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Resumen 

Introducción: el modelo de enseñanza por competencias es complejo, multidimensional y posee 
desafíos metodológicos. Los aprendizajes deben analizarse en consonancia al desarrollo de las 
competencias del plan formativo.  
Objetivo: evaluar las competencias del perfil de egreso integrando todo el plan formativo del 
primer año académico. Además, indagar diferencias de género y explorar la correlación de la 
edad, rendimiento escolar y puntaje de ingreso a la universidad con el nivel global de compe-
tencia y cada dimensión.  
Metodología: un diseño transversal y descriptivo, utilizando bases de datos secundarias. La 
muestra por conveniencia fue de 55 estudiantes, pertenecientes a una universidad del centro-
sur de Chile. La información académica se transfirió a una matriz, implementada en una plata-
forma de gestión de datos, que incorporó la contribución de cada competencia del primer año 
académico. La estrategia implicó trazar la progresión de competencias, comprendiendo la inte-
gración y coherencia del diseño formativo en sus tres dimensiones e incorporadas en cada asig-
natura del plan formativo del primer año académico.  
Resultados: la dimensión profesional mostró el mayor desempeño, destacando la competencia 
"planifica el proceso de enseñanza" con un 84%. La competencia "habilidades de comunicación" 
fue la más descendida con un 68,7% perteneciente a la dimensión genérica. El 36% de las com-
petencias alcanzó un desempeño ≥75% de logro.  
Conclusión: esta trazabilidad de competencias permitió, además de su evaluación, detectar 
áreas de mejora basada en evidencia para fortalecer el desempeño en los estudiantes.  
Palabras clave: Educación superior, desempeño, evaluación, gestión educativa, seguimiento. 
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Abstract 

Introduction: the competency-based teaching model is complex, multidimensional, and has 
methodological challenges. Learning outcomes must be analyzed in accordance with the devel-
opment of the skills in the training plan.  
Objective: to assess the competencies integrated into the curriculum and analyze differences 
by sex. Evaluate the teaching staff’s perception of the implemented traceability strategy. 
Method: a cross-sectional and descriptive design, using secondary databases. The sample was 
55 students from a university in central-southern Chile. The academic information was trans-
ferred to a matrix, implemented on a data management platform, which incorporated the dis-
tribution of competencies from the first academic year. The strategy involved tracing the pro-
gression of competencies, understanding the integration and coherence of the training design 
across its three dimensions, and within each subject in the curriculum.  
Results: the professional dimension showed the highest performance, highlighting the compe-
tency "plan the learning process" with 84%. The "communication skills" competency was the 
least achieved with 68,7% belonging to the generic dimension. 36% of the competencies 
achieved a performance of ≥75% achievement. The positive evaluation from teachers supports 
the usefulness of traceability contributes to timely feedback, and strengthens methodological 
strategies for competency development in subsequent curricular cycles. 
Conclusions: this competency traceability process not only facilitated evaluation but also 
helped identify areas for improvement and best practices. It fostered an academic reflection 
process based on evidence the strengthen student competencies. 
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Introducción

El Proceso de Bolonia, iniciado en 1999, impulsó una serie de reformas en el sistema universitario eu-
ropeo que prontamente se replicaron en instituciones de educación superior a través del mundo (Mon-
tero, 2010). Su implementación comprometió, dentro de sus transformaciones más relevantes, procesos 
formativos diseñados en base a competencias genéricas y específicas propias de cada disciplina (Fran-
cesco et al., 2019; Zabalza & Lodeiro, 2019). Una competencia es entendida como una combinación di-
námica de atributos asociados a actitudes, conocimientos, responsabilidades y habilidades de un pro-
grama educativo que se espera los estudiantes puedan desarrollar a lo largo de su proceso formativo 
(Salcines-Talledo et al., 2024) y que están vinculadas al desarrollo de un perfil de egreso en los futuros 
profesionales (Brauer, 2021). 

