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Resumen 

Introducción: La formación inicial docente en educación física involucra diversos actores que 
contribuyen al desarrollo profesional de los futuros profesores. Este estudio se centra en el pro-
fesor colaborador, figura que actúa como mediador entre la teoría universitaria y la práctica 
escolar acompañando, guiando y retroalimentando a los practicantes en contextos reales. 
Objetivo: El objetivo fue explorar los significados que los profesores colaboradores atribuyen a 
su rol en la formación inicial docente.  
Metodología: Se adoptó un enfoque cualitativo con un diseño fenomenológico-interpretativo y 
se aplicaron entrevistas semiestructuradas a 33 profesores de Educación Física con experien-
cias en el acompañamiento de prácticas profesionales. El análisis temático permitió identificar 
4 categorías principales: construcción de identidad, conocimientos disciplinarios, formación 
ética y enfoque pedagógico versus deportivo de la Educación Física. 
Resultados: Los resultados muestran que los profesores colaboradores configuran su identidad 
profesional a partir de la práctica cotidiana, integrando saberes técnicos, éticos y pedagógicos, 
aunque enfrentan tensiones derivadas de la falta de reconocimiento y de la articulación institu-
cional entre universidad y escuela.  
Discusión: Se contrastan los hallazgos relacionados a fortalecer la formación articulada y reco-
nocer el valor del profesor colaborador en los contextos educativos reales es esencial para me-
jorar la calidad de la formación inicial en Educación Física.  
Conclusiones: Se propone generar espacios de co-formación que consoliden la triada formativa 
entre la universidad, la escuela y el profesor colaborador, avanzando hacia procesos más cohe-
rentes, sistémicos y reflexivos. 
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Abstract 

Introduction: Initial teacher training in physical education involves various actors who contrib-
ute to the professional development of future teachers. This study focuses on the collaborating 
teacher, a figure who acts as a mediator between university theory and school practice, accom-
panying, guiding and providing feedback to professionals in real-world contexts. 
Objective: The aim was to explore the meanings that collaborating teachers attribute to their 
role in initial teacher training.  
Methodology: A qualitative approach was adopted with a phenomenological-interpretive de-
sign and semi-structured interviews were applied to 33 Physical Education teachers with ex-
perience in school practices. The thematic analysis allowed the identification of 4 main catego-
ries: identity construction, disciplinary knowledge, ethical training, and the pedagogical versus 
sports approach of Physical Education.  
Results: The results show that collaborating teachers shape their professional identity based 
on daily practice, integrating technical, ethical, and pedagogical knowledge, although they face 
tensions arising from a lack of recognition and institutional articulation between university and 
school. 
Discussion: It is concluded that strengthening articulated training and recognizing the value of 
the collaborating teacher in real educational contexts is essential to improve the quality of ini-
tial teacher training in Physical Education. 
Conclusions: The goal is to create co-training spaces that consolidate the training triad between 
the university, the school and the collaborating teacher, moving towards more coherent, sys-
temic and reflective processes. 
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Introducción

En la formación inicial docente (FID) intervienen diversos elementos y actores que desempeñan un rol 
fundamental en los procesos de enseñanza y aprendizaje de los futuros profesores de educación física 
(Contreras & Fierro, 2024). Este proceso contempla aspectos teóricos vinculados al estudio de los fun-
damentos disciplinares, dimensiones profesionales relacionadas con la ética, la formación integral y per-
sonas que cumplen funciones clave en la formación del profesorado (Nesje & Lojonberg, 2022). Entre 
estos se encuentran los profesores universitarios responsables de impartir los saberes teóricos necesa-
rios para el ejercicio profesional (Aderibigbe et al., 2022), junto con ellos, los profesores guía universi-
tarios desempeñan un papel relevante al acompañar los procesos de práctica en contexto escolares, fa-
cilitando el vínculo entre la teoría universitaria y la práctica pedagógica en escenarios reales (Ellis et al., 
2020). A este proceso se suma una figura poco explorada en el ámbito de la Educación Física (EF) y es 
el profesor colaborador (PC) quien recibe y acompaña a los profesores en formación dentro de las aulas 
escolares, participando cotidianamente en un proceso formativo personalizado, situado y contextuali-
zado.  

Las prácticas pedagógicas y profesionales constituyen una parte esencial del currículo en la FID, ya que 
permiten articular la teoría con la experiencia en contextos formales, fortaleciendo el desarrollo de com-
petencias profesionales y personales en los futuros profesores (Rodríguez, 2020; Schilling et al., 2025; 
Ayala, 2024). La participación temprana en contextos educativos en las aulas fortalece el desarrollo pro-
gresivo de las habilidades y competencias profesionales, las que evolucionan desde la observación de 
clases y la elaboración de notas de campo, la creación de portafolios, el apoyo directo a los profesores 
hasta la ejecución de clases supervisadas (Hordvik et al., 2019). 

