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Resumen. Las politicas ptblicas en Educacion Superior y en especial las que han determinado la Formacion Inicial Docente en las
tltimas décadas en Chile, han apuntado principalmente a la mejora de la calidad de formacion de profesores. Dentro de estas acciones
se encuentran las innovaciones curriculares, las que marcaron el transito de un modelo curricular tradicional a un modelo curricular
basado en competencias. A pesar de estas modificaciones, no existe evidencia en como estas innovaciones curriculares se han concre-
tado en el aula. El objetivo de este estudio fue analizar las concepciones y practicas pedagogicas implementadas bajo el modelo curri-
cular basado en competencias en los procesos de ensefianza — aprendizaje de la Formacion Inicial de profesores, segin estudiantes de
la Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad Tradicional en la Region de Valparaiso, Chile. La muestra esta cons-
tituida por 341 estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica. Para obtener los resultados, se levant6 un cuestionario de
escala tipo likert para estudiantes. Los resultados indican que en la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad
Tradicional en la Region de Valparaiso, Chile, los y las estudiantes reconocen en mayor medida que las practicas pedagogicas de
disefio, gestion y evaluacion de la ensehanza basadas en el enfoque por competencias, son implementadas con mayor frecuencia du-
rante su formacion profesional. Finalmente se puede concluir que es necesario avanzar en instancias de monitoreo y seguimiento de
implementacion del plan de estudios y aunar criterios entre el cuerpo académico, para que las practicas pedagogicas del modelo cu-
rricular basado en competencias se implementen en todas las dimensiones de la ensefianza.
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Abstract. Public policies in Higher Education and especially those that have determined Initial Teacher Training in recent decades in
Chile, have mainly aimed at improving the quality of teacher training. Within these actions are the curricular innovations, which
marked the transition from a traditional curricular model to a competency-based curricular model. Despite these modifications,
there is no evidence on how these curricular innovations have materialized in the classroom. The objective of this study was to ana-
lyze the conceptions and pedagogical practices implemented under the curricular model based on competencies in the teaching-
learning processes of Initial Teacher Training, according to students of the Pedagogy Career in Physical Education of traditional Uni-
versity in the region of Valparaiso, Chile. The sample is constituted by 341 students of the Physical Education Pedagogy career. To
obtain the results, a Likert-type scale questionnaire was carried out for students. The results indicate that in the career of Pedagogy in
Physical Education of traditional University in the region of Valparaiso, Chile, the students recognize to a greater extent that the
pedagogical practices of design, management and evaluation of teaching based on the competency-based approach are implemented.
more frequently during their professional training. Finally, it can be concluded that it is necessary to advance in instances of monitor-
ing and follow-up of the implementation of the curriculum and unite criteria among the academic body, so that the pedagogical prac-
tices of the competency-based curricular model are implemented in all dimensions of teaching.
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Introduccion

Hablar de curriculum es hablar de un término que a lo
largo de la historia ha ido adquiriendo diferentes significa-
dos. En este sentido, para Gimeno-Sacristan et al., (2010)
representa un territorio regulado y acotado compuesto por
los contenidos que el profesor debe ensefar, y por otro
lado los contenidos que el estudiante debe aprender.
Ademas indica que el curriculum permite regular la practi-
ca didactica que se desarrolla durante la escolaridad. Por
otro lado, Zabalza (2000), indica que en su idea de curri-
culum este consiste en un conjunto de supuestos de parti-
da, de las metas que se desea lograr y los pasos que se dan
para alcanzarlas; el conjunto de conocimientos, habilida-
des, actitudes, entre otros, que son considerados impor-
tantes de trabajar en la escuela afio tras afio. Y por supues-
to la razon de cada una de esas opciones.

A partir de lo anterior se puede indicar con respecto al
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curriculum, que su disefo es multidimensional. En este
sentido, Gimeno-Sacristan et al., (2012), indican que el
curriculum posee al menos tres ambitos que permite deli-
near y prever las acciones con respecto a su disefio.

En tal sentido, son enfaticos al indicar que este desem-
pefio es flexible, se puede desarrollar al plantear situacio-
nes nuevas a resolver, por medio de la creaciéon de mate-
riales, a través de la resolucion de problemas reales y de la
reorganizacion de la informacion con el saber. Ante esto,
la Formacioén Inicial Docente (FID) no puede ser vista
como un elemento dicotomico entre conocimiento y ac-
cion (Perrenoud; 2001; Fernandez y Espada, 2017; Gutié-
rrez et al., 2017; Almonacid-Fierro et al., 2019)

Asi mismo, sefialan que el desarrollo de las competen-
cias no elimina la adquisiciéon de conocimientos, pues en
toda accion del ser humano se demanda la utilizacion de
este. Por otro lado, indica que el concepto de competencia
que surge en los curriculum de la FID es una oportunidad
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para resolver la idea de dicotomia, entre el conocimiento y
la accién. Para Avalos (2014) la competencia es la capaci-
dad que permite actuar de manera eficaz ante una situacion
determinada, esta no implica un uso irracional de conoci-
mientos, y mucho menos una formacién en este ambito no
resuelve de plano la movilizacion de conocimientos en
situaciones de accion.

De este modo Gairin (2011), sefiala que los grandes
cambios sociales y tecnologicos de la realidad global, exi-
gen un replanteamiento sobre el rol de la escuela, y el
perfil que deben tener profesores y profesoras para este
siglo. Finalmente, indica que la determinacion de compe-
tencias en la Formacion de profesores y profesoras, posee
consecuencias positivas, tales como: se ajusta la formacion
a las necesidades reales de los profesionales de la educa-
cion, obliga a mirar la FID desde una mirada interdiscipli-
nar que permite adquirir y desarrollar competencias, que
posteriormente se ven reflejadas en las practicas pedagogi-
cas que se implementan durante la formacion, y por ulti-
mo, obliga a los actores del proceso formativo, a adquirir
nuevos comportamientos culturales dentro de la organiza-
cion.

