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Evaluacién decompetenciasgenéricasen estudiantesde Educacién Fisica: unaexperienciaen
contextosnoformales
Assessment of generic competences in pre-service physical education teachers: An experience in non-
formal context
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Resumen. En & campo de la Educacién Fisica existe la necesidad de conocer con mayor profundidad los procesos formativos que se
desarrollan fueradelasingtituciones educativasformales. El objetivo del presente articul o esdescribir laexperienciade un précticumeen
contextos educativos no formal es donde participan estudiantes de Educacion Fisica, con € fin deidentificar y evaluar las competencias
genéricas adquiridas durante el proceso. Laexperienciase desarrollaen unaasignaturaasociadaalacarrerade Educacion Fisicade una
universidad chilena, y quetiene por objeto el desarrollo de un précticum durante cinco meses en contextos educativos no formales, tales
como: (a) centrosvinculados al deporte formativo y dealto rendimiento; (b) centros vinculados alaadministracion y gestion deportiva;
(c) centrosvinculadosalaactividad fisicay salud comunitaria; (d) gimnasiosy centrosde actividad fisicavinculadosa campo del fitness.
Participan de la experiencia 32 estudiantes y 18 centros representados por sus respectivos encargados. Para la recoleccion de datos se
aplican dos cuestionarios ad-hoc, uno dirigido alos estudiantes y otro alosrepresentantes de los centros; ambosinstrumentostienen por
objeto identificar y evaluar las competencias que los alumnos evidencian durante el proceso. L os resultados muestran que segin la
percepcidn de los centros de préctica, las competencias mas desarrolladas por |os estudiantes durante el proceso son: (a) respeto ala
diversidad; (b) adaptacion al contexto; (c) trabajo colaborativo. Mientras que segln la percepcion del alumnado son: (a) ampliacion de
conocimientos, (b) respeto; (c) responsabilidad.
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Abstract. ThePhysical Education field needsto know morein depth the formative processesthat take place outside formal educational
ingtitutions. 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 experienceis
developed in asubject associated to the Physical Education Bachelor of aChilean university and aimsto devel op apracticum 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 devel oped competences by the students during the process are: (8) respect for diversity;
(b) adaptation to the context; (c) collaborative work. While according to the perception of the studentsare: (a) expansion of knowledge;
(b) respect; (c) responsibility.

K ey wor ds. Preservice Teacher Education, Physical Education, Practicums, Nonformal Education, Generic Competences.

Introduccion en e desarrollo de competencias profesionales integradas

(Huerta, Pérez & Carrillo, 2005; Rodriguez, Del Vdle& Dela
Vega, 2017). Es decir, una preparacion que supere € mero
aprendizajetedrico tradiciona y seenfogque en e desarrollo
de un conjunto de cualidades que permitan a los futuros
profesionales desempefiarse exitosamente ante a las
neces dadesdelasociedad (Cabezas, Sarrate & Caslllas, 2017,
MoritarAlexander, Garcia-Ramirez & Escudero-Nahon, 2016).
Enresumen, laformacion bajo este model o deberiacentrarse
en quelosestudiantes adquieran conocimientos, habilidades
y aptitudes querespondan alasexigenciasred esde su campo
ocupaciond (Egido & L dpez, 2016; Gutiérrez-Diaz dd Campo,
Garcia-L 6pez, Pastor-Vicedo, Romo-Pérez, Eirin-Nemifia&
Ferndndez-Bustos, 2016; L 6pez, Benedito & L edn, 2016).
En ese sentido, diversos autores (Aguado et a., 2017,
Coll, 2007; Lépez et d., 2016) han planteado precisamente
guelaformacion universitariadebe centrarseen e desarrollo
de competencias profesionales. Es decir, que € aumnado
enfrente un proceso formativo donde necesariamenteintegre
y movilice distintos tipos de aprendizajes; afrontando
Situaciones y escenarios gue tengan la mayor semejanza

End a0 2006, d Indtituto Internaciona paralaEducacion
Superior enAmérical atinay & Caribe (IESALC), publicun
informetitulado «LametamorfosisdelaEducacion Superiors
(IESALC, 2006). En dicho documento, se muestran las
principales transformaciones y desafios de la Educacion
Superior en laregién, destacando entre elos. la necesidad
de andlizar introspectivamente los procesos formativos que
se desarrollan en las universidades (Cresp, Molina &
Fernandes, 2017).

Enfuncion delo anterior, las universidades deAmérica
Latinay € Caribe, incluido Chile, debieron examinar los
mode osdeformacion profesiond queutilizaban (Universidad
de Deusto, 2007). Como resultado de dicho proceso, quedo
en evidencialanecesidad de avanzar hacialainstalacion de
un curriculo por competenciasenlamayoriadelas casasde
estudios del pais (Aguado, Gonzadez, Antlinez & de Dios,
2017; Mufioz, Sobrino, Benitez & Coronado, 2017).

