiene, tanto el maestro como el estudiante, durante la sesién y de
las opiniones del profesor sobre lo que realizé en el proceso de planificacién, asi como
de su implementacion en la sesién practica.

A continuacion presentamos las variables dependientes que se tomaron en

cuenta en las fases del proceso de ensefianza-aprendizaje:
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Tabla 3. Variables dependientes del profesor en las fases del proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Fase

preinteractiva.

Fase interactiva.

Fase

postinteractiva.

. Objetivos.

. Contenidos.

. Actividades.

. Materiales.

. Organizacién.
. Diagnéstico.

. Evaluacion.

. Generales.

Comportamientos del profesor en las
clase planificada y sin planificar:

* Presentacion de la tarea parcial y
completa

* Feedback.

= QOrganizacion.

= Dialogo con el alumno.

= Afectividad positiva y negativa

= Frase de comportamiento.

= Pregunta.

* Escucha a un alumno.

= Responde a una pregunta.

= QObservacion.

= [nstruccion.

= Diversos.

Situaciones en las que se puede encontrar
el profesor. Las tareas son clasificadas en
abiertas o cerradas a excepcion de la
informacién de  contenido y de
organizacion.

* |nformacion: de contenido y de
organizacion.

= Ejercicio. en su lugar, caminando y
trotando.

= Cantos: estaticos y dinamicos.

= Juego: organizado, predeportivo vy
deporte.

= QOtra.

Objetivos.
Contenidos.
Actividades.
Materiales.
Organizacion.
Evaluacién.
Generales.
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2.6 Materiales.

Un micréfono inaldmbrico de diadema Radio Shack 910-921.5 MHz con rango
superior a los 200 pies.

Un estéreo (MEMOREX Modelo MKS-5001 con bocina integrada);
3 Camaras de video SONY, Modelo: DCR-DVD103.
Un lente gran angular SONY Modelo VCL-HG0730 y

2 Computadoras HP procesador 3200 512 MB de memoria, 160 GB en disco
duro, unidad éptica DVD+RW y pantalla VS 17.

2.7 Procedimiento general.

2.7.1 Estudios preliminares.

En este estudio el investigador realiz6 una replica de la metodologia empleada
por Tristan (2010). Por lo tanto la drea de video grabacién, ubicacion de las 3 camaras
y el micréfono inalambrico son los mismos que en el estudio antes mencionado.

Se realizé una busqueda y un analisis previo de documentacién relacionada
con la fase preinteractiva e interactiva del proceso de ensefianza-aprendizaje de la

educacion fisica.
2.7.1.1 Area de video grabacion.

Se utilizé un gran angular de 0.7 aumentos con alta resolucién y baja distorsion,
para lograr mayor amplitud en la imagen. Esto permiti6 aumentar 3 metros mas el area
de focalizacion, tomando como referencia los 9 metros de la cdmara convencional. Con
lo antes mencionado se delimito el area de trabajo donde se llevaron a cabo las
sesiones practicas a un maximo de 12 metros de ancho por 18 metros de largo.
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2.7.1.2Ubicacién de las camaras.

Con relacién a la ubicacion de las camaras, se establecié que fuera en forma de
triangulo. La primera fue una toma abierta que permitio ver al profesor y a todos los
alumnos que participaron en la clase. Esta se colocé en una esquina a una distancia de
9 metros y a una altura de 3 metros. La segunda estuvo enfocada al profesor, por lo

que la distancia minima a la que se coloco fue de un metro y a una altura de 2 metros.

La tercera se utilizo como toma abierta y se ubicé en la esquina, en el lado contrario de
la primera camara. En la medida de lo posible, esta se colocé a la misma distancia y
altura que la camara uno. El material registrado en esta camara sélo se utilizé cuando

la imagen de la primera camara no fue clara en las conductas a evaluarse en el
estudio.

Toma 1
abierta

Figura 3. Tomas estratégicas para la videograbacion.

2.7.1.3 Microfonos inalambricos.

Se utilizé un micréfono de diadema con un alcance de 200 pies de rango.
Asimismo se cambiaba la bateria del micréfono cada 4 clases, porque a la mitad o al
final de la quinta clase se distorsionaba la sefial y por lo tanto no se alcanzaba a
escuchar todo lo que el profesor verbalizaba.
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2.7.1.4 Ubicacion del sonido.
El estéreo se coloco a un lado de la cdmara uno.

2.7.2 Sistema OBEL/ulg Modificado.

Se utilizo el sistema OBEL/Ulg Modificado por Tristan (2010). En cuanto a la
conducta del profesor, se tomaron en cuenta solamente los principales
comportamientos del profesor: presentaciones de las tareas parciales y completas,
organizacion, feedback y observacion (Pierén, 1999: Siedentop, 1998). Las
definiciones de los comportamientos del profesor y ejemplos de cada uno de ellos se
presentan en los anexos 2 y 3.

2.7.3 Observador.

El mismo investigador del estudio de Tristan (2010) realiz6 la recoleccion de los
datos a traves del sistema OBEL/Ulg Modificado por Tristan (2010). Para facilitar la
identificacion de los alumnos a evaluar se les colocé una casaca fosforescente y un
palicate en la cabeza del mismo color que la casaca que permitiera identificarlos con
mayor claridad. Una vez videograbados los profesores durante la interaccién, el
observador utilizé un ordenador para ver el video mediante el programa Inter Video Win
DVD, ya que tiene los controles en la pantalla para iniciar, parar, regresar y adelantar el
video. Esto permitié realizar el analisis del cada 5 segundos y asi poder registrar los
acontecimientos que se presentaban en dicho lapso de tiempo.

Utilizando el video de una clase con tareas cerradas, se calculé la confiabilidad
inter-observador mediante los siguientes pasos: primero, se le solicité al observador
que registrara la situacién y los comportamientos del profesor:; segundo, una semana
después, el observador volvié a analizar el mismo video; tercero, se capturaron los
datos en el programa Excel, anteponiéndoles una clave que identificara el registro del
evaluador y facilitar la medicién de los acuerdos y desacuerdos en los registros; por
ultimo, a través del método de Bellack (Piéron, 1999) se determiné el indice de
confiabilidad interjueces. A continuacion se presenta la formula empleada:

% de aciertos = acuerdos / acuerdos + desacuerdo *100

A continuacién se presentan los resultados obtenidos por el observador.
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1. Situaciones en las que se puede encontrar el profesor:
336 /360 *100 = 93.33
2 Comportamientos del profesor: 348 / 360 * 100 = 96.66

A continuacion se presentan las tablas que reflejan los datos registrados en
cada en cada una de las observaciones de la misma sesion.

