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Resumen 

 

Se estudia ƭŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ ά/ƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ tŜŘŀƎƽƎƛŎƻ ŘŜƭ /ƻƴǘŜƴƛŘƻέ  ό/t/ύΣ diferenciándolo del 

Conocimiento del Contenido  (CC) y se estudia su incidencia  en la enseñanza de la matemática 

escolar. La noción  CPC fue analizada a partir del estado del arte considerando su evolución y su 

relación con el Marco Curricular.  El CPC, como relación al saber del profesorado, fue  cuantificado 

a través de Instrumentos  con ítems preferentemente de selección múltiple, y en su relación al 

hacer del profesorado fue cuantificado de manera exploratoria a través de una pauta  para 

codificar clases video grabadas. La validez de los estudios se sustenta en la confiabilidad de los 

ítems, la validación de contenido de los instrumentos por pares, la aleatorización en el diseño del 

estudio, los índices de significación en las pruebas estadísticas y el uso de técnicas de triangulación 

para la codificación de las clases videograbadas.  Para estudiar la relación del CPC con la eficiencia 

de la enseñanza se implementó un diseño experimental con 106 profesores de tres comunas de la 

Región de Valparaíso, que impartían clases de matemáticas en 4º y o 7º básico durante el año 

2010. Se contempló una muestra estratificada considerando el nivel socioeconómico de las 

escuelas y su rendimiento conforme a antecedentes del sistema nacional de la medición de la 

calidad y equidad de la Educación, SIMCE. El estudio se centró en tópicos críticos de la matemática 

escolar: concepto de fracción, concepto y aplicaciones de la proporcionalidad, y visualización, 

construcciones y demostraciones en geometría. El estudio de la incidencia del CPC, y del CC, en la 

efectividad de la enseñanza se sustentó en el grado de significación de las correlaciones entre las 

medidas del CPC en las y los profesores y los resultados en las pruebas de conocimiento aplicadas 

a las alumnas y los alumnos. De los tres tópicos considerados, en el caso de las fracciones, y de 

manera parcial en el caso de la proporcionalidad, las correlaciones fueron significativas. En cuanto 

al tema de la conceptualización de las fracciones en cuarto básico, se elaboró un modelo de 

regresión lineal que explica de manera significativa (p=0.009) los resultados de las alumnas y los 

alumnos en función del CPC de las profesoras y los profesores. Al incorporar otras variables al 

modelo: CC, años de experiencia docente, horas de formación y perfeccionamiento en 

matemáticas de los y las docentes, nivel socio económico de las alumnas y los alumnos que 

atiende la escuela, y edad de las profesoras y los profesores,  se alcanza un modelo explicativo 

óptimo (R=54.4%) en el que el nivel socio económico del alumnado y los años de experiencia del 

profesorado son más explicativos del rendimiento de los alumnos que el CPC y el CC del 

profesorado. En todos los análisis el CPC fue más significativo que el CC para predecir el 

rendimiento de las alumnas y los alumnos. A modo de síntesis, destacamos tres puntos: a) el 



3 

 

factor socioeconómico es tan fuerte en la explicación del rendimiento escolar que el CPC pierde 

gran parte de su significación en el modelo predictivo, lo que es consistente con la idea de que el 

profesorado de alto CPC tenderían a ser captado por establecimientos de mayor nivel 

socioeconómico; b) los ítems, instrumentos y procedimientos de medición y el mismo constructo 

de CPC requieren de un exhaustivo refinamiento; de hecho, algunas respuestas de las profesora y  

los profesores en el marco de la medición del CPC son correctas conforme a las características de 

ǎǳǎ ŀƭǳƳƴƻǎΤ Ŝǎƻ ǎǳŎŜŘŜ ǇƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻ Ŏƻƴ ƭŀ ǇǊŜƎǳƴǘŀ άΛŎǳłƭ Ŝǎ Ŝƭ ŜǊǊƻǊ Ƴłǎ ŎƻƳǵƴ ŜƴǘǊŜ ǎǳǎ 

ŀƭǳƳƴƻǎ ŦǊŜƴǘŜ ŀ ǳƴ ǇǊƻōƭŜƳŀ ǘƛǇƻ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ ŘŜ ŦǊŀŎŎƛƻƴŜǎ ƻ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘΚέΣ Τ Ŏύ ƭƻǎ ǘŜƳŀǎ 

abordados de proporcionalidad, fracciones y geometría son difíciles para las alumnas y los 

alumnos, como lo muestra los resultados de las pruebas aplicadas, razón por la que los saberes 

ligados a tales temas dependen en una importante medida de las características del alumnado y 

no de manera estricta del docente -como pudo ser eventualmente el caso de aprendizajes  de 

menor exigencia cognitiva ,y por último, d) la conceptualización alcanzada en este estudio sobre el 

CPC aún es incipiente,  estando arraigada a saberes culturales y conocimientos científicos 

vinculados al aprendizaje en matemáticas y al currículo escolar, cuestión que por su importancia 

en el desarrollo de la cultura y de la nación, es conveniente continuar en su dilucidación. 

 

Palabras claves 

 

Conocimiento Pedagógico del Contenido (Pedagogical Content Knowledge), Saber del Profesor, 

Enseñanza de las Matemáticas (Mathematics Education). 

 

 

Presentación 

 

En vista de los bajos niveles de aprendizaje en matemáticas durante la Educación Básica en Chile y 

el reconocimiento de que el saber del profesor es un factor relevante, este estudio buscó 

evidencias empíricas con sustento teórico acerca de la noción Conocimiento Pedagógico del 

Contenido (CPC), su incidencia  en la enseñanza de la matemática y su distinción con el 

Conocimiento del Contenido (CC), en el marco de la relación al saber del Profesor de Matemáticas, 

en particular en la Educación Básica en Chile. 

 

Los objetivos del estudio fueron: 

 

1.- Mostrar evidencias de que las fortalezas y debilidades de los saberes de profesores en relación 

a la noción  CPC están significativamente asociadas con la eficiencia de la enseñanza de la 

matemática en la Educación Básica; y cuantificar el grado de asociación. 

 

2.- Difundir las características de la noción  CPC, su diferencia con el CC y su incidencia  en la 

eficiencia de la enseñanza, con el objeto de orientar la toma de decisiones en políticas de 

formación inicial y continua y en los criterios para incentivos a los profesores de Educación Básica. 
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3.- Proveer de orientaciones a los pares evaluadores de carreras de Pedagogía Básica y a los 

formuladores de estándares de conocimientos para profesores de matemática, acerca de los 

conocimientos  requeridos por los profesores para enseñar  matemática con  eficiencia en la 

Educación Básica. 

 

Los resultados del presente estudio muestran una verificación parcial de las hipótesis planteadas. 

Si bien ya se ha cumplido con el objetivo de difundir parcialmente los hallazgos (VIII ICOTS, 

International Congress of Teeching of Statistics, Julio 2010, Ljubljana, Eslovenia ; IX Congreso 

Latinoamericano de Sociedades de Estadística, CLATSE. Octubre 2010, Viña del Mar, Chile. 

3r Encuentro Nacional de Estudio de Clases, Universidad Católica de Talca, Talca, Noviembre 2010) 

proveyendo de orientaciones a los pares en el área, se ha considerado la difusión internacional de 

resultados en la CIAEM 2011, en Recife, Brasil, en Junio 2011 y en un encuentro con profesores de 

la V Región, financiado por el CIAE, en Agosto del 2011. Otros resultados son los trabajos de 

titulación de los profesores Cristian Aranda1 y  Antonio Gandulfo2 de la carrera de Pedagogía en 

Matemáticas de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso y el trabajo de graduación de la 

profesora Soledad Estrella3, como Magister en Didáctica de la Matemática de la Pontificia 

Universidad Católica de Valparaíso.   

 

Organización del Informe Final 

 

Este informe consta de seis partes, más las conclusiones, las referencias bibliográficas y los anexos.   

 

1. Estado del arte y conceptualización del CPC en el marco de la problemática del estudio.  

2. Propuesta de investigación y sus componentes: aspectos metodológicos y de validación.  

3. Estudio del CPC en el profesores y su relación con la enseñanza de la conceptualización de 

las fracciones en 4º básico.  

4. Estudio del CPC en el profesores y su relación con la enseñanza y el aprendizaje de la 

proporcionalidad en 7º básico.  

5. Estudio del CPC del profesor y de los saberes de los alumnos en relación a la geometría en 

los niveles de 4º y 7º básico.  

6. Estudio de la puesta en juego del CPC: observaciones de clases y pauta de observación de 

videograbaciones de clases.  

Las seis partes, si bien tienen estructuras propias, son interdependientes. La parte 1 señala la 

problemática, presenta un estudio del arte y ofrece una primera conceptualización del CPC como 

                                                           
1
 Estudio del Conocimiento Pedagógico de profesores de Educación Básica. Trabajo para optar al título de 

profesor de matemáticas. Instituto de Matemáticas, PUCV. 2010. 
2
 Elaboración de un test para medir el conocimiento de los alumnos de 4º básico sobre Fracciones. Trabajo 

para optar al título de profesor de matemáticas Instituto de Matemáticas, PUCV. 2010. 
3
 Instrumento para la Evaluación del Conocimiento Pedagógico del Contenido de Estadística en Profesores 

de Educación Básica. Tesis para optar al grado de Magister en Didáctica de la Matemática. PUCV. 2011. 
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marco de referencia para esta investigación. La parte 2 se refiere al diseño metodológico, 

destacando las dimensiones cuantitativas y cualitativas del estudio, y ofreciendo aclaraciones 

sobre los procesos de aleatorización y muestreo de los sujetos, como también aclaraciones sobre 

la naturaleza y características de los instrumentos para la operacionalización, registro y medición 

de variables. Las partes 3, 4 y 5 se refieren a tres componentes de la dimensión cuantitativa del 

estudio, focalizándose en los temas de fracciones, proporcionalidad y geometría respectivamente. 

La parte 6 se focaliza en una dimensión cualitativa del estudio, en el contexto de la acción de 

enseñanza. Esta estructura del informe, desglosada por tópicos se ajusta a la especificidad con que 

se abordó el estudio del CPC, procurándose controlar factores que actúan de manera integrada, 

como el nivel socioeconómico que reconocidamente  afecta los niveles de logros de los 

estudiantes.  

 

El informe incluye una breve sección de Conclusiones, la cual sintetiza las partes 1 y 2, recoge las 

conclusiones de las partes 3, 4, 5 y 6, dando cuenta de los hallazgos y las limitaciones del estudio, 

precisando aspectos que requieren de profundización y proveyendo recomendaciones para la 

elaboración de políticas públicas. Las seis partes aportan anexos que se reúnen al final de este 

informe, algunos de ellos en versión digital adjuntos en tres DVD, incluyendo los ejemplares de 

instrumentos para recoger datos, las bases de datos utilizadas, los principales output de los 

análisis estadísticos computacionales y 20 videograbaciones de las clases, entre otros. 
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Parte 1: Estado del arte y conceptualización del CPC  

en el marco de la problemática del estudio. 
 

Introducción 

 

Tras un acercamiento al estado del arte, esta primera parte del informe presenta  las 

componentes del marco teórico en los siguientes términos; el conocimiento del contenido (CC), en 

cuanto al  conocimiento general y conocimiento específico de la matemática; el conocimiento 

pedagógico del contenido (CPC), en cuanto a la enseñanza (como transposición didáctica, es decir, 

adaptación al nivel escolar) distinguiéndose el conocimiento del currículo, la organización  de las 

tareas matemáticas escolares, las concepciones del profesor sobre la matemática y sobre el  

aprendizaje,  y el diseño de escenarios para el aprendizaje; el  conocimiento del profesor en 

relación al saber del alumno, categorizado en las conceptualizaciones de los alumnos, sus 

dificultades más frecuentes, sus errores posibles, y sus estrategias usuales; finalmente se 

consideraron los medios didácticos del profesor, en cuanto a representaciones concretizadoras.  

 

Nuestra conceptualización de la dimensión CC posee dos componentes, el conocimiento general y 

cultural de la matemática, y el conocimiento específico de la matemática, cuyo conocimiento es 

profundo pero referido a la matemática escolar.  

 

Estado del Arte 

 

¿Qué indica que el mejoramiento de la calidad de la educación debe abordarse desde el 

mejoramiento de la calidad docente? 

La literatura en el área avala la interrogante y se observa en las tendencias de los sistemas 

educativos en el mundo. El informe McKinsey (2007) señaló que el conocimiento matemático 

evidenciado por el profesor de alto desempeño en el aula impacta positiva y fuertemente sobre el 

rendimiento del estudiante, y a la vez, un profesor con bajo desempeño impacta negativamente 

sobre él. En conformidad al informe GTD PREAL (2009)  para abordar el problema de la baja 

calidad de los aprendizajes escolares en Chile, y América en general, es clave atender a la 

dimensión del profesorado. Respecto a la calidad de la educación chilena el informe de la OECD 

(2010) aconseja a nuestro país dirigir sus esfuerzos a mejorar la formación de los profesores en 

todos los niveles de educación, incluyendo la calidad de los programas de educación inicial de los 

profesores, la calidad de sus formadores y sus programas pedagógicos.  

En McKinsey (2010) se especifican entre los hallazgos: la internalización de prácticas de enseñanza, 

la mejora de las prácticas educativas al interior de la escuela y entre las escuelas, el 

empoderamiento de rutinas que nutran la instrucción dentro de una comunidad de enseñanza, la 

realización de clases públicas y el desarrollo de profesores como entrenadores de sus pares. Estas 

prácticas, cuyo fin es perpetuar y desarrollar aún más la enseñanza  efectiva establecida, son 
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apoyadas por trayectorias profesionales que no solo permiten el desarrollo individual del profesor 

sino que lo responsabilizan de compartir sus conocimientos en todo el sistema. 

El interés internacional por la conceptualización del conocimiento pedagógico del contenido y la 

experiencia que tuviéramos más de treinta académicos chilenos en Japón, respecto al estudio de 

Clases, dan evidencias de la relevancia de la formación continua de los docentes para el 

mejoramiento de la calidad de la educación. 

9ƭ ŎƻƴƻŎƛŘƻ ƛƴŦƻǊƳŜ aŎYƛƴǎŜȅ όнллтύ ǊŜǎǇƻƴŘŜ Ŏƻƴ ŎƭŀǊƛŘŀŘ ŀ ƭŀ ƛƴǘŜǊǊƻƎŀƴǘŜ άΛ/ƽƳƻ ƘƛŎƛŜǊƻƴ ƭƻǎ 

siǎǘŜƳŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ Ŏƻƴ ƳŜƧƻǊ ŘŜǎŜƳǇŜƷƻ ŘŜƭ ƳǳƴŘƻ ǇŀǊŀ ƭƭŜƎŀǊ ŘƻƴŘŜ ŜǎǘłƴΚέ ¸  ƻŦǊŜŎŜ ǳƴŀ 

serie de razones bien fundamentadas para explicar sus hallazgos. El informe  demuestra que la 

excelencia en educación es una meta que pueden alcanzar los países a costos razonables, que el 

aprendizaje de calidad puede no solo ser equitativo sino posible para la mayoría de los estudiantes 

e instituciones educativas, y como las políticas y las prácticas de los países pueden ayudar a que 

los estudiantes aprendan mejor, los profesores enseñen mejor y las escuelas operen más 

efectivamente; además, plantean que cada país puede recorrer ese camino a su manera, aunque 

respetando ciertas premisas. 

Ese informe resalta la importancia de tres aspectos para mejorar un sistema educativo: conseguir 

a las personas más aptas para ejercer la docencia; desarrollarlas hasta convertirlas en instructores 

eficientes; y garantizar que el sistema sea capaz de brindar la mejor instrucción a todos los niños. 

En dos de estos tres aspectos se focalizan en el profesor como el principal agente, esto ha sido 

avalado por una amplitud de investigaciones de diversos países que destacan que el principal 

impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar es la calidad del profesor, y por ello la calidad 

de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus profesores; mejorar los resultados es 

fruto de mejorar la instrucción que ofrecen los profesores, (Shulman (1986, 1987), Grossman 

(1995), Fennema y Franke (1992), Ball (2001, 2008), Artigue (2004), Krauss (2008b), entre otros). 

¿Cómo se  ha enfrentado el problema de la baja calidad de los aprendizajes en el país y en el 

mundo? 

En el país se han tratado distintas estrategias para mejorar la calidad de los aprendizajes escolares 

en matemáticas, algunas se han concentrado en la tecnología (Enlaces, pizarras electrónicas) y 

otros materiales, principalmente en los textos escolares (componente textos del MINEDUC), y en 

la renovación del currículo (Ajuste Curricular). Otras han apuntado a incidir en los saberes y saber 

hacer del docente: estrategia LEM (que provee materiales y un modelo de trabajo), la RMM (que 

promueve el apoyo entre pares), los Programas de Postítulos por ciclo a lo largo de Chile (que les 

acrecientan el saber disciplinario), la incorporación de estándares disciplinarios y didácticos (que 

orientan la formación docente)  y los sistemas de incentivos a profesores y unidades educativas 

(AEP, Asignación de Excelencia Profesional). 

Todo ello es consistente con estrategias en otros países (la presencia de tecnología, las  reformas 

curriculares y la dotación de estándares y competencias para profesores). Además, en otros 
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países, como EEUU por ejemplo, se ha decidido reclutar enseñantes, aunque no sean profesores, 

propuesta que comparte el movimiento promovido por ingenieros de Educación 2020 en Chile. 

Las reformas en educación se encuentran en el primer lugar de la agenda de casi todos los países 

del mundo, sin embargo, pese a masivos aumentos del gasto, -el año 2006 los gobiernos de todo 

el mundo destinaron US$ 2 billones a educación-, y a ambiciosos intentos de reforma, el 

desempeño de muchos sistemas educativos apenas si ha mejorado en décadas. Esto es aún más 

sorprendente porque hay grandes diferencias en la calidad de la educación. Por ejemplo, en 

evaluaciones internacionales, menos del uno por ciento de los niños de África y Medio Oriente 

alcanzan un desempeño igual o superior al del promedio de Singapur. Esto no es consecuencia 

exclusiva del nivel de inversión. Singapur, uno de los países con mejor desempeño del mundo, 

gasta menos en educación primaria que 27 de los 30 países de la OCDE. Australia, que ha triplicado 

el gasto por alumno desde 1970, no consigue alcanzar a Singapur. Los Estados Unidos está en el 

tercio inferior de la clasificación pese a que desde 1980 casi ha doblado el gasto por alumno y ha  

bajado el número de alumnos por profesor a un mínimo histórico.  

El Estudio Internacional sobre Enseñanza y Aprendizaje TALIS, Teaching and Learning International 

Survey, (OCDE, 2009) proporciona la primera perspectiva comparativa internacional sobre las 

condiciones de la docencia y el aprendizaje. Con un enfoque en la educación secundaria tanto en 

el sector público como en el privado, TALIS examina aspectos importantes del desarrollo 

profesional; las prácticas, las actitudes y las convicciones de los profesores; los comentarios y 

valoraciones que reciben, así como el liderazgo escolar en los 23 países participantes. Entre las 

características importantes que configuran el aprendizaje eficaz, TALIS concedió especial 

importancia a la autoeficacia (qué tan exitosos se sienten los profesores al enfrentar las 

dificultades educativas que afrontan) y, las  condiciones de disciplina en el salón de clases (en qué 

grado las aulas son ordenadas y propicias para el aprendizaje). Los datos analizados por el TALIS 

revelan una alta penetración de actividades de Desarrollo Profesional Docente, DPD, en los países 

de la OCDE (2009). El estudio indica la existencia de demanda insatisfecha del profesor de los 

desafíos que los profesores enfrentan cotidianamente y cuyo aprendizaje requiere de una oferta 

de DPD, actualizada y flexible. Por otra parte, la visión de los profesores sobre el impacto del DPD 

en su propio desarrollo profesional refleja una alta valoración positiva, y destacan las modalidades 

como la investigación o el intercambio informal para mejorar la enseñanza. 

El estudio alemán COACTIV (Krauss, 2008a, 2008b), desarrollado por un consorcio de 

universidades e institutos de investigación, entre los años 2003 y 2006, buscó averiguar cómo es 

un buen profesor de matemáticas, lo que hace, sabe y valora, en los niveles 9 y 10. Distinguió tres 

ámbitos de su saber profesional: conocimiento pedagógico, conocimiento matemático, 

conocimiento pedagógico de la disciplina matemática. Evaluó el conocimiento matemático y el 

conocimiento pedagógico de la matemática, así como su estructura, entre dos grupos de 

profesores de secundaria, con diferente formación inicial, y otras poblaciones con preparación 

matemática pero sin preparación ni experiencia pedagógica. Sus principales conclusiones se 

refieren a que el alto grado de conectividad cognitiva entre el conocimiento pedagógico de la 

matemática y el conocimiento matemático en profesores de secundaria está en función del grado 
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de experticia matemática. Es decir, se evidencia que el modelo de enseñanza fue consistente con 

la formación en la Universidad, pero  no fue consistente con los años de experiencia, lo que genera 

un conflicto con modelos explicativos del desarrollo profesional docente (Hashweh, 2005). 

9ƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ άaŀǘƘŜƳŀǘƛŎǎ ¢ŜŀŎƘƛƴƎ ƛƴ ǘƘŜ нмǎǘ ŎŜƴǘǳǊȅέΣ a¢нмΣ ό2007) examina la formación 

docente de segundo ciclo en matemática en seis países, e identifica las principales estrategias 

implementadas para atender a los desafíos planteados por la preparación de profesores en este 

campo de conocimiento. En términos de políticas, el estudio confirma la relevancia de considerar 

el balance entre contenidos disciplinares y pedagógicos como un componente central de los 

programas de formación, ofreciendo una perspectiva novedosa sobre las visiones de los futuros 

profesores sobre la asignatura que enseñarán, las formas en que deberían enseñar y las formas en 

que sus contenidos se aprenden. 

Autores de distintas latitudes destacan el rol de los docentes para mejorar los aprendizajes 

escolares en matemáticas. Ruiz (2008) lo enfatiza incursionando en el conocimiento pedagógico 

del contenido en docentes latinoamericanos, Llinares (2000) lo corrobora desde un estudio 

comprensivo de las prácticas docentes en España, y Saxe et al. (1999) lo evidencia desde el análisis 

de los saberes en la práctica efectiva. Michelle Artigue (2004) reflexiona en torno a las evoluciones 

experimentadas por la Didáctica de la Matemática, y recalca que las investigaciones han 

contribuido a modificar la mirada sobre los docentes, sobre las relaciones entre teoría y práctica y 

sobre la formación de docentes. Artigue indica que los marcos teóricos como la Teoría de 

Situaciones de Brousseau (1997), la Teoría de la Transposición Didáctica de Chevallard (1985) y el 

desarrollo de la Teoría Antropológica desde principios de los noventa por Y. Chevallard (1999), han 

reforzando el enfoque sistémico de la didáctica francesa. 

La investigación sobre el conocimiento del profesor reconoce que el conocimiento matemático 

necesario para la enseñanza de gran calidad no es el conocimiento matemático general que se 

recoge incidentalmente, sino el conocimiento específico de la profesión que se adquiere en la 

formación de nivel universitario y puede ser cultivado a través de la práctica reflexiva. Las 

experiencias y lecturas de miembros de este grupo en la Didáctica francesa y el Estudio de Clases 

japonés, concuerdan que teniendo una base profunda de la matemática de nivel escolar, y la 

reflexión sistemática del profesor de la propia experiencia en la sala de clases, tanto individual 

como grupal, inciden en la calidad de la enseñanza, (Isoda y Olfos, 2009). Por su lado, la 

investigación del grupo TALIS (2009), McKinsey (2010) muestran los requerimientos de desarrollo 

profesional de los docentes en ejercicio, y otras experiencias demuestran que la expansión del 

Estudio de Clases en países de distintas latitudes dan evidencias de la orientación que los 

profesores prefieren dar a la modalidad de desarrollo profesional. 

¿Qué se entiende por conocimiento pedagógico del contenido y cómo se encuentra el desarrollo 

del constructo? 

Un factor clave para otorgar educación matemática de calidad es un conocimiento profundo y 

sustancial del contenido matemático por parte del profesor, (Ma, 1999; MT21, 2007). En los 
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últimos 25 años existe una evidente  y creciente atención internacional al tema del dominio de los 

contenidos requerido en la tarea de enseñar. 

Desde el trabajo de Shulman a mediados de los ochenta, el conocimiento pedagógico del 

contenido, CPC, ha originado un gran interés como modelo para el mejoramiento de la formación 

de profesores y como objeto de estudio. En 1986, Shulman planteó la necesidad de indagar en el 

desarrollo del conocimiento del docente en la enseñanza, con el fin de develar las formas de 

comprensión cognitiva del contenido de la enseñanza por parte de los profesores, distinguiendo 

entre, el conocimiento del profesor para enseñar un dominio específico y su conocimiento del 

dominio específiŎƻΦ 9ƭ ŎƻƴŎŜǇǘƻ ƛƴǘǊƻŘǳŎƛŘƻ ǇƻǊ {ƘǳƭƳŀƴΣ άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻ ŘŜƭ 

ŎƻƴǘŜƴƛŘƻέΣ t/Y Ŝƴ ǎǳǎ ǎƛƎƭŀǎ Ŝƴ ƛƴƎƭŞǎΣ ȅ ǉǳŜ Ŝƴ ŀƭƎǳƴƻǎ ŜǎŎǊƛǘƻǎ Ŝƴ ŜǎǇŀƷƻƭ ǎŜ ƴƻƳōǊŀ ŎƻƳƻ 

άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘƛŘłŎǘƛŎƻέΤ ŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƛƻ ŘŜŦƛƴŜ ȅ ŘŜƴƻƳƛƴŀ άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻ ŘŜƭ 

conteniŘƻέΣ /t/Φ 

En la década de los años noventa estas categorías son redefinidas en cuatro áreas generales, y 

esta clasificación ha orientado mayoritariamente el desarrollo la investigación en el área: el 

conocimiento pedagógico general (CP), el conocimiento del contenido (CC), el conocimiento 

pedagógico del contenido (CPC) y el conocimiento del contexto. En 1995, Shulman agrega tres 

formas de representar y formular el contenido, que lo hace comprensible a otros. Incluye la 

comprensión de los conceptos o conceptualizaciones anteriores de los estudiantes en los tópicos 

de más frecuente enseñanza. Lo que el profesor sabe, lo que el profesor hace y las razones de sus 

acciones. 

La importancia del conocimiento profesional del profesor en el contexto de la enseñanza de las 

matemáticas, ha sido particularmente estudiado por Ma (1999), Ball, Lubienski, y Mewborn 

(2001), Fennema y Franke (1992), Ball et al. (1990, 2000, 2004, 2005, 2007, 2008), Krauss (2008a, 

2008b). An, Kulm y Wu, (2004) identifican tres dimensiones en el CPC: el conocimiento del 

contenido, del currículo y de la enseñanza. Y aseveran que el conocimiento de la enseñanza es el 

principal, y lo aceptan como la componente básica del conocimiento pedagógico del contenido. 

Hill et al. (2008) establecen tres categorías del CPC: el conocimiento de la relación de los alumnos 

con el contenido (CRAC), el conocimiento de la enseñanza del contenido, y el conocimiento del 

currículo. El CRAC hace referencia a la familiaridad del profesor con el pensamiento matemático 

de los alumnos, especialmente a los errores comunes que presentan. Con respecto a cómo 

aprenden los alumnos, distinguen: errores comunes de los alumnos y explicaciones a los errores; 

comprensión del conocimiento de los alumnos y cuándo una producción del alumno muestra más 

entendimiento; secuencia de desarrollo del alumno (tipos de problemas por edad, qué aprende 

primero, de qué es capaz); y estrategias de cálculo comunes en los alumnos. En el marco del CRAC, 

el profesor reconoce los errores habituales de los alumnos en áreas particulares, reconoce que los 

alumnos encuentran tópicos más difíciles, y que ciertas representaciones son apropiadas para 

ellos. Los profesores efectivos tienen conocimiento de las ideas y el pensamiento matemático de 

los alumnos.  
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El CRAC ha mostrado ser robusto, pese a que requiere desarrollo, pues no hay suficiente 

conceptualización sobre este dominio, ni medición del mismo. En el 2008, Parks y Oliver 

identificaron cinco componentes en el CPC, y además, concluyeron en su estudio sobre la 

conceptualización del CPC,  que éste se modifica con la reflexión del profesor sobre la enseñanza 

en la enseñanza misma, que la comprensión del profesor acerca de las ideas equivocadas de los 

alumnos constituye el principal factor del CPC que lleva a la forma de planear, conducir y evaluar 

la enseñanza, y que el CPC es idiosincrásico en algunas de sus manifestaciones; por lo que resulta 

complejo dinámico y difícil de medir. 

Krauss et al. (2008a, 2008b) identificaron tres dimensiones del CPC que son importantes en la 

enseñanza de la matemática: conocimiento de los profesores de las tareas matemáticas, 

conocimiento del profesor acerca de los conocimientos previos de los alumnos, (las dificultades y 

sus concepciones equivocadas), y  conocimiento de los profesores sobre representaciones, 

analogías, ilustraciones, o ejemplos útiles acerca del contenido matemático a enseñar. Hill et al 

(2008) indican que hay pocos datos a gran escala acerca del CPC y que es necesario precisar el 

significado del mismo. Estos investigadores han avanzado en la identificación de uno de los 

factores, el conocimiento del profesor acerca de la manera que los alumnos entienden el 

contenido.  

Baumert et al. (2010) perfila el desarrollo de la teoría, señalando que varios autores han añadido y 

especificado estas componentes básicas del conocimiento profesional de los profesores  (por 

ejemplo, Grossman, 1995; Sherin, 1996; Shulman, 1987). Ellos señalan que en la literatura de 

investigación sobre la enseñanza y formación del profesorado, hay una  comprensión compartida 

de que el conocimiento del dominio específico y  conocimiento  pedagógico general y las 

habilidades, son determinantes de la calidad de la enseñanza, y  que afectan las ganancias de 

aprendizaje y el desarrollo motivacional. Sin embargo, hasta la fecha, pocos estudios empíricos 

han evaluado directamente las diferentes componentes del conocimiento de los profesores y las 

han usado para predecir la calidad de enseñanza y los resultados del estudiante (Fennema et al., 

1996; Hill, Ball, Blunk, Goffney y Rowan, 2007; Hill, Rowan y Ball, 2005).  

El informe del National Mathematics Advisory Panel  (2008, p.37), citado por Baumert (2010), 

ǊŜǎǳƳŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴ ŎƻƳƻ ǎƛƎǳŜΥ άCƛƴŀƭƳŜƴǘŜΣ Ŏƻƴ ƭŀ ŜȄŎŜǇŎƛƽƴ ŘŜ ǳƴ ŜǎǘǳŘƛƻ ǉǳŜ ƳƛŘƛƽ 

directamente el conocimiento matemático utilizado en la enseñanza, no hay estudios identificados 

por este Grupo que hayan investigado la dinámica que examinaría cómo el conocimiento 

matemático de los profesores de primaria y de media, afecta la calidad de la enseñanza, las 

oportunidades de los estudiantes para aprender, y las ganancias en el rendimiento a través del 

ǘƛŜƳǇƻΦέ 
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Tabla : Componentes del conocimiento pedagógico del contenido desde diferentes 

conceptualizaciones. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota Fuente: Estrella (2010) tabla modificada desde Park y Oliver (2008) y Pinto (2010). 

 V indica que el autor  incluye la subcategoría como una componente del CPC, D  que el autor lo 

coloca fuera de la categoría del CPC como distinguible, y U indica que el autor no discutió 

explícitamente esta subcategoría. 

 

¿Cuán relevante es el conocimiento del contenido de profesor? 

 

El CPC y el CC son claramente  diferentes, a pesar de estar fuertemente relacionados (Turnuklu y 

Yesildere, 2007; Buschang, 2008). Darling-Hammond (2000a, 2000b) dan evidencias de que el 

conocimiento del contenido disciplinario del profesor es un factor significativo en el logro del 

estudiante. Los estudios de intervención demuestran que la mejora del CC matemático puede 

conducir a una enseñanza de gran calidad (por ejemplo, Fennema y Franke 1992; Swafford, Jones, 

y Thornton, 1997). Por otra parte, Krauss et al. (2008b) indican que la literatura especializada 

reiteradamente sostiene que el conocimiento base de los profesores expertos no sólo es más 

extenso que el de profesores novatos, sino que esta mas conectado e integrado. Sliva et al. (2007) 

hacen notar que un elemento clave característico de un profesor altamente calificado es su fuerte 
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Comprensión del 

estudiante 
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Estrategias de 

enseñanza  y 

representaciones 

V V V V V U V V V V V V U 

Currículo D V V U U U V U V V U U V 

Medios U U U V U U U U U U U U V 

Evaluación U V U U U U U U V V U   

Materia D D D V D V U V U V V   

Contexto D U D U U V U V U V V U U 

Pedagogía D D D U U V U U U V V V U 
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base del conocimiento disciplinario. Ma (1999) al comparar profesores demostró que una 

''profunda comprensión de la matemática fundamental'' se manifiesta en un amplio repertorio de 

estrategias pedagógicas para representar y explicar el contenido matemático, sugiriendo que esta 

premisa es aplicable, particularmente, a las matemáticas. Aún pese a la relevancia de este factor, 

varios autores (Wilson et al, 2002; Wilson, Shulman y Richert, 1987) han postulado que los 

profesores de matemáticas exitosos necesitan además una base sólida del conocimiento 

pedagógico del contenido. 

El equipo de la Universidad de Michigan, en que se encuentran Hill, Schilling,  Rowan, Bass entre 

otros, encabezado por Deborah Ball, distingue tres componentes dentro del conocimiento 

matemático para enseñar: conocimiento matemático común (operar correctamente, conocer 

definiciones, teoremas, propiedades), y conocimiento matemático específico (variedad de 

representaciones y ejemplos, explicaciones precisas y adecuadas, aplicaciones, modelamiento, 

visualización), conocimiento de alumnos y matemáticas (conocer el razonamiento de los niños, sus 

errores típicos, y sus dificultades y sus estrategias más frecuentes, en relación a los tópicos de la  

matemática escolar).  

