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Resumen  

 

La presente investigación muestra el diseño y validación de un plan de acompañamiento 

docente en un establecimiento municipal de la comuna de Los Ángeles, que aborda las 

dificultades manifestadas en el conocimiento disciplinar para impartir las asignaturas de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales, de 

acuerdo con las Bases Curriculares para 3º y 4º medio (Ministerio de Educación [MINEDUC], 

2019a).  

 

Su enfoque es cualitativo y de tipo exploratorio-descriptivo, con diseño de estudio de 

caso, de corte transversal, realizado en dos fases: primero, se aplica un cuestionario de 

autorreporte seguido de un grupo focal a cuatro docentes; posteriormente se realiza el diseño y 

validación de dichos planes, abordando las dificultades disciplinares identificadas. 

 

Estos planes se diseñan de acuerdo con el Programa Educativo Institucional del 

establecimiento, siguiendo una estructura similar al Plan Local de Formación Docente, dado 

que, la evidencia muestra que los docentes aprenden preferentemente en sus escuelas y a partir 

de la reflexión de su propia práctica (Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 

Investigaciones Pedagógicas [CPEIP], 2020b). Están organizados en un máximo de 8 sesiones 

teóricas-prácticas, de duración de dos horas cada una, que se proponen implementar dos veces 

por semana durante aproximadamente 2 meses. 

 

 

Palabras Claves: Límites, Derivadas e Integrales - Dificultades docentes - Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial - Acompañamiento docente – Habilidades del Siglo XXI. 
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Abstract  

 

The aim of this present research is to express the design and validation of a teaching 

accompaniment plan/program in a public school located in Los Ángeles, Chile which 

establishes the difficulties teachers have teaching subjects such as probability and descriptive 

statistics, inferential statistics and limits, derivatives and integrals due to math literacy which 

are based on the National School Curriculum for or Students in the Third and Fourth Grade in 

high school. (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2019a).  

 

This qualitative study has an exploratory- descriptive, cross-sectional study divided into 

two consecutive phases: in the first phase, a self-report questionnaire was used and in the 

second phase four teachers were exposed to a focus group interview; after the analysis of data, 

the design and validation of teaching accompaniment plans are developed including all the 

difficulties   related to math literacy.  

 

The teaching accompaniment plans are designed accordance with the school's 

Institutional Educational Program, which are similar to the Local Teacher Training Plan due to 

some evidences ground in the idea that teachers learn preferably in their schools and from their 

own teaching practice (Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones 

Pedagógicas [CPEIP], 2020b). These plans are organized in a maximum of 8 theoretical-

practical sessions, with a duration of two hours each, which are proposed to be implemented 

twice a week for approximately 2 months. 

 

Key words: Limits, derivatives and integrals, difficulties for teaching, probability and 

descriptive and inferential statistics, teaching accompaniment, 21st Century Skills.   
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Introducción 

 

En la siguiente investigación se presenta el diseño y validación de un plan de 

acompañamiento docente, que aborda las dificultades presentadas en las dimensiones del 

conocimiento disciplinar, por docentes de matemática que imparten las asignaturas de 

profundización de Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial para 3° y 4° Medio, propuestas en las Bases Curriculares del 2019, en un 

establecimiento municipal de la comuna de Los Ángeles. 

 

La relevancia de este estudio radica en que las Bases Curriculares mencionadas 

anteriormente promueven el desarrollo de las Habilidades del Siglo XXI en el estudiantado, 

por lo que se hace necesario que los docentes también posean dichas habilidades para responder 

a los diversos requerimientos de un mundo global, multicultural y en constante cambio, en 

donde se han determinado nuevos modos de acceso al conocimiento, aplicación de los 

aprendizajes y participación en la sociedad (MINEDUC, 2019a). En este caso, el eje central 

del plan de acompañamiento es abordar estas habilidades desde el rol de la aplicación de cada 

contenido en diversas situaciones y fenómenos contextualizados.  

 

La investigación es de tipo cualitativa y consta de dos fases: en la primera se 

recolectaron datos a través de un cuestionario de respuesta cerrada con escala de Likert, las 

cuales fueron profundizadas posteriormente mediante la aplicación de un grupo focal; la 

segunda corresponde al diseño y validación del plan de acompañamiento que abordó las 

dificultades manifestadas en la fase 1. La validación de los planes de acompañamiento docentes 

fue realizada por académicas y académicos expertos en la materia, pertenecientes a la 

Universidad de Concepción, Campus Los Ángeles y a otras instituciones académicas.  

 

Entre los hallazgos encontrados destaca que, de acuerdo con lo manifestado por los 

docentes en la fase 1, existe una inconsistencia entre la información recopilada, donde en las 

respuestas del cuestionario se puede evidenciar dificultades en la dimensión tecnológica para 

ambas asignaturas de profundización; mientras que el grupo focal evidencia dificultades en la 

dimensión del conocimiento disciplinar. Para efectos de este trabajo, la información 

predominante proviene del grupo focal para la confección del plan de acompañamiento 

docente, abordando las dificultades manifestadas en él, dado que este permitió profundizar en 

las respuestas entregadas en el cuestionario de autorreporte, facilitando la discusión entre pares. 
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Por esto, tanto el plan de acompañamiento para Límites, Derivadas e Integrales y el de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial se enfocan en la dimensión del 

conocimiento disciplinar, con énfasis en la aplicación e interpretación de contenidos, 

promoviendo el uso de herramientas tecnológicas. 

 

De acuerdo con la revisión bibliográfica realizada, no podemos dar cuenta de estudios 

que reporten las dificultades presentadas por los docentes que imparten las nuevas asignaturas 

de profundización, por lo cual, se invita a extender el estudio a la investigación de las 

dificultades que manifiestan los docentes al impartir las asignaturas correspondientes a 

Pensamiento Computacional y Programación y Geometría 3D.  

 

El siguiente trabajo consta de 6 capítulos. En el primero se presenta el tema a investigar 

con la respectiva definición, planteamiento y justificación del problema; en el segundo se 

muestra el marco teórico respectivo; en el tercero se da a conocer el marco metodológico para 

la investigación; en el cuarto capítulo se realiza el análisis y discusión de resultados obtenidos 

del cuestionario de autorreporte y grupo focal; el quinto, contiene el diseño y validación del 

plan de acompañamiento docente que aborda las dificultades manifestadas; en el sexto se 

presentan las limitaciones, proyecciones y conclusiones del estudio; finalmente se presentan 

las referencias bibliográficas y los anexos correspondientes. 
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Capítulo 1: Planteamiento del problema 

 

En una sociedad en constante cambio, la relación existente entre esta y la educación es 

bidireccional, ya que una responde a las demandas propuestas por la otra, y viceversa. En esta 

investigación en particular, se aborda la relación desde la perspectiva de cómo las demandas 

presentadas por la sociedad del siglo XXI intentan ser respondidas por la educación, para así 

lograr el desarrollo de seres humanos íntegros, mediante el desarrollo de habilidades y 

competencias necesarias para insertarse plenamente en dicha sociedad. 

 

En Chile, a partir del año 2009, se da inicio a la mayor reforma educativa de las últimas 

décadas, donde se han reestructurado y publicado las Bases Curriculares para los diversos 

niveles educativos del sistema escolar, siendo la última para 3° y 4° año del nivel de educación 

media, correspondiente al año 2019. En estas, se plantean asignaturas de profundización 

organizadas por disciplinas y áreas del Plan Diferenciado Humanístico- Científico y dado que 

dichas asignaturas son nuevas, es necesario explorar las posibles dificultades que han 

presentado los docentes de matemática para impartir las asignaturas propuestas en las Bases 

Curriculares del año 2019 para los niveles de 3° y 4° año medio, con la finalidad de diseñar y 

validar un plan de acompañamiento docente en Límites, Derivadas e Integrales y 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

Definición del problema 

 

La educación es un tema que siempre ha estado presente dentro de la sociedad y dado 

su dinamismo, se ha visto enfrentada a diversos desafíos que deben responder a las demandas 

que se presentan en un determinado momento. En este sentido, González y Sanz (2016), 

mencionan que la educación en España, por ejemplo, se ha visto enfrentada a una serie de retos, 

tensiones y desafíos a los que debe dar respuesta, con la finalidad de formar personas que sean 

capaces de adaptarse a las nuevas realidades sociales, profesionales, productivas y culturales 

que demanda una realidad internacional en constante cambio. De la Fuente (2012) señala que 

indiscutiblemente la sociedad ha cambiado, especialmente en las últimas décadas, trayendo 

consigo una serie de transformaciones que no solo influyen en la manera de pensar y vivir, sino 

que también generan cambios en el sistema educativo. Podemos mencionar el caso de México, 

en donde el nuevo planteamiento curricular pretende enfocar la enseñanza en la formación de 

estudiantes capaces de adaptarse a los nuevos cambios sociales, con conocimientos críticos, 

responsables, reflexivos, innovadores y creativos; es decir, focalizada en el contexto del Siglo 
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XXI, donde existe un mundo en constante cambio, más globalizado y pluricultural (Frías, 

2019). 

 

Chile no es la excepción en este ámbito, pues los cambios y ajustes realizados en la 

educación han surgido a partir del análisis de diversos estudios y la mayor manifestación social 

por parte de los estudiantes conocida como La Revolución Pingüina. Desde entonces se 

propone una política de desarrollo curricular con una visión más dinámica y compleja de los 

procesos de diseño y desarrollo curricular, en que los cambios al currículo se entienden como 

procesos cíclicos que se actualizan a la luz de las evidencias de la implementación, de la 

investigación educativa y de las demandas del contexto local y global (Espinoza, 2016). 

 

Así, las reformas educacionales que se han implementado recientemente en Chile, han 

sido de manera paulatina, las cuales implican “[...] una serie de cambios sistémicos que apuntan 

a construir un sistema educacional inclusivo que efectivamente promueva una educación de 

calidad, entendida y aplicada comprensivamente y que promueva la formación de las personas 

en un sentido integral” (MINEDUC, s.f, p.3), de modo de dar respuesta a las nuevas demandas. 

 

En el año 2009 se da inicio a un cambio curricular en el sistema educativo chileno, el 

cual se implementa de manera gradual a partir de la promulgación de la Ley General de 

Educación (Ley N°20370), en donde uno de los puntos de inflexión más importantes que 

introduce es la modificación de la matriz curricular establecida en la Ley Orgánica 

Constitucional de Enseñanza, transitando de un marco curricular que presentaba Objetivos 

Fundamentales y contenidos mínimos obligatorios al establecimiento de Bases Curriculares, 

en donde se determinan Objetivos de Aprendizaje que definen los desempeños mínimos que se 

espera que sean logrados por los estudiantes en sus distintos niveles de enseñanza, los cuales 

integran habilidades, conocimientos y actitudes que son considerados de mayor importancia 

para el desarrollo integral y armónico de los estudiantes. (Ruz-Fuenzalida, 2020; CNED, s.f.a)  

 

En el año 2010 se comienza la elaboración de las Bases Curriculares de 1° a 6° Básico, 

las que son implementadas a partir del año 2012, dando inicio a una Reforma Curricular que 

traería consigo posteriormente las promulgaciones de las Bases Curriculares de 7° Básico a 2° 

Medio y finalmente 3° y 4° Medio, en los años 2015 y 2019 respectivamente.  
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En efecto, se evidencia que en la actualidad las demandas presentes en el siglo XXI 

tienen relación con la globalización, las nuevas tecnologías, la mayor cantidad de información, 

entre otros. Por esto, las Bases Curriculares de los distintos niveles educativos contemplan 

dichas demandas, buscando que su implementación dé respuesta a las necesidades de la 

sociedad actual a través del desarrollo de nuevas habilidades en los estudiantes que son 

pertinentes al presente contexto, conocidas a nivel internacional como habilidades para el siglo 

XXI, tales como “[...] el aprendizaje de nuevas maneras de pensar, de aprender, de relacionarse 

con los demás, de usar la tecnología, de trabajar, de participar en el mundo, de desarrollarse 

personalmente, de comunicarse y de desarrollar la creatividad, entre otras” (MINEDUC, 2019a, 

p.27). 

 

Sin embargo, las actualizaciones de las Bases Curriculares se han realizado en años 

dispares: Educación Parvularia (2018), 1° a 6° básico (2012), 7° a 2° medio (2015) y 3° y 4° 

medio (2019), siendo estas últimas las únicas que se enmarcan explícitamente en la promoción 

del desarrollo de estas habilidades. Para esto, el MINEDUC (2019b) dispone de una serie de 

asignaturas de profundización para la modalidad Humanístico - Científico en su Formación 

Diferenciada (Decreto Supremo 193, 2019), organizadas de la siguiente manera:  

 

 

Figura 1: Organización de las asignaturas por disciplina y área del Plan Diferenciado HC (MINEDUC, 2019b). 
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Así, se proponen las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva, 

Pensamiento Computacional y Programación, Límites, Derivadas e Integrales y Geometría 3D. 

Planteamiento del problema  

 

La implementación de estas asignaturas de profundización conlleva nuevos desafíos 

para los docentes de matemática y bajo esta perspectiva, Calderón y Loja (2018) señalan que 

un docente del siglo XXI debe comprender la realidad actual y construir nuevas formas de 

concebir el aprendizaje a través de la comprensión de nuevas tecnologías y/o la adaptación de 

las metodologías empleadas, con un grado de responsabilidad social, crítico y a la vez reflexivo. 

 

Para hacer posible lo anterior se hace necesario que el MINEDUC adecue el currículum 

de acuerdo con las necesidades que la sociedad demanda en un determinado momento, 

plasmando en él aquellos aprendizajes que esta considera relevante en la formación de los 

estudiantes (MINEDUC, 2019a), permitiendo que mediante la educación se formen ciudadanos 

activos y partícipes de la sociedad, contribuyendo a un cambio positivo y potenciando el 

desarrollo de esta.  

 

Ahora bien, dado que una de las tareas que corresponden al  Consejo Nacional de 

Educación (CNED) es formular observaciones fundadas con respecto a las propuestas relativas 

al diseño y definición del currículum escolar (CNED, 2019a) emanadas desde el MINEDUC, 

en la sesión especial llevada a cabo el 11 de junio de 2019 en la Cámara de Diputadas y 

Diputados, previo a la publicación formal de las Nuevas Bases Curriculares para 3° y 4° año 

medio, el Presidente de esta institución expuso que en las decisiones adoptadas por el Consejo 

se tuvo siempre a la vista determinar un currículum "justo para todos los estudiantes", restando 

la excesiva especialización, diversificando las opciones, fomentando la elección (CNED, 

2019b), aprobando un currículum nacional que integra habilidades, conocimientos y actitudes 

que responden a estas demandas. 

 

Por otro lado, el CPEIP, dependiente del MINEDUC, publicó en agosto del año 2021 

el nuevo Marco para la Buena Enseñanza, que articula los estándares pedagógicos y 

disciplinares de la Formación Inicial Docente, conformando una perspectiva de desarrollo que 

integra la formación con el ejercicio de la profesión, vinculándolos como una trayectoria 

profesional que fortalece la relación entre la formación y la práctica, que permita hacer 
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accesible, comprensible y significativo el contenido a la diversidad estudiantil (MINEDUC, 

2021). 

 

Sin embargo, Esperidón (2020) señala que en todos los procesos de diseño curricular 

en Chile, ha existido una visión centralizada, en la que el docente  y la escuela no participan de 

ellos, siendo un grupo de expertos el que crea el currículum nacional y el rol de las instituciones 

educativas es reducido simplemente a la implementación de este, en donde los profesores 

cumplen un rol secundario, siendo más bien ejecutores de estos nuevos planes y programas, 

aun cuando Murillo y Romano (2008, como se citó en Escribano, 2018) indican que “los 

docentes son actores claves y relevantes para la calidad de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje”. (p.4) 

 

Esta situación no solo ha afectado a nuestro país. Bolívar (1992) da cuenta que las 

actualizaciones curriculares llevadas a cabo en diversos países a través de las décadas, se logra 

evidenciar que el papel que recae en los docentes es precisamente de ejecutor de estas 

innovaciones. Por ejemplo, en España se ha visto al profesor como un mero ejecutor de 

currículos que son diseñados por expertos externos. Ahora bien, tomando como modelo las 

instituciones educativas mexicanas de la última década, se ha evidenciado al docente como “el 

responsable último de concretar los modelos educativos innovadores en el aula” (Díaz-Barriga, 

2010, p. 37). 

 

Debido a lo mencionado previamente, los docentes podrían presentar dificultades en su 

ejercicio profesional, al no ser partícipes activos en la construcción de las actualizaciones 

curriculares. La revisión bibliográfica realizada hasta la elaboración de esta investigación no 

da cuenta de estudios que aborden esta problemática; sin embargo, desde los Estándares de la 

profesión docente - Marco para la Buena Enseñanza y los Estándares Orientadores para la 

Formación Inicial Docente (2021) se podría suponer que, de existir, estarían asociadas tanto 

con el quehacer del docente como con los saberes específicos de la disciplina, en este caso, la 

matemática.   
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Pregunta de Investigación 

 

En concordancia con lo expuesto en los párrafos anteriores, surge la siguiente pregunta 

de investigación: ¿Qué dificultades han presentado los profesores en ejercicio desde el ámbito 

tecnológico, didáctico y disciplinar del contenido, para impartir las nuevas asignaturas de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límite, Derivadas e Integrales para 3° 

y 4° medio propuestos en las nuevas Bases Curriculares por el MINEDUC, y cómo abordarlas?  

Justificación del problema 

 

Es de gran relevancia conocer las dificultades que presenta el profesorado para efectuar 

su labor como docentes en el aula, dado que la continua  evolución de la sociedad del 

conocimiento implica una mejora de las prácticas pedagógicas de forma permanente, y en 

consecuencia, se considera necesaria la revisión y reflexión de las competencias docentes 

requeridas para llevar a cabo un proceso de enseñanza-aprendizaje adecuado (Martínez, 

Álvarez y Villardón, 2018) que permita subsanar las dificultades presentadas por los 

profesores. 

 

Por lo anterior, la investigación realizada tiene como objetivo diseñar un plan de 

acompañamiento que aborde las dificultades manifestadas por los docentes de matemática en 

ejercicio, para impartir las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

y Límites, Derivadas e Integrales para 3° y 4° medio, establecidas en las Bases Curriculares 

del año 2019, teniendo la estructura de un Plan Local de Formación para el Desarrollo 

Profesional Docente, definido por la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional 

Docente. 

 

Ahora bien, en las Bases Curriculares para 3° y 4° medio publicadas el año 2019 se 

estipulan asignaturas de profundización para diversas áreas, las cuales son nuevas para los 

docentes que se encuentran en ejercicio, por lo que cabe pensar en nuevos desafíos y retos que 

se presenten para ellos en la incorporación de las nuevas tecnologías, el conocimiento 

disciplinar y la didáctica para implementar estas asignaturas de manera adecuada. Los 

profesores deben ser impulsados a desarrollar la capacidad para aprender a renovarse en su 

ejercicio docente (Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas [CRUCH], 2012), por lo 

que el perfeccionamiento docente no debe limitarse solo a capacitaciones sobre metodologías 
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de enseñanza o incorporación de tecnología en el aula, sino que se debe crear un enfoque 

integral que les permita a los profesores en ejercicio la oportunidad de reflexionar sobre su 

práctica. 

Objetivos de investigación 

Objetivo general 

 

Diseñar y validar un plan de acompañamiento para docentes de matemática 

pertenecientes a un establecimiento municipal de la comuna de Los Ángeles que aborde las 

dificultades de conocimiento disciplinar, didácticas o tecnológicas manifestadas al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e 

Integrales.  

Objetivos específicos 

 

- Identificar y categorizar las dificultades presentadas por docentes de matemática en 

ejercicio en los ámbitos de conocimiento disciplinar, didácticos o tecnológicos al 

impartir las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y 

Límites, Derivadas e Integrales, para 3° y 4° medio en las Bases Curriculares de 2019 

promulgadas por el MINEDUC, en un establecimiento municipal de Los Ángeles. 

 

- Diseñar un plan de acompañamiento que aborde las dificultades de conocimiento 

disciplinar presentadas por docentes de matemática en ejercicio que pertenecen a un 

establecimiento municipal de Los Ángeles, al impartir las asignaturas de Probabilidades 

y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales.  

 

- Validar el plan de acompañamiento docente diseñado a partir del análisis de las 

dificultades de conocimiento disciplinar presentadas por los docentes de matemática en 

ejercicio pertenecientes a un establecimiento municipal de Los Ángeles, al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, 

Derivadas e Integrales. 
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Capítulo 2: Marco teórico 

 

En la actualidad se promueve el desarrollo de habilidades del Siglo XXI, por lo que se 

requiere de docentes de matemática que posean competencias necesarias para promover dichas 

habilidades en sus estudiantes. Para esto el MINEDUC, en el año 2021, publicó los nuevos 

Estándares de la Profesión Docente, en donde se explicitan las competencias que deben poseer 

los profesores en el presente siglo, complementando su desempeño para llevar a cabo las Bases 

Curriculares para 3° y 4° medio, publicadas en el año 2019, en las cuales se promueve en el 

estudiantado el desarrollo de las habilidades mencionadas, principalmente en las asignaturas 

de profundización. En este sentido, para comprender a quienes imparten dichas asignaturas es 

necesario definir tres dimensiones: conocimiento disciplinar, didáctica y tecnológica, las cuales 

deben ser dominadas por los profesores para implementar dichas asignaturas de forma exitosa 

en el aula. 

 

Bajo la Ley 20.903, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, se 

promueve en establecimientos educativos el perfeccionamiento constante de los docentes a 

través del Plan Local de Formación, el cual es diseñado por cada colegio atendiendo a su propia 

realidad educativa y recursos disponibles. En este caso, se considera la estructura del Plan de 

Formación Local para la propuesta de un plan de acompañamiento docente en “Límites, 

Derivadas e Integrales” y “Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial”, 

considerando las dificultades, en las dimensiones mencionadas anteriormente, que han 

presentado los profesores para impartir dichas asignaturas. 

1. Competencias de los docentes de matemática para la promoción de habilidades del 

Siglo XXI 

 

Actualmente la sociedad necesita de docentes aptos para fomentar las habilidades del 

Siglo XXI en el estudiantado. En este sentido, Fondo (2019) manifiesta que para lograrlo se 

requiere que los profesores posean ciertas competencias, entendiendo que estas son la suma de 

conocimientos, habilidades y actitudes; englobando el saber, el saber hacer y el saber ser, lo 

que se desarrolla y perfecciona a través de toda la vida profesional.  

 

La función principal del docente en el aula debe ser promover y desarrollar los procesos 

de aprendizaje de los alumnos para hacerlos pensar, reflexionar, investigar, comprender y ser 

estratégicos; contextualizando el conocimiento para que el estudiante pueda relacionarlo con 
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su entorno inmediato, logrando de esta manera un aprendizaje significativo (Rojas, 2016). 

Sumado a lo anterior el rol del docente se revela como fundamental en el nuevo contexto 

educativo que se plantea desde una sociedad del conocimiento, considerando que el reciente 

enfoque implica la formación y validación de habilidades mediante el enseñar a pensar, el 

aprendizaje autónomo y la aplicación de los contenidos a contextos y desafíos de la vida real. 

(Valencia-Molina, T., Serna-Collazos, A., Ochoa-Angrino, S., Caicedo-Tamayo, A. M., 

Montes-González, J. A., y Chávez-Vescance, J. D., 2016).  

 

Es decir, en el siglo XXI los profesores deben conocer y emplear los modelos 

metodológicos adecuados y acordes a las últimas tendencias, manejar las mejores estrategias 

de enseñanza para alcanzar las habilidades que se van a desarrollar, seleccionar, adaptar y usar 

los recursos didácticos y tecnológicos más apropiados para generar aprendizajes significativos 

(Criollo, 2018). 

  

A partir de los Estándares de la Profesión Docente (2021), conformados por los 

Estándares para Carreras de Pedagogía y el Marco para la Buena Enseñanza (MBE); las Bases 

Curriculares para 3° y 4° Medio (MINEDUC, 2019a), en las cuales se promueven las 

habilidades del Siglo XXI en los estudiantes; y la revisión sistemática de la bibliografía, 

podemos determinar cuáles son las competencias que deben poseer los docentes de matemática 

en el Siglo XXI. 

2. Estándares de la Profesión Docente 

 

El concepto de Estándares de la Profesión Docente, definido como tal, por primera vez 

relaciona explícitamente los instrumentos que orientan la formación de los futuros profesores 

con el ejercicio mismo de la profesión. Este es un cambio paradigmático que invita a 

resignificar la formación inicial, la inducción y el ejercicio profesional como partes de un 

mismo proceso de desarrollo, y por tanto a fortalecer el vínculo entre la academia y el sistema 

escolar y el concepto de trayectoria y aprendizaje docente (CPEIP, 2020a). 

 

Los nuevos estándares se hacen cargo de los desafíos que enfrenta actualmente la 

docencia, promoviendo y valorando una pedagogía que responde a seis aspectos fundamentales 

para el aprendizaje (CPEIP, 2020a):  

 



 

23 

1. Una pedagogía con competencias para que todos y todas aprendan, con altas 

expectativas en sus estudiantes. 

 

2. Una pedagogía que promueva el desarrollo del pensamiento autónomo, que invite a las 

y los estudiantes a reflexionar sobre su propio aprendizaje (metacognición) y a ser 

protagonistas de él. 

 

3. Una pedagogía con competencias para atender al desarrollo socioemocional de las y los 

estudiantes, con el objetivo de formar personas íntegras, con habilidades para convivir 

en sociedad. 

 

4. Una pedagogía en permanente actualización y desarrollo, que se adapte a los nuevos 

desafíos a través del aprendizaje continuo; con capacidad de innovar y aprender de la 

propia práctica para transformar la realidad. 

 

5. Una pedagogía en constante relación con su entorno, que potencia la experiencia de 

enseñanza-aprendizaje a través del trabajo con sus pares, con apoderados y con la 

comunidad en que se inserta, formando a sus estudiantes para la vida. 

 

6. Una pedagogía que se responsabilice por los resultados de sus estudiantes. 

 

Estos estándares son el resultado de un intenso trabajo, que recogió los aportes y 

miradas de universidades, profesores, educadores, directivos, académicos, investigadores, 

expertos e instituciones gubernamentales y no gubernamentales (CPEIP, 2020a), 

conformándose por los estándares para la Formación Inicial Docente y el Marco para la Buena 

Enseñanza (MBE): 

 

2.1 Estándares de la Profesión Docente: Formación Inicial Docente (FID) 

 

Los Estándares para Carreras de Pedagogía son definidos como “aquellas pautas que 

explicitan y definen el conjunto de habilidades, conocimientos y disposiciones que debe tener 

un profesional de la educación una vez finalizada su Formación Inicial” (Decreto 309, 2017). 

Estos buscan relevar la importancia de la Formación Inicial Docente (FID) en el logro de 
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aprendizajes significativos, complejos y desafiantes de todos los estudiantes del sistema escolar 

chileno (CPEIP, 2021b). 

 

Los Estándares para Carreras de Pedagogía están conformados por estándares 

pedagógicos y disciplinarios. Los primeros “[...] se conciben como descripciones específicas 

de los conocimientos, habilidades y disposiciones que se espera que los profesores demuestren 

[...]” (CPEIP, 2021b, p.9); mientras que los segundos se “[...] refieren a lo que el/la docente 

recién egresado/a debe demostrar en el manejo de los conocimientos propios de su disciplina, 

la epistemología e historia desde donde ésta se constituye, y el saber didáctico específico para 

su enseñanza.” (CPEIP, 2021b, p.9) 

 

A. Estándares Pedagógicos  

 

Los estándares pedagógicos son comunes para todas las carreras de pedagogía, se 

organizan según los dominios del MBE donde cada uno especifica un conjunto de 

conocimientos, habilidades y disposiciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, los 

cuales deben ser reinterpretados por los profesores mediante la reflexión sobre su práctica 

docente en el contexto en el que estén inmersos. Dichos estándares son doce, cada uno con un 

número determinado de descriptores que especifican lo que se espera que demuestren todos los 

estudiantes egresados de pedagogía (CPEIP, 2021b). 

 

B. Estándares Disciplinarios 

 

Los estándares disciplinarios se centran en el concepto de Conocimiento Pedagógico 

del Contenido (CPC) de Shulman (1986, 1987) y sus desarrollos en el campo de la 

investigación sobre formación de docentes en el mundo (Abell, 2008; Loughran, 2013; Berry, 

Depaepe y van Driel 2016; Carlson y Daehler 2018). Estos estándares integran cuatro 

componentes que conforman el CPC (CPEIP, 2021b, p.71): 

 

1. Conocimiento de la comprensión de comprensión de los/as alumnos/as de un tópico 

disciplinar, sus posibles interpretaciones y grado de dificultad. 

 

2. Conocimiento de los materiales curriculares y medios de enseñanza en relación con los 

contenidos y estudiantes.  
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3. Estrategias didácticas y procesos instructivos, representaciones para la enseñanza de 

tópicos particulares y posibles actividades.  

 

4. Conocimiento de los propósitos o fines de la enseñanza de la disciplina o las 

concepciones de lo que significa enseñar un determinado tema (ideas relevantes, 

prerrequisitos, justificación). 

 

Cada estándar se conforma por una definición que busca ser concisa e inequívoca del 

conocimiento disciplinar que el docente debe comprender, el desempeño didáctico 

comprometido en su enseñanza y aprendizaje, y el propósito de tal desempeño. Además, cada 

estándar se detalla a través de dos conjuntos de descriptores: disciplinares y didácticos (CPEIP, 

2021b): 

 

- Los descriptores referidos al conocimiento disciplinar explicitan las 

dimensiones del conocimiento que debe ser adquirido en la formación inicial, 

necesarios para una docencia competente en el nivel y área en que se enseña. 

Estos abarcan el conocimiento de conceptos, hechos y herramientas, formas de 

indagación y pensamiento, y formas de representación características de una 

disciplina o área de conocimientos. 

 

- Los descriptores referidos a la didáctica disciplinar especifican las dimensiones 

de saber y de saber hacer de la docencia, necesarias para la transformación de 

la comprensión en la comprensión en los/as estudiantes de los contenidos 

propios de la disciplina. Son complementarios a los estándares pedagógicos 

generales y replican el núcleo del MBE, recogiendo los elementos de 

planificación, ejecución y evaluación, pero desde el punto de vista de las 

necesidades de la enseñanza de una cierta disciplina y del contenido particular 

de los distintos niveles educativos. 
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C. Estándares Disciplinarios de Pedagogía en Matemática 

 

Los Estándares Disciplinarios para Carreras de Pedagogía en Matemática, han sido 

elaborados con el fin de que los programas de pedagogía de dicha disciplina, y sus estudiantes, 

tengan un referente que les permita abordar los desafíos que impone el proceso de enseñanza 

y aprendizaje de la matemática, considerando las habilidades del Siglo XXI que promueven las 

Bases Curriculares actuales, ya que se considera que el aprendizaje de la matemática ocupa un 

lugar central en la formación integral contemporánea, brindando contenidos y habilidades 

cruciales para el desarrollo y participación plena de los ciudadanos en la sociedad actual 

(CPEIP, 2021b). 

 

Estos estándares consideran los requerimientos para implementar el currículo escolar 

en sus contenidos, habilidades y actitudes. Se espera que los profesores egresados de Pedagogía 

en Matemática, de las distintas instituciones formadoras a nivel nacional, posean los 

conocimientos y competencias para liderar los aprendizajes establecidos. Se sustentan en una 

visión de la matemática que involucra a los estudiantes en un aprendizaje significativo a través 

de diversas experiencias individuales y colaborativas, de tal manera que se fomente el 

desarrollo de habilidades para dar sentido a ideas matemáticas y al razonamiento matemático 

(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2015; citado por el CPEIP, 2021b). 