Tabla 4. Prueba de fiabilidad intraobservador de las situaciones en las que
se puede encontrar el profesorado.

Situaciones en las que se puede i 2

_ : Desacuerdos

encontrar el profesor y el alumno. Observacién Observacion
Informacién de contenido. 73 67 6
Informacion de organizacién. 88 90 2
Ejercicio estatico. 2 3 1
Ejercicio caminando. 16 14 2
Ejercicio trotando. 9 12 3
Actividad cerrada. 142 138 <
Actividad abierta. 30 36 6
Totales. 360 360 24
ACUERDOS. 360 - 24 = 336
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Tabla 5. Prueba de fiabilidad intraobservador de los comportamientos del
profesorado.
by Fap
Comportamientos del professor. ; Desacuerdos.
Observacion. Observacion.

Presentacién de la tarea parcial. 78 78 0
Presentacién de la tarea completa. 33 36 3
Retroalimentacion. 7 10 3
Organizacién. 100 95 5
Afectividad positiva. 0
Afectividad negativa. 2
Frase de comportamiento. 60 58 2
Pregunta profesor. 21 20 1
Responde a una pregunta. 1 1 0
Observacion. 31 34 3
Instruccion. 16 13 3
Diversos. 5 5 0
Totales. 360 360 22
ACUERDOS. 360 — 22 = 348
2.7.4 Capacitacion para la toma de video.

En lo que respecta a la capacitacion de los camardgrafos, se dio una pequefia
asesoria, ya que la mayor parte del tiempo las camaras estuvieron fijas y solamente
realizaron acercamientos cuando todos los alumnos estuvieron colocados juntos en un
solo lugar.

Con relacion al camarégrafo encargado de videograbar al profesor con una
toma cerrada, se le explicé que lo mas importante seria mantener durante toda la clase
el foco atencional al profesor, aparte de realizar los acercamientos necesarios para
poder captar las expresiones no verbales del profesor.

Una vez determinados los lugares de las camaras y asesorados los
camarografos sobre lo que tenian que realizar, se efectuaron dos videograbaciones de
practica en una escuela primaria.
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2.7.5 Estudio final.

Para el estudio final, primero se estableci6 la muestra y después, a cada uno de
los profesores se les videograb6 en dos clases de 30 minutos con 30 alumnos en dos
diferentes situaciones: 1) clase sin planificar, y 2) clase planificada con tareas cerradas.

2.7.5.1 Registro de las clases sin planificar.

Con anticipacion se le indicé al profesor el dia en que seria grabado. El profesor
no conocié mayor informacién que la de presentarse en un determinado horario a su
sesion practica con sus alumnos. Cinco minutos antes de iniciar la clase y con los
alumnos presentes en el lugar donde se llevé a cabo la sesién practica, se le informé al
profesor sobre el deporte que tenia que trabajar. Se le explico que podia utilizar el
material que deseara, que el nimero de alumnos era de 30, que los estudiantes eran
de 5° de primaria, que la sesién practica era de 30 minutos y que se le daria la
indicacién para iniciar y terminar en caso de que él no terminara en el tiempo
establecido.

2.7.5.2Registro de la clase planificada.

Inmediatamente al ingresar el sujeto a donde iba a planificar se le dieron
indicaciones con relacién a disefiar el plan clase “Pensando en Voz Alta”, el deporte
que iba a tener en cuenta en el plan de sesién, tipo de actividades para esa clase,
tiempo, alumnos y materiales. Al término de las indicaciones se le pidié al profesor que
iniciara la planeacion de su sesion. El investigador se quedo en el mismo lugar para
cuando el profesor dejara de hablar durante 3 segundos, indicandosele ‘qué piensas”
Esta sefial le avisaba al docente que pensara en voz alta. El objetivo de la clase fue
sobre tareas cerradas de voleibol, porque esto implicaba para el docente tener mas
elementos para planear y se asumié que los maestros poseian conocimientos sobre
este deporte, lo que les facilitaba la elaboracién de su planificacion en los 30 minutos.

Los profesores, antes de planificar su clase, fueron capacitados para pensar en
voz alta, porque se les pidi6 que cuando estuvieran elaborando su sesién verbalizaran
todo lo que pensaban cuando escribian. Ademas fueron asesorados sobre las
caracteristicas que tienen las habilidades cerradas, ya que tendrian que planificar una
clase con esta dinamica.
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Para el disefio del plan clase se les designé un espacio en su escuela, en el
que no tuvieran distractores, equipado con un escritorio, silla, lapiz, hoja de plan clase,
un reloj y una videocamara. La videocamara permitié grabar los pensamientos que
verbalizaran los profesores durante la fase de planeacion (fase preinteractiva).

Al terminar se le dio la indicacién para realizar su clase practica. Los alumnos
ya se encontraban ubicados en el area delimitada para videograbar y con el material a
utilizar. Se le colocé el micréfono inalémbrico al profesor. Las camaras y camarografos
ya estaban ubicadas en sus respectivos lugares. Después se dio la indicacién para
iniciar y esa misma sefial sirvié6 para que los camarografos empezaran a grabar. La
clase termin6 en el momento que el investigador soné el silbato. En ese instante el
docente ya no dirigié ninguna indicacién a los alumnos.

2.8 Analisis de los datos.

En el anélisis de los datos de la fase interactiva, se realizé un registro de
intervalos de la observacién de conductas durante cortos espacios de tiempo
(intervalos), donde se tomoé la decision de qué comportamientos caracterizaron mejor
ese periodo de tiempo (Siedentop, 1998; Siedentop y Tannehill, 2000). El registro de
intervalos cortos se realizé cada 5 segundos de los comportamientos de los profesores.
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Resultados y Discusion

Considerando que el objetivo principal de este estudio es conocer la influencia
de la planificacién en el comportamiento, tanto del profesor como del alumnado durante
la clase de educacion fisica segin el sexo y experiencia del profesorado. Se
recolectaron e integraron multiples datos que sirvieron para analizar el comportamiento
del profesor durante la planificacién (fase preinteractiva), interaccion (fase interactiva) y
la percepcion de lo realizado (fase posinteractiva) en dos diferentes tipos de clase (sin
planificar y planificadas con tareas cerradas).

Los resultados obtenidos fueron por el profesor segun la evaluacién o
evaluaciones realizadas para cada una de las fases. En este mismo capitulo se
discutiran los resultados partiendo de los objetivos del estudio, comparando los
resultados entre los profesores de este mismo estudio, asimismo con investigaciones
realizadas por otros autores.