Las competencias en Educacion Superior

Para Cazares y Cuevas de la Garza (2008), el concepto
de competencia irrumpio6 sin permiso en el mundo educa-
tivo, ya que proviene preferentemente del mundo laboral.
Pese a lo anterior, ambos autores reconocen que el con-
cepto de competencia viene a constituir un puente entre el
contexto educativo y el cambiante mundo laboral. En
tanto, Blazquez y Sebastiani (2010), sefialan que las com-
petencias no pueden reducirse solo a los saberes, mucho
menos solo al saber—hacer, no basta con imitar y no basta
con aplicar los saberes, sino que la interaccion de cada uno
de los dominios del conocimiento debe traer como conse-
cuencia un saber-actuar. Asimismo, indican que contar con
diversos conocimientos no significa ser competente, ya
que el concepto de competencia trae consigo la moviliza-
cion de recursos de manera pertinente y oportuna para
aplicarlos en una situacion real.

Para Diaz (2011) la inclusion de las competencias en
educacion, trae consigo innovacion en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje, contrarresta el enciclopedismo predo-
minante en las aulas y a la vez permite enfrentar las de-
mandas de una sociedad global que cambia constantemen-
te.

Tipos de competencias existentes en el curriculum
de la Educacion Superior

Para Gairin (2011), las competencias en educacion su-
perior se pueden diferenciar entre las basicas, que hacen
alusion a la preparacion para las actividades de la vida coti-
diana, y las profesionales las cuales poseen una orientacion
mas técnica y se concretan a partir del conocimiento que
se posee del mundo profesional. Vargas (2008), hace énfa-
sis en la competencia de tipo profesional, y la define en
primer lugar como un saber hacer complejo, que a su vez
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exige que los conocimientos, habilidades, valores y virtu-
des garanticen la eficiencia de un ejercicio profesional
determinado. A su vez, hace la distincién entre las compe-
tencias laborales y profesionales, refiriendose a estas ulti-
mas como aquella capacidad de los individuos para resolver
con eéxito situaciones que son inciertas, nuevas y que sur-
gen en el contexto del espacio laboral.

Por otro lado, Tobon (2006) senala que existen diver-
sas formas de clasificar las competencias, dentro de las
cuales indica: competencias diferenciadoras y competen-
cias umbral, competencias claves o de organizacion, com-
petencias laborales y profesionales; competencias tecnicas,
competencias metodologicas, competencias participativas
y competencias personales. No obstante, también indica
que la clasificacion de competencias normalmente se dis-
tinguen en basicas, genericas y especificas.

Curriculum Basados en competencias

Para Toboén (2006), los disefios del curriculum en Edu-
cacién Superior han arrastrado una diversidad de proble-
mas, dentro de los cuales se pueden sefialar la baja partici-
pacion de académicos y académicas en su elaboracion, un
bajo grado de integracion entre la teoria y la practica, la
carencia de estudios que den cuenta de las verdaderas
necesidades de la sociedad, la cultura, las empresas; en
definitiva la desconexion entre el mercado laboral y profe-
sional.

En tanto, Gonzalez (2006) sefiala que los curriculum
basados en competencias surgen como respuesta a las de-
mandas de la sociedad actual, de tal manera que compro-
meten a las Universidades a vincular sus programas de
estudio con el sector productivo y organizar los aprendiza-
jes de modo que resulten relevantes para la incorporacion
eficiente de sus egresados al campo laboral.

En este contexto, la Formacion Inicial de profesores y
profesoras debe ocuparse de estimular el desarrollo de un
profesor competente que sea capaz de desenvolverse en
una escuela que como espacio social (Castillo-Retamal
etal., 2020), no excluye la informacion que entregan los
estudiantes, por lo cual incluso deben ir mas alla de los
espacios convencionalmente asignados a esta institucion, lo
cual trae consigo otras funciones que antes estaban invisibi-
lizadas (Gairin, 2011). En este sentido, los disefios curri-
culares basados en competencias, definidos por Catalana et
al., (2004), como aquellos documentos que describen el
perfil profesional, es decir los desempefios que se esperan
de los individuos en un area determinada, vienen a explici-
tar la contribucion de la escuela hacia la sociedad. Indican-
do que estos responden y aseguran la pertinencia, tanto en
empleabilidad como en la oferta formativa existente. Para
Gonzaléz (2006) un elemento esencial y central de los
curriculum basados en competencias, es la determinacién
de un perfil profesional o un perfil de egreso, el cual pueda
establecer una mayor relacion y articulacion, entre las
demandas del contexto laboral, como de la formacion
profesional.

No obstante, para Zabala y Arnau (2007), hablar de
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ensefianza en el contexto de las competencias es complejo,
pues estas tienen un caracter esencialmente contextual,
pues al llevarse a cabo en situaciones concretas, es muy
dificil determinar el momento y las condiciones necesarias
para la aplicacion de acciones pedagogicas que promuevan
su aprendizaje. Sin embargo, indican que existe la sensa-
cion generalizada, que estas pueden ser solo desarrolladas,
atribuyendole al proceso de ensefianza solo el caracter
transmisivo, expositivo o reproductivo. Idea sumamente
errada, seglin su parecer.

Estrategias Diddcticas en el contexto de los Mode-
los Curriculares Basados en Competencias.

