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Didáctica de la Motricidad en la formación de profesores de educación infantil
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Resumen. Actualmente el sistema educativo se encuentra en un importante proceso de transformación como consecuencia de los cambios sociales
y culturales acontecidos en los últimos años que están impulsando innovaciones en la formación inicial de los profesores y consecuentemente con
aquello en la docencia universitaria (Merellano-Navarro, Almonacid-Fierro, Moreno-Doña et al., 2016). El presente estudio de caso realizado en
una universidad chilena, tuvo por objetivo analizar la formación didáctica en motricidad, desde las reflexiones de los propios actores. Para ello, se
utilizó una metodología cualitativa (Teoría Fundamentada) con entrevistas en profundidad a ocho estudiantes de educación infantil, antes y
después de su práctica en contexto escolar. Las opiniones de las estudiantes relevan como fundamental la vinculación entre conocimiento
pedagógico y práctica docente en la formación didáctica para un buen desempeño en aula (Grossman, Hammerness & Mc Donald, 2009b). El
estudio da cuenta además de la valoración otorgada a la propuesta del curso que incluye diseño, implementación y reflexión de sus propias
actuaciones (Ball & Forzani, 2011).
Palabras clave: educación, enseñanza, métodos pedagógicos, profesores de enseñanza superior de primer ciclo.

Summary. The educational system is currently in a very important process of transformation as a consequence of social and cultural changes that
have taken place in recent years. These changes are promoting innovations in the field of teachers initial training, and consequently in university
teaching (Merellano-Navarro, Almonacid-Fierro, Moreno-Doña et al., 2016). The present case study, carried out in a Chilean university, had the
objective of analyzing the didactic training in motor skills from the reflections of the main actors. For this reason, a qualitative methodology was
used (Fundamental Theory) with in-depth interviews to eight students of a pre-school education bachelor program, before and after their practice
in a school context. Students’ opinions reveal that the link between pedagogical knowledge and teaching practice in didactics training is essential for
good classroom performance (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009b). The study also considers an evaluation of the course proposal
including design, implementation, and reflection on their own actions (Ball & Forzani, 2011).
Keywords: education, teaching, teaching methods, first cycle teacher of higher education.

Introducción

Desde hace más de una década, los países han desarrollado acciones
tendientes al mejoramiento de la calidad en la formación del profesora-
do1 (Ávalos, 2003; OCDE, 2004) especialmente de educación inicial,
dada la relevancia que tiene este nivel educativo en el desarrollo escolar
y social futuro de las personas (Ministerio de Educación de Chile2,
2013). La elaboración de un currículum oficial (MINEDUC, 20033)
para la educación inicial marcó un hito significativo permitiendo estable-
cer una visión de infancia adscrita a un enfoque de derechos como
propuesta educativa. Este enfoque quedó expresado en los siguientes
principios pedagógicos:

Los principios pedagógicos, sustentados en las teorías fundacionales
de la educación infantil (Peralta, 2008) y las recientes evidencias de
desarrollo y aprendizaje (Heckman, 2011; Berlinski & Schady, 2015)
han tenido el propósito de orientar la toma de decisiones y las prácticas
pedagógicas en diversos contextos de la educación inicial. Paralelamente,
han sido ser considerados en la formación del profesorado como un
referente válido de una pedagogía basada en un enfoque de derechos.

Sin embargo, al profundizar en el análisis de las Bases Curriculares
de la Educación Parvularia (MINEDUC, 2013) en relación al área de
formación investigada y referida en este artículo, es posible relevar
contradicciones entre los principios pedagógicos (p.17) y los aprendi-
zajes sugeridos en Motricidad y Vida Saludable donde se señala: «dis-
frutar y experimentar el bienestar que produce la actividad física al
ejercitar sus destrezas corporales con diferentes aparatos y obstácu-
los» (p. 42) apreciándose más un enfoque funcional del movimiento.

En palabras de Margarita Benjumea (2010) «la motricidad se cons-
tituye en dimensión humana, en tanto realidad tangible donde conver-
gen múltiples fenómenos que se conjugan sistémicamente tanto en su
génesis como en su manifestación para consolidarse como acto de co-
municación y expresión humana» (p.192) por lo tanto, hablar de «acti-
vidad física» es hacer referencia a una visión distinta de la señalada en los
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principios pedagógicos del mismo documento.
Por otra parte, las estudiantes de educación inicial durante su pro-