Este grupo se ha esforzado en desarrollar una teoría basada en la práctica del conocimiento del 

contenido para la enseñanza construida sobre la noción de CPC de Shulman, concepto que 

requiere un desarrollo teórico, clarificación analítica y comprobación empírica, (Ball, Thames y 

Phelps, 2008). Además han sido los pioneros en medir directamente el conocimiento matemático 

de los profesores de básica para la enseñanza y en examinar su relación con el progreso del 

estudiante. Los estudios de este equipo han logrado caracterizar con gran detalle el conocimiento 

matemático requerido para enseñar matemática, y han podido establecer que el conocimiento 

pedagógico del contenido de los profesores es un significativo predictor de los logros de 

aprendizaje matemático de los alumnos. Según Ball et al. (2001), en el CPC subyace el desarrollo y 

selección de tareas, la elección de las representaciones y explicaciones, la facilitación del discurso 

productivo del aula, la interpretación de las respuestas de los estudiantes, el control de la 

comprensión del estudiante, y el análisis rápido y adecuado de los errores de los estudiantes y de 

sus dificultades. 

En las dos décadas anteriores existen varios estudios cualitativos sobre la estructura y efectos del 

conocimiento del profesor. Una de las principales conclusiones de los estudios cualitativos sobre la 

enseñanza de las matemáticas es que el repertorio de las estrategias de enseñanza y el conjunto 

de representaciones matemáticas alternativas y explicaciones disponibles de los profesores en el 

aula, son muy dependientes de la amplitud y profundidad de su comprensión conceptual de la 

materia. 
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Una especificación del CPC 

 

La dimensión del CPC comprende la interacción de tres componentes: el conocimiento de la 

enseñanza en cuanto a la adaptación que hace el profesor del saber al nivel escolar, el 

conocimiento del profesor en relación al saber del alumno, y el conocimiento del profesor en el 

uso de medios didácticos. 

 

El conocimiento de la enseñanza,  incluye el conocimiento del profesor sobre el currículo (sus 

contenidos y objetivos por nivel); la organización de las tareas matemáticas escolares (secuencias), 

las concepciones del profesor sobre la matemática y las concepciones del profesor sobre las 

teorías de aprendizaje en cuanto guían su toma de decisiones en sus planificaciones y en su 

accionar en el aula; y el diseño de escenarios dependiente de la situación (todo aquello que 

potencie la conexión entre ideas, como las contextualizaciones, analogías, ejemplos y 

contraejemplos, ideas unificadoras, entre otros). 

 

En el conocimiento de la relación de los alumnos con el contenido, CRAC4, subyacen las 

conceptualizaciones adquiridas de los alumnos, sus dificultades frecuentes, los posibles errores de 

los alumnos, y sus estrategias más usuales. 

 

El conocimiento de los medios didácticos, MEDI, involucra la concretización que hace el profesor 

en cuanto al medio con el contenido. 

 

Indicadores para las dimensiones del CPC  

 

Para la categoría del CPC se consideran las dimensiones de Enseñanza, CRAC y MEDI. Y los 

indicadores como las características distintivas del fenómeno objeto de estudio (CPC), las que se 

segmentan y codifican en un plano global y específico del CPC; y a partir de las cuales se obtienen 

los datos y fenómenos en forma de ideas y conceptos definidos como necesarios para el estudio 

del CPC. 

 

1 Enseñanza  

La dimensión de Enseñanza incluye características distinguibles como el estudio de las creencias, 

concepciones de y sobre la matemática y el estudio sobre los diferentes conceptos matemáticos, 

es decir, las formas en que los profesores comprenden un determinado contenido matemático, lo 

que involucra también la exploración sobre cómo se origina y obtiene dicho conocimiento en el 

sujeto, en qué se basa y cómo se comprende la estructura (definida por el saber sabio) de la 

materia a enseñar, cómo se aprende y cómo se transforma el contenido matemático a contenido 

matemático enseñable (transposición didáctica). 

 

                                                           
4
  Ver en Anexo 1 de Glosario de  Abreviaciones 
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En este estudio nos abocamos a dos tipos de concepciones, (1) del profesor sobre la matemática y 

(2) del profesor sobre el aprendizaje. Hemos definido las concepciones citadas como una 

integración de los conceptos de creencia y de concepciones. Asumimos las concepciones como 

una creencia consciente, referido a una creencia de orden superior y basada sobre procesos de 

razonamiento semejante los cuales están por lo menos justificados y aceptados por el propio 

individuo, (Pehkonen, 2001). 

 

1.1 Concepciones del profesor sobre la Matemática. Las concepciones de los profesores sobre la 

naturaleza de la matemática podemos operacionalizarlas, por ejemplo en tres  categorías: 

Instrumentalista concibe la matemática como un conjunto organizado de conocimientos 

preexistentes de carácter utilitario, de los cuales se enseñan reglas y herramientas. 

Argumentada invita a descubrir, inventar y probar ideas matemáticas a través de la 

argumentación y de la reflexión crítica. 

Estructuralista conciben la matemática como una disciplina lógico-deductiva y deducen las 

verdades dadas en teoremas a partir de una axiomática formal preestablecida. 

 

1.2 Concepciones del profesor sobre el aprendizaje. Desde una perspectiva sobre las concepciones 

de los profesores de las teorías de aprendizaje, se identifican idealmente cuatro categorías: 

Conductista,  Cognitivista, Significativista, y la Sociocontructivista. Al vincular cada una de ellas con 

una metáfora de aprendizaje, se tiene:  Conductista - Exponer (memorizar fórmulas de cálculo, 

repetir, exponer el saber, resolver bien); Cognitivista -  Organizar (organizar redes de conceptos, 

desafíos), Significativista ς Útil (relación con saberes previos y funcionales), y Socialconstructivista 

- Participar  (participar en solución de problemas en la comunidad a través de la modelación, etc., 

trabajar y argumentar en grupos).  

 

1.3 Conocimiento del currículo. Este indicador reconoce el conocimiento del currículo como 

herramienta al servicio de la tarea de enseñar del profesor, con especial dominio de los materiales 

y los programas diseñados para la enseñanza de materias particulares a un nivel determinado, la 

variedad de materiales de instrucción disponibles en relación a esos programas, y el conjunto de 

orientaciones que sirven como indicaciones y/o  contraindicaciones para el uso del currículo  o del 

programa de estudios. Establecimos los siguientes tipos de evidencia de conocimiento del 

currículo: conocimientos en geometría y fracciones para 4º y conocimientos de geometría y 

proporcionalidad para 7º básico, en conformidad al marco curricular nacional vigente. 

 

1.4 Organización de las Tareas Matemáticas Escolares. Respecto a la organización de las tareas 

matemáticas escolares, identifica o no identifica la secuencia. 

 

1.5 Diseño de escenario. El diseño de escenario considera cómo se construye un escenario para 

aprender, si destaca el contexto sobre el uso enfatizado de analogías, o principalmente ocupa 

ejemplos y contraejemplos para mostrar; o crea conflictos cognitivos  o integra otras disciplinas. 
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2 Conocimiento del Profesor en Relación al Saber del Alumno  

La dimensión CRAC incluye características distinguibles del conocimiento del profesor  en cuanto  a 

los errores, dificultades, conocimientos adquiridos y estrategias respecto al saber de los alumnos. 

Es la habilidad del profesor para movilizar sus conocimientos de manera apropiada, (a) frente a 

una situación compleja en que alumnos expresan sus errores y/o dificultades, y que exigen del 

profesor una acción rápida, (b) frente al planeamiento, conducción y evaluación en la cual el 

profesor acude a sus conocimientos sobre los conocimientos adquiridos y las estrategias usuales 

de los alumnos del nivel. 

 

2.1 Conocimiento de errores de los alumnos. Es el indicador del trabajo o conocimiento con los 

posibles errores de los alumnos, con una actitud anticipada a los mismos. Entendiendo por error a 

proporcionar una respuesta incorrecta a una cuestión matemática que se le plantea al alumno.  

 

2.2 Conocimiento de las dificultades de los alumnos. Es el indicador de la comprensión del 

profesor respecto a las dificultades más frecuentes de los alumnos. La dificultad relacionada con 

aquello que impide conseguir, ejecutar o comprender el concepto o tópico matemático.  

 

2.3 Conocimientos adquiridos por los alumnos. Este indicador está relacionado con el 

conocimiento del profesor de las conceptualizaciones del alumno, sobre los conocimientos previos 

adquiridos para enfrentar con éxito una tarea. 

 

2.4 Estrategias usadas por los alumnos. Es el indicador del conocimiento del profesor sobre las 

estrategias utilizadas por sus alumnos al resolver una tarea. 

 

3 Medios Didácticos 

La dimensión MEDI reúne todas las representaciones concretizadoras utilizadas por el profesor 

para ayudar a generar el conocimiento por parte de los alumnos y construir y establecer 

relaciones. Indicadores de ésta son la  utilización de tecnologías de la información, calculadora; la 

presentación a través esquemas, ilustraciones, dibujos, o el uso de materiales concretos (reloj, 

termómetro, balanza, pizarra, lápices de colores, etc.), entre otros. 

 

Indicadores del CC 

 

El CC, Conocimiento del Contenido, involucra CG  -Conocimiento General- y el CE -Conocimiento 

Específico- de las fracciones, proporciones y geometría. El CPC queda descrito como sigue: 
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Tabla descriptora de la variable principal del estudio 

 

 
CPC 

CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO DEL CONTENIDO 

D
IM

EN
-

SI
O

N
ES

 ENSEÑANZA 

transposición didáctica (adaptación al 

nivel escolar) 

CRAC conocimiento del profesor en 

relación al saber del alumno 

MEDIOS DIDÁCTICOS  

representaciones 

concretizadoras 

IN
D

IC
A

D
O

R
ES

 

CURR  conocimiento del Currículo 

OTME Organización  de las tareas 

matemáticas escolares  (secuencias) 

CRE-M Concepciones del profesor 

sobre la Matemática 

CRE-A  Concepciones del profesor el  

aprendizaje (Teorías) 

DIES Diseño de escenario para 

aprendizaje (contextualizaciones, 

analogías, ejemplos y contraejemplos) 

ADQU conceptualizaciones de los 

alumnos (sus conocimientos 

adquiridos) 

DIFI  Dificultades más frecuentes  de los 

alumnos  

ERRO Errores posibles de los alumnos 

ESTG Estrategias usuales de los 

alumnos 

MEDI Medios didácticos  

(esquemas, ilustraciones, 

concretizaciones, materiales 

concretos, TIC) 
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Parte 2: Propuesta de investigación y sus componentes.  

Aspectos metodológicos y de validación. 
 

Introducción 

 

El objetivo principal de la investigación comprometida con FONIDE fue άaƻǎǘǊŀǊ ŜǾƛŘŜƴŎƛŀǎ ŘŜ ǉǳŜ 

las fortalezas y debilidades de los saberes de profesores en relación a la noción  CPC están 

significativamente asociadas con la eficiencia de la enseñanza de la matemática en la Educación 

.łǎƛŎŀΤ ȅ ŎǳŀƴǘƛŦƛŎŀǊ Ŝƭ ƎǊŀŘƻ ŘŜ ŀǎƻŎƛŀŎƛƽƴέ. Para ello se diseñó un estudio empírico que relaciona 

los saberes de los profesores con los saberes de sus alumnos. El CC y el CPC de los profesores se 

obtuvieron por medio de  cuestionarios y los conocimientos adquiridos por los alumnos se 

obtienen por medio de pruebas. El estudio se complementó con un segundo estudio que 

cuantificó la presencia de indicadores del CPC y del CC durante el desarrollo de las clases. Este 

segundo estudio consideró la preparación de una pauta de observación, rúbricas, videograbación 

de clases, codificación individual por tres jueces y discusiones entre ellos para consensuar una 

codificación común. En esta sección del informe se presentan aspectos centrales de la 

metodología usada en estos estudios, ofreciendo evidencias de la calidad del estudio y algunas 

debilidades del mismo. 

 

Propuesta Metodología del Estudio  

 

El estudio incluyó una componente cualitativa y otra cuantitativa. La componente cualitativa 

contempló observación y análisis de videos de clases. Los análisis se realizaron  a partir de una 

pauta de observación de la presencia de indicadores del CPC y del CC del profesor en 

videograbaciones de clases. Antes de la elaboración de la pauta hubo observaciones y 

transcripciones de episodios de clases, además de la revisión de cuadernos, guías y pruebas de 

alumnos. Todo lo cual dio cabida a la identificación  de algunos énfasis puestos por profesores en 

clases, algunos errores cometidos por alumnos y algunas representaciones usadas por profesores 

o alumnos. 

 

Con respecto a la componente cuantitativa, se aplicó pruebas  a alumnos y cuestionarios a 

profesores en el marco de un muestreo estratificado en tres comunas de la Región de Valparaíso, 

alcanzando a 106 profesores y 128 grupos cursos. De cada establecimiento fue elegido un curso de 

4º básico y otro en 7º, salvo excepciones originadas por el muestreo aleatorio que en cuatro casos 

llevó a la selección de dos cursos por nivel en un mismo establecimiento. Hubo 2 profesores que 

hacen clases en 2 cursos de la muestra, uno de ellos en establecimientos distintos. Alrededor de 

20 profesores no respondieron a los cuestionarios, pese a que inicialmente junto a sus directores 

habían aceptado participar en el estudio, cuestión que era admisible conforme a los protocolos de 

ética de participación voluntaria. 
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A cada curso se le hizo corresponder el profesor de matemáticas para el año. A cada profesor de 

4º básico se le solicitó contestar un cuestionario  con datos personales y profesionales, un 

cuestionario referido a las fracciones y su enseñanza y un cuestionario referido a geometría y la 

enseñanza de la geometría. Análogamente a los profesores de 7º se les pidió contestar un 

cuestionario de datos personales, uno referido a la proporcionalidad y su enseñanza y otro a 

geometría y su enseñanza.  

 

Los alumnos de cada curso respondieron a una prueba, primero como pretest y luego como 

postest.  La prueba se refirió a fracciones y geometría en 4º básico, y a proporcionalidad y 

geometría en 7º. También se consideraron algunos ítems de datos y azar utilizados en otro 

estudio. Tanto la prueba de 4º como la de 7º básico fueron confeccionadas en tres formas, para su 

aplicación en una clase de 45 minutos y así no quitar demasiado tiempo a las actividades 

curriculares habituales de profesores y alumnos. 

 

Muestreo en componente cuantitativa  

 

La selección de los establecimientos se inició a partir del listado de todos los establecimientos que 

están en los registros de la página web www.simce.cl del año 2009 de las comunas de Valparaíso, 

Viña del Mar y Quilpué. Los datos principales de los establecimientos de cada comuna fueron 

transcritos a una planilla Excel y clasificados según su nivel socioeconómico (según clasificación del 

SIMCE) y rendimiento SIMCE, para luego proceder a una selección aleatoria y proporcional, según 

lo indica el número en paréntesis en la tabla siguiente. En la práctica, debido a que no todos los 

directores de establecimientos y profesores aceptaron participar, o bien aceptando la 

participación no contestaron los cuestionarios, para el muestreo real se requirió cambiar unos 

establecimientos por sustitutos equivalentes. Lo cual no fue siempre posible y llevó a las 

cantidades expresadas sin paréntesis en la tabla. 
 

Cantidad (teórica) / real de grupos cursos por comuna, NSE y Nivel SIMCE 

Nivel SIMCE NSE Valparaíso Viña del Mar Quilpué 

Significativa-

mente sobre la 

media 

Alto y Medio Alto (4)  2 y 2 (5)  2 y 2 (2) 1y 1 

Medio (2) 0 (4)  4 y 4 (4) 0 

Bajo y Medio Bajo (2) 1 y 1 (6)  3 y 3 (1) 1 y 1 

 

En la media  

Alto y Medio Alto (5) 3 y 3 (5)  2 y 2 (3) 0 

Medio (5) 3 y 3 (5)  2 y 2 (2) 1 y 1 

Bajo y Medio Bajo (6) 3 y 3 (4)  2 y 2 (2) 1 y 1 

 Significativa-

mente bajo la 

media 

Alto y Medio Alto (6)  2 y 2 (8)   4 y 4 + 1 y 1 (6) 2 y 2 

Medio (10) 5 y 5 (10) 4 y 4 + 2 y 2 (7) 4 y 4 + 1 y 1 

Bajo y Medio Bajo (10) 6 y 6 (4)    1 y 1 (2) 2 y 2 

Total   112 + 16 = 128 (50)  48 (51)  48 y 6 (29)  16 y 10 

En rojo: cursos en que se aplicó  a fin de año el instrumento de pre-test en vez del de pos-test en números 

 

No todos los profesores de los 128 cursos en que se aplicó pruebas a los alumnos respondieron a 

los cuestionarios de números (fracciones o proporcionalidad) y /o de geometría.  
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Establec Comuna  Simce-NSE Profesor  Nivel Pro Geo Profesor Nivel Frac Geo 

Estab 1 Quilpué siAnsAMA Profe 1 7° si si Profe 47 4º si si 

Estab 2 Quilpué siAnsBMB Profe 2 7° si si Profe 48 4°  si 

Estab 3 Quilpué siBnsAMA Profe 3 7° si si Profe 49 4° si si 

Estab 4 Quilpué siBnsAMA Profe 4 7° si si Profe 50 4° si si 

Estab 5 Quilpué siBnsBMB       Profe 51 4° si si 

Estab 6 Quilpué siBnsBMB Profe 5 7° si si Profe 52 4° si si 

Estab 7 Quilpué siBnsBMB Profe 6 7° si si       

Estab 8 Quilpué siBnsM       Profe 53 4°  si 

Estab 9 Quilpué siBnsM Profe 7 7° si si Profe 54 4° si si 

Estab 10 Quilpué siBnsM Profe 8 7° si si Profe 55 4° si si 

Estab 11 Quilpué siBnsM Profe 9 7° si si Profe 56 4° si si 

Estab 12 Quilpué siBnsM       Profe 57 4° si si 

Estab 13 Quilpué siMnsBMB Profe 10 7° si  Profe 58 4° si si 

Estab 14 Quilpué siMnsM Profe 11 7° si si Profe 59 4° si si 

Estab 15 Valpara siAnsAMA Profe 12 7º si si Profe 60 4º si si 

Estab 16 Valpara siAnsAMA Profe 13 7º si si       

Estab 17 Valpara siAnsAMA Profe 14 7º si si       

Estab 18 Valpara siAnsAMA Profe 15 7º si si Profe 61 4º  si 

Estab 19 Valpara siAnsBMB Profe 16 7º si si Profe 62 4º si si 

Estab 20 Valpara siAnsM Profe 17 7º si si       

Estab 21 Valpara siBnsAMA Profe 18 7º si si Profe 63 4º si si 

Estab 22 Valpara siBnsAMA       Profe 64 4º si si 

Estab 23 Valpara siBnsAMA       Profe 65 4º si si 

Estab 24 Valpara siBnsBMB Profe 19 7º si si Profe 66 4º si si 

Estab 25 Valpara siBnsBMB       Profe 67 4º si si 

Estab 26 Valpara siBnsBMB       Profe 68 4º si si 

Estab 27 Valpara siBnsBMB Profe 20 7º si si Profe 69 4º si si 

Estab 28 Valpara siBnsBMB Profe 21 7º si si       

Estab 29 Valpara siBnsBMB Profe 22 7º si si Profe 70 4º si si 

Estab 30 Valpara siBnsM Profe 23 7º si si Profe 71 4º si si 

Estab 31 Valpara siBnsM Profe 24 7º si si Profe 72 4º si si 

Estab 32 Valpara siBnsM       Profe 73 4º si si 

Estab 33 Valpara siBnsM       Profe 74 4º si si 

Estab 34 Valpara siBnsM       Profe 75 4º si si 

Estab 35 Valpara siMnsAMA Profe 25 7º  si Profe 76 4º si si 

Estab 36 Valpara siMnsAMA Profe 26 7º si si Profe 77 4º si si 

Estab 37 Valpara siMnsBMB Profe 27 7º si si       

Estab 38 Valpara siMnsBMB Profe 28 7º si si Profe 78 4º si si 

Estab 39 Valpara siMnsBMB Profe 29 7º si si Profe 79 4º si si 

Estab 40 Valpara siMnsM Profe 30 7º si si Profe 80 4º si si 

Estab 41 Valpara siMnsM       Profe 81 4º si si 

Estab 42 Valpara siMnsM Profe 31 7º si si Profe 82 4º si  

Estab 43 Viña siAnsAMA Profe 32 7º si si Profe 83 4º si si 

Estab 44 Viña siAnsAMA Profe 33 7º si si Profe 84 4º si si 

Estab 45 Viña siAnsAMA Profe 34 7º si si Profe 85 4º si si 

Estab 46 Viña siAnsM Profe 35 7º si si Profe 86 4º si si 

Estab 47 Viña siAnsM       Profe 87 4º si si 

Estab 48 Viña siAnsBMB Profe 36 7º si si Profe 88 4º si si 

Estab 49 Viña siAnsBMB Profe 37 7º si si Profe 89 4º si si 

Estab 50 Viña siAnsBMB       Profe 90 4º  si 

Estab 51 Viña siMnsAMA Profe 38 7º si si Profe 91 4º si si 

Estab 52 Viña siMnsAMA       Profe 92 4º si si 

Estab 53 Viña siMnsM       Profe 93 4º si si 

Estab 54 Viña siMnsM Profe 39 7º si si Profe 94 4º si si 

Estab 55 Viña siMnsBMB       Profe 95 4º si si 

Estab 56 Viña siBnsAMA Profe 40 7º si si Profe 96 4º  si 

Estab 57 Viña siBnsAMA       Profe 97 4º si si 

Estab 58 Viña siBnsAMA       Profe 98 4º si si 

Estab 59 Viña siBnsAMA Profe 41 7º si si Profe 99 4º si si 

Estab 60 Viña siBnsAMA       Profe 100 4º si si 

Estab 61 Viña siBnsM Profe 42 7º si si Profe 101 4º si si 

Estab 62 Viña siBnsM Profe 43 7º si si Profe 102 4º si si 

Estab 63 Viña siBnsM Profe 44 7º si si Profe 103 4º si si 

Estab 64 Viña siBnsM       Profe 104 4º si si 

Estab 65 Viña siBnsM       Profe 105 4º si si 

Estab 66 Viña siBnsM Profe 45 7º si si Profe 106 4º si si 

Estab 67 Viña siMnsM Profe 46 7º si si       
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Instrumentos para la Recolección de Datos 
 

Se construyeron pruebas para los alumnos de 4º y 7º básico en torno a dos ejes del currículo: 

Números y Geometría. Los ítems de las pruebas fueron diseñados a  partir de preguntas de 

pruebas SIMCE, TIMSS, PISA y LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de 

la Educación). Esta selección y adaptación de ítems permitió construir instrumentos con ítems 

validados en mediciones de alcance nacional o internacional.  

 

Con respecto a los instrumentos que miden el CC y CPC de los profesores, se optó por una 

metodología más sofisticada, puesto que existen pocos instrumentos de esta naturaleza ya 

validados. En primer lugar se obtuvo ítems usados en otros estudios, principalmente por el grupo 

de la Universidad de Michigan. Constatamos que existen de distintos tipos, por ejemplo de 

selección múltiple, abiertos  de respuesta breve y reactivos ante episodios de clases en videos 

cortos. Para la construcción de los ítems se tuvo en cuenta una tabla de especificaciones con los 

Contenidos Mínimos Obligatorios declarados en el ajuste curricular para 4º y 7º básico referidos a 

los temas  de Fracciones, Proporcionalidad y Geometría; y el marco teórico sobre el CPC adoptado 

en este estudio.  

 

Plataforma Computacional 
 

Se construyó una plataforma computacional con el propósito de recoger las respuestas de los 

profesores a los cuestionarios, ofreciéndoles privacidad, más confianza y libertad para responder 

según disponibilidad de tiempo y ritmo de trabajo. Los docentes pudieron entrar tras una 

conexión vía e-mail a una plataforma LimeSurvey. Ésta es una aplicación informática cuyo código 

fuente es abierto, gratuito y de libre distribución, diseñado específicamente para la creación de 

encuestas en línea. 

 

Para asegurar la privacidad de la información, la invitación que los encuestados reciben para 

ingresar al sistema les permite única y exclusivamente responder la encuesta, una única vez. Los 

paneles de control de encuestas y usuarios y de la Plataforma sólo están disponibles para el 

administrador del sistema. Se utilizó la versión 1.87 de LimeSurvey, la que se encuentra instalada 

en el equipo servidor del Instituto de Matemáticas de la Pontificia Universidad Católica de 

Valparaíso, el cual funciona usando el sistema operativo Linux Ubuntu Server.  

 

Características de las pruebas para alumnos y  de los cuestionarios para profesores 
 

Prueba de Fracciones para alumnos de 4º básico 

 

La prueba constó de 34 ítems de alternativas y uno abierto para completar. Todos referidos a los 

Contenido Mínimos Obligatorios (CMO) 5 y 6 del Currículum de Matemática para 4º Básico o a 

conocimientos considerados previos o claves para adquirir los CMO 5 y 6 señalados.  
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CMO 5. Significado, lectura y escritura de fracciones simples o de uso frecuente (1/2,1/3, 

1/4, 1/8, 3/4, 1/10, 1/100), su empleo para cuantificar y comparar partes de un objeto, de 

una unidad de medida o de una colección de elementos en contextos cotidianos; 

comparación entre fracciones y representación en la recta numérica.  

 

CMO 6. Lectura, escritura y reconocimiento del valor representado por cada dígito en 

números decimales entre 0 y 1 (hasta las cifras de las centésimas) y su relación con 

fracciones (1/2, 1/4, 3/4, 1/10, 1/100), empleo para cuantificar magnitudes, comparación 

entre números decimales y representación en la recta numérica.  

 

Considerando que el CMO 5 involucra varias ideas, se descompuso en tres partes, con lo cual se 

delimitó cuatro contenidos y  dos dimensiones para la construcción de los ítems, esto es ocho 

categorías para el CMO 5 y dos para el CMO 6. 

 

Tabla de Especificaciones de la prueba de fracciones 

CMO Descripción 
Contenidos 

previos 

Conocimiento y aplicación 

de los contenidos 

5ª significado, lectura y escritura de fracciones simples  4 4 

5b empleo para cuantificar y comparar 

- partes de un objeto,  

- partes de una unidad de medida o  

- partes de una colección  

 

6 

 

11 

5c comparación entre fracciones y representación en la recta 

numérica.  

0 4 

6 valor representado por cada dígito en números decimales 

entre 0 y 1 (hasta las cifras de las centésimas) y su relación con 

fracciones 

 

1 

 

3 

 

La prueba de Fracciones se estructuró en tres formas para su aplicación, de modo que cada 

alumno respondiera sólo 11 a 12 ítems junto a otras preguntas sobre Geometría y otros datos, en 

un máximo de 45 minutos.  

 

La forma A se aplicó a 528 alumnos y contó con once ítems de fracciones.  La impresión de la  

alternativa c) del ítem 2 de la forma A tuvo un corrimiento de una expresión fraccionaria, por lo 

que se  eliminó para el análisis de la confiabilidad. Usando el método de Kuder-Richardson, se 

obtiene R = (10/9) * (3,09-538066/528*528)/ 3,09 = 0,89, para la forma A de la prueba de 

fracciones. 

La forma B se aplicó a 508 alumnos y contó con once ítems. Diez de alternativas y uno que solicita 

responder si/no y representar las fracciones 1/2 y 2/4 por medio de un esquema.  Usando el 

método de Kuder-Richardson, obtenemos una confiabilidad  R = 0,75 para la forma B de la prueba 

de fracciones. La forma C se aplicó a 441 alumnos y contó con once ítems de alternativas.  Usando 

el método de confiabilidad de Kuder-Richardson, obtenemos R = 0,51 para la forma C. 
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Prueba de proporcionalidad para alumnos de 7º básico 

 

La prueba de proporcionalidad para 7º básico constó de 23 ítems  de alternativas, 

complementados en cuatro casos la solicitud de resultados de cálculos numéricos y cuatro casos 

en que se solicitan argumentos o pareceres. Los ítems están vinculados a los dos Objetivos 

Fundamentales (OF) sobre proporcionalidad contemplados en el Marco Curricular para 7º básico 

(MINEDUC, 2009). A saber: 

CMO 6. Interpretación de una proporción como una igualdad entre dos razones cuando las 

magnitudes involucradas varían en forma proporcional, y su aplicación en diversas 

situaciones, por ejemplo, en el cálculo de porcentajes. 

CMO 8. Resolución de problemas en contextos diversos y significativos en los que se 

utilizan proporciones, enfatizando en aspectos relativos al análisis de las estrategias de 

resolución, la evaluación de la validez de dichas estrategias en relación con la pregunta, los 

datos y el contexto del problema.  

 

Tabla de Especificaciones de la prueba de Proporcionalidad 

CMO Descripción 
Contenidos 

previos 
saber 

CC y 
CPC 

6 a interpretación de una proporción como una igualdad entre dos razones 
cuando las magnitudes involucradas varían en forma proporcional 

 
1 

  
3 

6 b aplicación en diversas situaciones, por ejemplo, en el cálculo de 
porcentajes. 

1 2 2 

8 a resolución de problemas en contextos diversos y significativos en los 
que se utilizan proporciones 

1 4 2 

8 b análisis de las estrategias de resolución, evaluación de la validez de 
dichas estrategias en relación con la pregunta, los datos y el contexto 
del problema. 

  
5 

 
3 
 

 

Indicadores de confiabilidad 

 La prueba de Proporcionalidad para 7º básico también se estructuró en tres formas para su 

aplicación, de modo que cada alumno respondiera sólo 8 a 9 ítems junto a preguntas de 

Geometría y Datos, en un máximo de 45 minutos.  

 

A diferencia de la prueba de Fracciones para 4º básico, que sólo midió conocimiento en los 

alumnos, en esta prueba se incluyó ítems que recabaron información para medir el CPC de los 

profesores. De las 24 preguntas, 14 fueron de conocimiento y 10 para recoger información sobre 

el CPC de los profesores. La prueba, al igual que en el caso de 4º básico, se dividió en tres Formas.  

La forma A incluyó 6 preguntas de conocimiento, la B 5 preguntas y la forma C sólo 3. La poca 

cantidad de ítems por cada Forma llevó a índices de confiabilidad bajos: Rkr20 =0,59; Rkr20 =0,30 y 

Rkr20 =0,01 respectivamente.  
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Pruebas de geometría para alumnos  

 

Las pruebas de geometría para 4º y 7º básico contaron con 39 y 20 ítems respectivamente. En el 

caso de 4º básico los ítems contemplaron 3 alternativas y en algunos casos sólo dos. En 7º los 

ítems en su mayoría fueron de 4 alternativas. En ambas pruebas se permitió a los alumnos dar más 

de una respuesta. El énfasis en 4º básico fue la visualización y en 7º la argumentación. Los ítems 

de visualización correspondieron a los objetos matemáticos tratados en el nivel y en niveles 

anteriores, en el caso de 7º básico, las argumentaciones se refirieron a temas de construcción y 

propiedades de los cuerpos que se estudian en el nivel, conforme al marco curricular. 

 

Los índices de confiabilidad para 4º básico fueron, en la forma A con 9 ítems, Rkr20=0,29;  en la 

forma B con 17 ítems, Rkr20=0,625, y en la forma C con 13 ítems, Rkr20=0,48. En 7º básico,  en la 

forma A con 7 ítems, Rkr20=0,39; en la forma B con  6 ítems, Rkr20=0,38, y   en la forma C con 7 

ítems, Rkr20=0,23. 

 

Antecedentes de los profesores 

 

Por medio de la plataforma computacional se recogió la siguiente información de los profesores, la 

cual ofrece un perfil de los docentes participantes y  se usa en los análisis complementarios: 

 

Rasgos del profesor 

1-1 Formación  

Posee título de Profesor: 

En caso afirmativo complete: Institución y Modalidad 

Posee mención o postítulo en matemática: 

En caso   afirmativo complete: Número   de horas aproximado: Institución: 

Curso importante adicional a su formación que incidió en cómo enseña matemática 

        Nombre (tema) del curso: Institución: 

1-2 Experiencia profesional 

Número de años que hace clases de matemáticas (horas del currículo, no talleres).  

         Años en primer ciclo 

         Años en segundo ciclo 

          Número de horas actual frente a curso a la semana (este y otros establecimientos] 

1-3 Rasgos personales 

Gênero (masculino o Femenino)  y  Edad (años) 

 

Cuestionarios aplicados a los docentes 

 

Los docentes respondieron a dos cuestionarios. Los de 4º básico respondieron a uno sobre el CC y 

el CPC referido a fracciones y otro a geometría. Los docentes de 7º respondieron a un cuestionario 

sobre el CC y el CPC referido a proporcionalidad y otro a geometría. 
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Los cuestionarios para los profesores se ajustaron a la siguiente tabla de especificaciones: 

 

Nivel 
Tipo de Conocimiento  

Temática 
CC CPC 

CRAC ENSE MEDI 

4º básico Fracciones  9 10 15 3 

4º básico Geometría  21 10 9 0 

7º básico Proporcionalidad  11 8 9 3 

7º básico Geometría  10 4 14 0 

 

Los índices de confiabilidad de estos instrumentos son bajos, R= 0,2 a R=0,3, aunque mejoran con 

el coeficiente Phi como indicador.  Ello en parte se debe a que las mediciones se realizan con 35 a 

60 profesores y los ítems responden a constructos complejos en construcción. 
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Parte 3: El CPC en los profesores y su relación con la conceptualización de 

las fracciones por parte de sus alumno en 4º básico. 
 