El orden de presentacion de los resultados de cada uno de los profesores
respondera a la siguiente sucesién de objetivos planteados en la investigacion:

1 Identificar los componentes de la planificacién en la toma de decisiones de los
profesores de educacion fisica al elaborar su plan de sesién con tareas
cerradas. Para desarrollar este objetivo se presentaron los resultados del
pensamiento en voz alta, enseguida los del plan de sesién y por ultimo los datos
de la entrevista para confirmar o rechazar lo realizado en la planificacién.

2 Identificar y comparar el comportamiento del profesor en las clases sin planificar
y planificada con tareas cerradas. Para la evaluacion, los resultados se
organizaron de la siguiente forma: descripcion general de los comportamientos
(presentacion de la tarea parcial —PP-, presentacion de la tarea completa —-PC-,
organizacion ~OR-, observacion —~OB- y feedback ~FB-) de los profesores por el
tipo de clase (sin planificar -CSP- y planificadas con tareas cerradas ~PAC-).

3 Analizar los episodios de mayor porcentaje de actividad motriz y de los
comportamientos ajenos a la tarea de sus respectivos alumnos (8 sujetos)
segun los diferentes tipos de clase. Para el desarrollo de este objetivo se
describieron primero cada una de las conductas antes mencionadas y
enseguida se analiza la relacién que puede existir entre las dos.
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4. Contrastar las percepciones que tiene el profesor de educacion fisica en la fase
postinteractiva sobre lo realizado en el proceso de planificacién y la interaccion.
Para el analisis de los resultados primero se presentan sus opiniones sobre los
siguientes componentes: objetivos, contenidos, estructura de la actividad,
materiales, valoracion y preguntas generales. Después de cada componente se
contrastan sus percepciones con sus propios resultados.

Cabe destacar que al analizar cada uno de los objetivos especificos del estudio
la informacion fue integrandose de forma acumulativa; por ejemplo, al analizar los
resultados del objetivo 6 se consideraron los resultados obtenidos de los objetivos 1, 2,
3,4y5.

3.1 Profesor 1: JOSEPH CON EXPERIENCIA.

Resultados de la fase interactiva de la clase sin planificar y planificada.

Los resultados de la fase interactiva también se presentan por cada profesor y
estan organizados por los comportamientos de los profesores (presentacién de la tarea
parcial —-PP-, presentacion de la tarea completa —PC-, organizacién —OR-, observacién
-OB- y feedback —FB-) y seguin el tipo de clase (sin planificar ~-CSP- y planificadas con
tareas cerradas —PAC-).

Segun Piéron (1999) y Siedentop (1998) los comportamientos del profesor
antes mencionados, son las principales funciones que se presentan durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje, por lo que son las variables empleadas en el analisis y
discusion de los resultados.

Piéron (2000) recomienda que del tiempo total de la clase, el tiempo de
instruccién ronde en un 10% y el tiempo de transicion y organizacion oscile entre 10-
20% para que de esta forma se pueda obtener un 70% de practica en la sesion.

La Tabla 22 muestra los resultados de Joseph en las diferentes clases: sin
planificar y planificadas con tareas cerradas.

Tabla 6. Comportamientos de Joseph segun el tipo de clase.
Tipos de clase
Compeiimiaatos Sin Planificacion con tareas Forcantue
planificar cerradas
Presentacion parcial de la 7,2% 8,6% 7,9%
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tarea.

Presentacion completa de 15,3% 6,7% 1%
la tarea.

Organizacién. 27.5% 16,9% 222
Observacion. 18,6% 21,9% 20,3
Feedback. 22 38 60

En la clase sin planificar (SP) Joseph mostré un mayor porcentaje de
presentaciones completas de la tarea (15.3) que en la planificada (6.7), y al sumar el
porcentaje con la presentacion completa de la tarea representa el 22.5 del total del
tiempo empleado en la clase. Este resultado es muy similar al resultado obtenido por
Tristan (2010) quien utiliza a un profesor principiante. Este profesor obtuvo un mayor
porcentaje de presentaciones completas de la tarea (12.5) en la CSP que en Ia
planificada (7.5), y al sumar el porcentaje con la presentacion completa de la tarea
representa el 21.5 del total del tiempo empleado en la clase. También en los dos casos
se da una disminucién de los porcentajes totales de las presentaciones de la tarea de
la sesion sin planificar a la planificada (Joseph 22.5 a 15.3 y el profesor principiante
21.4 a 15).

Por otra parte el resultado de Joseph de las dos presentaciones de la tarea se
encuentra dentro del rango obtenido por Tristan (2010) del 17.5 en la clase planificada
al 26.4% en la sesion sin planificar comparandolo con el profesor con experiencia de su
estudio. Ademas, el porcentaje obtenido por Joseph es menor al 22 % obtenido por
otros autores (Tristan et al., 2009), quienes utilizan a un profesor con experiencia en un
tipo de clase planificada. También los los porcentajes obtenidos por Joseph en ambos
tipos de clase se encuentran dentro de los rangos sefialado por Piéron (1999), quien
sefala que la presentacién de las actividades o de la materia representa del 15 al 25%,
independientemente de la experiencia y el tipo de clase.

Si comparamos el resultado de Joseph con el obtenido por Rogelio (sujeto 1 de
este estudio) en la clase sin planificar (CSP), estos favorecen a Joseph, ya que
podemos apreciar un mayor porcentaje de presentaciones completas de la tarea,
menor porcentaje de presentaciones parciales y menor porcentaje de la suma de los
dos tipos de presentaciones de la tarea en la sesion sin planificar. En la clase
planificada Rogelio tiene un mayor porcentaje de PCT (10.3), pero el porcentaje de
PPT (21.7) es muy alto, al igual que la suma de los dos tipos de presentaciones de la
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tarea (32). Esto nos indica que Joseph (menor experiencia de practica), es mas eficaz
que Rogelio en la presentacion de las tareas, porque tuvo un mayor porcentaje de
presentaciones completas de la tarea, lo que le permite cumplir con una de las
caracteristicas de la presentacién de las tareas de los profesores eficaces (Rink, 1994)
y el haber asociado la demostracién con la explicacion mejora la eficacia (Werner y
Rink, 1989). También, el lograr un menor porcentaje de los dos tipos de presentaciones
de la tarea en ambos tipos de clase se podria inferir gue le permitid disminuir los
tiempos de la presentacion de las tareas (Metzler, 2005).

En el comportamiento de organizacién Joseph tiene un menor porcentaje en la
clase planificada 16.9 que en la sin planificar 27.5. Este resultado no se encontraria
dentro de los rangos obtenidos por Tristan (2010) en un profesor principiante, quien
obtuvo 13.3% en la sesion planificada y 16.1 en la clase planificada. Aunque en Joseph

si hubo una disminucién de organizacion de la clase sin planificar a la planificada.