De esta manera, lo que buscan los estándares es que los futuros docentes posean un 

conocimiento especializado de la matemática escolar para que sus estudiantes logren 

desarrollar una comprensión profunda de las matemáticas escolares, tanto en contenidos 

conceptuales y procedimentales, como en habilidades y actitudes (CPEIP, 2021b). 

 

Los Estándares Disciplinarios para Pedagogía en Matemática se dividen en seis, los 

cuales permiten desplegar los conocimientos, habilidades y actitudes que deberían tener los 

docentes recién egresados para incorporarse al sistema educativo (CPEIP, 2021b). Estos 

corresponden a: 

 

- Estándar A: Números y álgebra. Comprende los conjuntos numéricos, sus estructuras 

algebraicas, las funciones reales y álgebra lineal para construir actividades de 

aprendizaje que le permitan a sus estudiantes comprender y aplicar estos conceptos en 

la resolución de problemas y modelación.  
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- Estándar B: Geometría. Comprende los elementos de la geometría sintética, analítica 

y vectorial para concebir estrategias de enseñanza y aprendizaje que permitan a sus 

estudiantes construir, visualizar y transformar figuras 2D y 3D en forma manual y 

digital. Lo anterior permitirá que los educandos puedan plantear conjeturas, demostrar 

teoremas y resolver problemas. 

 

- Estándar C: Probabilidades y Estadística. Comprende las probabilidades, la estadística 

descriptiva e inferencial para planificar y gestionar actividades de aprendizaje, lo cual 

les permite a los alumnos diseñar y efectuar estudios estadísticos, haciendo inferencias 

sobre la población en contextos de incertidumbre, atendiendo a la variabilidad de los 

datos. 

 

- Estándar D: Límites, Derivadas e Integrales. Comprende las nociones de cálculo 

diferencial e integral, permitiéndole planificar y gestionar actividades de aprendizaje 

para que sus estudiantes adquieran estos conocimientos y los apliquen en la resolución 

de problemas y modelamiento de fenómenos naturales y sociales. 

 

- Estándar E: Pensamiento Computacional y Programación. Comprende los 

fundamentos de la ciencia de la computación, el pensamiento computacional y la 

programación moderna, desarrollando algoritmos y programas que le permiten 

implementar el currículo de matemática, creando un ambiente donde los estudiantes 

son capaces de resolver problemas de programación y diseñar aplicaciones para 

dispositivos digitales. 

 

- Estándar F: Habilidades y actitudes matemáticas. Comprende el conocimiento, 

habilidades y actitudes fundamentales del quehacer matemático para desarrollar 

estrategias pedagógicas y crear situaciones de aprendizaje, promoviendo el desarrollo 

de estas habilidades y actitudes en todos sus estudiantes, manteniendo altas expectativas 

de aprendizaje en ellos, respetando las diversidades socioculturales existentes. 

 

Cabe mencionar que los Estándares Disciplinarios se entienden en conjunto con los 

Estándares Pedagógicos, de tal manera que los docentes al egresar de su formación inicial 

deben ser capaces de dominar los conocimientos, habilidades y actitudes planteados en los 
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Estándares Pedagógicos y, al mismo tiempo, poner estos conocimientos al servicio de los 

propios contenidos que plantean los Estándares Disciplinarios (CPEIP, 2021b). 

2.2 Estándares de la Profesión Docente: Marco para la Buena Enseñanza 

 

El Marco para la Buena Enseñanza (MBE) (2021) forma parte de una arquitectura 

global que se ha querido otorgar a la profesión docente. En ella, a partir de una mirada de 

trayectoria, se conecta de manera intencionada con los Estándares para Carreras de Pedagogía, 

brindando a la profesión una perspectiva de desarrollo docente que integra la formación con el 

ejercicio de la profesión. Esta articulación se traduce en que los estándares de desempeño 

profesional del MBE, que buscan orientar el desempeño de todo docente, independientemente 

del nivel o asignatura que enseña, equivalen a los Estándares Pedagógicos que debe lograr todo 

futuro docente al egreso de su carrera, aunque con algunas variaciones en sus descriptores 

(CPEIP, 2021a). 

 

La actualización del MBE busca responder a los nuevos desafíos que la sociedad actual, 

a nivel general, y los/as estudiantes, en particular, le plantean a la docencia. Para esto, se 

adhiere a una pedagogía que mira las habilidades del siglo XXI, promoviendo un desarrollo 

educativo que permita el equilibrio de la cognición profunda del estudiante con el desarrollo 

personal y social de este, en entornos de aprendizaje más participativos, atentos al desarrollo 

emocional y enriquecidos con herramientas de la sociedad digital (CPEIP, 2021a), permitiendo 

que las y los docentes identifiquen el conjunto de prácticas pedagógicas necesarias para generar 

aprendizaje en los educandos, explicitando lo que todo docente debe saber, saber hacer y el 

modo de ser, abordando tanto las responsabilidades que la o el profesor asume en el aula, como 

aquellas que debe cumplir en su comunidad escolar (CPEIP, s.f.a).  

 

El MBE está estructurado en doce estándares de desempeño, los cuales se dividen en 

cuatro dominios (CPEIP, 2021a): 

 

a) Dominio A: Preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje. Consiste en la 

preparación de la enseñanza que realizan los docentes, considerando el conjunto de 

conocimientos, habilidades y actitudes pertinentes a cada disciplina, la cual implica 

analizar, comparar, explicar, producir evidencias (evaluaciones), buscar y generar 
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ejemplos; contemplando los diversos contextos en los cuales se encuentran inmersos 

los estudiantes para hacer accesible los contenidos de manera significativa y desafiante. 

 

Este dominio se compone de los siguientes estándares: 

 

- Estándar 1: Aprendizaje y desarrollo de los/as estudiantes. 

- Estándar 2: Conocimiento disciplinar, didáctico y del currículum escolar. 

- Estándar 3: Planificación de la enseñanza. 

- Estándar 4: Planificación de la evaluación. 

 

b) Dominio B:  Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje. Dice relación con 

las acciones de las y los docentes para propiciar ambientes inclusivos en clases, en 

donde todos los estudiantes se sientan cómodos, seguros, respetados, valorados, 

desafiados y apoyados, fomentando así interacciones que promuevan relaciones y 

competencias personales  positivas y de buena convivencia en el aula y la comunidad 

educativa, que posibiliten el desarrollo de valores democráticos y, en términos 

generales, la formación de estudiantes responsables que cuiden de sí mismos, de su 

entorno y que entiendan la ciudadanía como un valor, es decir, el desarrollo de 

competencias personales y sociales necesarias para que los alumnos se desenvuelvan 

de manera activa y propositiva, propiciando un desarrollo integral en estos. 

 

Este dominio se compone de los siguientes estándares: 

 

- Estándar 5: Ambiente respetuoso y organizado. 

- Estándar 6: Desarrollo personal y social. 

 

c) Dominio C: Enseñanza para el aprendizaje de todos/as los/as estudiantes. Este 

dominio busca que los docentes lleven a cabo experiencias de aprendizaje planificadas, 

logrando interacciones mediadas por la comunicación fluida entre ellos y sus 

estudiantes respecto de sus avances y/u obstáculos y lo significativas e interesantes que 

resultan dichas experiencias; la fluidez y oportunidad de las interacciones 

comunicativas que suceden en el aula, realizando retroalimentaciones constantemente 

a sus estudiantes y ajustando su práctica pedagógica in situ. Para lograr lo anterior, los 

docentes deben involucrar y apoyar a los alumnos brindándoles amplias oportunidades 
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para implementar sus conocimientos, habilidades y actitudes acerca del currículum 

nacional y desarrollar habilidades de pensamiento en situaciones relevantes según el 

contexto educativo y desafíos propios de la disciplina.  

 

Este dominio se compone de los siguientes estándares: 

 

- Estándar 7: Estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes profundos. 

- Estándar 8: Estrategias para el desarrollo de habilidades del pensamiento. 

- Estándar 9: Evaluación y retroalimentación para el aprendizaje. 

 

d) Dominio D: Responsabilidades profesionales. Este dominio se compone de elementos 

que implican el cuestionamiento constante de los profesores acerca de su práctica 

pedagógica para que, mediante la reflexión individual y colaborativa, reconceptualicen 

el cómo, el por qué y el para qué de su práctica, comprometiéndose tanto con su 

aprendizaje, así como también con el desarrollo profesional docente de la comunidad 

educativa que integra.  

 

Este dominio se compone de los siguientes estándares: 

 

- Estándar 10: Ética profesional. 

- Estándar 11: Aprendizaje profesional continuo. 

- Estándar 12: Compromiso con el mejoramiento continuo de la comunidad 

escolar. 

 

Los estándares mencionados permiten incorporar descripciones más específicas de lo 

que se espera que los docentes sepan para lograr aprendizajes de calidad en sus estudiantes, es 

decir, buscan orientar el desempeño de todo docente, independientemente del nivel o asignatura 

que enseña. En este sentido, este nuevo MBE pretende ser un aporte para todo el cuerpo docente 

del país, como un conjunto de buenas prácticas pedagógicas que orientan el aprendizaje 

profesional de los docentes, quienes desde su contexto y su saber, deben ser impulsadas 

(CPEIP, 2021a). 
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3. Bases Curriculares para 3° y 4° Medio - Habilidades para el Siglo XXI 

 

Los Estándares de la Profesión Docente se adhieren a una pedagogía que está enfocada 

a que los docentes perfeccionen sus competencias pertinentes al desarrollo de las Habilidades 

del Siglo XXI, para posteriormente dar paso a un proceso de enseñanza - aprendizaje centrado 

en la adquisición y desarrollo de dichas habilidades por parte de sus estudiantes. Sumado a 

esto, en las Bases Curriculares para 3° y 4° Medio que fueron actualizadas el año 2019, se 

explicita que “[...] consideran estas habilidades para el siglo XXI como un foco formativo 

central que propende a la formación integral de los estudiantes [...]” (MINEDUC, 2019, p.25).  

 

En este sentido, el conjunto de habilidades seleccionadas para integrar el currículum de 

3° y 4° medio corresponden a una adaptación de distintos modelos (Binkley et al., 2012; Fadel 

et al., 2016), las cuales son organizadas en cuatro categorías: Maneras de pensar, Maneras de 

trabajar, Herramientas para trabajar y Maneras de vivir en el mundo (MINEDUC, 2019, p.35): 

 

1. Maneras de pensar: 

- Creatividad e innovación. 

- Pensamiento crítico. 

- Metacognición. 

 

2. Maneras de trabajar: 

- Comunicación. 

- Colaboración. 

 

3. Herramientas para trabajar: 

- Alfabetización digital. 

- Uso de la información. 

 

4. Maneras de vivir en el mundo: 

- Ciudadanía local y global. 

- Vida y carrera. 

- Responsabilidad personal y social. 
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Por lo anterior, para promover aún más el desarrollo de estas habilidades, el MINEDUC 

propone 27 asignaturas de profundización para el Plan de Formación Diferenciada 

Humanístico-Científica, las cuales permiten a los estudiantes explorar y profundizar en áreas 

de su interés. En consecuencia, dichas asignaturas se basan en los principios de electividad, 

profundización y exploración (MINEDUC, 2019). 

 

El desafío es preparar a los estudiantes para el trabajo, la ciudadanía y la vida en el siglo 

XXI. La mundialización, las nuevas tecnologías, las migraciones, la competencia internacional, 

la evolución de los mercados y los desafíos medioambientales y políticos transnacionales son 

todos ellos factores que rigen la adquisición de las competencias y los conocimientos que las y 

los estudiantes necesitan para sobrevivir y salir airosos en el siglo XXI (Luna, 2015a). 

 

Sin embargo, Reimers y Chung (2016) indican que estas habilidades que se consideran 

necesarias para desenvolverse en el Siglo XXI no son nuevas, pero lo que sí se ha identificado 

como único en nuestro tiempo es que no son necesarias solo para una élite de elegidos, sino 

que para todos. En efecto, estas competencias son cada vez más importantes tanto para el 

bienestar económico individual y nacional como para la promoción de esferas cívicas 

estimulantes, la resolución de problemas angustiantes y el desarrollo de organizaciones 

colaborativas efectivas, todo lo cual es necesario, para los tiempos turbulentos del nuevo siglo 

(Reimers y Chung, 2016).  

 

En específico, el MINEDUC (2019) señala que en las asignaturas de profundización de 

matemática para 3° y 4° medio  se promueven las habilidades para el siglo XXI mediante un 

conjunto de objetivos de aprendizaje centrados en habilidades, conocimiento y comprensión; 

de modo que la articulación de estos en el proceso de enseñanza-aprendizaje permite a los 

estudiantes nuevos modos de acceso al conocimiento, de aplicación de los aprendizajes y de 

participación en la sociedad, dando énfasis al modelamiento y la resolución de problemas 

enfocados en la propia disciplina, relacionados con otras asignatura y/o con la vida real, 

propiciando un aprendizaje para la vida. 
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4. Comprendiendo al profesor que se desempeña en asignaturas de profundización del 

área matemática humanístico-científica 

 

En la sociedad actual se hace necesario contar con docentes que promuevan el 

desarrollo de las habilidades del siglo XXI en sus estudiantes, mediante una enseñanza que 

logre aprendizajes significativos, de manera efectiva y equitativa (Reimers y Chung, 2016; 

como se citó en CPEIP, 2021b). Es decir, se considera que más que enseñar un cierto contenido, 

los profesores deben dotar a sus alumnos de habilidades que les permita la construcción de 

saberes (Espinoza-Freire, Tinoco-Izquierdo y Sánchez-Barreto, 2017). “En esta línea, el reto 

de la educación para el docente del siglo XXI es enfatizar el aprendizaje activo y participativo 

del sujeto, adquiriendo las herramientas competenciales necesarias para integrarse en una 

sociedad que demanda individuos creativos y autorrealizables.” (Rico-Gómez y Ponce, 2022, 

p.78)  

 

Los docentes del siglo XXI deben implementar una pedagogía que implique estrategias 

innovadoras y respaldadas por la investigación, por las tecnologías del aprendizaje y por las 

aplicaciones tomadas de la vida real (Saavedra y Opfer, 2012; citado por Luna, 2015b). Para 

llevar a cabo una enseñanza de calidad se requiere de profesores muy competentes y dedicados, 

que empleen pedagogías activas. Es por esto que las naciones deben, por un lado “asegurarse 

de que exista un número suficiente de docentes y directores de centros educativos, bien 

formados y motivados; y por otro, mejorar la formación de las y los profesores, sus condiciones 

de trabajo y su distribución geográfica; y ofrecer amplias oportunidades de desarrollo 

profesional” (UNESCO y UNICEF, 2013a; como se citó en Luna, 2015, p.4b).  

 

El sistema escolar requiere docentes con actitud analítica, reflexiva y crítica (Brady, 

2020), con habilidades de búsqueda, selección y análisis de la información; capaces de trabajar 

en colaboración e interacción social, asumiendo responsabilidad y compromiso, tomando 

decisiones, así como desarrollando actitudes y habilidades comunicativas y de civismo desde 

una perspectiva democrática y de apertura sociocultural, de compromiso de justicia social como 

parte del ejercicio profesional y ciudadano (Montero, 2002; Palomares, 2009), y con la 

finalidad de ayudar al discente en la búsqueda personal de su madurez cognitiva y afectiva en 

esta dinámica social de aprendizaje (Ribosa, 2020). 

 

https://www.redalyc.org/journal/140/14070424004/html/#B48
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Así, podemos afirmar que los docentes promuevan de manera adecuada las habilidades 

del siglo XXI en sus estudiantes, es necesario que ellos también las desarrollen. Es por esto 

que, a partir de la revisión bibliográfica presentada, se conjugarán los elementos anteriores para 

comprender el desempeño esperado del profesor de matemática que ofrece las asignaturas de 

profundización para 3° y 4° medio. 

 

En este sentido y de acuerdo con los propósitos investigativos de los autores, las 

competencias del profesor de matemática que se desempeña en las asignaturas de 

profundización serán estudiadas y entendidas considerando las siguientes premisas: 

 

1. Se realizará una categorización de ciertas dimensiones que los docentes deben 

dominar para poder ejercer una pedagogía centrada en el desarrollo de 

habilidades del Siglo XXI. Para esto, se tomaron como referencia los 

documentos ministeriales citados anteriormente para definir dichas 

dimensiones, entre ellos los Estándares para Carreras de Pedagogía y las Bases 

Curriculares vigentes, considerando las habilidades para el Siglo XX. Lo que 

permite tener una visión amplia e integral de los diversos factores que influyen 

en el proceso educativo. 

 

2. En particular, desde los Estándares para la Carrera de Pedagogía en Matemática, 

serán considerados elementos de las asignaturas de profundización, que ofrecen 

la oportunidad de lograr una comprensión a cabalidad de contenidos aprendidos 

en la asignatura de matemática del plan de formación general, de tal manera que 

los estudiantes tengan la posibilidad de aumentar la aplicación de dichos 

contenidos y además, tener una primera aproximación a temas que se 

encuentran en currículos de carreras de nivel superior. “Así, por una parte, se 

profundiza en funciones, geometría 3D y pensamiento estadístico-probabilístico 

y, por otra, se introduce pensamiento computacional, programación, y los 

conceptos fundamentales de cálculo infinitesimal, límites, derivadas e 

integrales” (MINEDUC, 2019, p.262). 

 

3. Las competencias específicas de cada dimensión serán entendidas desde lo que 

el CPEIP (2021b) establece en los estándares para la formación inicial docente. 

Para este efecto, se señala que los estándares “[...] detallan de manera específica 
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los conocimientos disciplinares y didácticos, junto con las habilidades y 

actitudes fundamentales para preparar profesores que puedan asumir con 

responsabilidad el desafío que presenta la enseñanza de la matemática, 

considerando los niveles de 7° básico a 4° Medio” (p.70). En particular, “se 

incorporan los conocimientos necesarios para implementar los cursos del Plan 

de Formación Diferenciada Humanístico-Científica introducidos en las bases 

curriculares de 3° y 4° Medio” (MINEDUC, 2019; como se citó en CPEIP, 

2021b, p.70). 

 

De acuerdo con lo anterior, es necesario entender al profesor de matemática que dicta 

las asignaturas de profundización de Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial, desde 3 dimensiones:  

 

- Dimensión de Conocimiento Disciplinar: “El/la docente egresado/a demuestra un 

amplio dominio de los conocimientos, habilidades y actitudes que caracterizan la 

disciplina que enseña.” (CPEIP, 2021b, p. 31), lo cual permite una adecuada relación 

del proceso de enseñanza aprendizaje entre docente-estudiante, profundizando la 

conexión entre las habilidades intelectuales y el aprendizaje del educando, pues “son 

producto de la interacción entre la persona y el contexto en el que vive” (Sánchez-Acero 

y García-Martín, 2021, p. 167). 

 

Es decir, si el docente de matemática tiene un buen dominio del conocimiento 

disciplinar, este podrá articular las diferentes áreas de la matemática y el nivel de 

desarrollo cognitivo del estudiante, para contribuir a desarrollar un aprendizaje 

significativo, y en consonancia con lo anterior, Gamboa y Borrero (2017) mencionan 

que: 

 

Es necesario que el proceso enseñanza-aprendizaje de la Matemática se 

caracterice por una contextualización a los involucrados en  él,  de  manera  que  

exista  una  coherencia curricular  tal  que  tanto  objetivos,  contenidos, métodos,  

medios,  formas  de  organización  y evaluación  estén  en  correspondencia  con  

sus niveles  reales  y  potenciales  de  desarrollo. (p. 94) 
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- Dimensión Didáctica: “El/la docente egresado/a demuestra un dominio del proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la disciplina y es capaz de emplear un repertorio diverso de 

estrategias didácticas y teorías pedagógicas para hacer el contenido disciplinar 

accesible, comprensible y significativo para la diversidad de sus estudiantes” (CPEIP, 

2021b, p. 31). 

 

Por otro lado, también es necesario que en el proceso de enseñanza- aprendizaje 

de la matemática exista una coherencia entre la dimensión didáctica y disciplinar. 

Varios autores (Cabrera y Cantoral, 2013; Gamboa y Borrero, 2017; Chavarría-Arroyo 

y Albanese, 2021) sostienen que si bien existe una contextualización de los objetivos 

de aprendizaje y el contenido, la metodología y la evaluación están descontextualizadas, 

lo cual afecta directamente el aprendizaje significativo y en consecuencia, al desarrollo 

de Habilidades del Siglo XXI por parte de los estudiantes.   

 

Así, se considera necesario que el docente domine diversas estrategias 

didácticas en donde se contextualice el conocimiento en todo el proceso de enseñanza 

- aprendizaje de la matemática generando así un aprendizaje significativo y llegando a 

una comprensión a cabalidad de los diversos contenidos por parte de los educandos, 

pues “[...] un “adecuado” proceso de enseñanza no genera necesariamente 

aprendizajes” (Cabrera y Cantoral, 2013, p. 1599), pues además, “es   necesario lograr 

que los alumnos no solo aprendan lo que han de evitar para no equivocarse sino también 

lo que han de hacer para llegar al conocimiento correcto.” (Gamboa y Borrero, 2017, 

p. 96) 

 

- Dimensión Tecnológica: Si bien la dimensión tecnológica no está declarada 

explícitamente en un apartado en los Estándares para la Profesión Docente, esta es 

transversal, pues al revisar las Bases Curriculares para 3° y 4° Medio, se encuentra la 

Alfabetización Digital, la cual: 

 

Promueve el desarrollo del pensamiento computacional, la autonomía y el 

trabajo en equipo, la creatividad, la participación en redes de diversa índole, y 

la motivación por ampliar los propios intereses y horizontes culturales, por 

medio del uso responsable de la tecnología para hacer frente a nuevos desafíos, 

como la ciberseguridad y el autocuidado. La utilización de la tecnología como 
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herramienta de trabajo implica dominar las posibilidades que ofrece, como 

asimismo darle un uso creativo e innovador. A partir de esto, la alfabetización 

digital apunta también a la resolución de problemas en el marco de la cultura 

digital que caracteriza al siglo XXI, aprovechando las herramientas que nos dan 

la programación, el pensamiento computacional, la robótica e internet, entre 

otros, para desarrollar habilidades que permitan crear contenidos digitales, 

informarnos y vincularnos con los demás utilizando la tecnología. (MINEDUC, 

2019, p. 26) 

 

En efecto, las habilidades de alfabetización digital mencionadas anteriormente y de uso 

de tecnologías que se promueve en las Bases Curriculares de 3° y 4° medio, como parte de las 

habilidades para el siglo XXI, “son fundamentales para generar instancias de colaboración, 

comunicación, creación e innovación en los estudiantes mediante el uso de TIC. También 

contribuyen a que desarrollen la capacidad de utilizarlas con criterio, prudencia y 

responsabilidad” (MINEDUC, 2019, p. 46). 

 

Asimismo, para que los educandos tengan dominio en dicha área, el docente debe 

desarrollar competencias en la utilización de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC). Para ello, el MINEDUC diseñó un documento denominado 

Competencias y Estándares TIC para la profesión docente (2011), el cual se dividió en diversas 

dimensiones para indicar las competencias que deben ser desarrolladas por los docentes para 

desenvolverse en las TIC en el aula. En específico, la dimensión pedagógica: 

 

[...] apunta a integrar las TIC a los procesos de enseñanza y aprendizaje con el 

fin de agregar valor al proceso mismo y para apoyar el desarrollo de los 

estudiantes. Para efecto de esta dimensión, se han considerado tres 

competencias, la primera de ellas relacionada con la incorporación de las TIC 

al diseño de experiencias de aprendizaje; la segunda a su implementación y la 

tercera relacionada con la incorporación de sistemas de información en línea y 

de comunicación mediada por computadores en la implementación de 

experiencias. (p. 36) 

 

Por otro lado, para la actualización del MBE (2021) se consideraron los Estándares de 

Competencia en TIC para Docentes (UNESCO, 2019). En este sentido, en el MBE, se 
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mencionan descriptores que apuntan a esta dimensión, asociada a comprender cómo las 

herramientas digitales permiten apoyar los procesos de aprendizaje de la disciplina que enseña, 

promover experiencias formativas virtuales y presenciales vinculadas al desarrollo de los 

valores de la vida democrática y el respeto por los derechos humanos, apoyar el desarrollo de 

los estudiantes para transitar gradualmente desde un trabajo guiado a uno autónomo, utilizando 

diversos recursos educativos e incluyendo las tecnologías digitales, para posibilitar la 

aplicación y reelaboración de los conocimientos adquiridos y el logro de nuevos aprendizajes 

(CPEIP, 2021a), entre otros. 

 

Ante esto, se promueve el desempeño docente desde un enfoque innovador, con el uso 

de las tecnologías de la información y la comunicación, pero siempre en un ambiente 

cooperativo de trabajo de toda la comunidad educativa, para que el alumnado sea el que 

construya el conocimiento, involucrándose de forma significativa, cognitiva y emocionalmente 

(Cortés,  2016; Cortés, 2019). 

 

A partir de las definiciones dadas para las tres dimensiones mencionadas anteriormente, 

como lineamiento general para todos los docentes de matemática en ejercicio, podemos 

organizar las competencias de dichos docentes para impartir las asignaturas de profundización 

de 3° y 4° Medio, específicamente Límites, Derivadas e Integrales junto a Probabilidades y 

Estadística Descriptiva. Esto es: 

 

- El/ la docente que imparte la asignatura de Límites, Derivadas e Integrales 

(CPEIP, 2021b): 

 

1. Profundiza en el conocimiento de las funciones e integra conceptos de límites, 

continuidad, derivabilidad y cálculo integral, diseñando instancias de 

aprendizaje para que los estudiantes resuelvan problemas que impliquen tasa de 

cambio, maximización, minimización y acumulación.  

2. Utiliza el Teorema Fundamental del Cálculo en la determinación de integrales, 

de longitudes, áreas y volúmenes.  

3. Fomenta la discusión matemática, el razonamiento y la toma de decisiones por 

parte de los educandos, en el modelamiento de fenómenos naturales y sociales, 

utilizando diversos softwares educativos.  

https://www.redalyc.org/journal/140/14070424004/html/#B37
https://www.redalyc.org/journal/140/14070424004/html/#B37
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4. Genera evidencias de aprendizaje sobre los contenidos abordados en la 

asignatura utilizando herramientas manuales y/o tecnológicas, en evaluaciones 

individuales y grupales. 

 

- El/ la docente que imparte la asignatura de Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial (CPEIP, 2021b):  

 

1. Realiza experimentos aleatorios y calcular probabilidades teóricas y 

experimentales 

2.  Vincula la estadística descriptiva con la inferencial, expresando conclusiones y 

reportando e interpretando el nivel de confianza 

3. Promueve en las y los alumnos la realización de estudios estadísticos que 

requieran de la recolección datos de una muestra, su representación y análisis 

de variabilidad, para así realizar inferencias sobre la población.  

4. Diseña e implementa instancias de evaluación, autoevaluación y coevaluación 

en el estudiantado que evidencien el ejercicio de una ciudadanía crítica que toma 

decisiones informadas y basadas en evidencias.  

  

De esta manera, podemos definir los siguientes descriptores para las dimensiones 

disciplinar y didáctica, basados en los Estándares de la Profesión Docente: Carrera de 

Pedagogía en Matemática Educación Media (2021), junto a diversos documentos mencionados 

anteriormente, permitiendo además, definir los descriptores en la dimensión tecnológica 

enfocada a las asignaturas de profundización Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidad y 

Estadística Descriptiva.  

 

En consecuencia de lo anterior, los descriptores se pueden desglosar de la siguiente 

manera: 
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Dimensión Límites, Derivadas e Integrales Probabilidad y Estadística Descriptiva e 

Inferencial 

Dimensión 

del 

conocimiento 

disciplinar 

Explica correctamente la relación entre 

las nociones de límite de sucesiones y de 

funciones, utilizándolas posteriormente 

en la resolución de problemas que 

involucran el cálculo de límites 

empleando casos conocidos y sus 

propiedades. 

Utiliza medidas de centro, posición y dispersión 

para resumir y comparar conjuntos de datos 

provenientes de varias poblaciones, en diversos 

contextos y disciplinas, y explica el significado de 

los estadísticos para responder preguntas de interés 

sobre las poblaciones. 

Resuelve problemas que involucran las 

relaciones lógicas entre la noción de 

continuidad y derivabilidad de funciones, 

usando los teoremas del valor intermedio 

y del valor medio. 

Vincula la estadística descriptiva y la inferencial, 

usando los datos como evidencia, generalizando 

más allá de la descripción de los datos, y 

expresando conclusiones con cierto grado de 

incertidumbre para conectar con la inferencia 

formal. 

Utiliza las nociones de límite, 

continuidad y derivabilidad para analizar 

funciones, en particular sus puntos 

críticos, de inflexión y su 

comportamiento asintótico, conectando 

sus representaciones gráficas y 

algebraicas. 

Utiliza datos de muestras aleatorias para inferir 

sobre la población de que provienen, y cuantifica 

la incertidumbre de las inferencias, considerando 

el rol de la distribución muestral de los 

estadísticos. 

 

Modela fenómenos que involucran tasas 

de cambio instantáneo, maximización o 

minimización de funciones.  

Describe el comportamiento de datos uni y 

bivariados, usando estadísticos, representaciones 

gráficas y tabulares, para el desarrollo de 

habilidades de análisis exploratorio de datos. 

Aplica la integral de Riemann y 

comprende el Teorema Fundamental del 

Cálculo en el cálculo de integrales 

usando funciones primitivas. 

 

Determina los principios básicos del cálculo de 

probabilidades a partir de experimentos aleatorios, 

y estudia el desarrollo de modelos de probabilidad, 

distinguiendo entre la probabilidad teórica y la 

experimental. 

Aplica el cálculo integral a la 

determinación de longitudes, superficies 

y volúmenes, y en la resolución de 

problemas y la modelación. 

Utiliza el principio multiplicativo para desarrollar 

técnicas de conteo de resultados en experimentos 

aleatorios simples y compuestos, como 

permutaciones, combinaciones y variaciones, y las 

aplica para el cálculo de probabilidades. 

Estudia la convergencia de series 

numéricas y series de potencias 

utilizando métodos del cociente, raíz y de 

comparación, y modela diversos 

fenómenos con ellas, en particular, el 

cálculo de interés. 

Interpreta la probabilidad condicional como una 

medida de incertidumbre a la luz de nueva 

información, relacionándola con el concepto de 

independencia, y la utiliza como herramienta para 

argumentar decisiones con base en su 

cuantificación. 

Modela fenómenos que requieren 

conocimientos de límites, derivadas e 

integrales y de otras áreas. 

Define variables aleatorias y las utiliza para 

modelar fenómenos aleatorios, describiendo el 

comportamiento de la variable a través de 

funciones de probabilidad o densidad, como la 

Binomial y la Normal, y evalúa la pertinencia del 

modelo en situaciones de incertidumbre de índole 
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social, cultural o científica. 

Aplica la Ley de los Grandes Números y el 

Teorema Central del Límite en la resolución de 

problemas, relacionando las características 

teóricas y/o experimentales de fenómenos 

contextualizados.  

Construye intervalos de confianza e interpreta su 

significancia estadística para el análisis crítico de 

información y para la realización de inferencias 

respecto de una población, en el contexto de 

proyectos colaborativos con áreas como las 

ciencias sociales, ciencias de la salud y educación. 

Estudia fenómenos naturales y sociales, utilizando 

como herramienta las Probabilidades y Estadística. 

Dimensión 

didáctica 

Planifica un proyecto contemplando 

distintos niveles de complejidad, que 

permita a todos/as sus estudiantes 

involucrarse activamente para conectar la 

derivada e integral con nociones físicas. 

Implementa discusiones en clase para monitorear 

los diversos niveles de razonamiento y las 

dificultades que presentan sus estudiantes al 

interpretar los intervalos de confianza en 

problemas de inferencia estadística. 