 

Introducción 

 

Esta parte 3 del informe presenta una investigación en sí misma. 60 de los 106 profesores que 

participaron en el estudio hacían clases en 4º básico, por lo cual los tamaños de muestra 

responden a esta situación.  Además, al igual que en las partes siguientes de este informe, la 

concretización del marco teórico responde a las características del objeto matemático en estudio, 

en este caso el de fracción. Los aprendizajes y consecuentemente la enseñanza se vincula a las 

peculiaridades de los  saberes en juego. Por ejemplo la proporcionalidad se relaciona con la 

modelación de situaciones en que intervienen dos variables y la geometría con fenómenos de 

visualización y razonamiento. En el caso de la conceptualización de las fracciones, juega un rol 

importante las nociones de extensión conceptual y de formas de representación, cuestiones que 

afectaron diferenciadamente la operacionalización del marco teórico. 

 

A diferencia de los informes usuales, en éste se presenta primero  el nivel de certidumbre que 

corrobora la hipótesis principal del estudio y luego se describe en detalle los procesos que 

conllevaron a este hallazgo, mostrando los alcances, debilidades y proyecciones de la 

investigación. Esta secuencia se adoptó para facilitar la comprensión del lector e invitarlo a 

abandonar o continuar en la lectura del documento en función de su interés por conocer los 

pormenores que avalan los resultados. 

  

Corroboración de la hipótesis principal 

 

El estudio mostró una relación significativa entre las variables estudiadas (P=0,009), llegando el CPC 

en el profesor a explicar un 13% de los conocimientos alcanzados por los alumnos con respecto a 

la conceptualización de las fracciones. 

  
Regression Analysis: Alumnos versus CPC.  The regression equation is Alumnos = 0.137 + 0.0116 CPC 
 

Predictor      Coef    SE  Coef           T          P 
Constant      0.13659    0.06537     2.09    0.043 
CPC               0.011603  0.004222   2.75    0.009 S = 0.0982620   R-Sq = 14.9%   R-Sq(adj) = 13.0% 
 

Analysis of Variance 
Source           DF        SS         MS      F           P 
Regression        1          0.072921   0.072921   7.55    0.009 
Residual Error   43        0.415183   0.009655 
Total            44        0.488104 

 

La variable CPC sería más explicativa que el CC en cuanto a la conceptualización de las fracciones 

por parte de los alumnos. Alcanzándose un nivel de explicación del 17% al actuar conjuntamente  

las variables CPC y CC. 
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Regression Analysis: Alumnos versus CPC; CC.  The regression equation is Alumnos = 0.145 + 0.00966 CPC + 0.00620 CC 
 

Predictor      Coef           SE Coef     T        P 

Constant       0.14469    0.05384    2.69  0.011 

CPC                0.009662  0.003986  2.42  0.020 

CC                  0.006205  0.008101  0.77  0.448      S = 0.0788776   R-Sq = 21.6%   R-Sq(adj) = 17.4% 
 

Analysis of Variance 

Source                DF      SS         MS      F          P 

Regression          2   0.065042   0.032521   5.23    0.010 

Residual Error  38   0.236424   0.006222 

Total                  40   0.301466 

 

Al integrar nuevas variables al modelo, el estudio dio evidencias de que el nivel socioeconómico 

que caracteriza a los estudiantes por establecimiento y la experiencia del docente haciendo clases 

de matemáticas, se comportaban como mejores predictores y que en suma explican el 50% de la 

conceptualización de las fracciones por parte del alumno. 

 
Regression Analysis: Alumnos versus NSEN; CPC; CC; EXP  
 

The regression equation is Alumnos = 0.105 + 0.0538 NSEN + 0.00294 CPC - 0.00016 CC + 0.00359 EXP 
 

Predictor       Coef              SE Coef         T          P 

Constant        0.10535       0.04345        2.42    0.020 

NSEN              0.05384        0.01360       3.96    0.000 

CPC                 0.002936     0.003392     0.87    0.393 

CC                  -0.000161     0.006480   -0.02    0.980 

EXP                 0.0035936   0.0009566   3.76  0.001 S = 0.0618086   R-Sq = 54.4%   R-Sq(adj) = 49.3% 
 

Analysis of Variance 

Source               DF             SS                  MS               F              P 

Regression          4   0.163935    0.040984    10.73       0.000 

Residual Error  36   0.137531    0.003820 

Total                  40   0.301466 

 

La consistencia de estos resultados está avalada además por la normalidad de la distribución de 

los residuos y la aparente inexistencia de sesgo, conforme se visualiza en los gráficos siguientes.  

      

Residual

P
e

rc
e

n
t

0.150.100.050.00-0.05-0.10-0.15

99

95

90

80

70

60

50

40

30

20

10

5

1

Normal  Probabi l i t y  Plot  of  the Residuals
(response is Alumnos)

   
Fit t ed Value

R
e

s
id

u
a

l

0.450.400.350.300.250.20

0.10

0.05

0.00

-0.05

-0.10

-0.15

Residuals Versus the Fi t ted Values
(response is Alumnos)

 
 

Era esperado que el NSE fuera el mayor predictor, de hecho en función de éste se estratificó la 

muestra. Lo nuevo es la cuantificación del efecto del CPC y CC en ese contexto. Si se separa el NSE 

en 5 estratos en vez de 3 y si se combina con la ubicación del establecimiento por sobre, en la 

media o por bajo de los puntajes medios en el SIMCE se alcanza mayor poder predictivo. Pero esto 

último no es el foco de este estudio, sino la conceptualización del CPC y en esa dirección apuntan 

las secciones siguientes. 
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Medición del CPC y CC en los Profesores en cuanto a las Fracciones 

 

Se elaboró e implementó un cuestionario para medir el CPC y el CC referido a la conceptualización 

de las fracciones de los profesores de 4º básico. El cuestionario fue aplicado en línea con el objeto 

de conseguir un alto nivel de respuestas, privacidad y adaptación a las diferencias de ritmo 

personal de los profesores. A pesar de que hubo un incentivo económico, debido probablemente a 

que se aplicó en Noviembre, fecha de término del año escolar, hubo que insistir vía mail y 

telefónicamente por más de 5 semanas para obtener sobre el 80% de las respuestas esperadas, 

cuestión crucial para contrastar válidamente los resultados de la aplicación del cuestionario a los 

profesores con la prueba aplicada a los alumnos. 

 

El cuestionario referido a fracciones fue contestado, entre el 30 de octubre y el 6 de diciembre del 

2010, por 54 profesores de 4º Básico, correspondiente al 84% de los 64 cursos considerados en 

conformidad a la muestra. Más adelante se logró que 6 profesores contestaran el cuestionario, 

datos que quedaron fuera de los análisis parciales. Las razones para no contestar aludieron 

principalmente a la falta de tiempo en el período de finalización de año. Además hubo otras 

causas como la falta de manejo de computadores por parte de al menos 3 profesores, razones de 

licencias médicas prolongadas de 2 profesores y un fallecimiento de cónyuge. El tiempo que 

demoró cada profesor en responder  al cuestionario quedó registrado en la plataforma. Varios 

profesores ingresaron más de una vez a la plataforma para dar por terminado el cuestionario 

después de 2 a 5 intentos. La demora en responder osciló en general entre los 25 minutos y 85 

minutos. Si se considera todos los intervalos en que el cuestionario estuvo activo en línea, algunos 

pocos profesores demoraron más de 2 horas en responder. Aunque no hubo control de lo qué hizo 

el docente mientras respondía al cuestionario o de si fue suplantado o recibió ayuda, cabe hacer 

notar que se insistió en que los resultados individuales no serían públicos. Al encabezado del 

cuestionario se hizo notar la privacidad y que las respuestas debían reflejar sus apreciaciones  y no 

necesariamente lo que aparentemente era lo más correcto. Estas ideas reiteraban lo establecido 

en el protocolo de participación. Todo esto con el objeto de recoger información lo más fidedigna 

a la percepción de la realidad del participante.  

 

El instrumento considera 37 preguntas de cuatro alternativas, además de incluir una sección que 

recoge datos profesionales y personales del docente, como ya se señaló: edad, género, años de 

experiencia como docente de primer ciclo en matemáticas, título profesional, número de horas de 

la mención o pos-título cuando lo tuviera, tema y número de horas del principal curso de 

perfeccionamiento en matemáticas. A partir de estos antecedentes se construyó la variable 

άChwaέΣ ƘƻǊŀǎ ŘŜ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀΦ 9ǎǘŀ ǎŜ ŜǎǘƛƳƽ ŘŜ ƭŀ ǎƛƎǳƛŜƴǘŜ ƳŀƴŜǊŀΥ нплл ƘƻǊŀǎ ǇŀǊŀ 

quienes ostentan el título de profesor de enseñanza media y 400 para quienes eran profesores de 

básica. Más 400 u 800 horas para quienes tenían mención, según lo esclarecieran y 100 a 200 

horas adicionales para  quienes declararan un curso en ese rango que encontraran que había 

tenido impacto en su formación como profesores de matemática.  
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Las 37 preguntas abarcan  6 preguntas para el CC y 31 para el CPC, distribuidas en 6 para 

representaciones o medios didácticos (MEDI), 14 para enseñanza (ENS) y 11 sobre el conocimiento 

del alumno (CRAC). La componente ENS se descompuso en 2 ítems para conocimiento del 

currículo (CURR),  6 para diseño de escenarios (DIES), 4 para creencias sobre el aprendizaje de la 

matemática (CRE-A), 1 para creencias sobre la matemática (CRE-M) y  1 para organización de 

tareas matemáticas (OTME).  

 

La mayor dificultad de algunos profesores para responder a las preguntas de representaciones 

(MEDI) podría estar asociada a su nivel en CC, y no sólo al aspecto representacional del ítem, 

siendo en algunos casos difícil para los investigadores diferenciar ambos aspectos. Esta discusión 

no quedó agotada entre los investigadores en este estudio. 

 

Si bien la mayoría de las respuestas fueron categorizadas a priori con su alternativa correcta, hubo 

casos en que la respuesta correcta quedó determinada por las concepciones de los investigadores. 

Para ƭŀ ŎŀǘŜƎƻǊƝŀ ά9b{9έ ǎŜ ŜǎǘƛƳaron a priori como respuestas correctas las más cercanas al 

constructivismo que al conductismo, a un enfoque social por sobre uno tecnológico,  a la 

conceptualización por sobre el desarrollo de estrategias algorítmicas.  Para la categoría CRAC se 

consideró a priori que las afirmaciones de los profesores en relación a los errores de los alumnos y 

sus estrategias y preconceptos serían contrastados con las respuestas de los estudiantes, por ello,  

en algunos casos las respuestas quedaron sujetas a los resultados de la aplicación del cuestionario 

a los alumnos. 

 

La menor cantidad de alumnos por curso que la esperada, en casos extremos uno de 17 y otro de 

11, junto al hecho de que se usó 3 formas para recoger la información de los alumnos, debilitó el 

criterio preestablecido para la categoría CRAC. Para precisar la respuesta correcta asociada a cada 

ítem sobre el CRAC se investigó por medio del pretest y el postest las estrategias, errores y pre-

concepciones de los alumnos.  

 

 Tablas con las alternativas postuladas a priori como correctas a las 37 preguntas del cuestionario 

 
ENS ENS ENS ENS ENS ENS  ENS ENS ENS  ENS ENS ENS ENS  ENS 

DIE CREA DIE OTME CURR DIE DIE DIE CREA CREA CREA CREM DIE CURR 

b c a d d d  d b c  c b c c   c 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

 

CC CC CC/MED CC CC CC CC CC/MED CC/MED  MED  MED  MED  ENS 

            ESTR 

c b  c  c  a c c c C b a c b 

15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 

 

CRA CRA CRA  CRA  CRA CRA  CRA CRA  CRA  CRA 

ERRO ERRO ERRO ADQ ERRO ADQ ADQ ERRO ERRO ESTR 

a c d d c a A bd  C  c 

28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 
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Validación del cuestionario 

 

Para la validación de este cuestionario sobre  άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊ ǎƻōǊŜ ƭŀ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŘŜ 

ƭŀǎ ŦǊŀŎŎƛƻƴŜǎέ quedó fuera la idea inicial de aplicar análisis factorial, debido a la heterogeneidad 

de los elementos contemplados en cada dimensión y el escaso número de profesores.  La 

apariencia multidimensional del CPC no hizo posible desarrollar en el corto plazo suficientes ítems 

para atender las 10 sub-dimensiones adoptadas y, a su vez, solicitar a los docentes que dispusieran 

del tiempo requerido para responder a los dos contenidos tratados por nivel. La siguiente tabla 

muestra las correlaciones resultantes de los ítems del cuestionario con las  dimensiones asociadas, 

en función de las respuestas a priori: 

 

 

CRAC    

 

 

ENSE 

 

 

 

CC y MEDI 

 

Las tablas de arriba mostraron correlaciones negativas, lo que llevó a cuestionar la pertinencia de 

las respuestas elegidas. Se estudió detenidamente cada pregunta y se tuvo en consideración las 

correlaciones que emergen al correlacionar cada ítem con los resultados de los alumnos de cada 

profesor, al seleccionar las distintas alternativas como correctas en relación a las respuestas de los 

profesores.  Las tablas muestran en amarillo las celdas con las correlaciones óptimas por ítem. 

Si  es d -0 -0 -0 0 0,09 -0 0,1 0 0,1 0,1 0,1 0,1 

Si  es c 0,2 0,1 0,4 0,1 0 0,2 0,1 -0 -0 0,1 -0 0,1 

Si  es b 0,1 0,1 -0 0 0,09 -0 0,1 0,1 0,3 0,1 0,1 0,1 

Si  es a 0,1 -0 -0 -0 -0,1 0,1 0,1 -0 0,3 0,4 0   

ítem it1 it2 it3 it4 it5 it6 it7 it8 it9 it10 it11 it12 

 

Si  es d 0 0,1 -0 0,3 -0 -0 -0 -0 -0 0,1 -0 -0 

Si  es c -0 0 0 -0 -0 -0 0,1 0,1 0,3 0 0,1 -0 

Si  es b -0 0 0 0 -0 -0 -0 0,1 0,3 0 0,1 0,1 

Si  es a 0,1 -0   -0 -0 0,1 -0 -0 -0 0,2 -0 0,1 

ítem it13 it14 it15 it16 it17 it18 it19 it20 it21 it22 it23 it24 

 

Si  es d -0 0,2 0 0 -0 0,2 0,1 -0 -0 -0 0,1 0,3 0,1 

Si  es c 0 -0 0,2 -0 0,1 0 -0 0,1 -0 -0 -0 -0 0,1 

Si  es b -0 0,1 0,1 0,1 0,1 0,2 0,1 0,1 0,2 0,1 0,1 0 0,1 

Si  es a -0 0,1 -0 0,1   -0 -0 0,2 0,2 0,1 -0 0 0,1 

ítem it25 it26 it27 it28 it29 it30 it31 it32 it33 it34 it35 it36 it37 

0,44 0,37 0,15 0,39 0,4 0,45 0,4 0,41 0,5 0,59 

CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA 

ERRO ERRO ERRO ADQ ERRO ADQ ADQ ERRO ERRO ESTR 

-0,1 0,3 0,3 0,06 0,4 0,26 0,2 0,52 0,23 0,2 0,46 0,41 0,32 -0,1 0,32 

ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS  ENS ENS ENS ENS ENS ENS 

DIE CREA DIE OTM CURR DIE DIE DIE CREA CREA CREA CREM DIE CURR ESTR 

0,23 0,49 0,49 0,39 0,4 0,62 0,7 0,41 -0 0,67 0,73 0,34 

CC CC CC CC CC CC CC/M CC/M CC/M MED MED MED 
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Este análisis llevó a identificar situaciones críticas como las que  se explican a continuación para el 

caso de los ítems 17 y 18: 

 
17 Javier, alumno 5º básico, afirma que encontró una forma nueva para comparar fǊŀŎŎƛƻƴŜǎΥ ά[ŀ ŦǊŀŎŎƛƽƴ Ŏƻƴ Ŝƭ 

numerador más cerca del denominador es mayor. Por ejemplo: 4/5  es mayor que 3/7, ya que  4 está más cerca de 5 

ǉǳŜ о ŘŜ тΦέ 

¿Qué opina usted de este método? 

a. El método es correcto  

b. El método solamente funciona con fracciones menores que uno 

c. El método funciona sólo con algunas fracciones. 

d. Su método resulta sólo para este ejemplo  

 

[ŀ ƳŀȅƻǊ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎΣ ос ŘŜ рмΣ ǊŜǎǇƻƴŘƛƽ άŘέΣ ǎƛŜƴŘƻ ŎƻǊǊŜŎǘŀ ƭŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ άŎέΦ {ƛƴ 

embargo el ítem no discrimina a favor de los 10 profesores que respondieron b. 

 
18 La profesora Jiménez considera importante variar la unidad cuando enseña fracciones. Un día ella usó cien pesos y 

luego doce huevos como la unidad. Ahora, utiliza como unidad un dibujo con dos pizzas. ¿Qué fracción de las dos 

pizzas ella está ilustrando abajo? 

 
a. 5/4     b. 5/3   c. 5/8           d. ¼          

 

/ŀōŜ ƘŀŎŜǊ ƴƻǘŀǊ ǉǳŜ нт ŘŜ рм ŘƻŎŜƴǘŜǎ ǊŜǎǇƻƴŘƛƽ άŀέΣ ŘŜ ƳŀƴŜǊŀ ƛƴŎƻǊǊŜŎǘŀΣ ȅ мт ǊŜǎǇƻƴŘƛŜǊƻƴ 

άŎέΣ ƭŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ ŎƻǊǊŜŎǘŀΦ {ƛƴ ŜƳōŀǊƎƻΣ ŎƻƳƻ ǎŜ ƻōǎŜǊǾŀ Ŝƴ ƭŀ ǘŀōƭŀ ŀƴǘŜǊƛƻr, sólo discrimina 

ǇƻǎƛǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ȅ ŘŜ ƳŀƴŜǊŀ ƴƻ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ ƭŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ άŀέΣ ƭƻ Ŏǳŀƭ Ŝǎ ŎƻƴǘǊŀŘƛŎǘƻǊƛƻΦ 9ǎǘŜ ƝǘŜƳ 

ha sido usado por otros investigadores, por ejemplo el grupo de Ball y Hill de la Universidad de 

Michigan (www.sitemaker.umich.edu/lmt)  y fue validado empíricamente en el marco de este 

estudio con profesores de Educación Básica chilenos. Se formuló de manera independiente esta 

pregunta a dos profesoras y un profesor que cursaban un programa de postítulo de mención en 

matemáticas, tras estudiar el módulo de números. Luego, pasados unos minutos se les pidió a la 

tríada de profesores que se reunieran, comentaran sus respuestas e hicieran un breve informe 

acerca de sus coincidencias, discrepancias y acuerdos. El informe del grupo decía que en un 

principio los tres profesores habían dado una misma respuesta pero que se habían sentido algo 

inseguros, y que después de la discusión habían acordado en cambiar la respuesta. Los tres 

ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎΣ ŀƭ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻ ŘŜ ƳŀƴŜǊŀ ƛƴŘŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜ ŜƭƛƎƛŜǊƻƴ άŀέΣ ƭǳŜƎƻ tras la discusión el grupo dio 

efectivamente la respuesta correcta sin que hubiese habido intervención alguna de los 

investigadores. 

 

Esta experiencia de validación empírica nos lleva a ser cautelosos y desconfiar de la utilización 

acrítica de la técnica Rasch u otra similar para identificar las alternativas correctas en este 

instrumento. Lo primordial fue la adhesión al principio de vigilancia epistemológica.  
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La tabla siguiente muestra los ítems y las alternativas que se decidió cambiar. Las decisiones se 

fundamentaron en la discusión de los investigadores sobre la base de los antecedentes que 

emergieron durante el estudio.  

 

 it6 it13 It36 

Alt corr d -0,13 0,01 0,3 

Alt corr c 0,20 -0,08 -0 

Alt corr b -0,13 -0,08 0 

Alt corr a 0,07 0,06 0 

 

En general se mantuvo la postura constructivista de los investigadores. Pero cabe hacer notar que 

si se consideran correctas las respuestas que muestran un perfil más academicista, pragmático o 

conductista, se habría logrado una correlación mayor con los resultados de los alumnos. Es decir, 

el CPC habría sido más explicativo de los conocimientos de los alumnos. 

 

En efecto, si se asumen correctas las respuestas según la siguiente tabla,  se obtiene una 

correlación entre el CPC y los resultados de los alumnos superior a R= 0,4 (P=0,001).  

 
ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS ENS CC CC CC CC 

DIE CREA DIE OTM CURR DIE DIE DIE CREA CREA CREA CREM DIE CURR     

B c d c d c d b  c a b c a d c db c c 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

 

 

CC CC CC CC CC MED MED ENS CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA CRA 

       ESTR ERN ERRO ERRO ADQ ERRO ADQ ADQ ERR ERRO ESTR 

 A c c c c b a b a c d d c a a b  c c 

19 20 21 22 23 24 25 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 

 

Si bien tras una discusión los investigadores decidieron mantener una concepción constructivista, 

se reconoce que no siempre esta visión se muestra como la alternativa más eficiente. Cualquiera 

sea la opción que se tome, aún los ítems quedan sujetos a críticas, pues la enseñanza siempre 

tiene matices. Algunas veces se privilegia la memorización, otras las estrategias de resolución de 

problemas, respondiendo a requerimientos y orientaciones de la cultura.  La siguiente tabla 

muestra los ajustes realizados y las alternativas seleccionadas como correctas en la prueba. Para el 

ítem 35 se mantuvo como correctas dos alternativas.  

 

it1 it2 it3 it4 it5 it6 it7 it8 it9 it10 it11 it12 it13 it14 it15 it16 it17 it18 

b c a d d d d b c c b c c c c b c c 

b c a d d c d b c c b c a c c b c c 
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it19 it20 it21 it22 it23 it24 it25 it26 it27 it28 it29 it30 it31 it32 it33 it34 it35 it36 it37 

a c c c c b a c b a c d d c a a b-d c c 

a c c c c b a c b a c d d c a a bd d c 

 

Argumentación de los cambios 

 

[ŀ άс Ŏέ ǇƛŘŜ ŀ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ǉǳŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŜƴ ƭŀǎ ол ƭǳŎŜǎΣ  ŦƻǊƳŜƴ ƎǊǳpos de 5 y pinten. Luego que 

expliquen. Esta es una propuesta más realista y que favorece la comunicación entre alumnos y el 

apoyo entre pares. 

[ŀ άмо ŀέ ǎŜ ŀƧǳǎǘŀ Ƴłǎ ŀƭ ƴƛǾŜƭ ŘŜ пȏ ōłǎƛŎƻΣ ǇǳŜǎ ǎƽƭƻ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀ ƻǊŘŜƴŀǊ ŦǊŀŎŎƛƻƴŜǎ ŘŜ Řƛǎǘƛƴǘƻ 

ŘŜƴƻƳƛƴŀŘƻǊ ά1/2, 1/8, 1/4έΦ 

[ŀ άос ŘέΣ ǎŜǊ ƳǳŜǎǘǊŀ ƽǇǘƛƳŀΣ ǇŜǊƻ ƴƻ ǘŜƴŜƳƻǎ ŀƴǘŜŎŜŘŜƴǘŜǎΣ ƴƻ ŦǳŜ ǇǊŜƎǳƴǘŀŘŀ ŀ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ 

en el postest. Aparece en LEARNING MATHEMATICS FOR TEACHING RELEASED ITEMS ítem 16 pág 

14 documento LMT_sample_items.txt. Study of Instructional Improvement/Learning Mathematics 

for Teaching Content Knowledge for Teaching Mathematics Measures (MKT measures).Released 

Items, 2008. ELEMENTARY CONTENT KNOWLEDGE ITEMS 

 

Fundamentación  a priori de las alternativas correctas al cuestionario docente 

 

El tema más complejo en este estudio se refiere a la creación de ítems para cada componente del 

constructo y en ese proceso la determinación de la aseveración correcta y sus distractores. A 

continuación se presentan los argumentos que justifican los ítems del cuestionario para los 

docentes. Se identifica frente a dada pregunta del cuestionario la alternativa correcta, la 

dimensión que mide un argumento de ello. Esto es, se declaran las razones por las cuales se eligió 

a priori una alternativa como respuesta correcta para cada ítem del CPC y CC del cuestionario. 

  

Pregunta 1.- Alternativa correcta   B 

Dimensión  CPC   ENS   DIES   

Argumentos: Es constructivista. El profesor dirá cómo enseña, revelando sus creencias, como 

organiza la clase, diseña la situación que presenta a los estudiantes. 

a. secuencias de ejercicios                Da ejercicios          Conduce, modela 

b. situaciones descubrimiento         Lleva a explorar     Constructivista 

c. explico, doy ejemplos                    Expositivo              Academicismo, conductismo 

d. problemas en contexto                 Resol Problema     Aplicador social  

 

Pregunta 2.- Alternativa correcta  C 

Dimensión  CPC  ENS   CRE-A 

Argumentos: Se refiere a la concepción de aprendizaje enseñanza. C  es constructivista.  A y B 

muestran a un docente poco flexible.    D conductista academicista 

 

¿Qué perjudica? 
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a. pidan explicaciones a compañeros   Academicista 

b. interrumpan pregunten  Poco Flexible 

c. estrategias no justificadas   Constructivismo Radical 

d. no memoricen los procedimientos  Modelador técnico 

 

Pregunta 3.-  Alternativa correcta A 

Dimensión   ENS   DIES 

Argumentos: A reconoce potencial de actividad constructivista como situación. Manifiesta su 

visión constructivista.  ¿Para qué reparte hojas? 

a. introducir concepto fracción  Construye 

b. ejerciten el concepto   Modela 

c. evaluar los logros    Poco exigente 

d. Con cualquiera    Flexible o sin postura 

 

Pregunta  4.- Alternativa correcta  D 

Dimensión  ENS OTME  

Argumentos: Se refiere a la complejidad del plan del mes. 

a. representar el concepto, + distinto denominador. 

b. lenguaje, + igual denominador y aplicación. 

c. modelar, situaciones aditivas igual denominador 

d. modelar, comparar, situaciones aditivas igual denominador 

 

Pregunta  5.- Alternativa correcta  D 

Dimensión ENS  CURR 

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 6.-  Alternativa correcta  B 

Dimensión  ENS  DIES 

Argumentos: Medio. Uso visualización para mostrar equivalencia de las partes. Uso doblez para 

visualizar el entero, referente. Tomo decisiones para enseñar, usando conocimiento profundo. 

Hago uso de mi saber acerca del saber del alumno. Es más que CC. Es DIES.  

 

Pregunta 7.-  Alternativa correcta D 

Dimensión  ENS  DIES 

Argumentos: Se refiere a los  medios. Propongo DIES ¿Cómo realizar una tarea matemática? 

Buscando una técnica. Enseñándola desde una situación. Se proponen DIES para que el profesor 

elija, ello según sus creencias; CRE-M y CRE-A.  

 

Pregunta 8.-  Alternativa correcta  B 

Dimensión   ENS  DIES  

Argumentos: Claramente es cercano a sus creencias; CRE-M y CRE-A, correlaciona con creencias. 
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Pregunta  9.- Alternativa correcta  C 

Dimensión ENS CRE-A  

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 10.-  Alternativa correcta C 

Dimensión  ENS CRE-A 

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 11.- Alternativa correcta B 

Dimensión  ENS CRE-A 

Argumentos: General, forma de enseñar   

 

Pregunta 12.- Alternativa correcta c 

Dimensión ENS CRE-M    

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 13.- Alternativa correcta C    

Dimensión  ENS  DIES 

Argumentos: Puede entenderse como ENS  u OTME, sin embargo es evaluación formativa, luego 

corresponde a  DIES en el marco de una secuencia de enseñanza. 

 

Pregunta 14.-  Alternativa correcta  C    

Dimensión   ENS CURR   

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 15.-  Alternativa correcta  C    

Dimensión  CC 

Argumentos: Conceptual Invariantes cuantifica 

 

Pregunta 16.- Alternativa correcta B 

Dimensión CC  

Argumentos:    Conceptual orden profundo. Cercano a CRAC. Esta pregunta es CC. Si se pregunta 

¿Qué justificación sería más común en su curso? sería CRAC. Otra pregunta sería: Usted ve dos 

pruebas sin nombre, ¿quién dio cada respuesta? 

 

Pregunta 17.- Alternativa correcta C 

Dimensión CC 

Argumentos: Adecuado para 5º. Orden. Conocimiento profundo. 
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Pregunta 18.-  Alternativa correcta C 

Dimensión CC 

Argumentos: Cercano a CRE-A. Conceptual fracción como operador. Posiblemente uno  se deje 

llevar por el contexto. En definitiva se pregunta por el conocimiento. Las creencias se asocian a las 

prioridades que da el docente. En este caso no se le pide al docente que de la prioridad. 

 

Pregunta 19.-  Alternativa correcta A 

Dimensión CC  

Argumentos: Corresponde a una extensión conceptual   

 

Pregunta 20.-  Alternativa correcta C 

Dimensión CC 

Argumentos: Por extensión, pillería. Centrada en el saber, es conocimiento del contenido , CC. 

  

Pregunta 21.-  Alternativa correcta C 

Dimensión CC 

Argumentos: Corresponde al concepto de fracción según definición  

 

Pregunta 22.-  Alternativa correcta C 

Dimensión   CC    

Argumentos: Parece DIES. Uso procedimiento matemático (técnica) para alcanzar fracción 

equivalente, verificar una relación. Verifico validez de procedimiento. Aparecen las nociones de 

Tratamiento de Duval,  Tecnología de Chevallard, y la noción de PROCEPTO. Es Conocimiento 

matemático requerido para DIES. 

 

Pregunta 23.- Alternativa correcta C 

Dimensión CC 

Argumentos: Parece CRAC, ADQU o ESTRAT   

Al observar el trabajo de 2 alumnos, capta que trabajo es más eficiente. Identifica la naturaleza de 

la estrategia, el saber que se pone en juego. Es conocimiento profundo CC. No es CRAC ya que no 

se dice a priori qué sucederá con el ítem en mis alumnos. El CRAC está vinculado con el análisis a 

priori. Una vez que tengo este conocimiento profundo puedo enfrentarme a reconocer el  nivel de 

mis alumnos, disponer de CRAC. 

 

Pregunta 24.-  Alternativa correcta b 

Dimensión MEDI REPR 

Argumentos: Cercano a CC  o ERRO. Usa representaciones para mostrar un conocimiento. 

 

Pregunta 25.-  Alternativa correcta  A 

Dimensión  MEDI  REPR 

Argumentos: Corresponde a una representación 
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Pregunta 26.-  Alternativa correcta C 

Dimensión  MEDI  REPR 

Argumentos: Es una representación, cercano a CC 

 

Pregunta 27.-  Alternativa correcta  B 

Dimensión  CRAC ESTRA 

Argumentos: Cercano a CC, quizás REPR. Puede darse de dos maneras pero a nivel de profesores 

es ESTR. Desde la experiencia práctica la profesora puede reconocer que estrategia es primitiva y 

cuál usan los buenos alumnos.  Por otro lado, desde la matemática, CC conocimiento profundo,  

puede constatar que un enfoque es aditivo y el otro multiplicativo, que requiere más elaboración.   

 

Pregunta 28.-  Alternativa correcta   A  

Dimensión CRAC ERRO   

Argumentos: Es discutible, puesto que se consideró el ´ítem n la forma A y en la forma C, dando 

resultados algo discrepantes con respecto al mejor distractor. No pareciera estable la idea de 

mejor distractor. En todo caso, el más débil, efectivamente, corresponde al de la alternativa A. 

 

Pregunta 29.-  Alternativa correcta   C 

Dimensión CRAC ERRO       

Argumentos: Sin discusión 

 

Pregunta 30.-  Alternativa correcta D 

Dimensión CRAC  ERRO      

Argumentos: Si bien la alternativa D es el error más común, en los establecimientos de NSE bajo 

Ŏŀǎƛ ƴƻ Ƙŀȅ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ άέ ȅ ƭŀ άŘέΦ 9ƭƭƻ ǇƻŘǊƝŀ ŘŜōŜǊǎŜ ŀ ǉǳŜ Ŝǎǘƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ 

responden sin criterios muy estables, la mayoría responde mal, desde nuestra mirada, al azar. 