También es ligeramente superior al rango obtenido por Tristan (2010) con un
profesor con experiencia de su estudio, quien obtuvo 26.4 en la clase planificada y15%
en la sesién sin planificar. Sin embargo Joseph logré disminuir el porcentaje de
organizacion de la sesion sin planificar a la planificada.

Por otra parte el resultado obtendio por Joseph en ambos tipos de clase no
coincide los obtenidos por Tristan et al. (2009) con un profesor con experiencia
(13.4%). De igual forma al obtenido por Ko (2008) en 2 profesores y 4 profesoras con
experiencia del nivel primaria con un porcentaje promedio de 8.42% en las sesiones de
deportes de invasién y no se encuentra en el rango (10 a 20%) sefialado por Piéron
(2000).

Si comparamos el resultado de Joseph con el obtenido por Rogelio (sujeto 1 de
este estudio) en la clase sin planificar (CSP), estos favorecen a Joseph, ya que
podemos apreciar ligeramente mayor un porcentaje de organizacién en la sesion sin
planificar de Joseph 27.5 que Rogelio 26.9, pero en la clase planificada Joseph tiene
un menor porcentaje de esta conducta 16.9 que Rogelio 23.1. Esto nos indica que
Joseph (menor experiencia de practica), es mas eficaz que Rogelio en el
comportamiento de organizacién., porque tuvo un menor porcentaje, lo que le permite
incrmentar las posibilidades de generar un mayor porcentaje de actividad motriz en los
alumnos (Januario, 1996; Piéron, 1999: Rink, 2010; Siedentop y Tanehill, 2000)
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La planificacion tuvo una relacién positiva en la organizacion de la sesién de
Joseph, ya que permitié disminuir los porcentajes de organizacion de una sesién a otra
como lo sefialan Rink (2010); Siedentop y Tanehill (2000).

En el comportamiento de observacion, Joseph refleja un porcentaje del 18.6 en
la clase sin planificar y 21.9% en sesion planificada. Este resultado es menor al rango
obtenido por Tristan (2010) del 46.9% en la clase sin planificar al 39.7% en la sesion
planificada comparandolo con el profesor principiante de su estudio. Aunque Joseph
incremento el porcentaje de la sesién sin planificar a la planificada este resultado
también es menor al sefalado por Carreiro da Costa y Piéron (1990) quienes
encontraron que los profesores considerados “eficaces” obtuvieron un 27% y un 45%
para los menos “eficaces”. Sin embargo el resultado no coincide con el obtenido por
Tristan et al. (2009), ya que el profesor con experiencia alcanzé un 8.6% en una clase
sin planificar.

Si comparamos el resultado de Joseph con el obtenido por Rogelio (sujeto 1 de
este estudio) en la clase sin planificar (CSP), estos favorecen a Joseph, ya que
podemos apreciar un menor porcentaje de observacidon en la sesién sin planificar de
Joseph 18.6 que Rogelio 31.9, aunque en la clase planificada Joseph tiene un mayor
porcentaje de esta conducta 21.9 que Rogelio 16.9, pero Joseph tiene en promedio un
menor porcentaje de observacion 20.25 que Rogelio 24. Esto nos indica que Joseph
(menor experiencia de practica), es mas eficaz que Rogelio en el comportamiento de

observacion.

Los resultados sobre el comportamiento de feedback que otorga el profesor
fueron de una frecuencia de 38 en la sesién planificada y de 22 en la clase sin
planificar. Este resultado es mayor al rango obtenido por Tristan (2010) de 21 en la
clase planificada al 21 en la sesién sin planificar comparandolo con el profesor
principiante de su estudio. Sin embargo el resultado de Joseph no se enceuntra dentro
del rango obtenido por el autor antes mencionado de 52 en la clase planificada al 41 en
la sesién sin planificar comparandolo con el profesor con experiencia de su estudio.
Asimismo con el obtenido por Tristan et al. (2009) ya que el profesor con experiencia
tuvo 65 feedbacks en la planificacién con tareas abiertas (PTA) y por el obtenido por
Tan (1996), donde los profesores con experiencia, en este estudio, proporcionaban un
feedback cada 27.5 segundos, que en una clase de 30 minutos serian 65 feedbacks.
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Sin embargo el resultado de la sesion planificada de Joseph se encontraria
dentro del rango establecido por Fink y Siedentop (1989) quienes registraron de 30 a
60 feedbacks en sesiones de 30 minutos.

Si comparamos el resultado de Joseph con el obtenido por Rogelio (sujeto 1 de
este estudio) en la clase sin planificar (CSP), estos favorecen a Joseph, ya que
podemos apreciar una mayor frecuencia de feedbacks en la sesién sin planificar de
Joseph 22 que Rogelio 12, y en la clase planificada 38 de Joseph y 37 de Rogelio. Esto
nos indica que Joseph (menor experiencia de practica), es mas eficaz que Rogelio en
el comportamiento de feedback.

Por otra parte, la planificacién tuvo una relacién positiva en la frecuencia de
feedbacks de la sesion de Joseph, ya que permitio incrementarlos de una sesién a otra
(Rink, 2010; Siedentop y Tanehill, 2000).

3.2 Profesor 2: Rogelio EXPERIENCIA.

Resultados de la fase interactiva de la clase sin planificar y planificada.

Muestra los resultados de Rogelio en las dos diferentes clases: sin planificar y
planificadas con tareas cerradas.

Tabla 7. Comportamientos de Rogelio segln el tipo de clase.
Tipos de clase :
Comportamientos Sin Planificacion con tareas Porcentaje
planificar cerradas
Presentacion parcial de la 23.6% 21.7% 22.6%
tarea.
Presentacion completa de 8.3% 10.3% 9.3%
la tarea.
Organizacion. 26.9% 23.1% 25%
Observacion. 31.9% 16.1% 24%
Feedback. 12 37 49

En la clase planificada (PTC) Rogelio exhibié un mayor porcentaje de
presentacion completas de la tarea (10.3%), y al sumar el porcentaje con la
presentacion parcial de la tarea representa el 32% del total del tiempo empleado en la
clase. El resultado de las dos presentaciones de la tarea no se encuentra dentro del

rango obtenido por Tristan (2010) del 17.5 en la clase planificada al 26.4% en la sesién
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sin planificar comparandolo con el profesor con experiencia de su estudio. De igual
forma, el porcentaje obtenido por Rogelio es mayor al 22 % obtenido por otros autores
(Tristan et al., 2009), quienes utilizan a un profesor con experiencia en un tipo de clase
planificada. También es mayor al rango sefialado por Piéron (1999), quien sefala que
la presentacion de las actividades o de la materia representa del 15 al 25%,

independientemente de la experiencia y el tipo de clase.