Utiliza diversas representaciones para 

que todos/as sus estudiantes logren 

superar las dificultades más frecuentes 

que tienen con las nociones de 

convergencia de sucesiones y límite de 

funciones. 

 

Diseña planes de clases que integren software 

dinámico para la representación y análisis de datos 

en la resolución de problemas estadísticos sobre 

poblaciones minoritarias, considerando los 

contextos de sus estudiantes y enriqueciendo la 

interpretación de los resultados. 

Anticipa preguntas para estimular el 

aprendizaje y para guiar a sus estudiantes 

en una actividad de modelación 

colaborativa de fenómenos naturales o 

sociales que involucren elementos del 

cálculo diferencial y el uso de 

herramientas digitales. 

Planifica unidades didácticas que promuevan la 

resolución de problemas estadísticos con uso de 

herramientas digitales, en el marco de situaciones 

relevantes de la vida social, cultural y científica, 

para fomentar el ejercicio de una ciudadanía 

informada y crítica que toma decisiones basadas en 

evidencia. 

Gestiona actividades de resolución 

colaborativa de problemas matemáticos 

asociados a la aplicación de los teoremas 

del valor intermedio, valorando la 

diversidad de estrategias y respuestas de 

sus estudiantes, y fomentando la 

discusión y comunicación entre ellos/a. 

Formula preguntas a sus estudiantes para que 

discutan y contrasten en grupos pequeños las 

concepciones teórica y experimental de 

probabilidad a través de medios concretos y 

simulaciones computacionales, e incentiva la 

participación de todos/as sus estudiantes. 

Diseña actividades que requieran el uso 

de software dinámico para graficar, 

derivar, integrar y/o resolver ecuaciones 

en la resolución de problemas o 

modelación de situaciones provenientes 

de otras áreas del conocimiento, 

considerando el contexto de sus 

Diseña instancias de evaluación formativa en 

situaciones que involucren inferencia estadística, 

considerando el nivel de confianza, para obtener 

evidencias de aprendizaje que permitan adecuar la 

enseñanza y retroalimentar efectivamente a 

estudiantes. 
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estudiantes. 

Implementa estrategias de evaluación 

formativa en actividades de modelación 

de fenómenos del ámbito de la economía, 

reconociendo la diversidad de contextos 

de sus estudiantes y cómo esta diversidad 

aporta al proceso de modelación. 

Propicia en los estudiantes el desarrollo del 

pensamiento crítico y otras funciones cognitivas 

de orden superior mediante la integración de las 

TIC en el desarrollo de actividades de aprendizaje 

de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial. 

Propicia en los estudiantes el desarrollo 

del pensamiento crítico y otras funciones 

cognitivas de orden superior mediante la 

integración de las TIC en el desarrollo de 

actividades de aprendizaje de Límites, 

Derivadas e Integrales. 

Dimensión 

tecnológica 

Busca, selecciona y utiliza información 

fidedigna de estudios presentes en la web 

con el fin de mejorar la práctica docente 

y el propio desarrollo profesional en la 

asignatura de Límites, Derivadas e 

Integrales para diseñar e implementar 

ambientes y experiencias de aprendizaje 

acorde al contexto y los recursos 

tecnológicos disponibles. 

 

 

Busca, selecciona y utiliza información fidedigna 

de estudios presentes en la web con el fin de 

mejorar la práctica docente y el propio desarrollo 

profesional en la asignatura de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial, para diseñar 

e implementar ambientes y experiencias de 

aprendizaje acorde al contexto y los recursos 

tecnológicos disponibles 

Reflexiona sobre los resultados del uso y 

manejo de TIC en la asignatura de 

Límites, Derivadas e Integrales, 

diseñando e implementando acciones de 

mejora. 

Reflexiona sobre los resultados del uso y manejo 

de TIC en la asignatura de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial, diseñando e 

implementando acciones de mejora. 

Promueve el trabajo colaborativo en 

línea, considerando el contexto y los 

recursos disponibles, entre los 

estudiantes para la discusión y resolución 

de tareas enfocadas a Cálculo Diferencial 

e Integral, usando herramientas 

electrónicas de productividad y entornos 

virtuales de aprendizaje, protegiendo la 

información personal y la de los demás.  

   

Promueve el trabajo colaborativo en línea, 

considerando el contexto y los recursos 

disponibles, entre los estudiantes para la discusión 

y resolución de tareas enfocadas a Probabilidades 

y Estadística Descriptiva e Inferencial, usando 

herramientas electrónicas de productividad y 

entornos virtuales de aprendizaje protegiendo la 

información personal y la de los demás.  

Promueve estrategias de búsqueda, 

selección y almacenamiento de recursos 

de información disponibles en sistemas 

electrónicos, desarrollando experiencias 

para el aprendizaje en Cálculo 

Diferencial e Integral. 

Promueve estrategias de búsqueda, selección y 

almacenamiento de recursos de información 

disponibles en sistemas electrónicos, 

desarrollando experiencias para el aprendizaje en 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial. 

Utiliza recursos digitales para diseñar 

estrategias de evaluación pertinentes a 

los aprendizajes esperados en Límites, 

Utiliza recursos digitales para diseñar estrategias 

de evaluación pertinentes a los aprendizajes 

esperados en Probabilidades y Estadística 
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Derivadas e Integrales. 

 

Descriptiva e Inferencial.  

Usa TIC para retroalimentar los 

resultados de las evaluaciones   en 

Límites, derivadas e integrales, para que 

los estudiantes ajusten, propongan y 

acuerden mejoras para sus propios 

procesos de aprendizaje. 

Usa TIC para retroalimentar los resultados de las 

evaluaciones en Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial, para que los estudiantes 

ajusten, propongan y acuerden mejoras para sus 

propios procesos de aprendizaje. 

Emplea herramientas digitales para 

realizar diversas formas de 

representación, argumentando acerca de 

la resultante de la composición de 

funciones y la existencia de la función 

inversa de una función dada. 

Utiliza herramientas digitales para construir 

histogramas, polígonos de frecuencia, frecuencia 

acumulada, diagramas de cajón y nube de puntos, 

a partir del estudio de características específicas de 

una población o la extracción de datos presentes en 

situaciones dadas. 

Utiliza herramientas tecnológicas 

digitales para demostrar la existencia de 

límites de funciones en el infinito y en un 

punto para determinar convergencia y 

continuidad en contextos matemáticos, 

de las ciencias y de la vida diaria. 

Utiliza herramientas digitales para crear 

actividades que involucren los conceptos de media 

muestral, desviación estándar, varianza, 

coeficiente de variación y correlación muestral 

entre dos variables para la resolución de 

problemas. 

Utiliza software matemático para 

modelar situaciones o fenómenos que 

involucren rapidez instantánea de 

cambio. 

Utiliza herramientas digitales para modelar 

fenómenos o situaciones cotidianas, en el ámbito 

científico y social que requieran el cálculo de 

probabilidades y la aplicación de las distribuciones 

binomial y normal. 

Implementa software matemático para 

crear actividades que involucren la 

resolución de problemas asociados a 

crecimiento o decrecimiento, 

concavidad, puntos máximos, mínimos o 

de inflexión de una función, a partir del 

cálculo de la primera y segunda derivada. 

Utiliza herramientas digitales, para realizar 

inferencias acerca de parámetros (media y 

varianza) o características de una población, a 

partir de datos de una muestra aleatoria, bajo el 

supuesto de normalidad y aplicando 

procedimientos con base en intervalos de 

confianza o pruebas de hipótesis. 

Utiliza softwares educativos para 

modelar situaciones o fenómenos que 

involucren el concepto de integral como 

área bajo la curva en contextos 

matemáticos, de las ciencias y de la vida 

diaria. 

 

Tabla 1: Descriptores de las dimensiones disciplinar, didáctica y tecnológica para profesores de matemática que imparten 

las asignaturas de profundización “Límites, Derivadas e Integrales” y “Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial”. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Organizar descriptores para cada una de las dimensiones definidas para nuestro estudio, 

orientó el diseño de instrumentos que posibiliten evidenciar las necesidades de apoyo de 
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profesores de matemática en ejercicio y, de acuerdo con esto definir y validar un plan de 

acompañamiento que abordara dichas necesidades, de manera pertinente, adecuada y efectiva. 

5. Promoción de competencias docentes a través del Sistema de Desarrollo Profesional 

Docente y su Plan de Formación Local 

 

El año 2016 se promulga en Chile la Ley 20.903 que crea el Sistema Nacional de 

Desarrollo Profesional Docente (DPD), transformándose en uno de los pilares fundamentales 

de la Reforma Educativa emprendida bajo el alero de garantizar el derecho a una educación de 

calidad para todos y todas las estudiantes del país. Desde este contexto, esta nueva Ley tiene 

por objetivo contribuir al continuo perfeccionamiento profesional docente a través de la 

profundización y actualización de los conocimientos, tanto disciplinares como pedagógicos, 

así como también, mediante la aplicación de técnicas de colaboración entre pares, el desarrollo 

y fortalecimiento de competencias, por lo cual, en este sistema se establecen transformaciones 

para dar solución e intervenir en materias propias de la profesionalidad docente, las necesidades 

de apoyo a su desempeño y su valoración (CPEIP, 2020b). 

 

Este nuevo sistema aborda a los profesores desde el ingreso a los estudios de pedagogía 

a través del proceso de Formación Inicial Docente (FID), hasta el desarrollo de una carrera 

profesional (MINEDUC, s.f.), buscando ofrecer una trayectoria laboral atractiva que permita 

al cuerpo docente seguir entregando lo mejor de sí mismos en las diversas aulas del país, 

impactando positivamente en una educación integral y de calidad para los estudiantes, desde la 

mejora en la calidad de las prácticas docentes de profesores de nuestro país y la recuperación 

del estatus perdido de esta profesión (Vásquez, 2018).  

 

El artículo 11 de la Ley 20.903 establece que “[...] los profesionales de la educación 

tienen derecho a una formación gratuita y pertinente para su desarrollo profesional y la mejora 

continua de sus saberes y competencias pedagógicas [...]” (Biblioteca del Congreso Nacional 

de Chile [BCN], 2016, p.3). Atendiendo a la Ley, los docentes de cada comunidad educativa 

deben ser responsables de su progreso y avance, considerando como objetivo principal, 

contribuir al mejoramiento continuo a través de la actualización y profundización de sus 

conocimientos disciplinarios y pedagógicos; la reflexión sobre su práctica profesional, 

enfatizando en la colaboración docente y profesional como una de las técnicas que permiten 

dicho desarrollo y el fortalecimiento de competencias.  
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Por su parte, los establecimientos educativos a través de sus equipos directivos y de 

gestión, deben propiciar el desarrollo de las competencias profesionales de su cuerpo docente, 

asegurando en su totalidad una formación en servicio de calidad. De esta forma, las 

instituciones podrán conformar comunidades de aprendizaje asentadas en un profesionalismo 

colectivo y donde “la colaboración y la identidad son aspectos fundamentales para mejorar el 

desempeño de los docentes, la generación de significados compartidos a nivel escolar y el 

aprendizaje del estudiantado” (Galaz y Toro, 2019 y Labra et al, 2005, como se citó en Cabezas 

et. al, 2021, p.143).  

 

En este sentido, ya no son solo los directivos del establecimiento quienes proponen y 

generan líneas de acción y toman decisiones para promover el DPD, sino que se transita a un 

liderazgo distribuido, planteando  nuevas formas de entender el desarrollo profesional 

(MINEDUC, 2021), potenciando que este último se desarrolle en los diversos establecimientos 

educativos a través de diferentes acciones emanadas desde los directivos, distribuyendo este 

rol a otros docentes, por ejemplo, a aquellos que: 

 

[...] pertenezcan a los tramos profesionales experto I y experto II u otros docentes de 

esos mismos tramos de desempeño profesional, si así lo determinan voluntariamente, 

pudiendo para estos mismos fines generar redes de apoyo con otros establecimientos 

educacionales y, o equipos docentes [...]” (BCN, 2016, p. 2). 

 

Así, se permite a los docentes que forman parte de un establecimiento educativo 

reflexionar y enriquecer su práctica, desde la necesidad de mejorar las competencias y 

habilidades desarrolladas en el periodo de formación inicial, siendo capaces de idear y proponer 

políticas que contribuyan a un proceso continuo, contextualizado y pertinente de aprendizaje 

basado en las necesidades que cada institución manifiesta (Arias, 2020).  

 

 Sumado a lo anterior, los directivos de los establecimientos educativos deben estar 

siempre pendientes de identificar buenas prácticas en relación a la gestión pedagógica y de 

enseñanza-aprendizaje, tanto en las aulas como fuera del establecimiento, para difundirlas y 

analizarlas con sus docentes, promoviendo el mejoramiento de sus prácticas pedagógicas y los 

logros de aprendizaje de los estudiantes, “[...] de manera de construir capacidades internas que 

permitan alcanzar los objetivos y metas de mejoramiento del establecimiento y sostenerlas en 

el tiempo [...]” (MINEDUC, 2015, p.22). 
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 Para lograr lo anterior, el MINEDUC pone a disposición de los equipos directivos el 

Plan Local de Formación, que corresponde a un “instrumento por medio del cual la escuela se 

organiza y define acciones para el mejoramiento continuo de sus docentes [...]” (MINEDUC, 

s.f., p.3), enmarcado en la Ley 20.903. Debe referir a las Bases Curriculares vigentes para cada 

nivel educativo y contextualizarse a nivel local a través de los sellos educativos que cada 

establecimiento define y manifiesta en su Proyecto Educativo Institucional (PEI). 

 

 Este instrumento abarca procesos en los cuales los docentes individuales y/o 

colectivamente preparan el trabajo en el aula, reflexionan sobre sus prácticas pedagógicas y 

además se evalúan y retroalimentan constantemente con el objetivo de generar mejoras. Todas 

las acciones que se consignan en el Plan Local son desplegadas en los diversos establecimientos 

educativos, movilizando recursos, con el fin de fortalecer los aprendizajes de los estudiantes 

que han sido priorizados por la comunidad educativa, por lo cual, permite que los numerosos 

establecimientos a nivel nacional que reciben subvención por parte del Estado definan, 

organicen y prioricen acciones para potenciar el continuo mejoramiento de sus cuerpos 

docentes (CPEIP, s.f.b). 

 

Dado que los profesores pasan la mayor parte de su tiempo en el establecimiento 

educativo, este plan local debe enfatizar en que el desarrollo sea impulsado y potenciado en la 

propia comunidad educativa, a partir de la reflexión de prácticas pedagógicas y el intercambio 

de experiencias con sus pares.  

 

Se considera un recurso de gestión, el cual forma parte del Plan de Mejoramiento 

Educativo (herramienta que tiene por lógica el perfeccionamiento continuo de los 

establecimientos y por ende, de los estudiantes que forman parte de la comunidad), por lo cual 

sigue su misma estructura, es decir, se organiza en dos fases. La primera se denomina Fase 

Estratégica, en la cual se analiza el PEI con foco en la Formación Local, se autoevalúa la 

institución educativa y se planifica estratégicamente a 4 años, centrado en el DPD. Luego de 

lo anterior, se da paso a la Fase Anual, donde se definen aprendizajes de los estudiantes a 

abordar y se identifican aspectos del desempeño docente a fortalecer, definiendo las acciones 

a realizar en el Plan Local.  
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De esta forma, su objetivo principal recae en mejorar las capacidades docentes, 

generando más y mejores oportunidades de perfeccionamiento tanto para ellos como para los 

estudiantes, en las áreas que el establecimiento educativo desee priorizar, por lo cual, disponer 

de un Plan Local, es una oportunidad para ampliar la visión del perfeccionamiento, más allá 

del aprendizaje individual del profesor, a través de cursos esporádicos dados por agentes 

externos como las Asistencias Técnicas Educativas (ATE), por lo cual el MINEDUC (s.f) 

recalca que a diferencia de esto último, sitúa al colegio como el centro de los procesos de 

mejora de las capacidades de sus docentes, en donde la reflexión y la acción conjunta son un 

aspecto fundamental para desarrollar e impulsar más y mejores oportunidades de aprendizaje 

para sus educandos. 

 

Por lo anterior, al conocer las problemáticas o dificultades que presentan los profesores 

en un determinado establecimiento educativo en las asignaturas de profundización “Límites, 

Derivadas e Integrales” y “Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial”, de acuerdo 

con lo que reporten de manera individual o grupal, nos permite pensar en el diseño de un 

acompañamiento de acuerdo con lo que el Sistema de Desarrollo Profesional Docente nos 

propone, en términos de un Plan Local de Formación.  
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Capítulo 3: Marco Metodológico 

 

En este capítulo se da a conocer el enfoque y diseño de la investigación, el cual fue 

realizado en dos fases, la dimensión temporal, el contexto y los participantes, la 

conceptualización y operacionalización de categorías y las técnicas e instrumentos de 

recolección de datos utilizados. 

 

Tipo de Investigación  

 

La presente investigación es del tipo exploratorio- descriptiva dado que, de acuerdo con 

la revisión bibliográfica realizada hasta el momento, no podemos dar cuenta de estudios que 

reporten las dificultades presentadas por los docentes que imparten las nuevas asignaturas de 

profundización, en vista de que el tema de investigación es reciente (Narváez y Villegas, 2014).  

Así mismo, a través del análisis, se pretende caracterizar las dificultades manifestadas por los 

docentes al impartir las nuevas asignaturas de profundización de Límites, Derivadas e 

Integrales y Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 

Enfoque  

 

Dado que en la siguiente investigación se pretende diseñar y validar un plan de 

acompañamiento para docentes de matemática que aborde las dificultades presentadas al 

impartir las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, 

Derivadas e Integrales propuestas para 3° y 4° medio, se utilizará un enfoque cualitativo  para 

identificar y categorizar dichas dificultades en las dimensiones tecnológica, didáctica y 

disciplinar, a través de la experiencia profesional de profesores en ejercicio, para comprender 

y profundizar ciertos fenómenos desde la perspectiva de quienes participan, de tal manera de 

conocer su percepción de la realidad sobre un tema y/o problema de investigación poco 

estudiado, buscando especificar propiedades y características de este fenómeno y a su vez, 

recoger información relevante ya sea individual y/o colectivamente (Guerrero, 2016; 

Hernández, Fernández y Baptista, 2014a). 
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Diseño de la investigación 

 

La presente investigación considera el estudio de caso múltiple como el diseño 

metodológico más adecuado, que nos permite establecer semejanzas y diferencias entre un 

número pertinente de participantes proporcionando las bases para dar respuesta al problema 

planteado en la investigación. En este sentido, se pretende realizar un estudio consistente en 

indagar en las dificultades que ha presentado el profesorado perteneciente a un mismo 

establecimiento educacional al impartir las nuevas asignaturas de profundización desde su 

ejercicio profesional, teniendo en cuenta su experiencia y visión personal, por lo que aborda un 

fenómeno actual dentro de un contexto de vida real (Simons, 2011; Rule y Mitchell, 2015; 

citado por Ponce, 2018; Yin, 1994; citado por Jiménez y Comet, 2016; Ponce, 2018; Ragin, 

2011, citado por Ponce, 2018). 

 

En este sentido, en la presente investigación se realizará un estudio en profundidad 

respecto a las dificultades que manifiesta el profesorado de matemática al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e 

Integrales en 3° y 4° medio, considerando que desempeñan su labor en un establecimiento con 

dependencia municipal.  

 

Sumado a lo anterior, la intención del estudio de caso múltiple es “[...] dar respuesta a 

cómo y por qué ocurren el o los hechos, focalizando a los fenómenos en estudio desde múltiples 

perspectivas, haciendo que la exploración sea en forma más profunda y el conocimiento 

obtenido sea más amplio.” (Jiménez y Comet, 2016, p. 9)  

 

El diseño de la presente investigación contempla dos fases: 

 

- Fase 1: Estudio de caso múltiple, en donde en primera instancia se aplica un 

cuestionario de autorreporte y luego considera un grupo focal para levantar información 

con respecto a las dificultades presentadas por los docentes en ejercicio que imparten 

las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, 

Derivadas e Integrales en la dimensión del contenido disciplinar, didáctica y 

tecnológica. Posteriormente se realiza el análisis de contenido de la información 

recogida. 
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- Fase 2: Diseño y validación de un plan de acompañamiento para los docentes de 

matemática que imparten las asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales, abordando las dificultades manifestadas 

por los docentes en ejercicio, considerando la dimensión en la que presentan mayores 

inconvenientes. 

 

 

Los planes de acompañamiento docente diseñados para las asignaturas de profundización de 

Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial fueron 

sometidos a un proceso de validación mediante el juicio de expertos, definiendo este último 

como “[…] una opinión informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas 

por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar información, evidencia, juicios 

y valoraciones […]” (Escobar- Pérez y Cuervo- Martínez, 2008). Este juicio de expertos fue 

desarrollado por 5 docentes. 

 

Para la validación del plan de la asignatura de Límites, Derivadas e Integrales se contó 

con el trabajo de dos docentes expertos en el área cuyas especialidades de postgrado 

corresponden a Magister en Matemática y Doctor en Ingeniería Matemática, respectivamente, 

quienes actualmente imparten las asignaturas de Cálculo Diferencial e Integral en una 

institución de educación superior para estudiantes de Pedagogía en Matemática y otras carreras.  

 

La validación del plan de acompañamiento para la asignatura de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial, fue llevada a cabo por 3 expertos en el área, en donde uno 

de ellos es Estadístico y participa activamente en la formación inicial docente como académico 

impartiendo las asignaturas de Estadística e Inferencia Estadística en una institución de 

educación superior. Adicionalmente, los otros dos expertos poseen especialidades de 

postgrado: uno es Magíster en Estadística y otro es Magíster en Matemática con mención en 

Estadística, siendo este último, docente de educación media.  

 

El proceso de validación consistió en la entrega de una pauta en donde los expertos 

debían analizar que la propuesta del plan de acompañamiento docente para cada asignatura de 

profundización mencionadas anteriormente en esta investigación fuera adecuada y pertinente 

para lo que fue diseñado, de acuerdo con los objetivos de esta investigación. Dicha pauta fue 

elaborada bajo un único formato definido por los investigadores, para poder garantizar que 
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todos los expertos realicen una observación bajo los mismos criterios (Soriano, 2014), 

disponiendo además de una sección para observaciones y recomendaciones para cada sesión.  

 

 

Dimensión temporal 

 

La temporalidad de esta investigación es transversal, ya que se considerará la 

experiencia de cada uno de los profesores que componen dicho estudio en un momento 

determinado, pues “el elemento clave que define a un estudio transversal es la evaluación de 

un momento específico y determinado de tiempo, en contraposición a los estudios 

longitudinales que involucran el seguimiento en el tiempo” (Cvetkovic, Maguiña, Soto, Lama 

y Correa, 2021, p.180). 

 

Además, se conocen los hechos y circunstancias como exploración inicial y 

posteriormente, el diseño se ajusta a la descripción de los hechos, los cuales son medidos y 

descritos para poder ser analizados e interpretados y así dar una posible respuesta a la 

problemática planteada (Tacillo, 2016).  

Contexto y participantes 

 

Para la presente investigación se considera al profesorado de matemática de la comuna 

de Los Ángeles que imparte las asignaturas de profundización de Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales; siendo los participantes del estudio 

5 docentes de matemática que han impartido estas asignaturas durante los años 2020, 2021 y 

2022 en un establecimiento educativo municipal perteneciente a dicha comuna. 

 

En consecuencia de lo anterior, los participantes para esta investigación fueron elegidos 

de manera no probabilística por conveniencia, pues se seleccionaron profesores accesibles y 

con disposición a ser parte de dicha investigación (Otzen y Manterola, 2017). Así, los sujetos 

de estudio se reducen sólo al cuerpo docente que cumpla con el perfil deseado y sean adecuados 

para la investigación.  
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Conceptualización y operacionalización de categorías 

 

Para el siguiente estudio se han definido tres categorías preestablecidas a partir de la 

búsqueda sistemática que se da cuenta en el marco teórico, en las cuales se clasificarán las 

dificultades presentadas por los docentes de matemática en ejercicio que imparten las 

asignaturas de profundización de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y/o 

Límites, Derivadas e Integrales: 

 

● Dimensión didáctica: Dominio, por parte del profesor, en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje, en donde es capaz de emplear un repertorio diverso de estrategias 

didácticas y teorías pedagógicas para hacer el contenido disciplinar accesible, 

comprensible y significativo para todos sus estudiantes. 

 

● Dimensión tecnológica: Capacidad del docente para comprender cómo las 

herramientas digitales permiten apoyar los procesos de enseñanza-aprendizaje en la 

disciplina que imparte, promoviendo experiencias en donde se utilicen diversos 

recursos tecnológicos, de manera responsable, para posibilitar la aplicación y 

reelaboración de los conocimientos adquiridos y el logro de nuevos aprendizajes. 

 

● Dimensión del conocimiento disciplinar: Dominio de los conocimientos, habilidades 

y actitudes que caracterizan la disciplina que enseña el/la docente en ejercicio.  

 

La operacionalización de estas dimensiones se entiende desde los descriptores 

redactados en el marco teórico (Tabla 1: Descriptores de las dimensiones disciplinar, didáctica 

y tecnológica para profesores de matemática que imparten las asignaturas de profundización 

“Límites, Derivadas e Integrales” y “Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial”, 

pp. 36-40) 

Técnica de recolección de datos 

 

La recolección de datos para la fase 1 mencionada en el diseño de la investigación, se 

divide en dos etapas. En la primera, se aplicó un cuestionario de autorreporte con el objetivo 

de identificar la percepción de docentes acerca de su desempeño para impartir las asignaturas 

de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales, en 
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relación con las dimensiones disciplinar, didáctica y tecnológica, en un establecimiento 

municipal de la comuna de Los Ángeles, respondiendo a los siguientes objetivos específicos: 

 

1. Identificar la percepción sobre las competencias disciplinares al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, 

Derivadas e Integrales. 

 

2. Identificar la percepción sobre las competencias didácticas al impartir las asignaturas 

de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e 

Integrales. 

 

3. Identificar la percepción sobre las competencias tecnológicas al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, 

Derivadas e Integrales. 

 

En la segunda etapa, se aplicó un grupo focal, el cual corresponde a una técnica de 

recolección de datos de tipo cualitativo, en la cual se utiliza un grupo de discusión de entre 

cuatro a doce integrantes (Krueger, 1996; como se citó en Buss, López, Rutz, Coelho, Oliveira 

y Mikla, 2013).  

 

Así, y de acuerdo con las posibilidades de participación, se realizó un grupo focal a 4 

profesores, los cuales previamente respondieron el cuestionario de autorreporte, permitiendo 

profundizar en las dimensiones que evidenciaron mayores dificultades. 

 

El objetivo general de dicho grupo focal es explorar las dificultades didácticas, 

tecnológicas y de conocimiento disciplinar que reconocen profesores al impartir las asignaturas 

de profundización Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas 

e Integrales, para el diseño y validación de un plan de acompañamiento docente. 

Específicamente: 

 

1. Explorar la percepción sobre las asignaturas de profundización Probabilidades 

y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales desde 

la perspectiva de docentes que las imparten.  
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2. Indagar en las competencias didácticas que reconoce el profesor en sus prácticas 

pedagógicas al impartir la asignatura de profundización Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e Integrales. 

 

3. Indagar en las competencias tecnológicas que reconoce el profesor en sus 

prácticas pedagógicas al impartir la asignatura de profundización 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e 

Integrales. 

 

4. Indagar en las competencias disciplinares que reconoce el profesor en sus 

prácticas pedagógicas al impartir la asignatura de profundización 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e 

Integrales. 

Instrumentos 

Escala Likert en un cuestionario de autorreporte de respuesta cerrada  

 

Se realizaron dos cuestionarios de autorreporte de respuestas cerradas, uno para los 

profesores que imparten la asignatura de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

y otro para Límites, Derivadas e Integrales. Cada uno posee los descriptores especificados en 

la tabla 01 del marco teórico, a los cuales se les modificó la redacción en primera persona, 

estando agrupados en las tres dimensiones definidas. Dichos cuestionarios se construyeron a 

partir de la revisión sistemática bibliográfica realizada, considerando los Estándares de la 

Profesión Docente: Carrera de Pedagogía en Matemática Educación Media (2021), junto a 

diversos documentos mencionados. 

 

Se utiliza una escala de Likert para dar respuesta en cada uno de estos instrumentos, la 

cual consta de cinco opciones, en donde: 

 

1: totalmente en desacuerdo 

2: en desacuerdo  

3: ni de acuerdo ni en desacuerdo  

4: en acuerdo 

5: totalmente de acuerdo 
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Este tipo de escala ordinal presenta alternativas de manera secuencial y jerárquica, 

generalmente a partir de cuatro niveles, siendo comunes las de cinco o siete; además, es un 

instrumento que se utiliza hace muchos años porque se considera bastante útil para el desarrollo 

de investigaciones (Meneses, s.f; Morales, Sequeira, Prenda y Zúñiga, 2016).  

Guion de grupo focal 

 

El grupo focal está estructurado por un guion, el cual es utilizado como pauta por parte 

del moderador para guiar la discusión y así apuntar al objetivo de investigación propuesto a 

través de los objetivos del propio grupo focal descritos en la sección anterior. No obstante, no 

se inhibió la aparición de opiniones divergentes que enriquezcan la discusión, permitiendo un 

cierto grado de flexibilidad que no comprometiera el análisis comparativo de las respuestas 

(Buss et al, 2013). 

 

 El guion realizado para este grupo focal fue validado por expertos, quienes son docentes 

de la Universidad de Concepción, campus Los Ángeles, los cuales poseen títulos de postgrado, 

cuyas áreas de desempeño e investigación son matemática, estadística, didáctica de la 

matemática y enseñanza de la matemática. 
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Capítulo 4: Resultados 

 

En este capítulo se dan a conocer los principales resultados obtenidos acerca de las 

dificultades manifestadas por los docentes que imparten las asignaturas de profundización de 

Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, 

mediante la aplicación de un cuestionario de autorreporte y un grupo focal. Se presentan por 

fase y asignatura correspondiente, incluyendo su análisis y discusión.  

Fase 1: Cuestionario de autorreporte 

 

Los resultados del cuestionario de autorreporte surgen de una escala de Likert, la cual 

consta de cinco opciones de forma jerarquizada en donde:  

 

1: totalmente en desacuerdo 

2: bastante en desacuerdo 

3: ni en desacuerdo ni en acuerdo 

4: bastante de acuerdo 

5: totalmente de acuerdo.  

 

De acuerdo con esto, el criterio utilizado para decidir si los docentes presentaban 

dificultades en las diversas dimensiones, correspondió a considerar aquellos descriptores en el 

que la mayor parte de los resultados del cuestionario se encontraban entre 1 y 3. 

 

En el siguiente apartado se presentará los datos recopilados mediante la aplicación del 

cuestionario de autorreporte en profesores descritos en fase 1 del diseño metodológico: 

Límite, Derivadas e Integrales  

 

A continuación, se dan a conocer las dificultades manifestadas, en el cuestionario de 

autorreporte, por los docentes en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y 

tecnológica, las cuales fueron categorizadas en los descriptores mencionados en la tabla 01 del 

marco metodológico.  
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Dificultades reportadas 

Dimensión Dificultades 

Conocimiento 

Disciplinar 

1. “Soy capaz de estudiar la convergencia de series numéricas y series de potencias 

utilizando métodos del cociente, raíz y de comparación, modelando diversos 

fenómenos con ellas, en particular, el cálculo de interés”. Solamente un participante 

indica estar de acuerdo con lo anterior. 

 

Didáctica  1. “Soy capaz de planificar proyectos interdisciplinarios, contemplando distintos 

niveles de complejidad, que permita a todos mis estudiantes involucrarse activamente 

para conectar la derivada e integral con nociones de física”. Solo una persona declara 

estar de acuerdo con esta afirmación.  

 

2. “Soy capaz de utilizar diversas representaciones para que todos mis estudiantes 

logren superar las dificultades más frecuentes que tienen con las nociones de 

convergencia de sucesiones y límite de funciones”. Ningún participante declara estar 

de acuerdo con esta afirmación. 

