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Resumen 

Introducción: La formación inicial docente constituye un proceso clave para la construcción de 
saberes pedagógicos que permitan a los futuros profesores enfrentar los desafíos del contexto 
escolar. En este escenario, integrar metodologías de indagación, como la investigación-acción, 
resulta fundamental para promover la reflexión crítica y el desarrollo de respuestas contextua-
lizadas a las problemáticas que emergen en la práctica educativa. 
Objetivo: Comprender el impacto percibido de los aprendizajes desarrollados durante la for-
mación docente mediante el método de Investigación-Acción, integrado en una asignatura del 
plan de estudios de Pedagogía en Educación Física. 
Metodología: Se utilizó un enfoque cualitativo con un diseño interpretativo. Se realizaron en-
trevistas en línea a 30 profesores titulados de la Universidad Andrés Bello (Chile), pertenecien-
tes a las últimas tres cohortes (2022, 2023 y 2024) que cursaron la asignatura Seminario de 
Título. Los participantes fueron seleccionados mediante muestreo intencional, considerando su 
experiencia en dicha asignatura y su actual inserción laboral en el sistema escolar. 
Resultados: Los hallazgos evidencian una influencia positiva y sostenida de esta experiencia 
formativa, manifestada en una mayor capacidad para afrontar desafíos pedagógicos, una acti-
tud proactiva hacia la mejora continua y un fortalecimiento de la búsqueda de respuestas emer-
gentes en la práctica docente mediante la investigación-acción. 
Conclusiones: La investigación-acción se posiciona como una estrategia pedagógica efectiva, 
con impacto positivo en la formación inicial, al fomentar una actitud reflexiva y crítica que per-
dura en el ejercicio profesional docente. 

Palabras clave 

Competencias docentes; educación superior; intervención pedagógica; mejora continua; reso-
lución de problemas. 

Abstract 

Introduction: Initial teacher education represents a key process in developing pedagogical 
knowledge, enabling future teachers to face the challenges of the school context. In this regard, 
integrating inquiry-based methodologies, such as action research, becomes essential for foster-
ing critical reflection and developing contextually relevant responses to the issues that arise in 
educational practice. 
Objective: Understanding the perceived impact of learning developed during teacher training 
using the action research method, integrated into a subject in the Physical Education Pedagogy 
curriculum. 
Methodology: A qualitative approach with an interpretative design was employed. Online in-
terviews were conducted with 30 graduates from Universidad Andrés Bello (Chile), belonging 
to the last three cohorts (2022, 2023 and 2024) who completed the Thesis Seminar course. 
Participants were selected through purposive sampling, considering their experience in this 
course and current school system employment. 
Results: The findings reveal a positive and sustained influence of this formative experience, re-
flected in an enhanced ability to address pedagogical challenges, a proactive attitude toward 
continuous improvement, and a strengthened capacity to seek emerging responses in teaching 
practice through action research. 
Conclusions: Action research emerges as an effective pedagogical strategy that positively im-
pacts initial teacher education, fostering a reflective and critical attitude that endures through-
out professional teaching practice. 
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Introducción

En los últimos años, la formación inicial docente ha experimentado transformaciones significativas ante 
los desafíos crecientes de la educación contemporánea (Darling-Hammond, 2006; Gutiérrez, 2018). La 
diversidad en las aulas, las demandas de inclusión, la innovación pedagógica y el énfasis en el bienestar 
socioemocional evidencian que ya no basta con transmitir conocimientos teóricos a los futuros docentes 
(Tardif, 2004). En consecuencia, la formación requiere promover competencias profesionales que inte-
gren reflexión crítica, resolución de problemas y toma de decisiones fundamentadas en evidencia (Pe-
rrenoud, 2006). 

En este marco, el enfoque por competencias ha cobrado centralidad en los programas de formación, con 
especial atención al desarrollo de habilidades investigativas, reflexivas y de acción profesional (Shul-
man, 1987; Fernández-Salinero, 2006; Villa & Poblete, 2007). Desde esta perspectiva, la docencia im-
plica analizar el contexto, identificar necesidades, diseñar estrategias pertinentes y evaluar su efecto 
como parte de un proceso continuo de mejora (Schön, 1992). La Investigación-Acción (IA) se configura 
como metodología privilegiada al integrar teoría y práctica mediante ciclos de indagación, intervención 
y reflexión (Fierro et al., 2003; Phillips & Carr, 2010), favoreciendo la mejora de la práctica, el desarrollo 
profesional colaborativo y la autonomía docente (Fraile, 1995). Asimismo, promueve el empodera-
miento profesional al identificar problemas del contexto, planificar, ejecutar y evaluar intervenciones 
en un espiral de planificación, acción, observación y reflexión (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Latorre, 
2003; Lewin, 1946), con un fuerte componente reflexivo y transformador del conocimiento situado 
(Whitehead, 1989). No obstante sus ventajas, la literatura se ha concentrado mayormente en efectos 
inmediatos durante la formación, quedando menos explorado su impacto sostenido tras la graduación. 

La evidencia disponible documenta beneficios consistentes de integrar IA en la formación inicial: mayor 
capacidad para identificar problemas de la práctica, diseñar soluciones innovadoras y adoptar una acti-
tud crítica y proactiva (Amenabar & Pontillas, 2024; Hine, 2013; Manfra, 2019; Mertler, 2021; Muñoz & 
Garay, 2015). Asimismo, se ha asociado con el fortalecimiento de la identidad profesional y el compro-
miso en docentes noveles (Berikkhanova et al., 2023; Evans, 2010; Price, 2001), y con el tránsito de 
consumidores a creadores de conocimiento (Sela & Harel, 2012).  

En Educación Física (EF), su relevancia es particular por la centralidad de la acción pedagógica, el tra-
bajo corporal y la interacción en espacios dinámicos (Kirk, 2009), con desafíos propios como la gestión 
de la diversidad motriz, la participación, la inclusión y el desarrollo de habilidades sociales (Ennis, 
2017). En este campo, la reflexión crítica sobre la práctica y el diseño de intervenciones pertinentes 
resultan fundamentales (Dyson & Casey, 2012), y se han reportado experiencias exitosas que vinculan 
teoría y práctica, fortalecen la conciencia crítica del rol docente y fomentan entornos democráticos y 
participativos (Aspasia et al., 2017; Ávila et al., 2020; Casey et al., 2009; Fernández & Johnson, 2015; 
Fraile & Romo, 1991; López-Gutiérrez & Romero-Cerezo, 2013; Pedraza-González & López-Pastor, 
2015; Brasó & Torrebadella, 2016; Gómez Rijo et al., 2015). 