Para Pimienta y Garcia (2012), las estrategias didacti-
cas en el contexto de la ensehanza y desarrollo de las com-
petencias exige a los profesores y profesoras, contar con
los recursos necesarios, para implementar secuencias di-
dacticas que favorezcan los aprendizajes, avanzar en la
implementacion de estrategias activas y el rediseno de las
formas de evaluar (Ojeda et al., 2019). Tobén (2006), es
enfatico en indicar que los profesores y profesoras que
ensefan en el contexto de las competencias, deben contar
con un alto sentido de la reflexion y de autorreflexion, lo
que implica revisar, analizar y corregir constantemente la
propia practica pedagogica, por lo que ensefiar en un mo-
delo curricular basado en competencias implica pensar la
docencia desde la complejidad, o lo que ¢l llama como
docencia estrategica. Para Ruiz y Torres (2017), las de-
mandas de la sociedad actual no se condicen con las formas
de la educacion actual y mucho menos con el rol tradicio-
nal que han asumido los profesores. En este sentido, indi-
can que los docentes deben desarrollar un rol de gufa,
motivadores en la blsqueda del conocimiento, ayudar en
los procesos de reflexion y autorreflexion, asi como tam-
bién apoyar en la construccion colectiva de los saberes.

Para Zabala y Arnau (2014) el avance desde una ense-
fianza funcionalista hacia una paidocentrica cuyo foco esta
puesto en el sujeto que aprende, ha originado estrategias
de ensefanza que contribuyen a la formacion para la vida.
Asimismo, indican que el profesorado ha hecho el esfuerzo
para ensefiar en la diversidad de los y las estudiantes, para
lo cual se han levantado estrategias de ensefanza que otor-
guen un sentido a los conocimientos teéricos, situando la
realidad contextual en una posicion relevante para la ense-
nanza.

Por lo anterior y en el marco de la FID de profesores y
profesoras de educacion fisica, es que el presente trabajo
tiene como proposito describir concepciones sobre practi-
cas pedagogicas implementadas bajo el modelo curricular
basado en competencias en los procesos de ensefanza-
aprendizaje de la Formacion Inicial de profesores, segan
los estudiantes de Pedagogia en Educacion Fisica una Uni-
versidad Tradicional en la Region de Valparaiso, Chile.

Material y Método

Estudio descriptivo, no experimental de tipo transver-
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sal con una muestra no probabilistica y por conveniencia.
Para el registro, tratamiento y analisis de los datos, se
utilizaron los softwares Excel ® 2013 para Windows y
programa IBM SPSS Statistics version 24.

Muestra

Para la obtencion de la muestra se escogio un muestreo
no probabilistico por conveniencia, lo cual facilito el acce-
so a la muestra (n = 340) que esta compuesta por estu-
diantes de matriculados en la carrera de Pedagogia en
Educacion Fisica de la de una Universidad Tradicional de la
Region de Valparaiso, Chile. La distribucion de la muestra
por género informé un 66,5% de hombres y un 33,5% de
mujeres. Del mismo modo es posible observar el afio de
ingreso de los estudiantes a la carrera mayormente partici-
paron estudiantes de la generacion 2016 (22,6%) y en
menor medida aquellos estudiantes rezagados en su avance
curricular (generacion 2015 = 4,7%). El detalle, la distri-
bucion de la muestra se puede observar en la tabla 1.

En cuanto a los criterios de inclusién para ser conside-
rado en la muestra, los sujetos debieron cumplir los si-
guientes criterios de inclusion: contar con matricula valida
para el periodo 1° semestre y 2° semestre 2020; y, haber
cursado al menos un semestre académico de formacion
inicial docente.

Tabla 1.
Descripcion de la muestra de estudiantes, segan el sexo y afo de ingreso a la

carrera.

%

Variable n %
acumulado
Sexo
Hombre 226 66,5 66,5
Mujer 114 33,5 100
Total 340 00
Afio de ingreso
2015 y menos 16 4,7 4,7
Afio 2016 77 22,6 27,4
Ano 2017 70 20,6 47,9
Afio 2018 64 18,8 66,8
Ano 2019 51 15 81,8
Afio 2020 62 18,2 100
Total 340 00
Instrumento

A partir del enfoque y disefio presentado para este es-
tudio, se elabor6 un cuestionario el cual surge a partir de
la revision de la literatura sobre los elementos esenciales
que debe poseer el proceso de enseflanza—aprendizaje bajo
un modelo curricular basado en competencias (Tobon,
2006; Tobon y Pimienta, 2010; Tobon et al., 2012).

En tal sentido, la revision de la literatura permitio
identificar aquellas practicas pedagogicas que son caracte-
risticas de las dimensiones de ensefianza, disefio, gestion y
evaluacion, en el contexto de los modelos curriculares
basados en competencias.

Para obtener la confiabilidad del instrumento, este fue
sometido a la aplicacion de una prueba piloto la cual se
aplico a una muestra de 30 estudiantes que cursan estudios
de Pedagogia en Educacion Fisica. Posteriormente a la
aplicacion del instrumento, se tomaron en consideracion
todas las observaciones realizadas por los participantes de
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la prueba piloto, ya sea en términos de redaccion y cohe-
rencia de cada uno de los items. A continuacion, se proce-
di6 a obtener el Alpha de Cronbach, obteniendo un o =
0,900 lo cual indico que el instrumento es fiable. A conti-
nuacion se someti6 el instrumento a validacion via juicio
de experto, para esto 10 expertos en docencia universita-
ria fueron invitados a completar la planilla de validacion
para el cuestionario de estudiantes en ella se emite el juicio
sobre la suficiencia, claridad, coherencia y relevancia de
cada uno de los reactivos. Cada uno de estos items es valo-
rado en una puntuacion de 1 a 4, lo cual indica una menor
a mayor presencia de la categoria indicada previamente
(Escobar y Cuervo, 2008). Ademas, se comparti6 con los
jueces seleccionados, el cuestionario original.

