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Resumen

Introduccién: Las comunidades de aprendizaje se han consolidado como espacios colaborativos
que favorecen la reflexién docente, pero su implementacién en la formacion inicial en Educa-
cién Fisica ha sido escasamente estudiada.

Objetivo: Comprender cémo el estudiantado universitario de Educacion Fisica experimenta y
otorga sentido a su participacion en comunidades de aprendizaje durante su trayectoria uni-
versitaria.

Metodologia: Estudio cualitativo, con un disefio fenomenolégico interpretativo. Se realizaron
entrevistas semiestructuradas a treinta estudiantes de universidades seleccionadas intencio-
nalmente en Chile. Los datos se analizaron mediante codificacién abierta y axial con el apoyo
del software ATLAS.ti 7.5.

Resultados: El andlisis permitié identificar cinco categorias: expectativas iniciales, desarrollo
profesional, habilidades transversales, proyeccién docente y sentido de pertenencia. Las comu-
nidades de aprendizaje favorecieron la reflexion critica, la integracién teoria-practica, la cola-
boracién con pares y docentes, asi como la construccién de una identidad docente comprome-
tida con la realidad.

Conclusion: La participaciéon en comunidades de aprendizaje se configuré como un proceso for-
mativo significativo que favorecié competencias profesionales y vinculos colaborativos, aunque
siguen presentes ciertas dificultades que limitan su alcance, lo que deja en evidencia la necesi-
dad de entornos universitarios que promuevan practicas reflexivas y colectivas.
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Abstract

Introduction: Learning communities have established themselves as collaborative spaces that
promote teacher reflection, but their implementation in initial physical education training has
been little studied.

Objective: To understand how physical education university students experience and make
sense of their participation in learning communities during their university career.
Methodology: Qualitative study with an interpretive phenomenological design. Semi-struc-
tured interviews were conducted with 30 students from intentionally selected universities in
Chile. The data were analyzed using open and axial coding with the support of ATLAS.ti 7.5
software.

Results: The analysis identified five categories: initial expectations, professional development,
cross-cutting skills, teaching prospects, and sense of belonging. Learning communities fostered
critical reflection, theory-practice integration, collaboration with peers and teachers, and the
construction of a teaching identity committed to reality.

Conclusion: Participation in learning communities was configured as a meaningful formative
process that fostered professional competencies and collaborative relationships, although cer-
tain difficulties remain that limit its scope, thereby highlighting the need for university envi-
ronments that promote reflective and collective practices.
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Introduccion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
Las comunidades de aprendizaje (CA) se entienden como estructuras colaborativas en las que los dis-
tintos actores educativos construyen conocimiento y experiencias de manera conjunta y se han conso-
lidado como un modelo orientado a la transformacién social y educativa, impulsan el desarrollo profe-
sional y la practica pedagégica de docentes y futuros docentes (Jauregui, 2022; Ordo6fiez-Olmedo y Gu-
tiérrez-Martin, 2023). Se caracteriza por dinamicas de colaboracion sostenidas con fines compartidos,
un foco claro en el aprendizaje, una cultura escolar abierta, practicas desprivatizadas y un didlogo refle-
xivo permanente (Cabezas et al., 2021; Logrofio-Herrera y Peralvo-Arequipa, 2024). Su principal aporte
consiste en ampliar las oportunidades de participacion y en fortalecer el sentido de comunidad entre
quienes integran los procesos educativos (Alvidrez-Minora y Elias-Hernandez, 2024).

Si bien el desarrollo inicial de las CA estuvo principalmente vinculado a centros educativos y a su en-
torno inmediato, en la actualidad se reconoce su potencial en otros contextos colaborativos, incluyendo
las instituciones de educacién superior, donde han comenzado a implementarse en procesos de forma-
cion inicial docente (FID) (Reyes et al., 2023). En este nivel, su incorporacién se asocia con experiencias
de aprendizaje mas activas y autorreguladas, en las que el estudiantado articula el conocimiento disci-
plinar con problematicas reales del entorno y desarrolla competencias profesionales relevantes para el
ejercicio docente (Gleason y Rubio, 2020; Mufioz et al., 2024). Las CA se han extendido al ambito del
desarrollo docente ya que, desde la base del aprendizaje dialdgico, facilitan el intercambio de experien-
cias y la reflexién sobre el quehacer pedagoégico (Jauregui, 2022; Suckel et al., 2020). Estas instancias
colaborativas fortalecen las relaciones profesionales y contribuyen a generar sentido de pertenencia e
identidad con la comunidad educativa, aspecto valorado positivamente por el profesorado en ejercicio
(Paez etal., 2024).

En el contexto universitario, Ormefio et al. (2024) destacan el aporte de las CA en la generacién de es-
pacios destinados a la reflexion y al didlogo docente, promoviendo practicas colaborativas. Asimismo,
se ha evidenciado la implementacién de CA en red, donde se revela la autogestion del aprendizaje, la
retroalimentacion constante y el trabajo colaborativo del estudiantado (Azdlas et al., 2022). La efectivi-
dad de estas experiencias depende en gran medida del acompafiamiento de docentes capacitados y de
la disposicién de las instituciones para revisar y transformar los modelos tradicionales de ensefianza
(Gleason y Rubio, 2020). En estos procesos, las CA favorecen que el estudiantado reconozca sus propias
experiencias formativas, desarrolle habilidades reflexivas y utilice herramientas como bitacoras orien-
tadas para sistematizar su aprendizaje (Ibafiez y Vasquez, 2022; Reyes et al., 2023). Estas dindmicas
contribuyen al fortalecimiento de la autoeficacia en el profesorado en formacion al enfrentar situaciones
imprevistas, sostener actitudes proactivas a los desafios pedagdgicos y apropiarse de contenidos me-
diante metodologias activas (Abril y Peinado, 2023; Bermudez, 2022; Giles et al., 2021).