Este model o curricular implica, unaformacion centrada
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posible a su quehacer profesional futuro (Delicado, Trujillo
& Garcia, 2018; Morita-Alexander et d., 2016).
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Ello hasignificado paralas universidades, unareflexion
permanente sobre laformaci on delos estudiantes, debiendo
prestar unamayor atencion alas competencias personaesy
lainteraccion conlapractica(Lundval & Lorenz, 2010; Stiglitz
& Greenwald, 2016); ademas deunarevisién permanenteen
torno a disefio, desarrollo y evaluacion curricular de la
docenciauniversitaria(Lopez et d., 2016).

Como quedaen evidencia, € modelo por competencias
fomenta una formacion con un ato grado de especificidad.
Sinembargo, diversosautores (Delors, 1996; Ngang, Yunus
& Hashim, 2015; Pachauri & Yadav, 2013; Villarrod & Bruna,
2014) plantean quetambién estrascendenta laincorporacion
de competencias procedimentales y actitudinales,
relacionadascon e ser y e convivir. Por tanto, e desempefio
profesiona en unasociedad globalizaday del conocimiento,
exige ademés de las competencias especificas de una
determinada profesion, competencias genéricas o
transversales. Estas Ultimas se expresan en diferentes
desempefios, talescomo: lacapacidad de gestionar deforma
auténomay permanente € conocimiento, de investigar, de
trabajar en equipos, de comunicarse en un segundo idiomay
degprender alolargo delavida(Gonzalez & Gonzaez 2008;
LeBoterf, 2001).

Lo antes descrito es védlido para todos los campos
ocupacionales, incluyendo la formacion inicial del
profesorado, proceso donde también resulta trascendental
la adquisicion y desarrollo de competencias especificas y
genéricas, por sobrelautilizacion de enfoquestradicionales
de ensefianza centrados sdlo en € conocimiento (Bolivar,
2008; Villarrod & Bruna, 2014; Rodriguez & Moalina, 2018).

Respecto a campo especifico de la Educacion Fisica,
diferentes autores (Romero, 2004; Poblete-Valderrama,
Linzmayer, Matus, Garrido & Flores, 2017) han planteado
que resulta trascendental incorporar en laformacioninicial
del profesorado instancias que permitan dotar de las
competencias necesarias a los futuros maestros, con d fin
de que puedan garantizar en el futuro, calidad y
transcendencia educativa. Sin embargo, por lanaturaezay
particularidadesdeladiscipling, laformacion ddl profesorado
de Educacién Fisica no tan solo debe responder a las
exigenciasdel sistemaeducativo forma (UNESCO, 2015),
sino que también, a otros escenarios que en términos
histéricos y sociaes se encuentran vinculados con los
profesionales del area: fitness, entrenamiento deportivo,
preparacion fisica, salud escolar (Mayorga-Vega, 2016),
gestion deportiva, atencion primariade salud (Pastor-Vicedo,
Gil-Madrona, Prieto-Ayuso & Gonzdez-Vilora, 2015) y centros
comunitarios. En Chile el Ministerio de Educacién
(MINEDUC) reconoce todos estos escenarios, bajo la
categoria de «contextos educativos no formales» (Alvarez,
2011; MINEDUC, 2013), Sendo cadauno deelosunposible
espacio laboral paralos especiaistas en Educacion Fisica,

El amplio volumen de escenarios disponibles para los
profesionales del area, ha significado € surgimiento de
nuevos desafios (Zapatero, Campos & Gonzdlez, 2018), y
unamayor complejidad enlos procesosformativos, quehan
derivado en cambios profundos respecto a como se
entienden los procesos de ensefianza y aprendizgje en la
disciplina(Carter-Thuillier, 2015). Lo anterior hapermeado
todos los procesos didécticos e innovaciones que puedan
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desarrollarse en d area, incidiendo particularmente en las
metodologias y estrategias de evaluacion del aprendizaje
(L 6pez-Pastor, 2008), por lasimportantesrepercusionesque
tiene este Ultimo aspecto enlos procesos de ensefianza (Cresp
etd., 2017).

El modelo por competencias implica entonces, una
formacion para e profesorado de Educacion Fisica que se
apeguedelaformamésredistaposiblealanaturalezade sus
futuras funciones (Zapatero et a., 2018), lo que exige
entonces, enfogues e instancias de eval uacion que también
deben responder a dicha logica. En ese sentido, diferentes
autores(Villarrod & Bruna, 2014; Wiggins, 2011), sugierend
uso de una «eval uacion auténtica» paralavaloracion delos
aprendizajes y desempefios asociados a competencias
especificasy genéricas. Con ello sehacereferencia, aquelas
técnicas, instrumentos y actividades de evauacion estén
centradas en situaciones, actividades y contenidos que
permitan evaluar competenciasen stuacionesreales, esdecir,
que se asemejen al contexto profesional que € sujeto debe
enfrentar en el futuro, evitando las situaciones puntuales y
artificialesdeeval uacion (L 6pez, 2013)