Por otra parte, el porcentaje de las presentaciones de Rogelio es muy alto si se
toma en cuenta lo sefialado por Piéron (2000) con profesores determinados como
‘eficientes” y quien reporta que el porcentaje de presentacién de la tarea deberia estar
alrededor de 10%.

La planificacién tuvo una relacién positiva en la presentacion de las tareas, ya
que permitié incrementar la PTC, esto coincide con el resultado obtenido por Byra y
Coulon (1994). Sin embargo no permitié disminuir los porcentajes totales de la
presentacion de las tareas y podriamos inferir que incrmentd los tiempos de
presentacion de las tareas (Metzler, 2005).

En el comportamiento de organizacién Rogelio tiene un menor porcentaje en la
clase planificada 23.1 que en la sin planificar 26.9. Este resultado es muy similar al
rango obtenido por Tristan (2010) del 26.4 en la clase planificada al 15% en la sesién
sin planificar comparandolo con el profesor con experiencia de su estudio y es menor el
porcentaje al sefialado por Luke (1989) quien presenta una media de 25% para las
clases de primaria. Sin embargo el resultado es mayor al obtenido por Tristan et al.
(2009) con un profesor con experiencia (13.4%). De igual forma al obtenido por Ko
(2008) en 2 profesores y 4 profesoras con experiencia del nivel primaria con un
porcentaje promedio de 8.42% en las sesiones de deportes de invasién y no se
encuentra en el rango (10 a 20%) sefialado por Piéron (2000).

La planificacién tuvo una relacion positiva en la organizacion de la sesién de
Rogelio, ya que permitié disminuir los porcentajes de este comportamiento de una
sesion a otra como lo sefialan Rink (2010); Siedentop y Tanehill (2000).

En el comportamiento de observacion, Rogelio refleja un porcentaje del 16.1
en la clase planificada y 31.9% en sesién sin planificar. Este resultado es mayor al
rango obtenido por Tristan (2010) del 25 en la clase planificada al 17.8% en la sesién
sin planificar comparandolo con el profesor con experiencia de su estudio. Aunque es

importante sefalar que se presenta un menor porcentaje de observacién en la sesidn
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planificada por parte de Rogelio, lo que refleja una relacion positiva de este proceso en
esta conducta. De igual forma este resultado es menor al sefalado por Carreiro da
Costa y Piéron (1990) quienes encontraron que los profesores considerados “eficaces”
obtuvieron un 27% y un 45% para los menos “eficaces”. Aunque el resultado no
coincide con el obtenido por Tristan et al. (2009), ya que el profesor con experiencia
alcanzé un 8.6% en una clase sin planificar.

Los resultados sobre el comportamiento de feedback que otorga el profesor
fueron de una frecuencia de 37 en la sesion planificada y de 12 en la clase sin
planificar. Este resultado es menor al rango obtenido por Tristan (2010) de 52 en la
clase planificada al 41 en la sesién sin planificar comparandolo con el profesor con
experiencia de su estudio. Asimismo con el obtenido por Tristan et al. (2009) ya que el
profesor con experiencia tuvo 65 feedbacks en |a planificaciéon con tareas abiertas
(PTA) y por el obtenido por Tan (1996), donde los profesores con experiencia, en este
estudio, proporcionaban un feedback cada 27.5 segundos, que en una clase de 30
minutos serian 65 feedbacks.

Sin embargo el resultado de la sesién planificada se encontraria dentro del
rango establecido por Fink y Siedentop (1989) quienes registraron de 30 a 60
feedbacks en sesiones de 30 minutos.

Por otra parte, la planificaciéon tuvo una relacién positiva en la frecuencia de
feedbacks de la sesién de Rogelio, ya que permitié incrmentarlos de una sesién a otra
(Rink, 2010; Siedentop y Tanehill, 2000).
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Conclusiones

La estructura de las conclusiones es la misma que se ha desarrollado en los
analisis anteriores. En este sentido destacamos:

Primera: en la organizacion, los profesores cuando planificaron sus sesiones,
disminuyeron este comportamiento en la interaccién, comparado con las sesiones sin
planificar.

Segunda: en el feedback, los profesores cuando planificaron sus sesiones,
incrementaron la frecuencia de feedbacks en la interaccion, comparado con las
sesiones sin planificar.

Tercera: en la presentacion de las tareas, el profesor con menos experiencia
practica, presenté menor porcentaje de la suma de los dos tipos de presentaciones de
las tareas (parciales y completas) en los dos tipos de clases (sin planificar y
planificada).

Cuarta: en el feedback, el profesor con menos experiencia practica, presentd
mayor frecuencia de feedbacks en los dos tipos de clases (sin planificar y planificada).

Quinta: los comportamientos de los profesores en la interaccion no tienen las
caracteristicas de un profesor eficaz.
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Sugerencias

En este apartado apuntamos de manera breve aquellas limitaciones que
podrian tener alguna influencia en los resultados de esta investigacion. Es prudente
sefialar los errores cometidos para que sirvan de reflexion y de elementos que regulen
futuros estudios.

A continuacién presentamos algunas de las limitaciones que consideramos
tiene la presente investigacion.

Con relacién a la seleccion de los profesores, es conveniente utilizar
e La muestra.

Seleccionar profesores eficaces o expertos de acuerdo a los criterios
establecidos en las diferentes investigaciones, si se desea mostrar que la planificacion
de la clase de educacién fisica provoca comportamientos positivos tanto en el profesor
como en el alumno durante la sesién practica. En este sentido consideramos que el
haber seleccionado el profesorado solamente por los afios de servicio es una de las
limitaciones presentes en la investigacion.

Sin embargo, a pesar de las limitaciones que se han presentado, quiero
destacar el esfuerzo tan grande que representd la realizacién de esta investigacion, por
lo que me sentiria muy satisfecho si los resultados obtenidos son de beneficio para los
profesores de educacion fisica.

Lineas de investigacion.

El presente estudio no finaliza con las conclusiones, mas bien es el fin de un
proceso y a la vez, el incio de sucesivas investigaciones. Las implicaciones de este
estudio pueden estar relacionadas con las siguientes lineas de investigacion:

* Motivacién del profesor en la fase interactiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Seria interesante conocer la motivacién que tiene el profesorado durante la fase
interactiva del proceso de ensefianza-aprendizaje y la influencia de esta en las
conductas de los maestros.

e El pensamiento del profesor en la fase interactiva del proceso de

ensefianza-aprendizaje.
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Es necesario conocer qué es lo que piensa el profesor y por qué toma las

decisiones que realiza durante la sesion practica para poder entender el porqué de sus
comportamientos durante la interaccién.

