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Evaluación de competencias genéricas en estudiantes de Educación Física: una experiencia en
contextos no formales

Assessment of generic competences in pre-service physical education teachers: An experience in non-
formal context

Rodrigo Ojeda, Bastian Carter-Thuillier, Mauricio Cresp, Sergio Sanhueza, Claudia Machuca
Universidad Católica de Temuco (Chile)

Resumen. En el campo de la Educación Física existe la necesidad de conocer con mayor profundidad los procesos formativos que se
desarrollan fuera de las instituciones educativas formales. El objetivo del presente artículo es describir la experiencia de un prácticum en
contextos educativos no formales donde participan estudiantes de Educación Física, con el fin de identificar y evaluar las competencias
genéricas adquiridas durante el proceso. La experiencia se desarrolla en una asignatura asociada a la carrera de Educación Física de una
universidad chilena, y que tiene por objeto el desarrollo de un prácticum durante cinco meses en contextos educativos no formales, tales
como: (a) centros vinculados al deporte formativo y de alto rendimiento; (b) centros vinculados a la administración y gestión deportiva;
(c) centros vinculados a la actividad física y salud comunitaria; (d) gimnasios y centros de actividad física vinculados al campo del fitness.
Participan de la experiencia 32 estudiantes y 18 centros representados por sus respectivos encargados. Para la recolección de datos se
aplican dos cuestionarios ad-hoc, uno dirigido a los estudiantes y otro a los representantes de los centros; ambos instrumentos tienen por
objeto identificar y evaluar las competencias que los alumnos evidencian durante el proceso. Los resultados muestran que según la
percepción de los centros de práctica, las competencias más desarrolladas por los estudiantes durante el proceso son: (a) respeto a la
diversidad; (b) adaptación al contexto; (c) trabajo colaborativo. Mientras que según la percepción del alumnado son: (a) ampliación de
conocimientos; (b) respeto; (c) responsabilidad.
Palabras clave. Formación docente, Educación Física, Educación no formal, Competencias genéricas

Abstract. The Physical Education field needs to know more in depth the formative processes that take place outside formal educational
institutions. The aim of this paper is to describe the experience of a practicum in non-formal educational contexts, where students of
Physical Education participate, in order to identify and assess the generic competences acquired during the process. The experience is
developed in a subject associated to the Physical Education Bachelor of a Chilean university and aims to develop a practicum during five
months in non-formal educational contexts, such as: (a) centers linked to formative and high perfomance sports; (b) centers linked to
sports administration and management; (c) centers linked to physical activity and community health; (d) gyms and physical activity
centers linked to fitness. 32 students and 18 centers represented by their respective managers participate in the experience. For data
collection, two ad-hoc questionnaires are applied, one addressed to students, and the other to the representatives of the centers; both
instruments aim to identify and assess the competences that students show during the process. The results show that according to the
perception of the practicum centers, the most developed competences by the students during the process are: (a) respect for diversity;
(b) adaptation to the context; (c) collaborative work. While according to the perception of the students are: (a) expansion of knowledge;
(b) respect; (c) responsibility.
Key words. Preservice Teacher Education, Physical Education, Practicums, Nonformal Education, Generic Competences.
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Introducción

En el año 2006, el Instituto Internacional para la Educación
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), publicó un
informe titulado «La metamorfosis de la Educación Superior»
(IESALC, 2006). En dicho documento, se muestran las
principales transformaciones y desafíos de la Educación
Superior en la región, destacando entre ellos: la necesidad
de analizar introspectivamente los procesos formativos que
se desarrollan en las universidades (Cresp, Molina &
Fernandes, 2017).

En función de lo anterior, las universidades de América
Latina y el Caribe, incluido Chile, debieron examinar los
modelos de formación profesional que utilizaban (Universidad
de Deusto, 2007). Como resultado de dicho proceso, quedó
en evidencia la necesidad de avanzar hacia la instalación de
un currículo por competencias en la mayoría de las casas de
estudios del país (Aguado, González, Antúnez & de Dios,
2017; Muñoz, Sobrino, Benítez & Coronado, 2017).