Realizar procesos de evaluacion auténtica implicaria
entonces, € uso de una metodol ogia centrada en tareas que
posean estrecho vinculo con € contexto real. En elas los
estudiantes deben utilizar su conocimiento y habilidades,
dando cuenta de desempefios creativosy efectivos (Fuentes
& Lépez, 2017; Gulikers, Bastiaens& Kirschner, 2004; L épez,
2013, Villarrod & Bruna, 2014; Wiggins, 2011). Parael campo
de la Educacién Fisica, €llo significa ofrecer alos futuros
profesores experiencias de aprendizaje en contexto redl, ya
sea en e sistema educativo formal, como en contextos no
formaes(Martinez, Santos& Castgon, 2017); estofavoreceria
sufuturaemplesbilidad y desarrollo persond (Brown, 2015).

Un espacio coherente paralarealizacion de evaluacion
auténtica serian los «précticum» en contexto real (Blasco,
Vega, Mengual, Avalos & Zarco, 2009). Esdecir, cuando €
profesorado en formacion asiste a centros escolares u otros
contextosdeeducaciénnoformal, pararedizar temporamente
labores docentes, como parte su proceso de formacion
universitaria. Lo que permite la evaluacion de desempefios
especificos bajo e contexto y clima real de la profesiéon
(Serrate, Casillas & Gonzalez, 2015; Tgada & Ruiz, 2013;
Villarrod & Bruna, 2014; Zaba za, 2011).

En virtud de todos los antecedentes previamente
expuestos, € presentearticul o tiene por objetivo describir la
experiencia de un précticum en contextos educativos no
formal es, donde parti ci pan estudi antes de Educacion Fisica,
cond findeidentificar y evaluar las competenciasgenéricas
adquiridas durante €l proceso.

Metodologia

Contexto y participantes

Laexperienciase desarroll6 en unauniversidad chilena
de carécter privado, especificamente en € contexto de una
asignatura llamada «Educacion Fisica en Contextos no
Formales», correspondienteal cuarto afio deformacion. Esta
Ultima tiene por objeto que los estudiantes puedan
profundizar y valorar el rol del profesor de Educacion Fisica
en contextos de educacion no formal, desarrollando
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competencias genéricas y especificas, como también la
capacidad de movilizar distintos saberes disciplinarios
desarrollados durante los afios anteriores; los cuales estan
asociados alos distintos saberes competenciales: (a) saber;
(b) saber hacer; (c) saber ser; (d) saber convivir.

Dentro de dicha asignatura se desarrolla un précticum
queduracinco meses, donde cadaa umno asiste cuatro horas
semanales a un centro vinculado a Educacion Fisica no
formal. Durante dicho proceso, e estudiante debe ser capaz
de reflexionar sobre su propia practica, reconociendo
fortalezasy éreasde me oraen su desempefio como profesor
de Educacion Fisica. Paraesto, losalumnos deben disefiar e
implementar unapropuestade meoramiento persond , basada
en un auto-diagnostico que ellos mismos realizan.

Participaron de la experiencia 32 estudiantes y 18
ingtituciones donde € alumnado realiz6 su précticum.

Los centros de préctica se clasifican en cuatro grandes
categorias: (a) deportey ato rendimiento: clubesdeportivos,
escuel asdeiniciacion deportiva, centrosde alto rendimiento;
(b) administracion y gestion deportiva: coordinaciones de
deporte de municipios, coordinaciones de deporte en
universidades, Ingtituto Naciond del Deporte; (c) actividad
fisicay salud comunitaria: hogares de ancianos, hogaresde
menores, centros de salud comunitaria, centros de
tratamiento dd cancer infantil; (d) fitness: gimnasiosy centros
deactividad fisicarecreativa.

Técnicaseinstrumentos

Con € fin de identificar y evaluar las competencias
genéricas adquiridas por los estudiantes a lo largo del
practicum se utilizaron dos instrumentos. (a) pauta de
evaluacion respondida por un representante del centro de
practicum: centrada en evaluar el desempefio de los
estudiantes durante su practicaen € contexto real; (b) pauta
de autoevaluacion del dumnado: € estudiante evalla su
desempefio durante su estanciaen € centro de préactica. En
ambos casos se tratd de instrumentos ad hoc, construidos
exclusvamente paralaexperiencia En su disefio participaron
los profesores de la asignatura y la Direccion General de
DocenciadelaUniversidad.

Asimismo previo a su aplicacion, dichos instrumentos
fueron sometidos a un proceso de pilotgje, durante los dos
cursos anteriores (2016 'y 2017), con €l objetivo verificar su
aplicabilidad y comprens 6n en cadauno desusitems. Ambos
instrumentosfueron tambiénrevisadosy validadospor juicio
de tres expertos, quienes verificaron su pertinencia,
consistenciay validez tedrica.