Desde entonces, los modelos de enseñanza por competencias han buscado responder a las demandas y 
exigencias técnicas del mercado laboral con el fin de desarrollar, en los futuros profesionales, habilida-
des, conocimientos, y actitudes para enfrentar escenarios complejos en la vida laboral (Gómez et al., 
2017). El modelo de enseñanza por competencias implica una labor compleja y multidimensional que 
posee diversos desafíos metodológicos para favorecer la articulación de conocimientos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales orientados a la experiencia y acción (Fernández-Ferrer & Forés, 2016; 
López et al., 2019; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2015). En tal sentido, el perfil de egreso de un plan 
curricular plantea desde el inicio de la formación qué competencias esperan alcanzar para acreditar a 
un estudiante como un profesional calificado. Ello implica la generación de estrategias por parte de los 
docentes para promover, a través de situaciones desafiantes, aprendizajes que permitan a los estudian-
tes tomar decisiones en escenarios prácticos (Chiva-Bartoll et al., 2018; Graczyk-Kucharska et al., 2020). 
A su vez, Baartman y Quinlan (2024) enfatizan en dicha labor la importancia de la retroalimentación 
oportuna para permitir a los estudiantes autorregular sus aprendizajes e identificar necesidades espe-
cíficas para la progresión formativa orientada al desempeño de las competencias. 

Al respecto, Mendoza y Ortegón (2019) destacan el desafío del desarrollo de sistemas de seguimiento 
sustentados en instrumentos de evaluación objetivos, fiables y coherentes con el contexto educativo y 
tecnológico. La evaluación de las competencias dentro de los programas de formación inicial docente 
permite identificar fortalezas y áreas de mejora, para orientar la toma de decisiones pedagógicas basa-
das en evidencias y adaptarlas a las particularidades de cada contexto educativo (Read et al., 2022; Var-
gas et al., 2024).  

Zabalza y Lodeiro (2019) señalan que la evaluación de competencias implica un proceso de valoración 
objetiva de la medición del progreso del estudiante a partir de los resultados de aprendizaje esperados 
e insertos al interior de cada asignatura. En tal sentido, los docentes implementan una amplia variedad 
de estrategias e instrumentos estandarizados de evaluación en cada una de las asignaturas del plan for-
mativo (Bonnefoy, 2021; Hamodi et al., 2018; Ion et al., 2016; Lucas et al., 2025; Salcines-Talledo et al., 
2024; Zapatero et al., 2018). 

No obstante, estas instancias no contemplan la integración de todo el currículum de los estudiantes, 
siendo incompleto o discontinuo, en el proceso académico de la formación inicial docente (Freire et al., 
2013; Vargas et al., 2024; Gamino-Carranza & Acosta-González, 2016). Usualmente, las propuestas de 
medición de competencias más integrales han sido a partir de evaluaciones puntuales durante o al final 
de los procesos de formación en los planes curriculares (Salcines-Talledo et al., 2024; Zabalza & Lodeiro, 
2019).  

Huaman et al. (2020) señalan como un imperativo ético el que las universidades evidencien el logro del 
perfil de egreso que oferta, esto es, el desempeño de las competencias declaradas en dicho perfil para 
asegurar una formación de calidad que satisfaga las expectativas del estudiante, empleadores y de la 
sociedad en su conjunto (Salcines-Talledo et al., 2024).  

Por ello, se asume que la trazabilidad de las competencias es actualmente considerada un desafío en la 
educación superior chilena porque, según Bonnefoy (2021), el sistema requiere una base consistente 
para sostener la capacidad de innovar y actualizar constantemente las competencias requeridas en la 
vida laboral. Ello se expresa especialmente en los programas de formación inicial docente regulados por 
ley (Ley 20.129, Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior; Ley 20.903 
Sistema de Desarrollo Profesional Docente) y los Estándares de la Profesión Docente en Chile lo que, 



2026 (Agosto), Retos, 81, 333-344  ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos 

 335  
 

junto con exigir la acreditación obligatoria a las carreras de pedagogía, inciden en el diseño de planes de 
estudio para la formación inicial docente.  

Las universidades están requiriendo sistemas de seguimiento para acreditar la calidad de la formación 
que ofrecen (Vargas et al., 2024), comprometiendo así a las instituciones formadoras a implementar 
estrategias de monitoreo continuo del desempeño de las competencias para evidenciar la calidad de la 
formación. Ello implica, además, conocer aspectos previos que pueden predecir el desempeño de las 
competencias, entre ellos factores socioeconómicos, motivacionales, rendimiento escolar (Richardson 
et al., 2012; Verbree et al., 2023) con el propósito de nivelar y reducir las brechas entre los estudiantes 
universitarios durante su proceso formativo.  

A partir de ello, resulta relevante implementar una estrategia de trazabilidad de competencias para mo-
nitorizar el proceso formativo desde el inicio en base a datos fehacientes y concretos, con el fin de obte-
ner un seguimiento de la progresión del desarrollo de competencias de manera articulada acorde al plan 
curricular que refleje el avance del perfil de egreso (Ion et al., 2016). Entonces, desde la necesidad de 
implementar mecanismos de aseguramiento de la calidad, el presente estudio propone el monitoreo de 
competencias desde el primer año de una carrera de pedagogía, considerando la implementación de una 
nueva malla curricular y la necesidad de generar mecanismos de monitoreo de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que reflejan el avance del perfil de egreso.  