Algunas investigaciones realizadas en educacion superior han comenzado a mostrar el potencial de las
CA. En Uruguay, se analizo el fortalecimiento de la interaccidn entre docentes guias y docente en forma-
cion a través del trabajo colaborativo y el uso de herramientas digitales (Cabrera et al., 2022). En Chile,
experiencias de aprendizaje-servicio han permitido vincular al estudiantado de educacién diferencial
con una comunidad sorda, evidenciando el aporte de estas iniciativas a la construccion de CA orientadas
alainclusiéon (Mufioz-Vilugrén et al., 2025). Pese a estos avances, estos estudios siguen siendo puntuales
y centrados en casos especificos. Junto con estas experiencias, la literatura también reporta obstaculos
en la implementacién de CA, tales como la resistencia inicial, las dificultades para sostener la colabora-
cion entre docentes y la sobrecarga laboral asociada a este tipo de practicas (Alvidrez-Minora y Elias-
Hernandez, 2024). En el contexto chileno, la disponibilidad de tiempo y la disposicién al cambio han
sido sefialados como las principales limitaciones para su desarrollo (Cabezas et al., 2021).

En el caso especifico de la Educacion Fisica (EF), tanto el estudiantado como el profesorado responsable
de la formacidén reconocen la relevancia de la reflexion y del trabajo colaborativo para el desarrollo pro-
fesional (Paez et al., 2024). En este sentido, la participacién en CA favorece la incorporacion de practicas
pedagoégicas que pueden proyectarse en futuros escenarios profesionales (Cabezas et al., 2021). Diver-
sos estudios han sefialado la importancia de que los planes de estudios en la FID en EF integren expe-
riencias de aprendizaje que promuevan la colaboracién entre el estudiantado, el profesorado universi-
tario y las comunidades escolares (Castillo et al., 2024; Hinojosa-Torres et al., 2024).

Mg, .
. 425 g
Kgﬁj N\ A



2026 (Mayo), Retos, 78, 424-438 ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos

Desde esta perspectiva, las CA se configuran como un espacio favorable para la FID en EF, particular-
mente cuando se articulan metodoldgicamente con experiencias de aprendizaje-servicio (Giles et al,,
2025; Ribeiro-Silva et al,, 2023). Aunque han sido ampliamente estudiadas en contextos escolares, la
investigacién en educacion superior y de manera especifica en la FID en EF continda siendo limitada. La
evidencia disponible sobre las experiencias del estudiantado de EF en su participacion en CA, asi como
los factores que facilitan o dificultan su implementacién en el ambito universitario, resulta todavia in-
suficiente, lo que constituye una brecha relevante en la literatura actual.

En este escenario, se vuelve necesario repensar el enfoque tradicional de la FID y se abre la necesidad
de sistematizar experiencias practicas y reflexivas que permitan una comprension profunda de la labor
docente. Las CA pueden complementar de manera significativa la FID (Calvo, 2023). A partir de lo ante-
rior, se plantean las siguientes interrogantes: ;como describe el estudiantado de EF sus experiencias de
participacion en CA durante su FID? ;qué sentidos atribuyen a la vivencia colectiva en estas comunida-
des en relacion con su proceso de formacion profesional? Se considera que la participacion en CA puede
constituir una experiencia formativa significativa para el estudiantado, aunque tensionada por practicas
docentes y dindmicas evolutivas que limitan su alcance formativo. El objetivo del articulo es comprender
como el estudiantado de EF experimenta y otorga sentido a su participacién en comunidades de apren-
dizaje durante su trayectoria universitaria.

Método
|

Enfoquey disefio

Esta investigacion adopta un enfoque cualitativo, con un disefio fenomenolodgico interpretativo orien-
tado a comprender la experiencia vivida por el estudiantado de EF sobre su participacién en CA (Garcia,
2024). Estas comunidades estaban conformadas por estudiantes de distintas etapas de su formacién
inicial, que participaban de manera periédica en estancias colaborativas junto a docentes universitarios.
Este enfoque resulto pertinente porque permiti6 captar los significados construidos colectivamente por
los actores involucrados, considerando sus vivencias junto al intercambio de experiencias (Smith et al,,
2009). La capacidad interpretativa de este método es fundamental para abordar fendmenos sociales
desde una mirada comprensiva del proceso formativo, entendiendo la formaciéon como una experiencia
colectiva desarrollada en un espacio de aprendizaje colaborativo (Santiago, 2020; Finol y Acosta, 2024).

Participantes

La muestra estuvo constituida por treinta estudiantes de EF de tres universidades chilenas. Los criterios
de inclusion se definieron intencionadamente para asegurar la pertinencia y diversidad de las experien-
cias narradas, considerando unicamente a estudiantes con participacién activa en estancias formativas
colaborativas del &mbito universitario, especificamente en CA y actividades asociadas (Tabla 1). Tam-
bién se incluyé a quienes manifestaron disposicién para compartir sus experiencias sobre su proceso
formativo. Quedaron excluidos estudiantes que no habian participado de manera sostenida en dichas
instancias o que no contaban con experiencias recientes de trabajo en CA. Esta seleccién intencionada
permitié obtener narrativas mas representativas y necesarias para captar las multiples dimensiones del
fenémeno investigado (Paramo et al., 2020).