Posteriormente con la finalidad de obtener la valida-
cion de contenido del instrumento, se vaciaron las puntua-
ciones obtenidas en la validacion en una planilla Excel, a
partir de esto, se obtuvo el coeficiente de validez del con-
tenido (CVC). Para Hernandez-Nieto (2002), este coefi-
ciente permite calcular el contenido de cada item, la vali-
dez de contenido de todo el instrumento a partir de la
concordancia existente entre los jueces. También indican
que a diferencia del coeficiente de Kappa y el Coeficiente
de Correlacion Intra clase, el CVC mide de manera con-
junta la concordancia entre jueces y la validez total del
instrumento

Con respecto a la validacion de contenido del cuestio-
nario que fue aplicado a los estudiantes, se puede sehalar
que 3 de los 30 items poseen una validez y consistencia,
buena (0.80 a 0.90). En tanto, los 27 items restantes po-
seen valores, para el Coeficiente de Validaciéon de Conte-
nido (CVC) de entre 0.90 a 1.00; lo que indica una validez
y consistencia excelentes

Una vez finalizado los procesos de fiabilidad y validez,
se obtuvo el cuestionario definitivo con cuatro niveles de
ocurrencia, frente a una serie de afirmaciones. Del mismo
modo, en cuanto a su estructura se puede sefialar que
posee cuatro componentes, el primero de ellos correspon-
de a la informacion de identificacion de quienes participan
del estudio, los siguientes tres buscan levantar informacion
con respecto al diseno, gestion y evaluacion de la ensefian-
za bajo un modelo curricular basado en competencias.
Cada una de ellas esta compuesta por 7, 13 y 10 afirma-
ciones, respectivamente.

El instrumento disefiado posee cuatro niveles de ocu-
rrencia, 4 = Siempre; 3 = Casi Siempre; 2 = Casi Nunca y
1 = Nunca. De esta forma, los participantes indicaron el
grado de ocurrencia de las practicas pedagogicas que im-
plementa un profesor o profesora, bajo un modelo curri-
cular basado en competencias.

Procedimiento

Finalmente se procedio a solicitar autorizacion a las
Institucion de Educacion Superior para el levantamiento de
la informacio6n la cual se lleva adelante mediante una carta
de solicitud de autorizacion, posteriormente se procede a
entregar consentimiento informado a los estudiantes de
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primer afo y curso superior para participar del estudio.

Andlisis estadistico

Para el analisis de los resultados arrojados en la aplica-
cion del cuestionario, en primer lugar, se procedio a vaciar
los resultados en las planillas de tabulacion en Excel, pos-
teriormente se realizo un analisis descriptivo a partir de
frecuencias absolutas y relativas. Para el objetivo comparar
la opiniéon que poseen estudiantes, sobre las practicas pe-
dagogicas de diseno, gestion y evaluacion de la ensefianza
bajo un modelo curricular basado en competencias, im-
plementadas por los academicos y académicas que partici-
pan su Formacién Inicial Docente en la carrera de Educa-
cion Fisica, se ejecuto la prueba estadistica U Mann
Whitnney, con el proposito de comparar muestras de tipo
ordinal/intervalo, y muestras independientes. Cabe sefia-
lar que, con el proposito de precisar el analisis estadistico,
los datos se han agrupado en cuartiles. De tal modo, los
estadigrafos antes mencionados se basaran en la compara-
cion de los puntajes equivalentes al percentil 50. También,
se hizo mencion a los percentiles 25 y 75, con el proposito
de conocer la distribucion del grupo seglin cada dimension
de la ensenanza.

Resultados

Como se observa en la tabla 2, con respecto a la opi-
nion que poseen los estudiantes sobre el diseno de la ense-
flanza, es posible apreciar que existe una alta concordancia
en que los profesores y profesoras utilizan las competen-
cias del perfil de egreso para organizar y disefiar la ense-
flanza. Asi mismo, indican en un alto porcentaje que existe
articulacion de contenidos entre cada una de las clases, lo
cual constituye una secuencia clara y que se proyecta en el
avance de las asignaturas. También se observa un alto nivel
de acuerdo en el grupo de estudiantes, en que siempre se
integran conocimientos, habilidades y actitudes, a la vez
que la ensefanza se encuentra contextualizada al trabajo
docente. Un elemento importante a destacar es que existe
un numero considerable de estudiantes que sefialan que al
momento de disenar la ensefianza no es posible observar
que se consideren sus caracteristicas y necesidades.

En cuanto a la gestion de la ensefianza, los estudiantes
indican que sus profesores se comunican de manera efecti-
va lo cual facilita y propicia el aprendizaje. Del mismo
modo, sefalan que se preocupan de “siempre” entregar
informacion detallada al momento de retroalimentar su
desempeno en las experiencias de aprendizaje. A su vez
sehalan que los docentes mayoritariamente utilizan recur-
sos tecnologicos para impartir la docencia, lo cual favorece
su aprendizaje. Los resultados también indican que existe
un amplio consenso entre los estudiantes, en que los pro-
fesores se preocupan de propiciar un clima adecuado para
el aprendizaje y la interaccion positiva. Asi mismo indican
que la implementacion de la enseflanza se caracteriza por la
existencia de la articulacion entre la teoria y la practica, el
trabajo cooperativo entre pares,
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En tabla 4 es posible apreciar aquellos resultados que
hacen alusion a la evaluacion de la ensehanza. Los resulta-
dos indican que existe un porcentaje considerable (34,1%)
de estudiantes que indican que “nunca” o “casi nunca”, se
utilizan portafolios, trabajos de laboratorio o debates para
evaluar los aprendizajes. En esta misma linea un 32,9% de
los estudiantes, sefialan que los docentes no se focalizan en

Tabla 2.
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la individualidad de los aprendizajes, sino mas bien en el
grupo en general. No es posible identificar un consenso en
que los docentes propongan situaciones de evaluacion que
estan basadas en experiencias de la vida profesional. No
obstante a lo anterior, existe acuerdo en un 65,5% en que
los profesores “siempre” utilizan el instrumento rubrica
para evaluar los aprendizajes.