 

Pregunta 31.-  Alternativa correcta D   

Dimensión CRAC   ERRO       

Argumentos: ADQUI, con ERRO si responde la correcta estará pensando que sus alumnos 

aprendieron y si ello correlaciona con los resultados de los estudiantes diremos que tiene CRAC- 

ADQUI. Si plantea un distractor y acierta también predecirá a) DIFI b) reconocerá ERRO, y si hay 

correlación. Así estaría identificando el error frecuente en el marco de la dificultad 

 

Pregunta 32.-  Alternativa correcta C 

Dimensión CRAC  ERRO     

Argumentos: Los alumnos en el pretest y en el postest  responden distintas alternativas, pero 

siempre C en menor cantidad, lo que se da en todos los NSE, aunque hay variaciones en algunos 

ŎǳǊǎƻǎΦ /ǳŜǎǘƛƽƴ ǉǳŜ ƴƻ ǎŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊƽΣ ȅŀ ǉǳŜ Ŝƭ άƴέ ǇƻǊ ŎǳǊǎƻ ŜǊŀ Ƴǳȅ ōŀƧƻΦ 9ƴ ǘƻŘƻ Ŏaso, ello 

responde a la realidad de cada curso, cuestión que se pued tenerse en cuenta.  
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Pregunta 33.-  Alternativa correcta  A 

Dimensión CRAC ADQU 

Argumentos: Cercano a DIF. Percepción de logros, cercanía a la realidad. Es  ADQU. No se trata de 

identificar la  dificultad 

 

Pregunta 34.-  Alternativa correcta  A 

Dimensión CRAC ADQU 

Argumentos:   No pregunto por la dificultad, DIF, sino si lo han adquirido, ADQU 

 

Pregunta 35.- Alternativa correcta  B o D   

Dimensión  CRAC  ERRO 

Argumentos: Está asociado a DIFI y a CC. No es simple decidir la respuesta correcta. Se pregunta 

por ERRO, no por la dificultad 

 

Pregunta 36.-  Alternativa correcta  D 

Dimensión CRAC ERRO 

Argumentos: CPC con cambio de referente. Cercano a REPR. Sería ERRO si lo viviéramos con 

nuestros alumnos. Sin embargo, es ficticio, potencial. El interrogado evaluará si cada proposición 

puede ser fuente de error. Es decir, identificar posibles errores. Eso lo decide un experto 

identificando patrones posibles, con CC. Sin embargo, sin mucha profundidad, los docentes 

observadores recurrirán a su experiencia, es ERRO 

 

Pregunta 37.- Alternativa correcta  C 

Dimensión  CRAC  ESTR 

Argumentos: CPC   Estrategia. El error está dado, se pide la asociada a él (estrategia no válida, pues 

se cambió la unidad) 

 

Medición del conocimiento de los alumnos  sobre las fracciones 

 

La medición se realizó por medio de una prueba de selección múltiple, aplicada en el aula de 

clases a los grupos cursos completos. La prueba fue implementada bajo tres formas. Se aplicó a 22 

cursos de Viña del Mar, 24 de Valparaíso y 7 de Quilpué.  Considerando que el número de alumnos 

por curso fue variable y la cantidad de pruebas por  Forma aplicada a cada curso se hizo en 

proporción al número de alumnos en sala el día de aplicación de la prueba, se tabuló los 

resultados obteniéndose la razón de respuestas correctas en relación al número de preguntas de 

la prueba de fracciones para cada alumno.  Para evitar el peso del nivel de dificultad de cada 

Forma, se obtuvo un promedio de respuestas correctas por curso, por Forma. Luego se promedió 

los tres números para dar un porcentaje de respuestas correctas por curso. 
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El contenido de la prueba se ajusta al marco curricular y contiene preguntas sobre el concepto de 

fracción, su escritura y representaciones. Considera conocimientos previos como el de reparto y 

las diferentes conceptualizaciones de la fracción, como cuantificación de la parte de un todo, parte 

de una cantidad discreta y parte de una medida. Por último considera la relación entre fracciones 

y decimales. El ámbito se reduce a fracciones unitarias, salvo 2/3 y 2/5 (escapando este último de 

los contenidos mínimos obligatorios). Si bien no figura formalmente el símbolo de suma, se 

consideran situaciones problemáticas en las que se puede resolver el problema usando sumas y 

restas de fracciones con igual denominador o bien recurriendo a la idea del complemento del 

entero. 

La siguiente tabla muestra los resultados por forma, por pregunta, por alternativa, considerando 

sólo las respuestas contestadas. Esto es, quedan fuera las no contestadas. 

 

      Resultados por ítem  (3 formas)       

            Respuesta correcta   

Forma A           

F-1 F-2 F-3 F-4 F-5 F-6 F-7 F-8 F-9 F10 F11 

95 159 62 171 177 110 132 89 135 110 109 

100 164 74 155 123 145 165 125 68 266 67 

33 99 298 60 79 115 74 173 174 49 111 

259 125 109 93 96 99 98 73 83 36 161 

Forma B           

F-1 F-2 F-3 F-4 F-5 F-6 F-7 F-8 F-9 F10   

37 74 49 57 96 55 54 64 108 54   

48 67 284 326 53 185 68 82 72 271   

33 231 51 113 366 261 195 249 60 41   

362 106 91 41 25 39 141 69 224 72   

Forma C           

F-1 F-2 F-3 F-4 F-5 F-6 F-7 F-8 F-9 F10 F11 

64 40 55 63 146 239 46 98 127 69 47 

54 27 231 181 68 45 107 71 139 76 97 

269 288 39 71 64 101 160 116 86 90 209 

28 45 85 96 125 19 86 104 90 142 77 

La pregunta 11 de la forma B es abierta. Se analiza por separado. 

 

Respondieron un total de 1532 alumnos a la prueba de fracciones, de un total de 53 a 56 cursos, la 

ǾŀǊƛŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ƴǵƳŜǊƻ ŘŜ ŎǳǊǎƻǎ Ŝǎǘł ŀŦŜŎǘŀƴŘƻ Ŝƭ άƴέ Ŝƴ  ƭƻǎ ŀƴłƭƛǎƛǎΣ ȅŀ ǉǳŜ ǎŜ ƻōtuvo datos de  

cursos una vez que ya habían comenzado los análisis de datos. 

  

Validez de los ítems y de la prueba de fracciones a los alumnos 

 

En la presente sección se reflexiona acerca de la prueba  a partir de una revisión de los ítems y su 

comportamiento en la aplicación: 
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Forma A de la prueba de fracciones 

 

El ítem 4 de la forma A es un ítem difícil, que puede ser utilizado como un indicador de validez de 

la prueba puesto que apareció repetido en la prueba. 

 
4. Tenía una cantidad de dinero, de la cual gasté la tercera parte. Si me quedan $ 30, ¿cuánto era la cantidad inicial?  

  a) $ 90                b) $ 60                  c) $ 30                   d) Otro valor 

 

El ítems 4 es el mismo que el ítem 5. Podemos tratarlos como ítems equivalentes. El 23,5% de los 

alumnos respondió bien el ítem 4 y el  24,2% el ítem 5. Hubo 57 alumnos que respondieron ambos 

ítems correctamente y 396 de manera incorrecta. Por otro lado, hubo 75 alumnos que 

respondieron correctamente uno y sólo uno de los ítems. Al aplicar la prueba Chi cuadrado se 

obtiene p=0,00** Es decir, el valor esperado difiere significativamente del valor alcanzado, lo que 

evidencia la consistencia interna del ítem (alfa=0,01), un indicador de la validez del instrumento.   

 
Valores alcanzados  Valores esperados 

   57 36  33 99 

  39 396  99 297 

 

 

Sin embargo, la correlación  entre estos ítems 4 y 5 es Phi=0,52. Muy baja. ¿Qué podría justificar 

que 57 alumnos dieran respuestas distintas a una misma pregunta. Quizás se deba a inseguridad, o 

bien a un factor de azar. Ambas consideraciones tienen sentido. 

 

[ƻǎ ƝǘŜƳǎ о ȅ с ǎƻƴ ōŀǎǘŀƴǘŜ ǎƛƳƛƭŀǊŜǎΣ ŎƻƴǘǊƻƭŀƴ ƭŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ άŜƭ ǘƻŘƻ Ŝǎ ƛƎǳŀƭ ŀ ƭŀ ǎǳƳŀ ŘŜ ǎǳǎ 

ǇŀǊǘŜǎ ƛƎǳŀƭŜǎέΦ 5ƛŦƛŜǊŜƴ Ŝƴ Ŝƭ ƘŜŎƘƻ ŘŜ ǉǳŜ Ŝƴ Ŝƭ ƝǘŜƳ о ƭŀ ǳƴƛŘŀŘ ŘŜ ƳŀƎƴƛǘǳŘ Ŝǎ ǳƴŀ ƭƻƴƎƛǘǳŘ ȅ 

en eƭ с Ŝǎ ǳƴ ǾƻƭǳƳŜƴΤ ŀŘŜƳłǎΣ Ŝƴ Ŝƭ ƘŜŎƘƻ ǉǳŜ Ŝƭ ƝǘŜƳ с ƘŀŎŜ ǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀ ŀ άǳƴ ŎǳŀǊǘƻέΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ 

controla un concepto del nivel, no uno que debió ser adquirido previamente. 

 
3. José cortó un cordel en 5 trozos del mismo largo. ¿Cuántos trozos necesita colocar,  uno a continuación del otro, 

para obtener el largo total del cordel? 

 a)  3 trozos b)  4 trozos c)  5 trozos d)  10 trozos 

 

 

6. ¿Cuántos litros de jugo podemos tener en 4 botellas de un cuarto de litro de capacidad cada una?       

a) ¼ Lt.         b) 1 Lt.                      c) 4 Lt.                   d) 16 Lt.  

 

Ítem a b c d No resp. % correctas  

Fr-3 60 68 262 97 44 49,6 % 

Fr-6 112 147 116 100 53 27,8 % 

 

Los resultados muestran, como era esperado, que la probabilidad de responder bien al ítem 6 

habiendo respondido mal al ítem 3 es significativamente menor a la de responde bien al ítem 6 

habiendo respondido bien al ítem 3. Lo cual también es un indicador de la consistencia del 

instrumento. 
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  ítem 3 
  bien mal 

ítem 6 
bien 77 71 

mal 185 195 
 

Las preguntas 7 y 8 de la forma A también están relacionadas. En ambos casos se pregunta por los 

significados de ½ y ¼, ¿Qué cantidad indica cada fracción? En el ítem 7 se pregunta por tales 

números como indicadores del peso de ¼ y ½ Kg de harina. En el ítem 8 se pregunta por ¼ y ½ 

como puntos o ubicación en la recta numérica. 

 
7. Susana hizo unas galletas con ¼ Kg. de harina. Su mamá hizo un queque con  ½ Kg. de harina. ¿Qué frase es 

correcta?  

a) Susana usó un cuarto de la harina que usó su mamá 

b) Susana usó el doble de la harina que usó su mamá 

c) Susana usó cuatro veces la harina que usó su mamá 

d) Su mamá usó más harina 

 
8. ¿En qué caso están bien ubicadas las fracciones en la recta numérica? 

    a)                                                          b) 

 

    c)                                                          d) 

 

El análisis de las respuestas de los alumnos muestra que la mayoría de los alumnos considera que 

½ es menor que ¼. Ello se aprecia en la alternativa b) del ítem 7 y en las alternativas a), c) y d) del 

ítem 8.  

Ítem a b c d No resp. % correctas 

Fr-7 136 170 75 98 49 18,6 % 

Fr-8 90 128 179 74 58 24,2 % 
 

La probabilidad de responder bien a sólo uno de los ítems es baja, pues en ambos ítems los 

distractores son muy fuertes y la gran mayoría responde mal a ambos ítems. Responder bien a 

ambos ítems fue difícil para los alumnos. Siendo el ítem 7 más difícil que el ítem 8. Las respuestas 

dejan ver que los alumnos están respondiendo en base a su intuición, por sobre el azar, dando 

evidencias de la pertinencia de los distractores y por ende validez del instrumento. 

 
 

  ítem 7 

  bien mal 

ítem 8 
bien 48 80 

mal 50 350 
 

Las preguntas 9 y 10 relacionan la expresión decimal con la expresión fraccionaria de un número. 

En este caso se atiende al CMO 6 del currículo y no al CMO 5, como lo hacían los ítems anteriores. 

La pregunta 9 pide identificar la expresión decimal de una fracción y la 10 pide identificar la 

expresión fraccionaria de un decimal. 

9.  ¿Cuál de las siguientes expresiones es igual a ?    

a) 10                 b)  1                    c)  0,1    d)  0,01 

10. ¿Qué fracción tiene el mismo valor que el número 0,25?    

1

10
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 a) 2/5     b) 0/25          c) 1/5            d) 1/4 

 

Ítem a b c d No resp. % correctas 

Fr-9 137 70 174 84 64 33,0% 

Fr-10 110 270 49 36 63 6,8% 
 

El ítem 10 es más difícil que el ítem 9, pues está asociado a una simplificación, no se obtiene el 

resultado de manera intuitiva. El distractor más seleccionado fue aquel en que se mantienen los 

números. La correlación entre ambos ítems es R= 0,12 

 

Forma B de la prueba de fracciones 

 

En el estudio de la consistencia interna de la forma B de la Prueba de Fracciones se utilizó el 

Coeficiente de correlación biserial puntual,  Rbp= (Xp-Xq)sqrt(p*q)/Sx, que corresponde a un 

indicador entre el ítem y los restantes ítems que componen la forma B de la prueba. 
  

Rbp 0,626 -0,36 0,39 0,46 0,52 -0,16 0,016 0,31 0,17 0,38 0,12 

ítem F-1 F-2 F-3 F-4 F-5 F-6 F-7 F-8 F-9 F-10 F-11 
 

Se identificó dos ítems que correlacionaban negativamente con el total de la forma B. Como en el 

caso anterior, se incluye una presentación comentada de los ítems. Se comienza con los ítems 1, 2 

y 3: 

 
1. Juan y su papá comieron pizza. Juan comió la mitad de la pizza y su papá comió la otra mitad.  ¿Cuánta pizza queda?   

a) Quedan dos mitades de la pizza 

b) Queda la mitad de la pizza 

c) Queda la mitad de la mitad de la pizza 

d) No queda pizza 

2. ¿En qué casos se dividió la figura de manera que cada trozo correspondiera a la fracción 1/2? 

 
a) Sólo en el primer caso, en la figura de la izquierda 

b) Sólo en el segundo caso, en la figura del centro 

c) En el primer y segundo caso 

d) En los tres casos 

 

3. ¿En cuál de las figuras no se dividió el rectángulo en dos mitades? 

 
 

Los ítems 2 y 3 no son equivalentes, pese a que se planteo a priori que lo serían. El ítem 2 parece 

no medir el concepto de fracción, sino posiblemente mide la representación, visualización. 
a b c d 

76 70 234 111 

 

4. El curso de Trinidad tiene 24 alumnos. Entre todos los alumnos forman grupos de seis personas para jugar a la pelota 

¿Cuántos equipos de 6 alumnos se formaron? 
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a)    2 equipos                                        c) 6 equipos  

b) 4 equipos                                        d) 24 equipos 

 

5. Parte de la figura está sombreada.  ¿Qué fracción de la figura está sombreada?  

(a) 

5

4     (b)  

4

5   (c)   

5

9       d)   

6

9   

 

 

Los ítems 4 y 5 no son equivalentes, pero como son fáciles la correlación entre ellos es 

relativamente alta Phi=0,55. 

 

El ítem 6 también muestra una correlación negativa con el test. Posiblemente se deba a que 

también es asunto de visualización. En ambos casos, pareciera que el alumno tiene una 

concepción limitada de la representación de la fracción ½. Estos ítems tienen entre sí una 

correlación baja, R=0,125, Phi=0,124, siendo la más alta correlación del ítem 2 con el resto de los 

ítems de esta forma B de la prueba de fracciones.  
 

6. ¿Cuál de las figuras tiene 1/2 de los círculos en blanco?  

                                

 

                                  a)                     b)                        c)                       d) 

 

7. Existen 600 bolas en una caja, y 1/3 de esas bolas son rojas. ¿Cuántas bolas rojas hay en la caja? 

      a) 600 bolas     b) 1800 bolas  c) 200 bolas  d) 300 bolas 

 

Los ítems 8 y 9 se muestran equivalentes en cuanto se refieren a la fracción de una longitud. Sus 

índices de dificultad son similares y alcanzan un coeficiente de correlación Phi=0,76 
 

8. Con dos pasos del mismo largo avanzas 1 metro. ¿Cuánto mide uno de esos pasos? 

a) 2 metros                            c) Medio metro 

b) 1 metro                             d) La mitad de 2 metros 

 

9. Esteban recibió un chocolate como el dibujado y le dio a cada uno de sus tres hermanos un pedazo y él se comió el 

resto. ¿Qué fracción del chocolate se comió Esteban?                                        

a) Dos tercios 

b) Dos cuartos 

c) Tres cuartos 

d) Dos quintos 

 

10. Un pastel fue cortado en 10 trozos de igual tamaño. Juan comió 3 trozos de pastel. ¿Qué fracción del pastel comió Juan? 
a) 1/10                 b) 3/10                  c) 3/1                    d) 10/3 

11. Esteban dice que ½ de torta  es lo mismo que 2/4 de torta ¿Está Esteban en lo correcto? 

Respuesta: ________________ 

Usa los círculos a la derecha para   

mostrar lo que dices. 
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Forma C de la prueba de fracciones 
 
El instrumento tiene preguntas que indagan más allá del conocimiento de las fracciones. Por 

ejemplo los ítems 7 y 8 abarcan resolución de problemas, exigiendo razonamiento multiplicativo y 

caminos personales, no simple aplicación de conceptos o procedimientos rutinarios sobre 

fracciones.  

El ítem 11 es exactamente el mismo ítem 8 de la forma A, mide si los estudiantes son capaces de 

ubicar las fracciones ¼ y ½ en la recta numérica.  

Ítem a b c d No resp. % correctas 

Ít. 11 forma C 40 85 179 70 66 19,3 % 

Ít. 8 forma A 90 128 179 74 58 24,2 % 

 

[ƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ƳǳŜǎǘǊŀƴ ǉǳŜ ƭŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ άŎέ Ŝǎ ǳƴ ŘƛǎǘǊŀŎǘƻǊ Ƴǳȅ ŦǳŜǊǘŜΦ !ŘŜƳłǎΣ ǎŜ ǇǳŜŘŜ 

apreciar una variación del 5% entre los alumnos de las formas A y C que responden bien el ítem. 

 

Estos análisis muestran que la prueba puede optimizarse en cuanto a su validez. Especialmente 

por el hecho de ser difícil para estos alumnos de 4º básico de distintas realidades sociales de la 

Región. Véase en las siguientes tablas  los índices de dificultad de los distintos ítems. Una prueba 

con ítems más sencillos para los alumnos, con lecturas más simples, ítems de reconocimiento 

directo o bien de respuesta breve y no tantas preguntas con alternativas, habría llevado a mejores 

índices de confiabilidad y consistencia interna, interviniendo menos el factor azar. 

  

 

Forma A (NSE alto)        Forma B          Forma C 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 
 

Las tablas de arriba muestran que los ítems ǉǳŜ ƳƛŘŜƴ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎ ǇǊŜǾƛƻǎΣ ǘƛǇƻ άŘέΣ  

diagnóstico, como A1, A3, B1, B4 y 1C son parte de los ítems fáciles. Los ítems ǘƛǇƻ άпǇέ ǎƻƴ 

difíciles. Puede ser que los profesores aún no enseñen fracciones con decimales en 4º básico, pues 

el tratamiento de los decimales era contenido de cursos superiores en el marco curricular anterior. 

 d-p /CMO % 

 F-1 1d / CMO5 60,24 

F-2 1p / CMO5 39,16 

F-3 2d / CMO5 57,83 

F-4 2d / CMO5 15,66 

F-5 2d / CMO5 18,07 

F-6 2d / CMO5 29,52 

F-7 3p / CMO5 23,49 

F-8 3p / CMO5 25,3 

F-9 4p / CMO6 39,16 

F-10 4p / CMO6 8,434 

F-11 2p / CMO5 21,69 

 d-p /CMO % 

F-1 2d / CMO5 72,05 

error F-2 1d / CMO5 21,85 

F-3 1p / CMO5 58,07 

F-4 2d / CMO5 58,66 

F-5 2p / CMO5 63,39 

F-6 2p / CMO5 28,74 

F-7 2p / CMO5 38,78 

F-8 4d / CMO6 50 

F-9 2p / CMO5 45,08 

F-10 1p / CMO5 53,94 

F-11 3p / CMO5 42,13 

F-11  ́ 3p / CMO5 28,94 

 d-p /CMO % 

F-1 1d / CMO5 61,59 

F-2 1p / CMO5 67,95 

F-3 1p / CMO5 53,41 

F-4 2p / CMO5 41,14 

F-5 2p / CMO5 34,09 

F-6 2p / CMO5 23,18 

F-7 2p / CMO5 25 

F-8 2p / CMO5 26,82 

F-9 4p / CMO5 28,41 

F-10 2p / CMO5 20,68 

F-11 3p / CMO5 19,32 
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Conclusiones 

 

El estudio revela que el CPC en  los profesores, más que el CC, incide en los conocimientos que 

manifiestan los alumnos con respecto a las fracciones. Sin embargo el estudio muestra que el 

proceso de medición aún requiere ser mejorado. Una importante contribución de este estudio se 

refiere a la profundidad de la discusión de las componentes del constructo y de los análisis 

minuciosos de los ítems que se construyeron para la medición de los mismos. 
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Parte 4: Estudio del CPC en los profesores y su relación con el conocimiento 

de los alumnos sobre la proporcionalidad en 7º básico. 
 

Introducción 

Esta parte del informe se focaliza en el ámbito de la proporcionalidad. Se basa en los datos 

recogidos  desde un cuestionario contestado por 46 profesores y las respuestas de sus alumnos a 

una prueba sobre el tema. El cuestionario consta de 31 preguntas y fue respondido en línea. La 

prueba para los alumnos se dividió en tres formas, conteniendo cada una de ellas 6 a 7 ítems 

sobre proporcionalidad. Se midió la asociación entre el CPC del profesor y el conocimiento del 

alumno, resultando una correlación r=0,198, positiva, pero no suficientemente significativa.  

El foco de esta parte del informe está puesto  en la identificación de los elementos que subyacen 

en la relación entre el CPC del profesor y el conocimiento alcanzado por el alumno. En primer lugar 

se hace un breve análisis de la prueba aplicada a los alumnos comentando algunos resultados. 

Luego, el informe se centra en el cuestionario del profesor y en la relación entre ambos, como 

indicador de la asociación entre el CPC en el profesor y el aprendizaje de los alumnos en relación a 

la proporcionalidad. 

 Prueba de proporcionalidad aplicada a los alumnos 

La prueba midió los conocimientos previos y los correspondientes al nivel de 7º básico conforme a 

los  CMO 6 y 8 del currículo. Además, varias preguntas se crearon vinculadas al cuestionario 

construido para los profesores. 

 

La forma A consideró 8 ítems, de los cuales tres se vinculaban a los conocimientos que debieran 

haber adquirido previamente los alumnos para poder aprender el tema de la proporcionalidad y 

sus aplicaciones.  Una pregunta se refirió a la resolución de problemas de proporcionalidad  y dos 

preguntas a estrategias de resolución de problemas vinculados a la proporcionalidad.  4 ítems 

fueron construidos para contrastar el CPC de los profesores. 

 

La forma B consideró 5 ítems para medir el saber del alumno: uno de aplicación a porcentajes, dos 

de resolución de problemas y dos de análisis de estrategias de solución.  Además consideró 2 

ítems para contrastar el CPC del profesor.    

 

La forma C se destinó en su totalidad a ítems relacionados con el CPC en el profesor.  El objetivo 

en este caso fue indagar principalmente acerca de las dificultades de los alumnos, las formas de 

enseñanza del profesor y las representaciones usadas por los alumnos en el estudio de la 

proporcionalidad. La siguiente tabla muestra la distribución de los ítems conforme a los criterios 

mencionados. 
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CMO Descripción 
Contenidos 

previos 
Saber - CC CPC 

6 a Interpretación de una proporción como una igualdad 

entre dos razones cuando las magnitudes involucradas 

varían en forma proporcional 

A2   B6-ENS 

B7-ENS 

C7-MEDI 

6 b Aplicación en diversas situaciones, por ejemplo, en el 

cálculo de porcentajes. 

A3 B2  

C1 

A6-CRAC 

A9-DIFI  

8 a Resolución de problemas en contextos diversos y 

significativos en los que se utilizan proporciones 

A1    A5    

B3 B4 C2 

3C-DIFI 

C8-ENS 

8 b al análisis de las estrategias de resolución, la evaluación 

de la validez de dichas estrategias en relación con la 

pregunta, los datos y el contexto del problema. 

 A7-CRAC 

A8 

B1 B5 C6 

A4-CRAC 

C4-ENS 

C5-ENS 

 

La prueba se aplicó a 1456 alumnos, de los cuales 523 rindieron la forma A, 481 la B y 452 la C.  

Las siguientes tablas muestran los resultados de aplicación por forma. Los porcentajes de 

respuestas correctas corresponden en promedio al 25%, lo cual indica que la prueba fue difícil 

para los alumnos. La prueba se ajusta al tema de proporcionalidad y su foco está en la resolución 

de problemas. La mayor parte de las preguntas requieren análisis por parte de los alumnos. 

Forma A 

N=523  
Forma A  

a b  c d  
No 

resp.  %  

P- 1  bien 231  mal 138    154  44,2  

P- 2  263  91  76  77  17  14,7  

P- 3  142  155  109  88  30  29,6  

P- 4  138  94  117  107  67  20,5  

P- 5  117  181  128  37  60  24,5  

P- 6  106  179  102  78  57   

P- 6 E  bien 55  mal 159    309  10,5  

P- 7  272  63  152  23  23  
(a) 52,0    
(c)29,1  

P- 8  91  94  149  142  49  251  

P- 9  111  90  131  150  41  28,5  

Forma B 

N=481  

Forma B  

a b  c d  
No 

resp . %  

P- 1  23  358  35  54  11  11,2  

P- 2  144  223  33  43  39  46,4  

P- 3  194  87  72  76  51  18,1  

P- 4  77  66  224  74  40   

P- 4 E  65  178    238  13,5  

P- 5  182  63  83  82  71   

P- 5 E  70  186    225  14,5  

P- 6  72  71  124  158  56   

P- 7  110  186  121  22  45   

P- 8 E  21  144    316  4,3  

P- 8  90  68  78  127  119   
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Forma C 

N=452  
Forma C  

a b  c d  
No 

resp.  %  

P- 1  105  154  95  62  39  13,7  

P- 2  164  96  118  47  27  26,1  

P- 3  122  124  72  102  32   

P- 4  63  115  59  184  31   

P- 5  172  101  87  59  33   

P- 6  139  108  110  62  33  24,3  

P- 7  127  139  81  67  40   

P- 8  169  102  60  88  40   

 

Cuestionario aplicado a los docentes 

Si bien el cuestionario se diseñó conforme a una tabla de especificación, barriendo sus 

dimensiones, y en conformidad con la revisión de literatura, sus resultados no llevaron a las 

características psicométricas esperadas 

El análisis de los resultados de la aplicación del cuestionario a los profesores ha sido una tarea 

compleja, puesto que no resultó simple decidir y argumentar las respuestas correctas o al menos 

consistentes.  De hecho el mayor desafío intelectual de este estudio consistió en la construcción 

de las preguntas para dicho cuestionario y los esfuerzos por argumentar su validación. El 

cuestionario de 31 ítems se aplicó en línea a 46 docentes que respondieron a fin de año 

Los ítems del cuestionario para el profesor que más evidencian la relación entre el saber del 

profesor y los aprendizajes de los alumnos corresponden a los problemas 3, 14, 19 y 29 del 

cuestionario para el profesor. 

Contenido de Pregunta  3: Solicita al docente discriminar estrategias distintas de alumnos para 

resolver un problema, el cual es de más de un paso. 

Contenido de Pregunta 14: Solicita al docente que seleccione una representación de variables 

proporcionales en una o dos rectas numéricas. 

Contenido de Pregunta 19: Solicita al docente que identifique el error más frecuente o probable 

de sus alumnos ante un problema de proporcionalidad. En este caso el error frecuente se refiere a 

enfrentar el problema como si fuese una situación aditiva y no multiplicativa.  

Contenido de Pregunta 29: Solicita al docente que vincule una actividad con su finalidad, el 

objetivo de la actividad. 

Las respuestas a estos problemas tienen las más altas correlaciones con los resultados de los 

alumnos. Todas estas preguntas hacen referencia al saber profundo del contenido y se relacionan 

con la enseñanza. El problema 3, por ejemplo, se refiere al conocimiento del contenido (CC), pero 

a la vez es fundamental para entender el pensamiento del alumno (esto es básico para el CRAC).  
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De las preguntas de proporcionalidad, las referidas al CPC están más asociadas con los resultados 

de los alumnos. De hecho, una selección de diez ítems de la prueba lleva a una correlación  

significativa con  los resultados de los alumnos (r=.45**). Estas corresponden a las preguntas 14, 

16, 19, 20, 25, 26, 28, 29, 30 y 33. 

Las preguntas del CC asociadas a un conocimiento mecánico, por ejemplo al cálculo de un 

porcentaje o a la resolución de un problema por medio de la regla de tres simple, no están 

fuertemente asociadas a los resultados de los alumnos. Ello se debe principalmente a que se 

trataría de preguntas fáciles para los profesores, preguntas en que sólo 1 o 2 profesores se 

equivocó, en las  que el índice de dificultad es prácticamente cero y en nada aporta el coeficiente 

de discriminación. 

Las otras preguntas de conocimiento disciplinar (CC), tuvieron efectos variados. Por ejemplo, las 

preguntas referidas a la proporcionalidad como modelo de situaciones tienen un nivel de 

dificultad alto, sin embargo, no permiten discriminar. A continuación se presenta un análisis más 

profundo de los saberes asociados a este tipo de ítems por las implicancias culturales que éste 

tiene. Otros análisis cabe hacer en relación a las preguntas vinculadas a los problemas de 

estrategias y problemas de representación de conceptos. Temas que no se abordaron en este 

estudio. 

La proporcionalidad como modelo: 

Dos ítems fueron usados para identificar si los profesores y sus alumnos identifican la 

proporcionalidad como un modelo de la realidad o simplemente la ven como si fuera una ley 

universal, sin serlo obviamente. Uno de los ítems, el 8 del cuestionario del profesor y a la vez ítem 

1 de la forma B para el alumno dice: 

8.- Como indica la tabla, un taxi colectivo partió sin pasajeros. A los 10 minutos llevaba 2 pasajeros y a los 20 minutos llevaba 

4 pasajeros, ¿cuántos pasajeros llevaba el taxi a los 15 minutos? 

 

 

  

 

a. 2 pasajeros 

b. 3 pasajeros 

c. 4 pasajeros 

d. No es posible determinarlo con la información disponible 

 

Muchos alumnos seguramente observaron la tabla y sin pensar en el contexto respondieron como 

si la situación respondiera a una relación de proporcionalidad. En efecto, de 271 alumnos que 

contestaron alguna de las alternativas, 206 marcaron la alternativa b. En cambio, sólo 29 

respondieron la alternativa correcta, d. 

 

 

minutos 0 10 15 20 

pasajeros 0  2 X 4 
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Tabla con  respuestas de los alumnos a la pregunta: 

a b c d  

19  206  17  29  

 

Si bien era de esperar que los alumnos cometieran el error, no esperábamos que tantos 

profesores (24 de los 35 analizados en primera instancia) cometieran el mismo error, habiendo 

entre ellos varios con formación como profesores de matemáticas de enseñanza media. Cuestión 

que también sucedió en los otros ítems referidos a este tema de la modelación matemática. 

Tabla con respuestas de los profesores a la pregunta: 

a b c d  

0 24  2 9  

 

Podría esperarse que los grupos cursos de aquellos profesores que respondieron correctamente al 

ítem (respuesta d) tengan algunos alumnos que respondan acertadamente, cuestión que se dio 

sólo en 3 de los 9 casos en que los profesores respondieron bien. De hecho el coeficiente de 

correlación no fue significativo, y más, fue negativo (r=-0,18). 

 Lo que deja en evidencia este ítem es que la proporcionalidad probablemente es tratada en el 

aula como una regla sin estar ligada a situaciones para las cuales tiene sentido usarla. Es decir, la 

evidencia mostraría la matemática escolar ajena al enfoque realista propio del marco que sustenta 

la prueba PISA y los currículos de los países desarrollados. Por supuesto que el problema va más 

allá, alcanzando la formación de profesores. 

Conocimiento del profesor de la relación del alumno al conocimiento (CRAC) 

9ƭ ŎǳŜǎǘƛƻƴŀǊƛƻ ǎƻōǊŜ άƭŀ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘ ȅ ǎǳ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀέΣ ǊŜǎǇƻƴŘƛŘƻ ǇƻǊ ƭƻǎ ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ ǉǳŜ 

están enseñando matemáticas en 7º básico, ofreció varias evidencias acerca de la importancia del 

saber del profesor para lograr aprendizajes en sus alumnos. 

Nuestra hipótesis postuló que los docentes que lograban altos logros en sus alumnos 

probablemente tendrían una alta puntuación en el CRAC, por lo cual nuestro objetivo se centró en 

dar evidencias de esta relación. 

Paradojalmente algunas respuestas a los ítems dieron evidencias de que los profesores cuyos 

estudiantes eran de mejor rendimiento manifestaban debilidades en el CRAC, y que lo que 

explicaba el alto rendimiento de algunos cursos era por sobre todo el nivel socioeconómico de la 

escuela y las puntuaciones en SIMCE en el período anterior. Nos preguntamos ¿qué está 

sucediendo?, lo que nos llevó a un análisis aún más profundo de los datos. En primer lugar, 

constatamos que si cambiábamos el valor de verdad de las respuestas de los ítems en cuestión 

lográbamos mejorar significativamente el índice que relaciona el saber del docente con los 
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conocimientos de los alumnos. Tal es el caso, por ejemplo,  de los ítems 17, 18, 19 y 21 referidos al 

CRAC. Como se puede observar en la tabla, 

Número del  ítem 17 18 19 20 21 

valor de la correlación  respuesta del profesor al ítem vs conocimiento 

de los alumnos -0,2 -0,2 -0,4 

 

0,11 -0,1 

correlación ítem profesor vs conocimiento alumno al cambiar el valor 

de verdad de una alternativa del ítem 
0,45 0,39 0,5 0,17 0,53 

 

Se constata que las correlaciones referidas al CRAC, véase tabla, indican una  asociación negativa 

entre las respuestas de los docentes y los conocimientos de sus alumnos en el tema de la 

proporcionalidad. Pero además, se observa ǉǳŜ ǎƛ ǎŜ ŀǎǳƳŜ ǉǳŜ ƭŀ άǊŜǎǇǳŜǎǘŀ ŎƻǊǊŜŎǘŀέ  Ŝǎ ƻǘǊŀ 

alternativa, se obtienen correlaciones positivas y significativas. 

Por ejemplo, el ítem 19 correlaciona negativamente (r= -.4) con el conocimiento del alumno, pero 

al cambiar la alternativa correcta, la correlación queda positiva y significativa (r=.5).  