El objetivo del estudio fue evaluar las competencias del perfil de egreso integrando todo el currículum 
del primer año académico. Además, indagar diferencias de género y explorar la correlación de la edad, 
rendimiento escolar y puntaje de ingreso a la universidad con el nivel global de competencia y cada 
dimensión. 

La hipótesis planteada es que, las calificaciones finales de las asignaturas del plan de estudios, son un 
proxy del desempeño de las competencias del perfil de egreso obtenidas por los estudiantes en su for-
mación. 

Así, se asume la responsabilidad institucional de monitorear el logro de competencias en cada año de 
formación, integrando todas las asignaturas y en coherencia con el diseño curricular a lo largo de la 
formación inicial docente. Esta mirada favorece un enfoque de mejora continua que entregue evidencia 
a docentes y estudiantes sobre el desempeño de las competencias definidas en el perfil de egreso, con-
tribuyendo al fortalecimiento de la calidad educativa en concordancia con las demandas sociales y labo-
rales. De esta manera, los hallazgos orientarán a la institución en la toma de decisiones pedagógicas, la 
reflexión docente, la retroalimentación oportuna y la evaluación de competencias mediante la sistema-
tización de la estrategia de trazabilidad. 

 

Método 

El estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transversal y descriptivo, utilizando bases de 
datos secundarias (calificaciones). La población corresponde a estudiantes de Pedagogía en Educación 
Física en Chile. Se realizó un muestreo intencional por conveniencia, siendo una cohorte única de 57 
estudiantes inscritos en el primer año de carrera de una universidad del centro-sur de Chile. Se optó por 
trabajar sólo con estudiantes de primer año por cuanto este grupo inicia un nuevo plan curricular en la 
institución para establecer la línea base de las competencias. Ello permite realizar un proceso de traza-
bilidad sistemática a lo largo del proceso formativo desde el inicio hasta el final del mismo. 

Los criterios de inclusión fueron haber cursado todas las asignaturas del plan curricular del primer año 
académico de la carrera y estar matriculado ambos semestres académicos durante el estudio. Los crite-
rios de exclusión fueron dispuestos para aquellos estudiantes que abandonaron o suspendieron su ca-
rrera durante el período en el que se implementó el estudio.  

Procedimiento 

Las competencias evaluadas se encuentran definidas y declaradas en el perfil de egreso de la carrera, 
con un plan curricular basado en el Sistema de Créditos Transferibles chileno (SCT-Chile). Este plan se 
extiende a lo largo de nueve semestres, en donde cada semestre posee 30 SCT-Chile distribuidos entre 
las asignaturas que lo conforman.  
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Las competencias están distribuidas en tres dimensiones -profesional, disciplinar y genérica- a lo largo 
del plan curricular (Cabrera et al., 2024). La dimensión profesional está compuesta por dos competen-
cias, mientras que las dimensiones disciplinar y genérica constan de cinco competencias cada una, para 
obtener un total de 12 competencias que deben desarrollar los futuros profesores de Educación Física 
durante su formación inicial docente. 

El plan curricular se organiza en tres ciclos: inicial, que abarca desde el primer al cuarto semestre; in-
termedio; extendido desde el quinto al octavo semestre; y avanzado, correspondiente al noveno semes-
tre, para resguardar la progresión, cada competencia tiene un avance gradual del desempeño descrita 
para cada ciclo del plan curricular. Siguiendo el Modelo Educativo institucional, las competencias se 
evalúan de manera articulada a través de los resultados de aprendizaje de cada asignatura. Para ello, los 
docentes diseñan e implementan instrumentos de evaluación específicos que permiten evidenciar el 
desempeño estudiantil, considerando la integración del saber, saber hacer y saber ser. De este modo, las 
competencias del perfil de egreso se operacionalizan en los resultados de aprendizaje, cuya evaluación 
se traduce en la calificación final de cada asignatura al término de cada semestre. 