ceso formativo observan en las escuelas4 prácticas de esta área del
currículum, sin un claro referente conceptual o con un enfoque biomédico
y deportivo, que las induce a un cuestionamiento acerca de la pertinen-
cia de las competencias profesionales desarrolladas en la universidad
(Moreno & Poblete, 2015; Toro, 2013) develando la desarticulación
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Figura 1: Principios pedagógicos de las Bases Curriculares de 
la Educación Parvularia. Fuente: MINEDUC (2003)
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entre discursos y prácticas pedagógicas es decir, entre teoría y práctica.
La investigación reseñada se planteó como objetivo: «Describir e

interpretar el proceso de formación didáctica en motricidad, en una
universidad chilena» indagando en las opiniones de los propios actores,
de manera de avanzar hacia una formación inicial comprometida con el
desarrollo integral (Aucouturier, 2004; Calmels, 2011) que entregue
herramientas para desarrollar contextos de participación activa de los
niños y niñas en sus aprendizajes (Lavados, 2012; Salgado, 2007; Varela,
2005).

Marco teórico

En los últimos años, se ha desarrollado una mayor conciencia del
impacto político, institucional y curricular que tiene la formación del
profesorado en el mejoramiento de la calidad de los programas educati-
vos de las escuelas (Albatch, Reisberg & Rumbley, 2009; Díaz, Martínez,
Roa & Sanhueza, 2010; González & González, 2008; Vega, 2005)
adquiriendo un carácter vital el mejoramiento de la preparación de los
profesores (Connell, 2015; Danielson, 2011; Schaeffer, 2015; Shulman,
2005b).

Muchas investigaciones se han desarrollado con el propósito de
mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes universitarios
(Monroy, Hernández Pina & Martínez Clares, 2014; Monroy &
Hernández Pina, 2014; Vaillant, 2007) estableciéndose una plataforma
rigurosa y científicamente avalada para la innovación de diseños
curriculares y desarrollo de sistemas de aseguramiento de la calidad
(OIT/UNESCO, 2015; UNESCO-OREALC, 2014; Vivero-Arriagada,
2014). Numerosas son las publicaciones que dan cuenta de este proce-
so, en España con el Libro Blanco del Magisterio (ANECA, 2005) en
Chile con el Marco para la Buena Enseñanza (MINEDUC, 20085) y
actualmente la construcción de nuevos estándares para la formación
inicial docente (MINEDUC, 2017) donde se señalan dimensiones y
desempeños para el ejercicio profesional docente.

Sin embargo, no obstante la sistematización de acciones emprendi-
das, el proceso de cambio e innovación ha tenido ciertas resistencias en
gran medida por visiones históricas y culturales contrapuestas de la
profesión (Ávalos, 2005; Villegas-Reimers, 2003). Los mayores avan-
ces en los procesos de innovación se observan en quienes tienen una
visión de profesor, como un profesional de la enseñanza (Danielson,
2010).

Creencias y pre-concepciones vinculadas a la formación del pro-
fesorado

La responsabilidad de conocer y comprender la naturaleza social y
cultural de los estudiantes del profesorado, es una tarea que debe ser
incorporada en la formación inicial del profesorado para un ejercicio
docente responsable (Mérida, González & Olivares, 2012). Esto per-
mitiría crear propuestas de formación que releven significados y esque-
mas interpretativos subyacentes al ejercicio de la docencia
(Aramburuzabala, Hernández-Castilla & Ángel-Uribe, 2013; Mérida et
al., 2012). Al mismo tiempo, permitiría conformar una base interpretativa
y empírica entre procesos lógicos y racionales y aquellos aspectos
emocionales (Rivera & De la Torre, 2005) relacionados con sus propias
creencias respecto de la enseñanza.

En esta misma línea, los estudios realizados con colectivos docen-
tes (Bretones, 2003; Jiménez & Wamba, 2004) señalan la necesidad de
incorporar la dimensión personal en la formación del profesorado para
una mejor comprensión de los procesos involucrados y actitudes sus-
tentadas en creencias personales (Ardiles & Borioli, 2010) que induci-
rían a ciertos comportamientos -en la transposición didáctica en el aula-
que se contraponen con la formación teórica que están recibiendo. Al
mismo tiempo permitiría transcender los modelos técnicos de forma-
ción basados en conocimientos, sean estos disciplinares o didácticos
(Asensio, 2002; Cassís, 2011; Díaz et al., 2010) incorporando reflexio-
nes individuales o con pares, del ejercicio de la enseñanza.

Relación entre teoría y práctica pedagógicas

Otro de los desafíos actuales que contempla la formación del pro-
fesorado, debido al carácter imprevisible, dinámico y complejo del ejer-
cicio docente, es la vinculación entre la teoría y la práctica pedagógica
(Vanegas, Correa & Fuentealba, 2015). Esto significa proporcionar una
formación que desarrolle destrezas para la gestión e implementación de
la enseñanza en el aula (Hernández & Hernández, 2011; Lemaitre,
2009; Vaillant & Rossel, 2006; Vallejo, 2011; Vezub, 2016).