Grado de ocurrencia sobre el disefio de la ensefianza seglin estudiantes de una Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad Tradicional en la region de

Valparaiso, Chile

Grado de ocurrencia

items (n = 340)

Nunca — Casi nunca Casi siempre Siempre

Se consideran los propositos institucionales de la Universidad y de la Unidad Académica 58 160 122
para la preparacion de la ensefianza. (17,1%) (47,1%) (35,9%)

Organizacion de la ensefianza en funcion de las competencias que se declaran en los 13 151 176
programas de asignaturas. (3,8%) (44,4%) (51,8%)

Para preparar la ensefianza, se consideran las caracteristicas del grupo de estudiantes a 98 169 73
partir del diagnostico de sus necesidades. (28,1%) (49,7%) (21,5%)

Seleccion de una secuencia de contenidos (progresion de tematicas), que estan vinculadas a 26 148 166
situaciones del contexto laboral. (7,6%) (43,5%) (48,8%)

Los contenidos que se revisan en clases constituyen una secuencia que se articula con temas 18 125 197
vistos en clases anteriores y en las futuras sesiones. (5,3%) (36,8) (57,9%)

Se implementa una secuencia de contenidos en los cuales peribdicamente se introducen 39 174 127
proyectos o situaciones problemas cuya resolucion obliga a combinar conceptos o proce- (11,5%) (51,2%) (37,4%)

dimientos.

Seleccion e integracion de conocimientos, habilidades y actitudes en las experiencias de 10 139 191

aprendizaje, que son aplicables al contexto del trabajo docente. (2,9%) (40,9%) (56,2%)

Tabla 3.

Grado de ocurrencia sobre la Gestion de la ensefianza segun estudiantes de una Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad Tradicional en la region

de Valparaiso, Chile.

Grado de ocurrencia
(n = 340)

ftems Nunca — Casi nunca Casi siempre Siempre

Existe comunicacion de efectiva con los estudiantes, siendo claro en el mensaje, evitando 6 156 178
generar dudas, lo que permite reforzar la informacion entregada para facilitar el aprendizaje. (1,8%) (45,9%) (52,4%)

La comunicacion con los estudiantes considera elementos afectivos (cercania, empatia, cordiali- 22 150 168
dad, entre otros) de tal manera de favorecer el aprendizaje. (6,5%) (44,1%) (49,4%)

Se utiliza en la interaccion didactica casos reales, propias experiencias pedagogicas anécdotas o 24 142 148
variedad de ejemplos que facilitan la comprension. (7,1%) (41,8%) (38,8%)

Se utilizan estrategias de ensefianza tales como aprendizaje basado en proyectos, aprendizajes 37 164 139
basados en problemas y estudio de casos. (10,9%) (48,2%) (40,9%)

Se implementan experiencias de aprendizaje que se caracterizan por la articulacion entre la 24 137 179
teoria y la practica. (7,1%) (40,3%) (52,6%)

Se utilizan en clases, trabajos grupales de tipo cooperativo, que propician las condiciones del 13 120 207
trabajo docente, permiten resolver problemas entre pares que favorecen la comprension de (3,8%) (35,3%) (60,9%)

teorias complejas.

Se aplican estrategias didacticas de organizaciéon que permiten estimular el aprendizaje indivi- 43 169 128
dual, grupal y auténomo. (12,7%) (49,7%) (37,6%)

Se proponen experiencias de aprendizaje que integran conocimiento, habilidades y actitudes, 22 152 166
que se pueden aplicar al contexto del trabajo docente. (6,5%) (44,7%) (48,8%)

Los docentes proporcionan informacion detallada durante el desarrollo de las experiencias de 25 130 185
aprendizaje (retroalimentacion), lo que favorece el aprendizaje de los y las estudiantes. (7,4%) (38,2%) (54,4%)

Los docentes se preocupan de crear un clima convivencia favorable para mantener una interac- 22 113 205
cion positiva en el aula. (6,5%) (33,2%) (60,3%)

Los docentes, utilizan medios virtuales (aulas virtuales, video conferencias, cuestionarios en 46 118 176
linca, entre otros) para realizar seguimiento al proceso de ensefianza — aprendizaje de los (13,6%) (34,7%) (51,8%)

estudiantes.

Los docentes utilizan recursos tecnologicos (video presentaciones prezi u otros formatos) para 27 114 199

favorecer el proceso de ensenanza-aprendizaje. (8%) (35,5%) (58,5%)

En la tabla 5 al observar la dimension diseno de la en-
sehanza se puede apreciar que los puntajes de los Py; y P
se acercan en mayor medida a los puntajes totales de la
escala para esta dimension. Lo cual indica que los estudian-
tes reconocen que las practicas pedagogicas, en el contexto
de los modelos curriculares basados en competencias,
implementadas por los académicos y académicas, son mas
recurrentes en el desarrollo de las asignaturas. En cuanto
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a la dimension gestion de la ensefianza, se puede observar
que los y las estudiantes al igual que en la dimension ante-
rior (disefio de la ensefanza) indican que consideran que
las practicas pedagogicas de gestion de la ensefianza parti-
culares del modelo curricular basado en competencias
ocurren con mayor frecuencia en el desarrollo de las asig-
naturas. Al respecto de la dimension evaluacion de la

enseflanza, nuevamente es posible apreciar que los punta-
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jes correspondientes a los Py, Py, y Psde los y las estu-
diantes se acercan en mayor medida al puntaje total de la
dimension (40 puntos). En este sentido, es posible indicar
que los y las estudiantes, consideran que las practicas pe-
dagogicas de evaluacion en el contexto del modelo curri-
cular basado en competencias ocurren frecuentemente en
el transcurso de su formacion profesional. Al observar los
resultados seglin el sexo de los estudiantes, solo es posible

Tabla 4.

de Docentes de Educacion Fisica (FEADEF) ISSN: Edicién impresa: 1579-1726. Edicién Web: 1988-2041 (https:/ /recyt.fecyt.es/index.php /retos/index)

advertir diferencias estadisticamente significativas en la
dimension gestion de la ensehanza (p=,032), donde las
damas reconocen que las practicas pedagogicas que im-
plementan sus profesores son mas cercanas al modelo
curricular basado en competencias. Misma situacién ocu-
rre al comparar las practicas pedagogicas de disefio y eva-
luacion de la ensefianza, sin embargo, no se identifican
estadisticamente

diferencias significativas .