Este modelo curricular implica, una formación centrada

en el desarrollo de competencias profesionales integradas
(Huerta, Pérez & Carrillo, 2005; Rodríguez, Del Valle & De la
Vega, 2017). Es decir, una preparación que supere el mero
aprendizaje teórico tradicional y se enfoque en el desarrollo
de un conjunto de cualidades que permitan a los futuros
profesionales desempeñarse exitosamente ante a las
necesidades de la sociedad (Cabezas, Serrate & Casillas, 2017;
Morita-Alexander, García-Ramírez & Escudero-Nahón, 2016).
En resumen, la formación bajo este modelo debería centrarse
en que los estudiantes adquieran conocimientos, habilidades
y aptitudes que respondan a las exigencias reales de su campo
ocupacional (Egido & López, 2016; Gutiérrez-Díaz del Campo,
García-López, Pastor-Vicedo, Romo-Pérez, Eirín-Nemiña &
Fernández-Bustos, 2016; López, Benedito & León, 2016).

En ese sentido, diversos autores (Aguado et al., 2017;
Coll, 2007; López et al., 2016) han planteado precisamente
que la formación universitaria debe centrarse en el desarrollo
de competencias profesionales. Es decir, que el alumnado
enfrente un proceso formativo donde necesariamente integre
y movilice distintos tipos de aprendizajes; afrontando
situaciones y escenarios que tengan la mayor semejanza
posible a su quehacer profesional futuro (Delicado, Trujillo
& García, 2018; Morita-Alexander et al., 2016).
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Ello ha significado para las universidades, una reflexión
permanente sobre la formación de los estudiantes, debiendo
prestar una mayor atención a las competencias personales y
la interacción con la práctica (Lundvall & Lorenz, 2010; Stiglitz
& Greenwald, 2016); además de una revisión permanente en
torno al diseño, desarrollo y evaluación curricular de la
docencia universitaria (López et al., 2016).

Como queda en evidencia, el modelo por competencias
fomenta una formación con un alto grado de especificidad.
Sin embargo, diversos autores (Delors, 1996; Ngang, Yunus
& Hashim, 2015; Pachauri & Yadav, 2013; Villarroel & Bruna,
2014) plantean que también es trascendental la incorporación
de competencias procedimentales y actitudinales,
relacionadas con el ser y el convivir. Por tanto, el desempeño
profesional en una sociedad globalizada y del conocimiento,
exige además de las competencias específicas de una
determinada profesión, competencias genéricas o
transversales. Estas últimas se expresan en diferentes
desempeños, tales como: la capacidad de gestionar de forma
autónoma y permanente el conocimiento, de investigar, de
trabajar en equipos, de comunicarse en un segundo idioma y
de aprender a lo largo de la vida (Gonzalez & Gonzalez 2008;
Le Boterf, 2001).

Lo antes descrito es válido para todos los campos
ocupacionales, incluyendo la formación inicial del
profesorado, proceso donde también resulta trascendental
la adquisición y desarrollo de competencias específicas y
genéricas, por sobre la utilización de enfoques tradicionales
de enseñanza centrados sólo en el conocimiento (Bolívar,
2008; Villarroel & Bruna, 2014; Rodríguez & Molina, 2018).

Respecto al campo específico de la Educación Física,
diferentes autores (Romero, 2004; Poblete-Valderrama,
Linzmayer, Matus, Garrido & Flores, 2017) han planteado
que resulta trascendental incorporar en la formación inicial
del profesorado instancias que permitan dotar de las
competencias necesarias a los futuros maestros, con el fin
de que puedan garantizar en el futuro, calidad y
transcendencia educativa. Sin embargo, por la naturaleza y
particularidades de la disciplina, la formación del profesorado
de Educación Física no tan sólo debe responder a las
exigencias del sistema educativo formal (UNESCO, 2015),
sino que también, a otros escenarios que en términos
históricos y sociales se encuentran vinculados con los
profesionales del área: fitness, entrenamiento deportivo,
preparación física, salud escolar (Mayorga-Vega, 2016),
gestión deportiva, atención primaria de salud (Pastor-Vicedo,
Gil-Madrona, Prieto-Ayuso & González-Vilora, 2015) y centros
comunitarios. En Chile el Ministerio de Educación
(MINEDUC) reconoce todos estos escenarios, bajo la
categoría de «contextos educativos no formales» (Álvarez,
2011; MINEDUC, 2013), siendo cada uno de ellos un posible
espacio laboral para los especialistas en Educación Física.

El amplio volumen de escenarios disponibles para los
profesionales del área, ha significado el surgimiento de
nuevos desafíos (Zapatero, Campos & González, 2018), y
una mayor complejidad en los procesos formativos, que han
derivado en cambios profundos respecto a cómo se
entienden los procesos de enseñanza y aprendizaje en la
disciplina (Carter-Thuillier, 2015). Lo anterior ha permeado
todos los procesos didácticos e innovaciones que puedan

desarrollarse en el área, incidiendo particularmente en las
metodologías y estrategias de evaluación del aprendizaje
(López-Pastor, 2008), por las importantes repercusiones que
tiene este último aspecto en los procesos de enseñanza (Cresp
et al., 2017).