19.- Ante la pregunta ΛvǳŞ ǾŀƭƻǊ ŘŜōŜ ǘŜƴŜǊ άȄέ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ƭŀǎ Ŧƻǘƻǎ 

sean proporcionales?  

i. 4 

ii. 5 

iii. 6 

iv. 7 

¿Cuál podría ser la mayor dificultad de sus alumnos de 7º básico 

para responder a la pregunta? 

a) Darse cuenta de que es una situación multiplicativa y no aditiva, respondiendo (i. 4) 

b) Superar la percepción visual que lo induce al número más grande, opción (iv.7) 

c) Dejar de lado el modelo aditivo usual, que lo lleva a restar 15 con 10 y contestar(ii. 5)  

d) Ninguna, pues más del 80% de mis estudiantes respondería correctamente. 

 

Existe una gran dispersión en las respuestas de los docentes a este ítem. 11 contestaron a), la 

respuesta correcta, 3 eligieron b), 8 eligieron c) y 14 seleccionaron d). Si la alternativa correcta 

fuera d, entonces los resultados mostrarían una alta asociación de las respuestas al ítem  con el 

conocimiento de los alumnos (r=0,5). ¿A qué se debe esta anomalía? Conforme a nuestra 

indagación profunda se debe a dos puntos claves. El primer punto corresponde al hecho de que los 

profesores cuyos cursos son de alto rendimiento esperaban que sus alumnos no tuvieran dificultad 

con el ítem, prediciendo que más del 80% de sus estudiantes respondería correctamente. Ello no 

fue así, pues al presentar la pregunta a los alumnos, ningún grupo curso obtuvo un acierto 

superior al 50%. Ello llevó a que todos ellos tuvieran una respuesta incorrecta, puesto que no 

percataron la dificultad del ítem pese a su aparente simpleza. Por su lado, los profesores de grupos 

cursos de bajo rendimiento acertaron al pensar que sus alumnos fallarían y además, más de la 

mitad de estos docentes intuyó que el error frecuente sería que los alumnos trabajarían el modelo 

aditivo y no multiplicativo. Esto es, la mayor dificultad para sus alumnos sería superar la idea de 

que la diferencia 15-10 se replicaría en la vertical y por ende el valor esperado sería 4 (=9-5). Si 

bien esta dificultad no fue la más común entre los alumnos de cursos de alto rendimiento, si hubo 



52 

 

alumnos que cometieron esta falta. Pues la comprensión de la proporcionalidad  por parte de los 

alumnos no se obtiene sólo a partir de la práctica de la regla de tres simple. La modelación de la 

situación es clave y en ello, como se comentó en el acápite anterior, los docentes estarían 

poniendo poco énfasis. Los profesores de cursos con alto rendimiento usualmente constatan que 

los errores de sus alumnos son típicamente de operación y como en este caso las operaciones eran 

sencillas, habrían menospreciado el error debido a la falta de comprensión de la situación. 

 El análisis ítem por ítem dio luces acerca de las razones por las cuales las correlaciones resultaron 

tan poco significativas o a veces contrarias a las esperadas, en donde variables de tipo 

socioeconómico pesaron de sobremanera. En efecto, en la tabla se muestra cómo varían las 

puntuaciones entre los estudiantes de nivel socioeconómico bajo y el alto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Como se observa en la tabla, los cursos de nivel socio económico alto (A) y de establecimientos 

que el año anterior obtuvieron puntuaciones altas (A) y medias (M) en el SIMCE con respecto a 

establecimientos similares triplican los resultados en la prueba de proporciones en comparación 

con los alumnos de nivel socioeconómico bajo (B). 

Este gran peso de las condiciones socioeconómicas sobre los aprendizajes escolares en Chile lleva 

a que sea imperceptible la calidad del docente en estudios con pocos sujetos en los que no se 

controle la variable socioeconómica. Nótese que los establecimientos de NSE alto tienen la 

posibilidad de tomar del mercado a los profesores más efectivos, ofreciéndoles mejores 

condiciones de calidad de vida, por lo que las variables tienden a hacerse difusas, mimetizarse. 

La naturaleza de los errores y dificultades de los alumnos en el aprendizaje de las proporciones y 

la percepción de los docentes  

Ante la pregunta acerca de las dificultades de los alumnos, muchos docentes consideran que el 

error está en la operatoria, en entender la pregunta, o incluso en que no hay dificultad, no 

conociendo con profundidad las verdaderas dificultades de sus alumnos, las cuales difieren entre 

NSE+SIMCE  
Nivel  

cono cimiento del alumno  

Desviación a 

la media  

A + A  0,39  16  

A + M  0,41  18  

A + B  0,22  -1 

M + A  0,31  8 

M + M  0,17  -6 

M + B  0,17  -6 

B + A  0,13  -10  

B + M  0,11  -12  

B + B  0,12  -11  

media  0,23  0 
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ellos.  A continuación analizaremos el ítem 20 propuesto a los docentes y las preguntas asociadas 

planteadas a los alumnos.  

20.- Un tipo de leche contiene 20 gr de proteínas por cada 12 gr de grasa. Si la producción de leche contenía 

9600 gr de grasa. ¿Cuál es la mayor dificultad que tendrían sus alumnos de 7º básico para determinar 

ά/ǳłƴǘƻǎ ƎǊ ŘŜ ǇǊƻǘŜƝƴŀǎ ŎƻƴǘŜƴƝŀ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴέΚ 

(a) La mayor dificultad está en entender la pregunta. 

(b) La mayor dificultad es decidir qué cálculos hacer, escribir la proporción. 

(c) La mayor dificultad es hacer los cálculos: las operaciones aritméticas. 

(d) No encuentro que sea difícil responder. 

 

Las respuestas de los profesores se distribuyeron conforme a la tabla siguiente: 

a b c d 

12  10  8 6 

 

A los alumnos se les planteó la siguiente pregunta: 

6.   Un tipo de leche contiene 20 gr de proteínas por cada 12 gr de grasa. Si la producción de leche contenía 

9600 gr de grasa. 

Λ/ǳłƭ Ŝǎ ƭŀ ƳŀȅƻǊ ŘƛŦƛŎǳƭǘŀŘ ǇŀǊŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀǊ ά/ǳłƴǘƻǎ ƎǊ ŘŜ ǇǊƻǘŜƝƴŀǎ ŎƻƴǘŜƴƝŀ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴέΚ 

(a) La mayor dificultad está en entender la pregunta. 

(b) La mayor dificultad es decidir qué cálculos hacer. 

(c) La mayor dificultad es hacer los cálculos: las operaciones aritméticas. 

(d) No encuentro que sea difícil responder. 

¿Cuántos gramos de proteína contenía?  _________________ 

 

La tabla muestra las alternativas elegidas por 508 alumnos: 

 

 

Con respecto a la pregunta ¿Cuántos gramos de proteína contenía?, las respuestas fueron 

variadas, las cuales obedecen a una comprensión a veces equivocada de la forma de resolver el 

problema y a veces obedecen a un error en los cálculos. También se dio la combinación de esos 

errores y hubo casos en que los alumnos plantearon bien y calcularon correctamente el resultado. 

Una forma de resolver este problema s planteando la proporción siguiente: 

 20 gr. Proteínas corresponde a 12 gr. Grasa 

 X  gr. Proteínas corresponde a 9600 gr. Grasa 

 

Así, X = 20 x 9600 / 12 = 96000 / 6  = 32000 / 2 = 16.000 

La respuesta es 16.000 gr. Proteína. 

a b c d No responden  

101  164  112  74  57  
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La tabla muestra las 204 respuestas numéricas entregadas por los alumnos. 304 alumnos no 

dieron respuesta, en su gran mayoría, ni siquiera plantearon el problema en su hoja de respuestas.  

100 16 16000 16000 16000  20 40 541 8 69 9,67 

10115 16 16000 16000 16000 192 20 40 600 8 99,7   

11000 16 16000 16000 16000 192 20 40 6000 20-12=8 96 9632 

115200 160 16000 16000 16000 1920 20 40 6400 80 900 9632 

155   16000 16000 16000 1900 20 40 500000 800 900 9632 

12 1600 16000 16000 16000 19200 20 406  800 992 9608 

12 1600 16000 16000 16000 19200 20 4000  800 9568 9608 

14 1600 16000 16000 16000 192000 20 4000  800 9544 9608 

14 1600 16000 16000 16000 192000 20 4130  800 9600 9608 

140 1600 16000 16000 16000 192000 20 4160  800 9600 9608 

140 1600 16000 16000 16000 192.000 200 48 5760 800  9608 

14333 1600 16000 16000 16000 192000 200 40,8 5760 800 9602 9608 

25 1600 16000 16000 16000 192000 206 40,8 5760 800 9800  

45 1600 16000 16000 16000 192000 205 480 5760 800 9592  

55 1600 16000 16000 16000 192000 240 480 5760 800 9460  

30 180 16000 16000 16000 1,872,000 240 480 5760 800   

32 1800 16000 16000 16000  2400 480 5760 800   

32 15600  16000 16000 2.304.000 2429 480 5760 800   

32 16800      4500 57060 8400   

 17000      4800  80 gr por 12 de grasa  

 

Analizando e interpretando las respuestas de los alumnos, proponemos las siguientes 

explicaciones: 

Número de 

alumnos 
Respuesta Presumiblemente los alumnos la obtienen de 

3 8 Plantearon 20-12 

9 20 Como el dado en la razón. Comprensión lectora 

5 40 Plantearon (9600 dividido 12) dividido 20  

9 cerca de 40 Además cometieron errores de cálculo 

14 800 Plantearon 9600 dividido en 12 

10 cerca de 9600 Plantearon 9600+20-12 o +12 es 9632 o 9608 

5 480 Plantearon 9600 dividido en 20 

6 cerca de 480 Además cometieron errores de cálculo 

8 192000 Plantearon 9600  multiplicado por 20 

8 cerca de 192000 Además cometieron errores de cálculo 

8 5760 Plantearon 9600 dividido 20 multiplicado por 12 

3 cerca de 5760 Además cometieron errores de cálculo 

 

Planteamos el siguiente resumen acerca de las respuestas de 508 alumnos. El 60% no logra 

plantear una respuesta al problema, el 25% plantea erróneamente el problema, del cual el 15% 

hace bien los cálculos y el 10% comete errores en los cálculos. El 15% plantea bien el problema, 

del cual el 5% tiene errores de cálculo y el 10% llega a la respuesta correcta. 

Las evidencias de los planteamientos de los alumnos y sus cálculos nos permiten inferir que, como 

ellos afirman, la mayor dificultad está en el planteamiento de las operaciones. La alternativa 
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correcta es b. Aunque cabe hacer notar que la percepción no es la misma para cada alumno y que 

superada la dificultad de plantear el problema, muchos alumnos  se enfrentan a la siguiente, que 

es hacer bien los cálculos.  De 51 alumnos que determinaron correctamente los gramos de 

proteínas, sus repuestas a la pregunta planteada fueron las siguientes  

 
(a) está en entender la pregunta.         4 

(b) es decidir qué cálculos hacer.      14 

(c) es hacer los cálculos: las operaciones aritméticas.      6 

(d) No encuentro que sea difícil responder.     24 

 

Lo que avala la idea de que la mayor dificultad está en decidir qué cálculos hacer. 

 

De igual forma, la dificultad mayor no se da por igual en todos los 

cursos y por ende juzgar la respuesta del profesor en función de 

un único parámetro sería un error. Cada curso difiere en los 

conocimientos previamente adquiridos por sus alumnos, por 

ende hay que ser cautelosos y no identificar una única respuesta 

como correcta a la pregunta planteada al docente. 

La tabla de la izquierda muestra las opciones de los alumnos en 

distintos cursos, ordenados por nivel socioeconómico y las 

puntuaciones SIMCE obtenidas en el año anterior en el respectivo 

establecimiento. Cada fila corresponde a las alternativas dadas 

por parte de los alumnos del respectivo curso. Pese a 

ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǊǎŜ ǳƴŀ ǘŜƴŘŜƴŎƛŀ ŀ ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ άōέΣ ŜǎǇŜŎƛŀƭƳŜƴǘŜ Ŝƴ Ŝƭ 

NSE alto, es difícil asegurar patrones generales. Al parecer, las 

diferencias individuales de los alumnos es un factor presente en 

el aprendizaje de la proporcionalidad. Ello podría estar ligado a 

patrones de maduración. De hecho Piaget usó ítems referidos a la 

proporcionalidad en sus investigaciones sobre el desarrollo 

cognitivo en los niños, paso del pensamiento concreto al formal. 

Estos antecedentes llevan a sostener que un buen profesor 

debiera saber identificar las diferencias individuales y que su 

forma de actuar debiera atender esa diversidad. Ello avala la idea 

tratada en el punto anterior, acerca de la importancia de que el 

profesor sea capaz de identificar distintos niveles y modos de 

pensamiento en sus alumnos. Por ende, el CRAC y la capacidad 

para distinguir distintas soluciones a un problema (CC) se hacen 

difíciles de distinguir.  

 

NSE SIMCE b d c a 

A siA 3 3 1 2 

A siA 3 0 0 2 

A siA 3 2 0 3 

A siA 2 2 2 1 

A siM 5 2 0 4 

A siB 2 2 0 7 

A siB 5 2 0 4 

A siB 1 1 4 0 

M siA 4 0 0 4 

M siA 1 2 5 3 

M siM 3 0 1 1 

M siM 0 4 1 1 

M siM 3 0 0 3 

M siB 3 0 3 2 

M siB 1 2 2 2 

M siB 7 0 3 1 

M siB 3 2 5 2 

M siB 3 0 3 4 

M siB 6 4 0 4 

B siA 1 2 3 4 

B siA 2 1 3 0 

B siM 3 4 0 3 

B siM 4 0 2 2 

B siM 1 0 0 3 

B siB 2 0 2 0 

B siB 0 0 2 0 

B siB 3 0 2 3 

B siB 3 0 2 0 
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La enseñanza como componente del CPC en el caso de la proporcionalidad 

A nuestro entender las clases dialógicas, en las que los alumnos participan con preguntas y 

aportan ideas,  son más efectivas que las clases francamente expositivas. En la construcción de los 

ítems se postuló que los profesores cuya enseñanza estaba basada en el constructivismo, en la que 

incorporaban actividades de discusión en contraste a la clase frontal expositiva, serían más 

efectivos en producir aprendizajes de sus alumnos.  Ello no se corroboró en este estudio. En 

efecto, si bien la asociación fue positiva, el coeficiente de correlación no fue significativo.  

El cuestionario para el docente sobre proporcionalidad incluyó nueve ítems referidos a enseñanza. 

Preguntas que en algunos casos trascienden el tópico de la proporcionalidad y abarcan  incluso las 

creencias del docente en relación al rol de la matemática en el currículo y a cómo se produce el 

aprendizaje de las matemáticas en el alumno.  

El  ítem 29 del cuestionario al docente, por ejemplo, mostró una diversidad de respuestas. 

29.- El profesor Fernández, inició Ŝƭ ǘŜƳŀ άǾŀǊƛŀŎƛƻƴŜǎ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀƭŜǎέpresentando la imagen de 4 etiquetas 

con el precio y el gramaje de trozos de un tipo de queso dispuestos en un supermercado. ¿Qué actividad sería 

apropiada si la finalidad de la clase es que los estudiantes reconozcan variaciones proporcionales?  

 

a) Solicitar a los alumnos que determinen el valor del kilo de queso 

b) Verificar que los precios están bien puesto en los productos 

c) Dar la posibilidad de que los alumnos exploren las regularidades y le den significado a la situación 

d) Pedir a los alumnos que identifiquen dos magnitudes y la relación entre ellas 

 

Diecisiete profesores prefirieron responder la alternativa c y trece la alternativa d.  

a b c d 

5 1 17  13  
 

Ahora bien, si consideramos como correcta la alternativa c, constatamos que el ítem  correlaciona 

negativamente (r= -.25) con el nivel de conocimiento de los alumnos con respecto a proporciones. 

Por otro lado, si consideramos que la alternativa d es la correcta y correlacionamos las respuestas 

de los profesores con el nivel de conocimiento de sus alumnos, obtenemos una correlación 

positiva y  significativa al 5% (r=.3*). Este ejemplo, al igual que otros ítems nos lleva a la idea de 

que los profesores más efectivos son más directivos en organizar las actividades para conseguir el 

objetivo planteado para una clase.  

Otra pregunta sobre enseñanza que pone en juego las preferencias de los profesores corresponde 

al ítem 30. 

30.- [ƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ тȏ ōłǎƛŎƻ ǊŜǎǳŜƭǾŜƴ Ŝƭ ŘŜǎŀŦƝƻ ŘŜ άŘŜǘŜǊƳƛnar el total de alumnos de un curso en el que 

ƭŀ ǊŀȊƽƴ ŘŜ ƴƛƷƻǎ ȅ ƴƛƷŀǎ Ŝǎ пΥрΣ ȅ Ƙŀȅ мн ƴƛƷƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ŎǳǊǎƻέ  

La profesora escucha a dos estudiantes que conversan sus formas de resolver: 
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I. Trinidad: άtƭŀƴǘŜŜ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊŎƛƽƴ пκрҐмнκȄ ǇŀǊŀ ŜƴŎƻƴǘǊŀǊ Ŝƭ ƴǵƳŜǊƻ ŘŜ niñas. Luego sume el 

ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ Ŏƻƴ ƭŀ ŎŀƴǘƛŘŀŘ ŘŜ ƴƛƷƻǎ ǇŀǊŀ ƻōǘŜƴŜǊ Ŝƭ ǘƻǘŀƭέΦ 

II. José: Sumé 4 con 5 y plantee la proporción 4/9=12/x para obtener el resultado, con el objeto de que 

los estudiantes profundicen en la proporcionalidad:  

¿Qué actividad haría usted en el lugar de la profesora? 

a) Explicaría al curso los errores cometidos por Trinidad o José 

b) Explicaría al curso dos formas de resolver el problema,  como las de Trinidad y José 

c) Pediría a Trinidad y José que expliquen sus estrategias para discutirlas en pleno 

d) Pediría a los estudiantes que expliquen si dos ecuaciones distintas,  4/5=12/x  y 4/9=12/x, pueden 

servir para resolver el problema.     

 

Los profesores ofrecieron las siguientes respuestas:  

a b c d 

0 3 26  7 

 

Identificamos las respuestas a) y b) dentro de un enfoque de enseñanza expositivo. La respuesta c) 

corresponde a un docente que promueve el diálogo, la discusión en clases. Pero también se 

trataría de una clase en la que el profesor podría perder su rol de conductor. Por otro lado, 

entendemos la alternativa d) como la respuesta de un profesor problematizador, cuyo rol estaría 

en guiar la discusión. Luego ambas, c) y d) se muestran como alternativas correctas. 

Al revisar las correlaciones entre las alternativas seleccionadas por los profesores y los 

conocimientos de sus alumnos en proporcionalidad, constatamos que al plantear como correcta la 

alternativa c) se obtiene un índice de correlación positivo de r=.14,  y al plantear la alternativa d) el 

índice pasa a negativo, r=-.16. En ambos casos la correlación no es significativa.  En definitiva se 

consideró como correcta la alternativa c). 

9ƴ ǘŞǊƳƛƴƻǎ ƎƭƻōŀƭŜǎΣ ƭƻǎ ƝǘŜƳǎ ŀŘƻǇǘŀŘƻǎ ǇŀǊŀ ƳŜŘƛǊ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άŜƴǎŜƷŀƴȊŀέ ό9b{ύ ŘŜƭ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƻ 

CPC se alinean a ideas ligadas al constructivismo, a clases basadas en desafíos y a situaciones que 

favorecen la conceptualización. 

El perfil de los profesores más efectivos si bien manifiesta algunas de las cualidades elegidas, en 

general correspondería al de profesores más directivos, aunque respetando la participación activa 

de los estudiantes. Cabe hacer notar que la información recogida por medio de los cuestionarios 

para el profesor es de carácter declarativa. Es decir esta parte de la investigación no da cuenta de 

la total complejidad del problema en estudio. La sección 6 referida a la componente cualitativa 

entrega  antecedentes de las clases de los profesores.  A partir de videos de clases se constató que 

la dimensión declarativa no siempre es coincidente con la acción. Algunos docentes poco efectivos 

tienden a ofrecer un discurso bajo el cual se declaran constructivistas, sin que ello quede de 

manifiesto en las clases video grabadas. 
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CPC profesores y conocimientos de los alumnos con respecto a la Proporcionalidad 

 

46 profesores respondieron al cuestionario de CPC y CC vinculado a la proporcionalidad. En 8 de 

los cursos se aplicó el pretest en vez del postest, no siendo posible revertir la situación con la 

finalización del año escolar, además, hubo un profesor que no consignó su nombre por lo que baja 

Ŝƭ άƴέ en el cruce de la información entre los profesores y los alumnos.  

Para cruzar los datos de los alumnos y profesores se consideró 35 cursos, correspondientes a los 

que entregaron la totalidad de los datos en el momento de hacer los análisis. Se presenta de los 

datos de la aplicación de la prueba a 874 alumnos.  301 alumnos  respondieron la forma A, 282 

alumnos la forma B y 291 la forma C.  

 

Al cruzar los datos del profesor con los de los alumnos resultó una correlación r=0,198, positiva, 

pero no suficientemente significativa al nivel del 5%. Al revisar las correlaciones entre las 

alternativas seleccionadas por los profesores y los conocimientos de sus alumnos en 

proporcionalidad, se observa que el perfil de los profesores más efectivos si bien manifiesta 

algunas de las cualidades elegidas, en general se trataría de profesores directivos, que respetan la 

participación activa de los estudiantes. 

 

Conclusiones 

Los resultados muestran una relación débil entre el conocimiento del profesor y el de los alumnos. 

Ello en parte se debe a que los docentes más efectivos a veces no responden a ítems que 

caracterizan actividades de aula de investigación, o con connotación constructivista. Una 

explicación seria el hecho de que los profesores prioricen la adquisición de técnicas en desmedro 

de la comprensión, otra explicación podría sostenerse  en  el hecho de que los docentes 

confundan el activismo con las actividades más conceptuales o que no compartan el sentido que le 

dan los investigadores a a las palabras que parecen en los ítems.  En todo caso, es claro, según lo 

corroboran los ejemplos mostrados en este estudio que los docentes tiene debilidad en el CPC y 

en el CC, y que los alumnos también muestran debilidad en sus conocimientos, lo cual debilita la 

posibilidad de hacer significativa la relación buscada entra las variables en juego. 
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Parte 5: Estudio del CPC y de los saberes de los alumnos  

en relación a la geometría en los niveles de 4º y 7º básico 
 

Introducción 

 

Al igual que en las Partes 3 y 4 de este informe, aquí se estudia la relación entre el CPC del 

profesor y los saberes de los alumnos, diferenciándose de los otros estudios en el contenido, en 

este caso, geometría. La estrategia aquí usada consistió en construir una prueba basada en 

problemas de reconocimiento de figuras y sus elementos para 4º básico y en problemas de 

construcción geométrica para 7º. Sobre la base de tales problemas se formularon preguntas a los 

profesores cubriendo las distintas dimensiones del CPC. Las preguntas referidas al CC de los 

profesores correspondieron a las de los problemas presentados a los alumnos, con el objeto de 

que tras responderlos pusieran en juego el conocimiento pedagógico del contenido sobre el cual 

se les consultó. 

 

El foco de esta parte del informe está puesto  en el estudio de los conocimientos de los profesores 

de 7º básico con respecto al CPC, atendiendo a cada uno de los ítems del cuestionario con el 

objeto de favorecer la identificación de los elementos que subyacen en la relación entre el CPC del 

profesor y los conocimientos de los alumnos. En primer lugar se hace un breve análisis de las 

pruebas aplicadas a los alumnos. Luego, el informe se centra en el cuestionario del profesor. 

Finalmente se provee un indicador de la asociación entre el CPC en el profesor y los conocimientos 

de los alumnos en relación a geometría, atendiendo el objetivo central de este estudio. resultando 

una correlación positiva, R=0,27 en 4º y R=0,24 en 7o, pero no suficientemente significativas.  

Características de los problemas de geometría presentados a los alumnos   

 

Los problemas de geometría para 4º básico se presentaron en tres formas. En la forma A (similar a 

la forma C) se plantearon los siguientes desafíos a los alumnos: 

 

1 Construir figuras que cumplan condiciones dadas trazando líneas. 

2 Reconocer visualmente cuerpos, figuras y sus elementos en dibujos dados. 

3 Calcular el área de superficies de cuerpos presentados en esquemas dados los datos 

requeridos. 

 

Para la forma B, los problemas fueron los siguientes: 

 

1 Reconocer visualmente figuras geométricas 

2 Reconocer visualmente los nombres de cuerpos y de sus elementos  en dibujos dados  

3 Reconocer los nombres de cuerpos y figuras representados en dibujos tridimensionales 

4 Distinguir un cono recto de uno oblicuo y sus características a partir de sus 

representaciones. 
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La forma A fue respondida por 512 alumnos, la forma B por 497 y la forma C por 424. Los 

resultados de la aplicación de estos problemas por formas se presentan en las siguientes tablas: 
Nota: En amarillo se destacan las alternativas correctas. 

 

N=512  
Forma A  

A b  c 
No 

resp.  
% 

bien  

G- A1  Bien 218  Mal 98  
 

196  43,0  

G- A2  Sí 197  No 203  
 

112  40,0  

G- A3  281  71  105  55  75,0  

G- B1  136  162  192  22  38,0  

G- B2  71  132  278  31  54,0  

G- B3  40  113  311  48  61,0  

G- C1  267  88  105  52  17,0  

G- C2.1  152  167  111  82  22,0  

G- C2.2  137  150  129  96  29,0  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

N=497  
Forma B  

A b  c 
No 

resp.  %  

G- A1  90  97  278  32  74,0  

G- A2a  207  156  
 

134  31,4  

G- A2b  165  209  
 

123  75,3  

G- A2c  171  158  
 

168  34,4  

G- B1  141  129  217  10  26,0  

G- B2  234  216  30  17  47,1  

G- B3  36  389  44  28 78,3  

G- B4  68  40  358  31  72,0  

G- C11  59  355  18  65  71,4  

G- C12  62  72  265  98  53,3  

G- C13  61  129  90  217  43,7  

G- C14  332  45  44  76  66,8  

G- C2  250  103  106  38  20,7  

G- C3  105  251  105  36  48,5  

G- C4  96  120  243  38  48,9  

G- B1´  70  181  226  20  36,4  

G- B2´  118  90  250  39  50,3  

G- B3´  144  160  134  59  32,2  

N=424  
Forma C  

a  B c 
No  

resp.  %  

G- A1  212 bien  51 mal  
 

161  50  

G- A2  161 sí  173 no  
 

90  53,4  

G- A2  175 bien  163 mal  
 

86  41,3  

G- A3  60  90  234  40  69,3  

G- A4.a  164  139  
 

121  32,8  

G- A4.b  146  178  
 

100  42,0  

G- A4.c  138  137  
 

149  32,6  

G- B1  158  127  120  19  28,3  

G- B2  56  124  221  23  52,1  

G- B3  46  98  254  26  59,9  

G- C1  235  59  87  43  13,9  

G- C2.1  108  157  117  42  27,6  

G- C2.2  135  120  114  55  28,3  
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Como se observa en las tablas anteriores, alrededor de un tercio de los ítems son relativamente 

fáciles y algo más de la mitad difíciles. Por un lado, los ítems son de  sólo tres alternativas y en 

algunos casos de dos, lo que justifica en esos casos un aumento de la probabilidad de obtener la 

respuesta correcta por azar. La confiabilidad medida por el test de Kuder Richardson fue para la 

forma A, R=0,29; para B, R=0,625, y para C, R=0,48. 

 

Los problemas presentados a los alumnos de 7º, se refieren todos, independientemente de la 

forma, a la  posibilidad de realizar construcciones conforme a las instrucciones dadas. En este 

sentido se trata de una prueba más homogénea y de una estructura similar entre las distintas 

formas. 

 

Resultados de la prueba en 7º básico 
Nota: En amarillo se destacan las alternativas correctas. 

 

N=526  
Forma A  

a b  c d  No resp.  % correctas  

G- 1  161  129  95  50  93  24,5  9,5  

G- 2  117  104  113  84  108  19, 8 21, 5 

G- 3  124  94  120  89  100  22,8  
 G- 4  160  258  

  
107  30,4  

 G- 5  81  78  181  77  108  15, 4 14,6  

G- 6  91  162  156  
 

119  29, 7 
 G- 7  88  125  199  107  116  23, 8 
  

 

N= 482  
Form a B 

a b  c d  No resp.  % correctas  

G- 1  152  120  93  62  73  24,9  12,9  

G- 2  111  111  111  87  70  23,0  
 G- 3  120  102  107  85  71  22,2  
 G- 4  207  192  

  
81  42,9  

 G- 5  97  115  184  2 85  20,1  38,2  

G- 6  98  186  83  
 

125  17,2  
  

 

N= 453  

 Forma  C 

a b  c d  
No 

resp.  % correcta s 

G- 1  166  87  125  48  37  19,2  10,6  

G- 2  135  79  86  106  55  17,4  19,0  

G- 3  139  80  108  90  38  30,7  
 G- 4  129  290  

  
36  28,5  

 G- 5  73  118  108  108  50  23,8  
 G- 6  135  166  128  

 
43  36,6  28,3  

G- 7  86  145  237  122  36  32,0  
  

En el caso de las preguntas de 7º, resultaron en general difíciles, incluso en casos en que se 

postuló dos alternativas correctas. Los coeficientes de confiabilidad, de Kuder Richardson, son 

para la forma A, R=0,59 para la forma B R=0,301, y para la forma C, R=0,01. 
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Cuestionarios sobre el CC y el  CPC de los profesores en relación a geometría 

  

Los profesores de 4º y 7º respondieron a los cuestionarios de geometría teniendo en 

consideración las preguntas que se les planteo en las pruebas a sus alumnos. Es decir, en primer 

lugar, respondieron a los problemas de conocimiento propuestos a los alumnos,  para situar el 

contenido con el fin de preparar al profesor para responder a las preguntas sobre el conocimiento 

pedagógico del contenido. 

 

En el caso de 7º, la primera parte del cuestionario tiene 4 problemas  y 9 ítems: Cuatro ítems en el 

Problema 1, Dos ítems en el problema  2; un ítem en el problema 3  y dos ítems en el problema 4; 

en los cuales se ponen en juego los objetos geométricos: la simetral de un segmento, su 

construcción, relación de la simetral con la circunferencia y triángulos; propiedades de las 

diagonales de un paralelogramo. Las actividades geométricas solicitan  reproducir un cuadrilátero, 

donde es necesario reconocer propiedades  y la construcción de una figura bajo ciertas 

condiciones dadas. 

En la segunda parte del cuestionario, tomando en cuenta esos problemas plantea preguntas a los 

docentes para así recoger datos sobre su relación al CPC. 

Las preguntas que recogen información con respecto al conocimiento pedagógico del contenido 

son las siguientes: 

¿Qué objetos geométricos se ponen en juego en este problema? 
¿Qué rol tiene el problema?  
Cuándo los alumnos (as) no logran resolver lo pedido, ¿a qué  cree Ud. que podría 
deberse? 
Cuando han logrado resolver con éxito alguno de los ítems, ¿qué conocimientos han 
puesto en juego?  
¿Qué tipo de aprendizaje se logra con un determinado problema? 

 
¿Qué objetivo tiene según su opinión este problema? 
Sobre las tareas propuestas en los ítems, reflexionar para qué objetivos  se podrían 
emplear. 
¿En qué nivel del currículo escolar es posible ubicar las tareas pedidas en los ítems? 
¿Cuál según su opinión es la metodología más apropiada para tratar el problema 
propuesto? 
¿Cuál según su opinión es el grado de dificultad de la tarea planteada? 

 

La pregunta ¿Qué rol tiene el problema?, Se refiere a qué conocimiento apunta, si se trata de 
explorar y descubrir algo nuevo, o de reforzar conocimiento. 

La pregunta -si los alumnos no resuelven correctamente, ¿a qué se debe?- tiene relación con 
reconocer los conocimientos que les faltan o prever los obstáculos que podrían aparecer.    
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Con tales preguntas se procuró alcanzar una visión de la relación al CC y al CPC en los profesores. 
 

Análisis de las respuestas de los profesores al cuestionario 

Se analiza cada problema desde el punto de vista del conocimiento del contenido y del 
conocimiento pedagógico del contenido. 

- Análisis en base al problema 1  

Acerca del conocimiento del contenido por parte de los profesores  

El problema 1 consta de 4 ítems, en los que se ponen en juego se la simetral de un segmento, su  
construcción, y su relación con la circunferencia y triángulos. 

El item1 se refiere al concepto de simetral y de su construcción.  
El cual tenía 4 alternativas de respuestas, dos de las cuales correctas, la b  que pone en juego 
directamente el concepto y la técnica habitual de construcción con los arcos trazados desde los 
extremos y sobre y bajo el segmento. La alternativa d pone en juego el trazado de la simetral 
mediante las circunferencias con centro en los extremos del segmento con radio dado.  Se han 
obtenido los siguientes resultados: 

P1.1 A b c d 

 7 16 12 17 

 
De 48 respuestas, 29  demuestran que el concepto de simetral y su construcción están bien 
adquiridos. Pero casi un tercio de las respuestas son insuficientes, lo que no es un buen resultado 
ya que  la simetral  es un objeto geométrico fundamental en la geometría de este nivel.  

El ítem 2 tiene un objetivo muy cercano al ítem 1 pero con una dificultad ligeramente mayor. Se 
han obtenido los resultados siguientes: 

P1.2 A b c d 

 5 19 18 5 

 
En este caso, la respuesta correcta es b y la c es aceptable aunque menos precisa. Esto es que casi 
un tercio de las respuestas son completas, y alrededor de otro tercio son incompletas pero 
alrededor de la quinta parte son inaceptables.  