El rol del PC en contextos escolares es decisivo para la formación inicial (FI) de los estudiantes de EF 
(Rozelle & Wilson, 2012). Aunque su labor principal se orienta a la enseñanza de niños, niñas y adoles-
centes, estos profesores asumen la responsabilidad de recibir a los futuros profesores en distintas eta-
pas de práctica, compartiendo sus experiencias, conocimientos y espacios de trabajo para favorecer los 
aprendizajes. Este acompañamiento permite modelar estrategias didácticas en escenarios reales y ofre-
cer retroalimentación directa, elementos claves en la profesionalización del futuro docente EF (Montoya 
& Arroyave, 2023). Se han evidenciado tensiones derivas de la duplicidad de funciones del profesorado, 
quienes deben simultáneamente atender al estudiantado escolar y formar a las y los practicantes (Gall-
chóir et al., 2019). Estas tensiones se acentúan en contextos educativos donde predomina la rendición 
de cuentas y la presión por resultados en pruebas estandarizadas, lo que reduce las oportunidades de 
acompañamiento y experimentación pedagógica de los futuros profesores de EF (Furlong, 2013; Schi-
lling-Lara et al., 2023). En algunos casos las prácticas suelen limitarse a la observación o al cumplimiento 
de instrucciones, restringiendo la autonomía, la innovación y la reflexión docente (Zapata & Agudelo, 
2025). 

Esta situación revela un problema de conocimiento aún no suficientemente abordado sobre la compren-
sión del rol que asumen los PC en el proceso formativo del estudiantado en formación. Aunque se ha 
reconocido que el profesorado enfrenta tensiones derivadas de asumir múltiples roles, existe todavía 
poca claridad sobre la manera en que los PC perciben, interpretan y manejan las exigencias institucio-
nales junto con sus responsabilidades en la formación de los estudiantes en práctica (Flores et al., 2023). 
En muchos casos, estas tensiones se expresan en la dificultad para equilibrar la atención al alumnado 
escolar con el acompañamiento reflexivo y pedagógico de los futuros docentes.  

La complejidad que enfrentan los PC en EF se evidencia en la escasa investigación sobre cómo constru-
yen significado respecto a su rol, en un contexto donde las tensiones entre las demandas pedagógicas y 
deportivas se intensifican por las particularidades del entorno escolar, los objetivos curriculares y las 
exigencias de desempeño. Estas contradicciones dificultan la transición de una práctica pedagógica ins-
trumental hacia una práctica reflexiva, abriendo desafíos y oportunidades para replantear la FID (Fer-
nández et al., 2022; Velásquez-Salazar et al., 2025). 

Comprender este fenómeno es clave para fortalecer la coherencia entre la formación universitaria, las 
prácticas profesionales y para visibilizar la contribución real del PC dentro de la triada formativa. Otros 
estudios, por ejemplo, han abordado las estrategias de tutorías, modelos de supervisión universitaria y 
la importancia de la retroalimentación en las relaciones entre tutores y estudiantes (Aderibigbe et al., 
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2022; Nesje & Lejonberg, 2022; Rozelle & Wilson, 2012). Sin embargo, persiste una escasez de investi-
gaciones que recojan la voz de los profesores colaboradores (PCs) respecto de su rol en la FID y de las 
tensiones que emergen de su doble función educativa. Esta ausencia constituye una brecha en el cono-
cimiento sobre un acto esencial en la articulación entre la teoría y la práctica profesional en EF configu-
rando así el problema central que aborda el estudio. El PC adquiere una relevancia especial, pues tiene 
la capacidad de incidir significativamente en el desarrollo profesional de los futuros docentes (Contreras 
& Fierro, 2024) y sus prácticas pueden reproducir o transformar modos de enseñar, impactando direc-
tamente en la calidad de la formación. Por la tanto, resulta necesario profundizar en la compresión de 
su rol y en cómo este se configura en el marco de la FID en EF. 

A partir de lo anterior, surge la siguiente pregunta: ¿Qué significados atribuyen los PCs a su rol en la FID 
del estudiantado en EF? El objetivo del estudio es explorar las percepciones de los PCs acerca de su rol 
en la FID de futuros profesores/as de EF. De manera específica se espera comprender las reflexiones 
desde la experiencia situada y narrativa de quienes acompañan directamente el proceso formativo de 
futuros profesores de EF y cómo ellos/as interpretan las tensiones entre aspectos identitarios, éticos y 
enfoques pedagógicos y/o deportivos, de modo que se favorezca la alineación entre las teorías univer-
sitarias, los acompañamientos docentes y los perfiles de egreso de la FID en EF del país. 