En la carrera de Pedagogía en EF de la Universidad Andrés Bello, la asignatura Seminario de Título (ST) 
constituye una experiencia formativa clave para el desarrollo de competencias profesionales. Ubicada 
en el último semestre, busca que los estudiantes diseñen y ejecuten un proyecto de intervención peda-
gógica aplicando el modelo de IA (Zuber-Skerritt et al., 2009). La asignatura se organiza en torno a tres 
ejes: (a) evaluación de problemáticas de la práctica docente; (b) elaboración de un proyecto de inter-
vención; y (c) análisis crítico de los resultados (Chiva-Bartoll et al., 2017). A través de este proceso, los 
futuros docentes identifican una problemática en el contexto de su práctica profesional, diseñan una 
estrategia, la implementan y evalúan sus resultados con la orientación de profesores universitarios, pro-
moviendo habilidades investigativas, reflexivas y propositivas coherentes con el plan de estudios (Bolí-
var, 2019). En este estudio, la IA no constituye el método de investigación empleado, sino el dispositivo 
formativo trabajado en ST; por tanto, no se ejecutan ciclos de IA. Más bien, se examina el impacto perci-
bido y las condiciones de transferencia de los aprendizajes desarrollados mediante IA durante la forma-
ción inicial. 

Pese a la relevancia de estas experiencias, persiste una falta de evidencia empírica sobre el impacto sos-
tenido de la IA en la trayectoria profesional de los egresados, particularmente en contextos latinoame-
ricanos y en programas de formación docente en EF. Aunque se han documentado beneficios durante la 
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etapa universitaria, son escasos los estudios que examinan cómo los conocimientos, habilidades y acti-
tudes adquiridos inciden en la práctica una vez insertos en el sistema escolar, a pesar de reconocerse la 
IA como una vía poderosa para el desarrollo profesional docente (Darling-Hammond et al., 2017).  

En consecuencia, el objetivo de este estudio es comprender el impacto percibido de los aprendizajes 
desarrollados durante la formación docente mediante el método de Investigación-Acción, integrado en 
una asignatura del plan de estudios de Pedagogía en Educación Física, y describir cómo se transfieren 
en la práctica docente actual en el sistema escolar. 

 

Método 

Este estudio adoptó un enfoque cualitativo, adecuado para explorar en profundidad las percepciones y 
experiencias subjetivas de los participantes en torno a un fenómeno determinado (Creswell, 2007). Se 
empleó un diseño interpretativo, que permite comprender cómo los individuos construyen significados 
a partir de sus experiencias y cómo estos influyen en su visión de la realidad (Flick, 2018). 

Muestra 

La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo intencional de máxima variación, con 
el objetivo de asegurar la pertinencia y relevancia de la muestra (Palinkas et al., 2015; Patton, 2015). La 
muestra estuvo compuesta por 30 docentes de EF, egresados de la Universidad Andrés Bello (Chile), 
quienes cursaron la asignatura ST entre los años 2022 y 2024. Los criterios de inclusión fueron: a) haber 
completado la asignatura durante su formación inicial; b) desempeñarse actualmente como docentes en 
el sistema escolar; c) manifestar su disposición voluntaria para participar en el estudio; y d) haber otor-
gado su consentimiento informado. Esta estrategia de selección permitió garantizar la variación y hete-
rogeneidad de los sujetos, facilitando la exploración del fenómeno desde distintas trayectorias profesio-
nales y contextos educativos (Dahal et al., 2024). 

Se utilizó la saturación teórica como criterio central para determinar la adecuación del tamaño muestral. 
Este principio implica que la recolección de datos se interrumpe cuando la información adicional deja 
de aportar nuevos elementos conceptuales relevantes para el estudio (Fusch & Ness, 2015; Guest et al., 
2020). Durante el proceso de análisis, se constató que, tras la incorporación progresiva de participantes, 
los códigos y temas emergentes comenzaron a repetirse, sin que surgieran nuevas categorías analíticas 
relevantes. Esta situación se alcanzó de manera consistente al llegar a los 30 participantes, lo cual es 
congruente con las recomendaciones para estudios cualitativos, donde la saturación puede lograrse con 
muestras entre 12 y 25 participantes (Guest et al., 2006).  

Consideraciones éticas 

El estudio respetó los principios éticos fundamentales de la investigación cualitativa. Todos los partici-
pantes firmaron un consentimiento informado online, el cual incluía información clara sobre el propó-
sito del estudio, los procedimientos, la confidencialidad, el anonimato y la posibilidad de abandonar el 
estudio en cualquier momento sin repercusiones. Estas acciones siguieron las recomendaciones éticas 
planteadas por la World Medical Association (2024). 

Intervención 

La asignatura ST, desarrollada durante el décimo semestre y con una duración de 16 semanas, tiene 
como propósito principal que los estudiantes diseñen e implementen un proyecto de intervención pe-
dagógica, fundamentado en los principios de la IA. Esta experiencia se centra en la identificación de pro-
blemáticas reales detectadas en los contextos escolares donde los futuros docentes desarrollan su prác-
tica profesional, para las cuales deben proponer soluciones teóricamente sustentadas y llevarlas a cabo 
durante el semestre académico. 

Este proceso formativo se estructura en cinco hitos secuenciales: 1) diagnóstico y formulación del pro-
blema; 2) diseño y validación de la intervención; 3) implementación de la intervención; 4) análisis de 
los resultados; y 5) reflexión final (figura 1). Cada etapa contempla la elaboración de un informe escrito, 
el cual es retroalimentado por un académico tutor, quien orienta el proceso mediante observaciones 
específicas que favorecen la mejora continua del proyecto. Los proyectos desarrollados por los estu-
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diantes han abordado diversas temáticas vinculadas a la realidad educativa actual, entre las cuales des-
tacan: la convivencia escolar, la inclusión y neurodiversidad, la didáctica y el currículum, y la motivación 
y participación estudiantil. 