El ítem 3  está relacionado con el ítem 1 y tiene como objetivo relacionar la simetral con 
triángulos. 

Este ítem 3 de 43 respuestas obtenidas, 39 son correctas, es decir la mayoría responde bien.   

El ítem 4 también está relacionado con el ítem 1 y ha recibido 42 respuestas, de las cuales 28 son 
correctas, es decir dos tercios, y el tercio restante da respuestas incorrectas, lo que corrobora la 
debilidad del conocimiento sobre la simetral, que muestran algunos de los profesores 
encuestados.    
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Acerca del conocimiento pedagógico del contenido por parte de los profesores  

Respecto al conocimiento pedagógico del contenido hemos planteado 7 preguntas  en con los 
ítems del problema 1.  
 
La pregunta 1 se refiere a identificar los objetos geométricos en juego en el problema 1. 
Se obtuvieron 65 respuestas, pues se podía marcar más de una opción. Son 47 profesores que 
respondieron el cuestionario.  
 
Respuestas a Pregunta 1 A b c d 

 17 13 20 15 

 
En este caso la mejor respuesta era la d, se refiere a la simetral y circunferencia, es decir 
ligeramente más de la quinta parte de las respuestas. Y la quinta parte de las respuestas (opción b)   
no reconocieron que el ítem ponía en juego la simetral. 
Las respuestas restantes son ambiguas. 
Se observa que hay una debilidad en identificar los objetos geométricos en juego.  
 
En la pregunta 2, se pide identificar el objetivo del problema. Las alternativas apropiadas eran a y 
c.  
Las respuestas obtenidas son las siguientes: 
 
Respuestas a Pregunta 2 A b c d 

 8 13 27 9 

 
También en esta pregunta se podía marcar más de una alternativa.  
Como se puede ver en la tabla  se obtuvieron 35 respuestas apropiadas de 57 respuestas recibidas. 
Pero 17 respuestas no pertinentes.  
Ligeramente la mitad de las respuestas reconocen el objetivo del problema. 
 
En la pregunta 3 se preguntaba el para qué serviría el problema 1, es decir se refiere al aspecto 
metodológico del problema. 
 
Se obtuvieron las respuestas 
 
Respuestas a Pregunta 3 A b c d 

 26 1 17 6 

    
En este caso las respuestas más apropiadas eran  a y c que se  refieren al rol metodológico del 
problema. Se puede apreciar que, las respuestas son pertinentes lo que muestra que respecto  a la 
elección de la metodología las respuestas son apropiadas.   
 
En la pregunta 4  se pide interpretar los resultados eventuales  de los alumnos en los ítems 1 y 2 
del problema. 
 
Respuestas a Pregunta 4 A b c d 

 3 22 25 8 
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Las respuestas apropiadas son la b y c que se refiere a la opinión de los profesores respecto a la 
falta de comprensión  de los alumnos de los conceptos y la falta de familiaridad con el tipo del 
problema; Las opciones a y c son típicas de los y las docentes, se refieren a la falta de estudio de 
los alumnos o a que el tipo de ejercicios no está en los textos.   
Puede apreciarse que las respuestas son pertinentes.   
 
La Pregunta 5, pide identificar el objetivo del ítem 3 del problema 1 
Las respuestas obtenidas en la tabla siguiente siendo a la respuesta más apropiada.  
 
Respuestas a Pregunta 5 A b c 

 19 15 18 

 
Se puede ver de la tabla que 19 de 52 respuestas, es decir alrededor de los dos quintos son las 
apropiadas, reconocen el objetivo del ítem 3 del problema 1.   
 
En la Pregunta 6 se pide interpretar la dificultad eventual de los alumnos en resolver el ítem 3. 
 
Respuestas a Pregunta 6 a B c d e 

 4 4 16 7 30 

 
En esta pregunta también se podía marcar más de una alternativa. De las 61 respuestas obtenidas 
30 interpretan la dificultad como la falta de familiaridad de los  alumnos con problemas que 
favorezcan la comprensión (de los alumnos) de la simetral y sus propiedades.  
Y 16 respuestas interpretan el fracaso de los alumnos por el tratamiento insuficiente por parte de 
los profesores de las propiedades de la simetral.  
 
En la pregunta 7 se pedía  identificar las tareas del problema 1  
 
Respuestas a Pregunta 7 A b c 

 20 12 16 

 
De 48 respuestas, 20 las consideran como tareas nuevas, 16 como para reforzar conocimientos y 
12 para repasar.  
Las respuestas más apropiadas son las b y c, ya que el problema 1 tiene que ver con una materia 
fundamental en este nivel.   
Se puede apreciar que 28 de 48 respuestas identifican las tareas pedidas en el problema. 
  

- Análisis en base al problema 2  

Acerca del conocimiento del contenido por parte de los profesores  

El problema 2 es un problema que implica una construcción bajo ciertas condiciones y exige 
estudiar la posibilidad de encontrar más de una solución.  
Respecto al primer ítem, que implica la construcción,  se obtuvieron las siguientes respuestas:  
 
Respuestas ítem 2.1 A b c d 

 14 5 4 24 

 
 Las respuestas correctas son la a y d, siendo la d más particular. 
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 De la tabla se puede apreciar que  14 de 47 (un tercio aproximadamente)  son correctas; 24 de 47 
dan respuestas particulares, es decir casi la mitad de las respuestas. 
Con todo  38 de 47 respuestas  (casi los tres cuartos) son apropiadas. 
Se podría interpretar que los conocimientos de los paralelógramos estarían algo más firmes. 
 
Respecto al segundo ítem, de estudio y reflexión se obtuvieron las siguientes respuestas: 
 
Respuestas ítem 2.1 A b c d 

 20 4 13 8 

 
En este caso la mejor respuesta era la opción  c,  elegida sólo por 13 de 45 respuestas reconoce la 
figura (rombo)  la opción a resulta parcial, pues considera solo el caso del cuadrado. 
Se obtuvieron 45 respuestas a este ítems, y alrededor de un tercio ( 13 de 45) son correctas y 
ligeramente menos de la mitad de las respuestas obtenidas son parciales y no demuestran 
reflexión, sino que repitieron los resultados obtenidos en el item  anterior. 12 respuestas  de 45 
son equivocadas. Hay dos omisiones, pues el total de profesores que respondieron este 
cuestionario son 47. 
 

Acerca del conocimiento del contenido por parte de los profesores  

En relación con el problema 2 se plantearon 4 preguntas sobre el conocimiento pedagógico del 
contenido. 
 
La pregunta 1 se refiere al objetivo del problema 2. 
Las respuestas obtenidas fueron 58, ya que se podía marcar más de una opción. 
  
Respuestas a Pregunta 1 A b c 

 16 23 19 

 
La alternativa b era la más apropiada, la a es aceptable en cierta medida y la c es muy general y 
casi ambigua. 
Alrededor de los dos quintos de las respuestas identifican el objetivo (23 de 58) de la pregunta, 
cerca de un tercio de las respuestas no lo identifica con precisión  ( 19 de 58)  y ligeramente más 
de un cuarto de respuestas son ambiguas.  
 
La pregunta 2 se refiere a los conocimientos en juego para resolver con éxito el problema. 
Las respuestas obtenidas fueron 63, ya que se podía marcar más de una opción 
 
Respuestas a Pregunta 2 A b c 

 30 15 18 

 
La respuesta más apropiada era la b, la alternativa a, podría ser aceptable pero la c está fuera de 
foco.  
Estos resultados muestran que en la mayoría de las  respuestas no se reconoce que el 
conocimiento en juego es la propiedad de que las diagonales de un paralelógramo  se intersectan 
en sus puntos medios  y a partir de ahí, responder.  
 
La pregunta 3 se refiere a ubicar en curriculum la pregunta  
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Las respuestas obtenidas fueron 46  
 
Respuestas a Pregunta 3 A b c 

 6 17 23 

 
Las respuestas apropiadas  son la c y b.  Se puede apreciar de la tabla que las respuestas están 
buenas y se podría interpretar que existe un buen conocimiento del curriculum.   
 
La pregunta 4 se refiere al papel que se daría  el al problema 2   por el o la docente  
Se han obtenido 53 respuestas ya que se podía marcar más de una opción 
 
Respuestas a pregunta 4 A b c d 

 13 34 1 5 

 
Las alternativas más apropiadas eran la a y la b. 
Y como se puede apreciar las respuestas son buenas, lo que se puede interpretar como una 
adecuada decisión pedagógica respecto al uso del problema.   
 
 

- Análisis en base al problema 3  

Acerca del conocimiento del contenido por parte de los profesores  

Este problema tiene por objetivo reproducir una figura, a partir de  mensajes propuestos. 

Se obtuvieron respuestas 52 respuestas ya que se podía elegir más de un opción. 

Respuestas a Problema 3 A b c d 

 14 13 14 11 

 

La mejor respuesta es la alternativa b. Las a y d son incompletas. La alternativa c es equivocada.  

La cuarta parte de las respuestas son correctas, la mitad de las respuestas eligen alternativas 
incompletas.  
 

Acerca del conocimiento pedagógico del contenido por parte de los profesores  

 
En relación con el problema 3 se plantearon 4 preguntas sobre el conocimiento pedagógico del 
contenido. 
 
La pregunta 1 se refiere a identificar el objetivo del problema 
 
Las respuestas obtenidas fueron 51, ya se podía marcar más de una opción.  
 
Respuestas a Pregunta 1 A b c 

 6 30 15 

 
La alternativa c, es la más precisa, la opción a es aceptable y la b es general.  
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Como se puede apreciar de la tabla más de la mitad de las respuestas son imprecisas. Solamente 
casi un tercio de las respuestas son buenas.  
Estas respuestas dejan en evidencia la dificultad para precisar el  objetivo del problema.  
 
La pregunta 2 se refiere al aprendizaje que se logra al resolver este problema. 
 Las respuestas obtenidas fueron  47. 
 
Respuestas a Pregunta 2 A b c 

 14 1 32 

 
La alternativa c que se refiere al refuerzo de conocimientos en clases; la opción b también podría 
ser apropiada, se refriere al repaso de conceptos tratados. Pero 14 de 47 respuestas se refieren a 
descubrimiento de conocimiento nuevo.  
Como se puede apreciar, las respuestas dadas son pertinentes, pues depende de las distintas 
realidades. 
 
La pregunta 3 se refiere al grado de dificultad del problema. 
Las respuestas obtenidas fueron  53, debido a que se podía marcar más de una opción. 
 
Respuestas a Pregunta 3 A b c 

 18 2 33 

 
La opción c, consideraba la dificultad como normal, y es elegida por más de la mitad de las 
respuestas. No obstante la resolución  correcta del problema aparece solo en la cuarta parte de las 
respuestas obtenidas.  
La opción a, consideraba la dificultad como difícil, lo que está más acorde con los resultados de la 
resolución del problema.   
 
La pregunta 4 se refiere a la ubicación del problema en el curriculum. 
Las respuestas obtenidas fueron  56, debido a que se podía marcar más de una opción. 
 
Respuestas a Pregunta 4 A b c 

 7 36 13 

 
La mayoría de las respuestas ubica el problema en el séptimo año. 
13 de 56 respuestas las ubica en octavo año.  
 

- Análisis en base al problema 4  

Acerca del conocimiento del contenido por parte de los profesores  

El problema 4 consta de dos ítems, el ítem 1 solicita elegir un modo de construcción de una figura 
con 4 vértices y 4 lados congruentes, dadas cinco posibilidades. El ítem 2 solicita identificar la 
figura construida.  
 
Para el Ítem 1 se obtuvieron 49 respuestas 
 
Respuestas a Item 1 S1 S2 S3 S4 S5 

 8 8 13 9 11 
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La  solución S1 es correcta, utiliza regla y compás y trazado de arcos de circunferencia, es la 
construcción típica, partiendo de un segmento con una medida u.   
S4, es correcta y parte dibujando un ángulo y luego utiliza el compás y  se trazan paralelas. 
S5 también es correcta.  Se reconoce que la figura es un rombo, paralelógramo, entonces se trazan 
paralelas y arcos de circunferencias.  
S3 es particular, se dibuja un cuadrado, trazando perpendiculares y midiendo. 
S2 es incorrecta, no respeta la congruencia de lados, dadas en las condiciones. 
Como se puede apreciar, de la tabla 28 de 49 respuestas son correctas, es decir aproximadamente 
la mitad eligen procedimiento de construcción correctos para la tarea  pedida ; y  ligeramente más 
de un cuarto de las respuestas contienen un procedimiento particular. 
 
El Item 2 solicita identificar la figura construida en el ítem 1. 
En este ítem se obtuvieron 48 respuestas  
 
Respuestas a ítem 2 A b c d 

 15 1 19 13 

 
La mejor respuesta es la opción c; la alternativa a es aceptable, la opción b y d  son equivocadas. 
Hay cerca de dos quintos de respuestas correctas (19 de 48)  que reconocen la figura construida, y 
aproximadamente un tercio reconoce un cuadrado, un caso particular.  
Es usual que los docentes de este nivel al resolver problemas  geométricos traten casos 
particulares.  
 

Acerca del conocimiento pedagógico del contenido por parte de los profesores  

En relación con el problema 4 se plantearon 4 preguntas sobre el conocimiento pedagógico del 
contenido. 
 
La pregunta 1 solicita identificar el objetivo del problema 
En este caso se obtuvieron las siguientes respuestas  
 
Respuestas  a preguntas 1  A b c 

 6 16 32 

 
Las opciones b y c son correctas. 
Como puede apreciarse, las respuestas en su mayoría (48 de 54) 
identifican  los objetivos del problema 4 
 
La pregunta 2 solicita identificar los conocimientos en juego para resolver el problema. 
En este caso se obtuvieron 60 respuestas  
 
 
Respuestas  a pregunta 2 A b c d 

 6 14 10 30 

 
La mejor respuesta es la opción d. Las opciones a, b, c son incompletas.  
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Como puede apreciarse la mitad de las respuestas son buenas.  La otra mitad son respuestas no 
reconocen los conocimientos que son necesarios poner en juego. 
 
La pregunta 3 solicita ubicar  el nivel del problema en el currículo  
 
En este caso se obtuvieron 43  respuestas  
 
Respuestas  a preguntas 3  A b c 

 5 27 11 

 
Como se puede apreciar de la tabla más de la mitad ubica el problema en séptimo año. Alrededor 
de la cuarta parte lo ubica en octavo.    
 
La pregunta 4 se refiere al grado de dificultad del problema 
 
En este caso se obtuvieron 41  respuestas  
 
Respuestas  a preguntas 4  A b c 

 16 2 23 

 
La opción c corresponde a grado de dificultad considerado normal. 
Como se puede apreciar de la tabla  alrededor de la mitad de las respuestas considera el problema 
con dificultad normal. Lo que no concuerda con la resolución correcta del problema, ya que 
solamente los tres quintos de las respuestas no fueron buenas.  
El grado de dificultad difícil es la opción a; vemos en la tabla que  corresponde a un tercio de las 
respuestas, lo que es más coherente con las respuestas al problema de conocimiento.   
 
 
Conclusiones acerca del conocimiento de los profesores referidos a temas geométricos 
 
El análisis de los resultados de la aplicación del cuestionario a los profesores da informaciones 
sobre el conocimiento del contenido y sobre el conocimiento pedagógico del contenido de los 
profesores y de la articulación entre ellos. En esta parte 5 del informe se consideran temas 
geométricos que tratan  los y las docentes en enseñanza básica a través del cuestionario aplicado a 
47 profesores que realizan docencia en séptimo. 
 
Respecto al conocimiento del contenido. 
 
Con respecto al conocimiento del contenido, los problemas propuestos dejan evidencia una 
debilidad en los conocimientos geométricos de algunos de los profesores  encuestados. En efecto,  
 
En el Problema 1 (que pone en juego la simetral): En el ítem1,  29 de 48 respuestas  son correctas, 
(aproximadamente 3/5) y en el ítem 2, un tercio solamente da respuestas completas. Dos tercios 
tiene éxitos en el ítem 4 que era paralelo al ítem 1, pero hay algunas diferencias entre  estos dos 
ítems. 
En el Problema 2 (diagonales de un paralelogramo): En el item1, 14 de 47 (un tercio 
aproximadamente)  son correctas; y casi la mitad (24 de 47) las respuestas son particulares. En el 
ítem 2 alrededor de un tercio (13 de 45) son correctas y ligeramente menos de la mitad de las 
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respuestas obtenidas son parciales y no demuestran reflexión, sino que repitieron los resultados 
obtenidos en el ítem 1. 
 
En el Problema 3 (reproducir una figura dada): En el item1, de las 52 respuestas ya que se podía 
elegir más de un opción, la cuarta parte de las respuestas son correctas y la mitad de las 
respuestas son incompletas. 
 
En el problema 4 (Construir una figura respetando condiciones): En el item1, 28 de 49 respuestas, 
es decir aproximadamente la mitad eligen procedimiento de construcción correctos para la tarea  
pedida; y ligeramente más de un cuarto de las respuestas contienen un procedimiento particular. 
En el Item2,  cerca de dos quintos (19 de 48) de las respuestas son correctas y aproximadamente 
un tercio reconoce un caso particular. Es usual que los docentes de este nivel al resolver 
problemas  geométricos traten casos particulares. 

 
En consecuencia, estos datos empíricos, muestran que los profesores encuestados no muestran 
dominio en actividades geométricas genuinas.  

Respecto al conocimiento pedagógico del contenido 
 
Las informaciones recogidas muestran que el conocimiento pedagógico del contenido no es 
suficiente. A continuación detallamos los resultados obtenidos.  
 
En las preguntas sobre la identificación de los objetos geométricos en juego en los ítems, hay una 
insuficiencia. En efecto:  
 
Con respecto al reconocimiento del objeto matemático en juego: En el Problema  1, ítem 1, 
ligeramente más de la quinta parte de las respuestas son apropiadas, reconocen que se trata de la 
simetral. La quinta parte de las respuestas (opción b)   no reconocen que el ítem ponía en juego la 
simetral. En el ítem 2, la mayoría de las  respuestas no reconoce que el conocimiento en juego es 
la propiedad de que las diagonales, por ello  no pudieron concluir. En el problemas 4 la mitad de 
las respuestas reconocen los conocimientos en juego y la otra mitad son respuestas que no los 
reconocen.  
 
Con respecto a reconocer el objetivo del problema, también se encuentra debilidad.  En el 
Problema 1, ligeramente la mitad de las respuestas reconocen el objetivo del problema. En el 
Problema 2, alrededor de los dos quintos (23 de 58) de las respuestas identifican el objetivo de la 
pregunta, cerca de un tercio (19 de 58)  de las respuestas no lo identifica con precisión.  En el 
Problema 3, la mitad de las respuestas son imprecisas. Solamente casi un tercio de las respuestas 
son buenas. En el Problema 4 (48 de 54) logran identificar  los objetivos del problema. La debilidad 
del reconocimiento del objetivo de un problema tendrá consecuencia en los aprendizajes de los 
alumnos, puesto que faltarán los énfasis necesarios en los conocimientos focalizados.  
 
Con respecto a la decisión pedagógica sobre el uso del problema, las respuestas son adecuadas, lo 
que se puede interpretar como una  elección  pertinente de la metodología para ponerlo en 
práctica.    
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Con respecto a la ubicación en el currículo del problema, la mayoría de las respuestas muestran 
conocimiento del currículo. 
 
Con respecto al fracaso de los alumnos o a la dificultad de los alumnos para resolver los 
problemas, la mayoría de las respuestas se refieren a la falta de familiaridad con los conceptos 
contenidos en el problema  y a la falta de comprensión de ellos.  Por ejemplo, en el  problema 1, 
de 61 respuestas obtenidas 30 interpretan la dificultad como la falta de familiaridad de los  
alumnos con problemas que favorezcan la comprensión (de los alumnos) de la simetral y sus 
propiedades  y  16 respuestas interpretan el fracaso de los alumnos debido al tratamiento 
insuficiente por parte de los profesores de las propiedades de la simetral.  
 
Sobre el grado de dificultad de los problemas hay incoherencia en  las respuestas, por ejemplo en 
el problema 3, la opción c, consideraba la dificultad como normal, y es elegida por más de la mitad 
en las respuestas. No obstante la cuarta parte de las respuestas obtenidas tiene la resolución  
correcta. La opción a, consideraba la dificultad como difícil, lo que está más acorde con los 
resultados de la resolución del problema. En el problema 4, alrededor de la mitad de las 
respuestas considera el problema con dificultad normal. Lo que no concuerda con la resolución 
correcta del problema, ya que solamente los tres quintos de las respuestas no fueron buenas.  
El grado de dificultad difícil es elegido por un tercio de las respuestas, lo que es más coherente con 
las respuestas al problema de conocimiento. 
 
Relación entre el saber de los profesores y  los conocimientos de los alumnos en el ámbito de la 
geometría. 
 
A partir de las pruebas aplicadas a los alumnos y cuestionarios aplicados a los profesores se 
determinó el nivel de asociación entre las variables centrales del estudio con respecto a 
geometría. La relación entre los conocimientos de los alumnos y el CPC de los profesores de 7º fue 
R=0,24 (p=0,166), con N=34, y en el caso de 4º básico la correlación fue  R=0,273 (p=0,077), con 
N=43. En ambos casos las correlaciones son positivas, pero no suficientemente significativas. 
 
La relación entre los conocimientos de los alumnos y el CC de los profesores en 7º fue R=0,027 
(p=0,87), y en 4º fue R=0,275 (p=0,078); también positivas pero en promedio, por debajo del CPC y 
no significativas. 
 
La relación entre el CC y el CPC fue significativa tanto en 7º como en 4º básico. En efecto, en 7º 
R=0,43 (p=0,005) y en 4º, R=0,71 (p=0,000).  
 
A modo de conclusión en el ámbito de la geometría 
 
Si bien la relación entre el CPC del profesor y el nivel de conocimientos del alumno no alcanza un 
nivel de significación del 5%, si lo alcanza al nivel del 10 al 20%. Los niveles de significación son 
más bajos de los esperados, pero se reconoce que las mediciones e índices podrían mejorar en un 
estudio que tuviera en consideración las limitaciones y hallazgos de este estudio. 
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Parte 6: Estudio de la puesta en juego del CPC: observaciones de 

clases y pauta de observación de video grabaciones de clases  
 

Introducción: 

 

Desde la perspectiva cualitativa el estudio consideró la observación de clases,  la revisión de 

cuadernos, guías y pruebas completados por alumnos, lo que contribuyó a la selección y 

depuración de ítems por parte de los investigadores. Véase anexo 4.  En el marco de la 

observación de clases se contempló el registro de clases observadas y de manera más sistemática 

la elaboración de una pauta en relación a la puesta en escena del CC y CPC por parte del profesor 

en clases. En esta Parte 6 del informe se presenta en primer lugar una discusión sobre la 

articulación del CPC y CC a partir del análisis cualitativo de dos clases observadas, y luego se 

presenta la estructuración de una pauta y los resultados de  su aplicación con videograbaciones de 

clases. 

 

Articulación del CPC y CC, un análisis cualitativo de dos clases observadas 
 

Los conceptos de Conocimiento Pedagógico del Contenido y el Conocimiento del Contenido son 
las ideas centrales del marco teórico de la investigación. A priori se puede suponer que ambos 
conceptos deben articularse para que los alumnos/as logren  los aprendizajes significativos y en 
consecuencia durables. No obstante, las observaciones realizadas en terreno muestran que esta 
articulación no es buena.  

 En las clases que hemos observado se detecta que los profesores tiene un conocimiento del 
contenido muy limitado, sin proyección, es decir el contenido que tratan no lo sitúan como 
perspectiva de conocimiento nuevo interesante anclado en los conocimientos ya tratados que se 
supone aprendidos y  que a su vez será base para otros conocimientos que se aprenderán 
posteriormente. Pareciera que el contenido que  tratan sigue la secuencia del programa y no en 
vista de favorecer  un  aprendizaje durable en los alumnos (as). 

Esta percepción la percibimos tanto en las clases de Geometría como en la de Algebra que 
observamos.  

Análisis de la Clase de Geometría en séptimo año.  
 
En la clase de geometría observada, cuyo protocolo de observación se presenta en el anexo 2, 
tuvimos la impresión de que las niñas trabajaron en algo, sin mucho sentido, siguieron 
instrucciones de la docente, que no resultaban  difíciles para las alumnas pero que no sabían el 
para quéΥ άΛǇŀǊŀ ǉǳŞ ƘŀŎŜƳƻǎ ƭƻ ƳƛǎƳƻΚέ ǇǊŜƎǳƴǘŀ ŘŜ ǳƴŀ ŀƭǳƳƴŀΧ 

 El  saber matemático  no apareció durante el desarrollo de la clase  el trabajo que se les pidió fue 
una actividad de construcción que dejaba al descubierto en varios momentos la dificultad de las 
alumnas  para construir cuadrados con  escuadra y compás.  
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Al final de la clase, nos dimos cuenta lo que pretendía la profesora: en la clase anterior se pidió  a 
las niñas dibujar un triángulo rectángulo y luego construir cuadrados sobre sus lados. (Al parecer 
no se mencionó a Pitágoras). Ahora, en esta clase, pidió dibujar un triángulo equilátero  y los 
ŎǳŀŘǊŀŘƻǎ ǎƻōǊŜ ǎǳǎ ƭŀŘƻǎ ǎǳǎ ƭŀŘƻǎ ȅ ǾŜǊƛŦƛŎŀǊ ǉǳŜ ƴƻ άǎŜ ŎǳƳǇƭƝŀ lo mismo que con el triángulo 
ǊŜŎǘłƴƎǳƭƻέ [ŀ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀ ƛƴǎƛǎǘƝŀ ǉǳŜ ǎŜ ǘǊŀǘŀōŀ ŘŜ ǳƴ ǘǊƛłƴƎǳƭƻ ŀŎǳǘłƴƎǳƭƻΣ ŎǳŜǎǘƛƽƴ ǉǳŜ ƴƻǎ 
llamó la atención en este momento, pero después  comprendimos cuando pidió dibujar un 
triángulo obtusángulo y verificar.  

La verificación pedida no aportó el conocimiento de la configuración Pitagórica,  la experiencia de 
las alumnas con tales actividades no fue aprovechada en vista del conocimiento  del Teorema de 
Pitágoras y de sus hipótesis.  En consecuencia el conocimiento matemático que la profesora tenía 
implícito no logró explicitárselos a las alumnas como conocimiento nuevo para ellas y por ende 
favorecer un aprendizaje. Lo que deja en evidencia la debilidad del conocimiento del Contenido. 

Por otra parte, la gestión de la clase que permite ver la otra idea base del marco teórico, el 
Conocimiento Pedagógico del contenido, también fue débil. 

 Uno de los indicadores es la organización del contenido para llevarlo al aula,  ya sea a través de 
ejercicios para el aprendizaje de técnicas  o bien como problemas para la puesta en juego de 
estrategias de búsqueda.   

En la clase observada, pensamos que la profesora hubiera podido plantear las actividades como un 
problema global.  Es decir, Ya vimos lo que ocurre con los cuadrados construidos sobre los lados 
de un  triángulo rectángulo. Aquí podría haberse mencionado la configuración de Pitágoras.  

Pero a los 10 minutos de entrar a la sala, la profesora escribe en la pizarra:  

Construir un triángulo acutángulo con las siguientes medidas, les voy a dar sólo 
las medidas de los lados. Si es un Triángulo Equilátero acutángulo ¿Cuál va a ser 
la medida de sus lados? El Triángulo. Será equilátero, de medida 6cm. 
Una vez que lo tengan construido, ustedes construirán uno rectángulo y veremos 
los cuadrados. 
Ahora va a ser acutángulo y equilátero. 

Como se puede apreciar la ni la redacción de la tarea ni la tarea misma es clara, hay  implícitos. 

 ! ƳŜŘƛŘŀ ǉǳŜ ŀǾŀƴȊŀōŀ  ƭŀ ŎƭŀǎŜ ƴƻǎ ŘƛƳƻǎ ŎǳŜƴǘŀ ǉǳŜ άǾŜǊŜƳƻǎ ƭƻǎ ŎǳŀŘǊŀŘƻǎέ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀōŀ 
construir cuadrados sobre los lados del triángulo, con el uso de la escuadra. 

Nos llamó la atención en el énfasis que dio al referirse a  triángulo acutángulo y equilátero,  pero 
después nos dimos cuenta que pedía la configuración pitagórica, y por ello insistía en que el 
triángulo fuera equilátero, ya que si no cómo elegiría el lado que jugara el rol de la hipotenusa? 
¿Tomar el lado mayor del triángulo acutángulo al ojo? Decisión que tomó cuando les pidió 
construir la configuración pitagórica en el triángulo obtusángulo.    

Algunas alumnas muestran dificultades con la construcción del triángulo equilátero y , la docente 
ŘƛŎŜ  ά ȅƻ ƴƻ ƭƻ ǾŜƻ ŜǉǳƛƭłǘŜǊƻΣ έ Φ bƻ ǇŀǊŜŎŜ ǳƴŀ ŘŜǾƻƭǳŎƛƽƴ ŀŎŜǊǘŀŘŀΣ ŎƻƳƻ ǇƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻΥ ΛŜǎǘłǎ 
segura que es equilátero tu triángulo? 
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En otro momento  mirando el trabajo de otra niña se percata de que los cuadrados no están bien 
ŎƻƴǎǘǊǳƛŘƻǎ ȅ ƭŜ ŘƛŎŜ άǘƛŜƴŜǎ ǉǳŜ ǳǎŀǊ Ŝƭ łƴƎǳƭƻ ǊŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ŜǎŎǳŀŘǊŀ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǘŜ ǉǳŜŘŜ ǇŜǊŦŜŎǘƻέΧ 

En estos dos momentos la profesora no aprovecha de reforzar las definiciones o las imágenes de 
las figuras en cuestión. 

Después cuando va a la pizarra y dibuja la configuración del teorema de Pitágoras 

Una niña dice ά!Ƙ ŜǎŜ ŘƛōǳƧƻ Ŝǎ ƭƻ ǉǳŜ ƘƛŎƛƳƻǎ Ŝƴ ƭŀ ƘƻƧƛǘŀ 

Ese dibujo fue la actividad que se les pidió en la clase anterior, pero la profesora no lo conectó con 
las actividades solicitadas en clase actual que estábamos observando. 

Cuando las alumnas tienen ya  la configuración análoga a la pitagórica con el triángulo equilátero, 
ƭŀ ŘƻŎŜƴǘŜ ŘƛŎŜΣ ά!ƘƻǊŀ ǊŜŎƻǊǘŜƴ ƭƻǎ ŎǳŀŘǊŀŘƻǎέ   

Una alumna dice άǇŀǊŀ ǉǳŞ ƘŀŎŜƳƻǎ ƭƻ ƳƛǎƳƻέ  ƭŀ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀ ƭŜ ǊŜǎǇƻƴŘŜΥ 
άǇŀǊŀ ver si es lo mismo que con un triángulo rectángulo. Vamos a comparar!  
Es en este momento, después de 40 minutos  nos damos cuenta del objetivo de la clase.   

Se constata en este caso la falta de articulación entre el conocimiento del 

contenido como el conocimiento pedagógico del contenido.  

 

No se observó una gestión organizada, El ritmo de la clase fue lento, algo aburrida y las alumnas 
trabajaron siguiendo las instrucciones, pero conversaron y se tomaron su tiempo.   
No hubo cierre ni síntesis, a nuestro juicio no hubo aprendizaje, no se mencionó a Pitágoras nunca 
durante esta clase.   
 
El trabajo geométrico solicitado consistió en medir y la  manipulación de la escuadra (no uso de 
compás), recortes y verificaciones por superposición. Este tipo de trabajo no es el más  adecuado 
en un curso de séptimo, aún cuando los conocimientos de las alumnas eran débiles en este curso, 
ya que aparecieron dificultades para construir un triángulo equilátero, un cuadrado, una 
perpendicular etc.Χ 
 Ello puede ser consecuencia de la falta de familiaridad con las imágenes de esas figuras y las 
estrategias de construcción con los instrumentos, regla, compás y escuadra. La docente no 
aprovechó de preguntar por ejemplo  ¿porqué no es equilátero tu triángulo o bien  hacer 
ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ ŀ ƻǘǊŀ ƴƛƷŀ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ǾŜǊƛŦƛŎŀǊŀ ƻ ƧǳȊƎŀǊŀΧ 
Durante esta clase, la docente no se dirigió a todo el curso, sino  a dos alumnas en sus puestos o 
una. No dio lugar a una puesta en común, de modo de ayudar a superar las dificultades y reforzar 
las ideas y conceptos en juego.  
 
Se puede notar que la actividad propuesta, al quedarse sólo en la manipulación, no promovió 
aprendizaje, y la actividad resultó muy simple y sin proyección, empleando un tiempo didáctico 
demasiado largo.   La falta de preparación y reflexión de la actividad queda de manifiesto. 
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Análisis de la Clase de Álgebra en séptimo año.  
  

En la clase de Algebra, cuyo protocolo de observación e encuentra en el anexo 2, también se nota 
una falta de proyección del contenido tratado, aquí se trataba de las expresiones algebraicas y en 
particular los términos semejantes. 
 
Los objetos de trabajo eran los términos semejantes que los alumnos  describieron como 
formados por dos partes: un número y una letra. Afirmación que el profesor no amplía, con 
distintos ejemplos, donde esa descripción no basta. Por ejemplo 2x;  2x+ 7; 2x2; ax2+5 ;  tampoco 
se refiere al significado de las letras, las que pueden ser variables o parámetros. En ambos casos 
soƴ ƴǵƳŜǊƻǎ ȅ ǉǳŜ ǇǳŜŘŜƴ ǎŜǊ ƴǵƳŜǊƻǎ ƴŀǘǳǊŀƭŜǎΣ ŜƴǘŜǊƻǎ ƻ ŦǊŀŎŎƛƻƴŜǎΧ  
 
Clasifica las expresiones algebraicas en monomios, binomios y trinomios, y pone ejemplos 
sencillos que no confronta con la descripción dada por los alumnos(as), Suponemos que el 
docente dio antes una definición correcta, pero no se hace cargo de la distancia entre la suya y la 
de ellos. 
 