  

3. “Soy capaz de gestionar actividades de resolución colaborativa de problemas 

matemáticos asociados a la aplicación de los teoremas del valor intermedio, valorando 

la diversidad de estrategias y respuestas de mis estudiantes, fomentando la discusión y 

comunicación entre ellos”. Ningún participante declara estar de acuerdo con esta 

afirmación.  

 

4. “Soy capaz de implementar estrategias de evaluación formativa en actividades de 

modelación de fenómenos del ámbito de Economía, reconociendo la diversidad de 

contextos de mis estudiantes y cómo ésta aporta al proceso de modelación”. Ninguna 

persona declara estar de acuerdo con esta afirmación. 

 

Tecnológica 1. “Soy capaz de promover el trabajo colaborativo en línea, considerando el contexto 

y los recursos disponibles, entre los estudiantes para la discusión y resolución de tareas 

enfocadas a Cálculo Diferencial e Integral, usando herramientas electrónicas de 

productividad y entornos virtuales de aprendizaje, protegiendo la información personal 

y la de los demás”.  Solamente un participante declara estar de acuerdo con esta 

afirmación.  

 

2. “Soy capaz de utilizar TIC para retroalimentar los resultados de las evaluaciones   en 

Límites, derivadas e integrales, para que los estudiantes ajusten, propongan y acuerden 

mejoras para sus propios procesos de aprendizaje”. Solamente una persona declara 

estar de acuerdo con esta afirmación.  

 

3. “Soy capaz de emplear herramientas digitales para realizar diversas formas de 

representación, argumentando acerca de la resultante de la composición de funciones 

y la existencia de la función inversa de una función dada”.  

 

4. “Soy capaz de utilizar herramientas tecnológicas digitales para demostrar la 

existencia de límites de funciones en el infinito y en un punto para determinar 

convergencia y continuidad en contextos matemáticos, de las ciencias y de la vida 

diaria”. Todas las personas declaran no estar de acuerdo ni en desacuerdo con esta 

afirmación. 

 

5. “Soy capaz de utilizar software matemático para modelar situaciones o fenómenos 

que involucren rapidez instantánea de cambio”. Solamente una persona declara estar 

de acuerdo con esta afirmación. 

Tabla 2: Dificultades manifestadas por los docentes en la asignatura de Límites, Derivadas e Integrales en el cuestionario 

de autorreporte. 

Fuente: Elaboración Propia. 
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Análisis y discusión 

 

En siglos anteriores, la enseñanza del cálculo diferencial e integral se desarrollaban en 

una secuencia específica, pero el orden actual en el cual se desarrolla dicha enseñanza, difiere 

bastante al orden original, lo cual genera incoherencia en los tópicos (Cuevas y Pluvinage, 

2009, como se citó en Fonseca y Alfaro, 2018). En este sentido, se hace hincapié en que el 

acercamiento al cálculo no debe ser desde una estructura formal de los números reales, ni del 

concepto de función. Es por ello que se recomienda usar ideas provenientes de la geometría o 

del estudio del movimiento. 

 

Por otro lado, Díaz (2009) menciona que en la enseñanza del cálculo diferencial e 

integral existe una tendencia a enfocarse en el desarrollo de habilidades en los aspectos 

mecánicos, así como en la memorización de algoritmos, lo cual no contribuye a la comprensión 

de las ideas fundamentales de este, dejando de lado el significado y la interpretación de los 

conceptos.  

 

Lo anterior, deja entrever una problemática presente en los docentes que imparten la 

asignatura, pues el profesorado puede emplear exitosamente las ideas del cálculo; sin embargo, 

entenderlas, manejarlas, interpretarlas y enseñarlas son procesos diferentes y complejos 

(Fonseca y Alfaro, 2018). 

 

Así, algunas de las dificultades que pueden presentarse en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de la matemática en general corresponden a: la complejidad de los objetos 

matemáticos, la incapacidad de seguir un argumento lógico, dificultades asociadas a los 

procesos de enseñanza (institución en donde se lleva a cabo el proceso de enseñanza-

aprendizaje, el currículo de matemática a desarrollar y los métodos de enseñanza empleados 

por el personal docente de matemática) (Di Blasi, 2003, como se citó en Abraté, Pochulu, y 

Vargas, 2006),  criterios de convergencia para series numéricas (criterio de comparación 

directa, criterio de comparación mediante el límite, criterio del cociente, criterio de la raíz, 

convergencia absoluta y condicional) y series de potencias (demostración del teorema de la 

existencia del radio de convergencia, la representación de funciones por series de potencia, la 

fórmula de Taylor con resto de Lagrange y las aplicaciones a cálculos aproximados de la 

fórmula de Taylor) (Fonseca y Alfaro, 2018). 

https://www.redalyc.org/journal/440/44055139017/html/#redalyc_44055139017_ref5
https://www.redalyc.org/journal/440/44055139017/html/#redalyc_44055139017_ref5
https://www.redalyc.org/journal/440/44055139017/html/#redalyc_44055139017_ref7
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En cuanto a la dimensión didáctica, según la literatura revisada se puede constatar que 

actualmente, en la Sociedad del Siglo XXI, una de las problemáticas presentes en los docentes 

de matemática en ejercicio corresponde a la modificación de los métodos de enseñanza y 

aprendizaje a través del uso eficiente de las tecnologías de la información y comunicación 

(Cárdenas y Oyanedel, 2016; Laine y Nygren, 2016; Yunga-Godoy, Loaiza, Ramón-Jaramillo 

y Puertas, 2016, como se citó en Salas-Rueda, 2018). Adicionalmente, la forma en que el 

profesor aborda los diversos temas influye en el fracaso de los alumnos en la resolución de 

problemas, ya que en algunos casos confunden sus capacidades personales con las de sus 

alumnos, por lo cual no hacen explícitos sus razonamientos ni los detalles de la resolución ante 

la clase (Bedoya y Ospina, 2014). 

 

Una de las cuestiones que se ha podido constatar desde la literatura sobre el análisis de 

las prácticas docentes, es la dificultad de realizar innovaciones en la evaluación de los 

aprendizajes, mucho más si se pretenden poner en marcha propuestas de evaluación formativa 

u orientada al aprendizaje (Álvarez, 2009; Walker, 2013, como se citó en Canabal y Margalef, 

2017). En este sentido, existen prácticas que otorgan más atención a las calificaciones y la 

categorización de los estudiantes en niveles de desempeños, que a la propia retroalimentación 

sobre la forma de producir mejoras, prevaleciendo una falta de conciencia sobre la necesidades 

de aprendizaje de los alumnos; en donde las representaciones juegan un rol fundamental para 

apoyar la comprensión de los estudiantes de los conceptos y relaciones matemáticas; en 

comunicar acercamientos, argumentos e ideas matemáticas a uno mismo y a los demás; en 

reconocer conexiones entre conceptos matemáticos relacionados y en aplicar las matemáticas 

a situaciones de problemas realísticos a través de la modelización (García y Rodríguez, 2009), 

dejando entrever que por tradición las matemáticas escolares se han desvinculado de diversas 

áreas, en donde los docentes se inclinan por un fuerte énfasis en los aspectos formales y 

procedimentales de dicha asignatura, generando una valoración deficiente por parte de los 

educandos hacia la utilidad de la matemática en otras disciplinas. (Harley, 2007, como se citó 

en Martínez, 2013; Pávez, 2008) 

En cuanto a la dimensión tecnológica las dificultades presentadas respecto al uso de las 

herramientas digitales se condice con la realidad de muchos educadores que no alcanzan las 

competencias necesarias en el uso de estas, debido a varias razones, entre las que se encuentran 

el hecho de que las políticas institucionales y los lineamientos curriculares no se transforman 

a la par con estos nuevos desafíos, falta de conocimiento, falta de capacitación en su uso o 

porque son reacios al cambio y a la incorporación de nuevas herramientas en el aula (Castrillón 



 

60 

y Álvarez, 2015, como se citó en Grisales, 2018; Gutiérrez, Ariza y Jaramillo, 2014).   

 

Por lo anterior, si el docente no tiene las competencias necesarias para el uso e 

implementación de todas las herramientas, podemos decir que el trabajo colaborativo en 

ambientes virtuales podría no tener el efecto esperado en el estudiantado o simplemente no 

llevarse a cabo. En este sentido, Pesantez-Arcos, García-Herrera, Ochoa-Encalada y Erazo-

Álvarez (2020) afirman que el sistema educativo y sus mentores están muy acostumbrados a 

trabajar con un método de enseñanza establecido y toda la extensa oferta de sitios web, 

herramientas virtuales y ambientes de trabajo que ofrece actualmente la tecnología puede llegar 

a confundir a los docentes, por lo que la falta de preparación y capacitación ha llevado a la 

experimentación e improvisación debido al corto tiempo de implementación de las múltiples 

herramientas tecnológicas dentro de la educación.  

 

En cuanto a la retroalimentación utilizando TIC, se menciona que los docentes 

desconocen la potencialidad de estas para la entrega de retroalimentación inmediata y 

personalizada, lo cual también puede verse obstaculizado por la falta de tiempo de los 

profesores y la presión constante de rendir cuentas (Farrell y Rushby, 2016, Joint Information 

Systems Committee [JISC], 2014, Redecker y Johannessen, 2013; como se citó en Moreno y 

Rochera, 2022).  

 

Por otra parte, Guerrero y Hernández (2020) y Pineda, Hernández y Avendaño (2020), 

respecto al cálculo diferencial e integral, afirman que hay muchos docentes que actualmente lo 

enseñan, pero presentaron debilidades en el proceso de aprendizaje de este cuando se 

encontraban en su proceso de formación inicial, lo cual posteriormente repercute en sus 

prácticas pedagógicas, sumando a esto la dificultad que poseen en el uso de herramientas 

tecnológicas para sus métodos de enseñanza de conceptos que son complejos de comprender 

para los estudiantes. 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

 

A continuación, se dan a conocer las dificultades manifestadas, en el cuestionario de 

autorreporte, por los docentes en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y 

tecnológica, las cuales fueron categorizadas en los descriptores mencionados en la tabla 01 

del marco metodológico.  

https://www.redalyc.org/journal/440/44070055031/html/#redalyc_44070055031_ref15
https://www.redalyc.org/journal/440/44070055031/html/#redalyc_44070055031_ref22
https://www.redalyc.org/journal/440/44070055031/html/#redalyc_44070055031_ref22
https://www.redalyc.org/journal/440/44070055031/html/#redalyc_44070055031_ref28
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Dificultades reportadas 

 

Dimensión  Dificultades 

Conocimiento 

Disciplinar 

1. “Soy capaz de comprender los elementos de un proceso de inferencia estadística, 

entendiendo que este utiliza datos de muestras aleatorias para inferir sobre la población 

de que provienen, y comprende el rol de la distribución muestral de los estadísticos al 

cuantificar la incertidumbre de las inferencias”. Solo una persona declara estar de acuerdo 

con esta afirmación. 

 

2. “Soy capaz de explorar y describir el comportamiento de datos uni y bivariados, usando 

estadísticos, representaciones gráficas y tabulares, para el desarrollo de habilidades de 

análisis exploratorio de datos”. Todos los participantes declaran no estar ni de acuerdo ni 

en desacuerdo con esta afirmación. 

 

3. “Soy capaz de definir variables aleatorias y utilizarlas para modelar fenómenos 

aleatorios, describiendo el comportamiento de la variable a través de funciones de 

probabilidad o densidad, como la Binomial y la Normal, evaluando la pertinencia del 

modelo en situaciones de incertidumbre de índole social, cultural o científica”. Solo una 

persona declara estar de acuerdo con esta afirmación. 

 

4. “Soy capaz de comprender y aplicar la Ley de los Grandes Números y el Teorema 

Central del Límite en la resolución de problemas, relacionando las características teóricas 

y/o experimentales de fenómenos contextualizados”. Solo una persona declara estar de 

acuerdo con esta afirmación. 

 

Didáctica 1. “Soy capaz de planificar unidades didácticas que promuevan la resolución de 

problemas estadísticos con uso de herramientas digitales, en el marco de situaciones 

relevantes de la vida social, cultural y científica, para fomentar el ejercicio de una 

ciudadanía informada y crítica que toma decisiones basadas en evidencia”. Ninguna 

persona declara estar de acuerdo con esta afirmación. 

 

2. “Soy capaz de diseñar instancias de evaluación formativa en situaciones que involucren 

inferencia estadística, considerando el nivel de confianza, para obtener evidencias de 

aprendizaje que permitan adecuar la enseñanza y retroalimentar efectivamente a 

estudiantes”. Todos los participantes declaran no estar de acuerdo ni en desacuerdo con 

esta afirmación. 

 

Tecnológica 1. “Soy capaz de promover el trabajo colaborativo en línea, considerando el contexto y 

los recursos disponibles, entre los estudiantes para la discusión y resolución de tareas 

enfocadas a Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, usando herramientas 

electrónicas de productividad y entornos virtuales de aprendizaje protegiendo la 

información personal y la de los demás”. Solo una persona declara estar de acuerdo con 

esta afirmación. 

 

2. “Soy capaz de promover estrategias de búsqueda, selección y almacenamiento de 

recursos de información disponibles en sistemas electrónicos, desarrollando experiencias 

para el aprendizaje en Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial”. Solo una 

persona declara estar de acuerdo con esta afirmación. 

 

3. “Soy capaz de utilizar herramientas digitales para construir histogramas, polígonos de 

frecuencia, frecuencia acumulada, diagramas de cajón y nube de puntos, a partir del 

estudio de características específicas de una población o la extracción de datos presentes 

en situaciones dadas”. Solo una persona declara estar de acuerdo con esta afirmación. 

 

4. “Soy capaz de utilizar herramientas digitales para modelar fenómenos o situaciones 

cotidianas, en el ámbito científico y social que requieran el cálculo de probabilidades y la 

aplicación de las distribuciones binomial y normal”. Todos los participantes declaran no 

estar de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmación. 

 



 

62 

5. “Soy capaz de utilizar herramientas digitales, para realizar inferencias acerca de 

parámetros (media y varianza) o características de una población, a partir de datos de una 

muestra aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando procedimientos con base 

en intervalos de confianza o pruebas de hipótesis”. Todos los participantes declaran no 

estar de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmación. 

 

  

Tabla 3: Dificultades manifestadas por los docentes en la asignatura de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial en el cuestionario de autorreporte. 

Fuente: Elaboración Propia. 

Análisis y discusión 

 

Respecto a Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, los docentes 

presentan una gran complejidad en diversos conceptos, dado que esta área demanda de ellos 

competencias matemáticas asociadas al desarrollo de un pensamiento estocástico, el que difiere 

del razonamiento de la matemática, la cual es una ciencia exacta que no da pie a la 

incertidumbre necesaria en probabilidad, y se suele presentar de forma muy determinista, por 

lo que la formación que reciben los docentes de matemática centrada en el método axiomático 

deductivo, puede convertirse en un obstáculo para comprender la aleatoriedad y desarrollar el 

pensamiento estocástico (Sanabria, 2020; Secretaría de Educación Pública de México [SEP], 

2019). 

 

Por otro lado, la estadística se considera una disciplina científica autónoma, con sus 

métodos propios de razonamiento, lo que tiene como consecuencia que la relación entre 

matemática y estadística no sea biunívoca, ya que esta última toma conceptos matemáticos para 

el desarrollo de sus métodos, pero la matemática no usa conceptos estadísticos (Moore, 1991, 

Cabriá, 1994; como se citó en Batanero, Díaz, Contreras y Roa, 2013). Asimismo, la estadística 

como ciencia, atraviesa un periodo de notable expansión, siendo cada vez más numerosos los 

procedimientos disponibles, por lo que se aleja cada vez más de la matemática pura y se 

convierte en una "ciencia de los datos", lo que implica una gran dificultad al momento de 

enseñar un tema en continuo cambio y crecimiento (Batanero, 2000). 

 

Además, la estadística también es una disciplina relativamente nueva para gran parte 

de los docentes en ejercicio, los cuales generalmente no han tenido una formación adecuada en 

este tema en el marco de sus estudios universitarios iniciales, en donde incluso existe cierto 

desconocimiento por parte de algunos profesores sobre el objeto de estudio de la Estadística y 

la Probabilidad; como  tampoco  han  contado con el desarrollo de herramientas metodológicas 
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ni con cursos enfocados a la didáctica  de  la  estadística, en los cuales se aborden los 

lineamientos curriculares recientes (Batanero et al, 2013; Osorio, Bimberto y Uribe, 2011).  

 

Algunos docentes nunca han visto formalmente estos contenidos en su formación 

inicial, o los han recibido de forma deficiente, lo cual no los prepara para poder enseñarlos, 

pero se han visto obligados a abordarlos en clases, al tener que cumplir con el currículum 

(Tamayo, 2009, como se citó en Osorio et. al, 2011). Los bajos desempeños de profesores y 

sus alumnos confirman lo señalado en diversos estudios acerca de las dificultades de adultos y 

de niños respecto a la estadística (Estrella, Olfos y Mena-Lorca, 2015). En consecuencia, los 

profesores no son lo suficientemente competentes, ni se sienten bien preparados para abordar 

esta temática en el aula, lo que plantea una problemática vigente con la formación estocástica 

de estos profesionales (Batanero, Burrill y Reading, 2011; Groth y Meletiou-Mavrotheris, 

2018; como se citó en Ruz, Molina-Portillo y Contreras, 2020). 

 

En el caso específico de Chile, los resultados deficientes de los profesores en ejercicio 

se explican por su falta de estudios y prácticas de enseñanza referentes a la Estadística (Estrella, 

Olfos y Mena-Lorca, 2015). El ajuste curricular del año 2009 introduce la estadística y la 

probabilidad en el currículo chileno, de acuerdo a una tendencia observada en variados 

curriculum internacionales, tales como Western Australia y New South Wales de Australia, y 

British Columbia de Canadá; en conjunto con la literatura internacional relacionada a 

Educación Matemática y las pruebas de mediciones internacionales como  TIMSS y PISA, 

donde en estas últimas, se evidencia una desconexión entre el marco curricular nacional y los 

internacionales a través de sus resultados (MINEDUC, 2009).   

 

En consecuencia de lo anterior, Chile, siguiendo el camino de países como España y 

Estados Unidos, se ha unido a la incorporación de la enseñanza estocástica, promoviendo su 

aprendizaje desde los niveles iniciales, así como toda la trayectoria educativa formal (Ruz, 

Molina-Portillo y Contreras, 2020). 

 

Este ajuste curricular implica nuevas exigencias y desafíos, donde los docentes de 

matemática aparte de conocer las estocásticas escolares del nivel educativo donde ejercen su 

labor, también deben poder articular estos conocimientos con los niveles posteriores, es decir, 

manejar el conocimiento del contenido (Godino, Giacomone, Batanero y Font, 2017).   
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Del Pino y Estrella (2012), señalan estudios que muestran que los profesores tienen 

nociones muy limitadas, y a menudo erróneas, de ideas básicas como muestreo y probabilidad. 

Asimismo, Sanoja y Ortiz (2013) señalan diversos reportes de investigación centrados en el 

conocimiento estadístico de profesores en ejercicio y en formación  (Cabral y Vieira, 2011, 

Jacobbe, 2007, Estrada, Batanero y Fortuny, 2003, Batanero, Díaz y Navas, 1997 y Marques, 

Guimarães y Gitirana, 2011), los cuales indican que poseen dificultades en los conceptos de 

variables y su asociación con las representaciones gráficas, confundiendo histogramas con 

gráficos de barras; conocimientos que implican la interpretación gráfica, cometen errores 

relacionados con la simetría, valores atípicos y frecuencias acumuladas; tampoco diferencian 

entre la media y la mediana. Adicionalmente, se señala que la probabilidad también es un área 

complicada y entre los conceptos de mayor dificultad sobresale la aplicación de la regla del 

producto de probabilidades en contexto de reemplazo, la regla de la suma de probabilidades en 

eventos no mutuamente excluyentes y la interpretación de probabilidades desde un enfoque 

frecuencial, observando un poco uso y dominio de representaciones como diagramas de árbol 

y diagramas de Venn.  

 

Respecto a la dimensión didáctica, es posible que algunos docentes no sepan cómo 

utilizar la resolución de problemas para que sus estudiantes tengan un aprendizaje significativo, 

lo que deja entrever una dificultad en la planificación de manera adecuada de unidades 

didácticas (Bedoya y Ospina, 2014). 

 

Por otra parte, la evaluación de los aprendizajes es uno de los problemas más complejos 

de la práctica pedagógica, siendo un tema controversial y muchas veces incomprendido por los 

docentes, ya sea por falta de comprensión de conceptos claves, por lo tedioso que es o por falta 

de interés (Martínez, 2013); asimismo, los profesores creen que dar una retroalimentación de 

buena calidad a todos sus alumnos implica una gran carga laboral y sería inevitable verse 

abrumados, por lo que adoptar prácticas de evaluación formativa, por muy deseable que sea, 

les resulta imposible, aun cuando se ha evidenciado que la  retroalimentación  potencia  el 

aprendizaje , ya que ofrece  a los estudiantes una  orientación  específica  sobre  sus  fortalezas  

y debilidades, por lo que se hace necesario darles los medios y oportunidades para mejorar 

(Bizarro, Sucari y Quispe- Coaquira, 2019). 

 

Respecto a la dimensión tecnológica, similar a lo que ocurre en la asignatura de Límites, 
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Derivadas e Integrales, las dificultades presentadas por los docentes concuerdan con la realidad 

de diversos profesores. Particularmente, en Latinoamérica se plantea que las TIC no han sido 

suficientemente priorizadas, existiendo una subutilización de estas en el aula, ya que ni los 

docentes ni los estudiantes poseen una preparación formal para su uso, por lo que los profesores 

no poseen la capacidad de utilizarlas correctamente para fines pedagógicos (Swing, 2015, 

Arancibia, 2020; como se citó en por Ferrada-Bustamante, González-Oro, Ibarra-Caroca, Ried-

Donaire, Vergara-Correa y Castillo-Retamal, 2021). Asimismo, Fernández, Riveros y Montiel 

(2017) señalan que los docentes no han asumido su responsabilidad ante los cambios 

tecnológicos con los que deben contribuir para el proceso de la enseñanza de la matemática, la 

cual es una disciplina que presenta diversos problemas en su aprendizaje. 

Se ha evidenciado que los docentes manifiestan una falta de actitud, preparación y 

capacitación en la materia tecnopedagógica, además de un escaso dominio generalizado en las 

distintas áreas de la competencia digital (Morán, Cardoso, Cerecedo y Ortíz, 2015; como se 

citó en López, Pozo, Morales y López, 2019), por lo que no se encuentra preparado ni formado 

para efectuar sus funciones, de manera efectiva, a través de las nuevas herramientas 

tecnológicas. Al no subsanarse lo anterior, la colaboración entre colegas y la comunicación 

entre los profesores y alumnos en nuevos escenarios de carácter virtual se ven mermados, 

incidiendo negativamente (García-Valcárcel, Hernández y Recamán, 2012). Por esto, para 

promover el trabajo colaborativo en línea, hay que considerar que “no es suficiente el 

equipamiento tecnológico, sino mejorar los diversos procesos de aprendizaje para generar 

interés de los estudiantes” (Melo et al., 2017; Rodríguez y Gómez, 2017,  como se citó en 

Laurente-Cárdena, Rengifo-Lozano, Asmat-Vega y Neyra-Huamani, 2020), por lo que se hace 

necesario que los docentes se actualicen en tecnopedagogía sobre entornos virtuales, 

estableciendo un aprendizaje que fomente el uso funcional, ético y crítico de las nuevas 

tecnologías (Laurente-Cárdena et al, 2020).  

Si bien la literatura revisada da cuenta de dificultades en el uso de las TIC como recurso 

de enseñanza para el aprendizaje, como se evidencia en los párrafos anteriores, no se logró 

encontrar dificultades específicas del uso de herramientas tecnológicas para la enseñanza y 

aprendizaje de la estadística y probabilidades. Por tanto, esta revisión sólo ha podido dar cuenta 

de aspectos didácticos y disciplinares. 

http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2011-45322020000200071#B22
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2011-45322020000200071#B30
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Fase 1: Grupo Focal 

 

A continuación, se presenta el análisis del grupo focal realizado, en donde se 

categorizaron las dificultades de los profesores que imparten ambas asignaturas de 

profundización mencionadas anteriormente. 

 

Para dicho análisis, se utilizó la estructura presentada en el siguiente esquema: 
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Figura 2: Proceso del análisis cualitativo para generar categorías o temas. 

Adaptado de: Metodología de la Investigación (2014b) 
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Límites, Derivadas e Integrales 

 

A continuación, se dan a conocer las dificultades manifestadas, en el grupo focal, por 

los docentes en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y tecnológica, 

profundizando en la información obtenida en el cuestionario de autorreporte.  

Dificultades reportadas 

 

Dimensiones Categorías Citas  

Conocimiento 

Disciplinar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Afinidad por la 

asignatura de 

profundización 

1. “No, yo creo que estoy mejor preparado en conocimiento disciplinar.” 

2. “[...] creo que Profesor 1 estaba bastante fresco en todo lo que era el 

conocimiento de la parte del álgebra, de funciones…” 

3. “En límite, yo creo que sí, no sé, siento que, bueno, en mi formación en la 

universidad me destaqué en, en esta asignatura de cálculo, eh, por eso decía denante 

que siento que mi fuerte es el conocimiento disciplinar.”  

4. “[...] yo creo que límite, también, pero más que nada por el conocimiento que 

tengo del límite [...]”  

5. “[...] yo creo que volvería a dictar límite, y en segundo lugar, estadística [...]” 

 

Metodología 

utilizada en la 

formación 

universitaria 

1. “Yo creo que sí, bastante. Porque volvemos a un estilo más clásico en la 

universidad cuando yo lo ví, de conocimiento, teorema, aplicación. Pero acá te dan 

vuelta [...]” (Respuesta a la pregunta: ¿Sienten que varía un poco lo que tuvieron 

con respecto a la formación teórica en cuanto a lo que ahora implementamos en 

los electivos o en las asignaturas de profundización?) 

 

Desconocimiento 

de las aplicaciones 

prácticas de la 

asignatura 

1. “Porque cambia el enfoque, no es solo manejar un contenido en específico, tal 

definición, tal teorema …”  

2. “Es saber dónde aplicarlo.” 

3. “Es que eso es como en todos.” (Respuesta a la pregunta: ¿Sienten que varía un 

poco lo que tuvieron con respecto a la formación teórica en cuanto a lo que ahora 

implementamos en los electivos o en las asignaturas de profundización?) 

4. “Me refiero en cuanto a lo que es cálculo, integrales en profundidad, aplicaciones 

de las integrales, aplicaciones de las derivadas […]”  

Deficiencia en la 

interpretación de 

resultados en 

Límites, Derivadas 

e Integrales 

1. “[...] te dicen no es necesario tal vez que el estudiante se aprenda todas las formas 

de derivar que existen, sino que tú le puedes facilitar una calculadora cierto, que te 

calcula la derivada, pero él tiene que saber dónde se aplica esto y cómo se interpreta. 

Entonces no, nosotros en la universidad yo perdí quizás un mes completo en 

aprender a derivar con cada una de las reglas, cómo demostrarlas y todo el tema, 

pero acá no es eso, ya se da por hecho, él lo puede calcular con una herramienta 

pero ya … ¿dónde lo aplicamos, qué sacamos de esto, dónde está la interpretación?” 

Dificultad por dictar 

Límites, Derivadas 

e Integrales  

1. “Hablo de todas las asignaturas … hablo por límites, por estadística, pensamiento 

fue un desafío completo porque ahí desde la primera me dediqué el verano completo 

a estudiar, al sacar una aplicación y aprender cómo se hacía.”  

(Haciendo referencia a la dificultad para dictar las últimas dos unidades del 

programa de estudio) 
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Didáctica Utilización de los 

programas de 

estudios 

1. “[...] nos guiamos por el programa [...]” 

2. “[...] nos hemos guiado fundamentalmente por los programas [...]” 

 

Habilidades del 

Siglo XXI: 

Creatividad e 

Innovación 

1. “[...] trabajamos también con fractales, yo creo que ahí ellos afinaron harto la 

creatividad.”  

Adaptación del 

contenido a la 

diversidad de 

estudiantes 

1. “De hecho, tercero y cuarto medio no habían visto funciones, no entendían lo 

que eran las funciones, entonces la primera unidad antes de ver lo que es límites 

ciertos… emm… que fue a lo último que llegamos, límites, sucesiones y al final 

límites de funciones…” 

2. “Así que nuestro fuerte siempre fue nivelar toda la parte de funciones y álgebra 

que era una deficiencia que nosotros notábamos en los estudiantes.” 

Falta de cobertura 

curricular 

1. “Nunca hemos alcanzado a ver más allá de la primera unidad completa, o sea, la 

primera unidad la hemos visto completa pero no hemos llegado la segunda que tiene 

que ver con derivadas.” 

Tecnológica Dominio y 

utilización de 

recursos y/o 

herramientas 

tecnológicas 

 

1. [...] trabajamos con tablets [...] descargábamos aplicaciones como el GeoGebra, 

calculadoras gráficas más que todo, y trabajamos en clases, o sea, aprovechando 

que hay internet, no muy bueno, pero servía como para graficar, y la verdad es que 

sí, es súper útil sobre todo para los chiquillos, en realidad estar dibujando o 

gastando tiempo dibujando una gráfica en la pizarra que no queda bien hecha, es 

mucho más práctico usar los recursos tecnológicos.   

2. “[...] en límites, nos apoyábamos harto en lo que es GeoGebra, sobre todo en la 

parte de funciones. Después, hay una aplicación, no me acuerdo bien cuál es el 

nombre, pero que calcula sucesiones, entonces esa también la utilizábamos y la 

mostrábamos.” 

3. “[...] conozco herramientas tecnológicas con las que la puedo trabajar, ya sea 

GeoGebra” 

4. “Donde nos unimos fue cuando hicieron fractales, nosotros hicimos en Scratch 

fractales.”   

Habilidades del 

siglo XXI: 

Herramientas para 

trabajar 

1. “Lo otro es que yo los mandaba harto a hacer como tareas de investigación, donde 

tenían que buscar información, tenían que ver que la información fuera verídica…” 

2. “Les pedía la bibliografía, no les pedía obviamente que justificaran con norma 

APA ni nada, pero sí les pedía la bibliografía y hacía hincapié en que yo iba a 

revisar frase por frase, que no estuviera copiada y pegada [...]” 

 

Tabla 4: Dificultades manifestadas en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y tecnológica por los 

docentes participantes del grupo focal en la asignatura de Límites, Derivadas e Integrales. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Análisis y discusión 

 

Según la información recopilada en el grupo focal se evidencia que un factor que 

potencia la afinidad de los docentes por la asignatura de profundización impartida surge desde 

la impresión colectiva de que poseen una formación universitaria profunda en cuanto al 

conocimiento disciplinar de Límites, Derivadas e Integrales. Esto se debe a que principalmente 
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la formación universitaria mantiene el foco en “el saber” teórico, mientras que la formación 

práctica profesional, en donde se ponen en juego dichos aprendizajes, es menos relevante 

(López, Benedito y León, 2016). 

 

 Asimismo, los docentes que participaron en el grupo focal dan cuenta de esto, al indicar 

que la metodología utilizada en la formación universitaria mantiene un enfoque 

mayoritariamente teórico, lo cual implica que sea todo un desafío impartir las asignaturas de 

profundización, pues los programas de estudio abordan los contenidos desde una perspectiva 

enfocada a la aplicación en diversos contextos, y en donde, en algunas oportunidades se 

abordan tópicos que los profesores desconocen.  En este aspecto, Halbaut, García y Aróztegui 

(2015) consideran relevante que para potenciar la formación inicial docente se presenten 

metodologías basadas en la resolución de problemas, el aprendizaje basado en proyectos, 

trabajo cooperativo y/o colaborativo, además del estudio de casos, ya que no sólo estrechan la 

conexión con la realidad profesional, sino que ayudan al desarrollo de competencias docentes 

(como lo citaron López, Benedito, León, 2016).  