Las evidencias obtenidas actualmente señalarían la desconexión
(Álvarez, 2012; Imbernón, 2010) cada vez mayor entre las teorías
curriculares estudiadas y las interacciones simbólicas y sociales que se
producen donde se desarrolla la acción pedagógica (Cornejo & Fuentealba,
2008; Mérida et al., 2012). En definitiva, el aprendizaje abstracto no
garantizaría una acción eficaz en el aula, aunque tampoco lo haría la sola
experiencia irreflexiva, acrítica y asistemática (Blanco & Latorre, 2008;
Pérez, 2010; Vezub, 2016). Entonces, como señala Vezub (2016) el
auténtico saber pedagógico surgiría de una reflexión sistemática que
involucra procesos cognitivos superiores junto a la implementación
práctica, a partir de su propia experiencia (Cabo, 2006; Darling-
Hammond & Laughlin, 2003; Pérez, 2010).

En palabras de Shulman (2005b) permitirían al estudiante un domi-
nio procedimental del contenido disciplinar en el aula, promoviendo el
desarrollo de desempeños para sobrellevar activamente la incertidum-
bre y el cambio constante del ejercicio docente actual (De la Torre, 2006;
Pérez, 2010).

Propuestas actuales para la formación de profesores
Las propuestas actuales de formación han ido incorporando una

delimitación de desempeños para la enseñanza, definidas como prácti-
cas de alto impacto o «generativas»6 referidas a destrezas específicas
para la enseñanza (Grossman, Compton, Igra, Ronfeldt, Shahan &
Williamson, 2009a; Ball & Forzani, 2011) organizadas en dimensiones.
Estas dimensiones referidas a: interacciones para el aprendizaje, gestión
del aula, planificación y evaluación, comunicación y reflexión dan cuen-
ta de la complejidad del ejercicio profesional de los profesores (Grossman
et al., 2009b) que requieren del desarrollo de habilidades académicas de
orden superior. Esta enseñanza requerirá un «des-aprendizaje» y «re-
aprendizaje» de la docencia universitaria con una propuesta de forma-
ción pedagógica basada en la práctica (Ball & Forzani, 2011) que permi-
tiese una ejercitación desde «lo que es y lo que se piensa» y no solamen-
te desde lo que se hace (Fullan, 2002; Tardif, 2008).

Involucra un trabajo concurrente entre los cursos didácticos y la
práctica en contexto de manera de desarrollar una trayectoria formativa
con aproximaciones sucesivas a la práctica en contexto. Como señala
Shulman (2005a) en «un acto de comprensión y razonamiento, de
transformación y de reflexión» (p. 17) en una profesión que está fuerte-
mente sostenida en las interacciones que el profesor establezca con sus
estudiantes, en un ambiente propicio para el aprendizaje (McDonald,
Kazemi & Schneider, 2013; Paolini & Rinaudo, 2009).

Formación en Didáctica de la Motricidad Infantil

El estudio de los planes y la formación didáctica de la motricidad del
profesorado de educación infantil en España (Martín & Rodríguez,
2010) dan cuenta de una inclusión relativamente reciente de esta mate-
ria, alrededor de los años setenta, con una fuerte influencia de la corriente
disciplinar francesa. Posteriormente y debido al proceso para enmarcar
las titulaciones en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es
posible apreciar la incorporación de un curso en la formación.

En Chile, existe una gran diversidad de propuestas formativas aun-
que solo en un 25% de ellas es posible evidenciar cursos de formación en
psicomotricidad (Rodríguez & Silva, 2009). No obstante, en ambos
países aparece paradojalmente un incremento sistemático, en la jornada
diaria de los centros educativos de prácticas referidas a rutinas de ejerci-
cios (circuitos motores) baile o yoga infantil, realizadas por diversos
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profesionales o profesorado de educación infantil (Martín & Rodríguez,
2010) quienes han desarrollado especializaciones, no necesariamente
enmarcadas en formaciones de carácter universitario.

Pareciera entonces que la formación en el área de la motricidad, es
parte de un contexto más amplio de necesaria innovación de modelos de
formación (UNESCO, 2013). Desde la perspectiva de la Motricidad
Humana el desarrollo del ser humano se construye desde una unidad
existencial indivisible, lo que implica contar con una formación didáctica
específica en el currículum para el diseño de experiencias que vinculen el
hacer, sentir y pensar desde lo corpóreo (Trigo, 2000) acorde con los
principios pedagógicos propios de la educación infantil.