Observamos que profesor no le da a las expresiones algebraicas el estatus que en matemáticas le 
corresponde,  ellas son objetos matemáticos nuevos, y que se operarán en forma muy diferente a 
como se operaban los números. También enfatizar la necesidad de tener términos semejantes y 
por lo tanto, el sentido que tienen.  Es necesario que los alumnos(as) comprendan todo esto, para 
trabajar en el álgebra escolar que les espera en futuro inmediato. 
 
Aparecieron dos fenómenos en la clase: ante una pregunta de una alumna, dice Atención! Una 
pregunta de su compañera: y explica: 
4a ς 4a  = 0a 
 
   No puedo poner 0a, eso No EXISTE 
 4a ς 4a  = 0 . a = 0 
 
                         Multiplicación  

Agrega: Si tengo 4 manzanas y me las como ¿queda algo? 
Alumnos (as) a coro: Nada!    
El ejemplo muestra una clara insuficiencia en el  Conocimiento del Contenido, ya que el ejemplo 
que propone es de carácter aritmético, y la pregunta de la niña no es aritmética, sino algebraica. 
Lo que representa a no es un objeto concreto del mundo sensible o real, sino un número.  
 
Como puede apreciarse, el profesor no presenta las expresiones algebraicas como formando parte 
de un marco matemático distinto al marco matemático por ejemplo de  los números enteros o  de 
los números racionales. Hay otras reglas, otras propiedades. Que hay que tener en cuenta, si los 
alumnos no toman conciencia de ello, van a cometer los errores usuales, por ejemplo, en la 
simplificación de expresiones fraccionarias en que el numerador y denominador aparecen 
expresiones algebraicas.    
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El Conocimiento Pedagógico del Contenido 
  
 Como ya señalamos tiene que ver con el cómo e docente organiza el tratamiento del contenido y 
lo gestiona en clases. En lo formal,  el docente escribe en la pizarra el Objetivo de la clase: Conocer 
y operar correctamente con términos semejantes. 
  
Su clase resulta dinámica, con una metodología dialogada en la que hace participar a todo el 
curso, cada vez les pide explicar el por qué  los términos que les propone son semejantes o no. Los 
alumnos (as) van a la pizarra, propuso ejercicios suyos que escribió en la pizarra y otros del texto 
Guía. No obstante no aprovecha las ocasiones de debate que se le presentaron, como las 
señaladas para favorecer aprendizajes de conocimientos nuevos para ellos.  
 
Queda en evidencia que si el conocimiento de los contenidos es insuficiente, la organización para 
el tratamiento y gestión de la clase también será insuficiente.  
Esta afirmación aunque puede parecer teórica, lo anterior muestra que no lo es, y podría ser una 
hipótesis  para una nueva investigación.  
Una consecuencia obvia de esta situación tiene que ver con la fragilidad de los aprendizajes de los 
alumnos/as, por una parte, debido a la falta de claridad y proyección de las materias que se les 
enseña y por otra  a la poca significación matemática que tienen los tipos de actividades que se les 
propone.  
 

La pauta de observación de clases 

Reconociendo por un lado la existencia de una relación dialéctica entre el conocimiento y las 
creencias del profesor y su actuación en el aula (Clark y Peterson, 1989), y por otro, que el CPC 
articula la comprensión del contenido por parte del docente y el escenario pedagógico en el que  
los organiza, representa y adapta a los intereses y a las capacidades diversas de los alumnos. Para 
este estudio se elaboró una pauta de observación de clases sobre la base de indicadores de 
desempeño observable del CPC en el aula, en el entendido que un mejor CPC por parte del 
docente estará asociado a una mejor calidad de las clases.  

Para la elaboración de la pauta se consultaron otras referencias (Mathematical Quality of 
Instruction Video Coding Glossary, 2007; Hill, 2006; Kersting y Santagata, 2003) además  del Marco 
de la Buena Enseñanza como referente nacional (Mineduc, 2003). 

La pauta fue estructurada en los mismos componentes a través de las cuales se operacionaliza el 
CPC, proponiendo indicadores observables asociados a estas dimensiones. Para contextualizar la 
gestión pedagógica de la clase y tener en cuenta la componente disciplinaria, también se 
consideró dimensiones asociadas al conocimiento pedagógico (CP) y al conocimiento del 
contenido (CC) vinculados a la validez del conocimiento matemático que el docente  enseña. La 
sumatoria del puntaje de estos tres tipos de conocimientos, representa el conocimiento base para 
la enseñanza o la capacidad para enseñar, con énfasis en la presencia del CPC. 
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Tabla con las dimensiones CP, CC y CPC presentes en la pauta 

A. CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO 

Estructura de la clase 

Interacción profesor-alumno 

Instrucciones 

Organización del grupo curso 

Uso del tiempo 

B. CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO 

Validez del conocimiento matemático que se enseña 

Validez de las explicaciones del  contenido matemático 

C. CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO DEL CONTENIDO 

C.1 ENSEÑANZA 

C.1 .1 Currículo 

Contenidos matemáticos del programa del curso según el marco curricular vigente 

Vinculación con otros contenidos matemáticos 

C.1.2 Organización tareas matemáticas escolares 

Secuenciación de las tareas matemáticas 

Nivel cognitivo de las tareas matemáticas 

Conectividad con otros contenidos matemáticos 

C.1.3 Concepción del profesor sobre la matemática 

Concepción del profesor sobre la actividad matemática 

Concepciones del profesor sobre la construcción social del conocimiento matemático 

Concepción del profesor sobre la actividad matemática 

C.1.4 Concepciones del profesor sobre el aprendizaje 

Concepciones del profesor sobre el aprendizaje presente en las tareas 

Concepciones del profesor sobre el rol del estudiante 

Concepciones del profesor sobre las  capacidades de los estudiantes 

Concepciones del profesor sobre el nivel de autonomía de los estudiantes en resolución de tareas 

C.1.5 Diseño de escenarios dependiente del contenido matemático 

Pertinencia del escenario 

Uso de ejemplos, contraejemplos o analogías 

C.2 CONOCIMIENTO DEL PROFESOR EN RELACIÓN AL SABER DEL ALUMNO 

C.2.1 Conceptualizaciones de los alumnos 

Saber del profesor sobre conocimientos previos de los estudiantes 

C.2.2 Dificultades más frecuentes de los alumnos 

Conocimiento del profesor de las dificultades más frecuentes de los estudiantes 

C.2.3 Errores posibles de los alumnos 

Conocimiento del profesor los errores posibles de los estudiantes 

C.2.4 Estrategias usuales de los alumnos 

Conocimiento del profesor  de las estrategias usuales de los alumnos 

C.3 MEDIOS DIDÁCTICOS 

C.3.1 Representaciones concretizadoras 

Uso de distintas representaciones del objeto matemático. 

C.3.2 Uso de medios didácticos 

Uso de materiales concretos para representar el objeto matemático 
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Para cada componente se estableció niveles de desempeño asociados a una puntuación, que van 
desde un nivel de desempeño insuficiente, suficiente a desempeño competente, en función de la 
capacidad del profesor ς en cuanto al diseño y gestión del conocimiento en la clase-  para 
promover aprendizajes en los estudiantes. Estos niveles se ejemplifican a continuación y en la 
última hoja de la pauta figura el puntaje vinculado a cada dominio. 
 
C.3 Medios didácticos  

C.3.1 Representaciones concretizadoras  

 1 Nivel de dominio insuficiente 2 Nivel de dominio suficiente 3 Nivel de dominio competente 

Uso de distintas 

representaciones del 

objeto matemático. 

El profesor muestra un solo 

tipo de representación del 

contenido matemático. 

El docente muestra distintas 

representaciones del contenido 

matemático (dibujos, esquemas, 

ilustraciones, materiales concretos).  

El docente plantea tareas donde 

los estudiantes integran distintas 

representaciones del contenido 

matemático.  

Para la aplicación de la pauta, primero se graba la  clase en video. Luego se revisa el video por un 

experto entrenado, para que ubique y marque el mejor desempeño observado en el docente. La 

idea es retomar las ideas de la evaluación dinámica y de ZDP (zona de desarrollo próximo), 

pretendiendo con esto evaluar el mejor desempeño docente observado en la actuación del 

profesor durante la clase videograbada.  

La pauta que se presenta en el anexo 3 corresponde a una versión depurada de tres versiones 

preliminares. Para su elaboración se diseñó una versión inicial en concordancia con el marco 

teórico del estudio, la cual fue utilizada para observar el video de una clase, arrojando 

comentarios de los investigadores que actuaron con el rol de jueces, las observaciones dadas 

sirvieron para precisar los indicadores de la pauta. El grado de acuerdo entre los jueces llevó a 

eliminar y/o modificar los indicadores de la pauta. El mismo procedimiento se utilizó con la versión 

2, 3 y 4. La versión que se anexa, corresponde a la de mayor nivel de elaboración y depuración 

como resultado de este proceso.  Los especialistas que actuaron como jueces poseen el siguiente 

nivel de experticia: 1) Dr. en Filosofía, Educación, con experiencia en formación inicial y continua 

de profesores y formación inicial como Licenciado en Matemáticas, 2) Mg. en Didáctica de la 

Matemática, con experiencia en formación inicial y continua de profesores y formación inicial de 

Estadístico y de Licenciado en Matemáticas, y 3) Dra. en Psicología Educativa, con experiencia en 

formación inicial y continua de profesores.  

Si bien, la pauta aún se encuentra en un nivel exploratorio, se recogieron indicios de su adecuación 

al propósito del estudio. En las cuatro ocasiones utilizadas para depurar el instrumento, se obtuvo 

un 100% de concordancia en dos jueces y un 36% entre los tres jueces, como se muestra a 

continuación. 

Versión de la pauta Acuerdo dos jueces Acuerdo tres jueces 

Versión 1 100% 36% 

Versión 2 80% 12% 

 Versión 3 92% 24% 

Versión 4  81% 27% 
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Resultados de la aplicación de la pauta a cuatro profesores 

La pauta fue aplicada en la videograbación de clases de matemática de cuatro docentes 

participantes del estudio, obteniéndose los resultados que se muestran a continuación.  

Tabla comparativa del puntaje obtenido por cuatro profesores 

Conocimiento 
Profesor  1 Profesor 2 Profesor 3 Profesor 4 

Puntaje Nivel dominio Puntaje Nivel dominio Puntaje Nivel dominio Puntaje Nivel dominio 

CP 11 Suficiente 6 Insuficiente 7 Insuficiente 13 Competente 

CC 3 Insuficiente 2 Insuficiente 5 Suficiente 6 Competente 

CPC 39 Suficiente 21 Insuficiente 27 Suficiente 44 Suficiente 

Conocimiento base  

para la enseñanza  
53 Suficiente 29 Insuficiente 39 Suficiente 63 Suficiente 

 

Tanto en conocimiento pedagógico y conocimiento del contenido dos docentes presentan un nivel 

de dominio insuficiente. Solo el profesor 4, presenta un nivel de dominio competente en 

conocimiento pedagógico y conocimiento del contenido, no obstante, el puntaje total lo ubica en 

conocimiento base para la enseñanza a nivel suficiente. Respecto al conocimiento base para la 

enseñanza, un docente se ubica en nivel insuficiente y tres a nivel suficiente. Ninguno de los 

cuatro profesores obtuvo el nivel de competente. Específicamente en el ámbito de conocimiento 

pedagógico del contenido, tres docentes presentan un nivel de dominio suficiente y un profesor se 

ubica a nivel insuficiente.  

Respecto al nivel socioeconómico de los establecimientos en que trabajan los profesores 

grabados, el profesor 4 se desempeña en un establecimiento de nivel socioeconómico alto. Como 

se aprecia en el puntaje otorgado por los jueces, es el profesor que obtiene la puntuación más 

alta, solo un punto por debajo de la banda que lo identificaría en el nivel general de competente. 

Por su parte el profesor 2, también se desenvuelve en un  establecimiento de nivel 

socioeconómico alto y presenta un nivel de dominio de conocimiento base para la enseñanza a 

nivel insuficiente, pero es un docente joven, el más joven de los cuatro, recién egresado de la 

carrera de pedagogía en matemática; y su clase fue en un séptimo básico. Las profesoras 1 y 3 se 

desempeñan en escuelas de nivel socioeconómico bajo, obteniendo un nivel de dominio de 

conocimiento base para la enseñanza de nivel suficiente. 

Conclusiones 

Se logró elaborar una pauta que permite diferenciar en qué tipo de conocimientos el docente 

presenta debilidades o fortalezas con respecto al CC y CPC durante su actuación en clases. Tres de 

los cuatro videos discutidos durante la elaboración de la pauta correspondieron a clases realizadas 

por profesores que participaron en la investigación, quienes respondieron a los cuestionarios y a 

los que a sus alumnos se les aplicó las pruebas de conocimiento.  Existe consistencia entre los 

resultados obtenidos en la caracterización de los docentes en función de la pauta y en términos de 

los puntajes que alcanzaron en los cuestionarios sobre el CPC y CC, tanto en geometría como en 

números. 
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Test CPC  
geo 

Test CPC  
prop 

POCE  
CPC 

Test CC  
geo 

Test CC  
prop 

prof1 31 32 47 33 83 

prof 2 42 27 77 37 67 

Prof 3 79 79 68 74 50 

 

 

Consideraciones finales:  

1) La pauta se construyó sobre el CPC y centrada en el objeto matemático de la clase, lo cual exige 

que los jueces posean un nivel de experticia5 en tres ámbitos: el CPC de Shulman, el currículo 

matemático escolar del nivel, y el conocimiento del contenido matemático; y  

2) el tiempo ocupado en codificar una clase de 45 minutos fue en promedio de alrededor de tres 

horas, lo cual consideraba la observación del video, tabulación y discusión de las diferencias para 

consensuar de tres jueces expertos.  

3) Durante el estudio se grabó un total de 20 clases, de las cuales alrededor de la mitad fue a 

docentes que participaron en la investigación. Luego se dispone de datos para continuar con el 

estudio y eventualmente mejorar la pauta. 

 

 

 

 

                                                           
5
 Este estudio coincide con las Conclusiones sobre la codificación de videos para la Medición de la Calidad de 

la Instrucción Matemática desarrollada por el Grupo de la Universidad de Michigan: ά¢ƘŜǊŜ ǿŜǊŜ Ƴŀƴȅ 
segments where classroom work was connected. But in between these clearer examples, there was a gray 
zoneτ segments where members of the group had legitimate yet different opinions. ώΧϐ But again, we 
cannot replicate these discussions in our codes or glossary. As a result, we expect that researchers using 
these codes will need to spend considerable time going through the same trial codings and discussions 
before reaching agreement. Third, we strongly suspect that coders must possess high levels of mathematical 
knowledge, and knowledge of mathematics for teaching, to code accuratelyέ. 

31 42 7932 27
7947 77
68

33 37
74

83 67
50

prof1 prof 2 prof3

Resultados de CC y CPC de dos 
profesores de nivel 7 y su 
evaluación según POCE

Test CC prop

Test CC  geo

POCE CPC
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Conclusiones y Recomendaciones del Estudio 
 

El estudio tuvo como objetivo principal mostrar evidencias de que las fortalezas y debilidades de 

los saberes de profesores en relación a la noción  CPC están significativamente asociadas con la 

eficiencia de la enseñanza de la matemática en la Educación Básica; y cuantificar el grado de 

asociación 

 

Con respecto a este objetivo se llevaron adelante cuatro estudios cuantitativos y uno cualitativo. 

En los cuatro estudios cuantitativos se identificó una asociación positiva entre el CPC del docente y 

el conocimiento de sus estudiantes con respecto a los tópicos y niveles en que se focalizó el 

estudio. Sin embargo, sólo uno de los cuatro estudios llevó a un nivel de asociación significativo. 

 
Nivel Contenido Correlación CPC profesor v/s 

 conocimiento del alumno 

Correlación CC profesor v/s 

 conocimiento del alumno 

Correlación CPC profesor v/s 

 CC profesor 

4º básico 

(n=43) 

Fracciones R = 0,38**  p=.01 R = 0,18  p=.24 R = 0,41 p=.002 

Geometría R = 0,27    p=.077 R = 0,28    p=.078 R = 0,71    p=.0000 

7º básico 

(n=34) 

Proporcionalidad R = 0,28    p=.08 R = 0,06    p=.74 R = 0,22    p=.2 

Geometría R = 0,24    p=.17 R = 0,03    p=.87 R = 0,43    p=.005 

 

Teniendo presente el nivel significativo de la asociación en el caso de las fracciones de 4º básico, 

se llevó adelante un estudio de regresión, incluyendo otros parámetros, obteniéndose un modelo 

que explica prácticamente el 50% de la varianza. En este modelo, resulta como mejor predictor el 

nivel socioeconómico, como era esperado y luego los años de experiencia, por sobre el CPC. El 

nivel explicativo del CC queda por debajo del CPC.  El nivel explicativo del CPC alcanza un 13%.  

 

El nivel de asociación entre el CC y el CPC es alto, como se corroboran los altos índices de la última 

columna de la tabla de arriba. Las diferencias entre el CC y CPC quedan claras al identificar las 

componentes ENSE y esencialmente  CRAC. Existe menos precisión con respecto a las 

representaciones. La investigación no clarificó suficientemente ese aspecto. 

 

{ƛ ōƛŜƴΣ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜ ƴƻ Ŝǎ άŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜ ŘƛǊŜŎǘƻ del alumno a raíz de la intervención del 

ŘƻŎŜƴǘŜέΣ ǎƛƴƻ άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜƳƻǎǘǊŀŘƻ ǇƻǊ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǳƴŀ ǇǊǳŜōŀ tras cursar un 

año con el profesor(a) un nivel en el que debieran tratarse los tópicos en que se focalizó el 

ŜǎǘǳŘƛƻέΣ ǇƻŘŜƳƻǎ ƛƴŦŜǊƛǊ ǉǳŜ Ŝǎŀǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ Ŝǎǘłƴ ŀǎƻŎƛŀŘŀǎ ȅ ǉǳŜ ǇƻǊ ŜƴŘŜ Ŝƭ ƴivel de 

conocimiento de los alumnos podría estar asociado entonces  al CPC y también al CC del profesor. 

 

Los resultados muestran que las relaciones encontradas entre las variables  no son fuertes; pero, 

más complejo aún, los análisis cualitativos y estrategias usadas para controlar la validez y 

confiabilidad del estudio muestran que aún se está en un nivel exploratorio en lo que se refiere a 

la sistematización de esta información. Lo cual es consistente con la literatura con respecto al 

tema. 
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El estudio cualitativo también muestra evidencias de una asociación positiva entre las variables en 

estudio, y más aún vinculando el saber del profesor con la puesta en acción de ese saber en clases. 

 

Los principales aportes de este estudio son: 

a) Desarrollo de un modelo, procedimientos e instrumentos para medir CPC. Caracterizándose el 

modelo por la identificación de tres componentes: CRAC, ENSE y MEDI, los procedimientos en 

tanto cruzan  datos de los profesores con los de sus alumnos, y la configuración de los 

instrumentos por ítems de alternativas en el ámbito de las fracciones, la proporcionalidad y la  

geometría. 

b) Los hallazgos en cuanto a las relaciones positivas, aunque sólo 1 de 4 significativas, con respecto 

a la relación entre el CPC del profesor y los conocimientos que alcanzan los alumnos con respecto 

a los tópicos ya mencionados. 

c) La obtención de datos empíricos con respecto a las percepciones de los docentes, las 

presunciones de los investigadores y  los resultados de los estudiantes en el aula, llevando a la 

emergencia de relaciones complejas que muestran la dificultad de predecir la efectividad de los 

docentes para lograr el aprendizaje de sus alumnos sobre la base de criterios simplistas como 

άŜƴŦƻǉǳŜ ŘŜ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛǾƛǎǘŀέ o άǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ ŀŎtiva del alumno en clasesέΦ 

 

Alcances y Limitaciones del estudio 

 

La relevancia del tema abordado junto a la originalidad y rigurosidad con la que se llevaron 

adelante las tareas se muestran auspiciosas para ofrecer resultados de alcance global por medio 

de una publicación en revista de corriente principal, tarea a la que nos avocaremos en una 

próxima etapa. 

 

Entre las limitaciones del estudio cabe señalar: 

a) que el énfasis en temas críticos del currículo, como el de razonamiento y construcciones 

geométricas, proporcionalidad y fracciones, si bien responde a requerimientos de investigación, 

jugó negativamente en las características psicométricas de las pruebas y cuestionarios aplicados, 

debilitando índices de confiabilidad y validez del estudio. 

b) que las condiciones insuficientes de un gran número de alumnos con respecto a sus 

conocimientos previos llevó a la prevalencia de respuestas incorrectas que afectaron sus intentos 

genuinos de obtener buenos resultados en las mediciones. 

d) Un diseño de pruebas de alternativas con escasa cantidad de preguntas por forma y a veces con 

múltiples respuesta correctas asociadas a bajos índices de confiabilidad  

e) Una conceptualización del CPC aún en discusión, incluso al interior del mismo grupo de 

investigación, vinculado a la aparición de una componente representacional  fuertemente ligada al 

objeto matemático. 

f) El surgimiento de otros factores cuya presencia también explica los aprendizajes de los 

ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎΣ ŎƻƳƻ ƭƻ ǎƻƴ άŜƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻέΣ άla experiencia docenteέ y άlas 

características cognitivas de los alumnosέ. 
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g) La imposibilidad de hacer uso de los pre-tests, debido al retraso que acarreó la exigencia de 

contar con protocolos de acuerdo de participación razonables.  

g) Pérdida de control sobre la autenticidad de las respuestas en línea ofrecidas por los docentes  y 

escasa homogeneidad de las condiciones en que los profesores respondieron los cuestionarios.  Y, 

h) Escaso tiempo disponible para ahondar en puntos en los cuales aún parece conveniente seguir 

profundizando en el marco de la exigencia de terminar el proyecto en un año.  

 

Proyecciones futuras: 

  

La base de datos estructurada a partir de esta investigación da cabida a nuevos estudios con 

análisis entre tópicos y entre niveles. Es posible extraer tipos de ítems y profundizar en aspectos 

específicos del CPC con análisis entre tópicos y entre niveles. Los ítems sobre CPC construidos en 

este estudio pueden ser comparados con ítems de otros estudios, por ejemplo, de Avalos y Camus 

(2010). 

 

Consideraciones finales 

Si bien se obtuvo  evidencias de una asociación significativa parcial entre las variables y 

constructos estudiados, estas relaciones no se identificaron con clara estabilidad, pudiendo 

modificarse las relaciones según cambien los énfasis en el currículo escolar, emerjan nuevas 

creencias acerca de las buenas prácticas y se modifique la prioridad dada a tipos de aprendizaje 

matemático. Es conveniente no sobredimensionar los hallazgos ni descuidar las limitaciones del 

estudio. En atención a lo anterior, se acoge la sugerencia del Dr. Fidel Oteiza, evaluador externo de 

este proyecto, quien propusiera que se manejen los hallazgos de esta investigación en el marco de 

un estudio exploratorio.  

 

Actualmente existe en Chile diversas presunciones acerca de las principales variables que afectan 

la eficiencia de la enseñanza. Este estudio recogió antecedentes de alto interés con respecto al 

tema. La disponibilidad de estos antecedentes favorecerá la consistencia y el grado de validez de 

las herramientas usadas en la actualidad para la evaluación y promoción del profesorado, para el 

financiamiento de su formación inicial y continua, para la definición de estándares de contenidos  

y futuras mallas curriculares en la formación inicial de profesores en el país.  

 

Recomendaciones para la formulación de políticas públicas.  

 

Valorar los ítems construidos y el estudio exploratorio de los mismos, dando facilidades para una 

mayor profundización en el área, para mejorar los tipos de ítems empleados en las mediciones 

actuales en torno a la certificación de la calidad de los conocimientos adquiridos por los profesores 

en su formación, especialmente en la dimensión del CPC, conocimiento pedagógico del contenido.  
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Tener en consideración el CPC en las herramientas de evaluación docente, con el objeto de 

diagnosticar las fortalezas y debilidades de la formación inicial y continua de los profesores en sus 

saberes matemáticos  y didácticos, en este caso en la Educación Básica 

 

Profundizar en el estudio de las variables CPC y CC y su relación con los aprendizajes de las 

matemáticas escolares, incluyendo aprendizajes que involucran distintas demandas cognitivas. 

Fortalecer más aún la conceptualización del CPC y desarrollar herramientas para su evaluación, 

como una forma de disponer de herramientas para la reflexión docente y el mejoramiento de la 

calidad de la enseñanza, promoviendo así la internalización de las buenas prácticas de enseñanza. 

 

El equipo de investigación agradece la oportunidad ofrecida por el Fondo de 
Investigación en Educación del Estado de Chile para indagar en un tema de tanta 
relevancia y de nuestro interés profesional.  
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Anexo 1 

Glosario de Acrónimos 
 
ADQU    Conceptualizaciones de alumnos (sus conocimientos Adquiridos) 
CC  Conocimiento del Contenido 
CG  Conocimiento General 
CE  Conocimiento Específico 
CPC  Conocimiento Pedagógico del Contenido 
CP  Conocimiento Pedagógico  
CMO   Contenidos Mínimos Obligatorios 
CRAC   Conocimiento del Profesor en Relación al Saber del Alumno 
CR   Conocimiento de las representaciones concretizadoras 
CURR    Conocimiento del Currículo 
CRE-M   Concepciones del profesor sobre la Matemática 
CRE-A    Concepciones del profesor del  aprendizaje (Teorías) 
DIES   Diseño de escenario para aprendizaje 
DIFI         Dificultades más frecuentes  de los alumnos  
ERRO      Errores posibles de los alumnos 
ESTG       Estrategias usuales de los alumnos 
ENS       Enseñanza. Adaptación del saber al nivel escolar de la matemática.  
OF  Objetivos Fundamentales 
OTME   Organización  de las tareas matemáticas escolares  
MEDI   Medios didácticos   
NSE  Nivel socioeconómico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Anexo 2:  Registros de dos clases observadas 
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Escuela República del Ecuador 
13 de Septiembre 2010 

7º Año 

Profesora {Ŝ ŘƛǎŎǳƭǇŀ ŘŜ ǎǳ ŀǳǎŜƴŎƛŀ ŀ ƭŀ ŎƭŀǎŜ ŀƴǘŜǊƛƻǊ ȅ ǇǊŜƎǳƴǘŀ Λά ǉǳŞ ƘƛŎƛŜǊƻƴέΚ  

P Se dirige a las niñas, de adelante, ellas le muestran su cuaderno. Ignora al curso 
Algunas niñas conversan 
Otras me miran 

Al No vi el cuaderno de las niñas, al parecer era triángulos rectángulos   

P ¿Qué tipo de triángulo era?  

Al  Rectángulo  

P ¿Conocen un triángulo acutángulo?  

Al  Si  Las niñas de adelante 

P Yo les doy las medidas y escribe en la pizarra : 
Construir un tr. acutángulo con las siguientes medidas Les voy a dar sólo 
las medidas de los lados. Si es un Tr. Equilátero acutángulo ¿Cuál va a ser 
la medida de sus lados? El Tr. Será equilátero, de medida 6cm. 
Una vez que lo tengan construido, ustedes construirán uno rectángulo y 
veremos los cuadrados. 
Ahora va a ser acutángulo y equilátero 

 
Da la tarea de manera confusa 
Y no señala lo que pretende. 
 
Pero las alumnas. siguen sus 
instrucciones,  

 Al1.  Ya terminé  

P ¿ quién terminó?  

Al1 Yo  

 Interrupción  llega  una niña que viene del dentista 

P No atiende a  Al 1 
{Ŝ ǇŀǎŜŀ ǎŜ ŀŎŜǊŎŀ ŀ ŀƭƎǳƴŀǎ ƳŜǎŀǎ ȅ ƳƛǊŀ ȅ ŘƛŎŜ ά ȅƻ ƴƻ ǾŜƻ ƭƻǎ ǾŞǊǘƛŎŜǎέ 
 

 
No dialoga con las alumnas 

P {Ŝ ŀŎŜǊŎŀ ŀ ƻǘǊŀǎ ȅ ŘƛŎŜ ά ¸ƻ ƴƻ ƭƻǎ ǾŜƻ ŜǉǳƛƭłǘŜǊƻǎΣ ŘŜōŜƴ ǘŜƴŜǊ ƭŀ ƳƛǎƳŀ 
ƳŜŘƛŘŀέ 

Realiza un efecto Topaze 
hubiera podido interrogarlas 

P. Va a la pizarra y Dibuja la configuración pitagórica  
Con una escuadra que le facilita una alumna. 

Las alumnas dibujan en sus cuadernos, se 
ƛƴǘŜǊŎŀƳōƛŀƴ ƭŀǎ ŜǎŎǳŀŘǊŀǎΧό Ƙŀȅ 
ƻǊŘŜƴΧύ  

Al2  Ah! Ese dibujo es lo que hicimos en la hojita  Se supone  que es eso lo que hicieron en 
la clase anterior. 
vǳŜ ƭŀ tǊƻŦΦ bƻ ǊŜǇŀǎƽ ŀƭ ƛƴƛŎƛƻΧ 

P Muy bien   

P Ahora construye la configuración análoga a la pitagórica con el Tr. 
equilátero. 

 

P Para hacer un ángulo recto ¿Con qué trabajan?   

Als  Con los catetos   

P Si es un cuadrado ¿Cómo van a ser sus lados?   

Als  De igual medida  Se observa una falta de coherencia en la 
ƎŜǎǘƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘΧ 

P  Se acerca a otra niña Al 3 ¿Qué has hecho?  

Al 3 Pero lo se hacer  

P  Va a la pizarra y dice ά±ŀƳƻǎ a hacer la misma actividŀŘέ ȅ ƳǳŜǎǘǊŀ ƭŀ 
configuración pitagórica que construyó antes.  

Estaban construyendo la configuración 
Pitagórica! 
Es lo que pidió al principio, pero sin 
claridad. 

p Se acerca a otra niña Al 4¿Cómo estamos por acá? Mira su cuaderno y 
sigue.. 

 

Al 5 Tía, ¿está bien?  

P ¿Cómo son los cuadrados?  
[ŀ ƴƛƷŀ ƴƻ ƭŜ ŎƻƴǘŜǎǘŀ ΦΦέ ŎƻƴƎǊǳŜƴǘŜǎ ǇǳŜǎΗ 

No pregunta qué les resulta, 
El hecho que los cuadrados sean 
congruentes ¿qué significa en la 
configuración?  
 

P Ahora,  una vez hecho, recortan los cuadrados Instrucción  

Al 6 ¿Cuánto miden los cuadrados? Ah! olvídelo  

Al 7  Si ya lo dijo ( la profe)  

P  Yo no lo dije, Uds. Respondieron!  



93 

 

P ¿Hay alguien que deba la prueba?  

 Tres niñas levantan la mano  

P mañana  

Al 8 ¿Qué se recorta? [ŀ ǇǊƻŦŜ ƴƻ ƭŀ ƻȅŜΧ 

P Oye! Observa lo que está haciendo!  

P Se  acerca a otro grupo ¿ Alguna consulta?  

P 5ƛŎŜ ά{ƽƭƻ ǳƴŀ ŀƭǳƳƴŀ Ŝǎǘł ȅŀ ǊŜŎƻǊǘŀƴŘƻΗέ 
aƛǊŀ ƭƻ ǉǳŜ ƘŀŎŜ ƭŀ !ƭǳƳƴŀέΛ 5ƽƴŘŜ Ŝǎǘł ǘǳ ŜǎŎǳŀŘǊŀΚ {ƛƴ ƭŀ ŜǎŎǳŀŘǊŀ 
ƛƳǇƻǎƛōƭŜ ǉǳŜ ǘŜ ǉǳŜŘŜ ōƛŜƴέ 

Esta alumna está construyendo y tiene 
dificultades.. 

P !ƭ ŎǳǊǎƻ ά Ŝǎǘłƴ Ƴǳȅ ƭŜƴǘŀǎέ  

P {Ŝ Řŀ ŎǳŜƴǘŀ ǉǳŜ Řƻǎ ƴƛƷŀǎ ŎƻƴǾŜǊǎŀƴ ŀƴƛƳŀŘŀƳŜƴǘŜ ȅ ƭŜǎ ŘƛŎŜ άǇǊƽȄƛƳŀ 
vez las voy a separar, No están trabajando como corresponde! 

 

P  ±ŀ ŀ ƻǘǊƻ ƎǊǳǇƻ ȅ ŘƛŎŜ ά bƻ Ŝǎǘł ǇŜǊǇŜƴŘƛŎǳƭŀǊέ Nuevamente dictamina y NO interroga 
No hace devoluciones!  

Als10 Ya terminamos la construcción! Y llaman Señorita!  

P [Ŝǎ ǇƛŘŜ ƭŀ ŜǎŎǳŘŀǊŀ ȅ ƭŜǎ ƳǳŜǎǘǊŀ ǉǳŜ ƴƻ Ŝǎǘł ǇŜǊŦŜŎǘƻΗέaƛǊŜƴ bƻ ǳǎŀǊƻƴ 
ƭƻǎ ŎŀǘŜǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ŜǎŎǳŀŘǊŀέ 

Otras niñas con dificultades en la 
construcción de los cuadrados 

P Va recorriendo los puestos y controlando con la escuadra   

Als 10 La llaman para que les revise nuevamente  

P Ahora sí!  

Als ¿Para qué hacemos lo mismo?  Es claro que las niñas no comprenden el 
ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ ƭŀǎ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ǉǳŜ ǊŜŀƭƛȊŀƴΧ  

P  άǇŀǊŀ ǾŜǊ ǎƛ Ŝǎ ƭƻ ƳƛǎƳƻ ǉǳŜ Ŏƻƴ ǳƴ ǘǊƛłƴƎǳƭƻ ǊŜŎǘłƴƎǳƭƻΦ ±ŀƳƻǎ ŀ 
comparar! 