 

Dicha secuencia tan estructurada en la que se trasmiten los contenidos desde docentes 

de enseñanza media a estudiantes, según Fonseca y Alfaro (2018), se genera en la Formación 

Inicial Docente, pues la poca comprensión de parte de los profesores en formación acerca del 

lenguaje matemático, la deficiencia en el manejo de los conocimientos previos, la falta de 

habilidades matemáticas como observar patrones, conjeturar, generalizar e inferir; y la falta de 

abstracción y visualización repercute en la comprensión de los problemas de optimización y de 

razones de cambio relacionadas, series y sucesiones, la continuidad de funciones reales de 

variable real y los sólidos de revolución.  Para optimizar el proceso de enseñanza- aprendizaje, 

consideran que la metodología debe incluir sesiones de resolución de problemas, discusión y 

reflexión, presentaciones magistrales por parte del personal docente, sesiones de laboratorio y 

presentaciones magistrales por parte del estudiantado. 

 

El aprendizaje del Cálculo Diferencial e Integral se limita a la enseñanza de 

fundamentos de matemáticas para luego abordar conceptos como límites y derivadas, que se 

complementan con la resolución de ejercicios de derivadas de funciones algebraicas y 

trascendentes, pasando luego al estudio del integral definida e indefinida, hasta llegar al 

concepto de área bajo la curva, sin considerar en este proceso la importancia que tiene la 



 

71 

enseñanza y el aprendizaje de las aplicaciones de la derivada y el integral en campos como la 

ingeniería química, la bioquímica, la economía, el área de la salud, entre otras.  (Muñoz, Porras 

y González, 2017) 

 

Dado que los docentes manifiestan emplear tiempo designado a la implementación del 

contenido de las asignaturas de profundización en la nivelación de los contenidos por parte de 

los estudiantes, se puede constatar que no se logra una completa cobertura curricular, quedando 

pendientes generalmente las últimas dos unidades.  

 

Latorre muestra en 2012 que la cubertura curricular en matemática para ese año en los 

niveles de enseñanza media corresponde a un 72,7% y 72,9% para los niveles de primero y 

segundo medio con currículum no ajustado (Decreto 220 actualización 2005), mientras que 

para el currículum ajustado (Decretos 254 de 2009) fue de un 71,4% y un 71,3%, 

respectivamente.  A su vez, en el nivel de tercero medio, se presenta una cobertura de 73,3% y 

en cuarto medio, un porcentaje de 76,3%. Un año más tarde, de acuerdo con cifras del 

MINEDUC (2013), el porcentaje total de cobertura curricular para los contenidos mínimos 

obligatorios corresponde a un 73%, mientras que, de acuerdo con información de la 

Universidad de Chile muestra que en 2022, en promedio, los establecimientos educativos han 

cubierto solo un 73% de los contenidos mínimos obligatorios que establece el currículum 

chileno.  

 

Respecto a la dimensión tecnológica, los docentes expresan utilizar con sus estudiantes 

los recursos disponibles en el establecimiento, tales como notebooks, tablets e internet. 

Además, declaran emplear programas matemáticos en las asignaturas de profundización, entre 

los cuales se encuentran GeoGebra y Excel, haciendo énfasis en el uso del primero, ya que 

señalan que es una herramienta muy provechosa que posee una amplia gama de funciones. El 

uso de las TIC en matemática beneficia el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo cual es de 

gran relevancia e importancia que los profesores posean suficiente conocimiento para hacer un 

uso efectivo de estas herramientas, las cuales cumplen un rol fundamental para la obtención y 

análisis de datos, producción de modelos o la validación y análisis de los mismos (Padilla y 

Conde-Carmona, 2020 y Villa-Ochoa, González-Gómez y Carmona-Mesa, 2018). Asimismo, 

es beneficioso es que los profesores de matemáticas tengan dominio de herramientas digitales, 

tales como softwares dinámicos, en donde se incluye GeoGebra, el cual permite un entorno 
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interactivo para los estudiantes y una oportunidad para explorar objetos matemáticos y validar 

sus hipótesis y soluciones; y hojas de cálculo, que dan lugar a una comprensión correcta de 

conceptos abstractos, bien sea de tipo geométrico, numérico o algebraico (Stein, Gurevich y 

Gorev, 2020; como se citó en Padilla y Conde-Carmona, 2020).  

 

Por otra parte, se evidencia que entre las habilidades del siglo XXI  que promueven 

estos docentes en sus alumnos, se encuentran el uso de la información, relacionándose con la 

categoría de herramientas para trabajar, ya que mencionan implementar trabajos de 

investigación, en donde a los estudiantes se les solicitaba buscar información de fuentes 

confiables, el cual tiene directa relación con “[…] la eficacia y eficiencia en la búsqueda, el 

acceso, el procesamiento, la clasificación, la integración, la gestión, la evaluación crítica, el 

uso creativo y ético de la información.” (MINEDUC, p.26, 2019). También, han intentado 

fomentar la creatividad e innovación, lo cual se ve reflejado en una actividad relativa al 

contenido de fractales en Scratch, el cual si bien es un tema que se aborda principalmente desde 

la geometría, integra distintos contenidos y conceptos de matemática (Jaramillo y Ruiz, 2015).  

 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial  

 

A continuación, se dan a conocer las dificultades manifestadas, en el grupo focal, por 

los docentes en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y tecnológica, 

profundizando en la información obtenida en el cuestionario de autorreporte.  

Dificultades reportadas  

 

Dimensiones Categorías Citas  

Conocimiento 

Disciplinar 
Bajo desarrollo del 

razonamiento 

estocástico 

 

1. “[...] Es que generalmente, los profesores de matemáticas están débiles en 

estadística [...]” 

2. “Claro. Yo creo que el fuerte del profesor eh, chileno, me aventuro a decirlo, 

está en la parte de la estadística descriptiva, no en la inferencial [...]”   

3. “Yo creo que no se alcanzan a ver, o hay algunos profesores… no hablo 

solamente de este liceo, sino de todos los que he trabajo que simplemente, no… le 

hacen el quite (haciendo referencia a las unidades de geometría y estadística). 

Sobre todo, geometría.” 

4. “Sí, especialmente en inferencia.” (haciendo referencia a las debilidades que 

presentan los profesores en estadística)  

5. “Sí.” (Respuesta a la pregunta: ¿Y estadística, va más que nada, relacionado a 

algo de conocimiento, de que lo dejo al fondo porque me cuesta desarrollarlo?) 
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Desconocimiento de 

las aplicaciones 

prácticas de la 

asignatura 

1. “Entonces, no basta con que yo me sepa la materia, no basta con conocer.”  

2. “Es que eso es como en todos.” (Respuesta a la pregunta: ¿Sienten que varía 

un poco lo que tuvieron con respecto a la formación teórica en cuanto a lo que 

ahora implementamos en los electivos o en las asignaturas de profundización?) 

“[…] En cuanto a estadística es la parte inferencial yo creo, la que me quedaría 

dando vueltas.” (Respuesta a la pregunta: ¿Y las otras dos unidaddes, por qué… 

o sea, por qué esa dificultad para impartirlas? 

Deficiencia en la 

interpretación de 

resultados en 

Inferencia 

Estadística 

1. “En estadística es lo mismo…” (haciendo referencia a la interpretación de 

resultados) 

Dificultad por dictar 

Probabilidades y 

Estadística 

Descriptiva e 

Inferencial 

1. “[...] estoy un poquito débil en estadística, entonces para mí igual sería un 

desafío, tengo que prepararme, tengo que estudiar, recordar cosas…”  

2. “Sí, pero yo creo que si puedo escoger la misma opción que dije denante, a mí 

me costaría un poco estadística.” 

3. “[...] yo creo que siempre las primeras dos unidades las dicto sin problema y ya 

la tercera y la cuarta ya tendría dificultades.”  

4. “[...] materia que quizás no vi hace tanto tiempo como ellos pero que sí vi hace 

tiempo, que bien no recuerdo [...]” 

5. “Estadística, yo creo” (haciendo referencia a la asignatura de profundización 

que más se le dificulta dictar)  

6. “Yo creo que por lo disciplinar, yo creo que por una mala costumbre de siempre 

dejarlo pal’ último en cuanto al plan común de estudios.” (haciendo referencia a 

estadística) 

7. “Una parte de que se le hacía el quite, y ahora, dentro de lo posible, yo creo que 

se le sigue haciendo, eh…” (haciendo referencia a estadística) 

8. “Y bueno, el electivo, como te decía denante, la tercera, la cuarta unidad ya ahí 

es con inferencia, entonces, eh, ahí está el desafío.”  

Didáctica Utilización de los 

programas de 

estudios 

 

1. “[...] yo me he guiado bastante por lo que son los programas, sobre todo ahora 

último en estadística.” 

2. “[...] cuando teníamos que investigar, porque el programa igual plantea harto la 

investigación en cuanto a los temas de estadística.” 

Adaptación del 

contenido a la 

diversidad de 

estudiantes 

1. “[...] nos fijamos primero en las deficiencias que nosotros detectamos en 

nuestros estudiantes, las falencias, las carencias que tenían en el contenido también 

[...]” 

2. “[...] íbamos consultando y dentro de las realidades de los cursos íbamos 

aplicando una estrategia u otra, alguna herramienta u otra.” 

3. “Ahora hablando de adaptación, podría ser al verificar yo y saber cuáles eran las 

falencias, los vacíos de contenido que ellos tenían y ahí dar tiempo de reforzar 

aquello antes y después retomar la actividad [...]” 

Conocimiento 

didáctico  

1. “Ya, voy a enumerar las 3 yo creo. Didáctica …” (haciendo referencia a la 

dimensión que mejor se siente preparado) 

Limitación a la 

utilización del 

programa de estudio   

1. “[...] nos hemos limitado yo creo que la mayoría al programa.” [...]” 

2. “Ahora si tú me preguntas por estadística, este año yo netamente las actividades 

seleccionadas del programa, tratando de seguir la linealidad que ahí se presentaba 

… y eso … y poca la adaptación [...]” 

Nula 

interdisciplinariedad 

1. “[...] cómo trabajamos en base al programa, sabemos que el programa plantea la 

interdisciplinariedad cierto, vienen proyectos armados como para hacerlos, pero 

todavía no los hemos abordado.” 
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Poca experiencia en 

el sistema educativo 

1. “Yo en estadística por lo menos, como estaba reemplazando a Profesor 3, traté 

de alargar, hice un repaso en realidad, no me guie por el programa, hicimos un 

repaso de todo lo que era estadística, estadística descriptiva más que nada y 

probabilidad.” 

No considera las 

características de los 

estudiantes 

1. “O sea, que aprendan a hacer un Word, un Excel, un Power Point. Que uno daba 

por hecho que sabían y no.” 

Tecnológica Dominio y 

utilización de 

recursos y/o 

herramientas 

tecnológicas 

 

1. “Ocupábamos harto Excel.”  

2. “[...] no es necesario tener un abanico tan grande, sino quizás profundizar en el 

que se tiene.”  

3. “GeoGebra por ejemplo, te da un abanico inmenso, puedes conectar con Excel 

y con otras tantas cosas, no sé. De todo. Entonces no creo que la respuesta sea el 

tener mucho y poco de mucho, sino que yo creo que es seguir profundizando en lo 

que se utiliza y potenciar eso.” 

4. “[...] lo llevaba a la sala el carro de notebook para que tuvieran acceso a Excel 

[...]” 

 

Tabla 5: Dificultades manifestadas en las dimensiones del conocimiento disciplinar, didáctica y tecnológica por los 

docentes participantes del grupo focal en la asignatura de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

Fuente: Elaboración propia. 

Análisis y Discusión 

 

El desconocimiento de las aplicaciones prácticas de las asignaturas de profundización, 

dificulta emplear los conocimientos a situaciones contextualizada, ya que si bien en 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial,  la  realización  de  los cálculos  

asociados  con  los contraste  de hipótesis  es  sencilla actualmente gracias  a la diversa gama 

de  softwares  estadísticos,  la enseñanza de los conceptos y el razonamiento inferencial es 

mucho más compleja (Vera, Díaz, Batanero, 2011).  

 

Una de las posibles razones de esta situación es que la enseñanza es con frecuencia 

rutinaria, enfatiza las fórmulas y definiciones en desmedro de las actividades de interpretación 

y al contexto de donde se tomaron los datos. Los docentes parecen no comprender la lógica de 

la inferencia estadística, y en consecuencia, aunque lleguen a dar las definiciones y usar los 

algoritmos con competencia aparente, pueden tener dificultades de comprensión o de conexión 

de los conceptos estadísticos fundamentales y no sabrán elegir el procedimiento estadístico que 

es necesario aplicar cuando se enfrenten a un problema real de análisis de datos. (Liu y 

Thompson, 2009, como se citó en Batanero, 2013; Chatfield, 1998, como se citó en Alvarez y 
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Vallecillos, s.f) 

 

La asignatura de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial presenta un 

mayor desafío pues, los docentes participantes consideran que tienen un conocimiento 

disciplinar deficiente. Esto está directamente relacionado con el bajo desarrollo del 

razonamiento estocástico presente en los docentes producto de una  inadecuada preparación en 

su formación inicial, lo que repercute en que los contenidos a abordar en estas asignaturas 

regularmente sean omitidos por los docentes, ya sea por presentar carencias en su dominio, 

desconocer la trascendencia de estos contenidos en la formación de los estudiantes o por que 

se requiere utilizar nuevas formas de trabajo que rompen el esquema internalizado, generando 

una etapa de aprendizaje formalizada en donde los estudiantes presenten muchas dificultades 

(Font, 2008; Ojeda, 2006, como se citó en Elizarrarás, 2014; Batanero y Manfred, 2016, como 

se citó en Oviedo, Souza y Bueno, 2021). 

  

Además, señalan que generalmente son capaces de adaptar el contenido al interés y 

diversidad de sus estudiantes, tomando en consideración las falencias detectadas en ellos, 

dándose el tiempo de reforzar aquello antes y después de aplicar una actividad. En este sentido, 

se concluye que los educadores realizan un proceso reflexivo en función de las necesidades que 

presentan sus alumnos, que en términos de lo didáctico es tratado como contenido, 

independiente de su designación o abordaje, pues un contenido estará encaminado en la 

apropiación de elementos personales, teóricos o prácticos, y es función del docente adecuarlos 

a la dinámica del contexto y los sujetos (Montoya y Arroyave, 2021). 

 

Los relatos de los profesores muestran que ellos se limitan solo al uso de los programas 

de estudio, no consultando material didáctico adicional, siendo esta última una competencia 

fundamental en un docente, correspondiente al análisis e intervención didáctica, cuyo núcleo 

fundamental radica en diseñar, aplicar y valorar secuencias de aprendizaje propias y de otros, 

mediante técnicas de análisis didáctico y criterios de calidad, para establecer ciclos de 

planificación, implementación, valoración y plantear propuestas de mejora (Morales, Durán, 

Pérez y Bustamante, 2019). 

 

En relación con los recursos educativos didácticos que pueden diseñar los docentes para 

potenciar el aprendizaje significativo de sus estudiantes en las asignaturas de profundización, 
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se encuentran material audiovisual, medios didácticos informáticos, soportes físicos y otros, 

los cuales deben responder a los diversos requerimientos presentes en el aula, motivando y 

despertando el interés de los estudiantes para fortalecer el proceso de enseñanza aprendizaje 

(Vargas, 2017), aunque como se pudo evidenciar en el grupo focal,  en ocasiones  los profesores 

asumen que los estudiantes poseen los conocimientos suficientes para poder llevar a cabo 

actividades dentro de las asignaturas correspondientes, pero al momento de la implementación 

se dan cuenta que presentan ciertas falencias, como por ejemplo el uso de herramientas 

tecnológicas, que obstaculizan el óptimo desarrollo de estas.  

 

Por otra parte, indican el utilizar los programas de estudio de las asignaturas de 

profundización como un recurso fundamental, pues les ayudan a organizar y orientar el trabajo 

pedagógico del año escolar, guiándolos acerca de cómo secuenciar los objetivos de aprendizaje, 

cómo combinarlos entre ellos, y cuánto tiempo destinar a cada uno durante el año. Estos 

programas incluyen además, orientaciones que se relacionan con la metodología, la evaluación 

y los recursos educativos involucrados, pudiendo incluir actividades que ejemplifiquen el 

proceso didáctico (CNED, s.f.b). En este caso, los profesores entrevistados mencionan 

implementar diversas actividades que incluyen los programas de dichas asignaturas, sin 

embargo, excluyen los proyectos interdisciplinarios que en estos se plantean, justificando lo 

anterior en la poca coincidencia de disponibilidad de horas no lectivas con los demás docentes 

que imparten las otras asignaturas, lo cual sería una gran oportunidad de aprendizaje para los 

estudiantes si se llevara a cabo, ya que “ […] los proyectos interdisciplinarios y la colaboración 

generan procesos reflexivos y críticos que potencian la construcción del conocimiento […]” 

(Chacón, Chacón y Alcedo, 2012, p.877). 

 

En particular, cabe mencionar el caso de un docente que no utiliza los programas de 

estudio como recurso fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje, debido a su poca 

experiencia y trayectoria dentro el sistema educativo, ya que se desempeñaba como profesor 

en otro tipo de instituciones.  Lo anterior refleja la interacción entre las creencias y principios 

de actuación, rutinas y guiones de acción, saberes académicos y teorías implícitas propias del 

docente novel en el sistema educativo y cómo este se desenvuelve al momento de dictar la 

asignatura, enfrentando los cambios curriculares asociados (Jara, 2020). 

 

Por último, según el análisis realizado al grupo focal y de acuerdo con lo mencionado 

por los docentes participantes, se pueden desprender categorías adicionales que de igual manera 
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influyen en el desarrollo del proceso enseñanza – aprendizaje de las asignaturas de 

profundización, y que son transversales a ambas, las cuales se presentan a continuación:   

Categorías Emergentes Citas 

 

Adaptabilidad al cambio 

1. “[...] yo creo que directamente algunos por la edad por así decirlo, porque no 

sé … en palabras de ellos fueron contenidos que vieron hace mucho tiempo, 

entonces tienen que volver a estudiar para poder dictarlo y ya están con el tiempo 

del retiro de hecho.”  

2. “Pensamiento, claro, lo que pasa, es que yo tengo 43 años, entonces yo ya 

tengo otra formación se puede decir, yo no tengo esa formación que tienen los 

chicos más jóvenes.” 

3. “[...] como dice mi colega, se restan por lo mismo, por ese miedo a dictar algo 

nuevo, al tener que actualizarme, al tener que meterme en herramientas 

tecnológicas que sí o sí, independiente de la asignatura [...]” 

4. “[...] el liceo trabajaba en común con lo que tiene que ver con Classroom, con 

Meet, las de Google, formularios.”  

5. “En febrero o enero nos juntamos”. (haciendo referencia a estudiar para 

poder dictar las asignaturas de profundización) 

 

 

Trabajo interdisciplinario 1. “[...] Sí, pero depende de la disponibilidad del otro colega. Es que uno puede 

hacerlo, pero depende del otro colega, que estemos a la par, si eso es lo más 

limitante.  (Respondiendo a la pregunta: ¿creen que dentro de, por ejemplo, 

pensamiento computacional, límites, estadística, lo que alcanzaron a ver, hay 

contenidos específicos que puedan ser abordables en otras asignaturas?”) 

 

 

Conocimiento disciplinar 

formación inicial  

1. “Entonces yo tuve más ramos de física I, física II, electrónica… entonces yo 

tenía más conocimiento que Profesor 1 en esa área.”  (haciendo referencia al 

conocimiento tecnológico) 

2. “Claro, o sea, nuestra malla, que es la misma de ustedes cierto, es más fuerte 

en lo que es didáctica.” 

3. “Porque no había algunas cosas, no las había visto en la U.”  

4. “Yo creo que es eso lo que han utilizado para designarnos los electivos.” 

(haciendo referencia al conocimiento disciplinar que poseen los profesores en 

las asignaturas de profundización) 

 

 

Habilidades del siglo XXI 

 

 

1. “[...] no sé si la formación, porque bueno, no todos venimos de la misma 

universidad ni hemos estado los mismos años.”  

2. “[...] las 3 … las 4, lo piden, requieren utilizar por las habilidades que tu decías 

que hay que desarrollar por el siglo XXI que lo solicita. Entonces eso hace que 

se resten un poco. No todos, no todos… porque tenemos colegas de bastante 

edad que también se suman, les cuesta mucho más por supuesto, pero se suman 

a la tecnología y están ahí intentando y lo tratan de hacer. Pero yo creo que ahí 

ustedes tienen un campo bien fértil para ir capacitando.” 

3. “[...] yo creo que en pensamiento computacional se explotó harto la 

creatividad [...]” 
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Desafíos personales 

 

 

1. “Tecnología, yo creo.” (haciendo referencia al electivo de pensamiento 

computacional y programación y respondiendo a la pregunta: ¿Qué asignatura 

de profundización creen que más les costaría implementar? ¿Y por qué?) 

2. “Yo creo que tecnología, tecnología por un tema de…” 

3. “[...] es que empezar una asignatura nueva sin tener nada de base es difícil 

[...]”. 

4. “Em, yo seguiría con pensamiento, pero me gustaría como un desafío 

diferente”. 

5. “Yo creo que geometría.” (Respondiendo a la pregunta: ¿Qué asignatura de 

profundización creen que más les costaría implementar? ¿Y por qué?) 

6. “En segundo lugar, quizás continuar con estadística, pero más como un poco 

porque la hice este año, y desafío personal, porque sé que es un punto que tengo 

que mejorar.”   

7. “Sí, yo hice el curso del CPEIP, y a mí la última parte, la última unidad  me 

costó.” (Respondiendo a la pregunta: ¿Qué asignatura de profundización creen 

que más les costaría implementar? ¿Y por qué? ) 

 

Afinidad por Pensamiento 

Computacional y 

Programación 

 

 

1. “En cuanto a Profesor 2, por ejemplo, ella tiene un bagaje más mayor que 

nosotros en todo lo que es tecnológico, entonces le fue más sencillo adecuarse a 

eso y el primer año, hasta cierto punto, íbamos bien.” 

 

Afinidad por Geometría 3D 

 

 

1. “[...] también es un tema que me interesa harto y me gusta, geometría.” 

2. “Yo me iría por Geometría, mi primera opción…” 

3. “Quizá también un poco de conocimiento de la teoría de la didáctica en cuanto 

a cómo trabajar la geometría.” (Respondiendo a la pregunta: ¿Qué 

competencias personales crees que tienes, que tienen afinidad con la 

asignatura?) 

 

Conocimiento 

disciplinar/didáctico de 

Pensamiento Computacional 

1. “Ahí usamos varios programas como Meet, App Inventor, Scratch, pero todo 

en línea.”. 

2. “[...] fue necesaria la nivelación de ofimática que decía Profesor 2 en 

pensamiento. 

3. “Si, pero yo les pedía avance. O sea, mostrar un producto y también en la sala 

de computación tenemos un programa que yo puedo ver la pantalla del chico, le 

puedo mandar mensajes, lo puedo monitorear, entonces le doy una advertencia, 

la segunda le apagaba el computador, todo su avance se elimina, entonces hasta 

que aprendan a trabajar. Eso es con los chicos más pequeños, porque los más 

grandes ya saben”.  

4. “Entonces yo podía monitorear a cada uno en qué porcentaje van”.  

5. “[...] Y para no quedar tan corto en la respuesta, recreaban aplicaciones.”. 

6. “Aplicaciones de teléfono, de recrear la típica aplicación por ejemplo de Paint 

para el teléfono.” 

7. “[...] en la u nos pasaron Scratch”. 

8. “[...] code no lo conocía, yo tuve que buscar hasta que encontramos algo que 

nos sirviera”.   

9. “[...] el Gobierno hizo un programa para pensamiento, diferente, con las 

actividades ya hechas, entonces nos dimos cuenta de que habíamos hecho algo 

similar, pero hicieron un libro nuevo que se llama aprender a programar, no sé 

si lo han visto”. 

10. “[...] buscamos harto para poder ver qué programa era mejor”. 
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(Respondiendo a la pregunta: ¿Qué habilidades crees que posees que te hace 

que esas asignaturas si sean las que puedes dictar?) 

11. “Por ejemplo, les dábamos libre elección. Por ejemplo, recrear un juego 

clásico, hacían pac - man, Snake, y hacían su propia versión del juego, hacer su 

propia cara en la cara de la serpiente y así editaban su propio videojuego”. 

(Respondiendo a la pregunta: ¿De qué manera ustedes promueven estas 

habilidades del siglo XXI en los estudiantes?) 

12. “[...] empezamos por lo más básico y ahí íbamos subiendo hasta llegar a una 

aplicación dada por el gobierno que quería que supieran”.  

13. “Sí, con Scratch. Nos sirvió harto porque es en línea, gratuito y no pesa nada 

y es más fácil porque da mayor acción a todo. Nosotros hicimos juegos en Excel, 

pero tenían limitaciones, no se podía hacer toda la variedad de juegos que los 

chiquillos quisieran hacer, entonces ahí fue más difícil de hacer” (Respondiendo 

a la pregunta: ¿De qué manera ustedes promueven estas habilidades del siglo 

XXI en los estudiantes?) 

14. “Nosotros dependemos de la lógica matemática, entonces los chicos nunca 

han visto lógica en el liceo. O sea, aplican lógica, pero no saben lo que es, de ahí 

aplicar una función en Excel, que el sí condicional fue un tema que íbamos a 

estar un mes con eso … no es llegar y hacer una aplicación por ejemplo”.  

15. “[...] igual la didáctica primero porque es más sencilla para nosotros, porque 

a lo mejor, a diferencia de otros profes, nosotros estamos acostumbrados a 

innovar algo nuevo en la sala. No seguir con lo mismo o la forma en que ellos 

enseñaban, por ejemplo, tal contenido. Hacer programas, hacer proyectos, para 

nosotros se nos hace un poco más sencillo.” (Respondiendo a la pregunta: ¿con 

respecto a cuál dimensión se sienten más cómodos en la asignatura que 

imparten?) 

 

Tabla 6:  Categorías emergentes de resultados del grupo focal. 

Fuente: Elaboración propia 

 

En este ámbito, los docentes manifiestan que la edad es un factor que puede ser 

influyente, dado que los nuevos cambios curriculares promueven el uso de nuevas tecnologías 

en la implementación del proceso educativo, y dado los años en que estos docentes fueron 

formados, se traduce en una barrera para implementar estos nuevos cambios. Tal como hemos 

comentado anteriormente, “los procesos educativos requieren de una transformación, que 

supone para el docente y su comunidad, un cambio en las creencias, en sus conocimientos, 

actitudes y costumbres […]  modificando los patrones de conductas recurrentes en el quehacer 

profesional” (Gil, Antelm y Cacheiro, 2018; Ortega et al., 2007, como se citó en Vera- Sagredo, 

Constenla- Núñez y Jara- Coatt, 2022, p.2), por lo que es esperable que hayan tenido una 

formación apuntada a la innovación, ya que en su FID las actividades planteadas serían listas 

para su realización, no teniendo la capacidad de crear productos educativos originales. 

(Nikolaevna, 2019, como se citó en Constenla, Vera y Jara- Coatt, 2022).  

 



 

80 

En la misma línea, se realiza un contraste respecto a las mallas curriculares de sus 

distintos procesos de formación inicial docente, vislumbrando que, de acuerdo con los años en 

que los docentes fueron formados, pudiesen presentar mayores competencias en ciertas 

dimensiones, tal como lo plantea uno de los docentes con mayor edad del grupo focal, al 

mencionar que su malla curricular estaba enfocada en cuanto al conocimiento disciplinar, y por 

el contrario, los docentes más noveles se declaraban con una fuerte formación en la dimensión 

tecnológica y didáctica.  

 

Por otra parte, surge fuertemente la idea de “desafío personal” para manifestar la 

preferencia hacia una asignatura por sobre otra, justificando lo anterior en la necesidad de  

mejorar sus capacidades y conocimientos mencionando y justificando las elecciones, con 

ciertas afinidades con las asignaturas de Pensamiento Computacional y Programación y/o 

Geometría 3D, manifestando poseer un mayor conocimiento disciplinar y/o didáctico, 

dominando las aplicaciones que se implementan o las teorías didácticas asociadas a la propia 

enseñanza. Los docentes noveles manifestaban sentirse cómodos con asignaturas que 

implementan dentro de sus procesos de enseñanza innovaciones tecnológicas asociadas a la 

didáctica de cada asignatura. Fernández (2007, como se citó Fernández, Riveros y Montiel, 

2017, p.11) menciona que […] “las nuevas tecnologías ofrecen un abanico muy amplio para el 

diseño de medios de enseñanza y la calidad pedagógica” […], por lo cual, el uso de las nuevas 

tecnologías concede a los docentes y estudiantes herramientas mediadoras del proceso 

enseñanza – aprendizaje en todas las asignaturas y áreas del saber (Alcívar, Zambrano, Párraga, 

Mendoza y Zambrano, 2019). 

 

Sumado a lo anterior, algunos docentes manifiestan tener un mayor dominio en la 

dimensión didáctica, ya que sus relatos muestran que sería más sencillo innovar en el aula, 

hacer programas y proyectos. En la actualidad es muy común escuchar en los círculos docentes 

propuestas relacionadas a estrategias didácticas innovadoras para un mejor proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la matemática, principalmente enfocándose en el uso de la 

tecnología, juegos, recursos y material didáctico (Guzmán, 2020). 
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Consecuencias de la fase 1 

 

Con base en el análisis del cuestionario de autorreporte respondido por los docentes, el 

cual tributó al grupo focal, se refleja una inconsistencia entre la información declarada, dado 

que en el primero se evidencian mayores dificultades en la dimensión tecnológica, para ambas 

asignaturas de profundización; mientras que, en el segundo se puede constatar, mediante lo que 

expresan los docentes, que se presenta una mayor dificultad en la dimensión del conocimiento 

disciplinar.  

 

Para efectos de esta investigación, se considera predominante el grupo focal por sobre 

el cuestionario de autorreporte, dada su capacidad de profundizar en lo manifestado por los 

docentes en dicho cuestionario, el cual era de respuesta cerrada.  

 

En consecuencia de lo anterior, se elaboró la siguiente propuesta de Plan de 

acompañamiento docente, de acuerdo con la estructura de un Plan Local de Formación para el 

Desarrollo Profesional Docente, enmarcado en la Ley 20.903, considerando: 

 

- Falencias del conocimiento disciplinar 

- Énfasis en aplicaciones del conocimiento disciplinar 

- Promoción del uso de herramientas tecnológicas. 
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Fase 2: Diseño del Plan de Acompañamiento 

 

El Plan de acompañamiento elaborado, se presenta según el desarrollo del Plan de 

formación local: 

Fase estratégica 

Análisis del PEI con foco en Formación Local:  

 

Componentes del PEI Definición 

Misión Somos una institución pública y gratuita cuyo proyecto educativo 

inclusivo potencia el desarrollo intelectual, personal, emocional y social 

de nuestras alumnas y alumnos, con estándares de calidad que propicien 

el mejoramiento continuo, a través de una propuesta pedagógica de alta 

exigencia, contando para ello con un equipo de profesionales y 

funcionarios comprometidos con los sellos Institucionales.  

Visión Desde su amplia trayectoria educativa de excelencia, el liceo Los Ángeles 

A-59 Bicentenario, se proyecta formando ciudadanos, líderes que 

trasciendan en la comunidad, siendo agentes del cambio para un país que 

promueva una sociedad de sana convivencia, desarrollada, democrática, 

respetuosa y pluralista.  