Trazabilidad de competencias 

La trazabilidad de competencias fue diseñada en una plataforma de gestión de datos RedCap transfi-
riéndose todas las competencias del perfil de egreso y las asignaturas del plan curricular, desde la matriz 
del plan formativo validada por el área curricular de la institución, manteniendo la pertinencia y cohe-
rencia con el perfil de egreso declarado. En términos, concretos, se estableció un peso específico para 
cada asignatura proporcional a los créditos STC determinados en su programa, considerando un total 
de 30 STC al semestre. Luego se determinó el peso equitativo, en porcentaje para cada competencia dado 
que, se trabajaron integralmente en cada una de las asignaturas. Por ejemplo, si una asignatura contri-
buye con el 20% de los SCT del semestre y aborda 4 competencias, cada competencia tuvo un peso de 
5%, Tabla 1. Por último, esto se escaló a todo el plan curricular, y se determinó el peso por competencia 
para cada año del proceso formativo. 

 

Tabla 1. Distribución del peso de las asignaturas y cada una de las competencias del primer año académico. 

Primer 
año 

académico 

Semestre Nº Asignaturas Distribución SCT 
Peso por asignatura 

SCT 
Nº competencias Peso competencia 

1° 

Asignatura 1 6 20,0 4 5,0 
Asignatura 2 8 26,7 4 6,7 
Asignatura 3 5 16,7 5 3,3 
Asignatura 4 4 13,3 4 3,3 
Asignatura 5 4 13,3 4 3,3 
Asignatura 6 3 10,0 1 10,0 

 Total 30 SCT 100  

2° 

Asignatura 7 7 23,3 4 5,8 
Asignatura 8 7 23,3 5 4,7 
Asignatura 9 5 16,7 5 3,3 

Asignatura 10 4 13,3 6 2,2 
Asignatura 11 4 13,3 5 2,7 
Asignatura 12 3 10,0 1 10,0 

  Total 30 SCT 100  

Nota: SCT: Sistema de Créditos Transferibles. 

 

Transferencia de la calificación a la matriz 

Al finalizar cada semestre académico, se extrajeron desde las bases de datos institucionales, las califica-
ciones finales de rendimiento académico en cada asignatura (escala de 1,0 a 7,0). Con el fin de estimar 
la contribución de cada asignatura al logro de las competencias, las calificaciones fueron normalizadas 
dividiéndolas por la nota máxima (7,0), para expresarlas en una escala proporcional entre 0 y 1, así 
permitir su adecuada ponderación en el cálculo del desempeño de las competencias. La contribución de 
cada asignatura al logro de una competencia se calculó mediante la siguiente expresión: 
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(1) 

 

Por tanto, en la Ecuación 1, C corresponde a la contribución de la asignatura i a la competencia j , Ni es 
la calificación final de la asignatura, y Pij es el peso porcentual de la competencia j en la asignatura i. 

Asimismo, el nivel de desempeño de cada competencia en el primer año se obtuvo mediante la suma de 
las contribuciones de todas las asignaturas que tributan a dicha competencia, expresando en porcentaje 
como se describe en la Ecuación 2:  

 

   
(2) 

 

Este procedimiento permite integrar el aporte de múltiples asignaturas al desarrollo de una misma com-
petencia, considerando tanto el rendimiento académico como su peso en el plan curricular. El mínimo 
de una competencia para considerarse lograda se estableció en un desempeño igual o superior al 60%, 
en concordancia con la exigencia institucional de aprobación.  

La estimación del nivel de logro de las competencias a partir de las calificaciones de las asignaturas se 
sustenta en el principio de alineamiento constructivo, en el cual los resultados de aprendizaje, las estra-
tegias de enseñanza y los instrumentos de evaluación se encuentran coherentemente articulados con 
las competencias del perfil de egreso. En este contexto, las calificaciones constituyen una medida inte-
grada del desempeño del estudiante, ya que sintetizan la evidencia recogida mediante diversos instru-
mentos de evaluación diseñados para evidenciar el logro de los resultados de aprendizaje asociados a 
dichas competencias. Si bien esta aproximación corresponde a una medida indirecta del logro de com-
petencias, su uso es consistente con modelos de evaluación en educación superior basados en desem-
peño, en los que los resultados académicos operan como indicadores válidos del nivel de desarrollo 
competencial cuando existe una adecuada correspondencia entre competencias, resultados de aprendi-
zaje e instrumentos de evaluación (Zabalza & Lodeiro, 2019). Asimismo, la ponderación según el peso 
curricular de cada asignatura permite resguardar la proporcionalidad del aporte de cada experiencia 
formativa al desarrollo de las competencias. 

Análisis de datos 

Se evaluó la normalidad de los datos mediante la prueba de Shapiro-Wilk (p>0,05), complementada con 
inspección gráfica (Q-Q plot). Se realizó un análisis descriptivo para caracterizar la muestra y el desem-
peño global, por dimensión e individualmente cada competencia, presentando los resultados con la me-
diana y rango inter-cuartil [RIC] para las variables continuas, mientras que las variables categóricas fue-
ron presentadas en proporciones.  