Grado de ocurrencia sobre la evaluacion de la ensenanza seglin estudiantes de una Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad Tradicional en la

region de Valparaiso, Chile.

Grado de ocurrencia
(n=340)

ftems Nunca — Casi nunca Casi siempre Siempre

El o la docente utiliza portafolios, experimentos, trabajos en laboratorios, congresos y/o 116 150 74
debates para evaluar el aprendizaje de los y las estudiantes. (34,1%) (44,1%) (21,8%)

El o la docente se focaliza en la individualidad de los aprendizajes de los y las estudiantes. 112 167 61
(32,9%) (49,1%) (17,9%)

El o la docente, otorga instancias en las que los y las estudiantes participan de su propia evalua- 69 162 109
cion y la de sus pares. (20,3%) (20,3%) (32,1%)

El o la docente diseian situaciones de evaluacién que constituyen una situacion de aprendizaje. 25 162 153

(7,4%) (47,6%) (45%)

El o la docente propone situaciones de evaluacion contextualizadas en planteamientos y situa- 49 148 143
ciones de la futura vida profesional de los y las estudiantes. (14,4%) (43,5%) (42,1%)

El o la docente utilizan regularmente como instrumento de evaluacion la ribrica para verificar 13 104 223
el aprendizaje de los y las estudiantes. (3,8%) (30,6%) (65,5%)

El docente o la docente utiliza la retroalimentacion durante el proceso de ensefianza — aprendi- 41 148 151
zaje, a modo de valorar el trabajo académico de los y las estudiantes, y/o reconocer sus logros (12,1%) (43,5%) (44,4%)

identificando los aspectos que atn faltan por desarrollar.

El docente o la docente explica la valoracién del resultado de aprendizaje, vinculandolo direc- 37 137 166
tamente con el proposito del trabajo y los criterios de evaluacion. (10,9%) (40,3%) (48,4%)

El docente o la docente, se asegura que la informacion entregada en la retroalimentacion mejora 39 152 149
¢l desempeo y aprendizaje de los y las estudiantes. (11,5%) (44,7%) (43,8%)

El docente o la docente evalta mi desempefio utilizando evidencias pertinentes a las competen- 21 150 169
cias declaradas en los programas de asignaturas. (6,2%) (44,1%) (49,7%)

Tabla 5.

Disefio, gestion y evaluacion de la ensefianza seglin el sexo de los estudiantes de una Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de una Universidad Tradicional en la

region de Valparaiso, Chile.

Dimensiones de la ensefianza n M, p valor!
(P25 p75)
Practicas pedagogicas de Disefio de la ensefianza, damas. 114 24 (16-28)
Practicas pedagogicas de Disefio de la ensefianza, varones. 226 23 (16-28) ,053
Total 340 26 (24 —28)
Practicas pedagogicas de Gestion de la ensefianza, damas. 114 45,50 (29-52)
Practicas pedagogicas de Gestion de la ensefianza, varones. 226 44 (25-52) ,032%
Total 340 47 (44,50 — 49,50)
Practicas pedagogicas de Evaluacion de la ensefianza, damas. 114 33 (18-40)
Practicas pedagogicas de Evaluacion de la ensefianza, varones. 226 32 (19 — 40) ,107
Total 340 36 (32,50 — 38)

!: test U Mann Whitney; *: p<0,05

Discusion

La presente investigacion, pretende dar respuesta a lo
concluido por Trigueros et al., (2018), quienes indican la
falta de una cultura de trabajo en la linea de las competen-
cias. Los resultados que del presente estudio se extraen,
pretende dar cuenta de las percepciones del estudiantado
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje que se imple-
menta bajo un modelo curricular basado en competencias.

En cuanto a la planificacion y disefio de la ensefanza,
los resultados de este estudio indican que los estudiantes
poseen un alto nivel de acuerdo al sehalar en un 51,8%
que se organiza la ensefanza en funcion de las competen-
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cias declaradas en el programa de asignatura. Estos resul-
tados no son coicidentes con los expuestos por Dominguez
et al., (2014) quien al indagar en un grupo de estudiantes
de diferentes carreras universitarias sobre las competencias
docentes de sus profesores, le otorgaron la mas baja valo-
racion (4,8 puntos) en la categoria de “Planificacion” a la
idea de “La planificacion de su asignatura la realiza toman-
do en cuenta las competencias profesionales del egresado”.
En contraposicion, los participantes de este estudio valo-
ran altamente que al momento de planificar las asignaturas
los profesores “tienen en cuenta el plan de estudios y el
titulo profesional correspondiente” (5,4 puntos). Mas
(2012) al investigar las competencias del docente universi-
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tario bajo la percepcion de estudiantes y profesores, senalo
que los estudiantes poseen una baja valoracion del dominio
actual que sus profesores poseen con respecto a la compe-
tencia de disefiar o planificar la ensefianza de acuerdo a las
necesidades, el contexto y el perfil profesional de la carre-
ra (3,13 puntos estudiantes versus 3,54 puntos académi-
cos), a su vez indica que este grupo de informantes (4,54
puntos), en comparacion a sus profesores (4.26), le otorga
una mas alta valoracion a la hora de establecer la necesidad
de contar con este dominio.