 

Método 

El estudio se desarrolló bajo un enforque cualitativo orientado en comprender los significados que los 
PCs atribuyen a su rol en la FID. Este enfoque permitió indagar en las experiencias vividas de los parti-
cipantes, reconociendo la interpretación como fuentes legítimas de conocimiento (Flick, 2013; Páramo 
et al., 2020). La orientación fenomenológica del estudio (Manen, 2007) permitió comprender de manera 
profunda las percepciones y experiencias de profesores de educación física en contextos escolares a 
través de la narración personal de experiencias e historicidad del fenómeno social relacionado con el 
acompañamiento de futuros profesores de educación física y los roles inherentes a dicha tarea pedagó-
gica (Barbaras, 2014; Creswell, 2007). Para el logro del objetivo de investigación se parte del supuesto 
de que las experiencias en la escuela no existen como una entidad independiente, sino que más bien se 
configuran en el entramado subjetivo de las experiencias, percepciones y reflexiones personales del pro-
fesorado contextualizadas en la realidad educativa.  

A partir de lo anterior es que el estudio permitirá explorar las percepciones del profesorado de forma 
profunda en conexión con los significados vivenciados por los propios actores en su contexto de acción. 
Dicha aproximación permitió comprender las estructuras que subyacen la práctica de los participantes 
reconociendo la importancia de sus experiencias como fuente legítima de información pedagógica. Este 
enfoque metodológico adquiere relevancia para la formación inicial docente de educación física ya que 
visibiliza actores que son importantes en los procesos formativos de futuros profesores pero que su voz 
históricamente ha permanecido al margen del discurso universitario en la toma de decisiones de planes 
y programas de formación inicial del profesorado de educación física en particular.  

Participantes 

Los participantes del estudio fueron seleccionados a través de una muestra intencionada que cumplió 
con los siguientes criterios de inclusión: i) docentes con título profesional de profesores/as de educa-
ción física, ii) profesores/as de educación física insertos en contextos escolares y que reciben estudian-
tes en práctica, iii) contar con al menos 3 años de experiencia de acompañamiento de profesores/as en 
formación de educación física iv) tener más de 3 años de experiencia en contextos escolares v) disposi-
ción a participar de las entrevistas. El trabajo de campo fue desarrollado en diversos establecimientos 
educacionales de Chile con distintos tipos de dependencia administrativa y realidades pedagógicas, 
otorgando la mayor variabilidad y representatividad a los contextos educativos existentes. El total de 
participantes fue de 33 docentes de educación física (ver Tabla 1) quienes permitieron iluminar las ex-
periencias vividas desde su rol en sus respectivos centros educacionales.  
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Tabla 1. Características de los participantes 

Código Género Edad 
Años de 

experiencia en 
contexto escolar 

Nivel educativo en 
donde trabaja 

Años de experiencia en 
acompañamiento a 

profesores en 
formación 

Tipo de Centro 
educativo 

Formación 
continua 

P1 
♂ 

(Hombre) 
27 3 Secundaria 3 Particular No 

P2 ♀ (Mujer) 34 8 Secundaria 5 Particular Sí 

P3 ♀ 28 4 Secundaria 4 Particular No 

P4 ♀ 38 12 Prim. y Sec 10 Subv. Sí 

P5 ♂ 29 5 Prim. y Sec 4 Subv. No 

P6 ♂ 30 4 Prim. y Sec 4 Subv. No 

P7 ♀ 45 18 Prim. y Sec 14 Subv. No 

P8 ♂ 44 16 Primaria 12 Público Sí 

P9 ♂ 27 3 Primaria 3 Público No 

P10 ♀ 49 21 Primaria 15 Público Sí 

P11 ♂ 45 16 Primaria 13 Público Sí 

P12 ♀ 27 3 Primaria 3 Público No 

P13 ♀ 29 4 Primaria 3 Público No 

P14 ♂ 44 15 Prim. y Sec 10 Particular Sí 

P15 ♀ 47 16 Prim. y Sec 12 Particular Sí 

P16 ♂ 50 19 Prim. y Sec 14 Particular Sí 

P17 ♂ 37 13 Prim. y Sec 10 Particular Sí 

P18 ♀ 39 13 Secundaria 9 Subv. Sí 

P19 ♂ 37 12 Secundaria 9 Subv. Sí 

P20 ♂ 28 3 Secundaria 3 Subv. No 

P21 ♀ 29 5 Primaria 3 Público No 

P22 ♀ 30 7 Primaria 3 Público No 

P23 ♂ 29 6 Primaria 4 Público No 

P24 ♀ 30 5 Primaria 3 Público No 

P25 ♀ 39 16 Prim. y Sec 9 Particular No 

P26 ♂ 38 15 Prim. y Sec 10 Particular Sí 

P27 ♀ 40 16 Prim. y Sec 10 Subv. Sí 

P28 ♀ 41 17 Prim. y Sec 12 Subv. Sí 

P29 ♀ 39 12 Prim. y Sec 8 Subv. Sí 

P30 ♂ 35 13 Prim. y Sec 8 Subv. Sí 

P31 ♀ 44 15 Secundaria 12 Particular Sí 

P32 ♂ 50 22 Secundaria 15 Particular Sí 

P33 ♂ 48 19 Primaria 12 Público No 

Fuente: elaboración propia 

 