Sellos  • Excelencia Académica 

• Prosecución de Estudios superiores 

• Desarrollo Personal y Social  

• Desarrollo de habilidades Artísticas, Deportivas y culturales 

 

Tabla 7: Misión, visión y sellos del PEI del establecimiento educacional. 

Adaptado de: Orientaciones para el diseño del plan local de formación para el desarrollo profesional docente. 

 

Adicionalmente, se observa que algunas dimensiones del PEI están enfocadas al 

mejoramiento de las capacidades docentes, lo cual queda en evidencia a través de los objetivos 

estratégicos y metas presentadas en la siguiente tabla:  

 

Dimensión Objetivo Estratégico Meta  

Visión Estratégica y planificación 

(Área de Liderazgo) 

El Liceo planifica e implementa la 

formación y desarrollo cognitivo, 

personal y social de sus estudiantes 

en concordancia con el PEI, los 

objetivos de aprendizajes 

transversales y las bases 

curriculares. 

Establecer un plan de trabajo 

sistemático que asegure la calidad 

educativa del liceo, tanto a nivel 

institucional, como en la acción 

docente en el aula, fortaleciendo las 

prácticas docentes y el trabajo en 

equipo.  

 

Conducción (Área de Liderazgo) Conducir y liderar la gestión Fortalecer el trabajo en equipo 
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institucional mediante un trabajo 

sistemático y planificado que 

asegure un actuar coordinado de los 

agentes intervinientes de la 

comunidad educativa en función 

del logro de los objetivos y metas 

institucionales expresados en el 

PEI.  

entre los diferentes sectores de 

aprendizajes favoreciendo la 

participación e intercambio de 

experiencias entre pares. 

Gestión del personal (Área de 

Recursos) 

Promover y asegurar la formación 

continua del equipo de docentes y 

asistentes de la educación, con la 

finalidad de contar con el recurso 

humano competente que permita el 

desarrollo académico y formativo 

de nuestros estudiantes, 

Capacitar al 100% de los 

profesionales de la educación y de 

apoyo a la docencia para entregar 

una formación de calidad desde los 

diversos roles. 

 
Tabla 8: Objetivos estratégicos y metas del PEI del establecimiento educacional enfocados al DPD. 

Adaptado de: Orientaciones para el diseño del plan local de formación para el desarrollo profesional docente. 

 

 En base a lo anterior, se puede mencionar que el trabajo en equipo posee una gran 

relevancia en el establecimiento, dado que se mencionan acciones tales como el fortalecimiento 

de prácticas docentes favoreciendo la participación y el intercambio de experiencia entre pares. 

Sin embargo, esto no se condice con la información obtenida a través del grupo focal, donde 

no existe mención al trabajo en equipo por parte de los docentes participantes. 

 

Por otra parte, se promueve la formación continua de los docentes pertenecientes a la 

comunidad educativa a través de capacitaciones enfocadas en mejorar las prácticas pedagógicas 

de los docentes, lo cual se pudo evidenciar a su vez, en el grupo focal, puesto que los docentes 

expresaron haber tenido capacitaciones relacionadas con la implementación de las asignaturas 

de profundización promulgadas el 2019. Lo anterior, fue realizado para todos los docentes del 

establecimiento.  

 

 

Autoevaluación Institucional con foco en el DPD:  

 

En relación con esta etapa no se logró obtener información relacionada al PME del 

establecimiento, por ende, a acciones específicas implementadas con foco en el DPD. 
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Planificación estratégica (a 1 año):   

 

Considerando lo estipulado en la misión, visión y sellos del establecimiento educativo 

en su PEI, hemos definido el siguiente objetivo estratégico enfocado a la capacitación docente 

entre pares, que responde al DPD y se enmarca en el Plan de Formación Local. 

 

Objetivo estratégico (a 1 año) Meta estratégica (a 1 año) 

Implementar un plan de acompañamiento 

docente que aborde las dificultades del 

conocimiento disciplinar en las asignaturas de 

Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades 

y Estadística Descriptiva e Inferencial, 

promoviendo el uso de herramientas 

tecnológicas. 

El 100% de los docentes que imparten las asignaturas 

de profundización de matemática participan 

sistemáticamente del plan de acompañamiento, 

mejorando sus prácticas pedagógicas de manera 

continua y retroalimentándose entre pares. 

Estrategia: El equipo directivo del establecimiento a través del jefe departamento de matemática se 

asegura que los docentes que imparten las asignaturas de Límites, Derivadas e Integrales y 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, trabajen colaborativamente en el plan de 

acompañamiento en sus tiempos no lectivos para mejorar su desempeño profesional, en aspectos 

esenciales para lograr un adecuado aprendizaje de los estudiantes y una apropiada cobertura curricular 

de las asignaturas.  

 

Tabla 9: Planificación estratégica del plan de acompañamiento docente. 

Adaptado de: Orientaciones para el diseño del plan local de formación para el desarrollo profesional docente. 

Fase anual 

Definición de aprendizajes de los estudiantes a abordar:   

 

Límites, Derivadas e Integrales 

 

Unidad 3: Modelar situaciones de cambio con derivadas  

Objetivos OA 3. Modelar situaciones o fenómenos que involucren rapidez 

instantánea de cambio y evaluar la necesidad eventual de ajustar el 

modelo obtenido. 

 

OA 4. Resolver problemas que involucren crecimiento o decrecimiento, 

concavidad, puntos máximos o de inflexión de una función, a partir del 

cálculo de la primera y segunda derivada, en forma manuscrita y 

utilizando herramientas tecnológicas digitales. 

Propósito de la unidad Los estudiantes comprenden las nociones básicas de la derivada como la 

razón de cambio y la pendiente de la tangente a la curva. En ambos casos, 

se ve de forma intuitiva que la derivada implica un límite y que permite 

dar respuestas a problemas geométricos, económicos o científicos. En 
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esta unidad, podrán representar la derivada, modelar situaciones, resolver 

problemas y derivar de forma simbólica para construir el significado de 

la derivada. Las siguientes preguntas pueden orientarlos: ¿Cómo se 

relaciona el cambio de una situación con la derivada? ¿Cómo modelar el 

comportamiento de las situaciones de cambio?  

Unidad 4: Comprender la integral como proceso de reversibilidad y cálculo de áreas 

Propósito Los estudiantes comprenden que la integral es el proceso inverso de 

derivar y, además, sirve para encontrar el área bajo la curva. Se comienza 

con funciones conocidas, sus derivadas y antiderivadas, para continuar 

con la integral definida y con aplicaciones en geometría, ciencias o 

economía. Las preguntas que orientan la unidad son: ¿Cómo se puede 

describir la relación entre el cambio y la superficie? ¿Cómo se puede 

describir las situaciones de cambio por medio del área?  

Objetivo de Aprendizaje OA 5. Modelar situaciones o fenómenos que involucren el concepto de 

integral como área bajo la curva en contextos matemáticos, de las 

ciencias y de la vida diaria, en forma manuscrita y utilizando 

herramientas tecnológicas digitales, y evaluar la necesidad eventual de 

ajustar el modelo obtenido. 

 

 
Tabla 10: Propósitos y Objetivos de Aprendizaje Unidad 3 y 4 del Programa de Límites, Derivadas e Integrales (2019c). 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

 

Unidad 3: Modelaje de fenómenos mediante las probabilidades las distribuciones binomial o normal 

Objetivo OA 3. Modelar fenómenos o situaciones cotidianas del ámbito científico 

y del ámbito social, que requieran el cálculo de probabilidades y la 

aplicación de las distribuciones binomial y normal. 

Propósito de la unidad Los estudiantes comprenden los beneficios de trabajar con una 

distribución normal para encontrar rápidamente la probabilidad de algún 

suceso. Comienzan con experimentos aleatorios binomiales, encuentran 

la probabilidad de un suceso discreto y continúan con sucesos continuos 

y la probabilidad normal. Las preguntas que orientan la unidad son: 

¿Cómo se modela las situaciones de incerteza? ¿Cómo permiten tomar 

decisiones las distribuciones de probabilidades de sucesos? 

Unidad 4: Hacer inferencia estadística 

Objetivo  OA 4. Argumentar inferencias acerca de parámetros (media y varianza) o 

características de una población, a partir de datos de una muestra 

aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando procedimientos con 

base en intervalos de confianza o pruebas de hipótesis.  

Propósito de la unidad  Los estudiantes comprenden cómo se puede inferir información desde 

una muestra cuando la población está “distribuida normalmente”. Por 

ejemplo: cómo construir un intervalo de confianza para que la media 

poblacional se encuentre dentro de dicho intervalo con un cierto nivel de 

precisión previamente dado. O bien, plantear pruebas de hipótesis para 

aprobar o rechazar una predicción en torno a parámetros específicos de la 

población. Las preguntas que orientan la unidad son: ¿En qué condiciones 



 

86 

estadísticas es confiable la información? ¿Cuáles son las condiciones de 

significatividad que afectan la toma de decisiones?  

 
Tabla 10: Propósitos y Objetivos de Aprendizaje Unidad 3 y 4 del Programa de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial (2019b). 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Aspectos del desempeño docente a fortalecer:  

 

Los contenidos a abordar en el plan de acompañamiento por los docentes para una 

implementación adecuada de las asignaturas de profundización Límites, Derivadas e Integrales 

y Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, se desprende del análisis mostrado en 

el capítulo anterior. 

Asignatura de 

profundización 

Límites, Derivadas e Integrales  Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial.  

Contenidos  Derivadas: 

1. Concepto de derivada y sus 

propiedades. 

2. Interpretación geométrica de las 

derivadas. 

2. Razón de cambio en diversos 

contextos (geometría, física, economía, 

entre otros). 

3. Máximos, mínimos, puntos de 

inflexión y concavidad. 

4. Resolución de problemas de 

máximos y mínimos en diversos 

contextos (economía, ciencia, salud, 

etc.) 

 

Integrales: 

1. Antiderivadas: integrales indefinidas 

2. Resolución de problemas con 

integrales indefinidas. 

3. Representación geométrica de la 

integral. 

4. Integrales definidas y sus 

propiedades. 

5. Teorema Fundamental del Cálculo. 

6. Modelamiento de diversas 

situaciones que involucran el uso de 

integrales definidas en contextos 

científicos, económicos y cotidianos 

7. Aplicación de las integrales definidas 

en geometría (área de una región, áreas 

de superficie de revolución, volumen 

de sólidos de revolución y longitud de 

arco de curva). 

Estadística Inferencial: 

 

1. Variables Aleatorias 

2. Distribuciones discretas y continuas. 

3. Aplicaciones de las distribuciones 

en diversos contextos. 

4. Estadísticos 

5. Distribuciones muestrales 

6. Intervalos de confianza 

7. Aplicaciones de intervalos de 

confianza en diversos contextos. 

8. Prueba de hipótesis. 

9. Aplicación e interpretación de 

pruebas de hipótesis en diversos 

contextos. 

Tabla 11: Contenidos a abordar en el plan de acompañamiento docente.  

Fuente: Elaboración propia. 
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Acciones a realizar en el Plan de Acompañamiento Docente:  

 

Las acciones a realizar en el marco del plan de acompañamiento docente se organizan 

de la siguiente forma: la primera corresponde a la implementación del plan correspondiente a 

la asignatura de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, dado que los docentes 

participantes del grupo focal manifestaron presentar mayores dificultades en esta asignatura, 

específicamente en las dos últimas unidades del programa, mientras que la segunda 

corresponde a la implementación del plan de Límites, Derivadas e Integrales.  Por lo antes 

mencionado, se procuró que los tiempos establecidos para los planes de acompañamiento 

tuvieran cohesión con las dificultades presentadas y fechas correspondientes para llevar a cabo 

cada unidad.  

 

Acción  Implementación de un plan de acompañamiento docente en Límites, 

derivadas e integrales. 

 

Se implementará un plan de acompañamiento a los docentes de 

matemática considerando principalmente la aplicación de los contenidos 

descritos anteriormente, con la finalidad de que sean capaces de 

implementar adecuadamente las últimas dos unidades de la asignatura de 

profundización Límites, derivadas e integrales. Se dará comienzo a este 

plan con una fase diagnóstica y de retroalimentación, y se finalizará con 

una de evaluación global. 

Duración Dos meses aproximadamente, con dos sesiones por semana (2 horas cada 

una). 

Programa Límites, Derivadas e Integrales. 

 
Tabla 12: Acciones a realizar en el plan de acompañamiento docente en Límites, Derivadas e Integrales. 

Fuente: Elaboración propia. 
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Acción  Implementación de un plan de acompañamiento docente en Inferencia 

Estadística: 

 

Se implementará un plan de acompañamiento a los docentes de 

matemática considerando principalmente la aplicación de los contenidos 

descritos anteriormente, con la finalidad de que sean capaces de 

implementar adecuadamente las últimas dos unidades de la asignatura de 

profundización Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. Se 

dará comienzo a este plan con una fase diagnóstica y de 

retroalimentación, y se finalizará con una de evaluación global. 

Duración Dos meses aproximadamente, con dos sesiones por semana (2 horas cada 

una). 

Programa Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 

Tabla 13: Acciones a realizar en el plan de acompañamiento docente en Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial. 

. Fuente: Elaboración propia. 
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Validación  

 

Resultados de la validación 

 

De acuerdo con la devolución de las pautas recibidas por parte de los expertos 

participantes en la validación de los planes de acompañamiento surgen los siguientes 

resultados: 

 

Límites, Derivadas e Integrales  

 

Las principales observaciones y recomendaciones realizadas apuntan a la redacción, 

enumeración de ejercicios o definiciones, orden de ejercicios de acuerdo con su complejidad, 

expresiones algebraicas escritas en dos líneas por lo cual quedaban cortadas, entre otras. A 

continuación, se presentan algunos ejemplos de esto: 

 

 

Ilustración 3 : Sugerencia de redacción de conceptos. 

 

 

Figura 4: Sugerencia orden de presentación de ejemplos. 
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Figura 5: Sugerencia de párrafo introductorio. 

 

Figura 6: Sugerencia modificación de expresiones algebraicas y enumeración de ejercicios. 

 

Así mismo, existen otras observaciones y recomendaciones relacionadas a errores e 

imprecisiones conceptuales: 

 

 

Figura 7: Observación de imprecisiones en conceptos. 

 

Figura 8: Observación de errores en uso del lenguaje matemático. 

 

En particular, algunas de las recomendaciones mencionadas, respecto a errores e 

imprecisiones en conceptos, fueron realizadas por uno de expertos de manera digital sobre el 
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mismo documento del plan de acompañamiento que se le hizo llegar, como se muestra a 

continuación: 

 

Figura 9: Observación en la definición de Derivada de una función real. 

 

 

Figura 10: Observación en la definición de Recta tangente a una curva. 
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Figura 11: Observación en la definición de valor crítico. 

 

Figura 12: Observación en el uso de notación matemática. 
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Figura 13: Observaciones en la redacción del Criterio la segunda derivada para valores extremos relativos. 

 

 

 

 

 



 

94 

 

Figura 14: Observación en la definición de Punto de inflexión. 

 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

 

Las principales observaciones y recomendaciones realizadas apuntan a la redacción, 

simbología y orden de contenidos.  A continuación, se presentan algunos ejemplos de estas: 

 

Figura 15: Observación de errores de notaciones. 

 

 
 

Figura 16: Sugerencia de definición de 𝑥𝑖 . 
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Figura 17: Sugerencia de modificación en orden de ejemplos. 

 
 

Figura 18: Sugerencia en el orden de las expresiones matemáticas. 

 

 
Figura 19: Sugerencia en la redacción de conceptos matemáticos. 
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Figura 20: Sugerencia en la utilización de simbología. 

 
 

Figura 21: Sugerencia en la definición de Distribución Normal. 

 
 

Figura 22: Sugerencia en la redacción de Tipificación de una variable. 

Si bien uno de los expertos sugirió unificar las sesiones 2 y 3, esta modificación no fue 

incorporada en el plan final, dado que no existió un consenso por parte de los expertos en este 

punto.  
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Figura 23: Sugerencia de unificación de sesiones. 

 

 

Consecuencias de la validación en el diseño de los planes de acompañamiento 

 

A partir de los resultados de la validación, desde las observaciones y recomendaciones 

recibidas por los expertos, surgen los siguientes Planes de Acompañamiento Docente para las 

asignaturas de profundización Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial: 
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Límites, Derivadas e Integrales 
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Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 
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Capítulo 5: Limitaciones y Proyecciones 

 

En este capítulo se dan a conocer las principales limitaciones presentadas en el 

transcurso de la investigación, así como también las proyecciones más relevantes consideradas 

para el presente estudio.  

Limitaciones 

 

 Dado que la aplicación de la investigación se realizó en un establecimiento educativo 

con una realidad y contexto en particular, siendo de la comuna de los Ángeles y con una 

dependencia municipal, se pueden mencionar dos grandes limitaciones: 

 

• La primera, corresponde a la dificultad que se tiene dado que el estudio de caso 

efectuado a través del cuestionario de autorreporte y la aplicación del grupo focal no 

permite efectuar una extrapolación de los resultados obtenidos a otros casos, ni poder 

generalizarlos. 

 

• La segunda, dice relación con la modalidad de trabajo de los docentes en la 

implementación de las asignaturas de profundización, dado que la promulgación de las 

bases curriculares para 3° y 4° año medio se realizó en el año 2019 y su implementación 

paulatina comenzó a partir del año 2020, coincidiendo con el contexto mundial de 

pandemia por Covid-19, lo que modificó la forma de llevar a cabo estas asignaturas, 

trasladando la enseñanza a las plataformas digitales y siendo posible recién el año 2022 

implementarlas de manera presencial, en donde los profesores se encontraron con 

grandes falencias de contenidos que presentaban los estudiantes, por lo que debieron 

priorizar la nivelación de los alumnos antes que los contenidos correspondientes a las 

asignaturas de profundización respectivas. Esto último, pudo haber incidido en las 

respuestas dadas por los docentes y, en consecuencia, en el diseño del plan 

correspondiente.  
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Proyecciones 

 

Por una parte, se sugiere extender el estudio a la investigación de las dificultades que 

manifiestan los docentes al impartir las asignaturas correspondientes a Pensamiento 

Computacional y Programación y Geometría 3D.  

 

Así mismo, se podría implementar y evaluar la eficacia de los planes de 

acompañamiento propuestos en esta investigación y analizar los eventuales resultados que 

manifiesten tanto los docentes, desde su percepción respecto a la pertinencia, metodología, 

didáctica o marco conceptual de la propuesta; así como también los estudiantes pertenecientes 

a estas asignaturas de profundización.  
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Capítulo 6: Conclusiones 

 

Respecto a la fase 1 de nuestro estudio, en relación con las dificultades presentadas por 

los docentes de matemática al impartir las asignaturas de Límites, Derivadas e Integrales y 

Probabilidades, Estadística Descriptiva e Inferencial, podemos concluir que: 

  

• La mayor cantidad de dificultades se manifiestan en Probabilidades, Estadística 

Descriptiva e Inferencial, por sobre Límites, Derivadas e Integrales. De acuerdo con la 

revisión bibliográfica realizada, se esperaba que la dimensión en la que se detectaran 

mayores dificultades fuese en la didáctica o tecnológica, lo cual se contradice con la 

información recopilada en el grupo focal, donde los profesores dejan en evidencia que 

sus falencias se encuentran en el conocimiento disciplinar de ambas asignaturas de 

profundización abarcadas en este estudio, principalmente en la aplicación e 

interpretación de este. Así, en base a las dificultades presentadas en la dimensión 

disciplinar, es necesario que los docentes permanezcan en un constante 

perfeccionamiento y actualización de contenidos, ya que “[…] este dominio es uno de 

los más importantes para la carrera del docente” (Barrientos y Zamorano, 2017) y es 

uno de los factores que constituye gran relevancia al momento de intervenir en el aula 

y conducir el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula (Rodríguez, Saavedra y 

Castillo, 2015). 

 

• Los docentes entrevistados manifiestan que existe una marcada tendencia a la 

matemática teórica en la formación inicial docente de los profesores, no enfatizando en 

las aplicaciones contextualizadas que esta tiene, lo que se condice con la revisión de la 

literatura realizada. En este sentido, esta tendencia repercute directamente al momento 

en que deben enseñar, ya que de acuerdo como los docentes formadores de futuros 

profesores enseñen, estos últimos pueden reproducir en menor o mayor medida las 

estrategias utilizadas, dificultándoseles implementar la asignatura desde un enfoque 

centrado en la aplicación (Ní Chróinín y O’Sullivan, 2014, como se citó en Hortigüela, 

Pérez y Moreno, 2016). 

  

• De acuerdo con los docentes entrevistados, el programa de Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial es demasiado ambicioso desde el punto de vista didáctico en 

el que se aborda, pues asume que los estudiantes tienen un desarrollo del razonamiento 



 

235 

matemático y lenguaje algebraico suficiente para comprender la profundidad de la 

teoría matemática propia de la inferencia estadística, lo que podría no ser así, en 

consecuencia del tipo de tareas desarrolladas por los alumnos en el proceso de 

aprendizaje en el transcurso de su educación, y contrario a lo que se podría pensar, 

desde el punto de vista docente, aquellas tareas cuya naturaleza demanda una gran 

exigencia cognitiva son difíciles de implementar correctamente, y en consecuencia, se 

transforman en tareas visiblemente menos exigentes para ser abordadas en el aula 

(Vásquez, Pincheira, Piñeiro y Díaz-Levicoy, 2019). También asume que han 

desarrollado óptimamente el razonamiento estocástico y son capaces de comprender 

cabalmente la disciplina, cuando en esta investigación se ha evidenciado que los 

docentes también poseen un bajo desarrollo del razonamiento estocástico e insuficiente 

conocimiento acerca de la inferencia estadística, lo que repercute directamente en un 

proceso de enseñanza-aprendizaje de carácter conductista, donde el docente es el actor 

principal que transmite sus conocimientos de manera unidireccional. (Díaz-Levicoy, 

Aguayo-Arriagada y Cortés, 2014). 

 

• De acuerdo con la información entregada por los docentes participantes del grupo focal, 

no se evidencia el trabajo colaborativo entre pares. Para este grupo docente, surge el 

desafío de transitar desde un “[…] enfoque tradicional basado en el individuo hacia el 

aprendizaje colaborativo que considera al centro educativo y a la comunidad de 

profesores como un espacio efectivo de desarrollo profesional […]” (Vaillant, 2016, p. 

10), potenciando el aprendizaje a través de la interacción entre pares y sus diversas 

disciplinas.  

 

• Si bien, el diseño del plan de acompañamiento se enfoca principalmente en las 

dificultades manifestadas por los docentes en el grupo focal, es decir, en la aplicabilidad 

de los contenidos y/o conceptos teóricos abordados en ambas asignaturas, también se 

consideraron las falencias en la dimensión tecnológica, expresadas por los profesores 

en el cuestionario de autorreporte, de modo que se promueve el uso de distintas 

herramientas tecnológicas, tales como GeoGebra, Excel, Probability Distribution, entre 

otras, en ambos planes diseñados. Adicionalmente, se utilizaron como base los 

programas de estudio de Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial, para que así los docentes potencien las competencias 

correspondientes a la didáctica de cada asignatura, de tal manera que sean capaces de 
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implementar y adecuar las actividades planteadas en dichos programas en el aula. Es 

decir, el diseño del Plan de Acompañamiento articula las dimensiones del conocimiento 

disciplinar, didáctica y tecnológica para una adecuada implementación de las 

asignaturas de profundización. 

 

• Se pudo constatar, a través del grupo focal, que las dificultades manifestadas por los 

profesores participantes son transversales a la formación inicial docente, y en 

consecuencia, no hubo mayores inconvenientes en el proceso de diseño de los planes 

de acompañamiento, ya que se lograron evidenciar los tópicos específicos de cada 

asignatura en donde se presentaban dichas dificultades. 

 

 Asimismo, respecto a la fase 2 de nuestro estudio, en relación con el diseño y validación 

de los planes de acompañamiento, podemos concluir que: 

 

• En un principio, el Plan de acompañamiento Docente de cada asignatura estaba 

enfocado a la aplicación de los conceptos teóricos abordados en cada plan para las 

asignaturas de Límites, Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial, respectivamente. Luego de las validaciones correspondientes 

por los expertos de cada área, surgieron modificaciones apuntadas a la redacción de 

conceptos, notaciones matemáticas, orden de contenidos de acuerdo con su estructura 

lógica, etc.  

 

• La validación de los planes de acompañamiento docente en ambas asignaturas de 

profundización en matemática avala la estructura planteada por los investigadores, 

evidenciando la necesaria articulación entre los diversos contenidos y su aplicabilidad 

para una mejor comprensión tanto de los estudiantes, así como también de los docentes 

que los enseñan. 

 

• Así, los planes de acompañamiento dan cuenta de una articulación entre los conceptos 

teóricos que propone el MINEDUC abordar en las asignaturas de profundización en el 

área de matemática Humanístico – Científica y sus aplicaciones para otorgar en los 

estudiantes una mejor y mayor comprensión. Así mismo, se presentan en un orden 

lógico de contenidos, dando cuenta de lo que se pretende lograr y abordar en cada sesión 

propuesta, incorporando, además, ejemplos que sirven como guía para los docentes.  

Adicionalmente, cuentan con la validación de expertos en el área, cuyas sugerencias en 

la instancia de validación fueron incorporadas en dichos planes.  
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Anexos 

Anexo 1: Cuestionario de autorreporte Límites, Derivadas e Integrales 

  

Respuestas:  

• Dimensión disciplinar 
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• Dimensión Didáctica 
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• Dimensión Tecnológica 
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Anexo 2: Cuestionario de autorreporte Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial 

 

Respuestas: 

• Dimensión Disciplinar 
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• Dimensión Didáctica 
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• Dimensión Tecnológica 
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Anexo 3: Guión Grupo Focal docentes que imparten las asignaturas de Límites, 

Derivadas e Integrales y Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

 

Objetivo General: Identificar las dificultades didácticas, tecnológicas y de conocimiento 

disciplinar que reconocen profesores al impartir las asignaturas de profundización 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales, para 

el diseño y validación de un plan de acompañamiento docente. 

Objetivos Específicos: 

1. Explorar la percepción sobre las asignaturas de profundización Probabilidades 

y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales desde 

la perspectiva de docentes que las imparten. 

2. Indagar en las competencias didácticas que reconoce el profesor en sus prácticas 

pedagógicas al impartir la asignatura de profundización Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e Integrales. 

3. Indagar en las competencias tecnológicas que reconoce el profesor en sus 

prácticas pedagógicas al impartir la asignatura de profundización 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e 

Integrales. 

4. Indagar en las competencias disciplinares que reconoce el profesor en sus 

prácticas pedagógicas al impartir la asignatura de profundización 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial o Límites, Derivadas e 

Integrales. 

Introducción: 

- Presentación personal. 

- Años de experiencia. 
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- ¿Qué asignatura(s) de profundización propuesta(s) por el MINEDUC de matemática ha 

impartido hasta el momento? ¿En cuál de los contenidos que se abordan en estas 

asignaturas presenta mayor dominio? 

Preguntas: 

1. ¿Qué tal les ha parecido el diseño o propuesta de estas asignaturas de profundización? 

2. Las Bases Curriculares de 3° y 4° Medio, promulgadas el año 2019 por el MINEDUC, 

promueven las Habilidades del Siglo XXI, las cuales están organizadas en 4 categorías: 

maneras de pensar (creatividad e innovación, el pensamiento crítico y la 

metacognición), maneras de trabajar (comunicación y colaboración), herramientas 

para trabajar (alfabetización digital y el uso de la información) y maneras de vivir 

en el mundo (ciudadanía local y global, el proyecto de vida y carrera, la responsabilidad 

personal y social). Respecto a lo mencionado, ¿qué actividades les permiten fomentar 

en sus estudiantes el desarrollo de estas a través de las asignaturas de profundización 

de matemática que imparte? 

a. ¿Qué recursos curriculares utilizan para la implementación de estas 

actividades? ¿Por qué? 

 

3. ¿Qué recursos tecnológicos (equipos, programas, entornos virtuales de aprendizaje, 

sitios web, etc.) utilizan en el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro del aula en la 

asignatura de profundización que imparte? 

a. ¿Por qué eligieron el uso de estos y con qué frecuencia los utilizan? 

b. ¿Por qué creen que estas herramientas digitales son adecuadas para llevar a cabo 

el proceso de enseñanza aprendizaje? 

c. ¿Cómo se ve facilitado el proceso de enseñanza aprendizaje con la utilización 

de estas herramientas? 

d. ¿De qué manera dan a conocer a sus estudiantes los riesgos asociados al uso de 

estos entornos virtuales y/o sitios web y cómo promueven la protección de los 

datos que ellos proporcionan en estos, principalmente en las redes sociales? 
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e. ¿Cómo logran que sus estudiantes empleen un uso y tiempo adecuado de estas 

herramientas tecnológicas? 

4. Considerando sus competencias pedagógicas, tales como organización del currículum, 

la construcción de evaluaciones, diseño de actividades, etc. ¿De qué forma han logrado 

conducir el proceso de enseñanza - aprendizaje en la asignatura de profundización 

considerando las diversas características de sus estudiantes? 

a. ¿Cuáles les permitieron impulsar de mejor manera el proceso de enseñanza-

aprendizaje? 

b. ¿Qué otras competencias consideran ustedes le permitirían realizar un buen 

proceso de enseñanza-aprendizaje de estas asignaturas? ¿Por qué? 

5. En base a las respuestas que entregaron en el cuestionario de autorreporte y 

considerando las tres dimensiones mencionadas didáctica, disciplinar y tecnológica) 

¿Qué estrategias consideran que se podrían implementar para subsanar las dificultades 

presentadas para impartir la asignatura de profundización que se encuentran dictando 

actualmente? ¿Y qué estrategias consideran que se podrían implementar para potenciar 

sus fortalezas? 

6. ¿Qué contenidos pueden ser aplicados en otros contextos para una mejor comprensión 

por parte de los estudiantes de la asignatura de profundización que imparten? 

7. Si el establecimiento les brindara la oportunidad de elegir la asignatura de 

profundización de matemática a impartir, ¿Cuál sería la elección y por qué? 

a. ¿Qué competencias personales presentan afinidad con dicha asignatura que le 

facilita el proceso de enseñanza? 

b. ¿Qué les impide sentirse cómodos para dictar las otras asignaturas? 
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Categorización: 

Pregunta OE.1 OE.2 OE.3 OE.4 

1 x    

2  x   

3 
  

x 
 

4 
 

x 
  

5 x x x x 

6 
   

x 

7 x 
   

 

Anexo 4: Consentimiento Informado Grupo Focal 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO DE PARTICIPACIÓN 

EN TRABAJO DE INVESTIGACIÓN 

 

Usted ha sido invitado(a) a participar en el estudio llamado “Estudio de caso para el diseño 

de un plan de acompañamiento para profesores de matemática que imparten las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, 

Derivadas e Integrales de un establecimiento municipal de la comuna de Los Ángeles”, 

dirigido por el profesor Salvador Alarcón. El estudio tiene como objetivo general diseñar y 

validar un plan de acompañamiento para docentes de matemática pertenecientes a un 

establecimiento municipal de la comuna de Los Ángeles que aborde las dificultades 

didácticas, tecnológicas y de conocimiento disciplinar, manifestadas al impartir las 

asignaturas de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, 

Derivadas e Integrales.  

Este estudio se realiza en el marco del Trabajo de Titulación de Francisca Albornoz, Nicolás 

Castro y Ellen Zúñiga, estudiantes de la carrera de Pedagogía en Matemática de la 

Universidad de Concepción. 

Por este motivo, se pide su colaboración, que consiste en participar de un grupo focal, cuyo 

objetivo es explorar las dificultades didácticas, tecnológicas y de conocimiento disciplinar que 

reconocen profesores al impartir las asignaturas de profundización Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas e Integrales. 
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La investigación es conducida por Salvador Alarcón, del departamento de Ciencias Básicas de 

la Escuela de Educación de la Universidad de Concepción, teléfono 43 240 5297, correo 

electrónico salvadoralarcon@udec.cl.  