Al indagar sobre la aplicabilidad de la seleccion e inte-
gracion de conocimientos en las asignaturas del plan de
estudios a situaciones del contexto laboral, el 56,2% de los
estudiantes participantes en este estudio indica que los
profesores y profesoras siempre tienen esta consideracion
en el disefio de las asignaturas. Estos resultados coinciden
con los expuestos por Leiva (2010), donde solo el 1,3% de
los estudiantes de pedagogia consideran que la aplicabili-
dad practica del conocimiento es una actividad ajena a la
academica y que debe adquirirse solo en el contexto labo-
ral. En tal sentido, es posible apreciar que los y las estu-
diantes de Pedagogia demandan que la formacion inicial
docente, debe considerar en el diseno de las asignaturas, la
aplicabilidad practica y las problematicas que puedan surgir
del contexto laboral, es decir una formacion profesional
contextualizada. Para Souza et al., (2020) es relevante que
los profesores de la carrera organicen estrategias de acer-
camiento con las escuelas, y en esta relacion se asuman
responsabilidades que permitan avanzar a una co-
formacion efectiva de los futuros profesionales.

En cuanto a la gestion o implementacion de la ensefian-
za, los estudiantes participantes de esta investigacion sefia-
lan en un 60,3% que los profesores y profesoras de la
carrera se preocupan de propiciar un clima favorable en el
aula fomentando una interaccion positiva entre los partici-
pantes. Estos resultados explican lo expuesto por Canales
(2018) quien al investigar sobre las practicas que favorecen
u obstaculizan la inclusion educativa en la clase de Educa-
cion Fisica en el sistema escolar, indica que el 80% de los
escolares reconocen que sus profesores favorecen una
interaccion positiva, respeto por las opiniones y propician
la participacion de todos y todas; tambien sefialan que un
86% de los escolares reconocen que la clase de Educacion
Fisica se desarrolla en un clima agradable.

En cuanto a la implementacién de las experiencias de
aprendizaje que articulen la teoria y la practica el 92,9%
de los participantes de esta investigacion indican que casi
siempre o siempre sus profesores realizan esta articula-
cion. En este sentido Carreiro da Costa et al., (2016)
reconocen que el énfasis en la articulacion entre los cono-
cimientos y procedimientos practicos generan un equili-
brio entre el aprendizaje de los contenidos y las actividades
que posteriormente se ensehan, siendo esta combinacion
una de las caracteristicas que deben enfatizar programas de
formacién de profesores de Educacion Fisica de calidad.
Asi mismo Paez y Hurtado (2019) al elaborar y jerarquizar
las competencias profesionales que son necesarias de desa-
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rrollar en la formacion inicial docente, indican que para los
estudiantes de pedagogia en Educacion Fisica, la mayor
jerarquia la obtuvieron las competencias del area del hacer
con un promedio de 3.66, luego del ser con 3.64 y el
saber con 3.53. Esto da muestras de la importancia que
otorgan los estudiantes a los conocimientos practicos que
se adquieren durante la formacion.

En cuanto a las estrategias de ensefianza innovadoras y
la frecuencia de su implementacion, tales como aprendiza-
je basado en proyectos, aprendizaje y servicio o estudio de
caso; solo el 40,9% de los estudiantes sehalan que estas
siempre son implementadas a lo largo de su formacion, a la
vez un 10,9% indican que estas estrategias no poseen pre-
sencia en el desarrollo de las asignaturas que han cursado.
Leo6n (2018), en concordancia con estos resultados, indica
que en las carreras de formacion profesional, disenadas por
competencias, no se desprenden del aprendizaje memoris-
tico, se sigue utilizando la repeticion para ensefiar concep-
tos y se evallia exigiendo respuestas textuales de libros de
estudio. A esto agrega que aquellos profesores que no
utilizan este tipo de estrategias oscilan entre 10% y el
28%. Al respecto Carreiro da Costa et al., (2016) plantea
que en la formacion de profesores y profesoras de Educa-
cion Fisica, ha existido un progreso modesto en cuanto a la
implementacion de estrategias que estimulen la reflexion
pedagogica, tales como el estudio de casos; a la vez indica
que avanzar en este tipo de practicas permitiria desarrollar
el pensamiento critico, lo que ayudaria a los futuros profe-
sores de la especialidad a pensar pedagogicamente, razonar
sobre los dilemas del aula y explorar posibles acciones para
resolver problematicas propias de la profesion docente.

Para Monarca (2016) la dimension de evaluacion de la
ensefianza en el contexto de los curriculum disefiados por
competencias, es el area mas critica en cuanto a la modifi-
cacion de las practicas pedagogicas. En este contexto, los
resultados de este estudio indican que solo el 21,8% de los
estudiantes reconoce que los profesores y profesoras que
participan en su formacion evaltian mediante portafolios,
experimentos, trabajos de laboratorios o debates para
evaluar los aprendizajes. Por otro lado en Martinez et al.,
(2017), quienes investigaron sobre las percepciones en la
evaluacion formativa que poseen estudiantes y profesores
de Educacion Fisica durante la formacion inicial, sefialaron
que el 44,2% de los estudiantes indicaron que ninguna o
pocas veces se utiliza el portafolio como instancia de eva-
luacion y el examen tiene una alta frecuencia de utilizacion
(48,5%) como medio de verificacion de aprendizajes. En
la investigacion realizada por Leiva (2010) sobre la forma-
cion pedagogica basada en competencias, el 81,7% de los
estudiantes participantes reconocieron que el examen no
es el mejor modo para llevar adelante la evaluacion de los
aprendizajes. Estos resultados indican que existe una con-
ciencia por parte de los estudiantes sobre la importancia de
variar procedimientos de evaluacion en el contexto de los
curriculum basados en competencias, no obstante desde la
formacion se mantienen practicas mas tradicionales. A esto
Lopez — Pastor et al., (2016) indica que la formacion de
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profesores y profesoras de Educacion Fisica para el siglo
XXI deben avanzar en contra del inmovilismo didactico y
reproduccion del aprendizaje bancario, caracterizado entre
otras cosas la relacion dictado de apuntos — diapositivas y
la evaluacion mediante examenes finales.