El desarrollo de la motricidad (Benjumea, 2010; Tefarikis, 2006)
adquiere una connotación trascendental en el desarrollo infantil (Berger
& Luckmann, 2001; Pérez, 2008; Sassenfield & Moncada, 2006) y
también en los adultos, quienes deberán proponer experiencias de apren-
dizaje y desarrollo apropiación corpórea para un actuar seguro y autó-
nomo (Aucouturier, 2004; Berruezo, 2010; Bottini, 2008; Sugrañes &
Ángel, 2007).

Pensar una formación en didáctica de motricidad requerirá de una
actitud empática (Toro, 2006) receptiva y observadora para interactuar
sin limitar la acción autónoma de los niños y niñas (Álvarez-Salamanca,
2011; Arnaíz & Bolarín, 2000; Falk, 2009; Le Boulch, 2001) incorpo-
rando una formación personal, que permita re-significar la propia ima-
gen corporal y expresividad motriz de los estudiantes (Herrán, Orejudo,
Martínez & Ordeñana, 2014; Korthagen, 2010; Schwartmann, 2006)
para el desarrollo experiencias de aprendizaje que trasciendan prácticas
mecanicistas, instaladas en su memoria existencial y escolar que no
valoran el interés del niño y la niña, por darle sentido a sus interacciones.

En definitiva, se esperaría una formación en didáctica de la motricidad
(Orrego, 2007; Pazos, 2006; Trigo, 2000) que diera cuenta de una visión
compleja de ser humano y su desarrollo motriz, ya que como señala Da
Fonseca (1998) es a través de la motricidad que emerge una «relación
inteligente entre sujeto y el medio…(donde) la conciencia toma forma y
se materializa» (p.17).

Metodología

El estudio se realizó desde un diseño cualitativo con una perspecti-
va constructivista, Teoría Fundamentada7 en una espiral ascendente y
una lógica inductiva (Pérez, 1998) para la comprensión del fenómeno
estudiado. Ya que como señala Colás (2009) «las conductas humanas no
son provocadas por fuerzas internas (instintos), ni por fuerzas externas
(normas culturales y estructuras sociales), sino son el resultado de la
reflexión interpretativa personal de los significados derivados social-
mente» (p.103).

De esta manera, la investigación buscó indagar en el sentido otorga-
do por las estudiantes a la formación didáctica, en un acto de reflexión
conjunta con el propio docente-investigador hacia la docencia. La inves-
tigación se realizó con posterioridad a la finalización del curso, de mane-
ra de no comprometer académica a las estudiantes que participaron en el
curso y en el estudio.

En relación a las pre-concepciones y creencias del investigador que
pudiesen restar objetivación de los datos obtenidos, es importante con-
siderar que en general gran parte del conocimiento producido en el área
de las Ciencias Sociales se hace en proximidad de los fenómenos estu-
diados (García, 2010) haciendo necesario que el investigador se reco-
nozca como miembro de la comunidad que estudia y observe cómo esta
circunstancia puede ser vista como una ventaja y no solamente como
una dificultad. Como señala Stake (2007) una de las principales cualida-
des de los investigadores cualitativos es contar con la experiencia del
saber, de manera de conducirlos a una comprensión más significativa de
la realidad investigada, desde una práctica reflexiva biográficamente si-
tuada (Denzin & Lincoln, 2012).

Se utilizó el estudio de caso, para el análisis del fenómeno estudiado
desde diversas dimensiones integradas (Stake, 2007). Se realizaron en-
trevistas en profundidad a ocho estudiantes de pedagogía en educación
infantil que asistieron al curso de didáctica de motricidad en una univer-

sidad chilena8. Paralelamente se analizaron, previo consentimiento in-
formado, los cuadernos de reflexión de talleres prácticos. Al año siguien-
te, con posterioridad a su práctica profesional, se realizó una segunda
entrevista en profundidad.

Además se realizaron entrevistas en profundidad a ayudantes del
curso y a tres docentes con experiencia en la formación didáctica de
motricidad, de manera de contar con múltiples y diversos métodos y
personas informantes, ya que independientemente de la comprensión
se buscaba el rigor, extensión, complejidad, riqueza y profundidad de la
investigación (Flick, 2012). La triangulación de datos permitió dar cuen-
ta de que la realidad es construida por los sujetos desde múltiples
visiones, cada una de ellas válida desde la perspectiva individual, pero
que requiere de la búsqueda de regularidades por parte del investigador
para una interpretación con validez científica basada en la simultaneidad
(Denzin & Lincoln, 2012).