Tabla 1. Detalles de los/as participantes.

< Género Total %
Etapa de formacion - -
Femenino Masculino
Quinto afio 2 8 10 33,3
Cuarto afo 2 9 11 36,7
Tercer afio 2 6 8 26,7
Primer afo 0 1 1 3,3
6 24 30 100
Fuente: Elaboracién Propia.
NI |
426

St



2026 (Mayo), Retos, 78, 424-438 ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos

Instrumentos

La informacién se recolecté mediante entrevistas semiestructuradas orientadas a obtener percepciones
y significados sobre la experiencia formativa en la participacién en CA. El guion de preguntas fue cons-
truido y validado por expertos, atendiendo a criterios de coherencia interna, pertinencia teérica y vali-
dez metodolégica (Tabla 2). Las entrevistas fueron aplicadas por el equipo investigador en modalidad
presencial y online, grabadas con consentimiento informado y posteriormente transcritas de manera
manual utilizando la herramienta de dictado de Microsoft Office para su posterior andlisis. Cada entre-
vista tuvo una duracién aproximada de treinta minutos, dependiendo de la disponibilidad y la profun-
didad de las respuestas de cada participante. Los entrevistadores no mantenian relaciéon docente directa
ni evaluativa con los participantes al momento de la aplicacién, con el fin de resguardar la voluntariedad
y reducir posibles sesgos asociados a jerarquias académicas. Se asegur6 la voluntariedad de participa-
cion, el anonimato de las respuestas y la proteccion confidencial de la informacién recogida durante el
proceso.

Tabla 2. Dimensiones y guion de preguntas.
Dimensiones Preguntas
;Qué expectativas tenias al unirte a la CAy en qué medida se cumplieron?
;Cémo describirias, en términos generales, tu experiencia en la CA?
Experiencia y Aprendizaje :De qué manera la colaboracién con docentes y compafieros/as influy6 en tu aprendizaje?
;Qué actividades realizadas en la CA consideras que fueron mas enriquecedoras para tu formacién?
¢Hay alguin otro aspecto que te gustaria compartir sobre tu experiencia en la CA?
;Qué habilidades personales y profesionales crees que has desarrollado durante tu participacion en esta
comunidad de aprendizaje?
Desarrollo Profesional ¢En qué medida la CA ha fomentado tu capacidad de reflexién critica sobre tu futuro rol como docente?
¢De qué manera la participacién en la CA ha influido en tu capacidad para asumir roles de liderazgo en el
ambito pedagdgico?

Fuente: Elaboracién Propia.

Analisis de los datos

El andlisis se realiz6 siguiendo la estrategia de codificacion abierta y axial en la que los datos fueron
transformados en unidades conceptuales breves para identificar c6digos emergentes y posteriormente
relacionar estas categorias en construccion de patrones interpretativos (Catalan, 2021; Flores-Kanter y
Medrano, 2019). Se identificaron unidades de significado en las transcripciones, que fueron agrupadas
en cddigos y categorias interpretativas para sistematizar la informacién (Tabla 3). Se utilizé el software
ATLAS.ti 7.5. Para garantizar el rigor metodoldgico, se acudi6 a la comparacion con la literatura y a la
revision sistematica de los hallazgos, lo que permiti6 consolidar y dar sentido a las categorias emergen-
tes, facilitando la comprension del fendmeno.

Tabla 3. Distribucién de citas segtin las subcategorias.
Categorias Subcategorias Frecuencia

Superacién de Expectativas 8

Sentido Profesional 8

. . Aprendizaje Experiencial 7
Expectativas Iniciales Espacios Distintos a Clases 8
Dialogo libre con Profesores 7

Participacién Situada 7

Actualizacion Curricular 6

Intercambio de Perspectiva 8

Desarrollo Profesional Aplicac.i,én en/ A.signat,ur_a 7
Integracion Teorica-Practica 8

Reflexion sobre el Aprendizaje 9

Profundizacidn Disciplinar 8

Dialogo y Tolerancia 9

Debate Fundamentado 10

Habilidades Transversales Respeto Mutuo 9
Escucha Activa y Empatia 11

Responsabilidad Compartida 11

Reflexion Critica 10

Liderazgo Pedagogico 9

Proyeccion Profesional Enfoque de la EF 10
Compromiso con la Ensefianza 10

Identidad Docente 8
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Transformacion Profesional 9

Trabajo Colaborativo 12

Compromiso Colectivo 9

. . Ausencia de Jerarquia 8
Sentido de Pertenencia Ruptura de P]aradiqgma 10
Necesidad de difusion Masiva 10

Reconocimiento y Validacion 11

Fuente: Elaboracién Propia.

Resultados
___________________________________________________________________________________________________________________________|
A partir del analisis de las entrevistas se identificaron cinco categorias principales que reflejan las expe-
riencias formativas vividas en este espacio: expectativas iniciales, desarrollo profesional, habilidades
transversales, proyeccion profesional y sentido de pertenencia. Estos hallazgos permiten percibir como
la participacién en esta instancia contribuy6 a la construccion de una identidad docente reflexiva y co-
laborativa, donde el aprendizaje trasciende el marco disciplinar y se vincula en la experiencia compar-
tida. A continuacidn, se presenta cada una de las categorias identificadas y su evidencia asociada a partir
de las voces de los participantes.