 

BENEFICIOS Y RIESGOS: 

Este estudio tiene el beneficio de producir conocimiento científico para contribuir a la mejora 

en las prácticas de enseñanza en las asignaturas de profundización de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial y Límites, Derivadas.  

A juicio de los investigadores, su participación en este estudio no conlleva riesgos ni 

consecuencias, ya que la actividad se llevará a cabo en el establecimiento educativo. 

 

ALMACENAMIENTO DE LOS DATOS PARA LA CONFIDENCIALIDAD DEL PROYECTO: 

La información recogida será ingresada a una base de datos codificada, la cual no permite 

establecer la identidad de las personas ni cualquier otra información que lleve a identificarlas. 

La base de datos sólo será manejada por los investigadores que desarrollan el proyecto. 

  

LUGAR Y TIEMPO INVOLUCRADO: 

La investigación se llevará a cabo el lunes 05 de diciembre de 2022 en el Establecimiento 

Educativo Liceo Bicentenario de Los Ángeles. 

 

CÓMO SE USARÁN LOS RESULTADOS: 

Los resultados del estudio serán usados solo para fines de la investigación. No se identificarán 

nombres de las personas ni de del establecimiento educativo. Toda divulgación se hará con 

propósitos educativos. 

 

AUTORIZACIÓN 

He leído la información proporcionada o me ha sido leída. He tenido la oportunidad de 

preguntar sobre ella y se me ha contestado satisfactoriamente las preguntas que he realizado. 

Consiento voluntariamente participar en esta investigación como participante y entiendo que 

tengo el derecho de retirarme de la investigación en cualquier momento sin que me afecte en 

ninguna manera. 

 

Nombre participante: ______________________________________ 

 

   

 

 

 Firma  

 

Fecha: __________________________ 

 

 

 

mailto:salvadoralarcon@udec.cl
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Anexo 5: Transcripción Grupo Focal 

 

Moderador: Bueno le damos la bienvenida y las gracias por participar en nuestro grupo focal 

que se enmarca dentro de nuestra tesis de pregrado que la dirige el profesor Salvador. El grupo 

focal tiene como objetivo explorar las dificultades tanto didácticas, de conocimiento disciplinar 

o tecnológica que manifiestan ustedes, los profesores que imparten la asignatura de 

profundización en los electivos matemáticos. Esto es con el objetivo de diseñar y validar un 

plan de acompañamiento que aborde las dificultades que ustedes manifiestan. Entonces, para 

comenzar, les voy a pedir que se presenten, que nos cuente un poco de los años de experiencia 

que tienen en el sistema educativo y cuáles son las asignaturas de profundización que han 

impartido hasta el momento.  

Profesor 1: Yo soy Profesor 1, me conocen, egresé el año 2021 pero en enero. Empecé a 

trabajar en marzo en el Liceo y sigo aquí desde marzo del año 2021. Este año impartí la 

asignatura de Limites, Derivadas e Integrales en alumnos de tercero y cuarto medio.  

Moderador: ¿Solo es para tercer y cuarto año medio?, o sea ¿son secciones separadas?, porque 

¿cuántos tercer y cuarto medio hay acá?  

Profesor 1: Siete cuartos y seis terceros.  

 Moderador: ¿Y ahí los dividen por grupos?   

Profesor 2: Sí.  

Profesor 1: Pero fueron pocas personas que escogieron límites, 33.   

Moderador: ¿Entonces era un solo grupo?  

Profesor 2: Sí, son mezclados.  

Moderador: ¿Y usted qué electivo ha impartido?   

Profesor 4: Bueno yo soy Profesor 4, yo tengo muy poca experiencia en el sistema público, en 

realidad en un colegio, porque yo estaba trabajando en Santiago en un preuniversitario, y estuve 

como más de 10 años trabajando ahí y este sería como mi primer colegio o Liceo donde trabajo 

en forma constante porque estuve trabajando un par de semanas, un mes máximo, en otros 

liceos. Y el año pasado partí con un reemplazo, luego, después en septiembre con unos talleres, 

como que no se hizo mucho. Ah… y lo que pasó a fines del año pasado fue que empecé a 

reemplazar al Profesor 3, por eso yo hice el... empecé este año con estadística, porque estaba 

reemplazando al Profesor 3.  

Moderador: El electivo de estadística.  

Profesor 4: Claro, pero era porque estaba reemplazando al Profesor 3, pero no es un curso que 

me asignaron a mí. Y el Profesor 3 llegó como en junio de este año.  
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Moderador: ¿Y ese fue el único electivo que ha dictado hasta el momento?   

Profesor 4: Claro, pero fue un reemplazo más que nada. Tengo muy poca experiencia en 

colegio, estoy aprendiendo, podríamos decirlo de alguna forma.  

Moderador: ¿Profesor 3 y usted?  

Profesor 3: Yo soy Profesor 3 y este es mi quinto año trabajando en el Liceo. La verdad es que 

pasé por los electivos que se han dictado acá: Pensamiento Computacional, Límites y 

Estadística este año.  

Moderador: ¿Has dictado los 3 electivos?   

Profesor 3: Los 3 electivos que hemos tenido hasta el momento.  

Moderador: ¿Y el cuarto que no se ha dictado es por, netamente por los estudiantes?   

Profesor 3: Lo que pasa es que nosotros teníamos la opción cuando iniciamos de ofrecer no 

todos, si no una selección de los electivos, y la primera vez ofrecimos límites y pensamiento 

computacional, este año se incorporó estadística y propusimos para el próximo año incorporar 

también geometría.  

Moderador: ¿Dictar los cuatro al mismo tiempo?   

Profesor 3: Claro, los 4 al mismo tiempo, pero eso obvio en base a lo que los estudiantes 

también escogieron, y se alcanzó a conformar al menos un grupo de cada uno.  

Moderador: ¿Y eso lo deciden en un consejo de profesores? ¿O netamente el lineamiento es 

de los directivos?  

Profesor 3: Dentro de lo que es el departamento, y en la reunión de departamento, nosotros 

proponemos cuáles tenemos la capacidad de dictar, en cuanto a los profesores cierto, los 

conocimientos y también los espacios que también eso se considera, entonces así nosotros 

propusimos a UTP dictar los cuatro y eso después pasa a la elección de los estudiantes, entonces 

a ellos se les comparte un formulario y ellos eligen y si tiene el quórum suficiente se dicta si o 

no.  

Moderador: Ah, ¿y eso lo mandan por formulario y ellos deciden?   

Profesor 2: Sí, y con cupos limitados.   

Moderador: ¿Y cuánto es la cantidad de cupos?   

Profesor 2: Por ejemplo 45, es que de nosotros son 45, pero por ejemplo de música son 20.  

Profesor 3: Se establecía un mínimo, si no me equivoco eran 20.  

Profesor 2: Pero en interpretación musical eran como 20 máximo por la disposición del 

espacio. Pero ponían un mínimo de 20 en general   

Moderador: Y usted, ¿su nombre?  

Profesor 2: Profesor 2, la única mujer.  
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Moderador: ¿Y qué electivos ha dictado hasta el momento?  

Profesor 2: Pensamiento. Este sería el segundo año de pensamiento.  

Moderador: ¿Pensamiento computacional y programación?  

Profesor 2: Sí.  

Moderador: Ahora, si yo les pregunto por el diseño, ¿qué les ha parecido el diseño que 

propone el Ministerio? Alguna percepción que tengan de él.   

Profesor 3: Bueno, la verdad yo me he guiado bastante por lo que son los programas, sobre 

todo ahora último en estadística. El primer año en cuanto a límites, con otra profesora que lo 

dictamos, nos fijamos primero en las deficiencias que nosotros detectamos en nuestros 

estudiantes, las falencias, las carencias que tenían en el contenido también. Fue trabajado 

online, así que eso nos cortó mucho el avance, el progreso. Nunca hemos alcanzado a ver más 

allá de la primera unidad completa, o sea, la primera unidad la hemos visto completa pero no 

hemos llegado la segunda que tiene que ver con derivadas. Así que nuestro fuerte siempre fue 

nivelar toda la parte de funciones y álgebra que era una deficiencia que nosotros notábamos en 

los estudiantes. Una vez cubierto eso que nos llevaba, sobre todo cuando estuvimos online, 

prácticamente todo el primer semestre, quizás un poco más; empezar lo que es sucesiones, 

límites y después terminar con límites de funciones que es lo que alcanzamos a ver, pasando 

también entre medio por fractales.   

Moderador: ¿Y cuando estaban online, qué aplicaciones ocupaban?  

Profesor 3: Bueno el liceo trabajaba en común con lo que tiene que ver con Classroom, con 

Meet, las de Google, formularios.  

Moderador: ¿Pero se limitan solo al tema de aplicaciones de videoconferencia o utilizaban 

algún recurso tecnológico adicional?  

Profesor 3: Dentro de la asignatura, al menos en limites, nos apoyábamos harto en lo que es 

GeoGebra, sobre todo en la parte de funciones. Después, hay una aplicación, no me acuerdo 

bien cuál es el nombre, pero que calcula sucesiones, entonces esa también la utilizábamos y la 

mostrábamos. Como las dos principales.   

Moderador: ¿Y esas son aplicaciones que los chiquillos descargaban directamente desde sus 

celulares?  

Profesor 3:: Online, directamente online.  

Moderador: Y si yo les preguntara ¿cómo estos recursos benefician a los estudiantes para 

adquirir conocimientos? ¿De qué forma lo pueden evidenciar?  

Profesor 3: Yo creo que bastante, sobre todo lo que trabajamos online, a ellos les ayuda, les 

facilita porque están con el computador ahí. Ahora, siempre nos dábamos el trabajo de 
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preguntar si es que contaban o no con computador, sobre todo en el inicio, no todos lo tenían, 

tenían teléfono, algunos tablet, entonces íbamos consultando y dentro de las realidades de los 

cursos íbamos aplicando una estrategia u otra, alguna herramienta u otra. Lo que sí, siempre 

nosotros compartiendo pantalla, se mostraba, explicando como se hacía, etc., y después 

hacíamos consultas y si es que no tenían y tenían acceso, les dejábamos alguna tarea con 

respecto a eso.  Ahora, Profesor 2, que trabajaba con pensamiento, me intentaba apoyar a mí.   

Profesor 2:  Sí, pasa que en un principio, el primer año, nos guiamos por el programa con el 

Profesor 3, pero ya para el segundo, … el Gobierno hizo un programa para pensamiento, 

diferente, con las actividades ya hechas, entonces nos dimos cuenta de que habíamos hecho 

algo similar, pero hicieron un libro nuevo que se llama aprender a programar, no sé si lo han 

visto.   

Moderador:  Directamente, no.  

Profesor 2: Es uno nuevo que salió este año y está todo, las 4 unidades listas, y esta con los 

tiempos, con las rúbricas, está todo para hacer. Ahí usamos varios programas como Meet, App 

Inventor, Scratch, pero todo en línea.   

Profesor 3:  Y ahí volviendo a su pregunta inicial, nos hemos guiado fundamentalmente por 

los programas, salvo esto que le comentaba yo de que tenemos como lineamientos, de acuerdo 

con el departamento, de lo que fue limites, ha sido estadística y lo que pretende ser geometría 

el próximo año, de hacer una nivelación fuerte de los contenidos de 7mo a 2do medio, que es 

lo que nosotros recibimos acá.   

Moderador: ¿Los demás han ocupado algún otro recurso tecnológico?  

Profesor 4: Yo la verdad es que no. Yo en estadística por lo menos, como estaba reemplazando 

a Profesor 3, traté de alargar, hice un repaso en realidad, no me guie por el programa, hicimos 

un repaso de todo lo que era estadística, estadística descriptiva más que nada y probabilidad.   

Moderador: ¿Pero de lo visto hasta el momento de lo que llevaban este año?  

Profesor 3: No, Mario hizo esta primera etapa que yo te mencionaba del refuerzo, de la 

nivelación.  

Profesor 2: Ocupábamos harto Excel.  

Moderador: Ya pero ahí tenemos un recurso tecnológico.  

Profesores: Sí.  

Moderador: Profesor 1, y tú ¿has ocupado algún recurso?  

Profesor 1: Sí, o sea, yo trabajé en límites con... bueno, Profesor 3 contaba que él había hecho 

la asignatura de límites de forma online, donde ellos podían entrar a los computadores desde 

las casas y todo eso. Ya, yo trabajé de una forma bien parecida en clases, con ciertos contenidos 
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obviamente porque no siempre se puede usar, pero trabajamos con tablets, el liceo cuenta con 

tablets, descargábamos aplicaciones como el GeoGebra, calculadoras gráficas más que todo, y 

trabajamos en clases, o sea, aprovechando que hay internet, no muy bueno, pero servía como 

para graficar, y la verdad es que sí, es súper útil sobre todo para los chiquillos, en realidad estar 

dibujando o gastando tiempo dibujando una gráfica en la pizarra que no queda bien hecha, es 

mucho más práctico usar los recursos tecnológicos.   

Profesor 3: En estadística este año igual. Bueno el liceo tiene carros de tablets y también tiene 

un carro de notebook que yo lo utilizaba también, lo llevaba a la sala el carro de notebook para 

que tuvieran acceso a Excel, y cuando teníamos que investigar, porque el programa igual 

plantea harto la investigación en cuanto a los temas de estadística, los llevábamos a la sala de 

computación, o en su defecto con los mismos notebooks ahí, apelando a que el internet nos 

diera.   

Moderador: ¿Y eso con qué frecuencia lo hacían aproximadamente?  

Profesor 1: Cada dos semanas y últimamente casi todas las clases.  

Moderador: Y si nos vamos al contexto de que llevamos tablets, llevamos computadores, pero 

¿cómo lograban que los estudiantes no se desconcentran haciendo un mal uso de los recursos? 

Que realmente se concentraran en el trabajo que íbamos a hacer en la clase   

Profesor 3: Eso yo creo que va un poco en la práctica que tenemos todos los colegas acá, de 

la supervisión constante, uno tiene que estar encima, tiene que dar las recomendaciones, tiene 

que dar una actividad acotada, que se solicite que se empiece en la clase y se termine, o fijo 

que empiece esta clase y se termina la otra, entonces va mucho en cuanto a la planificación del 

profesor y ese monitoreo constante que tenemos de costumbre yo creo, en el departamento, de 

estarlo haciendo. Al menos en mi caso era así.  

Moderador: ¿Y los demás igual con actividades más acotadas?  

Profesor 2: Si, pero yo les pedía avance. O sea, mostrar un producto y también en la sala de 

computación tenemos un programa que yo puedo ver la pantalla del chico, le puedo mandar 

mensajes, lo puedo monitorear, entonces le doy una advertencia, la segunda le apagaba el 

computador, todo su avance se elimina, entonces hasta que aprendan a trabajar. Eso es con los 

chicos más pequeños, porque los más grande ya saben.  

Moderador: Profesor 3, y cuando estaban en virtualidad, ¿cómo lo hacían? Porque en 

virtualidad estamos en el tema de las plataformas digitales de video conferencia, y corremos el 

riesgo de la protección de datos, el buen uso de la información, ¿cómo promueves tú eso en los 

chiquillos?  

Profesor 3: Bueno, ahí fue más complejo.  
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Moderador: Tomando en cuenta que los chiquillos estaban en sus casas donde no tenemos un 

control directo.  

Profesor 3: Bueno el contexto de la pandemia yo creo que a todos nos pegó igual en los 

distintos liceos. De partida la participación no era el ideal, empezamos con 20 alumnos después 

de a poco, me refiero a los inicios de la pandemia, incluso a nosotros empezamos con algunos 

colegas solamente a experimentar y tratar de hacer clases por zoom, después ya el Liceo 

institucionalizó la plataforma de Classroom y Meet para trabajar, pero hicimos algunos intentos 

previos ahí tratando como de recolectar a los estudiantes, teníamos un quórum de unos 20-30 

alumnos, eso fue después con el tiempo, cuando ya estaba todo más formal y exigiendo 

asistencia y todo el tema, como la primera parte, que ahí nos costó bastante, entonces si nos 

costaba que se conectaran, mucho más nos costaba que respondieran con las tareas y todo lo 

solicitado. Después cuando ya se instauró un correo institucional para estudiantes, cuando se 

puso a disposición Classroom para todos como exigencia, ahí ya podíamos fijar tareas y 

evaluaciones con fecha, entonces podíamos tener un registro de quienes enviaban y quienes no 

enviaban. Eso era una parte para ya más o menos controlar que participaran y fueran 

respondiendo. Ahora imposible yo creo evitar que ellos copiaran, que se filtraran información. 

Yo creo que ahí ellos aprendieron mucho de tecnología y como utilizar estas herramientas y 

plataformas.  

Profesor 2: Aunque uno los bloqueaba, solamente de ese correo podían abrir, pero igual lo 

hacían.   

Profesor 3: Claro, buscaban la forma de cómo hacerlo con medios, entonces siendo muy 

sincero ahí las notas subieron bastante y era muy complejo y era una realidad que todos 

asumimos en realidad y sabíamos que venía, entonces por ahí nos costó mucho. Ahora, ese 

primer año, al final de año, con otra profesora, en límites probamos una herramienta que nos 

permitía crear salas virtuales dentro de una misma llamada, entonces ahí logramos en algunas 

clases que ellos se comunicaran más y trabajaran en equipos, porque eso era un desafío grande. 

Siempre el profesor hablando y mostrando la pantalla y todos los estudiantes detrás sin saber 

que estaban haciendo, muchas veces, sino el 90% de las veces, con las pantallas apagadas. 

Entonces ahí logramos un avance que fue implementar esta nueva plataforma, pero también, 

bien exigente el tema.   

Moderador: ¿Y hacen proyectos, por ejemplo, con otras asignaturas, o se limitan solamente a 

lo que el programa propone?  

Profesor 3: Hasta el momento si hablo por las asignaturas de nosotros, nos hemos limitado yo 

creo que la mayoría al programa.  
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Moderador: Al programa, ¿Profesor 1 usted igual?  

Profesor 1: Sí.  

Moderador: ¿Todos netamente al programa? ¿Nadie interdisciplinario?  

Profesor 3: Ahora hemos visto, como trabajamos en base al programa, sabemos que el 

programa plantea la interdisciplinariedad cierto, vienen proyectos armados como para hacerlos, 

pero todavía no los hemos abordado.  

Moderador: ¿Y por qué no?  

Profesor 3: Yo creo que nos falta ese paso, una yo creo que saliendo de pandemia nos costó 

organizarnos, eso es una primera. Este año quizás por de nuevo enfrentar la realidad de 

recibirlos y adaptarnos a lo que son las clases presenciales, que yo creo que también eso fue 

choque de nuevo, de realidad tanto para los estudiantes, traían otras dificultades que dejaron 

habilidades sociales, presentaban crisis de pánico, perdieron hábitos de estudio y cuanta cosa, 

entonces por ahí va para otro lado, y yo creo que es lo que nos queda, el desafío en delante de 

hacerlo, de armarlo.  

Moderador: Gracias Profesor 3. Los demás, ¿creen que dentro de, por ejemplo, pensamiento 

computacional, limites, estadística, lo que alcanzaron a ver, hay contenidos específicos que 

puedan ser abordables en otras asignaturas?  

Profesor 2: Sí, pero depende de la disponibilidad del otro colega. Es que uno puede hacerlo, 

pero depende del otro colega, que estemos a la par, si eso es lo más limitante.   

Moderador: Ya, ahora, en las Bases Curriculares que son del año 2019, se proponen, no sé si 

lo han escuchado, habilidades del siglo XXI ¿De qué manera ustedes promueven estas 

habilidades del siglo XXI en los estudiantes?  

Profesor 1: No me acuerdo exactamente cuáles son las habilidades del siglo XXI.  

Moderador: Les nombro algunas, por ejemplo:  la creatividad, la innovación, el pensamiento 

crítico cierto, la comunicación y colaboración que era lo que decías tú.  

Profesor 3: Si me permite echarle la culpa altiro a alguien para que responda, yo creo que en 

pensamiento computacional se explotó harto la creatividad, mucho, ya que Profesor 2 nos 

puede referir de los trabajos que hicieron los estudiantes.  

Moderador: ¿Y de qué forma lo hacías?  

Profesor 2: Por ejemplo, les dábamos libre elección. Por ejemplo, recrear un juego clásico, 

hacían pac - man, Snake, y hacían su propia versión del juego, hacer su propia cara en la cara 

de la serpiente y así editaban su propio videojuego  

Moderador: ¿Y eso lo hacían cómo?  

Profesor 2: En pensamiento.  
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Moderador: ¿Pero con algún software en específico?  

Profesor 2: Sí, con Scratch. Nos sirvió harto porque es en línea, gratuito y no pesa nada y es 

más fácil porque da mayor acción a todo. Nosotros hicimos juegos en Excel, pero tenían 

limitaciones, no se podía hacer toda la variedad de juegos que los chiquillos quisieran hacer, 

entonces ahí fue más difícil de hacer.  

Moderador: ¿Y tú tenías conocimiento de ese software?  

Profesor 2: Si, sí.  

Moderador: ¿Habías trabajado con el antes?  

Profesor 2: Si, en la u nos pasaron Scratch.   

Profesor 3: Nos obligaron a una capacitación.  

Moderador: Pero también hubo algo institucional que los llevaba a perfeccionarse.  

Profesor 2:  Eso dijeron, yo no estuve, pero tienen toda una certificación de Scratch. Si es 

como lego, como jugar, con colores, con los colores van leyendo.  

Profesor 1: Programación en bloque.  

Profesor 3: Y para no quedar tan corto en la respuesta, recreaban aplicaciones.  

Profesor 2: Aplicaciones de teléfono, de recrear la típica aplicación por ejemplo de Paint para 

el teléfono.   

Moderador: ¿Profesor 1 y en límites?  

Profesor 1: La verdad es que fue un año complicado porque bueno … Profesor 3 decía que 

online fue complejo el tema de la supervisión de que los alumnos realmente pusieran atención 

en clases y todo eso. Yo lo vi en la sala porque ahí en realidad para ellos no es imposible, pero 

es un poco más complicado el copiar o el conseguirse las respuestas cuando uno los evalúa, 

entonces el avance fue muy muy lento, lentísimo. De hecho, tercero y cuarto medio no habían 

visto funciones, no entendían lo que eran las funciones, entonces la primera unidad antes de 

ver lo que es límites cierto… emm… que fue a lo último que llegamos, límites, sucesiones y al 

final límites de funciones… trabajamos también con fractales, yo creo que ahí ellos afinaron 

harto la creatividad. Lo otro es que yo los mandaba harto a hacer como tareas de investigación, 

donde tenían que buscar información, tenían que ver que la información fuera verídica…  

Moderador: ¿De qué forma lograbas que los chiquillos realmente buscaran información, por 

ejemplo, no en rincón del vago, por decir así?  

Profesor 1: Les pedía la bibliografía, no les pedía obviamente que justificaran con norma APA 

ni nada, pero sí les pedía la bibliografía y hacía hincapié en que yo iba a revisar frase por frase, 

que no estuviera copiada y pegada, pero al final igual es complejo porque es más trabajo para 

uno. Pero, o sea a mí eso fue lo que me costó, el tema de la nivelación donde los tenía de forma 
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presencial, había muchos contenidos que no habían visto o a lo mejor los vieron pero como 

estaban de forma online no los aprendieron en realidad.  

Moderador: ¿Esa nivelación fue en las tres asignaturas?  

Profesor 2: Claro, lo mío fue … ¿ofimática? … Sí, ofimática.  

Moderador: ¿Y el tiempo aproximado que demoraron en nivelar contenidos o que ustedes 

dijeran: ya sí, ahora puedo comenzar a ver los contenidos del programa?  

Profesor 2: Depende, casi un semestre.  

Profesor 1: Fue muy difícil, o sea, en septiembre ya habíamos nivelado.  

Moderador: O sea es más limitación en cuanto al conocimiento de los chiquillos, porque 

tecnológicamente hablando tenemos implementos del establecimiento, conocimiento de 

ustedes…  

Profesores: Sí.  

Moderador: Ya, súper. Ahora si yo les pregunto, considerando sus competencias, que ustedes 

creen, pedagógicas, como la organización del currículum, el tema de los programas de estudio, 

la construcción de evaluaciones … ¿de qué forma lograban conducir el aprendizaje de los 

chiquillos, de los estudiantes… de sus estudiantes? ¿Cómo lo hacían con la creación de las 

actividades? Miraban por ejemplo el plan, buscaban información adicional, llegaban a un 

producto final … ¿cómo hacían ese proceso?  

Profesor 2: Bueno en mi caso, con Profesor 3 mirábamos la actividad y la enfocábamos al 

interés de los chicos. Por ejemplo, si creábamos una aplicación que decía el programa: “llegar 

a una aplicación matemática”, por ejemplo, que sea graficar funciones y cosas así, empezamos 

por lo más básico y ahí íbamos subiendo hasta llegar a una aplicación dada por el gobierno que 

quería que supieran.  

Moderador: ¿Y para eso consideraron las características de sus estudiantes?  

Profesor 2: En presencial sí, pero en pandemia realmente no, porque nosotros no conocíamos 

a los chicos, hasta este año, que conocimos a los chicos que le hicimos clases el año pasado, 

no sabíamos quiénes eran.   

Profesor 3: Si no es presencial está el factor de que al armar los grupos tengo estudiantes de 

distintos cursos que a veces no les he hecho nunca clases, entonces conocerlos por ahí era 

difícil. Ahora en vivo, claro, se puede considerar ya de la segunda unidad o que se yo, uno ya 

conoce a sus estudiantes, entonces ahí se puede. Ahora si tú me preguntas por estadística, este 

año yo netamente las actividades seleccionadas del programa, tratando de seguir la linealidad 

que ahí se presentaba … y eso … y poca la adaptación ... más que nada tomándolas en base a 

eso y trabajándolas. Ahora hablando de adaptación, podría ser al verificar yo y saber cuáles 
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eran las falencias, los vacíos de contenido que ellos tenían y ahí dar tiempo de reforzar aquello 

antes y después retomar la actividad, yo creo que por ahí podría ser.  

Moderador: Ahora, si nos vamos como a actividades en particular ¿cuáles creen que eran más 

beneficiosas para los chiquillos? En el tema de aprendizaje.  

Profesor 3: Yo creo que los electivos plantean un cambio de paradigma para ellos, porque 

ellos están acostumbrados a una clase más dirigida, más individual, que es la que nosotros 

solemos llevar hasta segundo medio… y el electivo los descuadra porque los manda a 

investigar, los manda a trabajar en grupo, los manda a reflexionar y, por ejemplo, por el lado 

de la estadística, tenían que aplicar mucho lo que es la interpretación. Interpretación de datos 

más allá del contenido, que a veces el programa asume como que sabían. Entonces, yo creo 

que por ahí va el tema, en cuanto a la interpretación, cambiaba la cosa.  

Moderador: ¿Creen ustedes que hay alguna otra competencia que, personalmente hablando, 

fue un beneficio para ustedes? Quizás poseerla para poder llevar a cabo la asignatura, alguna 

competencia más personal quizás.  

Profesor 3: Mira… Sí. Yo creo que… voy a hablar un poco de los chiquillos … mmm … yo 

creo que Profesor 1 estaba bastante fresco en todo lo que era el conocimiento de la parte del 

álgebra, de funciones… Quizás claro, en lo teórico, por ese lado de ahí. En cuanto a Profesor 

2, por ejemplo, ella tiene un bagaje más mayor que nosotros en todo lo que es tecnológico, 

entonces le fue más sencillo adecuarse a eso y el primer año, hasta cierto punto, íbamos bien y 

después yo le decía: “¿Profesor 2 qué vamos a hacer ahora?”, entonces ahí como que ella guiaba 

un poco más la asignatura. Ahora si pregunta por mí, no sé jajaja. Pero yo creo que la capacidad 

a lo mejor de adaptación que uno pueda tener un poco de la experiencia de haber pasado por 

todos los electivos, de más o menos saber cómo se enfocan y también la confianza que te da el 

que ya es mi quinto año trabajando en el liceo, entonces sé más menos cómo es y cómo se 

quiere aplicar la visión, la misión de la institución y cómo queremos trabajar con los 

estudiantes.  

Moderador: ¿Y se retroalimentaban entre ustedes? Por ejemplo, pedían la opinión de no sé… 

de acá cierto, del profesor o de Profesor 1 en cuanto a lo teórico, de la profesora en cuanto a lo 

tecnológico… ¿igual buscaban instancias como para compartir su conocimiento?  

Profesor 1: Sí, pero no sé si tan… todos… yo creo que de forma…  

Profesor 2: Personal.  

Profesor 1: Claro… entre uno y otro, pero no como …  

Moderador: No como departamento, en una instancia más formal.  

Profesores: No.  
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Profesor 3: Mira, institucionalmente está establecida nuestra hora de departamento, que son 

los martes, y ahí está como la opción de compartir. Ahora, no todos los colegas se sumaron al 

desafío de dictar los electivos, unos derechamente se restaron y por equis motivo dijeron 

nosotros no los vamos a hacer, entonces eso ya nos cerró un poco la puerta de con quién 

trabajar.  Pero los que sí estábamos sí, sobre todo porque son cosas nuevas que estamos en 

cuanto a prueba y error a veces, sobre todo yo hablo por pensamiento, que …  

Profesor 2: Fue lo más difícil yo creo, para nosotros.  

Moderador: Ahora si yo les preguntara… quizás no se pueda responder, pero ¿las otras 

personas por qué decidieron bajarse?  

Profesor 2: A ver… es que empezar una asignatura nueva sin tener nada de base es difícil …  

Profesor 1: Y bueno… yo creo que directamente algunos por la edad por así decirlo, porque 

no sé … en palabras de ellos fueron contenidos que vieron hace mucho tiempo, entonces tienen 

que volver a estudiar para poder dictarlo y ya están con el tiempo del retiro de hecho.  

Profesor 3: Yo creo que ahí es donde tienen un fuerte de la tesis, en la investigación que están 

haciendo ustedes, porque muchos colegas, como dice mi colega, se restan por lo mismo, por 

ese miedo a dictar algo nuevo, al tener que actualizarme, al tener que meterme en herramientas 

tecnológicas que si o si, independiente de la asignatura, las 3 … las 4, lo piden, requieren 

utilizar por las habilidades que tu decías que hay que desarrollar por el siglo XXI que lo solicita. 

Entonces eso hace que se resten un poco. No todos, no todos… porque tenemos colegas de 

bastante edad que también se suman, les cuesta mucho más por supuesto, pero se suman a la 

tecnología y están ahí intentando y lo tratan de hacer. Pero yo creo que ahí ustedes tienen un 

campo bien fértil para ir capacitando.  

Moderador: En cuanto a las personas que quedaron, por ejemplo, que dijeron: ”ya sí, somos 

capaces de dictar los electivos” ¿el liceo decidió … no sé… dijeron: “Profesor 1 va a dictar 

este electivo o tú vas a dictar este otro” o fue “yo puedo dictar esto”?  

Profesor 3: Ambas cosas. Yo creo que es una propuesta y una decisión de ellos.  

Profesor 2: Piden la opinión al jefe de departamento me imagino.  

Moderador: Pero hubo una instancia donde yo sí soy capaz de … o me siento capaz de dictar 

un electivo.  

Profesores: Claro.  

Profesor 3: Por ejemplo, si tú me preguntas la primera vez en límites, cuando estábamos 

diciendo el primer año los electivos … nos ofrecimos, dijimos: “yo puedo dictar este” y ahí 

después tuvimos el respaldo del jefe de departamento y se propuso a UTP y se dijo “sí, bien, 

vamos”.  
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Moderador: Ahora, de las 3 grandes dimensiones (conocimiento del contenido, didáctico y 

tecnológico) ¿en cuál se sienten más preparados ustedes como profesores para dictar los 

electivos, o sea las asignaturas de profundización?  