Ambosinstrumentos estan centradosen andizar, através
delapercepcion delosactores, si losestudiantesevidencian
las competencias que se exhiben en la tabla 1. Estas
competenciascorresponden alasddimitadas por laDireccion
General de Docencia de laingtitucion, paralos estudiantes
gue cursan esta asignatura de practicum.

() Pauta de evaluacién respondida por € centro de
practica

Cada centro de préctica debi6 evaluar las competencias
que el alumnado desarrollé durante € proceso, através de
un instrumento con respuestas en escalamiento tipo Likert.
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Tablal

Competencias genéricas evaluadas en el estudio

Competencia

Desempefio/definicion

Respeto aladiversidad

Capacidad de vaorar las diferencias socioculturales y de
capacidades como un fundamento del desarrollo personal y
colectivo

Adaptacion a contexto

Capacidad de adaptarse a las condiciones existentes en su
organizacion e integracion como uno més de la organizaciéon

Trabajo Colaborativo

Capacidad de participar y trabgjar con el equipo solicitando y
ofreciendo colaboracién para cumplir con los objetivos
institucionales

Reflexion de su propia
préctica

Capacidad de reconocer fortalezas y debilidades propias, siendo
autocritico e implementando propuestas de mejoras claras para su

mejorapersonal, lo que lo impactar& en su quehacer profesional
Capacidad de aprendizaje, deduciendo y analizando su quehacer
cotidiano, aceptando e internalizando las criticas y sugerencias
entregadas por € centro de préctica

Capacidad para comprometerse con el cumplimiento de las tareas
encomendadas

Capacidad de planificar , monitorear y evauar de manera sostenida
en e tiempo su quehacer profesional, obteniendo resultados de
calidad

Capacidad de seleccionar y utilizar las herramientas tecnol dgicas
adecuadas para comunicarse y gestionar e conocimiento en
funcién de las demandas del centro de practica

Capacidad para generar gportes pertinentes y novedosas que vayan
en pos del desarrollo sustentable de los contextos aintervenir
Capacidad generar sdlidos vinculos de confianza con el resto de
los integrantes de su centro de précticay con los usuarios
Capacidad de cumplir con eficaciay eficiencia en e logro de los
objetivos propuestos por la organizacién y por otros planteados por
& mismo

Capacidad de responsabilizarse de su propio aprendizaje y que es
capaz de resolver problemas del &mbito profesiona que se le
presentan por si solo integrando modelos tedricos y necesidades
del contexto

Capacidad del estudiante de utilizar los conocimientos necesarios
para un desempefio esperado segin las funciones y tareas
asignadas por lainstitucién

Capacidad que tiene e estudiante para participar de forma positiva
en los procesos institucionaes, que no necesita supervision
constante y que evidencia proactividad en su desempefio

Disposicion d aprendizgje

Responsabilidad

Orientacion alacalidad

Gestion Tecnol dgica

Creatividad

Confianza

Nivel delogro

Autonomia

Desempefio

Aplicacion

Elaboracion propia

Lafinalidad de este Ultimo, fuerecoger lasvaloracionesque
otorgaba € profesor o tutor del centro a desempefio del
alumno. El instrumento contabade 15 preguntas (ver figura
1) con respuestasen cuatro niveles. 1= Deficiente; 2= Regular;
3= Bueno; 4= Muy Bueno.
Pauta de Evaluacién Practica TP VIl
NSTRUCCIONES PARA EL USO nﬁ:t::;;:du“mw ne formales

NOMBRE DEL ESTUCHANTE:

1.-A continuacion se le selicita evaluar al estudiants en cada una de los eriterios que se incorporan en
|a siguiente ribrica, salecciona con una eruz, un indicador por variable.

VARIABLES CRITERIOS Deficiente | Regular Bueno Muy bueno
| RESPONSABILIDAD | DESDE ELPUNTD | Cumple las | Asime tareas B tra Resparsabilida
DE VISTA DEL tareas fueras | asignadas responsable, d intachable,
CUMPLIMIENTG | delplazoo | ajustindose a | cumplienda con resultados
DE TAREAS demoramis | los plazos con | bien las tareas | excelentes, con
tempoen | resultades asignadas y epartunidad y
slguanas satisfactorios | aute e
| stciones | plarificadas
CREATIVIDAD Capacidad para Mo sugiere Sugiere ideas o | Permanenteme
hacer apaetas ideas & apartes nite genara apertes. Muy
pectinentes aportes pars | ccasionales | buenss Wensy | interesado en
considerando sy | realizarde | para realizar de | aportes para | su trabaja,
calidad de slumna | mejor mejor manera | realizar de formala
en practica manerasu | sutrabaje. mejor manera | sugerencias, se
wrabsje sutrabaje. aplica con
tesda, Muestoa
excepcional
Iniciativa.