Figura 1. Expectativas Iniciales.

9% 1. Expectativas Iniciales {0-6)
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Fuente: Elaboracion Propia con ATLAS.ti.

Las expectativas de los participantes se configuraron en torno al deseo de experimentar un aprendizaje
mas vivencial, menos tedrico y mas conectado con la experiencia (Figura 1). Esa busqueda vinculada al
aprendizaje experiencial se reflejo en la voz de un participante que esperaba: “aprender no tanto de lo
teodrico sino también de lo experiencial [...] ver a los profesores mas alla del aula” (E6). Otro participante
expreso su interés por: “compartir con personas con mas experiencia y debatir distintas opiniones sobre
la educacion fisica” (E7), mientras una participante reconocié que: “aunque comencé con pocas expec-
tativas, la experiencia fue mas profunda de lo que imaginaba” (E12). Otro entrevistado agreg6: “pensé
que seria un trabajo estructurado, pero terminé siendo algo mucho mas humano, de compafierismo y
didlogo” (E18).

El didlogo libre con el profesorado fue uno de los aspectos mas valorados, el estudiantado coincidi6 en
que esos encuentros permitieron cuestionar la mirada tradicional del docente con una figura distante.
Eso se relaciona con lo indicado por un entrevistado: “lo mas enriquecedor fue el intercambio de opi-
niones sin pensar que algo estuviera bien o mal” (E6). Otro entrevistado destacd que: “esos espacios
cambiaron mi perspectiva sobre temas antes desconocidos, escuchar a los docentes potencié demasiado
mi formacién” (E11). Hubo quienes sintieron que la relacion se transformé en una experiencia compar-
tida, asi lo reflejé uno de los participantes: “antes pensaba que el profesor era solo quien ensefiaba y
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tenia siempre la razon, pero fueron guias que nos ayudaban a construir nuestro propio aprendizaje”
(E23).

Los espacios distintos a las clases se describieron como una experiencia de aprendizaje amplio. Varios
participantes recordaron las discusiones como instancias que los llevaron a sentirse: “obligado a salir
de la comodidad y compartir opiniones” (E9). Otros participantes valoraron las presentaciones en con-
gresos, sefialando que: “uno se sentia ya como un profesional” (E14). También hubo quienes destacaron
que esas instancias: “me hicieron crecer y salir de la universidad para presentar una ponencia fue un
logro personal” (E27).

De manera progresiva, el estudiantado reconoce una superacién de sus expectativas, lo que comenzd
como curiosidad termind siendo una experiencia formativa: “estas experiencias fueron gratificantes y
me senti mas participe que nunca” (E.5). Otra entrevistada la describié como: “un antes y un después en
mi formacién e incluso fue una experiencia que mejoré mucho mis expectativas iniciales sobre la docen-
cia” (E16).

El trabajo en equipo fue decidido y la participacion situada dio forma al modo de aprender. El estudian-
tado valora el intercambio entre compafieros como una fuente de aprendizaje activo: “ver puntos de
vista distintos enriqueci6 mi conocimiento, el debate me ayudé a situar lo aprendido de las clases” (E10).
Desde ese proceso emergi6 un sentido profesional mas consciente. Varios coincidieron en que la CA les
permitio: “ver la educacion fisica desde una mirada mas pedagdgica, sentirme mas profesional, respon-
sable y recuperar la ilusién por seguir aprendiendo y reafirmar la decision de ser profesor” (E21).

Figura 2. Desarrollo profesional.
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Fuente: Elaboracién Propia con ATLAS.ti.

El aprendizaje que emergi6 de la CA se entendié como un proceso integral en el que la teoria y practica
se entrelazaron (Figura 2). En el subc6digo actualizacion curricular los participantes expresaron haber
desarrollado una mirada mas critica del curriculo. Algunos relataron que: “aprendi a mirar las bases
curriculares desde una mirada pedagoégica” (E8), mientras que otros destacaron que el trabajo reali-
zado: “permitid analizar las bases curriculares colectivamente y no como una imposicion” (E15). Varios
coincidieron en que: “el profesor debe interpretar el curriculo desde una reflexién pedagdgica y contex-
tualizada a las realidades de cada nifio” (E19).

El intercambio de perspectivas se consolidé como uno de los elementos mas constantes de aprendizaje.
Una entrevistada sefialé que: “escuchar a otros compafieros me permitié reconocer la mirada parcial
que tenia sobre la Educacion Fisica, enriquecer las discusiones con cada vivencia y abrir nuevas formas
de entenderla fue clave” (E13). Esa dindmica se proyect6 a la aplicacién practica en las asignaturas. Otro
participante indic6 que: “pude adaptar lo aprendido en clase, cambié mi forma de planificar y cada en-
cuentro dejaba algo ttil para la practica docente” (E22).
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La integracion entre teoria y practica se viviéo como un logro compartido. El estudiantado la describe
como: “una articulacion natural entre discusion y accién” (E3). Un participante reconocié que: “la dis-
tancia entre la universidad y la escuela se acortd porque la teoria cobra sentido solo cuando se vive en
< . p 65U <04 . izaie, g u
el contexto real” (E17). También emergi6 una reflexion sobre el propio aprendizaje, percibida como un
cambio profundo en la forma de pensar. Otro participante sefialé que: “aprendi a observar mi propio
proceso, la reflexidon constante me hizo crecer y comprendi que aprender también implica mirarse a si
mismo” (E25). La profundizacién disciplinar fortalecié una base tedrica mas sélida. Varios destacaron
que: “las lecturas y debates consolidaron mi comprension de la Educacién Fisica, entrar en el debate
disciplinar gener6 pertinencia académica, formar parte de esa comunidad ampli6 la mirada sobre la
disciplina” (E30).