Para analizar el desempeño entre las dimensiones, se realizó un análisis de medidas repetidas utilizando 
el test de Friedman, posteriormente se realizaron pruebas post hoc de rangos utilizando Wilcoxon y 
corrección por Bonferroni. 

Para analizar la asociación del desempeño global de las competencias, por dimensión e individualmente 
por cada competencia según el sexo de los estudiantes, se utilizó el test de U Mann-Whitney. 

Finalmente, se exploró la relación entre el desempeño global de las competencias y las dimensiones con 
el rendimiento escolar (nota escolar), el puntaje de ingreso a la Universidad y la edad de los estudiantes 
utilizando la correlación de Spearman. 

La significancia fue fijada en p< 0,05 y los análisis se ejecutaron en el programa R versión 4.4.2. 



2026 (Agosto), Retos, 81, 333-344  ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos 

 338  
 

Aspectos éticos 

El estudio empleó datos secundarios (calificaciones), por lo que no existe participación directa de per-
sonas en su implementación que requieran resguardos éticos específicos asociados a cualquier investi-
gación con participantes humanos. El estudio resguardó el anonimato de los participantes y tuvo auto-
rización institucional. 

 

Resultados 

Dos participantes fueron excluidos del análisis, por suspender sus estudios durante el año en que se 
realizó la trazabilidad; por tanto, la cantidad de estudiantes ingresados válidamente al análisis corres-
ponde a 55 individuos, de los cuales 23% eran mujeres. La mediana de la edad de los participantes fue 
19,6 años [RIC: 18,8 – 21,0]. Del total de la muestra, un 27% egresó del sistema escolar el año previo al 
ingreso a la carrera, el 44% lo hizo dos años antes y el resto de los estudiantes presentaron tres a siete 
años de egreso del sistema escolar.  

El resultado global de las competencias manifiesta un 75,0% [RIC: 70,8- 79,5] de logro considerando 
todas las competencias evaluadas durante el primer año académico, mientras que, el desempeño de las 
competencias por dimensión presentó diferencias significativas (X2(2)=58,9, p<0,001). Los análisis post 
hoc señalan que las tres dimensiones presentaron niveles de desempeños diferentes entre si (p<0,01). 
La dimensión profesional presentó un desempeño más elevado, seguido de la dimensión genérica y fi-
nalmente la dimensión profesional, además estos resultados manifiestan que las tres dimensiones ob-
tienen un desempeño sobre el nivel de logro esperado (Tabla 2). 

 

Tabla 2. Desempeño de las competencias en el primer año académico de toda la cohorte y según sexo. 
 Total Mujeres Hombres Valor-p 
 N=55 n= 11 n=44  

Competencias agrupadas- mediana [RIC] 
Desempeño Global 75,0 [70,8- 79,6] 79,1 [72,1- 80,4] 74,7 [70,5- 79,2] 0,41 

Dimensión Disciplinar 72,2 [69,0- 76,8] 75,0 [69,5- 80,2] 72,2 [68,9- 76,3] 0,47 
Dimensión Profesional 77,6 [73,0- 82,1] 81,7 [74,2- 83,0] 76,9 [72,3- 81,8] 0,40 

Dimensión Genérica 73,3 [69,7- 77,9] 77,9 [69,5- 78,1] 73,2 [69,7- 77,4] 0,55 
Competencias individuales- mediana [RIC] 

Dimensión Disciplinar     

Domina las bases epistemológicas 74,8 [69,7- 79,4] 76,9 [71,2- 81,4] 74,7 [68,4- 78,3] 0,44 
Utiliza los fundamentos epistemológicos 70,2 [67,2- 75,2] 73,0 [67,2- 79,1] 70,1 [67,2- 74,4] 0,57 

Dimensión Profesional     

Planifica el proceso de enseñanza 84,0 [80,0- 86,7] 84,0 [81,3- 88,7] 83,3 [80,0- 85,7] 0,39 
Implementa experiencias 73,7 [68,6- 79,0] 77,9 [71,6- 80,0] 73,5 [68,4- 78,7] 0,30 
Evalúa los aprendizajes 77,0 [71,5- 79,9] 75,2 [69,5- 83,4] 77,0 [73,1- 79,4] 0,65 