Figura 1. Ejemplo de pauta de evaluacion del centro de practicum

(b) Pauta de autoevaluacion dd alumnado

Asimismo, sesolicitd alos estudiantes que respondieran
un instrumento centrado en analizar las competencias que
desarrollaron durante el practicum. Ello con lafinaidad de
conocer la percepcion del propio alumnado respecto a su
desempefio en @ proceso. El instrumento contaba de 12
preguntas (ver figura 2) con respuestas en una escala tipo
Likert, decinco niveles, en donde 1= Nunca; 2= casi hunca;
3=A veces, 4= Cad Semprey 5= Siempre.

Procedimiento

Laexperienciase llevd a cabo € segundo semestre del
afio académico 2017. Esimportante sefialar que en Chiled
calendario académico universitario sedesarrolladesdemarzo
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PAUTA AUTOEVALUACION
TALLER PEGAGOGICC Vil

Wargue el i i o dderiifica y sl e
PUNAFE 84 10 Psi k IATRATE
Mombre:

Mo vt conuiderard radido un

- 1 Nunca 2 Casi Nunca 3 a veces

INDICADOR.

4 Casl slempre & Slempre

T conducia v 1ol coenp esiudiame al mierior de [ sala de
clases v em ol centro do prictica o do sepcto
responsahilsdad por ba actividad curricular

Fomertt ol wabago grupal v In cooperacifn emmre bos | |
comguiercs durase el desarollo del semesire, tanto en
s hases presemearles coma en astividides umonomas

Dot actiid de compromiza § superacin = f] 1
desarmolbo de b activadades relacionadas a la angmatuca v
al proceso de practica

Tuve [a capacadad de ubilizar lodos los fecson (sepoctos | 1 I £
——— 4 dis ¥ ) poopion. ¥

de otros para foetabscer mis aprendizajes y m desempedio

en el centro de pracica

Figura 2. Ejemplo de pauta de autoeval uacién

adiciembre, por o qued segundo semestre seextiende desde
agosto hasta diciembre.

Al findlizar € semestre, € profesional del centro debio
completar la pauta de evaluacion del practicum y los
estudiantes debieron rellenar la pauta de autoeval uacién.

L os participantesfueron previamenteinformados deque
seredizariaun proceso investigativo entorno alaexperiencia
en queiban atomar parte, otorgando su consentimiento por
escrito y estipulando la confidenciaidad de identidad.

Andlisis de Datos

En lo referido a los instrumentos con respuestas en
escalamientotipo Likert, seutiliz6 estadisticadescriptivapor
variable, obteniendo ladesviacion tipicay mediaaritmética
de las valoraciones del alumnado utilizando e programa
estadistico SPSS 24. Con €llo se pretende de identificar y
evauar las competencias genéricas adquiridas durante €
proceso.

Resultados

Se analiz6 toda la informacion obtenida durante la
recoleccion de datos, a partir de los dos instrumentos
aplicados.

Enlatabla?2 se puede observar que segin los Centrosde
préctica las competencias genéricas mas desarrolladas por
losestudiantesduranteel desarrollo del précticum son (seguin
escalatipo Likert): (a) respetoaladiversidad, conunamedia
de 3,87; (b) adaptacion a contexto con unamediade 3,80; (c)
trabigj o colaborativo con unamediade 3,77. Lascompetencias
que tienen una menor media son: (a) aplicacion con una
media de 3,30; (b) desempefio, con una media de 3,47; (c)
autonomia, con unamediade 3,50.

Tabla2

Resultados por Media y DSseglin Centros de practica

Criterio N Media DS
Respeto aladiversidad 32 3,87 0,434
Adaptacion a contexto 32 3,80 0,551
Trabagjo colaborativo 32 3,77 0,679
Reflexién de su propia practica 32 3,70 0,651
Disposicion al aprendizaje 32 3,67 0,661
Responsabilidad 32 3,60 0,675
Orientacién alacalidad 32 3,60 0,621
Gestién tecnol 6gica 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 delogro 32 3,50 0,682
Autonomia 32 3,50 0,630
Desempefio 32 3,47 0,730
Aplicacion 32 3,30 0,837
Elaboracién propia
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En latabla 3 se observa que segin los estudiantes, los
indicadoresmasdesarrolladosy valorados son: (a) ampliacion
de conocimientos, con una media de 4,87; (b) respeto y
responsabilidad, con unamedia de 4,87. Las competencias
que tienen una menor media son: (a) usos de espacios de
retrodimentacién, con unamediade4,20; (b) maximoesfuerzo,
conunamediade4,27.