Para la conformación de la muestra, se aplicó el criterio de selección
intencional razonada invitando a participar en el estudio a aquellas
estudiantes que habiendo aprobado el curso tuvieran una asistencia no
inferior al 90%. Las estudiantes que aceptaron participar en la investi-
gación firmaron un consentimiento informado, asegurando la
confidencialidad de su identidad. A continuación se presenta el listado
de participantes:

Enfoque metodológico y procedimientos
En la recogida de información, se trabajó en un sistema razonable y

coherente (Buendía, Colás & Hernández Pina, 1998) de referentes de
formación inicial del profesorado (Vanhulle & Lenoir, 2005) otorgando
un encuadre a las entrevistas de aproximación natural, otorgando la
oportunidad de hablar de manera extensa de su formación y posterior
experiencia en el contexto escolar (Hernández, 2014).

La saturación teorética de los datos (Mella, 2003) se obtuvo luego
de la organización de la información, cuando la variabilidad de conteni-
dos alcanzó cierta regularidad. Asimismo, en la comparación constante
y análisis selectivo de la información obtenida se generó la construcción
de una compleja y densa red de conceptos relacionados entre sí (Flick,
2012; García 2010) en una constante comparación entre los datos obte-
nidos y el marco referencial de la temática investigada.

Un segundo nivel de análisis interpretativo permitió establecer
relaciones causalidad del fenómeno, el contexto, y las interacciones
entre cada una de estas dimensiones (Ver figura 3) accediendo a una
comprensión del fenómeno estudiado, basado en las opiniones de sus
protagonistas. Se utilizó con el programa Atlas-ti9 para la organización
de la información obtenida, trascripciones de entrevistas y cuadernos de
reflexión, codificando y categorizando las citas en familias de conceptos
asociados.

C o n t e x t o

Conse cue ncia s

Cond icione s
ca usa le s

F e n ó m e n o
A c t o r e s in v o lu c r a d o s

Cond icione s
in t e rpue sta s

C o n t e x t o

Est ra te gia s de a cció n/
in te rve nción

Figura 2: Modelo de interpretación de fenómenos. Fuente: Strauss & Corbin (1990)

Interpretaciónde fenómenos según la propuesta de Straus &Corbin

Tabla 1:
Listado de participantes en el estudio

ENTREVISTADOS NÚMERO
Expertos 3

Estudiantes (primera entrevista) 8
Estudiantes Ayudantes 2

Estudiantes (segunda entrevista) 8
Total de entrevistas 21

Fuente: Elaboración propia
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Etapas desarrolladas en el análisis de datos
Primera etapa: Los datos obtenidos se agruparon categorías respec-

to de ideas, conceptos y sentidos que los participantes daban a su
propia experiencia formativa. En esta etapa, denominada de «codifica-
ción abierta» se realizó una organización descriptiva de los datos. Como
señalan Miles & Huberman (1984) identificando ciertas características
del registro, atribuyéndoles un contenido a cada segmento.

Segunda etapa: con las categorías emanados de la primera organiza-
ción se buscaron las relaciones entre las categorías y sub-categorías
asociando las relaciones establecidas de manera independiente (codifi-
cación axial) ahora en una construcción con significado global de análisis,
del fenómeno estudiado.

Tercera etapa: con el propósito de obtener una mayor abstracción
del análisis desarrollado en la codificación axial se utilizó el modelo
propuesto por Strauss & Corbin (1990) para la interpretación de fenó-
menos (codificación selectiva).

Resultados

La Teoría Fundamentada plantea un tipo de investigación inmersa
en una situación y contexto, donde al investigador le corresponde enten-
der lo que está sucediendo y cómo los diferentes actores juegan sus
roles. Desde esta premisa el diseño de la investigación se planteó como
una serie de etapas sucesivas y flexibles (Ardila & Rueda, 2013) que
permitieron que los mismos datos fueran orientando los siguientes
pasos de la investigación, de manera que los resultados reflejaran la
visión de los participantes y no la del propio investigador.

A través de un método comparativo constante se establecieron

familias de relaciones utilizando conceptos vinculados a condiciones y
consecuencias (Strauss & Corbin, 2002). A continuación se presenta
una tabla de frecuencias de las respuestas obtenidas:

En la Tabla 2 se aprecia una mayor regularidad de respuestas refe-
ridas a la categoría de estrategias metodológicas utilizadas de los talleres
de formación personal, apareciendo conceptos como: empatía,
autoconocimiento, interacciones grupales, entre otros. En segundo tér-
mino, aparece la categoría implementación didáctica en contexto con
conceptos como: vinculación universidad y escuela, trabajo en equipo
vinculación teoría y práctica. En tercer lugar, se señalan conceptos
referidos a la necesidad de una nueva institucionalidad que mejore tanto
exigencias de ingreso como las condiciones salariales y de formación
continua. Esto requeriría de una formación inicial más vinculada a la
inter-disciplina con una apropiación temprana del rol profesional.