 
Figura 1. Desarrollo del trabajo del proyecto en ST 

  

Instrumento 

Para la recolección de datos se emplearon: a) entrevistas semi estructuradas; y b) encuestas online. Am-
bas técnicas fueron guiadas por un instrumento compuesto por cinco preguntas abiertas no dicotómi-
cas, las que fueron: a) ¿Cómo describirías el impacto que tuvo la asignatura de ST en tu capacidad para 
identificar problemas pedagógicos en tu actual contexto escolar?; b) ¿En qué medida consideras que la 
metodología utilizada en ST ha influido en tu forma de abordar, diseñar y planificar intervenciones pe-
dagógicas actualmente?; c) ¿Podrías compartir una situación concreta en la que hayas aplicado la meto-
dología utilizada en ST para resolver un problema en tu práctica docente?; d) ¿Qué papel juega actual-
mente la reflexión crítica que trabajaste durante tu proyecto de ST en tu labor como profesor/a?; y e) 
¿Consideras que la experiencia de ST desarrolló una disposición como docente hacia la mejora continua 
en tu trabajo? ¿Por qué? El instrumento fue sometido a validación por juicio de expertos, siguiendo las 
recomendaciones metodológicas de Boateng et al. (2018), para asegurar su claridad, pertinencia y ali-
neación con los objetivos del estudio. 

Recolección de datos 

La fase de recolección de datos se llevó a cabo durante un período de tres semanas. Las entrevistas fue-
ron programadas según la disponibilidad de los participantes, realizándose en formato videoconferen-
cia. Cada entrevista tuvo una duración aproximada de 30 minutos y fue registrada en formato de audio, 
para luego ser transcrita de manera literal. Paralelamente, se habilitó un formulario en línea 
(https://forms.office.com/r/ws4JWAykP2) a través del cual los docentes respondieron el instrumento 
sin restricción de tiempo. En todo el proceso se resguardaron la confidencialidad y el anonimato de los 
participantes, cumpliendo con los principios éticos fundamentales de la investigación cualitativa (No-
reña et al., 2012).  

Análisis de datos 

El proceso de análisis se estructuró en dos etapas complementarias, cuya integración metodológica per-
mitió desarrollar un examen más riguroso y sistemático de los datos, favoreciendo una comprensión 
profunda y fundamentada del fenómeno investigado. 

En primer lugar, se realizará un análisis léxico exploratorio mediante el software IRaMuTeQ (0.8 
alpha7), con el propósito de identificar la estructura interna del corpus y los principales ejes temáticos 
emergentes. Esta fase resulta clave, ya que permite obtener una visión inicial sobre la organización se-
mántica de los discursos, facilitando la identificación de patrones, regularidades y relaciones entre pa-
labras clave. Además, este procedimiento aporta solidez al análisis posterior, al reducir la subjetividad 
del investigador. Los procedimientos con IRaMuTeQ incluirán, en orden secuencial: a) análisis de la Ley 
de Zipf para verificar la validez léxica del corpus; b) nube de palabras para ver la frecuencia léxica; c) 
análisis de similitud léxica del corpus; d) clasificación jerárquica descendente del corpus (CHD) para 
identificar clases léxicas o clústeres temáticos; e) dendrograma de CHD con clases léxicas y palabras 
características; f) proyección factorial del análisis de clases léxicas mediante AFC; y g) mapa de calor y 
dendrograma de similitud léxica entre participantes. 



2025 (Noviembre), Retos, 72, 688-705  ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/index 

 692  
 

Posteriormente, los resultados obtenidos orientarán la segunda etapa, centrada en el Análisis Temático 
(Braun & Clarke, 2006), apoyado en el software MAXQDA 24, que permitirá una codificación y categori-
zación exhaustiva de los datos, tomando como referencia las clases y estructuras semánticas identifica-
das previamente. Este proceso incluirá las fases de familiarización con los datos, codificación inicial, 
búsqueda y revisión de temas, definición y nombramiento de temas, y elaboración del informe. Para 
garantizar la rigurosidad, se considerarán los criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia y 
confirmabilidad propuestos por Guba y Lincoln (1985), complementando así un análisis integral, siste-
mático y fundamentado del corpus. 

En cuanto a criterios de calidad de la investigación, la credibilidad, esta se garantizó mediante la trian-
gulación de técnicas de recolección de datos (entrevistas, encuestas y reflexiones) y la revisión cons-
tante de las codificaciones iniciales con apoyo del software MAXQDA 24. Además, se realizó un proceso 
de validación de hallazgos preliminares (member checking) con un subgrupo de cinco participantes, 
quienes corroboraron la precisión de las interpretaciones (Birt et al., 2016). Respecto a la confirmabili-
dad, se llevó un registro detallado de las decisiones analíticas a través de un diario de investigación, lo 
cual permitió establecer una auditoría interna del proceso analítico, reduciendo el sesgo del investiga-
dor y promoviendo la transparencia metodológica (Nowell et al., 2017). 
 

Resultados 

a) Análisis léxico exploratorio 

En primer lugar, el corpus analizado estuvo compuesto por 30 textos, con un total de 8731 palabras y 
1194 formas léxicas distintas. Se identificaron 563 hápax (palabras con una única aparición), lo que 
representa el 6,45% del total de ocurrencias y el 47,15% del total de formas, valores habituales en es-
tudios cualitativos. La media de palabras por texto fue de 291,03, lo que evidencia un corpus adecuado 
para el análisis exploratorio realizado (figura 2). 

 

Figura 2. Distribución léxica del corpus según la Ley de Zipf 

 

Como complemento al análisis de la Ley de Zipf, se generó una nube de palabras (figura 3) que permitió 
identificar de manera rápida los términos con mayor presencia en los discursos analizados. En la nube 
destacan términos como clase, seminario_de_título, estudiante, forma, problema y permitir, lo que evi-
dencia la centralidad de temas relacionados con la práctica pedagógica, la formación académica, la re-
solución de problemas y los procesos reflexivos presentes en el corpus. 
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Figura 3. Nube de palabras según frecuencia léxica 

 

 

Seguidamente, el análisis de similitud léxica (figura 4) permitió visualizar la estructura relacional del 
corpus a partir de las coocurrencias entre palabras clave. El nodo central seminario_de_título articula 
diversos subgrupos semánticos vinculados a la formación académica, la planificación pedagógica y los 
procesos reflexivos. Destacan conexiones relevantes con términos como estudiante, metodología, inter-
vención y manera, que conforman un núcleo asociado al desarrollo académico y a la organización del 
proceso formativo. Asimismo, se observan agrupamientos en torno a palabras como clase, trabajo y apli-
car, que remiten a la práctica educativa cotidiana, la actividad docente y la aplicación de estrategias 
pedagógicas en el aula. Otro núcleo importante se configura en torno a los términos problema, proble-
mático y solución, los cuales se vinculan con la identificación y resolución de dificultades en el contexto 
educativo. Esta organización semántica evidencia la coherencia entre los patrones léxicos identificados 
en los análisis previos y refuerza la solidez de la estructura temática del corpus. 