El desarrollo profesional adquirié un lugar relevante en el relato del estudiantado. No se trat6 solo de
aprender contenidos, sino de revisar los propios marcos de interpretacién. Un participante expresé que:
“aprendi a ver las cosas de otra manera, mas objetiva, con un analisis mas critico de lo que pienso” (E11),
mientras que otro indicé que: “a partir de las lecturas y el didlogo, uno analizaba mas cosas y lo iba
entendiendo distinto con otra mirada” (E14). Esta toma de conciencia se proyect6 hacia la accién, como
lo refleja quien sefial6 que: “comprendi que la reflexién critica no puede quedar en palabras, debe apli-
carse y llevarse a la practica” (E18).

Figura 3. Habilidades Transversales.
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Fuente: Elaboracién Propia con ATLAS.ti.

Alo largo de la experiencia, el desarrollo de habilidades personales y sociales se manifest6 en cambios
concretos en la forma de interactuar (Figura 3). El didlogo y la tolerancia se transformaron en practicas
habituales dentro del grupo. Un participante sefialé6 que aprendi6 a: “escuchar a los otros, ser mas tole-
rante con las ideas que no son mias propias” (E5). Otro reconoci6 que: “antes no tenia esa habilidad de
respetar ciertas visiones, ahora puedo debatir con respeto” (E8). Incluso el error fue resignificado como
parte del proceso formativo, al asumir que: “si pienso y me equivoco, esta bien” (E12). Estas experiencias
muestran una apertura progresiva hacia perspectivas distintas, donde la diferencia dej6 de percibirse
como amenaza y comenzd a entenderse como una oportunidad de aprendizaje.

El intercambio constante dio paso a un debate fundamentado que exigia sustento y claridad argumen-
tativa. No bastaba con expresar opiniones, era necesario justificar lo dicho. Un estudiante afirmé que el
aprendizaje consistié en: “hablar con fundamento, saber por qué uno esta diciendo las cosas” (E15). Otro
destacé el fortalecimiento de la: “capacidad de sintesis y reflexién para debatir con bases en argumentos
y autores” (E19). El uso del lenguaje académico también se consolidé como parte de este proceso, al
reconocer que: “he aprendido de buena manera como redactar, expresarme y usar el lenguaje acadé-
mico” (E22). El debate dejo de ser confrontacién y paso6 a configurarse como ejercicio reflexivo orien-
tado a la construccién colectiva de conocimiento.
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El respeto mutuo definio el clima de trabajo. Las diferencias no fragmentaron al grupo, sino que fueron
integradas en una légica de reconocimiento reciproco. Un entrevistado describi6 la dinamica como: “un
dialogo abierto donde todos tienen el fin de aprender y mejorar” (E21). Otro sostuvo que: “todo se dice,
todo llega a consenso, todo es muy democratizado y eso me gust6” (E23). Este entorno favorecié la au-
toconfianza y la seguridad personal. Varios participantes reconocieron avances en su capacidad de ex-
presion, como lo sefialé uno de ellos: “antes no tenia tanta habilidad para expresar mi opinién, ahora me
siento mas seguro al momento de expresar mis ideas” (E27). También se afirmé que: “la seguridad fue
algo que de mi dudaba, pero al pasar el tiempo aprendi a confiar en lo que sé y en lo que puedo aportar”
(E2). Se evidencid el fortalecimiento progresivo de la identidad académica.

La escucha activa y la empatia adquirieron un sentido practico en la convivencia del grupo. Comprender
al otro se convirtié en condicién para aprender en conjunto. Un estudiante expres6 que: “aprendi a es-
cuchar de verdad, comprendi que entender al otro enriquece el trabajo colectivo y también destaco que
la empatia marcé la diferencia en la convivencia” (E7). Esta disposicidn se articulé con una responsabi-
lidad compartida que dio coherencia al trabajo colectivo. Se destacé que: “todos cumplian un rol esencial
en las reuniones, la responsabilidad de todos y el compromiso permitié6 avanzar como grupo” (E24).
Ademas, que: “somos un equipo, lo que hago afecta a mis compafieros y toda la comunidad” (E1). La
experiencia consolid6 una ética de corresponsabilidad donde cada aporte individual incidia en el logro
comun.

Figura 4. Proyeccién profesional.
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Fuente: Elaboracion Propia con ATLAS.ti

La experiencia también impuls6 una redefinicion del rol docente y del compromiso profesional (Figura
4). El desarrollo de una mirada critica se expresé de manera reiterada en los testimonios. Un partici-
pante sefal6 que: “me ayudo a reflexionar sobre lo que veo y hago, a no quedarme con lo primero que
pienso. Antes solo aceptaba lo que decia el texto o el profesor, ahora cuestiono mas, busco entender el
porqué de las cosas” (E9). Otro participante indic6 que: “lo que mas rescato es la reflexién constante. No
se trata solo de analizar, sino de hacerlo criticamente, de ver qué sentido tiene para uno como futuro
docente” (E14). También se destac6 que: “antes aceptaba lo que leia como verdad absoluta, pero aprendi
a discutirlo, a pensar si eso se aplicaba realmente en mi contexto” (E22), mientras que otro participante
afirmo que: “aprendi a pensar de forma critica, no solo repetir. Cuestionar, argumentar y construir una
opinién propia es algo que voy a llevar a mi practica docente” (E27).