Tabla3

Resultados por Media y DS seguin Autoevaluaci 6n Estudiantes

Criterio N Media DS
Ampliacién de conocimientos 32 4,87 0,346
Respeto y responsabilidad 32 4,87 0,434
Compromiso y superacion 32 4,73 0,521
Aprendizagje auténomo 32 4,67 0,547
Fomento trabajo grupa 32 4,67 0,547
Proactividad 32 4,60 0,563
Responsable entregatrabajosy tareas asignadas 32 4,50 0,900
Preguntas e intervenciones 32 4,50 0,682
Utilizaci 6n recursos 32 4,50 0,509
Didlogoy discusion 32 4,47 0,629
Méximo esfuerzo 32 4,27 0,740
Uso espaci os de retroalimentacion 32 4,20 0,961

Elaboracion propia

L os resultados antes expresados, muestran que existen
similitudes entre los estudiantes y 10s representantes de los
centros de practica. En términos concretos, ambos actores
consideran que la experiencia desarrollada colabora a la
adquisicion dedementos actitudinal esquefacilitan un mejor
desempefio profesional. Aunque también se pueden observar
diferencias, puesto que los estudiantes manifiestan que la
experienciafortalecelaadquisiciony aplicacion deelementos
conceptuales, aspecto no considerado por los centros de
préctica

Discusion

A continuacion sedesarrollaladiscusion delosresultados
através de seis apartados teméticos: (a) importanciade las
competencias actitudinales; (b) adaptacion a contexto y
compromiso de los estudiantes; () trabajo colaborativo y
respeto aladiversidad; (d) ampliacion de conocimientosen
contextos redles; (e) autonomia'y desempefio profesiond;
(f) relevanciade procesos de retroalimentaci on efectiva.

I mportancia 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 «adaptacion a contexto» duranted précticum,
por sobre las de caracter procedimental «aplicacion» y
«desempefio».

Lo anterior, concuerda con lo planteado por estudios
anteriores (Cabezaset a., 2017; Lopez & Fernandez, 2010;
Serrate et al., 2015), donde también se otorga una ata
valoracion a la adquisicién de competencias genéricas-
actitudinal es durante experiencias en contextos educativos
noformales.

Lo recién expresado, releva la importancia de generar
experiencias de aprendizaje rel acionadas con la formacion
transversal, incorporando las competencias actitudinaes
como eemento fundamenta en € proceso formativo delos
futuros profesores (Barrera & Hinojosa, 2017; LOpez &
Fernandez, 2010; Mendoza & Covarrubias, 2014). Esto
adquiere mayor importancia al revisar los resultados
obtenidos, donde los encargados de los centros de préactica
valoran positivamente estas competencias, 1o que concuerda
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con otras investigaciones que plantean que € desarrollo de
estas no solo complementan la formacion del estudiante,
sino que mejoran su valoracion en e mundo del trabgjo
(Serrateetd., 2015; Tgada& Ruiz, 2013; Villarrod & Bruna,
2014; Zabaza, 2011).

Respecto alo anterior, Gore (2013) manifiesta que las
competenciasactitudina esson lasmésva oradasen e mundo
laboral, por tanto, los estudiantes y futuros profesionales
que cultiven este tipo de competencias tendran una ventgja
comparativasobre su pares(Hernandez, Quezada, & Venegas,
2016; Higgins, 2013).

Adaptacion al contextoy compromiso delosestudiantes

Una de las competencias més va oradas por los centros
de practica es la adaptacion a contexto (3,80 + 0,551),
entendida como la capacidad para hacer gjustes sobre la
marcha e incorporarlos cuando las condiciones internas o
externas cambian (Barrera& Hinojosa, 2017; Serrateet d.,
2015). Seguin Vallgos (2011) esta competenciasuele ser un
rasgo comun de los trabaj adores satisfechos, productivosy
comprometidos con la organizacién. Ello corrobora lo
planteado por laliteratura( Cabezaset d., 2017; Gonzdez &
Gonzalez, 2008; Mufioz, Medina& Guillén, 2016; Sanchez-
Tarazaga, 2013), donde se sefidlaquelos précticum permiten
alos estudiantes universitarios fortalecer sus competencias
actitudinalesy procedimentales.

Lo anterior, se complementa con los resultados de los
estudiantes de esta experiencia, quienes valoran
positivamentelas competencias derespetoy responsabilidad
como aspectos rel evantes para desempefiarse éptimamente
ensucentrodepractica. Esto Ultimo coincide conlo planteado
por Mendoza y Cobarrubias (2014), quienes en una
experiencia anterior, también concluyen que para los
estudiantes resulta prioritario € trabajo que realizan en €
centro de practica, posicionandolo por sobre los
requeri mientos académicos delapropiauniversidad.

Esto Ultimo, encontrariaexplicacionen e hechodequela
experienciavivida en el centro de préctica genera mayores
desafios metodol dgicos y motivacionales. Por lo tanto, €lo
generaquee aumnado se comprometaprofundamente con
sus obligaciones, tanto en €l centro, como en € resto de sus
deberes formativos de la universidad (Mendoza &
Covarrubias, 2014).

Trabajo colaborativo y respeto a la diversidad

El trabgjo colaborativoy € fomento detrabajo grupal, se
encuentran dentro del primer tercio delascompetenciasmas
val oradas por losencargadosdelos centrosde practica(3,77
+0,679) y losestudiantes (4,67 £ 0,547).