Gestiona estrategias pedagógicas 80,0 [71,3- 90,7] 78,7 [73,3- 86,0] 80,0 [71,7- 91,0] 1,00 
Aplica estrategias de investigación 76,6 [72,1- 81,4] 77,6 [72,8- 83,2] 76,4 [71,9- 79,5] 0,58 

Dimensión Genérica     

Comportamiento ético 76,7 [71,8- 81,0] 78,0 [71,5- 83,3] 76,7 [72,0- 80,7] 0,47 
Pensamiento crítico 75,7 [70,9- 80,4] 79,5 [72,8- 80,9] 75,7 [70,3- 80,3] 0,51 
Trabajo en equipo 74,0 [69,3- 78,7] 76,7 [69,3- 81,0] 74,0 [69,6- 77,7] 0,83 

Habilidades de comunicación 68,7 [63,3- 74,8] 68,2 [62,6- 71,7] 69,4 [63,3- 76,6] 0,70 
Nota: RIC= Rango Inter-cuartil. Valor-p= Resultado de la comparación entre el desempeño de cada dimensión y/o competencias 
individuales y el sexo de los participantes mediante el Test U Mann-Whitney. 

 

Los resultados individuales, indican que las 11 competencias evaluadas durante el primer año acadé-
mico fueron logradas con desempeños sobre el 60%, incluso el 36% de las competencias alcanzaron 
≥75% del desempeño. La competencia con mayor desempeño fue “planifica el proceso de enseñanza” 
siendo parte de la dimensión profesional con un 84,0% [RIC: 80,0- 86,7]. La más descendida fue la com-
petencia denominada “habilidades de comunicación”, perteneciente a la dimensión genérica, con un 
desempeño del 68,7% [RIC: 63,3- 74,8]. 

Los resultados del análisis diferenciado por sexo, manifiestan que las mujeres presentaron una tenden-
cia al alza en el desempeño global de las competencias respecto a los hombres (Hombres: 74,7%, RIC: 
70,5- 79,2 versus Mujeres: 79,1%, RIC: 72,1- 80,4; p=0,40, respectivamente). Incluso, a pesar de no tener 
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diferencias estadísticas en el desempeño por cada dimensión entre hombres y mujeres durante el pri-
mer año académico (p>0,05); al analizar individualmente cada competencia, las mujeres mantienen la 
tendencia de un desempeño más elevado en siete competencias de un total de 11 evaluadas (67%). A su 
vez, la competencia con mejor desempeño y más descendida son coincidentes entre ambos sexos. 

Los resultados del análisis exploratorio entre el desempeño global de las competencias y las dimensio-
nes con las notas escolares, el puntaje de ingreso a la universidad y la edad de los estudiantes nuestra 
que las notas escolares se correlacionan positivamente y con una fuerza de nivel moderado |r> 0,30|con 
el desempeño de cada una de las dimensiones, a su vez con el desempeño global de las competencias de 
los estudiantes en el primer año académico (Figura 1). 

 

Figura 1. Red de correlaciones las competencias y predictores 

 
 
Nota: análisis entre el desempeño global y cada una de las dimensiones con la edad, notas (rendimiento académico escolar) y el puntaje de 
ingreso (P. ingreso) a la universidad de los estudiantes mediante correlación de Spearman. Las líneas indican correlaciones significativas entre 
las variables p<0.05.  

 

Discusión 

Este estudio tuvo como objetivo evaluar el logro de las competencias del perfil de egreso durante el 
primer año académico. Los principales hallazgos evidencian un nivel de desempeño global de 75,0%, 
permitiendo caracterizar el logro también por dimensión y cada una de las competencias. Se observó 
que todas las competencias superaron el mínimo de desempeño para considerarse lograda, destacando 
un mayor desempeño en “Planifica el proceso de enseñanza” y “Gestiona estrategias”, mientras que “ha-
bilidades de comunicación” presentó niveles más bajos. Asimismo, no se detectaron diferencias signifi-
cativas según sexo, y se identificó una correlación media entre el rendimiento escolar y el desempeño 
global y por dimensión de las competencias. 
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Si bien la propuesta de trazabilidad implementada constituye un aporte innovador, la comparación con 
estudios previos es limitada debido a la escasa evidencia disponible en este ámbito. Al abordar las di-
mensiones, existió una diferencia significativa (p<0.05) en el desempeño alcanzado entre las tres, siendo 
la dimensión Profesional la que destacó por el desempeño más elevado. Este resultado podría explicarse 
por su estrecha vinculación con el rol pedagógico, lo que facilita su desarrollo a través de experiencias 
formativas tempranas. 