Procedimiento 

La información fue recolectada a través de la aplicación de entrevistas semiestructuradas de 12 pregun-
tas comprendidas como una conversación dialógica que promovió la reflexión y la comunicación de los 
participantes. El guion temático de las entrevistas realizadas fue elaborado en función de los objetivos 
del estudio y de la literatura relevante. Se incluyeron ejes orientadores relacionados con aspectos peda-
gógicos de la disciplina, construcción de identidad del profesorado y las tensiones entre teoría práctica 
de la educación física. El guion fue revisado por dos investigadores externos con experiencia en meto-
dologías cualitativas y en formación inicial docente, quienes aportaron ajustes para asegurar su cohe-
rencia y pertinencia. Cada entrevista tuvo una duración de 45 minutos aproximadamente y fueron apli-
cadas de manera presencial en los contextos escolares y también de manera online con cámara encen-
dida, de acuerdo con la disponibilidad de cada participante. Finalmente, las entrevistas fueron grabadas 
en audio y transcritas de manera íntegra con la herramienta dictado de Microsoft Word. Es importante 
señalar que las entrevistas realizadas de manera presencial permitieron interacciones más fluidas y una 
mayor lectura de expresiones, mientras que las entrevistas realizadas en formato online ofrecieron más 
comodidad y flexibilidad para los participantes. No se identificaron diferencias relevantes en la calidad 
y profundidad del contenido de las respuestas, aunque las posibles variaciones fueron consideradas en 
el análisis para asegurar una interpretación equilibrada de la información.  

En términos éticos, la investigación se llevó cabo bajo el tratado de Singapur que releva el respeto a los 
participantes, la confidencialidad de las respuestas y del proceso investigativo además del reconoci-
miento de la autonomía de cada entrevistado/a en todo el proceso. El primer acercamiento se realizó 
con los directivos de las escuelas mediante una carta escrita en donde se presentaron los detalles de la 
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investigación, el objetivo del estudio, la pauta de entrevistas, y los formatos de aplicación de la misma. 
Asimismo, los y las docentes de educación física fueron contactados vía mail y luego cada participante 
firmó un consentimiento informado donde se explicitó la voluntariedad de participación, la confidencia-
lidad de los datos y la finalidad investigativa del estudio. Durante la implementación de las entrevistas 
se explicó el propósito del estudio, el uso y resguardos de la información obtenida y el derecho a reti-
rarse en cualquier momento de la investigación. En el análisis de los datos, se aplicó un enfoque ético 
mediante la anonimización rigurosa de las narraciones, la protección de información sensible y la inter-
pretación responsable de los relatos, procurando no distorsionar ni sobreexponer las voces de los par-
ticipantes. A modo de asegurar lo anterior, es que en el apartado de resultados cada participante tiene 
asignado un número correlativo del 1 al 33. 

Análisis de datos 

El análisis de la información obtenida a través de las respuestas, en primera instancia fue revisada por 
los investigadores para comenzar un proceso inductivo e iterativo bajo el sustento de un análisis temá-
tico de orientación fenomenológica (Braun & Clarke, 2020). Después de este primer acercamiento a la 
información obtenida, se utilizó la herramienta atlas.ti v.23 para codificar los textos y con esto identifi-
car unidades que configuraron temas emergentes de acuerdo a las respuestas de los participantes. Di-
chas categorías (4) se desarrollaron de forma dialógica y reflexiva de acuerdo con los relatos de los par-
ticipantes y se materializan de acuerdo con las narraciones de los y las profesoras participantes en el 
apartado de resultados. Para asegurar rigor científico y criterios de calidad en la investigación, se em-
plearon técnicas de triangulación de fuentes de información, reflexibilidad continua de los investigado-
res e intenciones interpretativas a partir de las voces de docentes de educación física, reconociendo 
durante el proceso metodológico la redacción de resultados y discusión, el posicionamiento pedagógico, 
emocional y social de sus relatos y experiencias. 

 

Resultados 

A partir de las respuestas de los participantes emergieron cuatro categorías principales: 1.-Construcción 
de identidad, 2.- Conocimientos disciplinarios, 3.- Formación ética y 4.- Enfoque pedagógico versus en-
foque deportivo (ver figura 1). Las voces de los PCs permitieron comprender la multiplicidad de sentidos 
que atribuyen a su rol en la FID, evidenciando tensiones, aprendizajes y significados construidos desde 
la narración de la experiencia situada. 