A continuación se presenta el diagrama elaborado con las opiniones
de los diversos participantes en el estudio, organizados según la pro-
puesta de análisis de fenómenos de Strauss & Corbin (1990) quienes
plantean que las situaciones se encuentran enmarcadas en un contexto,
donde los sujetos son capaces de identificar el fenómeno, las condicio-
nes causales, así como las estrategias de acción para dar y darse una
explicación de las mismas y de sus consecuencias. A continuación se
presenta el diagrama interpretativo:

Los participantes señalaron en sus opiniones que el actual contexto
de sociedad basado en un modelo neoliberal, ha impactado en la educa-
ción infantil en el siglo XXI en la exigencia de nuevos desempeños
profesionales (Albatch et al., 2009; Díaz et al., 2010; González &
González, 2008; Vega, 2005) para el logro de parámetros internaciona-
les de aprendizaje, creando nuevas necesidades en la formación del

profesorado (Ávalos, 2005;
Connell, 2015; Danielson,
2010; Shaeffer, 2015; Villegas-
Reimers, 2003; Vivero-
Arriagada, 2014).

Por su parte la escuela
inmersa en esta sociedad, apa-
rece para los nuevos profesio-
nales como un campo de ac-
tuaciones más exigente, some-
tiéndolas a exigencia de más y
mejores resultados en los es-
tudiantes bajo su responsabi-
lidad. Esto estaría entre las con-
diciones causales de la tensión
ejercida hacia un modelo for-
mativo que debe fortalecer el
conocimiento disciplinar tan-
to como el conocimiento di-
dáctico (Castejón, Giménez,
2017) con una pedagogía que
garantice los derechos de la in-
fancia. Las estudiantes seña-
lan la necesidad de contar con
una mayor vinculación entre
la teoría y la práctica (Rivera

Tabla 2:
Frecuencia de respuestas de docentes con experiencia en la formación didáctica de motricidad y estudiantes según modelo de Strauss & Corbin (1990).

Códigos (conceptos asociados) Expertos Estudiantes 1 
estudiantes 2 Cuadernos Total citas

Contexto Sociedad-Educación Infantil en el siglo XXI Paradigma socio-educativo 8 8
Condiciones 
causales

Profesionalización docente: escuela con foco 
en resultados v/s enfoque de derechos

Campo profesional: Cambio de paradigma (perfil egreso); institucionalidad; apropiación 
del rol; carrera docente; inter-disciplina; formación inicial; evaluación de ingreso 10 94 104

Condiciones 
interpuestas Formación inicial del profesorado infantil 

para el siglo XXI

Perfil Estudiantes (ingreso):  área infantil persona inspiradora;; experiencia laboral; 
trascendencia;  bajo puntaje; responsabilidad social; admisión especial 37

167Perfil Estudiantes (egreso): Desarrollo de proyectos; emprendimiento; estudios 
complementarios; educación para la evangelización 6

Formación inicial: motivación; formación teórica; vinculación teoría-práctica; prácticas 
profesionales; formación personal; trabajo en equipo; vinculación universidad-escuela. 11 113

Estrategias de 
acción/
intervención

Formación en Didáctica de la Motricidad

Conocimiento disciplinar: relación motricidad-aprendizajes 7 31 40

481
Conocimiento pedagógico-disciplinar: integralidad de los aprendizajes; implementación 
didáctica en contexto; retroalimentación; competencias didácticas; reflexión pedagógica 11 86 73

Talleres : reflexión de Vivencias; Empatía; Autoconocimiento; Interacciones grupales; 
formación actitudinal; formación personal 17 129 87

Fuente: Elaboración propia

Figura 3: Diagrama con opiniones de docentes con experiencia y estudiantes acerca de la formación en didáctica de la motricidad. Fuente: 
Elaboración propia según modelo de interpretación de fenómenos de Strauss & Corbin, 1990)