El liderazgo pedagdgico se manifesté como una forma central de colaboracién y desarrollo profesional.
Los participantes destacaron que la experiencia de asumir roles activos dentro de la comunidad fue ade-
cuada. Uno sefialé que: “aprendi a guiar a otros sin imponer, entendi que liderar es acompafiar” (E12),
mientras otro indicé que: “el liderazgo se daba de manera natural, la coordinacion de las tareas fortale-
ci6 mi rol docente” (E20). Otros testimonios reforzaron esta idea, un participante coment6 que: “no se
trataba solo de seguir indicaciones, sino de asumir un rol activo. Senti que podia guiar a otros y también
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aprender de ellos; eso me dio confianza como futuro profesor” (E7). Otro indic6é que: “el liderazgo se
daba de forma directa, no porque alguien lo impusiera. Cada uno asumi6 responsabilidades y eso me
hizo sentir que podia liderar desde el ejemplo” (E14).

La visién de la EF mas alla del deporte fue otro de los aprendizajes mas significativos. Un participante
afirmo que: “la educacion fisica es también reflexién y educacion integral” (E11). En la misma linea, otro
sefial6 que: “muchos creen que la educacidn fisica es solo deporte, pero me mostré qué es mucho mas,
por ejemplo, reflexion, educacién integral, desarrollo humano, esto cambié mi manera de ver la disci-
plina” (E9). Otro estudiante indicé que: “existe un trasfondo pedagégico que se debe recuperar de la
educacion fisica, ya que el objetivo es formar personas no solo habilidades deportivas, sino también la
dimension pedagogica mas profunda de las personas” (E19).

El compromiso de la ensefianza se consolidé como un valor compartido. Un participante sefial6 que:
“ensefar es comprometerse con el aprendizaje de los demas” (E9). Otro indicé que: “cada actividad tenia
un proposito educativo, eso reflejaba el compromiso del docente en cada sesion de trabajo” (E17). Otros
testimonios reforzaron esta idea, destacando que: “este proceso reafirmoé mi vocacion, me di cuenta de
que enseflar no es solo transmitir conocimiento, sino comprometerse con el aprendizaje de los demas”
(E2).

La identidad docente fue entendida como un proceso de autodefinicién, una entrevistada coment6 que:
“descubri mi forma de ser y reflexioné sobre el tipo de profesor que quiero ser” (E15). Otro entrevistado
explico que: “entendi mi identidad profesional y reafirmé mi sentido de vocacién hacia la profesion do-
cente” (E3). La transformacidn profesional sintetiz6 la evolucion vivida. Un participante expresé que:
“la experiencia marcé un antes y un después, creci profesional y humanamente. Cambié mi forma de ver
la educacién fisica” (E8).

Figura 5. Sentido de pertenencia.
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Fuente: Elaboracion Propia con ATLAS.ti

La construccién de la CA se basé en la colaboracion y la confianza, donde el trabajo en equipo constituyd
la base de la cohesion del grupo y el sentido de pertenencia (Figura 5). Los participantes destacaron que:
“el trabajo colaborativo fue lo que mas fortaleci6 el grupo, aprendimos unos de otros, compartiamos
ideas, debatiamos y siempre llegdbamos a algo en comun. Sin ese espiritu de colaboracién nada de esto
habria funcionado” (E9). “Cada uno tenia algo que entregar y eso hacia que el trabajo fuera mas equita-
tivo” (E14). También se indicé que: “la comunidad fue una experiencia profundamente colaborativa,
nadie trabajaba solo, todos dependiamos del otro para avanzar. Esto me hizo valorar atin mas el trabajo
en equipo” (E22). Otro entrevistado planted que: “nos ayudabamos constantemente y eso generd un
clima de confianza donde podiamos equivocarnos sin miedo, era realmente un aprendizaje compartido”
(E27).
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La necesidad de compartir lo experimentado por el estudiantado reflej6 la importancia de difundir am-
pliamente la CA. Un participante sefnald que: “seria ideal que mas estudiantes vivieran en una experien-
cia como esta, la comunidad no deberia ser algo reducido a un grupo, sino un espacio abierto para que
mas personas participen” (E1). Otro entrevistado indicé que: “creo que lo que hicimos en la comunidad
deberia difundirse mas, estas experiencias no se reconocen lo suficiente dentro de la universidad y seria
bueno que mas compaileros pudieran involucrarse” (E19). También se destac6 que: “ojala mas personas
supieran lo que hacemos. No se trata de mostrarse, sino de compartir una experiencia que realmente
transforma la formacién docente” (E23), y que: “me gustaria que mas estudiantes pudieran acceder a
espacios como este. Lo que se aprende aqui no estd en ninguna asignatura y deberia estar al alcance de
todos” (E10).