Esto se condice con investigaciones anteriores, que
destacan al trabajo colaborativo como una de las
competencias mas vaoradas por los empleadores, siendo
identificada como fundamental para una participacion
productiva en la sociedad del siglo X X1 (Baltar, Carrasco,
Jensen, Villegas& Tapia, 2012; Diaz, 2010; Scott, 2015). Dicha
competencia significa laintegracion y colaboracion activa
en laconsecuci6n de objetivos comunes con otras personas,
areas y organizaciones, permitiendo soluciones
interdisciplinariasalosdesafioslaborales (Herndndez et al .,
2016; Rodriguezetd., 2017).
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Asmismolaliteraturaactua (Castro, 2018; Durdn& Giné,
2017; Navarro, Lépez & Hernandez, 2017) plantea que
trabajo colaborativo se asocia directamente con € respeto
hacia la diversidad, puesto que permite la construccién de
relaciones interpersonales sustentadas en el didlogo
igualitario y la interdependencia positiva. Por este motivo,
cuando d grupo esamplioy sediversifica, esimportanteque
todo & mundo conozcae trabajo delosdemasy queexistan
momentosdeintercambio quelofomenten (Lopezetd., 2005).

Ampliacion de conocimientos en contextos reales

Los estudiantes afirman que durante el préacticum
adquieren y profundizan nuevas competencias
profesionales. Ello se posiciona como unade las fortalezas
delaexperienciaen cuestion.

Respecto a lo antes expresado, se puede sefidar que
estudiosanteriores(Ddlicado et ., 2018; Gutiérrez-Diaz ded
Campoet d. 2016; Raposo-Rivas& Martinez-Figueira, 2013;
Tejada & Ruiz, 2013) muestran que la adquisicion de
competenciasessignificativamente mayor, cuando e proceso
sedesarrollabajo condiciones que seasemejan alaredidad
profesional. Es decir, situaciones de aprendizaje auténticas,
centradas en € protagonismo del estudiante.

En este sentido, Delicado et . (2018), Latorrey Blanco
(2011), ademas de Tejada y Ruiz (2013), plantean que €
desarrollo deun précticum contextualizadoy ligado alateoria,
mediante unaposturacriticay reflexivaalavez, propiciala
ampliacion de conocimientos, € desarrollo delaautonomia,
la responsabilidad y un andlisis continuo respecto a los
problemas que plantead préacticum; por lotanto seconvierte
en un espacio privilegiado de aprendizaje profesional.

Autonomia y desempefio profesional

Los estudiantes perciben que durante €l practicum
adquieren un alto grado de autonomia y desempefio
profesional. Sin embargo, |os representantes de [os centros
no coinciden con esta percepcioén, evaluando dicha
competenciacomo unade las mas débilesen e alumnado.

Lo antes descrito coincide con estudios anteriores
(Montecinos, Welker & Cortez, 2015; Serrate et d., 2015),
donde también existi6 disparidad entre la percepcion delos
estudiantes y sus respectivos centros de préctica. Esto se
debe habitualmente a las escasas instancias de
retroalimentacién formal quelosestudiantesreciben por parte
delauniversidady suscentrosde practicadurantee proceso,
lo que genera en los estudiantes una percepcion distinta
(Gallardo & Carter-Thuillier, 2016; Insuasty & Zambrano,
2011; Montecinos, Barrios& Tapia, 2011).

Esta percepcion del alumnado podria estar asociada a
elevado volumen de horas que cada alumno destina
semanalmente al proceso de préacticum, ademas de su
compromiso y proactividad con € centro. De hecho, como
haquedado en evidencia, los estudiantes deformaauténoma
adquieren nuevas competencias para contestar a las
demandas del centro.

En ese sentido, varios autores (Zimmerman & Schunk,
2001; Lopez et d., 2016) plantean que las experiencias en
contexto real facilitan el desarrollo de la autonomia 'y
autorregulacion por parte de los estudiantes, quienes deben
movilizar digtintas estrategias de aprendizgie y asumir un
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importante grado de compromiso parael logro delasmetas.
Asimismo, Pérez, Vaenzuela, Diaz, Gonzdez y Niifiez (2011)
expresan que en este tipo de experiencias practicas, los
estudiantes tienden a utilizar estrategias profundas de
aprendizaje, propendiendo al desarrollo de habilidades
superioresdd pensamiento, lo queimpactaraenlaadquisicion
de aprendizgjes significativosy perdurablesen € tiempo.

En este sentido, diferentes autores (Gavez & Martin,
2016; L 6pez et d., 2016) manifiestan queunadelasmayores
dificultades que enfrentan actualmente los estudiantes
universitarios, esel desarrollo de competenciasdeaplicacion
y desempefio. Ello conviertealasexperienciasde précticum,
como la presente, en una opcion real para contestar dicho
problema(Hernandez del Campo et al., 2016; Tgada& Ruiz,
2013).