En cuanto a la retroalimentacion de los resultados, los
estudiantes de esta investigacion sefialan en un 11,5%
nunca o casi nunca sus profesores se aseguran que la in-
formacion entregada en la retroalimentacion mejore el
desempefio y su aprendizaje, asi mismo solo 43,8% seha-
lan que esta forma de concebir la retroalimentacion en la
carrera es recurrente. En tanto, Trigueros et al., (2018)
quienes indagaron en las percepciones que poseen estu-
diantes y profesores de Pedagogia en Educacion Fisica
sobre la evaluacion de las competencias, sefalan que los
estudiantes reconocen mayormente que solo se evalta el
producto o resultado, en tanto indican que los estudiantes
declaran que no se recibe ninguna retroalimentacion que
ayude a mejorar y avanzar en la adquisicion de las compe-
tencias declaradas en las asignaturas. Con respecto a la
auto y co evaluacion, los resultados de este estudio indican
que solo el 32,1% de los estudiantes sefialan siempre par-
ticipan de estas instancias compartidas de evaluacion, re-
sultados semejantes se pueden identificar en Martinez et
al., (2017), donde declaraciones como se califica a partir
de la auto evaluacion y co evaluacion, registran las puntua-
ciones mas bajas (1.54 y 1.47 puntos respectivamente) en
la escala de evaluacion compartida. Situacién similar es
identificada en Ruiz et al., (2012) donde ante las afirma-
ciones se califica a partir de la auto evaluacion (1,31 pun-
tos) y co evaluacion (1,61 puntos), se reportan los punta-
jes mas bajos. La escasa participacion para la auto y co
evaluacion se podria explicar por la reticencia de profeso-
res y profesoras para ceder el control en esta dimension de
la ensefianza (Brew, 2003).

En Acevedo etal., (2021) quienes indagaron sobre las
percepciones que poseen estudiantes de Educacion Fisica
sobre el desempefio de sus profesores, es posible advertir
que al comparar las percepciones positivas que poseen
sobre sus profesores, los varones superan a las damas. No
hallandose similitudes con los resultados de este estudio.
Sin embargo en Mendoza et al., (2020) quienes indagaron
sobre la percepciéon que poseen estudiantes y académicos
sobre competencias docentes universitarias, es posible
advertir que las estudiantes mujeres superan a sus pares
varones en aquellas dimensiones que aluden a la gestion e
implementacion de la ensehanza (transmision de conoci-
mientos, generacion de un clima agradable de clases, pro-
fundizacion del conocimiento, entre otros), en este senti-
do los autores reconocen que las estudiantes valoran en
mayor medida aquellas competencias que se relacionan
con “Impartir docencia”, hallandose similitudes con los
resultados expuestos en este estudio. A la vez indican que
estas diferencias pueden explicarse desde una perspectiva
de género, dado el interés que existe por aquellas compe-
tencias que favorecen la interaccion y relaciones sociales
que estan asociadas a la exigencia en el desempefio, de tal
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modo que esperan derribar barreras internas que surgen
en la vida universitaria, y que son representativas de lo que
ocurre en la sociedad. Del mimo modo explican que al ser
las mujeres un grupo con menos apoyo familiar, y a la vez
con mayores exigencias en la implementacion de la ense-
flanza, considerar diferencias por genero al impartir do-
cencia contribuye en mayor medida a la adquisicion de los
aprendizajes.

Conclusiones

Se puede indicar que existe consenso, entre los y las es-
tudiantes en que para el disefio de la ensefianza, profesores
y profesoras consideran y toman en cuenta los propositos
institucionales tanto de la Universidad como de la propia
carrera. Del mismo modo, no se reconoce la practica
pedagogica de identificar las conductas de entrada a partir
de un diagnostico. Los y las estudiantes reconocen que la
incorporacion del aprendizaje basado en proyectos y situa-
ciones problemas de la realidad escolar, no es habitual en
el desarrollo de las clases. También sefialan que la integra-
cion de habilidades, conocimientos y actitudes en las expe-
riencias de aprendizaje propuestas es menos recurrente.
Un alto porcentaje de estudiantes indican que la articula-
cion entre la teoria y la practica no es habitual. Se hace
indispensable avanzar en la implementacion de estrategias
de ensefianza que sean innovadoras, asi como también la
implementacion de tecnologfas para el desarrollo de la
docencia.

En cuanto a la evaluacion de la ensefianza, se puede
concluir que los y las estudiantes que el uso de portafolios,
trabajo en laboratorios o experimentos, no son procedi-
mientos habituales de evaluacion. La utilizacion de la eva-
luacion centrada en diferentes actores (hetero-evaluacién,
coevaluacion y auto evaluacion), no es una practica recu-
rrente al momento de evaluar los aprendizajes de los estu-
diantes, por tanto, son instancias que se deberian diversifi-
car. Por otra parte, segin los y las estudiantes, no es posi-
ble identificar acuerdo en que las evaluaciones se centran
en aspectos de la futura vida laboral. No obstante, a lo
anterior, si existe un amplio reconocimiento al uso de la
rubrica como instrumento de evaluacion, el cual permite
identificar los diferentes niveles de desempeno adquiridos.
Con respecto a la retroalimentacion de los aprendizajes, si
bien se aplica e implementa en el cuerpo de profesores
(as), no es una practica pedagogica que, seglin los y las
estudiantes, apunten al logro de los aprendizajes.

Finalmente, con respecto al conjunto de las practicas
pedagogicas de diseno, gestion y evaluacion de la ensefian-
za, si bien los y las estudiantes reportan que existen practi-
cas que poseen menor grado de ocurrencia durante el
desarrollo de las asignaturas, en su conjunto es posible
observar un amplio grado de acuerdo con respecto a que el
modelo curricular basado en competencias es implementa-
do recurrentemente por los académicos y académicas de la
carrera. Dada las diferencias existentes seglin el sexo de
los estudiantes, es necesario abordar la docencia conside-
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rando una perspectiva de género que responda a las nece-
sidades de las y los estudiantes.
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