* Opinién de los alumnos sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Estudiar en profundidad los comportamientos de los profesores con las
reacciones de los alumnos a las intervenciones de estos, como el grado de
comprension de la tarea presentada y de los feedbacks relacionados con la tarea
planteada, en base a la complejidad de las actividades presentadas.
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Anexo 1. Horario del profesor de educacioén fisica del nivel de primaria.
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Anexo 2. Definicién conceptual y operacional de las situaciones en las que
se puede encontrar tanto el profesor como el alumno en la clase.

Definicién Conceptual Definicién Operacional

Por ejemplo al momento en que el profesor:

¢ Da una explicaciéon sobre que es la orientacion o
pregunta que entienden por este elemento,
posteriormente lo ejemplifica con una actividad.

e Explica o demuestra cual es la posicion
fundamental en el voleibol.

e Da una explicacion de la importancia de comer
frutas y verduras.

Informacion de Contenidos. Es
cuando el profesor da
informacion a sus alumnos sobre
los componentes y elementos
seleccionados para contribuir al
desarrollo y consecucion de los
objetivos de la sesion.

Informacion de Organizacién. Es
cuando el profesor da
informacion a sus alumnos con el
proposito de ordenar, cambiar de
actividad, instruye sobre el
material y/o formaciones,
moviliza y coordina al grupo para
la realizacién de las tareas,
explica el buen desarrollo de los
gjercicios asi como cuando pase

Por ejemplo cuando el profesor les:

¢ Pide a los alumnos que se coloquen en circulo
para realizar ejercicios de calentamiento.

e Pide a sus alumnos que vayan a traer el material
y se coloquen en hilera.

* Dice a sus alumnos que van a cambiar de
actividad.

e Dice a sus alumnos que estan trabajando muy
bien y que continten con esa actitud hacia las
siguientes actividades.

lista.
Por ejemplo es cuando el alumno realiza:
¢ Un trabajo de flexibilidad como el separar las
piernas y flexionar el tronco tratando de tocar con
Ejercicio parado. Son acciones las manos los pies.
realizadas en el mismo lugar o » Saltos en su lugar, abriendo, y cerrando brazos y
sin desplazamiento. piernas al mismo tiempo (palomas).

e Movimientos circulares con los brazos.

e Inhala y exhala para recuperarse de un trabajo
de resistencia de media duracion.

Por ejemplo es cuando el alumno se desplaza:
e Con las puntas de los pies.

e Elevando rodillas izquierda — derecha,
alternando.

» Realizando torsién del tronco.

Por ejemplo cuando el alumno se desplaza:
Ejercicios trotando. Son acciones | « Golpeando las nalgas con los talones.
realizadas con desplazamiento. » Elevando las rodillas lo mas alto posible.

» Lateralmente golpeando talén con talén.

Ejercicios caminando. Son
acciones realizadas
desplazandose teniendo un
punto de apoyo siempre
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Continuacién Anexo 2...

Definicién conceptual

Definicién operacional

Canto dinamico. Son entonaciones
gue se realizan implicando
desplazamientos como caminando,
trotando o saltando.

Por ejemplo es cuando los alumnos o el
profesor cantan:

e "A pares y nones vamos a jugar el que
quede solo este se perdera” los estudiantes
mientras estan entonando el canto se
desplazan trotando en diferentes direcciones
por toda la cancha de basquetbol, al termino
del coro formaran grupos segun les indique el
profesor.

* “Yo soy un conejo saltarin, me gusta saltar
como chapulin, salto hacia delante, y hacia
atras y también de lado me gusta brincar. Los
estudiantes realizan lo que dice el canto.

Canto estatico. Son cantos que se
realicen con el minimo de movimientos
y sin desplazamientos donde los
alumnos generalmente se encuentran
parados, sentados o acostados.

Por ejemplo es cuando los alumnos o el
profesor cantan:

e Cuando el alumno o el profesor entonan
una cancién y realiza movimientos de brazos
0 piernas, sin efectuar algun desplazamiento.
¢ Cuando el alumno o el profesor entonan
una cancion y aplauden al ritmo del canto.

Actividad cerrada. Son tareas que se
realizan en un ambiente estable y
donde el alumno no toma decisiones
durante la ejecucién de la accién. Las
condiciones de las actividades son
previamente determinadas.

Por ejemplo es cuando el profesor le pide a
sus alumnos que:

e Se pasen la pelota con la parte interna.

e Se desplacen botando el balén de un punto
a otro.

» Salten a la derecha, izquierda, adelante y
atras segun les indique.

Actividad abierta. Son tareas que se
realizan en condiciones cambiantes
y/o desconocidas y donde el alumno
toma decisiones durante la ejecucién
de la accion, puesto que las
condiciones de las tareas no son
previamente establecidas, ademas
que las circunstancias de la actividad
son cambiantes.

Por ejemplo es cuando los alumnos:

* Van caminando o trotando en la direccién
que ellos deseen.

» Tienen un pafiuelo en la cintura atras y se
lo tratan de quitar y el objetivo es quitarloy a
su vez evitar que se lo el uno al otro.

e Van a parar un tiro penal, es una tarea
abierta para el portero pero cerrada para el
tirador porque él sabe hacia donde va a tirar
el penal.
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Definicion conceptual Definicién operacional
Por ejemplo cuando los alumnos juegan:
¢ “Congelado”, donde un alumno se
encargara de tocar a sus companeros y quien
sea tocado no podra moverse hasta que otro
lo descongele. El profesor cambiara al
congelador (alumno) cuando él lo considere
pertinente.
e “Cachibol”, se forman dos equipos los
cuales trataran de pasar el balén por encima
de la red al terreno contrario. Los alumnos
podran agarrar la pelota con ambas manos
para pasarla a sus companeros y podran
hacer hasta tres pases antes de pasar la
pelota al terreno contrario.
* “Blancos y negros” donde los alumnos se
colocan en filas enfrentadas, cuando el
profesor dice blancos estos corren a atrapar a
los negros, quienes trataran de llegar a una
base donde no podran ser atrapados.

Juego. Son actividades motrices
ludicas de conjunto, que implica a los
sistemas de movimiento y de
percepciones coordinadas entre si,
con reglas simples que involucran las
capacidades del alumno sin grandes
exigencias fisicas ni complejidades
técnicas.

Otra. Cualquier otra situacién
no codificada sera considerada como
otra.
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Anexo 3. Definicién conceptual y operacional del alumno OBEL/ULg -

Dimensién principal.