 

Figura 1. Categorías emergentes 

 

Fuente: elaboración propia 

 



2026 (Enero), Retos, 74, 880-890  ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/index 

 885  
 

Construcción de identidad 

Las experiencias de los PCs reflejan cómo el proceso de acompañamiento a los/as practicantes se vin-
culan con su propia identidad profesional. Su rol se define no solo por las tareas pedagógicas, sino tam-
bién por el ejemplo que ofrecen y la forma en que moldean las prácticas que esperan transmitir. Esto se 
ve reflejada de la siguiente manera: “durante la clase doy oportunidades para que el estudiante pueda 
desenvolverse, que haga sus juegos y lo que ha aprendido en la universidad, yo trato de dejarlo ser” 
(profesor 28). 

La figura del PC se percibe cómo una guía que inspira desde la práctica, configurando un modo de ense-
ñar basado en el modelaje. Así lo relata un profesor: “trato de modelar buenas prácticas y de demostrar 
cómo hacer una buena clase en donde los niños aprendan y se motiven, yo creo que a través del ejemplo 
es como se moldean las buenas estrategias didácticas” (profesor 19). 

En varios relatos aparece el valor del entusiasmo y la proactividad como rasgos que el PC busca promo-
ver en los/as practicantes. Por ejemplo, una profesora lo resalta de la siguiente manera: “yo soy una 
profesora activa y me gusta que los estudiantes en práctica sean proactivos, que propongan ideas y de-
muestren que tienen ganas de venir, en esta pega [trabajo] es necesario ser activo para motivar” (pro-
fesor 6). 

Los PCs también reconocen la importancia de otorgar espacios de autonomía permitiendo a los futuros 
docentes experimentar y aprender a través de la práctica. Esto se relaciona con la siguiente expresión: 
“intento entregarles el curso para que se arriesguen y comiencen a hacer partes de la clase, siempre 
estoy mirando para que los niños hagan caso y sigan las instrucciones, creo que esa es la mejor forma 
de aprender” (profesor 2). De la misma forma, otro profesor relata: “intento entregarles el curso para 
que se arriesguen y comiencen a hacer partes de la clase, siempre estoy mirando para que los niños 
hagan caso y sigan las instrucciones, creo que esa es la mejor forma de aprender” (profesor 22).  

Conocimientos disciplinarios 

 En esta categoría los PCs destacan la importancia del dominio de contenidos específicos por parte de 
los practicantes. Consideran que la formación universitaria debe garantizar que los futuros docentes 
lleguen al aula con una base teórica sólida en los aspectos técnicos y curriculares de la asignatura. Así lo 
expreso un profesor: “es necesario que los estudiantes en práctica conozcan los reglamentos de los de-
portes, es necesario que ya sepan de qué se trata lo que deben enseñar” (profesor 7). 

El conocimiento disciplinar aparece como un requisito para el apoyo afectivo en las clases, especial-
mente cuando los contenidos responden a proyectos o eventos escolares. Esto se vincula a través del 
siguiente relato: “ahora que estamos en la unidad de folclor, es imprescindible que conozcan los bailes 
y los principales pasos de las coreografías, con eso son una gran ayuda para preparar el evento del co-
legio” (profesor 18). 

Los PCs también resaltan la necesidad de que los/as estudiantes comprendan la planificación pedagó-
gica en coherencia con los objetivos de aprendizaje. Un profesor lo destaca: “no debemos perder el foco, 
es necesario que los estudiantes en práctica conozcan los objetivos de aprendizaje y puedan planificar 
en base a eso, la idea es que los niños aprendan juegos y deportes aquí” (profesor 23). 

El reconocimiento de la experiencia como fuente de saber práctico también emerge con fuerza. Esto se 
relaciona con la planteado por el profesor: “yo me siento muy preparada para recibir estudiantes en 
práctica, de hecho, me gusta que vengan, siento que tengo capacidades y habilidades que me ha dado la 
experiencia en colegios... también sé que el currículo de educación física está cambiando por lo que los 
practicantes traen otras ideas... al final siempre es bueno saber cómo está la formación de los futuros 
profesores” (profesor 4). Estas percepciones reflejan una valoración equilibrada entre el saber discipli-
nar formal y el saber práctico construido en la experiencia situando al PC como un mediador entre am-
bos escenarios.  