El modelo por competencias implica entonces, una
formación para el profesorado de Educación Física que se
apegue de la forma más realista posible a la naturaleza de sus
futuras funciones (Zapatero et al., 2018), lo que exige
entonces, enfoques e instancias de evaluación que también
deben responder a dicha lógica. En ese sentido, diferentes
autores (Villarroel & Bruna, 2014; Wiggins, 2011), sugieren el
uso de una «evaluación auténtica» para la valoración de los
aprendizajes y desempeños asociados a competencias
específicas y genéricas. Con ello se hace referencia, a que las
técnicas, instrumentos y actividades de evaluación estén
centradas en situaciones, actividades y contenidos que
permitan evaluar competencias en situaciones reales; es decir,
que se asemejen al contexto profesional que el sujeto debe
enfrentar en el futuro, evitando las situaciones puntuales y
artificiales de evaluación (López, 2013)

Realizar procesos de evaluación auténtica implicaría
entonces, el uso de una metodología centrada en tareas que
posean estrecho vínculo con el contexto real. En ellas los
estudiantes deben utilizar su conocimiento y habilidades,
dando cuenta de desempeños creativos y efectivos (Fuentes
& López, 2017; Gulikers, Bastiaens & Kirschner, 2004; López,
2013; Villarroel & Bruna, 2014; Wiggins, 2011). Para el campo
de la Educación Física, ello significa ofrecer a los futuros
profesores experiencias de aprendizaje en contexto real, ya
sea en el sistema educativo formal, como en contextos no
formales (Martínez, Santos & Castejón, 2017); esto favorecería
su futura empleabilidad y desarrollo personal (Brown, 2015).

Un espacio coherente para la realización de evaluación
auténtica serían los «prácticum» en contexto real (Blasco,
Vega, Mengual, Avalos & Zarco, 2009). Es decir, cuando el
profesorado en formación asiste a centros escolares u otros
contextos de educación no formal, para realizar temporalmente
labores docentes, como parte su proceso de formación
universitaria. Lo que permite la evaluación de desempeños
específicos bajo el contexto y clima real de la profesión
(Serrate, Casillas & González, 2015; Tejada & Ruiz, 2013;
Villarroel & Bruna, 2014; Zabalza, 2011).

En virtud de todos los antecedentes previamente
expuestos, el presente artículo tiene por objetivo describir la
experiencia de un prácticum en contextos educativos no
formales, donde participan estudiantes de Educación Física,
con el fin de identificar y evaluar las competencias genéricas
adquiridas durante el proceso.

Metodología

Contexto y participantes
La experiencia se desarrolló en una universidad chilena

de carácter privado, específicamente en el contexto de una
asignatura llamada «Educación Física en Contextos no
Formales», correspondiente al cuarto año de formación. Esta
última tiene por objeto que los estudiantes puedan
profundizar y valorar el rol del profesor de Educación Física
en contextos de educación no formal, desarrollando
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competencias genéricas y específicas, como también la
capacidad de movilizar distintos saberes disciplinarios
desarrollados durante los años anteriores; los cuales están
asociados a los distintos saberes competenciales: (a) saber;
(b) saber hacer; (c) saber ser; (d) saber convivir.

Dentro de dicha asignatura se desarrolla un prácticum
que dura cinco meses, donde cada alumno asiste cuatro horas
semanales a un centro vinculado a Educación Física no
formal. Durante dicho proceso, el estudiante debe ser capaz
de reflexionar sobre su propia práctica, reconociendo
fortalezas y áreas de mejora en su desempeño como profesor
de Educación Física. Para esto, los alumnos deben diseñar e
implementar una propuesta de mejoramiento personal, basada
en un auto-diagnóstico que ellos mismos realizan.

Participaron de la experiencia 32 estudiantes y 18
instituciones donde el alumnado realizó su prácticum.

Los centros de práctica se clasifican en cuatro grandes
categorías: (a) deporte y alto rendimiento: clubes deportivos,
escuelas de iniciación deportiva, centros de alto rendimiento;
(b) administración y gestión deportiva: coordinaciones de
deporte de municipios, coordinaciones de deporte en
universidades, Instituto Nacional del Deporte; (c) actividad
física y salud comunitaria: hogares de ancianos, hogares de
menores, centros de salud comunitaria, centros de
tratamiento del cáncer infantil; (d) fitness: gimnasios y centros
de actividad física recreativa.