 
Figura 4. Análisis de similitud léxica del corpus 

 

Posteriormente, el análisis de clasificación jerárquica descendente (CHD) permitió identificar cuatro 
clases léxicas principales (figura 5), que segmentan el corpus según patrones de coocurrencia léxica. Las 
clases más representativas fueron la clase 2 (26,2 %) y la clase 3 (25,1 %), evidenciando temáticas cen-
trales en los discursos analizados. La estructura jerárquica muestra vínculos entre clases temáticamente 
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próximas, lo que facilita la identificación de ejes discursivos predominantes y ofrece una visión clara de 
la organización semántica del corpus (figura 6). 

 
Figura 5. Análisis de CHD del corpus 

 
 
Figura 6. Dendrograma de CHD con clases léxicas y palabras características 

 

 

Como parte del análisis y posterior a la CHD, se realizó un Análisis Factorial de Correspondencias (AFC) 
con el objetivo de representar la distribución semántica del corpus en un espacio bidimensional. Esta 
técnica permite proyectar las palabras más representativas de cada clase léxica según su peso en la es-
tructura global del discurso, facilitando la interpretación de los principales ejes temáticos emergentes. 
En el plano factorial obtenido, las palabras se agrupan según su afinidad temática y el color de cada 
término corresponde a la clase léxica previamente detectada en el CHD.  

El cuadrante superior derecho concentra palabras asociadas al estudiante, el aprendizaje autónomo y la 
autoevaluación, con términos como alumno, importante, actualizar y participar. El cuadrante inferior 
derecho agrupa palabras vinculadas a la planificación pedagógica, la mejora continua y el rol docente, 
tales como resolver, ejercicio y trabajo. El cuadrante superior izquierdo reúne términos relacionados 
con la intervención pedagógica, la planificación inicial y el diseño de actividades, destacando palabras 
como intervención, utilizar y diseño. Por su parte, el cuadrante inferior izquierdo se centra en discursos 
orientados a la reflexión crítica, la práctica pedagógica y los desafíos profesionales, con palabras como 
desarrollar, reflexivo, emocional y enfrentar. Esta organización temática confirma la coherencia entre 
las clases léxicas previamente identificadas y refuerza la solidez analítica del corpus (figura 7). 
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Como parte del análisis de similitud léxica, se elaboró un mapa de calor que representa las relaciones de 
proximidad entre los discursos de los participantes (figura 8). Las celdas del gráfico reflejan la similitud 
léxica entre participantes; los tonos claros indican mayor cercanía y los oscuros, menor coincidencia. El 
dendrograma agrupa a los participantes según la similitud de sus discursos, permitiendo identificar 
clústeres con patrones discursivos comunes. En este análisis, se observan agrupamientos notables entre 
varios participantes que presentan discursos altamente próximos, lo que sugiere la existencia de perfiles 
discursivos compartidos, posiblemente vinculados a experiencias o enfoques pedagógicos comunes.  

 

Figura 7. Proyección factorial del análisis de clases léxicas mediante AFC 

 
Figura 8. Mapa de calor y dendrograma de similitud léxica entre participantes 

b) Análisis temático interpretativo 

La presente sección expone el análisis temático, desarrollado a partir de un enfoque inductivo y basado 
en el procedimiento sistemático propuesto por Braun y Clarke (2006). Este análisis se nutre de los re-
sultados obtenidos en el análisis léxico exploratorio, donde se visualiza una estrecha relación entre la 
identificación y resolución de problemas pedagógicos y la planificación pedagógica e intervención, lo 
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que refuerza la idea de que el diagnóstico de problemas se articula con el diseño e implementación de 
estrategias pedagógicas. De igual forma, la reflexión crítica y el impacto en la práctica profesional, si bien 
aparecen como dimensiones autónomas, también comparten elementos transversales. 

En el desarrollo del análisis se capturaron 140 citas distribuidas en las dimensiones y sus temas en par-
ticular, lo que puede visualizarse en la tabla 1.  

 
Tabla 1. Cantidad de citas por dimensiones y temas 

Dimensión Total  Temas citas 

Identificación y resolución de problemas 
pedagógicos 

52 
Detección temprana de problemas 29 

Diagnóstico contextualizado 10 
Estrategias de solución y aplicación en el aula 13 

Planificación pedagógica y metodologías de 
intervención 

34 
Diseño adaptativo de clases y proyectos 14 

Aplicación de metodologías activas y participativas 9 
Evaluación de la efectividad de las intervenciones pedagógicas 11 

Reflexión crítica y aprendizaje profesional 36 
Autoevaluación como hábito profesional 14 

Retroalimentación y revisión continua de la práctica docente 12 
Construcción de la identidad profesional a través de la reflexión crítica 10 

Impacto en la práctica profesional y  
desarrollo de competencias 

18 
Desarrollo de habilidades socioemocionales y relacionales 8 
Inclusión educativa y promoción de la participación activa 5 

Aplicación situada del conocimiento y mejora continua 5 

 

Dimensión: Identificación y Resolución de Problemas Pedagógicos 

Este tema aborda cómo los docentes identifican, analizan y resuelven problemas pedagógicos en sus 
contextos escolares. Se centra en la capacidad de diagnóstico profesional, el reconocimiento de situacio-
nes problemáticas y la implementación de soluciones contextualizadas, prácticas y sostenibles. 

i. Detección temprana de problemas. Uno de los efectos más relevantes del proceso de IA es la 
capacidad desarrollada por los docentes para identificar con rapidez situaciones problemáticas en el 
contexto escolar. Esta habilidad les permite anticiparse y actuar de manera oportuna, evitando que los 
problemas escalen y afecten el proceso educativo: "actualmente puedo identificar los problemas pedagó-
gicos a tiempo y buscarle solución inmediata” (profesor 04); "al menos ya sabía a cuales me podía enfren-
tar en mi labor como profesional" (profesor 12); "desarrollé mi capacidad para identificar problemas pe-
dagógicos al realizar mi seminario de título” (profesor 19). 