Formación Ética 

Los relatos de los/as participantes muestran que la dimensión ética se entiende como un componente 
transversal del proceso formativo. Los PCs enfatizan el valor del respeto, la responsabilidad y la comu-
nicación como pilares del trabajo con estudiantes en práctica. Esto se puede relacionar con lo que plan-
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tea un docente: “desde un comienzo les comento que es necesario que conozcan los protocolos del cole-
gio, en cuando a vestimenta, buen trato y frente a cualquier problema” (profesor 9). Otro entrevistado 
comentó: “nuestra profesión debe ser cuidada, estamos en constante contacto con menores de edad por 
lo que el respeto y la buena comunicación son primordiales para avanzar en la práctica” (profesor 15). 

 La ética aparece vinculada al compromiso y la puntualidad, aspectos considerados parte del aprendizaje 
profesional. Un ejemplo claro lo indicó un profesor: “para mi es importante que lleguen temprano, y que 
si tienen algún problema que me digan la verdad, crear un ambiente de confianza es importante” (pro-
fesor 21). Pero otro entrevistado lo relaciona de la siguiente manera: “dentro del colegio hay ciertas 
normativas en términos de uso de la ropa... los profesores y profesoras debemos ajustarnos a esa nor-
mativa, aunque en la universidad permitan otra cosa, por ejemplo, acá debemos usar el buzo del colegio, 
no está permitido vestir con calzas o short... eso es complejo porque desconocemos qué es lo que espera 
la universidad, necesitamos como capacitaciones para conocer cómo están formando a los profesores 
hoy en día” (profesor 17). 

El compromiso ético es asociado a la dedicación del tiempo necesario para orientar al practicante. Esto 
corresponde al planteamiento de un profesor: “necesitamos más tiempo para retroalimentar algunas 
actitudes que vemos en los estudiantes [en práctica], hay formas de comunicarse o actitudes de proac-
tividad que mejorar, por lo tanto, también necesitamos incentivos para invertir ese tiempo en ellos [es-
tudiantes en práctica] que no solo quede por compromiso moral, que sea algo instaurado por la univer-
sidad y que se cumpla” (profesor 2). 

Enfoque pedagógico versus deportivo 

Esta categoría sitúa las tensiones entre dos perspectivas que conviven en la práctica docente. Los testi-
monios reflejan la dificultad de equilibrar ambos enfoques en el acompañamiento a los/as estudiantes: 
“es complejo dar retroalimentación, en general uno no tiene tiempo para eso, hay que planificar, con-
versar acerca de lo que hay que hacer la próxima clase por lo que las cosas pasan, al final uno conversa 
algo más general” (profesor 4). En relación con esta categoría otro entrevistado plantea que: “es nece-
sario que los estudiantes conozcan todos los deportes y puedan por alguna vez practicarlos, este colegio 
es deportivista, todos los niños deben hacer deporte” (profesor 15). 

Algunos PCs plantean una visión más formativa e inclusiva de la EF. Así se relaciona con lo mencionado 
por un entrevistado: “lo importante es que educación física persiga objetivos relacionados con el com-
pañerismo, el respeto, la inclusión, por lo que medir la condición física o ver quien tiene mejor rendi-
miento es cosa del pasado, lo importante es formar buenos ciudadanos” (profesor 24). 

Las diferencias de enfoque pueden estar relacionadas con la desconexión entre los planes universitarios 
y la realidad del contexto escolar. Como lo relata un profesor: “es complejo entender qué es lo que espera 
la universidad de nosotros. Yo trabajo en un colegio que tiene un enfoque deportivo, por lo tanto, los 
contenidos tienen otro enfoque, muchos de los estudiantes en práctica no están preparados para eso, 
como que la formación que ellos reciben no se condice con la realidad contextual” (profesor 26). Estas 
voces ponen en evidencia que la tensión entre lo pedagógico y lo deportivo atraviesa el rol de los PCs 
quienes deben mediar entre las demandas institucionales de los establecimientos educacionales, las ex-
pectativas de la universidad y las necesidades formativas de los/as practicantes. 

En el análisis de resultados también se exploraron posibles diferencias entre las percepciones de los 
participantes asociados al género, edad y el tipo de centro educativo. Es relevante señalar que no se 
observaron patrones consistentes vinculados a la edad o al género de los participantes, sin embargo, si 
emergieron algunos matices asociados al contexto socioeconómico de las escuelas. En centros educati-
vos particulares se manifestó una cierta tendencia hacia la práctica deportiva y competitiva de la edu-
cación física, mientras que en centros educativos públicos predominó un enfoque pedagógico y forma-
tivo de acuerdo con las realidades contextuales propias de las escuelas y sus proyectos educativos.  
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Discusión 

Las vivencias integradas de las prácticas en el aula generan aprendizajes situados de gran relevancia 
para la FID. Las experiencias relatadas por los PCs permiten identificar cómo los significados atribuidos 
a su rol se configuran en interacción con el contexto, las demandas institucionales y los vínculos con 
los/as practicantes. El mundo vivido se convierte así en una fuente de conocimiento experiencial que 
cristaliza formas de actuar en contextos educativos reales. 