En esta línea, las competencias con mejor desempeño “planifica el proceso de enseñanza”, y “Gestiona 
estrategias pedagógicas” son consistentes con lo reportado en la literatura. Vera-Assaoka y Castro 
(2022) señalan resultados similares en el contexto del proceso de Prácticum. Pucuhuaranga et al. (2019) 
y Portorreal y Hernández (2023) destacan un nivel adecuado en el desempeño de las competencias pe-
dagógico-didácticas y de gestión en estudiantes de educación. Las habilidades de planificación del pro-
ceso de enseñanza son consideradas de gran importancia para las carreras de pedagogía, en tanto, un 
factor organizador del tiempo de empleo de las estrategias pedagógicas para un avance del proceso de 
enseñanza educacional a corto, mediano y largo plazo durante el año académico (Casolo et al., 2019). 
Ello es coherente con el hecho de que estas competencias están directamente vinculadas con los funda-
mentos esenciales de la formación inicial docente. Su carácter aplicado favorece su adquisición me-
diante experiencias prácticas y concretas en situaciones simuladas o reales de la enseñanza, favore-
ciendo su comprensión y desarrollo en etapas tempranas de la formación (Muñoz-Sepúlveda et al., 
2024). 

En contraste, el bajo desempeño en “habilidades de comunicación” coincide con investigaciones que 
evidencian debilidades en competencias transversales, particularmente aquellas relacionadas con la in-
teracción social, el trabajo en equipo y el liderazgo (Estupiñán et al., 2019; Sotomayor et al., 2024). Tal 
como señalan Trigueros et al. (2018), estas competencias suelen no ser abordadas de manera explícita 
ni evaluadas sistemáticamente, lo que limita su desarrollo. Asimismo, aunque los estudiantes son fre-
cuentemente considerados nativos digitales, ello no garantiza que desarrollen competencias comunica-
tivas avanzadas (León et al., 2019). Dado que estas habilidades son clave para la participación social, la 
argumentación crítica y el ejercicio profesional (Almerich et al., 2020), su fortalecimiento constituye un 
desafío prioritario en la formación inicial docente. 

Complementariamente, la competencia de la dimensión disciplinar “Utiliza los fundamentos epistemo-
lógicos” fue la segunda con menor desempeño en el primer año académico. Este resultado podría vincu-
larse con dificultades de la compresión lectora y habilidades comunicativas, problemática que han sido 
reportadas como descendidas en estudiantes que ingresan a la educación superior (Andrade & Utria, 
2021). Por ende, este hallazgo refuerza las necesidad de abordar dichas competencias de manera inte-
gradas a través de estrategias metodológicas situadas y progresivas a lo largo del currículum (González 
et al., 2025).  

Referente al análisis según sexo, la ausencia de diferencias significativas en el desempeño de las compe-
tencias a nivel global, por dimensión y por cada competencia contrasta con lo reportado por estudios 
previos, y a su vez plantean que los contextos culturales son los que podrían determinar los desempeños 
por género en determinadas materias (Barrow et al., 2009; Gachino & Worku, 2019). Esto es particular-
mente relevante, sugiriendo que el contexto analizado presenta un ambiente propicio y con estrategias 
que favorecen un aprendizaje equitativo; sin embargo, se requiere profundizar en posibles variables 
contextuales que permitan comprender mejor este fenómeno. 

Por otra parte, el análisis exploratorio refleja que el rendimiento académico previo (notas escolares) 
puede ser reflejo de las habilidades de autorregulación, disciplina y estrategias de los estudiantes para 
adaptarse a la vida universitaria. Estudios previos resaltan que las competencias en la educación supe-
rior no se inician desde cero, por tanto, las experiencias anteriores derivadas desde la etapa escolar 
estarían estrechamente vinculadas al desempeño de las competencias (Richardson et al., 2012), en el 
primer año académico de los estudiantes. 

Un aspecto relevante, fue la variabilidad observada en dos competencias de la dimensión profesional: 
“Planifica el proceso de enseñanza” y “Gestiona estrategias pedagógicas”. Esta dispersión podría expli-
carse, en parte, porque ambas competencias fueron abordadas por solo una asignatura durante el pri-
mer año curricular. Desde este punto de vista metodológico, podría ser una limitación para la oportuni-
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dad de práctica desde diversas perspectivas y su consolidación. En contraste, las competencias que fue-
ron desarrolladas por múltiples asignaturas, mostraron resultados de desempeño más homogéneos, su-
giriendo que la integración curricular favorece el desarrollo progresivo de las competencias. La presente 
estrategia de trazabilidad tiene implicancias directas para el diseño curricular, destacando la importan-
cia de una distribución equitativa transversalmente de las competencias para la evaluación de su desem-
peño. 