Técnicas e instrumentos
Con el fin de identificar y evaluar las competencias

genéricas adquiridas por los estudiantes a lo largo del
prácticum se utilizaron dos instrumentos: (a) pauta de
evaluación respondida por un representante del centro de
prácticum: centrada en evaluar el desempeño de los
estudiantes durante su práctica en el contexto real; (b) pauta
de autoevaluación del alumnado: el estudiante evalúa su
desempeño durante su estancia en el centro de práctica. En
ambos casos se trató de instrumentos ad hoc, construidos
exclusivamente para la experiencia. En su diseño participaron
los profesores de la asignatura y la Dirección General de
Docencia de la Universidad.

Asimismo previo a su aplicación, dichos instrumentos
fueron sometidos a un proceso de pilotaje, durante los dos
cursos anteriores (2016 y 2017), con el objetivo verificar su
aplicabilidad y comprensión en cada uno de sus ítems. Ambos
instrumentos fueron también revisados y validados por juicio
de tres expertos, quienes verificaron su pertinencia,
consistencia y validez teórica.

Ambos instrumentos están centrados en analizar, a través
de la percepción de los actores, si los estudiantes evidencian
las competencias que se exhiben en la tabla 1. Estas
competencias corresponden a las delimitadas por la Dirección
General de Docencia de la institución, para los estudiantes
que cursan esta asignatura de prácticum.

(a) Pauta de evaluación respondida por el centro de
práctica

Cada centro de práctica debió evaluar las competencias
que el alumnado desarrolló durante el proceso, a través de
un instrumento con respuestas en escalamiento tipo Likert.

La finalidad de este último, fue recoger las valoraciones que
otorgaba el profesor o tutor del centro al desempeño del
alumno. El instrumento contaba de 15 preguntas (ver figura
1) con respuestas en cuatro niveles: 1= Deficiente; 2= Regular;
3= Bueno; 4= Muy Bueno.

(b) Pauta de autoevaluación del alumnado
Asimismo, se solicitó a los estudiantes que respondieran

un instrumento centrado en analizar las competencias que
desarrollaron durante el prácticum. Ello con la finalidad de
conocer la percepción del propio alumnado respecto a su
desempeño en el proceso. El instrumento contaba de 12
preguntas (ver figura 2) con respuestas en una escala tipo
Likert, de cinco niveles, en donde 1= Nunca; 2= casi nunca;
3=A veces; 4= Casi siempre y 5= Siempre.

Procedimiento
La experiencia se llevó a cabo el segundo semestre del

año académico 2017. Es importante señalar que en Chile el
calendario académico universitario se desarrolla desde marzo

Tabla 1
Competencias genéricas evaluadas en el estudio
Competencia Desempeño/definición

Respeto a la diversidad
Capacidad de valorar las diferencias socioculturales y de
capacidades como un fundamento del desarrollo personal y
colectivo

Adaptación al contexto Capacidad de adaptarse a las condiciones existentes en su
organización e integración como uno más de la organización

Trabajo Colaborativo
Capacidad de participar y trabajar con el equipo solicitando y
ofreciendo colaboración para cumplir con los objetivos
institucionales

Reflexión de su propia 
práctica

Capacidad de reconocer fortalezas y debilidades propias, siendo
autocritico e implementando propuestas de mejoras claras para su
mejora personal, lo que lo impactará en su quehacer profesional

Disposición al aprendizaje
Capacidad de aprendizaje, deduciendo y analizando su quehacer
cotidiano, aceptando e internalizando las críticas y sugerencias
entregadas por el centro de práctica.

Responsabilidad Capacidad para comprometerse con el cumplimiento de las tareas
encomendadas

Orientación a la calidad
Capacidad de planificar , monitorear y evaluar de manera sostenida
en el tiempo su quehacer profesional, obteniendo resultados de
calidad

Gestión Tecnológica
Capacidad de seleccionar y utilizar las herramientas tecnológicas
adecuadas para comunicarse y gestionar el conocimiento en
función de las demandas del centro de práctica

Creatividad Capacidad para generar aportes pertinentes y novedosas que vayan
en pos del desarrollo sustentable de los contextos a intervenir

Confianza Capacidad generar sólidos vínculos de confianza con el resto de
los integrantes de su centro de práctica y con los usuarios

Nivel de logro
Capacidad de cumplir con eficacia y eficiencia en el logro de los
objetivos propuestos por la organización y por otros planteados por
él mismo