El aprendizaje situado puede reproducir patrones tradicionales presentes en la cultura escolar, lo que 
en algunos casos genera tensiones entre la teoría aprendida en la universidad y la práctica contextual 
(Gallchóir et al., 2019; Furlong, 2013). De acuerdo con estos hallazgos, las experiencias de los PCs oscilan 
entre la reproducción de prácticas instaladas y la apertura a procesos de innovación pedagógica. La re-
petición de conductas o estrategias heredadas pueden limitar las oportunidades de reflexión, mientras 
que el acompañamiento reflexivo y el modelaje consciente favorecen la actualización de las prácticas de 
enseñanza y el desarrollo de competencias pedagógicas más inclusivas (Valderrama, 2025). 

La categoría relacionada con la construcción de identidad permite entender que el rol de los PCs no se 
limita a guiar técnicamente al practicante, sino que implica un ejercicio de reflexión constante sobre su 
propia formación. La identidad profesional se construye en el diálogo entre experiencia, teoría y con-
texto, lo que coincide con lo planteado por Matsko et al., (2025), quienes sostienen que las trayectorias 
personales y las vivencias previas moldean las prácticas formadoras. En ese sentido, los PCs se consti-
tuyen como mediadores culturares que transmiten, adaptan y reinterpretan valores y modelos de ense-
ñanza en el prácticum. (Vera-Assaoka et al., 2025). Esta mediación implica un papel activo en la cons-
trucción y resignificación de los conocimientos pedagógicos, contribuyendo significativamente a los 
sentidos de la retroalimentación y a la formación profesional inicial (Orozco-Sánchez & Ayala-Zuluaga, 
2020). 

Los hallazgos relacionados con la categoría conocimientos disciplinarios evidencian que el dominio téc-
nico de los contenidos continúa siendo un referente importante para legitimar la práctica docente. Sin 
embargo, se observa una brecha entre el conocimiento teórico adquirido en la universidad y las exigen-
cias del contexto escolar (Velásquez-Salazar et al., 2025). Esta tensión se relaciona con la necesidad de 
capacitar a los mentores de herramientas que faciliten la integración de la teoría universitaria y la prác-
tica situada (Nesje & Lejonberg, 2022). 

La categoría formación ética revela que la tarea del PC transciende lo pedagógico integrando aspectos 
valóricos, normativos y relacionales que sostienen la convivencia escolar en el territorio contextual de 
la escuela (Fierro-Saldaña, 2025). En esta dimensión se refleja la función de los PCs como modelo de 
comportamiento profesional, responsables de orientar actitudes de respeto, puntualidad y responsabi-
lidad frente al alumnado y la comunidad educativa. De acuerdo con Clarke et al., 2014, el acompaña-
miento ético constituye una dimensión central de la mentoría, dado que orienta la socialización profe-
sional y consolida los estándares de la práctica docente. Estos resultados sugieren que las universidades 
debieran reconocer y fortalecer la formación ética mediante instancias de diálogo y co-diseño de linea-
mientos ético-profesionales compartidos entre escuelas y las universidades. La formación de formado-
res implica una construcción colectiva de conocimiento y una formación contextualiza y colaborativa 
(Celentano & Piancazzo, 2023). Este enfoque reconoce que no basta con transmitir contenidos, sino que 
es fundamental promover espacios de diálogo que articulen experiencias significativas para favorecer 
las competencias profesionales en la EF. Lo anterior revela la necesidad de crear instancias reflexivas 
que inviten al cuestionamiento ético por parte de la triada educativa, que incluye al PC, al profesor uni-
versitario y al estudiante en práctica.  

En cuanto a la categoría enfoque pedagógico versus deportivo, se constata que la EF sigue enfrentando 
una tensión estructural entre su dimensión formativa e inclusiva y su tradición competitiva. Este ha-
llazgo coincide con lo señalado por Contreras & Fierro, (2024), quienes plantean que la enseñanza de la 
EF debe orientarse a la formación integral y no únicamente al rendimiento. Los PCs se posicionan como 
mediadores de la dicotomía entre las demandas institucionales del colegio y los objetivos formativos de 
la universidad, intentando equilibrar y articular ambos aspectos para favorecer una formación cohe-
rente y contextualizada. Las prácticas profesionales en la formación de profesores de EF requieren una 
orientación que reconozca este rol mediador de los PCs como clave para el éxito del proceso formativa 
(Hinojosa-Torres et al., 2024). 
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Los resultados también evidencian que la ausencia de incentivos y reconocimiento institucional hacia 
los PCs constituye una barrera estructural que impacta la calidad de la FID. Este déficit, refuerza la ne-
cesidad de establecer políticas de colaboración formativa que definan roles, tiempos y beneficios con-
cretos para quienes asumen el acompañamiento (Andreasen, 2023; Aderibigbe et al., 202). La articula-
ción entre la teoría y la práctica requiere no solo de buenas intenciones, sino de estructuras formativas 
y organizacionales que reconozcan el valor formativo del acompañamiento situado. Por ejemplo, du-
rante la pandemia, se evidenció que este acompañamiento situado fue fundamental para superar difi-
cultades y adaptar las prácticas profesionales en EF a contextos y cambiantes (Garduño, 2023). 