ii. Diagnóstico contextualizado. Además de la detección oportuna, los participantes destacan haber 
adquirido una mirada más analítica y contextualizada sobre los problemas escolares. Esto significa que 
ya no perciben los conflictos como hechos aislados, sino como situaciones que requieren un análisis 
profundo, considerando las características específicas del contexto educativo donde ocurren: "la asig-
natura de seminario de título tuvo un impacto significativo en mi capacidad para identificar problemas 
pedagógicos en mi contexto escolar actual” (profesor 02); “me ayudó bastante a reconocer las problemá-
ticas que se presentan en mi vida laboral y cómo afrontarlas” (profesor 06); "me permitió tener una mi-
rada más experta para poder identificar carencias o problemáticas en las clases realizadas en mi práctica" 
(profesor 20). 

iii. Estrategias de solución y aplicación en el aula. Un tercer aprendizaje clave es la capacidad para 
diseñar e implementar soluciones efectivas frente a los problemas pedagógicos identificados. Los do-
centes relatan cómo han aplicado herramientas de análisis, como el FODA, y técnicas de indagación, 
como encuestas y observaciones, para fundamentar sus decisiones pedagógicas: “en múltiples ocasiones 
apliqué el FODA en clases para separar las problemáticas dentro de un grupo para resolver problemas a 
largo plazo” (profesor 03); “aplicando lo aprendido en el seminario de título, realicé una pequeña indaga-
ción: apliqué una encuesta anónima para conocer mejor sus opiniones y sentires. con esa información, di-
señé clases más inclusivas, separando por momentos a los grupos, promoviendo el respeto entre pares y 
utilizando deportes alternativos o adaptados donde todos pudieran participar sin sentirse expuestos” (pro-
fesor 09); “a través de encuestas, consulte a mis estudiantes sobre sus experiencias en años anteriores y sus 
preferencias actuales. A partir de esto diseñé clases más contextualizadas y atractivas, lo que generó una 
mejor disposición y participación activa por parte del grupo” (profesor 13). 

Dimensión: Planificación Pedagógica y Metodologías de Intervención. 
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Este tema explora la manera en que los profesores planifican, diseñan e implementan estrategias peda-
gógicas. Releva la capacidad de adaptar la planificación a las características del grupo y del contexto, así 
como la aplicación de metodologías activas e innovadoras para promover el aprendizaje significativo. 

i. Diseño adaptativo de clases y proyectos. Uno de los efectos más destacados del proceso forma-
tivo es el desarrollo de una planificación pedagógica más flexible y adaptativa. Los docentes han apren-
dido a diseñar clases y proyectos considerando no solo los contenidos curriculares, sino también las 
características específicas de su grupo de estudiantes y del contexto escolar: “la metodología del semi-
nario de título ha transformado mi enfoque hacia la planificación y diseño pedagógico” (profesor 02); “he 
logrado adecuar esos mismos pasos a las características y necesidades del contexto en el que me desem-
peño” (profesor 13); “hoy en día, planifico mis clases considerando no solo los contenidos, sino también las 
necesidades socioemocionales de mis estudiantes” (profesor 19).  

ii. Aplicación de metodologías activas y participativas. Este subtema evidencia cómo la formación 
en IA ha promovido un cambio hacia metodologías activas y participativas. Los docentes han adoptado 
enfoques pedagógicos que priorizan la participación, la creatividad y la colaboración en el aula, lo que 
permite diseñar experiencias de aprendizaje más dinámicas y ajustadas a las necesidades del grupo: “me 
ha enseñado a ser más flexible, reflexiva y colaborativa, a pensar en soluciones más creativas e inclusivas” 
(profesor 02); “ahora diseño mis clases considerando mejor los objetivos, lo que quiero lograr, y adaptán-
dome a la realidad del curso” (profesor 09); “lo que me ayuda a adaptar mis estrategias” (profesor 17).  

iii. Evaluación de la efectividad de las intervenciones pedagógicas. Finalmente, los participantes 
destacan el desarrollo de habilidades para evaluar de forma rigurosa la efectividad de sus intervencio-
nes pedagógicas. Mediante instrumentos como pautas de observación y encuestas, los docentes han 
aprendido a monitorear el impacto de sus estrategias, lo que les permite realizar ajustes y mejoras ba-
sadas en evidencia concreta: “evalué la intervención mediante una pauta de observación y una breve au-
toevaluación por parte del alumnado, lo que me permitió comprobar una mejora en la convivencia y la 
participación” (profesor 17); “a través de encuestas y el diseño de clases contextualizadas, logré una mejor 
disposición y participación activa de los estudiantes, confirmando la efectividad de la metodología apren-
dida” (profesor 13); “usé una pauta de observación para registrar conductas disruptivas y, tras seis meses 
de aplicación, evidencié una disminución progresiva de estas conductas, lo que llevó a replicar la estrategia 
en otros cursos” (profesor 03). 

Dimensión: Reflexión Crítica y Aprendizaje Profesional. 

Este tema analiza el rol de la reflexión crítica como herramienta central para el desarrollo profesional 
docente. Destaca la importancia de la autoevaluación, la retroalimentación continua y la construcción 
de una identidad profesional basada en la indagación, la autocrítica y el perfeccionamiento permanente. 

i. Autoevaluación como hábito profesional. El proceso de IA ha consolidado en los docentes la 
práctica de la autoevaluación como un hábito permanente. Esto implica no solo observar lo que ocurre 
en el aula, sino también cuestionar las propias decisiones pedagógicas de forma sistemática, permitién-
doles mantener una actitud crítica y abierta al aprendizaje continuo: “a lo largo del seminario_de_título 
aprendí a no solo observar y analizar mi práctica profesional, sino también a cuestionarla” (profesor 02); 
“me ayuda a analizar lo que ocurre en mis clases, a cuestionar mis decisiones y a buscar siempre formas de 
mejorar” (profesor 09); “la reflexión crítica que trabajé se transformó en una sensibilidad pedagógica para 
captar dinámicas del aula” (profesor 19).  