Autonomía

Capacidad de responsabilizarse de su propio aprendizaje y que es
capaz de resolver problemas del ámbito profesional que se le
presentan por sí solo integrando modelos teóricos y necesidades
del contexto

Desempeño
Capacidad del estudiante de utilizar los conocimientos necesarios
para un desempeño esperado según las funciones y tareas
asignadas por la institución

Aplicación
Capacidad que tiene el estudiante para participar de forma positiva
en los procesos institucionales, que no necesita supervisión
constante y que evidencia proactividad en su desempeño

Elaboración propia

Figura 1. Ejemplo de pauta de evaluación del centro de prácticum
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a diciembre, por lo que el segundo semestre se extiende desde
agosto hasta diciembre.

Al finalizar el semestre, el profesional del centro debió
completar la pauta de evaluación del prácticum y los
estudiantes debieron rellenar la pauta de autoevaluación.

Los participantes fueron previamente informados de que
se realizaría un proceso investigativo en torno a la experiencia
en que iban a tomar parte, otorgando su consentimiento por
escrito y estipulando la confidencialidad de identidad.

Análisis de Datos
En lo referido a los instrumentos con respuestas en

escalamiento tipo Likert, se utilizó estadística descriptiva por
variable, obteniendo la desviación típica y media aritmética
de las valoraciones del alumnado utilizando el programa
estadístico SPSS 24. Con ello se pretende de identificar y
evaluar las competencias genéricas adquiridas durante el
proceso.

Resultados

Se analizó toda la información obtenida durante la
recolección de datos, a partir de los dos instrumentos
aplicados.

En la tabla 2 se puede observar que según los Centros de
práctica las competencias genéricas más desarrolladas por
los estudiantes durante el desarrollo del prácticum son (según
escala tipo Likert): (a) respeto a la diversidad, con una media
de 3,87; (b) adaptación al contexto con una media de 3,80; (c)
trabajo colaborativo con una media de 3,77. Las competencias
que tienen una menor media son: (a) aplicación con una
media de 3,30; (b) desempeño, con una media de 3,47; (c)
autonomía, con una media de 3,50.

En la tabla 3 se observa que según los estudiantes, los
indicadores más desarrollados y valorados son: (a) ampliación
de conocimientos, con una media de 4,87; (b) respeto y
responsabilidad, con una media de 4,87. Las competencias
que tienen una menor media son: (a) usos de espacios de
retroalimentación, con una media de 4,20; (b) máximo esfuerzo,
con una media de 4,27.

Los resultados antes expresados, muestran que existen
similitudes entre los estudiantes y los representantes de los
centros de práctica. En términos concretos, ambos actores
consideran que la experiencia desarrollada colabora a la
adquisición de elementos actitudinales que facilitan un mejor
desempeño profesional. Aunque también se pueden observar
diferencias, puesto que los estudiantes manifiestan que la
experiencia fortalece la adquisición y aplicación de elementos
conceptuales, aspecto no considerado por los centros de
práctica.

Discusión

A continuación se desarrolla la discusión de los resultados
a través de seis apartados temáticos: (a) importancia de las
competencias actitudinales; (b) adaptación al contexto y
compromiso de los estudiantes; (c) trabajo colaborativo y
respeto a la diversidad; (d) ampliación de conocimientos en
contextos reales; (e) autonomía y desempeño profesional;
(f) relevancia de procesos de retroalimentación efectiva.

Importancia de las competencias actitudinales
Los resultados muestran que tanto estudiantes, como

los representantes de los centros identifican un mayor
desarrollo de las competencias actitudinales «respeto a la
diversidad» y «adaptación al contexto» durante el prácticum,
por sobre las de carácter procedimental «aplicación» y
«desempeño».

Lo anterior, concuerda con lo planteado por estudios
anteriores (Cabezas et al., 2017; López & Fernández, 2010;
Serrate et al., 2015), donde también se otorga una alta
valoración a la adquisición de competencias genéricas-
actitudinales durante experiencias en contextos educativos
no formales.