Profesor 2: ¿En general, cierto?  

Moderador: En general. Es que si nos vamos a lo particular quizás hay asignaturas que son 

más teóricas que otras, y hay otras en que yo… por ejemplo, tu asignatura es más tecnológica 

por así decirlo. Por lo tanto, puede variar la dimensión donde yo me voy a sentir más cómodo 

o no… por eso sería bueno compartir la visión de cada uno.  

Profesor 3: Bueno yo creo, siendo muy honesto, yo creo que siempre las primeras dos unidades 

las dicto sin problema y ya la tercera y la cuarta ya tendría dificultades.  

Moderador: ¿Por qué esas dificultades?  

Profesor 3: Hablo de todas las asignaturas … hablo por límites, por estadística, pensamiento 

fue un desafío completo porque ahí desde la primera me dediqué el verano completo a estudiar, 

al sacar una aplicación y aprender cómo se hacía.  

Moderador: Con respecto a lo que tú mencionas ¿tuvieron que estudiar, sintieron que tuvieron 

que volver a estudiar …?  

Profesores: Sí.  

Profesor 2: En febrero o enero nos juntamos. Nosotros dependemos de la lógica matemática, 

entonces los chicos nunca han visto lógica en el liceo. O sea, aplican lógica pero no saben lo 

que es, de ahí aplicar una función en Excel, que el sí condicional fue un tema que íbamos a 

estar un mes con eso … no es llegar y hacer una aplicación por ejemplo.  

Moderador: ¿Y eso enfocado más a lo del conocimiento más que nada? Como a reforzar los 

conceptos que vimos en la universidad …  

Profesor 3: Sí, y no solo en verano, semana a semana, preparar el material, siempre. Porque 

cambia el enfoque, no es solo manejar un contenido en específico, tal definición, tal teorema 

…  

Profesor 2: Es saber dónde aplicarlo …  

Profesor 3: Sino que como te decía, en estadística, una interpretación. Y para interpretar tengo 

que hacerlo con … es una habilidad superior. Entonces, no basta con que yo me sepa la materia, 

no basta con conocer.   

Moderador: ¿Y las otras dos unidades, por qué … o sea, por qué esa dificultad para 

impartirlas?  

Profesor 3: Claro, yo lo decía ahí por … acojo el comentario de los colegas más antiguos … 

materia que quizás no vi hace tanto tiempo como ellos pero que sí vi hace tiempo, que bien no 
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recuerdo, quizás bastante responsabilidad mía por mi formación y por cómo fui yo como 

estudiante en la universidad y también un poco de a lo mejor de cómo se abordó en la 

universidad, puede ser. Me refiero en cuanto a lo que es cálculo, integrales en profundidad, 

aplicaciones de las integrales, aplicaciones de las derivadas; en cuanto a estadística es la parte 

inferencial yo creo, la que me quedaría dando vueltas.  

Moderador: ¿Sienten que varía un poco lo que tuvieron con respecto a la formación teórica 

en cuanto a lo que ahora implementamos en los electivos o en las asignaturas de 

profundización?  

Profesores: Sí.  

Moderador: ¿Por qué?  

Profesor 3: Yo creo que sí, bastante. Porque volvemos a un estilo más clásico en la universidad 

cuando yo lo ví, de conocimiento, teorema, aplicación. Pero acá te dan vuelta … te dicen no es 

necesario tal vez que el estudiante se aprenda todas las formas de derivar que existen, sino que 

tú le puedes facilitar una calculadora cierto, que te calcula la derivada, pero él tiene que saber 

dónde se aplica esto y cómo se interpreta. Entonces no, nosotros en la universidad yo perdí 

quizás un mes completo en aprender a derivar con cada una de las reglas, cómo demostrarlas y 

todo el tema, pero acá no es eso, ya se da por hecho, él lo puede calcular con una herramienta 

pero ya … ¿dónde lo aplicamos, qué sacamos de esto, dónde está la interpretación?  

Profesor 1: En estadística es lo mismo…  

Profesor 2: Es que eso es como en todos.  

Moderador: ¿Y en pensamiento computacional ocurre algo similar o hay una pequeña 

variación con respecto a los otros?  

Profesor 2: Similar, pero uno tiene que hacerlo un poco más sencillo a los chicos, porque por 

ejemplo uno no se tiene que aprender todas las funciones de Excel de memoria, si Excel tenía 

ahí mismo… uno coloca es igual, la fórmula y aparece como el torpedo de qué hay que colocar 

en cada cosa. Saber interpretar lo que dice eso… eso es lo complicado para los chicos, les 

costaba darse cuenta que ahí estaba la respuesta.  

Moderador: Ahora ¿sientes que hay algún beneficio con respecto a las demás asignaturas que 

tú dictas?  

Profesor 2: Bueno, es que más es porque nosotros sacamos un producto tangible, una 

aplicación, algo que ellos vean. En cambio, en límites, interprete una integral o un límite, pero 

no es tan tangible como nosotros. Donde nos unimos fue cuando hicieron fractales, nosotros 

hicimos en Scratch fractales.   

Profesor 1: Claro, es algo más concreto.  
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Profesor 2: Claro, más concreto, fue como lo único.  

Moderador: Y ahora, el hecho de que los chiquillos… bueno estas generaciones son mucho 

más tecnológicas con respecto a las anteriores ¿beneficia un poco en el aprendizaje que ellos 

tienen?  

Profesor 3: Sí… quiero hacer un pare ahí, porque al decir tecnológicos es porque tienen más 

acceso a la tecnología, pero no que sean usuarios responsables.  

Moderador: Ahí quizás volvemos a lo anterior, a de qué forma yo promuevo que los chiquillos 

sí hagan un uso responsable de los recursos tecnológicos con los que estamos trabajando.  

Profesores: Claro…  

Profesor 1: Podemos hablar de que son más tecnológicos, pero en realidad… en redes sociales.  

Profesor 2: Hasta ahí llegamos… mandan un correo… un WhatsApp…  

Profesor 1: O sea, nosotros lo vemos en ese ámbito.  

Moderador: ¿Pero facilita un poquito, quizás, el que sea una generación más tecnológica?  

Profesor 3: Sí, aprenden más rápido.  

Profesor 1: Son nativos.  

Profesores: Claro, nativos digitales.  

Profesor 3: Pero, por eso fue necesaria la nivelación de ofimática que decía Profesor 2 en 

pensamiento. O sea, que aprendan a hacer un Word, un Excel, un Power Point. Que uno daba 

por hecho que sabían y no.  

Profesor 2: Que sea todo automático. Por ejemplo, la típica de escribir el índice, que en tercero 

y cuarto medio hacían un índice con los puntitos, viendo que todos queden alineados.   

Moderador: Y ahora si yo les pregunto ¿con respecto a cuál dimensión se sienten más 

cómodos en la asignatura que imparten?  

Profesor 3: ¿Me repite las tres dimensiones?  

Moderador: Conocimiento disciplinar, didáctica y dimensión tecnológica.  

Profesor 3: Ya, voy a enumerar las 3 yo creo. Didáctica …   

Moderador: ¿Te sientes más cómodo…?  

Profesor 3: Curricular y por último conocimiento.  

Moderador: ¿Y acá?  

Profesor 2: Sí… yo usaría… igual la didáctica primero porque es más sencilla para nosotros, 

porque a lo mejor, a diferencia de otros profes, nosotros estamos acostumbrados a innovar algo 

nuevo en la sala. No seguir con lo mismo o la forma en que ellos enseñaban, por ejemplo, tal 

contenido. Hacer programas, hacer proyectos, para nosotros se nos hace un poco más sencillo.  

Moderador: ¿Y eso depende más por la formación o habilidades personales?  
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Profesor 2: No sé … no sé si la formación, porque bueno, no todos venimos de la misma 

universidad ni hemos estado los mismos años. Por ejemplo, nosotros dos, es ¿un año de 

diferencia? …  

Profesor 1: Sí, y diferente malla …  

Profesor 2: Entonces yo tuve más ramos de física I, física II, electrónica… entonces yo tenía 

más conocimiento que Profesor 1 en esa área.  

Profesor 1: Claro, o sea, nuestra malla, que es la misma de ustedes cierto, es más fuerte en lo 

que es didáctica.  

Profesor 2: Claro.  

Moderador: ¿Y Profesor 1, si tuvieras que categorizar …?  

Profesor 1: Me cuesta … yo diría que … didáctica igual… didáctica.  

Moderador: ¿Y la que más te costaría o crees tú que es en la que tienes más dificultades a la 

hora de implementar un electivo?  

Profesor 1: Mmm…  

Moderador: Si vamos haciendo un recordatorio de lo que respondieron en el cuestionario, en 

conocimiento disciplinar en el área de límites derivadas e integrales… ¿cuántas personas lo 

importen, una? Dos … ¿Tú igual lo impartiste?  

Profesor 3: O sea este año no.  

Moderador: Lo dictaste, o sea años anteriores, pero lo dictaste cierto.  

Profesor 3: Sí.  

Moderador: Ya, dos. Dentro de lo que es conocimiento disciplinar en límites, derivadas e 

integrales había un ítem que presentaba dificultades o que estaban en desacuerdo a sentirse 

capaz o que no estaban en acuerdo ni en desacuerdo. En cambio, en probabilidades y estadística 

presentaban mayor cantidad de indicadores que presentaban dificultades. Entonces, por eso es 

más que nada la pregunta. Si tuvieran que categorizar ¿en cuál creen que: “ah no, yo me siento 

más preparado en la tecnológica porque quizás mi formación tecnológica fue mayor, en cambio 

en conocimiento disciplinar no me sienta tan preparado porque (como mencionaban ustedes) 

tuve que volver a recordar conceptos, estudiar quizás un mes antes del ingreso a clases para 

tener los conocimientos frescos…”? Entonces, hacia eso va enfocada la pregunta ¿en cuál creen 

que están mejor preparados que en otra?  

Profesor 1: No yo creo que estoy mejor preparado en conocimiento disciplinar.  

Moderador: ¿Conocimiento disciplinar?  

Profesor 1: Sí.  

Moderador: ¿Y en la que más presentarías dificultades?  
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Profesor 1: Bueno yo lo veo en la asignatura … porque generalmente el programa que más 

utilizo o que más manejo es el GeoGebra nomás. Entonces yo diría que en la parte tecnológica. 

A pesar de que… no estoy diciendo que el GeoGebra sea un programa que … porque yo lo 

encuentro una herramienta genial …. pero siento que no sé, me falta más …  

Moderador: ¿Quizás ampliar la gama de recursos que podamos abordar?  

Profesor 1: Sí, claro.  

Moderador: Porque generalmente nos limitamos a los que nosotros también somos capaz de 

aplicar.   

Profesor 3: No sé, ahí discrepo.  

Moderador: ¿Por qué?   

Profesor 3: Yo discrepo porque no es necesario tener un abanico tan grande, sino quizás 

profundizar en el que se tiene.   

Moderador: Ya.   

Profesor 3: Y que eso…  

Profesor 2: y eso aprovecharlo.  

Profesor 3: GeoGebra por ejemplo, te da un abanico inmenso coma puedes conectar con Excel 

y con otras tantas cosas, no sé. De todo. Entonces no creo que la respuesta sea el tener mucho 

y poco de mucho, sino que yo creo que es seguir profundizando en lo que se utiliza y potenciar 

eso. Por lo tanto tener una para mí yo creo que puede ser bueno, suficiente y quizá no prescindir 

de más.    

Profesor 2: Claro.  

Profesor 3: Ahora, no es la única herramienta tecnológica que él utiliza, él utiliza 

presentaciones, cierto, puede utilizar las tablets, puede utilizar aplicaciones por ahí que también 

son otras, entonces no, no, no creo que esté ahí la falencia. En cuanto a lo curricular yo creo 

que un poco la experiencia y el trabajo con los años te lo va dando porque terminas aprendiendo 

que se yo el currículum de memoria, sabes a lo que vas, te sabes cómo podrías manejarlo, 

entonces…  

Moderador: Aparte…   

Profesor 2: Hay una diferencia po’, entre nosotros y el Ministerio.  

Profesor 3: Claro.  

Profesor 2: Uno duplica, po’, por eso.  

Moderador: Aparte de lo que son los programas de estudio, de lo que mencionaba usted, ese 

libro que decía, aprender a programar, ¿No?   

Profesor 2: Sí, aprender a programar.  
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Moderador: Ya, ¿Buscaban algún otro recurso adicional para poder ejecutar las actividades o 

planificar actividades o solamente me enfocaba en lo que era programa?   

Profesor 2: Ah, code, code que igual era un programa, lo sugería el programa que es como, es 

como un aula virtual pero con las guías ya hechas.  

Moderador: Ya.  

Profesor 2: Entonces yo podía monitorear a cada uno en qué porcentaje van.  

Profesor 3: Pero es que ahí, en ese punto…  

Profesor 2: Sí, como...   

Profesor 3: Ahí, en ese punto quiero darle un punto al ministerio esta vez…  

Profesor 2: Un punto.  

Profesor 3:  … que ofrecían dentro de la porque ofrecían dentro de la el término del capítulo 

una linkografía, una bibliografía que consultar aparte, entonces a pesar de… esta vez es de las 

pocas veces yo creo que que hicieron un buen trabajo en cuanto a los electivos porque vienen 

actividades hechas, vienen con formas de evaluar, vienen con sugerencias, lo que sí a lo mejor 

están al debe es que no vienen con el solucionario, o sea a veces, a uno le queda un poco a pero 

viene con todo eso y con recursos anexos que uno puede ir consultando,  así que yo creo que si 

uno se guía por ahí puede sacar más, ya,  no es como tan necesario. Hay una frase que quizás 

no me gusta mucho pero quizás aplica aquí, qué dice y que a lo mejor hicieron el programa a 

prueba del profesor.  

Moderador:  A prueba de profesor.  

 Profesor 3: Claro, para que cualquier profesor lea y diga: “ah, tengo que seguir esta línea 

tengo que aplicar esta actividad, tengo aquí la prueba, tengo aquí la rúbrica para evaluar, bueno, 

y si me falta más busco en esta bibliografía”.  

 Moderador:  Ah ya. Ahora, ¿Existía alguna supervisión por parte de ya sea su jefe de 

departamento o de algún directivo de lo que yo he llevaba a cabo en los electivos? ¿O quedaba 

netamente a disposición de cada profesor?   

Profesor 3: Lo que ocurre es que en estos últimos 2 o 3 años el jefe de departamento no ha 

dictado la asignatura, no sé si cuando fue la profesora …  

Profesor 2: Sí, pero...  

Profesor 3:  Cuando dictamos límite…   

Profesor 2: Pero ahí no estaba el profe… po’. Estaba haciendo el otro electivo.  

Profesor 3: No pero ahí, … No me acuerdo si fue el profe… o la profe...  

Profesor 2: No po, si la profe…  
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Profesor 3: Cuento corto que puede que una sola de las veces el jefe de departamento haya 

dictado junto con nosotros, entonces para nosotros es nuevo. Es nuevo, todo es nuevo, 

estadística se ha dictado sólo este año y aprendimos esto que por varias situaciones yo no 

estuve, entonces Profesor 4 y yo tratábamos de sacarlo a flote. Límites sea se ha dictado un par 

de veces, pero por equis motivo tampoco hemos podido avanzar mucho. Pensamiento yo creo 

que ha sido el que ha tenido un recorrido más profundo y geometría viene entonces no tenemos 

sobre qué evaluar, seríamos nosotros mismos que podríamos evaluarnos con una nota, yo por 

ejemplo en estadística que debe este año, bastante, siento que hicimos lo que se pudo pero 

siento que pudimos haber sacado mucho más.  

Moderador: ¿Qué límites sientes que encontraste?   

Profesor 3: Eh, más que nada, de salud. Que yo planteé por un problema de salud grave que 

tuve entonces falté el primer semestre y dentro de eso se le informó a Profesor 4 de un día para 

otro: "oye sabes que tienes que dictar esta asignatura," entonces tampoco es su responsabilidad 

haberla preparado más a profundidad, po, entonces él nos colaboró mucho en lo que fue repaso 

y reforzamiento de contenidos, entonces yo empecé a trabajar el segundo semestre, recién con 

la primera unidad, la primera unidad se vio a fondo completa, que es lo que más recuerdan los 

chiquillos sobre todo aprendieron lo que es interpretación de gráficos y todo el tema de tablas.   

Moderador:  O sea cuesta tener una cobertura curricular de…   

Profesor 3: Sí.   

Moderador: ...de las asignaturas. ¿Y los demás que dicen? ¿Encontraron alguna limitación 

que digan ustedes, sabes que hay esta cosa en específico, que tengo problemas para poder llevar 

a cabo la…?   

Profesor 1: No, lo que comentaba denante, los conocimientos previos, pero yo creo que más 

que todo por el contexto de pandemia toma porque muchos conocimientos que…, muchos 

contenidos que no se vieron en años anteriores. Y, igual lo vemos en el currículum de la 

asignatura de matemática así, quedamos muy al debe.  

Moderador: ¿Creen que tienen habilidades que potencien los electivos?   

Profesor 1: ¿Nosotros?   

Moderador:  Sí, lo que decías tú por ejemplo, yo tengo mucho conocimiento disciplinar, por 

lo tanto, eh tengo quizás una afinidad con este electivo más que con el otro.   

Profesor 2: Yo creo que es eso lo que han utilizado para designarnos los electivos, a mí me 

preguntaron, no me acuerdo si me preguntaron. Decide, ¿Aceptas o no aceptas? Una cosa así, 

no fue como…   

Moderador:  Fue más opcional.   
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Profesor 2: Claro, no que yo lo haya pedido. Ellos vieron… determinaron.  

Profesor 3: Claro, eligieron las personas más o menos acorde… a la asignatura.   

Moderador: A ver, yo creo que ya para ir terminando, si nos enfocamos a eso, como a las 

habilidades personales, y si el liceo les diera la oportunidad de decidir, sabes que ¿Qué 

asignatura de profundización quieres dictar?, ¿Cuál elegirían?   

Profesor 3: Yo me iría por Geometría, mi primera opción…  

Moderador: ¿Por qué?  

Profesor 3: …después el de estadística. Tengo más afinidad, creo que la geometría es lo que 

más me gusta.   

Moderador: ¿Qué competencias personales crees que tienes, que tienen afinidad con la 

asignatura?   

Profesor 3: Eh, yo creo que las habilidades netas que tienen que ver con el pensamiento 

geométrico. Quizá también un poco de conocimiento de la teoría de la didáctica en cuanto a 

cómo trabajar la geometría. Eh, también los años que la he dictado acá, que más menos, manejo 

ya todo lo que tiene que ver hasta segundo medio que es el fuerte que nosotros trabajamos, y 

también que conozco herramientas tecnológicas con las que la puedo trabajar, ya sea 

GeoGebra, que es la que me gusta, que insisto, uno puede hacer de todo con eso.   

Moderador: Sí.  

Profesor 3: Así que yo creo que va por ahí. En segundo lugar, quizás continuar con estadística, 

pero más como un poco porque la hice este año, y desafío personal, porque sé que es un punto 

que tengo que mejorar.   

Moderador: ¿Profesora?   

Profesor 2: Em, yo seguiría con pensamiento, pero me gustaría como un desafío diferente.  

Moderador: ¿En la asignatura?, ¿O con respecto a otra asignatura?  

Profesor 2: No, no, no, en otra asignatura, como límite, o sea, me llama la atención. Siempre 

me ha llamado la atención limite.  

Moderador: O sea, si tuvieras que escoger…límite o pensamiento.  

Profesor 2: Ta’ difícil.  

Moderador: Sería como indiferente.   

Profesor 2: Claro, ta’ difícil.   

Moderador: ¿Y qué habilidades crees que tienes, que tienen afinidad con esas asignaturas que 

te permiten llevarlas a cabo de buena manera?   

Profesor 2: ¿Cómo?, ¿La nueva o pensamiento?   

Moderador: En ambas.  
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Profesor 2:  No s… Bueno, como ya como sería la segunda, la tercera vez que la dicto, igual 

todos los años uno lo hace diferente, por ejemplo todo lo que vimos en pandemia, lo vimos 

ahora hasta agosto con los chicos, entonces como que todo fue nuevo, entonces me gustaría de 

nuevo… eh… otro desafío diferente puedo cambiar, como ir rotando, una cosa así. Para no 

repetir, no repetir, sino hacerlo de nuevo, con otros chicos, otra asignatura, Otros tendrían el 

desafío de hacer pensamiento a lo mejor, agregan otras cosas que yo no agregué por ejemplo.   

Moderador:  Y personalmente, ¿Qué habilidades crees que posees que te hace que esas 

asignaturas si sean las que puedes dictar?   

Profesor 2: Mmm… No sé, como buscar soluciones, porque uno… buscamos harto para poder 

ver qué programa era mejor… ya si no lo sé, por ejemplo, code no lo conocía, yo tuve que 

buscar hasta que encontramos algo que nos sirviera.   

Moderador: Profesor 1, si tuvieras que escoger, si el liceo te dijera Profesor 1, Ehh, ¿Cuál es 

la asignatura de profundización que quieres dictar?   

Profesor 2: Ninguna.  

Profesor 1: Eh, yo creo que volvería a dictar límite, y en segundo lugar, estadística, pero yo 

creo que igual por lo que dice Profesor 3, por desafío personal, porque creo que estoy un 

poquito débil en estadística, entonces para mi igual sería un desafío, tengo que prepararme, 

tengo que estudiar, recordar cosas que…  

Moderador: ¿Y crees que tengas habilidades personales que se condigan con dictar esas 

asignaturas?  

Profesor 1: Mmm… En límite, yo creo que sí, no sé, siento que, bueno, en mi formación en la 

universidad me destaqué en, en esta asignatura de cálculo, eh, por eso decía denante que siento 

que mi fuerte es el conocimiento disciplinar.   

Moderador: ¿Profesor?  

Profesor 4: Eh, bueno, primero que nada, quiero decirte algo, yo, eh le dije al profesor que no 

tenía mucho que hacer acá, porque yo no hice nada del ramo de profundización, ya pero te voy 

a responder igual.  

Moderador: No hay problema.  

Profesor 4: Pero, te voy a responder, eh, yo creo que límite, también, pero más que nada por 

el conocimiento que tengo en límite, porque como te dije anteriormente, estuve en un 

preuniversitario, eh, y ahí a lo mejor, eh, no sé po, no tenía como la opción de avanzar un poco 

más po, nosotros teníamos contenidos acotados, pero si lo veíamos todo porque teníamos 

contenido de primero a cuarto medio. Y cuando llegué ahora al liceo, por ejemplo, me di cuenta 

que no se ven los contenidos de primero a cuarto medio, o sea, faltan contenidos. eh…  
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Moderador: ¿Qué se dan como por asumidos?  

Profesor 4: ¿Ah?  

Moderador: ¿Que se dan por asumidos?  

Profesor 2: No.  

Profesor 4: Yo creo que no se alcanzan a ver, o hay algunos profesores… no hablo solamente 

de este liceo, sino de todos los que he trabajo que simplemente, no… le hacen el quite. Sobre 

todo, geometría.  

Profesor 2: Sí, geometría y estadística.  

Moderador: ¿Y geometría lo abordan dentro de la unidad de matemática o se aborda como 

una…?  

Profesor 2: Dentro de la unidad.  

Profesor 4: Y ese quizás sea el otro, geometría, porque Profesor 3 estaba hablando de que.., 

este otro año quizá vamos a ver geometría, también es un tema que me interesa harto y me 

gusta, geometría.  

Moderador:  Ya, es que pongo el caso, por ejemplo, el liceo donde yo trabajo, la asignatura 

de geometría es una asignatura aparte, entonces se libera…  

Profesor 2: Lo que pasa es que…  

Profesor 1: Lo que pasa es que, eh, como nosotros somos Liceo Bicentenario, eh, no, nos 

guiamos por una… ¿Como se llama esto?  

Profesor 2: Una red de contenidos.  

Profesor 1: Una red de aprendizaje, claro, y esas están divididas en unidades, entonces en las 

unidades nosotros ya sabemos que contenidos se van a ver, eh, y no, no lo podemos ver como 

una asignatura aparte. Entonces tenemos que verlo sí o sí en tal etapa, porque tenemos que 

rendir una prueba al final de cada unidad.  

Moderador:  Ah, ya.  

Profesor 2: La unidad después tiene dos ejes, la unidad mide los tres, los cuatro ejes, o sea…  

Moderador: Tienen directrices que van más allá del establecimiento, por así decirlo…  

Profesor 1: No depende de nosotros.  

Profesor 2: Claro.  

Moderador: Ahora si les hago la pregunta invertida. Estábamos hablando recién de las 

habilidades que yo creo poseer para dictar una asignatura de profundización. Ahora, si hacemos 

la pregunta invertida, ¿Qué asignatura de profundización creen que más les costaría 

implementar? ¿Y por qué?  

Profesor 4: Yo creo que tecnología, tecnología por un tema de…  
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Profesor 2: Yo creo que geometría.  

Moderador: ¿Geometría 3D?  

Profesor 2: Sí, yo hice el curso del CPEIP, y a mí la última parte, la última unidad me costó.  

Moderador: ¿Te costó por habilidades personales o por tema de…?  

Profesor 2: Porque no había algunas cosas, no las había visto en la U.  

Moderador: Más que nada por conocimiento disciplinar.  

Profesor 2: Sí.  

Moderador: ¿Profesor 1?  

Profesor 1: Eh, es que sabes que yo siento que las cuatro asignaturas de matemática son 

atractivas, al menos para mí. Entonces como que me cuesta un poco desechar alguna.  

Profesor 2: Indeciso.  

Profesor 1: Sí, pero yo creo que si puedo escoger la misma opción que dije denante, a mí me 

costaría un poco estadística, pero por lo mismo me llama la atención porque es como un, un 

desafío po’.  

Moderador: ¿Y qué parte de estadística crees que te costaría?, ¿implementarla?, ¿lo teórico 

de estadística, o conectar lo didáctico para que los niños aprendan o más que nada como 

conectarlo con lo tecnológico?  

Profesor 1: No, lo teórico.  Si, o sea…  

Moderador: Profesor  

Profesor 4: Tecnología, yo creo.  

Profesor 2: Pensamiento.  

Moderador:  Pensamiento computacional, más que nada por el conocimiento disciplinar, 

también.  

Profesor 4: Pensamiento, claro, lo que pasa, es que yo tengo 43 años, entonces yo ya tengo 

otra formación se puede decir, yo no tengo esa formación que tienen los chicos más jóvenes.  

Profesor 1: Ahí volvemos al tema de años.  

Profesor 2: Claro.  

Profesor 4: Pero entiendo también que si se presenta el desafío hay que tomarlo y hay que 

aprender no más po’. Estoy dispuesto yo creo a aprender.  

Moderador: Y… ¿Profesor 3?  

Profesor 3: Estadística, yo creo.  

Moderador:  O sea, te gusta, pero crees que es en lo que más puedes presentar dificultad.  

Profesor 3: Sí, sería tomarlo como desafío personal…, y nos lanzamos.  

Profesor 2: Es que todo ha sido así, todo ha sido así.  
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Profesor 1: (Risas) Es que generalmente, los profesores de matemáticas están débiles en 

estadística.  

Profesor 2: Sí, especialmente en inferencia.  

Profesor 1: Claro.  

Moderador: Ahora, ¿Por qué crees que sea, Profesor 1, por qué creen que se de esa dificultad 

que estadística sea, sea como LA asignatura en la que quizás los profesores presentan más 

dificultades?  

Profesor 3: Yo creo que por lo disciplinar, yo creo que por una mala costumbre de siempre 

dejarlo pal’ último en cuanto al plan común de estudios. Ahora, en el Bicentenario nos cambió 

el tema, nos mezclan los distintos ejes.  

Profesor 1: Hay que verlos sí o sí.  

Profesor 3: Antes de eso uno lo dejaba para el final. Te comento el orden que trabajábamos 

siempre. Trabajamos eje de números, eje de álgebra, ahí se nos iba mitad del año, poco más, 

después geometría y al último, estadística.  

Moderador: ¿Y estadística, va más que nada, relacionado a algo de conocimiento, de que lo 

dejo al fondo porque me cuesta desarrollarlo?  

Profesor 3: Sí.  

Profesor 2: O sea, eso fue antes, sí.  

Profesor 1: Claro.  

Moderador: O sea, si antes, pero ya hay un indicio de que…  

Profesor 2: Claro.  

Profesor 3: Una parte de que se le hacia el quite, y ahora, dentro de lo posible, yo creo que se 

le sigue haciendo, eh…  

Moderador:  Pero, netamente enfocado a lo disciplinar.  

Profesor 3: Claro. Yo creo que el fuerte del profesor eh, chileno, me aventuro a decirlo, está 

en la parte de la estadística descriptiva, no en la inferencial, tampoco. Entonces ahí…  

Moderador: Y eso va relacionado por algo más, eh el lado de la formación.  

Profesor 3: Yo creo que, por el tema de la formación, que estamos ahí al debe. Y bueno, el 

electivo, como te decía denante, la tercera, la cuarta unidad ya ahí es con inferencia, entonces, 

eh, ahí está el desafío. Entre suerte y no, este año no llegamos. Pero, pero el próximo año 

tenemos que llegar, y eso es meta, meta, meta. Yo creo que tenemos esa afinidad en cuanto a 

números primero, después algebra, después geometría, yo creo que así va como…  

Moderador: Y por último, estadística, relacionado.  

Profesor 3: Y eso, se transfiere a los estudiantes…  
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Profesor 1: Sí.  

Profesor 3:  …y seguimos en este ciclo.  

Moderador: Ya, súper. Más que nada, darles las gracias por su tiempo, por participar en este 

grupo focal, va a ser un insumo importante dentro de lo que es nuestra, nuestra tesis, así que 

agradecerles, en nombre de Francisca, Ellen…  

Profesor 3: Sí, como comentario final quisiera decirles que sigan, sigan con su tesis, yo creo 

que está super buena, nos hace falta a todos. Eh, creen algo, perdón la palabra, bien hecho, cosa 

que lo puedan llevar a todos lados, que lo expongan, lo saquen de aquí, y lo lleven, no solo aquí 

a la ciudad, sino a congresos, que lo expongan, lo comenten, porque hace falta, ya. Sobre todo 

ahora que estamos empezando con esto de los electivos, que no ha habido una buena 

evaluación, y quizá a futuro proseguir, y implementar no solo esta especie de capacitación o 

recoger información que ustedes están levantando, sino la otra parte que tú mencionabas que 

acá no se hace, por el conocimiento, por él.. etc., etc., que es la parte de la evaluación.   

Profesor 2: Claro.  

Profesor 3: Ahí tienen tema para otra tesis, de cómo vamos a evaluar ahora, de si lo que han 

hecho los profesores es exitoso o no. Así que ahí pueden crear otros instrumentos en base a lo 

mismo que a lo mejor estaban ustedes haciendo y prosiguen. Y eso.  

Moderador:  Muchas gracias. Gracias. Así que damos por terminado el grupo focal.  
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Anexo 6: Pautas de validación de expertos del Plan de acompañamiento docente 

 

A continuación, se presenta la pauta utilizada para la validación de los planes de 

acompañamiento sugeridos:  
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Adicionalmente, las pautas de los expertos participantes en el proceso de validación del 

Plan de acompañamiento docente en las asignaturas de Límites, Derivadas e Integrales y 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial se pueden encontrar en el siguiente link 

adjunto, al cual tendrán acceso las personas con el enlace: 

 

Link: 

https://drive.google.com/drive/folders/1cGlFD3IB79mzRzAXHySr6821tqJm0uME?usp=shar

e_link  

 

https://drive.google.com/drive/folders/1cGlFD3IB79mzRzAXHySr6821tqJm0uME?usp=share_link
https://drive.google.com/drive/folders/1cGlFD3IB79mzRzAXHySr6821tqJm0uME?usp=share_link