Relevancia de los procesos de retroalimentacion
efectiva

Al andlizar los resultados de la experiencia, se aprecia
que estudiantes y encargados de centros de préctica tienen
una percepcion dispar respecto al logro de algunas
competencias. Estas discrepancias pueden asociarse a las
relaciones particul ares que cada estudiante construye con el
profesor del centro de practica; o que condiciona los
procesos de retroalimentacion y aprendizaje. ASmismo, en
cada centro existen profesionales con diferente nivel de
experienciao conoci miento respecto alascompetenciasque
se espera desarrollen los estudiantes en su préacticum
(Insuasty & Zambrano, 2011; Zaragoza, Luis-Pascual &
Manrique, 2009). Esta situacion se complgjiza, ya que, en
algunoscentrosde practica, esterol desupervisor loredizan
profesionales de distintas areas disciplinares y no
necesariamente profesores de Educacion Fisica (Egido &
L&pez, 2016).

En este sentido Prieto (2007) plantea que una de las
caracteristicas que debetener un observador paralograr una
retroalimentacion de calidad y desarrolle laautoeficacia, es
ser considerado competente por parte de quien recibe la
retroalimentacion. Independiente de sus caracteristicas
personales, el observador debera presentarse como un
experto cercano, que pueda reconocer 10s progresos de los
estudiantes, asi como dar a conocer mltiples soluciones a
una problemética determinada, ademas de entregar de
estrategias u orientaciones claras para la solucion de
probleméticas, entre otros.

Conclusiones

A partir de los resultados de la experiencia, se puede
sefidar quelas competencias con mayor val oracion por parte
deloscentrosde précticason: (a) respeto aladiversidad; (b)
adaptacion al contexto; (c) trabajo colaborativo. Esdecir, los
centros consideran que estas son las competencias méas
relevantes que adquirieron los alumnos durante € periodo
de précticum. Por otra parte, las competencias que tienen
unamenor valoracion son: (a) aplicacion; (b) desempefio; (c)
autonomia

SegUnlosestudiantes, losindicadores mésdesarrollados
y valorados son: (a) ampliacion de conocimientos; (b)
respeto; () responsabilidad. Las competencias que tienen
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menor impacto o efecto son: (a) usos de espacios de
retrodimentaciony ;(b) maximo esfuerzo.

La experiencia expuesta en € presente documento,
coincide con laliteratura existente. Puesto que describe un
proceso de aprendizaje relacionado directamente con €
contextoy lascompetenciasdel quehacer profesiond, por 1o
tanto se trata de una situacion de aprendizaje auténtica. En
ese sentido, queda en evidenciala valoracién que se otorga
alascompetencias actitudinal escomo e emento fundamental
en e proceso formativo de los futuros profesores.

A partir de los resultados, parece indispensable
considerar en la formacion del profesorado de Educacion
Fisica, laincorporacion de actividades curriculares que se
vinculen directamente a mundo laboral, incluyendo los
contextos de educacion no formal. Asimismo, queda en
evidenciaque e uso de estrategias activas-participativas en
contexto real, permite al alumnado la adquisicion y
profundizacion de nuevas competencias, ademés de la
integracion, aplicacion y conexion de las ya adquiridas
previamente en € aula; fomentando con ello aprendizajes
significativosy perdurablesen el tiempo.

Sin embargo, parece también necesario establecer
mecanismas de retroaimentacion sistematica por parte de
las universidades, que permitan a los estudiantes generar
procesosdereflexiény autorregul acion frenteal osdiferentes
desafios que surjan en € desarrollo de su practicum.

Laexperienciareflgjadaen d presentearticul o, puede ser
deinteréspara€ profesorado de Educacion Fisica, asi como
para los profesionales vinculados con la formacion por
competencias y los contextos de educacion no formal.
Asimismo, losresultados de estaexperiencia pueden resultar
de utilidad parala mejora de los procesos vinculados a la
formacioninicia del profesorado.

Los hallazgos expuestos en el presente manuscrito,
corresponden a los resultados de una experiencia
desarrolladaen unarealidad educativaparticul ar. Por lo tanto,
todas las posibles inferencias que se puedan hacer a partir
delosdatosrecol ectados, son validosy aplicablesparadicho
contexto. Envirtud delo anterior, esrecomendabledesarrollar
nuevas experiencias e investigaciones en otros escenarios,
gue permitan conocer con mayor precision los alcances
formativos que pueden tener las experiencias en contextos
noformales, sobrelaformacion del profesorado de Educacion
Fisca

A modo de prospectiva, seria valioso redlizar estudios
que profundicen a menos dos ambitos: (a) determinar €
impacto que poseen | os précticum en contextosformales, en
la formacién de profesores vinculados a campo de la
Educacion Fisica; (b) analizar s los profesoresen formacion
extrapolan al contexto formal, agquellas competencias
adquiridasenloscentrosde précticade educacion noformal.
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