Lo recién expresado, releva la importancia de generar
experiencias de aprendizaje relacionadas con la formación
transversal, incorporando las competencias actitudinales
como elemento fundamental en el proceso formativo de los
futuros profesores (Barrera & Hinojosa, 2017; López &
Fernández, 2010; Mendoza & Covarrubias, 2014). Esto
adquiere mayor importancia al revisar los resultados
obtenidos, donde los encargados de los centros de práctica
valoran positivamente estas competencias, lo que concuerda

Figura 2. Ejemplo de pauta de autoevaluación

Tabla 2
Resultados por Media y DS según Centros de práctica
Criterio N Media DS
Respeto a la diversidad 32 3,87 0,434
Adaptación al contexto 32 3,80 0,551
Trabajo colaborativo 32 3,77 0,679
Reflexión de su propia practica 32 3,70 0,651
Disposición al aprendizaje 32 3,67 0,661
Responsabilidad 32 3,60 0,675
Orientación a la calidad 32 3,60 0,621
Gestión tecnológica 32 3,60 0,724
Aspectos administrativos 32 3,53 0,681
Creatividad 32 3,50 0,682
Confianza 32 3,50 0,777
Nivel de logro 32 3,50 0,682
Autonomía 32 3,50 0,630
Desempeño 32 3,47 0,730
Aplicación 32 3,30 0,837
Elaboración propia

Tabla 3
Resultados por Media y DS según Autoevaluación Estudiantes
Criterio N Media DS
Ampliación de conocimientos 32 4,87 0,346
Respeto y responsabilidad 32 4,87 0,434
Compromiso y superación 32 4,73 0,521
Aprendizaje autónomo 32 4,67 0,547
Fomento trabajo grupal 32 4,67 0,547
Proactividad 32 4,60 0,563
Responsable entrega trabajos y tareas asignadas 32 4,50 0,900
Preguntas e intervenciones 32 4,50 0,682
Utilización recursos 32 4,50 0,509
Diálogo y discusión 32 4,47 0,629
Máximo esfuerzo 32 4,27 0,740
Uso espacios de retroalimentación 32 4,20 0,961
Elaboración propia
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con otras investigaciones que plantean que el desarrollo de
estas no sólo complementan la formación del estudiante,
sino que mejoran su valoración en el mundo del trabajo
(Serrate et al., 2015; Tejada & Ruiz, 2013; Villarroel & Bruna,
2014; Zabalza, 2011).

Respecto a lo anterior, Gore (2013) manifiesta que las
competencias actitudinales son las más valoradas en el mundo
laboral, por tanto, los estudiantes y futuros profesionales
que cultiven este tipo de competencias tendrán una ventaja
comparativa sobre su pares (Hernández, Quezada, & Venegas,
2016; Higgins, 2013).

Adaptación al contexto y compromiso de los estudiantes
Una de las competencias más valoradas por los centros

de práctica es la adaptación al contexto (3,80 ± 0,551),
entendida como la capacidad para hacer ajustes sobre la
marcha e incorporarlos cuando las condiciones internas o
externas cambian (Barrera & Hinojosa, 2017; Serrate et al.,
2015). Según Vallejos (2011) esta competencia suele ser un
rasgo común de los trabajadores satisfechos, productivos y
comprometidos con la organización. Ello corrobora lo
planteado por la literatura ( Cabezas et al., 2017; González &
González, 2008; Muñoz, Medina & Guillén, 2016; Sánchez-
Tarazaga, 2013), donde se señala que los prácticum permiten
a los estudiantes universitarios fortalecer sus competencias
actitudinales y procedimentales.

Lo anterior, se complementa con los resultados de los
estudiantes de esta experiencia, quienes valoran
positivamente las competencias de respeto y responsabilidad
como aspectos relevantes para desempeñarse óptimamente
en su centro de práctica. Esto último coincide con lo planteado
por Mendoza y Cobarrubias (2014), quienes en una
experiencia anterior, también concluyen que para los
estudiantes resulta prioritario el trabajo que realizan en el
centro de práctica, posicionándolo por sobre los
requerimientos académicos de la propia universidad.

Esto último, encontraría explicación en el hecho de que la
experiencia vivida en el centro de práctica genera mayores
desafíos metodológicos y motivacionales. Por lo tanto, ello
genera que el alumnado se comprometa profundamente con
sus obligaciones, tanto en el centro, como en el resto de sus
deberes formativos de la universidad (Mendoza &
Covarrubias, 2014).

Trabajo colaborativo y respeto a la diversidad
El trabajo colaborativo y el fomento de trabajo grupal, se

encuentran dentro del primer tercio de las competencias más
valoradas por los encargados de los centros de práctica (3,77
± 0,679) y los estudiantes (4,67 ± 0,547).