Desde una perspectiva formativa, la estrategia de trazabilidad implementada permite posicionar al es-
tudiante como agente activo de su aprendizaje, facilitando la identificación de niveles de logro y áreas 
de mejora. A su vez, esta trazabilidad permite realizar ajustes oportunos durante el proceso educativo, 
no sólo para los docentes y el equipo de gestión académica, sino también transfiriendo información va-
liosa al estudiante sobre su proceso acorde a las competencias de su formación, más allá de solo una 
calificación. Desde esta perspectiva, esta trazabilidad se alinea con la necesidad de innovación constante 
en la gestión en educación superior orientada al ajuste de los procesos formativos, sumado a un análisis 
crítico y reflexivo para la mejora continua (Sanz-Benito et al., 2023; Vargas et al., 2024). 

Dentro de las fortalezas de este estudio, destaca la implementación sin modificar ningún aspecto del 
plan curricular, recogiendo información relevante sobre el proceso integrando todas las asignaturas y 
permitiendo una retroalimentación con los agentes educativos. Es una estrategia posible de ser repli-
cada en otras comunidades académicas, a la vez que otorga libertad a los docentes para implementar 
sus procesos evaluativos (Gómez et al., 2017). Además, su articulación con los sistemas de información 
en gestión educativa y análisis de datos permite visualizar el avance del perfil de egreso del plan curri-
cular, generar reportes globales, por dimensión o por cada competencia y estudiante, ajustándose a las 
necesidades de los docentes y gestión académica. No obstante, su diseño transversal y descriptivo, limita 
la posibilidad de establecer relaciones causa-efecto sobre los resultados, siendo los resultados atribui-
bles solo a la población estudiada.  

Una estrategia de trazabilidad de competencias que integre todas las asignaturas del plan curricular, 
con un enfoque centrado en la evaluación de los niveles de logro de desempeño dentro de formación 
inicial docente, es un método eficaz para fortalecer el proceso formativo. Esta estrategia es coherente 
con la necesidad existente en la educación superior chilena de implementar un seguimiento sistemático 
del desarrollo de competencias para mejorar la calidad educativa (Zabalza & Lodeiro, 2019).  

Las proyecciones de este estudio, se sugiere extender de manera continua el seguimiento en todos los 
años del plan curricular, un análisis longitudinal permitiría comprender la evolución de las competen-
cias, generar una retroalimentación y favorecer la alineación entre los objetivos pedagógicos de cada 
programa con la visión global del perfil de egreso. En coherencia con la literatura (Huaman et al., 2020; 
Valverde-Berrocoso et al., 2012), el fortalecimiento de modelos de evaluación por competencias re-
quiere sistemas integrados que permitan monitorear el progreso del estudiante y retroalimentar opor-
tunamente el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así también, es pertinente analizar predictores del 
desempeño de competencias entre los estudiantes universitarios, considerando aspectos que pueden 
ser relevantes para acortar brechas entre aquellos estudiantes con mayor y menor desempeño.  

Los resultados descritos en el presente estudio aportan evidencia relevante para la gestión académica y 
aseguramiento de la calidad, considerando que la trazabilidad de un modelo de enseñanza por compe-
tencias es complejo, multidimensional y debe ser capaz de adaptarse para mejorar los procesos de en-
señanza. Por tanto, la trazabilidad de competencias debe ser considerada como una herramienta útil 
para el seguimiento del perfil de egreso y la mejora de los procesos formativos en contextos de forma-
ción inicial docente. 

 

Conclusiones 

En específico, este estudio sistematizó la información de los procesos evaluativos para proporcionar el 
desempeño de las competencias integradas en el plan curricular, que reflejan el logro de las competen-
cias del perfil de egreso. 

Los resultados de esta estrategia de trazabilidad de competencias permiten, además de su evaluación y 
seguimiento a lo largo del primer año académico, detectar las competencias mejor logradas y aquellas 



2026 (Agosto), Retos, 81, 333-344  ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://revistaretos.org/index.php/retos 

 342  
 

más descendidas, pudiendo propiciar un proceso de reflexión académica con evidencia sobre el desa-
rrollo de habilidades y conocimientos de los estudiantes.  

Las proyecciones futuras apuntan a mantener una gestión integrada y oportuna de datos para una tra-
zabilidad de competencias en educación superior a fin de promover la mejora continua en los procesos 
de formación de estudiantes.  
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