Definicion Conceptual

Definicién Operacional

Actividad motriz. Es cuando el
alumno participa en las actividades
de aprendizaje que responden a los
objetivos de |a sesién. Normalmente
las propone el profesor.

Por ejemplo cuando el alumno:

* Realiza los ejercicios de calentamiento en la
parte inicial tales como golpear los gluteos con
los talones.

» Se esta pasando el balén con pase de pecho
con su compafiero.

* Esta caminando o trotando en la direccién que
el desee.

e Esta cantando y
adelante y atras.

realizando saltos hacia

Demostracion. Es cuando el alumno
efectla bajo demanda del profesor
o de forma espontanea, un ejercicio
que tiene que constituir un modelo
para uno o varios companeros. El
modelo puede ser positivo o
negativo.

Por ejemplo cuando el alumno:

e Demuestra como se realiza el
abajo.

e Propone y demuestra el ejercicio de elevar
rodillas hasta la altura de la cintura

saque por

Ayuda. Es cuando el alumno apoya
manualmente a uno de sus
companeros en la ejecucion del
ejercicio. Su presencia constituye
una barrera para un posible
accidente.

Por ejemplo cuando el alumno:

¢ Se coloca atrds de su compafero para evitar
que se caiga porque esta siendo trasladado en
los brazos entrelazados de dos de sus
compafieros.

» Colabora con su compafero empujandolo de
la parte superior de la espalda para que flexione
el tronco.

e Toma el balén con las dos manos y las
extiende hacia arriba para que su compafiero
salte y le pegue con la cabeza.

Manipulaciéon del material. Cuando
el alumno recoge, coloca, ordena o
distribuye el material.

Por ejemplo es cuando el alumno:

e Va a traer una pelota que esta en la linea
lateral.

¢ Coloca una cuerda extendida en el suelo para
caminar sobre ella.

¢ Coloca 6 conos en hilera que va saltar.

Desplazamientos. Son recorridos
efectuados por el alumno para
colocarse de nuevo en el lugar
correspondiente después de un
ejercicio para acercarse al profesor

a recibir una informacién, para
ocupar un lugar en una formacién
que permite la ejecucion del

ejercicio o de la actividad.

Por ejemplo es cuando el alumno:

e Regresa a su fila después de correr en
cualquier direccidbn para que el profesor le
expligue como se van a realizar las
competencias de relevos.

e Regresa al circulo para recibir informacion del
cambio de reglas en el juego del gato donde se
estan pasando la pelota con la mano.

e Se acerca al profesor quien le va a dar
indicaciones sobre la siguiente actividad.
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Definicién conceptual

Definicion operacional

Atencion _a la _informacién. Es
cuando el alumno manifiesta signos
externos de atencion (mirada
orientada hacia la fuente de
informacion) ante una informacién
(contenido, organizacién, feedback,
afectividad, demostracion),
proporcionada por el profesor o por
su sustituto (bajo demanda del
profesor).

Por ejemplo es cuando el alumno esta:

¢ Dirigiendo la mirada hacia el profesor quien
estd explicando sobre la importancia de la
alimentacion.

e Poniendo atencion al profesor quien le esta
explicando los errores que esta cometiendo a la
hora pasar la pelota y la forma en que lo debe
de realizar para ejecutarlo con éxito.

Espera. Es el tiempo que el alumno
permanece pasivo antes de
intervenir activamente en la
realizacion de la tarea y manifestar
exteriormente un interés por la
actividad. La espera se da después
que el profesor o alumno explico y/o
demostré la actividad y se indica el
inicio de la tarea.

Por ejemplo es cuando el alumno esta:

e Poniendo atencién como sus compafneros
estan realizando la conduccion en zigzag porque
él lo va a realizar cuando ellos terminen.

e Esperando su turno en la hilera y esta
animando a sus compaferos cuando ellos
ejecutan la colada y el tiro a la canasta.

Comportamientos ajenos a la tarea.
Es cuando el alumno se implica en
una actividad distinta de la que se
esta proponiendo o ha propuesto en
la clase.

Por ejemplo es cuando el alumno:

e Domina el balén con los pies mientras que
sus comparferos estan conduciendo la pelota.

e Le pega con la mano a su compafero en la
cabeza quien esta esperando su turno para
realizar el saque por abajo.

Relaciones verbales. Es cuando el
alumno se comunica con otros
alumnos para ponerse de acuerdo
sobre la indicacion(es) del profesor.

Por ejemplo es cuando varios alumnos:

e Se ponen de acuerdo sobre como le van a
hacer para que sus compaferos no les anoten
gol.

¢ Platican con relacién a como le van a hacer
para atrapar a sus compafieros lo mas rapido
posible en el juego de “la cadena humana’.

Afectividad positiva. ElI alumno
manifiesta sentimientos de apoyo
hacia sus compaferos. Anima a un
amigo ante un error o un mal
comportamiento de un miembro de
la clase.

Por ejemplo es cuando el alumno:

e Le dice a su compafero que no se preocupe
que la préxima vez lo va a realizar mejor.

e Le habla a su compafiero y le dice muy bien
Luis que buen pase le diste a Pedro.

Afectividad negativa. ElI alumno
manifiesta sentimientos de
hostilidad hacia sus companeros.
Muestra su despecho ante un error
o un mal comportamiento de un
miembro de la clase.

Por ejemplo es cuando el alumno:

e Regafa a su comparfero que dio un pase
malo.

e Se burla de su comparero que fue regafnado
por el profesor por estar platicando con su
amigo.
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DEFINICION CONCEPTUAL

DEFINICION OPERACIONAL

Pregunta. Cuando el alumno realiza
un cuestionamiento al profesor.

Por ejemplo es cuando el alumno cuestiona al
profesor:

e Si pueden jugar al juego de “blancos vy
negros”.

» Por qué tenemos que correr.

Responde a una pregunta. Cuando
el alumno da una respuesta a un
cuestionamiento realizado por el
profesor.

Por ejemplo es cuando el alumno le contesta al
profesor:

e El propésito de la clase es incrementar la
fuerza general.

e La reaccion es una respuesta a un estimulo.

Diversos. Es cualquier otro
comportamiento del alumno no
codificado.
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Anexo 4. Definicion conceptual y operacional del

Dimensioén principal.

profesor OBEL/ULg -

Definicién Conceptual

Definicién Operacional

Presentacién parcial. Es cuando el
profesor explica o demuestra Ia
actividad a realizar.

Por ejemplo es cuando el profesor:

* Explica que van a realizar pases por parejas y
que estos se debe de realizar con la parte interna,
después de la explicacién les pide que inicien con
la tarea.