Esto se condice con investigaciones anteriores, que
destacan al trabajo colaborativo como una de las
competencias más valoradas por los empleadores, siendo
identificada como fundamental para una participación
productiva en la sociedad del siglo XXI (Baltar, Carrasco,
Jensen, Villegas & Tapia, 2012; Diaz, 2010; Scott, 2015). Dicha
competencia significa la integración y colaboración activa
en la consecución de objetivos comunes con otras personas,
áreas y organizaciones, permitiendo soluciones
interdisciplinarias a los desafíos laborales (Hernández et al.,
2016; Rodríguez et al., 2017).

Asimismo la literatura actual (Castro, 2018; Durán & Giné,
2017; Navarro, López & Hernández, 2017) plantea que el
trabajo colaborativo se asocia directamente con el respeto
hacia la diversidad, puesto que permite la construcción de
relaciones interpersonales sustentadas en el diálogo
igualitario y la interdependencia positiva. Por este motivo,
cuando el grupo es amplio y se diversifica, es importante que
todo el mundo conozca el trabajo de los demás y que existan
momentos de intercambio que lo fomenten (López et al., 2005).

Ampliación de conocimientos en contextos reales
Los estudiantes afirman que durante el prácticum

adquieren y profundizan nuevas competencias
profesionales. Ello se posiciona como una de las fortalezas
de la experiencia en cuestión.

Respecto a lo antes expresado, se puede señalar que
estudios anteriores (Delicado et al., 2018; Gutiérrez-Díaz del
Campo et al. 2016; Raposo-Rivas & Martínez-Figueira, 2013;
Tejada & Ruiz, 2013) muestran que la adquisición de
competencias es significativamente mayor, cuando el proceso
se desarrolla bajo condiciones que se asemejan a la realidad
profesional. Es decir, situaciones de aprendizaje auténticas,
centradas en el protagonismo del estudiante.

En este sentido, Delicado et al. (2018), Latorre y Blanco
(2011), además de Tejada y Ruiz (2013), plantean que el
desarrollo de un prácticum contextualizado y ligado a la teoría,
mediante una postura crítica y reflexiva a la vez, propicia la
ampliación de conocimientos, el desarrollo de la autonomía,
la responsabilidad y un análisis continuo respecto a los
problemas que plantea el prácticum; por lo tanto se convierte
en un espacio privilegiado de aprendizaje profesional.

Autonomía y desempeño profesional
Los estudiantes perciben que durante el prácticum

adquieren un alto grado de autonomía y desempeño
profesional. Sin embargo, los representantes de los centros
no coinciden con esta percepción, evaluando dicha
competencia como una de las más débiles en el alumnado.

Lo antes descrito coincide con estudios anteriores
(Montecinos, Walker & Cortez, 2015; Serrate et al., 2015),
donde también existió disparidad entre la percepción de los
estudiantes y sus respectivos centros de práctica. Esto se
debe habitualmente a las escasas instancias de
retroalimentación formal que los estudiantes reciben por parte
de la universidad y sus centros de práctica durante el proceso,
lo que genera en los estudiantes una percepción distinta
(Gallardo & Carter-Thuillier, 2016; Insuasty & Zambrano,
2011; Montecinos, Barrios & Tapia, 2011).

Esta percepción del alumnado podría estar asociada al
elevado volumen de horas que cada alumno destina
semanalmente al proceso de prácticum, además de su
compromiso y proactividad con el centro. De hecho, como
ha quedado en evidencia, los estudiantes de forma autónoma
adquieren nuevas competencias para contestar a las
demandas del centro.

En ese sentido, varios autores (Zimmerman & Schunk,
2001; López et al., 2016) plantean que las experiencias en
contexto real facilitan el desarrollo de la autonomía y
autorregulación por parte de los estudiantes, quienes deben
movilizar distintas estrategias de aprendizaje y asumir un
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importante grado de compromiso para el logro de las metas.
Asimismo, Pérez, Valenzuela, Diaz, González y Núñez (2011)
expresan que en este tipo de experiencias prácticas, los
estudiantes tienden a utilizar estrategias profundas de
aprendizaje, propendiendo al desarrollo de habilidades
superiores del pensamiento, lo que impactará en la adquisición
de aprendizajes significativos y perdurables en el tiempo.

En este sentido, diferentes autores (Gálvez & Martín,
2016; López et al., 2016) manifiestan que una de las mayores
dificultades que enfrentan actualmente los estudiantes
universitarios, es el desarrollo de competencias de aplicación
y desempeño. Ello convierte a las experiencias de prácticum,
como la presente, en una opción real para contestar dicho
problema (Hernández del Campo et al., 2016; Tejada & Ruiz,
2013).