Consecuencias

Interpretación del fenómeno según la opiniones de Expertos y Estudiantes

Contexto

Profesionalización docente:
Escuela con foco en resultados v/s

enfoque derechos

Vinculación teoría-práctica
en contextos reales

Formación inicial en
didáctica de la motricidad del

profesorado de Educación Infantil

Sociedad
Educación Infantil en el siglo XXI

Talleres: Empatía hacia el niño,
autoconocimiento e interacciones grupales
233

78

170

Formación inicial profesorado
de educación infantil

para el siglo XXI

Reconocimiento perspectiva del niño

Reflexión para el mejoramiento
de la propia práctica

Formación Disciplinar: Relación
motricidad y aprendizajes

Formación Didáctica: implementación en contexto

Condiciones interpuestas

Condiciones causales

Estrategias de
acción/intervención

o Relación motricidad y aprendizaje
80 ATLAS_EF2.doc
Content:
he visto que los niños lo pasan bien jugando y
realmente se involucran jugando, eso me pasa. Y el
tema del movimiento, lo mismo, moverse, participar
activamente, sino como que no sé si es significativa la
experiencia, una experienc ia que los niños
permanezcan siempre sentados, en que no haya
juego, yo creo que hay que siempre vincular las
experiencias con los intereses de ellos también y con
las necesidades del movimiento.

Content:
he visto que ellos necesitan moverse en todo
momento, en el saludo inicial, en el patio, en todas
partes. Entonces el incorporar el movimiento, la
motricidad y el juego en las experiencias, yo lo veo
clave ahora. Eso me pasa. Que lo veo en todas las
sesiones que voy de práctica, en el fondo. Veo esa
necesidad en los niños y veo que cuando yo incorporo
esos elementos las cosas funcionan mejor

104

Didáctica en contexto
(pedagogía de la práctica)

167

8
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& De la Torre, 2005; Moreno & Poblete, 2015) de manera de acortar la
brecha entre lo que aprenden en el espacio formativo académico, con la
complejidad de los contextos reales.

Este escenario formativo, se torna más complejo debido a ciertas
condiciones interpuestas que han cambiado de manera significativa el
escenario formativo de la educación superior. Por una parte, la creciente
heterogeneidad de los estudiantes y por otra el acceso a las tecnologías,
ha cambiado las formas tradicionales de enseñanza, existiendo una infi-
nidad de investigaciones que indagan en el mejoramiento de las condicio-
nes (Arboleda, Arango & Feito, 2016; Hortigüela, Pérez, Salicetti, 2015;
Martínez, Santos, Castejón, 2017; Romero, 2015; Romero-Martín,
Gelpi, Mateu, & Lavega, 2017; Serra-Olivares, Muñoz Valverde, Cejudo
Amero & Gil Madrona, 2017) para un desarrollo profesional de calidad.

Las estudiantes relevan como estrategias de acción/intervención de
mayor efectividad aquellas referidas a la reflexión, favoreciendo la com-
prensión empática de la perspectiva del niño valorando además el
autoconocimiento y las interacciones grupales. De esta forma, la pro-
puesta formativa es señalada desde una perspectiva de formación inte-
gral (Aucouturier, 2004; Orrego, 2007; Pazos, 2006; Toro, 2006). La
regularidad de los comentarios referidos a esta categoría, se ven
incrementados una vez que las estudiantes han accedido a su práctica en
contexto, destacándose la reflexión de las vivencias y el autoconocimiento
como dos aspectos significativos en su proceso formativo (Asensio,
2002; Lemaitre, 2009; Pérez, 2010).

La implementación en contextos reales en cursos de didáctica apa-
rece señalada como una estrategia que permite una reflexión alineada al
ejercicio profesional (Hernández & Hernández, 2011; Lemaitre, 2009;
Vallejo, 2011; Vezub, 2016) visualizando de manera concreta, la relación
entre motricidad y aprendizajes.

Finalmente señalan como consecuencia de las estrategias
metodológicas propuestas en el curso aparecen señaladas como funda-
mentales, la reflexión de sus desempeños prácticos, la implementación
en contextos reales vinculando teoría y práctica y el autoconocimiento
para el logro de una mayor empatía hacia los niños y niñas (OCDE,
2012; UNICEF, 2001) permitiría construir una formación didáctica
acorde a los requerimientos del contexto.

Discusión

Los docentes tradicionalmente han sido los actores principales en la
formación de los estudiantes, se ven interpelados en la actualidad al
desafío de incorporar tanto los aspectos motivacionales como cognitivos
donde los estudiantes sean responsables de sus aprendizajes (González
& González, 2008; González, 2015).

Las apreciaciones de las estudiantes respecto de sus resultados en
el curso están referidas a la mirada integral de los aprendizajes, destacán-
dose la necesaria vinculación entre teoría y práctica en el entendido que
la complejidad del proceso y del contexto, así lo requiere (Hernández &
Hernández, 2011; Lemaitre, 2009; Vaillant & Rossel, 2006; Vallejo,
2011; Vezub, 2016).