La ruptura de paradigmas evidencié un cambio en la concepcién de la ensefianza y del aprendizaje,
donde la jerarquia tradicional se diluy6 y el conocimiento se construy6 colectivamente. Un participante
sefial6 que: “la CA rompid con la idea de que el profesor esta arriba y el estudiante abajo. Aqui todos
aportabamos y aprendiamos en conjunto, es un cambio de paradigmas que deberia aplicarse en mas
contextos” (E3). Otro entrevistado indic6 que: “fue un espacio donde se rompieron muchos esquemas
tradicionales, el aprendizaje no vino de una figura de autoridad sino del didlogo entre iguales” (E20).
Asimismo, se destac6 que: “me di cuenta de que no siempre el profesor tenia que dirigir. En este grupo
todos ensefiamos algo, todos aprendiamos algo, eso rompi6 con la légica habitual de la educacioén fisica
que es solo saltar y correr” (E30). Y otro participante agreg6 que: “la CA me mostré otra forma de ense-
flar y aprender, se rompid el paradigma de la clase expositiva y se dio paso a una comunidad donde
todos teniamos voz y nos desarrolldbamos de manera distinta” (E19).

El reconocimiento y la validacién fortalecieron la identidad colectiva dentro de la CA. Hubo un partici-
pante que seflald: “senti que mi voz era escuchada, que mis aportes eran valorados. Eso me hizo sentir
parte de algo importante, parte de una comunidad que reconoce a todos por igual” (E7). Otros partici-
pantes indicaron que: “el hecho de que me invitara a presentar o a participar en actividades me hizo
sentir validado, reconocido por mi trabajo. Eso no siempre ocurre en otros espacios” (E12). A su vez, el
compromiso colectivo consolidé el sentido de pertenencia tal como lo sefial6é un participante: “todos
teniamos un compromiso comun: aprender y aportar, cada uno asumia responsabilidades y se preocu-
paba de que el grupo funcionara bien” (E11), otro agregé que: “el compromiso colectivo fue lo que sos-
tuvo la CA, cada uno aport6 desde lo que podia, pero siempre con la intenciéon de construir juntos las
tareas” (E2).

Discusion

. ______________________________________________________________________|
El objetivo propuesto en la investigacion fue comprender como el estudiantado universitario de EF ex-
perimenta y otorga sentido a su participacion en CA durante su trayectoria universitaria. Los resultados
permiten identificar cinco categorias que atraviesan este proceso formativo: las experiencias iniciales,
el desarrollo profesional, las habilidades transversales, la proyeccién profesional y el sentido de perte-
nencia, las CA un nicho en el que estas se desarrollaron, por lo que la implementacién de estos espacios
potencia la FID, dado su robusto sentido informativo (Rochera et al., 2023). Lo que coincide con lo plan-
teado en la literatura respecto a la relevancia de generar instancias que fortalezcan la motivacion intrin-
secay el compromiso académico del estudiantado (Abril y Peinado, 2023; Ordéfiez-Olmedo y Gutiérrez-
Martin, 2023). Considerando que la familiarizacién con el programa y el entorno académico incide en la
adaptacion y desempefio, reforzando la necesidad de vincular los contenidos formativos con las deman-
das reales del contexto educativo (Mundaca y Sancristobal, 2021).

La incorporacion de metodologias activas en la FID, como las CA se asocia al desarrollo de competencias
claves para el siglo XXI, particularmente relacionado con el trabajo colaborativo y la responsabilidad
social (Araya-Moya et al., 2022). Esta incorporacion otorga al estudiantado un rol protagénico que ten-
siona modelos formativos centrados exclusivamente en la transmisién de contenidos y abre paso a ex-
periencias con mayor implicacion reflexiva (Veldsquez-Salazar et al., 2025). Los resultados muestran
que estos espacios favorecen un desarrollo profesional reflexivo que articula teoria y practica en una
praxis situada y contextualizada, permitiendo una profundizacién progresiva en los saberes pedagogi-
cos y disciplinares (Mundaca y Sancristobal, 2021; Reyes et al., 2023). En este escenario, el desarrollo

de competencias profesionales adquiere un caracter articulador dentro de la FID en EF, orientando al
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futuro profesorado hacia un ejercicio docente con fundamento conceptual, compromiso ético, social y
capacidad de critica (Calvo, 2023).

El compromiso con el desarrollo profesional permanente emerge como una dimensién sostenida en las
respuestas de las entrevistadas. La participacién en CA, junto con la valoracién del aprendizaje colabo-
rativo, se vincula con un modelo formativo que integra actualizacion pedagogica e innovacion educativa
(Layton et al., 2024; Ordéniez-Olmedo y Gutiérrez-Martin, 2023). Esta integracién no aparece como un
discurso retorico, sino como una experiencia construida en la interaccién sistematica. La creacion de
entornos motivadores y colaborativos puede incidir en una participacién estudiantil mas comprometida
(Reyes et al.,, 2023). Estas orientaciones sitian al profesorado como un agente activo en la transforma-
cion de su propio quehacer y en la mejora de los contextos educativos.

Entre los resultados se identificéd que las CA favorecen el desarrollo de habilidades transversales tales
como el didlogo, la tolerancia, la escucha activa, la empatia, el respeto y la autoconfianza, promoviendo
el debate fundamentado y la responsabilidad compartida. Estas competencias no se presentan como
atributos declarativos, sino como aprendizajes que se consolidan en la experiencia colectiva. La comu-
nicacién afectiva adquiere un papel central en la transmisidn y construcciéon de conocimientos, impac-
tando directamente en la calidad de los procesos de ensefianza (Manquera-Manquera et al., 2025). Las
CA son espacios de promocion de una cultura académica participativa, caracterizada por la confianza y
la construccion colaborativa del saber pedagoégico. No obstante, garantizar su efectividad implica diag-
nosticar y fortalecer las habilidades colaborativas del estudiantado, evitando asumir que la dindmica
grupal se sostiene de manera espontdnea (Cabrera et al., 2022).