Relevancia de los procesos de retroalimentación
efectiva

Al analizar los resultados de la experiencia, se aprecia
que estudiantes y encargados de centros de práctica tienen
una percepción dispar respecto al logro de algunas
competencias. Estas discrepancias pueden asociarse a las
relaciones particulares que cada estudiante construye con el
profesor del centro de práctica; lo que condiciona los
procesos de retroalimentación y aprendizaje. Asimismo, en
cada centro existen profesionales con diferente nivel de
experiencia o conocimiento respecto a las competencias que
se espera desarrollen los estudiantes en su prácticum
(Insuasty & Zambrano, 2011; Zaragoza, Luis-Pascual &
Manrique, 2009). Esta situación se complejiza, ya que, en
algunos centros de práctica, este rol de supervisor lo realizan
profesionales de distintas áreas disciplinares y no
necesariamente profesores de Educación Física (Egido &
López, 2016).

En este sentido Prieto (2007) plantea que una de las
características que debe tener un observador para lograr una
retroalimentación de calidad y desarrolle la autoeficacia, es
ser considerado competente por parte de quien recibe la
retroalimentación. Independiente de sus características
personales, el observador deberá presentarse como un
experto cercano, que pueda reconocer los progresos de los
estudiantes, así como dar a conocer múltiples soluciones a
una problemática determinada, además de entregar de
estrategias u orientaciones claras para la solución de
problemáticas, entre otros.

Conclusiones

A partir de los resultados de la experiencia, se puede
señalar que las competencias con mayor valoración por parte
de los centros de práctica son: (a) respeto a la diversidad; (b)
adaptación al contexto; (c) trabajo colaborativo. Es decir, los
centros consideran que estas son las competencias más
relevantes que adquirieron los alumnos durante el período
de prácticum. Por otra parte, las competencias que tienen
una menor valoración son: (a) aplicación; (b) desempeño; (c)
autonomía.

Según los estudiantes, los indicadores más desarrollados
y valorados son: (a) ampliación de conocimientos; (b)
respeto; (c) responsabilidad. Las competencias que tienen

menor impacto o efecto son: (a) usos de espacios de
retroalimentación y ;(b) máximo esfuerzo.

La experiencia expuesta en el presente documento,
coincide con la literatura existente. Puesto que describe un
proceso de aprendizaje relacionado directamente con el
contexto y las competencias del quehacer profesional, por lo
tanto se trata de una situación de aprendizaje auténtica. En
ese sentido, queda en evidencia la valoración que se otorga
a las competencias actitudinales como elemento fundamental
en el proceso formativo de los futuros profesores.

A partir de los resultados, parece indispensable
considerar en la formación del profesorado de Educación
Física, la incorporación de actividades curriculares que se
vinculen directamente al mundo laboral, incluyendo los
contextos de educación no formal. Asimismo, queda en
evidencia que el uso de estrategias activas-participativas en
contexto real, permite al alumnado la adquisición y
profundización de nuevas competencias, además de la
integración, aplicación y conexión de las ya adquiridas
previamente en el aula; fomentando con ello aprendizajes
significativos y perdurables en el tiempo.

Sin embargo, parece también necesario establecer
mecanismos de retroalimentación sistemática por parte de
las universidades, que permitan a los estudiantes generar
procesos de reflexión y autorregulación frente a los diferentes
desafíos que surjan en el desarrollo de su prácticum.

La experiencia reflejada en el presente artículo, puede ser
de interés para el profesorado de Educación Física, así como
para los profesionales vinculados con la formación por
competencias y los contextos de educación no formal.
Asimismo, los resultados de esta experiencia pueden resultar
de utilidad para la mejora de los procesos vinculados a la
formación inicial del profesorado.

Los hallazgos expuestos en el presente manuscrito,
corresponden a los resultados de una experiencia
desarrollada en una realidad educativa particular. Por lo tanto,
todas las posibles inferencias que se puedan hacer a partir
de los datos recolectados, son válidos y aplicables para dicho
contexto. En virtud de lo anterior, es recomendable desarrollar
nuevas experiencias e investigaciones en otros escenarios,
que permitan conocer con mayor precisión los alcances
formativos que pueden tener las experiencias en contextos
no formales, sobre la formación del profesorado de Educación
Física.

A modo de prospectiva, sería valioso realizar estudios
que profundicen al menos dos ámbitos: (a) determinar el
impacto que poseen los prácticum en contextos formales, en
la formación de profesores vinculados al campo de la
Educación Física; (b) analizar si los profesores en formación
extrapolan al contexto formal, aquellas competencias
adquiridas en los centros de práctica de educación no formal.
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