Este aspecto interpela a las universidades a la reflexión y retroali-
mentación de desempeños vinculados al trabajo en equipo y a la gestión
de aulas diversas con estrategias que permitan enseñar en diversos
contextos (Álvarez, 2012; Cornejo & Fuentealba, 2008; Imberón, 2010)
no restringiendo la formación inicial del profesorado a un ejercicio
despersonalizado que desde el aula universitaria, analiza y entrega solu-
ciones ajenas a los contextos reales de actuación.

Conclusiones

La investigación permitió describir e interpretar el proceso de for-
mación didáctica en motricidad, en una universidad chilena y paralela-
mente proporcionó la oportunidad de involucrar a las estudiantes en su
propio proceso formativo para comprender y aprender desde la expe-
riencia (Biggs & Tang, 2011; Castillo & Cabezas, 2010). También pro-
porcionó al docente investigador, la oportunidad de desarrollar un pro-
ceso de análisis interaccionista del aprendizaje y de la propia docencia.

Por otra parte, se entregó evidencias que invitan al desarrollo de
procesos de mayor apertura en la enseñanza e incorporación de estu-
diantes en procesos de reflexión y análisis de sus procesos formativos
(Biggs & Tang, 2011; Castillo & Cabezas, 2010; De la Torre, 2006)
adquiriendo una mayor responsabilidad con sus aprendizajes.

Asimismo, emanaron algunas evidencias que dieron luces de cómo
avanzar hacia una docencia más centrada en el proceso formativo y no
solamente en el logro de resultados finales (Monereo & Pozo, 2003;
Pérez, Reyes, Palma & Rafael, 2000) con un modelo de enseñanza,
centrado en el aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, la investigación permitió develar la visión de los parti-
cipantes acerca de lo que esperan de la formación profesional que no
necesariamente se relaciona con la enseñanza más tradicional aunque
como señalaron algunas, inicialmente estaban sorprendidas por la propues-
ta del curso. Entonces, se podría pensar que para avanzar en la innova-
ción de la docencia y el mejoramiento de la calidad de formación, es
imprescindible contar con mayores espacios de participación estudian-
til y como señala Orrego (2007):

Quizás lo único que se requiere es un docente que esté dispuesto a
comprender el mundo de sus estudiantes...con apertura hacia lo ines-
perado, que logre transitar por los escenarios dinámicos del mundo
educativo, esto es poder conjugar en su quehacer el conocimiento tra-
dicional junto con las aquellas que demanda un mundo contemporáneo
(p. 38)

De esta manera, el conocimiento emanado de la investigación «des-
de» la educación y no tan solo «para» la educación adquiere una conno-
tación más humana transformando el espacio formativo, no solo en un
lugar donde se imparte conocimientos sino donde se construye saber, a
partir del reconocimiento del otro.
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(Footnotes)
1La recientemente aprobada Ley Nº 20,903 (Ministerio de

Educación de Chile, 2017) crea el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente que incluye un sub-sistema de fortalecimiento de la formación
con mayores exigencias para la acreditación de programas universitarios,
puntajes más altos de ingreso para los estudios de pedagogía, pruebas
de evaluación y apoyos para la mejora durante el proceso formativo y
estándares pedagógicos y disciplinares para la formación inicial docente.

2 En adelante MINEDUC
3 Actualmente se encuentra en proceso de actualización y aprobación

por parte de la Comisión Nacional de Educación (CNED)
4 Fondecyt Nº1170019 «El mapa escolar como epistemicidio de lo

educativo: comprensión de la escuela desde los márgenes» investigador
responsible Dr. Alberto Moreno Doña (2017-2020) y Fondecyt Nº
11080297 «Corporeidad y aprendizaje en el contexto de la educación
general básica: comprensión y descripción de los procesos de construcción
de conocimiento desde la acción relacional de los actores» investigador
responsible Dr. Sergio Toro Arévalo (2008-2011)

5 Actualmente en proceso de revisión y validación por parte de la
Comisión Nacional de Educación (CNED)

6 El concepto de prácticas generativas hace referencia a la denomi-
nación de las «High Leverage Practice» (HLP) han sido sistematizadas
por los equipos de investigadores de la Universidad de Michigan para la
formación de profesores.

7 La Teoría Fundamentada (Grounded Theory) es un método de
investigación en que la teoría emerge de los datos. Fue creada por Glaser
y Strauss en 1967, con el propósito de identificar procesos sociales
básicos.

8 La universidad cuenta con 175 años de trayectoria académica en la
formación de profesionales y la Carrera de Pedagogía en Educación
Infantil se dicta desde hace 44 años, quedando asegurada su idoneidad.

9 Atlas-ti ® es una herramienta informática para el análisis cualita-
tivo de grandes cuerpos de datos textuales, gráficos y videos.