La proyeccion profesional docente constituye otro de los ejes relevantes en los resultados. Se sostiene
que la reflexién critica constante acerca de la propia practica, el compromiso como tarea fundamental
de la docencia y la constante transformacién profesional, a través de la comprension de los nuevos en-
foques de la EF, se asocia a un liderazgo pedagdgico mas consciente y con una identidad docente en
consolidacion. La reflexion pedagégica promovida en las CA permite analizar practicas, reconocer limi-
taciones y proyectar mejoras sostenidas en el ejercicio profesional (Rochera et al., 2023; Suckel et al,,
2020). En estos procesos, las CA se presentan como entornos idéneos para el crecimiento profesional,
ya que impulsan la colaboracién entre los docentes y estudiantes, fomentando una visién compartida
del aprendizaje y la ensefianza (Logrono-Herrera et al,, 2024). La particion activa en estos espacios re-
fuerza el compromiso profesional mejorando la disposicién hacia el liderazgo docente en contextos di-
versos (Mufioz et al., 2024; Ormefio et al., 2024). El liderazgo que se desprende de los resultados no se
vincula con jerarquias formales, sino con practicas colectivas basadas en la responsabilidad compartida
y la seguridad profesional, elementos que inciden en la construccion de la identidad docente.

Las CA, en tanto espacios colaborativos, adquieren un papel central en la construccién de saberes peda-
gbgicos y disciplinares. La interaccion entre pares y con docentes fortalece el aprendizaje académico y
las competencias sociales, contribuyendo al sentido de pertenencia profesional y a la construccién com-
partida de conocimiento (Cafiabate et al., 2025; Castillo et al., 2024; Cerezo et al.,, 2025). La co-ensefianza
dentro de la CA se configura como una practica enriquecedora que fomenta la reflexidn, la cooperacion
y la mejora continua (Bermudez, 2022). El sentido de pertenencia se fortalece a través del compromiso
colectivo, el reconocimiento mutuo y la validacién académico-profesional entre los participantes.

El trabajo colaborativo dentro de las CA amplia las perspectivas formativas y tensiona enfoques tradi-
cionales en la EF. Para que estas experiencias desplieguen su potencial, resulta necesario definir metas
claras y contextualizadas, asi como promover formas de trabajo donde la planificacién, el intercambio
de ideas y la evaluacién se desarrollen de manera articulada (Cabezas et al., 2021; Christensen y Jerrin,
2025). Las voces del estudiantado sefialan que la creacidn de redes profesionales en estos espacios for-
talece la practica docente y consolida entornos de apoyo y aprendizaje compartido (Alvidrez-Minora y
Elias-Hernandez, 2024; Cabrera et al., 2022). De este modo, las CA se proyectan como estructuras aca-
démicas con potencial de sostenibilidad en la FID, siempre que exista compromiso colectivo y claridad
formativa.

Las CA presentan beneficios reconocidos, aunque su implementacién implica dificultades. Las barreras
estructurales como la sobrecarga laboral, la limitacion de tiempos y la falta de condiciones organizativas
estables dificultan la participacién sostenida y pueden reducir estas iniciativas a instancias formales con
escaso impacto en la practica, lo que afecta la motivacion de docentes y estudiantes (Giles et al., 2021;
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Tayag, 2020). A ello se suma la necesidad de una mayor coherencia entre teoria, practica y acompafa-
miento docente (Montas y Sanchez, 2022). Persisten también creencias erréneas sobre las CA que res-
tringen su eficacia pedagogica, lo que exige una formacion critica capaz de identificar y superar dichos
sesgos (Paricahua-Peralta et al., 2025).

Conclusiones
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La investigacion permitié profundizar la experiencia del estudiantado de EF que participa en CA y enti-
dades similares, mostrando que estos espacios inciden en su trayectoria formativa. Los hallazgos evi-
dencian que la participacion sostenida en esta instancia se vincula con el desarrollo profesional que
integra reflexion pedagogica, profundizacion disciplinar y articulacién entre teoria y practica. Emergen
aprendizajes asociados al dialogo, la responsabilidad compartida y la autoconfianza, configurando un
proceso formativo que fortalece la construccién de la identidad docente desde una practica situada y
colaborativa.

Los resultados permiten identificar tensiones, ya que las CA no se configuran automéaticamente como
dispositivos transformadores, su alcance se ve condicionado por marcos formativos y por concepciones
tradicionales de ensefianza que inciden en su desarrollo. La experiencia relatada por el estudiantado
muestra que el sentido formativo de estos espacios se construye en la interaccidn cotidiana, en la con-
frontacion argumentada de ideas y en la problematizacion constante de la propia formacion.

La proyeccion profesional se vincula con una mayor conciencia del rol docente, con el interés por la
actualizacion permanente y con una disposicion reflexiva frente a la practica. No se observa como un
cambio inmediato, sino como un proceso progresivo en el que el sentido de pertenencia y el trabajo
colaborativo contribuyen a consolidar una identidad profesional en construccion.

El estudio presenta limitaciones asociadas al nimero de participantes y en la focalizacién en tres uni-
versidades, lo que limita el alcance contextual de los hallazgos. Ampliar la bisqueda hacia otros escena-
rios institucionales e incorporar la perspectiva del profesorado universitario permitiria comprender
con mayor profundidad las condiciones y alcance de las CA en la FID en EF.
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