ii. Retroalimentación y revisión continua de la práctica docente. Los docentes destacan la impor-
tancia de la retroalimentación y la revisión continua como mecanismos esenciales para el perfecciona-
miento profesional. Esta práctica no se limita a un ejercicio académico, sino que se convierte en una 
herramienta cotidiana que impulsa la mejora sostenida: “me ayuda a analizar lo que ocurre en mis clases, 
a cuestionar mis decisiones y a buscar siempre formas de mejorar” (profesor 09); “la reflexión crítica se 
transformó en una herramienta constante, pero ya no desde lo académico, sino como una práctica profe-
sional” (profesor 14); “esa forma de pensar más allá de la planificación del día a día, de cuestionarme y 
buscar mejoras, es algo que sin duda viene del trabajo que hice en ese ramo” (profesor 23).  

iii. Construcción de la identidad profesional a través de la reflexión crítica. A través de la reflexión 
crítica los profesores han logrado definir con mayor claridad su rol y propósito en el ámbito educativo, 
desarrollando una visión más consciente y comprometida con el impacto social de su labor: “la reflexión 
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crítica desarrollada durante mi proyecto de seminario de título juega actualmente un papel fundamental 
en mi labor docente. comprendí que siempre existirán problemáticas, y como profesores tenemos la res-
ponsabilidad de buscar soluciones e impactar positivamente en la formación integral de los estudiantes y 
del establecimiento” (profesor 25); “pude crear mi propia identidad como profesor, como quiero que le 
llegue mi mensaje a los alumnos/as  y que ellos aprendan a conocerme” (profesor 22); “tener que acoger 
un trabajo de investigación y aplicarlo en un escenario educacional obliga a observar con mayor minucio-
sidad las variables que confluyen en la educación, lo que contribuye a mejorar el modelo educativo actual 
y fortalece la identidad profesional” (profesor 27). 

Dimensión: Impacto en la Práctica Profesional y Desarrollo de Competencias. 

Este tema examina cómo los aprendizajes adquiridos durante la formación inciden en el desarrollo de 
competencias profesionales en los docentes. Se destacan la creación de ambientes inclusivos, el fomento 
de habilidades socioemocionales en el estudiantado y la capacidad para vincular la teoría con la práctica 
en el ejercicio docente. 

i. Desarrollo de habilidades socioemocionales y relacionales. Los participantes relatan que, gra-
cias a la experiencia de IA, han fortalecido sus competencias socioemocionales y relacionales, lo que les 
ha permitido generar un ambiente más positivo en sus aulas. Esta capacidad se traduce en una mejor 
gestión de la convivencia y en el diseño de actividades orientadas a fomentar las habilidades sociales 
entre los estudiantes: “desarrollé mi capacidad para identificar problemas pedagógicos al realizar mi se-
minario de título en el mismo contexto escolar” (profesor 19); “pude comprobar una mejora en la convi-
vencia y en la disposición para participar” (profesor 17); “me dio las herramientas para identificar pro-
blemáticas en el clima del aula, realizar actividades que faciliten habilidades sociales” (profesor 16).  

ii. Inclusión educativa y promoción de la participación activa. Otro aprendizaje relevante es la ca-
pacidad para promover la inclusión educativa y la participación activa del estudiantado. Los docentes 
han aprendido a diseñar intervenciones pedagógicas que consideran la diversidad de intereses, habili-
dades y motivaciones presentes en sus aulas: “sí, en una ocasión detecté una baja participación activa de 
las estudiantes mujeres en clases de educación física. a partir de una pequeña investigación acción inspi-
rada en el enfoque del seminario, realicé encuestas, observaciones sistemáticas y entrevistas breves. esto 
me permitió ajustar la planificación e incorporar contenidos más inclusivos y actividades que consideraban 
sus intereses” (profesor 03); “diseñé clases más contextualizadas y atractivas, lo que generó una mejor 
disposición y participación activa” (profesor 13); “proponiendo y argumentando de buena manera el con-
tenido, tratando de promover la innovación en las clases de educación física” (profesor 07).  

iii. Aplicación situada del conocimiento y mejora continua. Por último, los testimonios reflejan que 
los docentes han adquirido una visión más situada del conocimiento, lo que les permite aplicar lo apren-
dido de forma contextualizada y con un enfoque de mejora continua. Esta competencia les facilita anali-
zar su realidad educativa, diseñar estrategias pertinentes y evaluar su efectividad de manera crítica: “me 
ha ayudado con mi resolución de problemas en base al contexto en que se desarrolla la clase. me ayudó a 
adquirir capacidad analítica con dichos escenarios” (profesor 30); “el hecho de tener que indagar sobre 
un tema fundamental y aplicable al día a día me hizo despertar el interés por siempre estar actualizada” 
(profesor 18); “sí, hace poco en la escuela de lenguaje donde trabajo noté que varios niños tenían dificul-
tades para seguir instrucciones durante las clases de educación física. En vez de simplemente cambiar las 
actividades, decidí observar con más detalle, conversar con colegas y revisar algunas teorías sobre atención 
y comprensión en la infancia. Con eso diseñé una pequeña intervención donde utilicé apoyos visuales y sim-
plificación de consignas, y evalué los cambios en el comportamiento de los estudiantes. fue una experiencia 
muy parecida a la que viví en el seminario, porque partí de un problema, lo analicé y luego probé una 
estrategia concreta, evaluando los resultados” (profesor 05). 

 

Discusión 

Los resultados de esta investigación evidencian que la incorporación de la metodología de IA durante la 
formación inicial docente en EF tiene un impacto positivo y sostenido en el desempeño profesional de 
los egresados. Esta experiencia formativa ha contribuido significativamente al desarrollo de competen-
cias clave, fortaleciendo la transición hacia una práctica docente más reflexiva, contextualizada y trans-
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formadora. Esto coincide con estudios que han demostrado que la IA potencia el desarrollo de compe-
tencias profesionales tanto nucleares como habilitadoras, al fomentar la reflexión crítica, el aprendizaje 
situado y la capacidad de mejora continua del profesorado (Ferencová et al., 2024). En particular, se ha 
constatado que los docentes que realizan IA experimentan cambios sustantivos en sus prácticas peda-
gógicas y en la comprensión de sus propias acciones, generando procesos de transformación educativa 
en contextos reales (Aga, 2024). Asimismo, esta metodología se configura como una herramienta efi-
ciente y contextualizada para el desarrollo profesional, permitiendo a los docentes asumir un rol activo 
en la mejora de la enseñanza, al vincular la indagación con las necesidades concretas del aula (Saeb et 
al., 2021). 