* Explica que van a jugar al juego de “blancos y
negros”, que todos se van a colocar en dos filas
enfrentadas y a un grupo se le llama blancos y al
otro negros. Cuando él diga blancos, estos
perseguiran a los negros que correran hasta una
linea que esta ubicada a 5 metros y que el que
llegue ahi estara salvado. El alumno que sea
atrapado pasara a formar parte del equipo que lo
atrapo. Después da la orden de iniciar con la
actividad.

* Les pide a los alumnos que pongan atencién
porque van a realizar el saque por abajo,
posteriormente lo ejemplifica y finalmente les pide
que lo ejecuten.

Presentacion completa. Es cuando
el profesor después de haber
explicado la tarea, la demuestra,
aunque el maestro podria
ayudarse de un monitor quien
seria el modelo a imitar.

Por ejemplo es cuando el profesor explica:

* Van a caminar sobre la cuerda que esté en el
suelo tratando de evitar pisar el suelo con los
tenis, después lo realiza él para que lo vean los
alumnos y finalmente les pide que lo realicen
ellos.

e Troten en cualquier direccién, cuando
escuchen la palabra “rojo” todos se van a parar y
se van a colocar en una posicién manteniendo el
equilibrio como puede ser elevando una rodilla,
después el profesor lo demuestra y finalmente les
pide que lo ejecuten ellos.

Feedback. Es cuando el profesor
proporciona informaciéon a uno o
varios alumnos sobre como esta o
estan realizando la tarea y que
debe de hacer para corregir el
problema o reforzar la ejecucién
correcta para tratar de mantener y
afirmar la realizacion exitosa.

Por ejemplo cuando el profesor:

* Para la ejecucion de saltar los conos vy les dice
y demuestra a los alumnos “algunos de ustedes
estan saltando y caen con toda la planta del pie lo
cual puede causarles problemas en las rodillas
por lo tanto la forma correcta de hacerlo es caer
con las puntas de los pies, vean como lo realizo,
ahora traten de imitarme.

» Trota suave, inhalando tres veces y exhalando
el mismo numero.
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Definicién conceptual

Definicion operacional

Organizacién. Son intervenciones
que regulan las condiciones
materiales de la vida en el patio,
los desplazamientos de los
alumnos, las indicaciones sobre la
colocacion de los alumnos en el
espacio, los limites donde se van a
desarrollar las actividades,
indicaciones de inicio y de fin de la
actividad, las indicaciones relativas
a la colocacién de los materiales.

Por ejemplo es cuando el profesor:

* Dice, nifios paren la pelota ya terminamos esta
actividad ahora vamos a realizar la siguiente
tarea.

» Da la siguiente indicacién, nifios por favor
recojan cada uno un pafiuelo que esta distribuido
en las lineas laterales de la cancha vy
coléguenselo en la cintura atras.

* Le pide a los alumnos lo siguiente, nifios por
favor coléguense por parejas uno atras de otro a
una distancia de 2 metros.

Afectividad positiva. Son
intervenciones en las que el
profesor alaba, reconoce los

méritos de un alumno y lo anima.

Por ejemplo es cuando el profesor:

* Le grita a uno o varios de los alumnos muy
bien asi se hace.

* Pone como ejemplo a un alumno que ejecuta
muy bien el saque por abajo.

Afectividad negativa. Son | Por ejemplo es cuando el profesor:

intervenciones en las que el|e Le dice al alumno, ‘ya vez no puedes correr

profesor critica al alumno, lo | rapido todos te ganan porque estas muy gordo”.

amenaza y se burla de él. e Se burla de un alumno que no ha podido meter
un gol estando muy cerca de la porteria.

Observacion. Es cuando el | Por ejemplo es cuando el profesor:

profesor presta atencion en|e Presta atencién a sus alumnos que estan

silencio a sus alumnos durante la
ejecucion de las tareas
propuestas, esto lo puede realizar
desde un lugar en especifico o
desplazandose en el espacio.

saltando la cuerda.
¢ Se esta desplazando en la cancha y mirando
como sus alumnos estan jugando al “gato”.

Frase de comportamiento. Son
informaciones durante la actividad
que transmite el profesor tales
como el recordar reglas
establecidas para el desarrollo de
la tarea o la manera de actuar
durante la actividad.

Por ejemplo es cuando el profesor:

¢ Le indica al alumno que no se salga de la
cancha de basquetbol.

* Le pide al alumno que se haga para atras que
no se pase de la linea.

e Le pide al alumno que no empuje a su
compafiero a la hora de quitar la pelota.

Pregunta. Es cuando el profesor
realiza un cuestionamiento a uno,
dos o mas alumnos.

Por ejemplo es cuando el profesor cuestiona al
alumno:

» De qué otra manera podemos trabajar el
equilibrio con la cuerda.

* (Quién sabe que es estar en equilibrio?

* ;Quién sabe que son los carbohidratos?

Escucha a un alumno. Es cuando
el profesor esta poniendo atencién
a la informaciéon que le quiere
transmitir un alumno.

Por ejemplo es cuando el profesor:

» Pone atencion al alumno quien
explicando que no puede saltar la cuerda.
e Oye al alumno quien le dice que sus
compaferos no entendieron lo que tienen que

le esta
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realizar al momento que escuchen el silbato.

Continuacién Anexo 4...

Definicién conceptual

Definicion operacional

Responde a una pregunta. Es
cuando el profesor da una
respuesta a una pregunta

realizada por el alumno.

Por ejemplo es cuando el profesor le responde al
alumno:

* No pueden jugar futbol el dia de hoy porque en
mi planificacion del dia de hoy les toca trabajar
basquetbol pero si terminamos lo que tengo
programado antes de finalizar la clase, les daré
oportunidad de hacerlo aunque sea cinco
minutos.

» Estan realizando trabajo de resistencia porque
esto les va a beneficiar en su salud.

Instruccion. Intervenciones
referentes a los contenidos del
programa y objetivo de la sesion
que se estan ensefiando durante
la clase.

Por ejemplo es cuando el profesor:

e Explica la importancia de saber que pasa
cuando el corazén esta latiendo lento, medio y
rapido.

» Pide a los alumnos que analicen que es lo que
esta pasando con su corazén en las diferentes
actividades por qué al final ellos van a explicar
que es lo que pasa con los latidos del corazén y
las diferentes intensidades de trabajo.

» Explica en cualquier parte de la clase sobre lo
que estan realizando por ejemplo. ya aprendimos
que la pelota se toma con las dos manos se lleva
al pecho, se extienden los brazos, y un pie y
lanzamos la pelota.

Diversos. Cualqguier otro
comportamiento del profesor no
codificado.
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