 

Conclusiones 

De acuerdo con los hallazgos del estudio es necesario relevar que para la consecución de una óptima 
formación inicial docente del profesorado de educación física es imprescindible contar con una articu-
lación sistémica que, de acuerdo a las reflexiones de los profesores colaboradores, se encuentra frag-
mentada. Las percepciones expuestas por los profesores colaboradores exponen que su rol formativo 
debe consolidarse de forma estandarizada e institucional por sobre el compromiso individual y de buena 
fe que caracteriza a profesores que permiten la entrada de estudiantes universitarios al ecosistema es-
colar. Los hallazgos de este estudio permiten afirmar que los PCs desempeñan un rol fundamental en la 
FID de EF al constituirse como un mediador entre la teoría universitaria y la práctica escolar. Los parti-
cipantes evidencian que su labor formadora trasciende la supervisión convirtiéndose en un acompaña-
miento reflexivo ético y pedagógico que contribuye al desarrollo integral del futuro del estudiantado.  

Resulta necesario avanzar hacia modelos de formación articulados que reconozcan explícitamente al PC 
como agente formativo. Las universidades y los establecimientos educacionales deberían establecer 
protocolos y acuerdos institucionales que definan roles, tiempos y responsabilidades. Estas acciones 
permitían fortalecer la triada formativa y garantizar una experiencia de práctica situada. Las necesida-
des evidenciadas a través de los resultados del estudio ofrecen insumos para el diseño y fortalecimiento 
de políticas públicas de formación inicial docente en donde se considere al profesorado colaborador 
dentro de los estándares pedagógicos y disciplinares vigentes de formación, como uno de los compo-
nentes estructurales del proceso formativo de futuros profesores/as. 

Se propone la creación de espacios de participación y retroalimentación entre universidades y estable-
cimientos donde los PCs pueden compartir experiencias, actualizar saberes y contribuir activamente a 
la mejora de los programas de formación. La experiencia percibida sobre la FID podría ser superada a 
través del fomento de un ecosistema de colaboración. 

El estudio no está exento de limitaciones y entre ellas es posible señalar que la implementación del es-
tudio estuvo condicionada por las exigencias laborales del profesorado de educación física escolar, lo 
que influyó en la disponibilidad de acceso a una mayor cantidad de participantes, asimismo se identifi-
caron limitaciones en las condiciones contextuales de los centros educativos, como por ejemplo, hora-
rios, infraestructura disponible y clima escolar, que pudieron incidir en las reflexiones y percepciones 
de los participantes. Además, la ausencia de observaciones de clases y de interacciones con estudiantes 
en práctica limitaron las oportunidades de contrastar los relatos con las prácticas concretas de acompa-
ñamiento pedagógico.  

Resulta relevante revisar las formas en cómo son distribuidos en los centros de prácticas los estudiantes, 
específicamente la aleatoriedad de asignación. Este proceso debería alejarse de los fortuito y avanzar 
hacia diseños coherentes con el proceso formativo en donde las prácticas iniciales pueden ser espacios 
caracterizados por altos grados de acompañamiento en contextos acorde acordes con el nivel de espe-
cialización y avance curricular hasta progresar hacia espacios educativos más complejos y tal vez más 
desafiantes con acompañamientos interdisciplinarios. Esta secuencia progresiva en términos profundi-
dad contextual podría asegurar un desarrollo adecuado en la FID y asegurar una construcción de iden-
tidad sólida y coherente con los perfiles de las instituciones de educación superior en Chile. 

Futuras investigaciones podrían abordar los formatos de asignación de centros educativos y su influen-
cia en el proceso de formación inicial docente, incorporar fases de observación de interacciones entre 
actores relevantes para la formación de profesores/as de educación física en sus prácticas profesionales, 
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comparar modelos de acompañamiento escolar y además incorporar una perspectiva más amplia al con-
siderar la diversidad de actores educativos, como por ejemplo académicos universitarios, profesores/as 
en formación y estudiantes de aulas escolares. 

 

Financiación 

El estudio no cuenta con financiación externa ni interna. Las etapas del proceso de investigación fueron 
llevadas a cabo por los investigadores garantizando la autonomía y transparencia del presente estudio. 
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