Uno de los efectos más relevantes observados es el fortalecimiento de la capacidad para identificar y 
resolver problemas pedagógicos de manera contextualizada. Este proceso implica no solo la detección 
oportuna de situaciones críticas en el aula, sino también el análisis profundo de sus causas y la imple-
mentación de respuestas pertinentes, diseñadas desde una perspectiva situada. Este resultado es cohe-
rente con los planteamientos de Gravett (2004) y Pitsoe & Maila (2013), quienes destacan el valor de la 
reflexión en la acción como eje para una docencia transformadora. Estudios recientes han demostrado 
que la participación en ciclos de IA permite a los docentes desarrollar una mirada más crítica y situada, 
al integrar la reflexión sistemática con el análisis del contexto educativo y la experiencia directa del aula 
(Calderhead, 1989). Además, investigaciones como las de Abbott et al. (2024) evidencian que este tipo 
de procesos empodera a los docentes al posicionarlos como agentes activos en la toma de decisiones 
pedagógicas y en la mejora continua de su práctica, mediante estrategias fundamentadas en datos, cola-
boración y pertinencia contextual.  

Otro hallazgo sustantivo es el cambio en las prácticas de planificación pedagógica, las cuales se tornan 
más adaptativas, inclusivas y centradas en las características del estudiantado. En este sentido Feldman 
et al. (2005) plantean que los profesores egresados muestran una mayor sensibilidad al uso intencio-
nado de metodologías activas, participativas y contextualizadas. Esta evolución coincide con lo descrito 
por Berku (2025), que señala que la IA fomenta la innovación didáctica y la apropiación crítica del rol 
docente. En línea con ello, se ha documentado que los procesos de IA colaborativa generan una trans-
formación sostenida en la planificación docente, permitiendo a los profesores ajustar sus estrategias a 
partir de evidencias del aprendizaje y promover un enfoque más centrado en el estudiante (Peralta & 
Cass, 2023). Asimismo, se ha argumentado que la acción situada, impulsada por la indagación reflexiva, 
permite a los docentes responder con mayor eficacia a contextos complejos y diversos, fortaleciendo así 
su autonomía profesional y su capacidad de innovación (Mertler, 2017) . Desde una mirada propositiva, 
estos resultados subrayan la necesidad de que los programas de formación inicial prioricen el diseño 
flexible y situado de la enseñanza, articulado con enfoques pedagógicos activos y con sentido ético. 

En relación con la evaluación pedagógica, se observa una apropiación progresiva de prácticas evaluati-
vas basadas en evidencia. El uso de encuestas, pautas de observación y registros sistemáticos ha permi-
tido a los docentes monitorear el impacto de sus intervenciones y realizar ajustes informados. Esta prác-
tica, que fortalece la toma de decisiones pedagógicas y la mejora continua, se alinea con enfoques actua-
les de enseñanza basada en datos y autoevaluación docente, como señalan Mertler (2021) y Amenabar 
& Pontillas (2024). Estudios recientes indican que los docentes mejoran su práctica cuando utilizan da-
tos de evaluación formativa para iterar sus estrategias y adaptar la enseñanza al progreso real del alum-
nado (Summers, 2023). Además, intervenciones estructuradas sobre evaluación basada en evidencias 
promueven un cambio sostenido y resulta en mejoras significativas cuando se implementa en ciclos cí-
clicos de planificación, acción y ajuste (Hershkovitz, 2015). Se sugiere, por tanto, seguir promoviendo el 
desarrollo de competencias evaluativas durante la formación, especialmente en escenarios reales de 
práctica, donde los estudiantes puedan contrastar teoría y acción. 

La reflexión crítica emerge como una competencia transversal consolidada. Los docentes reportan ha-
ber internalizado este proceso como una práctica profesional habitual, que trasciende lo académico y se 
convierte en una herramienta permanente de mejora. Esta disposición reflexiva, en sintonía con Kolajo 
(2025), configura un perfil docente comprometido con la transformación social desde su quehacer coti-
diano. En este sentido, la reflexión crítica se concibe como un proceso cíclico, dinámico y participativo, 
que contribuye al desarrollo profesional y al crecimiento personal del profesorado, al tiempo que 
orienta la toma de decisiones pedagógicas con mayor conciencia y fundamentación (Mohamed et al., 
2022). Además, esta práctica favorece el desarrollo de la autonomía profesional y de una comprensión 
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más profunda de los contextos de enseñanza, permitiendo a los docentes repensar sus acciones y refor-
mular sus objetivos pedagógicos desde una perspectiva crítica y transformadora (Sharma et al., 2024). 
Más aún, se reconoce que esta reflexión fortalece la construcción de la identidad profesional, permi-
tiendo a los egresados reconocerse como actores activos en la configuración de ambientes de aprendi-
zaje más justos, participativos y democráticos (Chavez et al., 2021), especialmente cuando se promueve 
un enfoque crítico en la formación docente que articula teoría, práctica y compromiso ético (Engelber-
tink et al., 2020). 

Asimismo, los hallazgos revelan un desarrollo importante de competencias socioemocionales y relacio-
nales. Los participantes destacan que la experiencia de la IA les permitió generar climas de aula más 
positivos y diseñar intervenciones que promueven la inclusión, el respeto y la participación activa de 
todos los estudiantes. Este resultado dialoga con estudios previos que atribuyen a la IA un impacto di-
recto en la formación de docentes sensibles a la diversidad y comprometidos con la equidad educativa 
(Parkhouse et al., 2021). En particular, se ha demostrado que la participación en procesos colaborativos 
de indagación permite a los futuros docentes desarrollar una conciencia crítica sobre las dinámicas de 
exclusión en el aula, promoviendo estrategias pedagógicas centradas en la empatía, la participación y el 
reconocimiento de la diversidad como valor educativo (Efron & Ravid, 2020). Además, investigaciones 
recientes destacan que la IA fomenta la construcción de comunidades de aprendizaje basadas en la con-
fianza y el diálogo, facilitando el desarrollo de habilidades socioemocionales como la comunicación aser-
tiva, la autorregulación y la resolución de conflictos (Lynch et al., 2024).  

Finalmente, se constata que los egresados desarrollan una actitud proactiva hacia su desarrollo profe-
sional continuo. Lejos de considerar la formación inicial como un proceso cerrado, los docentes mantie-
nen una disposición abierta a la actualización, la indagación permanente y el aprendizaje situado. Esta 
actitud, evidenciada por Francisco et al. (2024), configura un perfil de profesional reflexivo capaz de 
vincular teoría y práctica, y de generar conocimiento pedagógico a partir de la experiencia. Tal como lo 
sugiere Gómez (2022), la IA permite transitar desde una lógica de aplicación pasiva del conocimiento 
hacia una postura activa de creación, crítica y mejora constante. En esta misma línea, Cirocki et al. (2024) 
evidencian que la formación basada en IA y reflexión sistemática no solo incrementa la capacidad de 
análisis crítico de los docentes, sino que también promueve su compromiso con la mejora continua y la 
transformación educativa desde una perspectiva situada y profesionalmente autónoma. 

En síntesis, este estudio ofrece evidencia concreta sobre el valor formativo de la IA durante la formación 
inicial docente en EF. A partir de estos resultados, se propone fortalecer y expandir este tipo de expe-
riencias dentro del currículo, fomentar su articulación con las prácticas profesionales tempranas y ge-
nerar estrategias de acompañamiento que promuevan la continuidad de la reflexión y la indagación pe-
dagógica durante los primeros años de ejercicio. Además, se sugiere avanzar en estudios longitudinales 
y comparativos que permitan evaluar la evolución de estas competencias a lo largo del tiempo y en dis-
tintos contextos institucionales. 

 

Conclusiones 

Los resultados de esta investigación permiten concluir que la incorporación de la metodología de IA en 
la formación inicial docente en EF no solo fortalece la articulación entre teoría y práctica, sino que con-
figura un dispositivo pedagógico de alto impacto para el desarrollo profesional docente. Esta experien-
cia formativa incide de manera directa en la construcción de una praxis reflexiva, capaz de responder a 
las complejidades del sistema escolar desde una lógica situada, propositiva y transformadora. 

En primer lugar, se constata que la IA favorece la consolidación de competencias críticas para el ejercicio 
docente, particularmente aquellas vinculadas a la identificación y resolución contextualizada de proble-
mas pedagógicos. Esta habilidad, desarrollada desde la formación inicial, se proyecta en el desempeño 
profesional de los egresados como una práctica sistemática de análisis, intervención y evaluación, sus-
tentada en evidencia y con foco en la mejora continua. 

En segundo término, los hallazgos revelan un cambio sustantivo en las prácticas de planificación peda-
gógica, caracterizado por una mayor adaptabilidad, inclusión y atención a la diversidad del estudian-
tado. La apropiación de metodologías activas y participativas refleja un tránsito desde enfoques tradi-
cionales hacia una enseñanza más centrada en el estudiante, con capacidad de ajuste a los contextos 
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reales de aprendizaje. Asimismo, la investigación pone en evidencia la interiorización de la reflexión 
crítica como herramienta de construcción de identidad profesional. Esta práctica, lejos de limitarse al 
ámbito académico, se instala como una disposición permanente hacia la autoevaluación, la revisión de 
la práctica y la generación de conocimiento pedagógico desde la experiencia. 

Otro aporte relevante es el desarrollo de competencias socioemocionales y relacionales, que se expresan 
en la capacidad para generar ambientes inclusivos, promover la participación activa del estudiantado y 
diseñar intervenciones sensibles a la diversidad. Estas habilidades, fomentadas durante el proceso de 
IA, contribuyen a un ejercicio docente más comprometido con la equidad y el bienestar socioeducativo. 

Finalmente, se observa en los participantes una actitud proactiva hacia el desarrollo profesional conti-
nuo, sustentada en la indagación pedagógica, el aprendizaje situado y la actualización permanente. Esta 
orientación, coherente con un enfoque de profesionalismo crítico, permite a los docentes transitar desde 
una lógica reproductiva hacia una práctica innovadora, éticamente situada y socialmente responsable. 

A la luz de estos hallazgos, se recomienda profundizar y sistematizar la inclusión de experiencias forma-
tivas basadas en IA dentro del currículo de formación docente, así como generar estrategias institucio-
nales de seguimiento y acompañamiento que permitan sostener y proyectar estos aprendizajes en el 
ejercicio profesional. Además, se sugiere avanzar en investigaciones longitudinales que exploren la evo-
lución de estas competencias en distintas etapas del desarrollo profesional docente y en diversos con-
textos educativos. 

Si bien los resultados aportan evidencia significativa, es necesario reconocer que el estudio se circuns-
cribe a un contexto específico —egresados de Pedagogía en Educación Física de una universidad chi-
lena—, lo cual limita la generalización de los hallazgos. No obstante, esta focalización otorga valor al 
ofrecer evidencias situadas que contribuyen a comprender cómo los aprendizajes derivados de la Inves-
tigación-Acción pueden transferirse al ejercicio profesional, constituyendo un punto de partida para fu-
turas investigaciones en contextos más amplios y diversos. 

 

Limitaciones 

Si bien los hallazgos ofrecen evidencia valiosa sobre el impacto de la IA en la formación inicial docente 
en EF, deben interpretarse considerando ciertas limitaciones: (a) el estudio se llevó a cabo exclusiva-
mente en Chile, lo que restringe la transferibilidad de los resultados a contextos con estructuras curri-
culares y culturas institucionales distintas; (b) al basarse en cuestionarios online los datos podrían estar 
influidos por sesgos de deseabilidad social; (c) el foco en una única asignatura impide aislar completa-
mente el efecto de la IA frente a otras experiencias formativas; (d) La muestra por conveniencia podría 
sesgar la disponibilidad de perfiles de los sujetos. 

 

Futuras líneas de investigación 

Con base en los hallazgos y limitaciones, se delinean cuatro proyecciones: (1) estudios longitudinales 
(0–36 meses) que examinen la persistencia y evolución de competencias y su aplicación en transiciones 
de la docencia; (2) replicación multiinstitucional para estimar la transferibilidad e identificar condicio-
nes habilitantes y restrictivas; (3) investigaciones que indaguen cómo los aprendizajes generados a tra-
vés de la IA pueden orientar la reestructuración de los programas de formación inicial, particularmente 
en lo referido a las prácticas progresivas y profesionales; y (4) estudios que integren la visión de profe-
sores universitarios y directivos escolares para comprender cómo estos actores perciben el impacto de 
los aprendizajes desarrollados mediante la IA en el desempeño profesional docente. 
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