Esto lo dice sólo a esta alumna. 
Y este es el problema que debió plantear 
al curso al inicio  de la clase. 

P  άvǳƛŜǊƻ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎέΗ  

P  Mirando el dibujo de alumna 11 ¿Caben los dos en el otro?   

Al 11  No  

P  ¿Por qué?  

Al 11 porque los cuadrados son de la misma medida  

P Concéntrense más, para que puedan realizar la actividad  

 Interrupción Una profe viene a avisar que algunas 
ƴƛƷŀǎ ŘŜōŜƴ ƛǊ ŀƭ ŘŜƴǘƛǎǘŀΧƘŀȅ ǇǊƻǘŜǎǘŀǎΣ 
una debía ir ayer y no lo hizo, y por pué le 
ǇǊŜƎǳƴǘŀ ƭŀ ǇǊƻŦŜΣ ά ǇƻǊǉǳŜ ƴƻ ǉǳƛǎŜέ 

 Continúa la clase   

P Caben los dos?  

Als  No   

P  En el Tr rectángulo caben los dos  

Al  Si, pero hay que recortarlo  

Al 10 En el Tr, acutángulo equilátero, no caben, uno solo cubre  

P  Se trata de cubrir la superficie 
!ƘƻǊŀ ά ǇŜƎǳŜƴ ƭƻǎ ŎǳŀŘǊŀŘƻǎέ 

Aparece muy tarde otra de las consignas 
que debió darse al inicio.  

P  Ahora Construyan un triángulo obtusángulo de base 5cm y un ángulo de 
120º 
Y No se demoren tanto! Va a su escritorio y Espera un poco 

Habría un problema en el plateo de la 
tarea, da dos datos y no hay 
ŎƻƳŜǘŀǊƛƻǎΧǎƻōǊŜ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎŎƛƽƴ 

P ¿Estamos ŎƻƴǎǘǊǳȅŜƴŘƻΚ  ¸ ǎŜ ǇŀǎŜŀ ŜƴǘǊŜ ƭŀǎ ƳŜǎŀǎΧ  

Al 12   Cuánto es el ángulo? Otra, ahí dice!120  

P ¿Puede haber otro Tr. de 120º?  

Als  Nadie responde  

 Nueva interrupción 
Llegan las niñas que estaban en el dentista. Gran bulla 

 

P  Señoritas! Las que vienen llegando calladitas y pónganse a trabajar   

  Hablan todas y hay mucha bulla   

P  Voy a contar hasta 3 y se callan. 
Se produce silencio y un rato corto y luego siguen las conversaciones 

 

P ¿Saben lo que es un Tr obtusángulo? 
Cuando digo acutángulo hablo de ángulo agudo y si digo obtusángulo 
hablo de ángulo obtuso 

Nuevo desperdicio del diálogo para el 
refuerzo de conocimientos previos..  

Al 13 Yo no entiendo La profe no se hace cargo de lo dicho por 
esta alumna 

P Cómo van a salir los cuadrados?   
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Al 10 De diferentes medidas  

P Muy bien. ¿por qué?  

Al 10 Porque los lados tienen medidas diferentes  

Als La llaman, como se hacen los cuadrados?  

P ¿Qué característica tiene un cuadrado?  

Al 14  ¿Me podría explicar?   

P  Cómo son los ángulos de los cuadrados?  

Al 14 Rectos  

P Revisando las construcciones de otros grupos  y dirigiéndose a uno les 
pregunta ¿Es un cuadrado eso? 
Es recto ese ángulo? ¿Qué usas para construirlo?  

 

Als atrasadas ¿Qué significa Tr.  acutángulo? Cómo se hacen los cuadrados?   

P  vǳŞŘŜƴǎŜ ǳƴ Ǌŀǘƻ ȅ ƭŜǎ ŜȄǇƭƛŎƻΧ  

Al 15 Ah, me faltó cuaderno! La figura se me sale!  

P  ¿Qué pasó?  

Al  No se puede cubrir!  

P Pide que alguien  concluya   

Al 15  {ƻƭƻ Ŝƴ Ŝƭ ¢Ǌ wŜŎǘłƴƎǳƭƻ н ŎŀōŜƴ Ŝƴ ǳƴƻΧ La conclusión es muy imprecisa y la profe 
no  la corrige ni hace un resumen final. 

  Yo tengo la impresión que no todas 
alumnas  entienden bien  la tarea y lo que 
hicieron  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Escuela John Kennedy 
Martes 14 septiembre 2010 
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7º B 
 
Nosotros fuimos a la escuela de acuerdo a una entrevista  solicitada previamente y conocimos al 
profesor y fijamos la fecha para la observación. 
 
Cuando entramos a la sala saludamos, yo me ubico en el fondo de la sala,  el profesor les dice 
άǘŜƴŜƳƻǎ ǳƴŀ Ǿƛǎƛǘŀέ  ǉǳŜ ƳƛǊŀǊł ŎƽƳƻ ¦ŘǎΦ ǘǊŀōŀƧŀƴΧ Luego les dicta una comunicación: 
Empieza la clase 1008 

 
P Escribe en la pizarra Textualmente 

Objetivo de la clase: Conocer y operar correctamente con términos 

semejantes. 

 

P Anoten el objetivo y la fecha  

P ¿Qué vimos la clase anterior? 

Lo que es un término matemático: Un término matemático está 

formado por? 

 

 A  Dos partes: una letra y un número  

P Qué más vimos?  

A Expresiones algebraicas 

Enunciados 

 

P Un enunciado es por ejemplo: el triple de 4 y menos 7. 

¿Cómo se desarrolla? 

 

A 3 . 4  

P ¿Qué es una expresión algebraica? 

Tiene varios términos 

¿Cómo se llama cada uno? MONOMIOS 

Monólogo del profe 

P  6x +y , ¿será una expresión? Intenta dialogar  

Als  Si,  No   

P Si, lo es 

Porque está separado por el signo + 

Aquí hay dos Términos 

¿Cómo se llama? 

BINOMIO ( son dos)  

binomio del tenis (Gonza y Massu) 

¿Cuando tiene tres términos? 

a+b+c 

 

Als TRINOMIO  

P También vimos que las letras se ordenan por orden alfabético  

P Hoy vamos a ver TÉRMINOS SEMEJANTES   

P  ¿Qué significa Semejantes? Se desarrolla el diálogo 

ALs  Parecidos o iguales  

P  6x+ y   , 6xy  ¿son semejantes?  

Al No son semejantes, va a la pizarra y muestra aquí dos términos, y 

acá un término 

 

P  Anoten esta pregunta  

Hay términos semejantes en la expresión  

a2+3m-4 a2-5m ¿por qué? 

 

Al1 Claro que hay  

P  Ahí dice ¿por qué?   

Al 2 Si hay dices por qué y si no también dices por qué   

P Respóndanme individualmente, piensen, escriban su respuesta y 

después cotejamos 

 

Al Digo si, hay la misma letra  
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Moscoso 

Ohio Yo también digo si  : 3m y 5m  

Otro Al  El cubo a2  

Curso a 

coro 

Es cuadrado  

P La respuesta es Si, porque hay términos que tienen la misma parte 

literal e igual exponente 

Resume 

P  ¿ Qué me pueden decir de 

5x4 + 3x3 

 

Al  Nada  

Otro AL No son iguales  

P Explica, recuerda la def. de Ter. Semejantes  La clase resulta dinámica en 

diálogo con los alumnos, 

involucra todo el curso. 

Enfatiza: la parte literal y el 

mismo exponente, el coeficiente 

No cuenta. 

P Recuerden que en Z cuando tenían números de distinto signo se 

consideraba el valor absoluto 

Hay niñas que conversan, pero 

siguen la clase 

Al ¿Absoluto? Una compañera le explica (se 

saca el signo) 

P Les lee Lo que dice su libro pag 181, al terminar les dice : saquen su 

libro 

 

P  Escribe en la pizarra varios ejercicios:  

 1. -4x2+15a3+6x2-10 a3   
2. 8mn+ 7m + 6mn 
3. -12xy+ 4y ς 6xy- 4y 
4. ab+3m+ 5ab- 2m 
5. -6x4+ 8x3 ς 6x2 +10 x4 ς 4x2+2x3 

 

Cristine Hay 2 términos -4x2 y 6x2 Cristine no quería salir a la 

pizarra 

P Pero  Ud. Dijo que había otros 2 Ter iguales 

¿ Cuál es el resultado? 

 

Cristine 4x2+15a3+6x2-10 a3  = 2x2 +5a3 Prof. La estimula ¿Vé que lo hizo 

bien? 

Por qué no quería salir? 

Cristine  Tenía vergüenza  

P  Resume: Se operan los coeficientes numéricos y la parte literal se 

conserva. 

 

Romina  Los términos de distintos signo, se restan   

  Niñas llaman al profe, no  plantea 

la pregunta al curso 

P Signos iguales se suman 

Signos distinto se restan 

 

Sergio Para el ejercicio 2 Profe lo llama 

P  ¿Cuáles son los términos Semejantes? 

Al mn qué le pasa? 

 

Sergio 1. 8mn+ 7m + 6mn = 14 mn + 7m 
Como 7m no tiene  T semejante, se conserva 

 

P   Para el 3, Atención: Recuerden la ayuda memoria que les enseñé:  

+  - 

    12 

      6 

     18 

 

El profe involucra a los alumnos, 

trabaja con todos, inclusive con 

aquellos conversadores. 

Les hace repetir definiciones y 

reglas. 

P Atención una pregunta de su compañera:  



97 

 

4a ς 4a =0a 

No puedo poner eso, 

Sino 0.a = 0( multiplicación)  

P  Si tengo 4 manzanas y me las como ¿Qué queda? Aquí el profe muestra 

insuficiencia de conocimiento 

mat.  

Als  Nada! El cero es Nada para los alumnos 

Frank ab+3m+ 5ab- 2m= 6ab+m 

 

Este  ejercicio (Nº5) no se corrige 

 

P Ahora saquen su libro en pág. 125 y hagan los ejercicios 1,2,3.                       El profe revisa que todos tengan 

libro y trabajen los ejercicios que 

les indicó. 

Al  3a2 + 3a2 = 6 a4   

P  NO, Malo  

No estamos en potencias , sino en términos Semejantes, se 

conserva la parte literal, no importa el coef. Numérico. 

En Potencias: 3a2 . 3a2 

Multiplicación potencia igual base 

El  profe no da la oportunidad a 

que los alumnos descubran el 

error. 

 

 

P El Profe recorre los puestos y mira lo que hacen los alumnos (as) Hay niñas relajadas, se paran, 

conversan 

P  Anuncia control sobre  

Clasificación de Términos semejantes 

Ejercicios de reducción  

 

P  Al cierre de la clase pregunta al curso 

¿Qué aprendieron?  

 

Als  términos semejantes  

P Pide a un alumno leer el Objetivo que escribieron al inicio de la 

clase. 

Luego refuerza : 

Termino semejante tiene: coeficiente y parte literal: misma letra y 

exponente. 

 

Qué es un exponente?  

Es un número que indica la cantidad de veces que se multiplica un 

número por sí mismo.                                                                    

Pero no dice el significado de la 

letra. 

(Que representa un número que 

puede ser de distinta naturaleza.) 

 

 

No espera  respuestas 

 

Descuido en el lenguaje del prof. 

( número que se llama base de la 

potencia)  

P  Las potencias ¿cómo se formaban?  

Dice : dos términos : uno base y el otro exponente  

. este sirve para identificar términos semejantes. 

No espera  respuestas 

P  Escribe una tarea. 

Reducir T S 

1. -6ª +7m +8c- 5ª -7m 
2. 8xy +7y ς 10x ς 9xy + 10y 
3. 2b + 8ab2 + 3 a2b + 8a b2 
4. ς 4xy2 ς 10xy3 ς 10xy +3xy2 ς 6xy 
5. ς 12mn + 8m2n ς 6mn3 -8mn  
6. Abc ς 8ab -7ac ς 5abc- 8ab-5abc  

No explica lo que representan las 

letras. 

Cuestión que puede tendrá 

consecuencias después en 1º 

Medio. 

 

P  Hace síntesis : 

Nos acordamos de los enteros, potencias y aprendieron a operar 

con Términos Semejantes. 

No explicó la naturaleza de estos 

objetos: términos semejantes, es 

decir que pertenecen a otro 

marco matemático, distinto y 

más amplio que el de los 

números conocidos.  

   
Actividades que propone y el saber matemático del profesor 
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Hechos 
 
La metodología del profe es mixta,  es protagonista y a la vez  promueve diálogo. 
Propone ejercicios  al alcance de los alumnos (as)  
Pero plantea preguntas que a son pobres. 
 
Crítica 
 
El profe no sitúa  los objetos matemáticos  que son las expresiones  algebraicas (que había 
introducido en la clase anterior) en  un marco matemático. No dice qué representan las 
letras y por ello no explica matemáticamente bien la pregunta de la niña sobre  
                  4a ς 4a =0a 

Aquí hay un cambio de marco matemático para los alumnos (as) : ellos hasta aquí han 

trabajado en Aritmética, donde las letras eran objetos físicos, pero ahora se está 

cambiando a un marco algebraico, donde las letras son números y estos pueden varias de 

naturaleza ( enteros, racionales  etc...)  sobre lo que el profesor no trata. Lo que muestra la 

insuficiencia de su conocimiento matemático.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 3: Ejemplos componentes Pauta de Observación de Capacidad de Enseñanza 
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     Tabla Ejemplo de la dimensión Uso de Medios Didácticos, componente y sus indicadores 

C.3 Medios didácticos  

C.3.1 Representaciones concretizadoras  

 1 Nivel de dominio 

insuficiente 

2 Nivel de dominio suficiente 3 Nivel de dominio 

competente 

Uso de distintas 

representaciones del 

objeto estadístico. 

El profesor muestra un 

solo tipo de 

representación del 

contenido matemático. 

El docente muestra distintas 

representaciones del contenido 

matemático (dibujos, 

esquemas, ilustraciones, 

materiales concretos).  

El docente plantea tareas 

donde los estudiantes 

integran distintas 

representaciones del 

contenido matemático.  

 

 

Tabla Ejemplo de la dimensión Conocimiento del profesor en relación al saber del alumno, 

componente y sus indicadores 

C.2 Conocimiento del profesor en relación al saber del alumno 

C.2.2 Dificultades más frecuentes de los alumnos 

 1 Nivel de dominio 

insuficiente 

2 Nivel de dominio 

suficiente 

3 Nivel de dominio 

competente 

Conocimiento del 

profesor de las 

dificultades más 

frecuentes de los 

estudiantes 

El docente no 

averigua/ ignora las 

dificultades que 

pueden presentar los 

estudiantes respecto al 

contenido matemático. 

El docente hace 

explicita las 

dificultades que 

presentan los 

estudiantes respecto al 

contenido matemático.  

El docente dispone de 

estrategias para ayudar a  

los estudiantes a superar 

las dificultades en 

relación a la 

comprensión del 

contenido matemático. 
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Anexo 4 

Análisis Cualitativo de Observación de Clases 

 

La componente cualitativa contempló observación y análisis de clases. Los análisis se realizaron  a 

partir de una pauta de observación de videograbaciones, transcripciones y la revisión de material 

complementario, como cuadernos, guías y pruebas de alumnos, y pizarras de las clases. Lo que  

permitió identificar errores comunes y representaciones usadas por los alumnos y profesores, 

como también los énfasis puestos por los profesores en clases. 

 

El CPC en la observación de clases respecto a Enseñanza destacan en lo emergente en el aula: la 

organización de las tareas matemáticas escolares, las concepciones del profesor del aprendizaje y 

de la matemática, y la puesta en aula del diseño de escenario. En cuanto al conocimiento del 

profesor en relación al saber del alumno, CRAC, destacan los conocimientos adquiridos, las 

dificultades, los errores y las estrategias usuales de los alumnos. Y respecto a Medios Didácticos 

destacan en lo emergente en el aula: las representaciones.  

 

Errores de contenido de Proporcionalidad: Error común ocupar una representación en forma 

errónea, la igualdad cuando no lo es 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Eje de gráficos sin escala. Ausencia de las variables de 

los ejes. 

 

 

 

 

 

El uso del signo igual en relaciones de no igualdad 
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Analogías 

ƛƴŀǇǊƻǇƛŀŘŀǎΥ ά[ŀ 

razón triángulo es a círculo como cuadrado es a 

triánguloέΦ  5ƛǾƛǎƛƽƴ ŎƻƳƻ ŜǉǳƛǾŀƭŜƴǘŜ ŀ Razón. 

 

 

 

 

 

 

 

Errores en una clase de Geometría: A continuación 

se muestran imágenes de los desarrollos de trabajos grupales de un mismo curso de 7°, que no 

fueron atendidos por la profesora debido a su débil CC. Los errores que devenían en dificultades y 

volvían a errores no se detectaron, y por lo tanto no se hizo conciencia  ni corrección de los 

mismos por parte de los alumnos y de la profesora. La profesora actuaba como evaluando los 

trabajos en cada grupo y oralmente manifestaba, Muy bien!, Bien! 

No diferenciación entre medidas de longitud de los lados (segmento) respecto a la notación de los 

vértices (puntos).  

 

 

No diferenciación entre notación, letras mayúsculas y minúsculas en un segmento, las que 

devenían en dificultades de construcción de segmentos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mismo segmento AB pero 

distintas medidas y no hay uso de 

vértices en triángulo construido. 
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Invención de otro segmento para obtener los tres lados del triángulo (AB, BC y AC se cambian por 

AB, CD y EF, convirtiendo los vértices A y C en el mismo, así como D y E, y B y F). 

 

 
Errores de concepto del profesor registrados por los alumnos en sus cuadernos (simetral como 

equivalente a  la mediana). Las imágenes de los cuadernos de los alumnos muestran la escritura (al 

dictado) de los pasos de construcción, pese a que son los mismos del libro, pero no así de la 

definición correcta de simetral del libro. 

 
Errores en representaciones de Fracciones 

Errores de distinta unidad en comparaciones  de fracciones no son detectados por el profesor en 

el registro realizado en los cuadernos por los niños. Revisa las producciones pero no tiene 

conciencia de la diferencia 
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Uso de Pizarras 

Los profesores usan la pizarra para mostrar estrategias, desarrollar ejercicios, realizar definiciones, 

 
Análisis de Videos y Transcripciones 

Se realizaron videograbaciones de clases, transcripciones de clases y registros de cuadernos de 

alumnos y pizarras. Según SIMCE y Nivel Socioeconómico, se observaron algunas características 

que se describen a continuación. 

 

Observaciones generales de NSE bajo y SIMCE bajo: 

1) Repetición de algoritmos y pocos ejercicios sin gradualidad. En estas clases los ejercicios se 

caracterizaban por ser pocos (en cantidad), simples y resueltos esencialmente de manera 

algorítmica, o repitiendo el procedimiento modelado por el profesor. La mayoría del curso espera 

a los más lentos, con pérdida de la disciplina y concentración en la tarea matemática. Las pocas 

propuestas de los alumnos no son tomadas en cuenta, o desvaloradas. El rol del profesor no se 

pasa al alumno. La mayoría no tiene útiles escolares personales y no toman registros ordenados de 

los contenidos de la clase, y los que tienen el hábito de registrar y manejar sus útiles, son 

constantemente interrumpidos pidiéndoseles préstamos de los mismos. 

  

Prof.: Determinar la razón entre distancia y el tiempo en los siguientes tiempos: 1 hora, 2 horas, 6 

horas, 8 horas y 10 horas. Empiecen a trabajar tienen 5 minutos. 
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!ƭΦΥ 9ǎ Ƴǳȅ ŦłŎƛƭΣ ǇǳŜǎ άсл ǎŜ ǎǳƳŀ Řƻǎ ǾŜŎŜǎ ȅ ŀƘƝ ǎŀƭŜέΦ ό!ƭǳƳƴŀ Řŀ ǳƴŀ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ ŘŜ ǎƻƭǳŎƛƽƴ 

más rápida y fácil que el algoritmo presentado por el profesor). 

 

tǊƻŦΦΥ мκсл Ґ сκ· άŀǉǳƝ ƘŀōƭŀƳƻǎ ŘŜ ǳƴŀ ǇǊƻǇƻǊŎƛƽƴέΦ tŀǊǘŜǎ ŘŜ ǳƴŀ ǇǊƻǇƻǊŎƛƽƴΣ ŜǎŎǊƛōŜ ŀΥōҐŎΥŘ 

όŜƴ ƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭ Ŝǎǘŀ ǾŜȊύ Ŝ ƛƴŘƛŎŀ άŜȄǘǊŜƳƻǎ Ŝ ƛƴǘŜǊƴƻǎέΣ ϦŜǎ ǳƴ ƭŜƴƎǳŀƧŜΧ !ƘΗΣ ȅ ƻƧƻΗΣ ƭƻ ǉǳŜ 

ŜǎǘŀƳƻǎ ōǳǎŎŀƴŘƻ Ŝǎ ƭŀ ǘŜǊŎŜǊŀ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀƭέΣ ȅ ŜǎŎǊƛōŜ ƭŀ ǘŜǊƳƛƴƻƭƻƎƝŀ ǊŜƳŀǊŎŀƴŘƻ ƭŀ ·Φ 

Prof.: (al ver trabajo con fracciones, o multiplicaciones o divisiones que realizan los alumnos para 

solucionar el problema),  ά9ǎƻ Ŝǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎƻ ŘŜōŜƴ ƘŀŎŜǊƭƻ Ŝƴ Ŝƭ ƳǳƴŘƻ ŘŜ ƭŀǎ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŜǎέΦ  

 

2) En general, los profesores de NSE bajo y medio bajo no promueven conexiones entre temas 

disciplinarios, o contextos reales o dentro del mismo guión de la clase.  

En una clase de proporciones de 7°:   

Al.:¿Cómo divido 31/10 (treinta y uno partido por diez)? 

Prof.: Ocupe la calculadora! 

En una clase de fracciones de 4°, -múltiplos y divisores fue el contenido anterior-: 

Prof.: Tengo que comparar 2/3 y 12/9 ¿Qué tienen en común? 

Prof.: Cuando yo les dé la respuesta van a decir, van a decir ... y era eso!... (señala cada numerador 

y denominador de las fracciones presentadas) ¿Qué tienen en común?... 

Prof.: ¡Nada! No tienen nada en común! ¿Y qué hacemos? 

Prof.: ¡Bien! Amplificar, 2/3 * 6/6  y 12/9* 2/2,  12/18        18/18 (no ocupa signos matemáticos 

para mostrar la equivalencia entre las fracciones iniciales y las transformadas) 

3) No hay anticipación a los errores típicos de los alumnos. Los profesores no se interesan por los 

errores y dificultades de los alumnos. 

 

En una clase de Geometría, construcción de triángulos, de 8vo:   

(Al esbozar los ángulos alfa y beta, el profesor dibuja los ángulos y dentro de su representación 

ŎƻƭƻŎŀ ǎƻƭƻ ʰ ȅ ʲΣ ǎƛƴ ŜȄǇƭƛŎƛǘŀǊ Ŝƭ ǾŞǊǘƛŎŜ ŀǎƻŎƛado a ese ángulo, no están los vértices A y B 

respectivos.) 

!ƭΦΥ Λ/ƽƳƻ ǳƴƻ ǎŀōŜ ŎǳłƴŘƻ Ŝǎ άŀέΚ όƴƻ ǉǳŜŘŀ ŎƭŀǊƻ ǎƛ ǇǊŜƎǳƴǘŀ ǇƻǊ ƭŀ ƳŜŘƛŘŀ ŘŜƭ ǎŜƎƳŜƴǘƻ όŀύ ƻ 

por el vértice (A)). 

tǊƻŦΥ ¢ƛǘǳōŜŀ ȅ ǇǊƻǇƻƴŜ ŎŀƳōƛŀǊ ŘŜ ŀōŜǊǘǳǊŀΣ άǇǳŜǎ Ŝƭ łƴƎǳƭƻ Ŝǎ Ŝƭ ƳƛǎƳƻέΣ ǇŜǊƻ luego borra la 

ǇƛȊŀǊǊŀ ȅ ǾǳŜƭǾŜ ŀ ǊŜǇŜǘƛǊ ƭƻ ƳƛǎƳƻΧέΦ 9ƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊ ŎƻǇƛŀ Ŝƭ łƴƎǳƭƻ ʰ ȅ ŘƛŎŜ ǉǳŜ Ŝƭ ǾŞǊǘƛŎŜ Ŝǎ ǳƴ 

Ǉǳƴǘƻ ŎǳŀƭǉǳƛŜǊŀΦ /ƻǇƛŀ ʲ ȅ ǊŜǇƛǘŜ άŜǎǘŜ Ǉǳƴǘƻ Ŝǎ ŎǳŀƭǉǳƛŜǊŀέ ǎŜƷŀƭŀƴŘƻ Ŝƭ ƻǊƛƎŜƴ ŘŜƭ łƴƎǳƭƻΦ 

!ƭǳƳƴƻǎΥ άtŜǊƻΣ Ŝƭ ǘƝƻ ŎŀƳōƛŀ ǘƻŘƻέΣ άƴƻ ŜƴǘƛŜƴŘƻέΦ 

 

En una clase de proporciones de 7°:   

[Después de dictar, la profesora recorre la sala mientras los alumnos intentan resolver el ejercicio.] 

Prof.: ¿Cómo va? 

Al.: Me enredo! 

tǊƻŦΦΥ ¢Ǌŀǘŀ Χ ǘǊŀǘŀΣ ȅ ǎŜ ŘƛǊƛƎŜ ŀ ƻǘǊƻ ǇǳŜǎǘƻΦ όbƻ ǾǳŜƭǾŜ ŀ ǇǊŜƎǳƴǘŀǊ ǎƛ Ŝƴǘendió). 
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4) Falta conocimiento del contenido matemático. 

Al.: Profe, ¿qué es la simetral? 

Prof.: (profesora define la simetral en términos del procedimiento) Uds. deben abrir el compás y 

ŎƻƭƻŎŀǊǎŜ Ŝƴ Ŝƭ Ǉǳƴǘƻ ȅ ΧΦΦ άƭŀ ƳŜŘƛŀǘǊƛȊ ǉǳŜ ŘƛǾƛŘŜ ŀƭ ǎŜƎƳŜƴǘƻέ ΧŀǎƝ ΧΦ όǊŜŀƭƛȊŀ ƛƴŘƛŎŀŎƛƻƴŜǎ ǇŜǊƻ 

no resalta que el ángulo formado entre la simetral y el segmento es de 90 grados. Repite la misma 

definición errónea del cuaderno).   

Al.: Ven, está bien, como yo les decía (construye las tres simetralesςsólo uno de ellos-, pero solo 

ǳƴŀ ŘŜ ƭŀǎ άǎƛƳŜǘǊŀƭŜǎέ ǇŀǊŜŎŜ ǘŜƴŜǊ флϲ ƭŀǎ ŘŜƳłǎ ƴƻǘƻǊƛŀƳŜƴǘŜ ƳƛŘŜƴ ƳŜƴƻǎ ŘŜ тлϲΦύ ¸ŀΗ 

terminamos. (Los tres alumnos del grupo están contentos, hicieron lo mismo que la profesora). 

 

5) La falta de disciplina e interrupciones internas y externas a la clase dificulta la concentración de 

los alumnos y la fluidez de la clase. Así como las amenazas de anotaciones o llamadas a los 

apoderados del profesor a fin de mantener el orden. Hay sonrisas y humor entre alumnos, pero no 

entre profesor y alumnos. 

 

6) Hay imprecisiones en la organización, planificación  y planteamiento de las tareas de la clase: 

 

En una clase de proporciones de 7°:   

tǊƻŦΦΥ ±ŀƳƻǎ ŀ ƘŀŎŜǊ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻǎ ŘŜ tǊƻǇƻǊŎƛƽƴΣ ǉǳŜ ȅƻ ǎŞ ǉǳŜ ¦ŘǎΦ ƴƻ ƭƻ Ƙŀƴ ǾƛǎǘƻΧ όōǳǎŎŀ ŜƴǘǊŜ 

hojas durante unos miƴǳǘƻǎΧύΦ 

tǊƻŦΦΥ όŎŀƳōƛŀ ŘŜ ƛŘŜŀύ Χ ƳƳƳƘΣ ǇǊƛƳŜǊƻ ƘŀǊŜƳƻǎ ǳƴ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻ ŘŜ ǊŀȊƽƴΣ όŘƛŎǘŀ Ŝƭ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻύΦ 

 

En una clase de Geometría, Números Pitagóricos, de 7°:   

Prof.: Les he pasado papeles lustre. La segunda actividad es construir un triángulo rectángulo de 5-

12-13 y 6-8-10.  

Prof.: Vamos a construir un triángulo rectángulo de 5-12-13 y 6-8-10, (repite las medidas 

nuevamente, varios alumnos hacen barquitos de papel y juegan).  

[Los papeles lustre miden 9*9,  y no será posible realizar lo pedido].  

Prof.: (Después de varios minutos ella misma se da cuenta de la imposibilidad de realizar la 

ŀŎǘƛǾƛŘŀŘ Ŏƻƴ ƭƻǎ ǇŀǇŜƭŜǎ ŜƴǘǊŜƎŀŘƻǎύΦ bƻ ǎŜ ǇǳŜŘŜΧ ǾŀƳƻǎ ŀ ŎŀƳōƛŀǊ ŀ Χ ǘǊƛłƴƎǳƭƻǎ ǊŜŎǘłƴƎǳƭƻǎ 

de 3-4-р ȅ ƻǘǊƻΧ Ŏǳȅƻ ŦŀŎǘƻǊ Χ ǎŜŀ Χ ǎŜŀΧΦ мΣрΣ Θǎƛ мΣрΗ ŘŜ о-4-5. (Comienza hacer los cálculos con 

ǳƴ ŀƭǳƳƴƻ ǉǳŜ ƭŀ ǎƛƎǳŜΧ ύΦ 

 

Observaciones Generales de NSE alto y SIMCE alto: 

 

Existen momentos de diálogo y discusión entre alumnos y entre profesor y alumnos.  

El rol es traspasado de profesor a alumno. Se respetan las distintas propuestas de los alumnos, se 

les escucha sus estrategias y dudas. Se observa y evalúa en el acto el proceso en el trabajo 

individual. 

Hay momentos de repetición de algoritmos con muchos ejercicios graduados. 



106 

 

Existe disciplina, no hay interrupciones internas. Existe humor, sonrisas por parte del profesor a los 

alumnos y viceversa, el clima principalmente es de trabajo ameno. 

Existen interrupciones externas a la clase que dificultan la concentración de los alumnos y la 

fluidez de la clase. 

Todos los alumnos registran los contenidos y procedimientos y observaciones en sus cuadernos. 

Se observa que, sino todos o la mayoría, tienen el hábito de cuadernos y útiles escolares 

personales. 

 

A continuación se detallan dos transcripciones de video de profesores que trabajan en este tipo de 

establecimiento: 

 

En una clase de fracciones se ocupan figuras geométricas para comparar fracciones, 4°: 

Prof.: Pablo, qué pensó Ud., esto ¿está correcto? 

(muestra una propuesta en la pizarra que es otro 

pensamiento de un alumno, aunque erróneo). 

Al.: (Balbucea, describe pero no se le entiende).  

Prof.: No le entendí. Explíquemelo diferente. A ǾŜǊΧ 

Al.: Si el rombo lo divido en cuatro partes, y llevo lo 

ǇƛƴǘŀŘƻΧŀ ǳƴ ŎǳŀǊǘƻΧ 

Prof.: (ocupando la representación de la pizarra, 

ocupa flechas ǇŀǊŀ ǉǳŜ ƭƻǎ ŘŜƳłǎ ŜƴǘƛŜƴŘŀƴύ 9ǎǘƻ ǇƛƴǘŀŘƻ ȅ ƭƻ ŦƻǊƳŀΧaƛǊŜ ǉǳŜ ƛƴǘŜǊŜǎŀƴǘŜ ƭƻ ǉǳŜ 

pensó Ud.!  

Prof.: (Atendiendo a otro alumno que levanta la mano). Y Ud. Benjamín que pensó? 

(La clase transcurre con diferentes propuestas de los alumnos, casi todas correctas) 

Prof.: (El curso ha escuchado a otros alumnos. El profesor retoma la estrategia de movilizar 

triángulos en el rombo). ¡Muy bien lo que pensó Pablo!, buen razonamiento. Esto de haber 

ƧǳƴǘŀŘƻ Ŝǎǘƻǎ Řƻǎ ȅ ƘŀōŜǊƭƻǎ ǇǳŜǎǘƻǎ ŀŎłΧ όǾǳŜƭǾŜ ŀ ƳƻǎǘǊŀǊ ƭŀ ŜǎǘǊŀǘegia al curso y sonreír). 

En una clase de Geometría, construcción de elementos secundarios de un triángulo, 7°: 

Prof.: Como dibujamos un altura en una prolongación de una recta? (respecto a la determinación 

de alturas en un triángulo obtusángulo). 

Al..: ¡Como segmento! Un segmento en una recta. 

Prof.: Bien! 

!ƭΦΥ tƻǊǉǳŜ Ŝƭ ǘǊƛłƴƎǳƭƻ ŀŎǳǘłƴƎǳƭƻ ƴƻ ǎŜ ƭƭŀƳŀ άŀƎǳŘłƴƎǳƭƻέ ŎƻƳƻ Ŝƭ ǘǊƛłƴƎǳƭƻ ƻōǘǳǎƻΚ 

tǊƻŦΦΥ IŀōǊƝŀ ǉǳŜ ǾŜǊΧ wŜŎǳŜǊŘŜƴ ǉǳŜ ƘŜƳƻǎ Ǿƛǎǘƻ ǉǳŜ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ Ŝƴ DŜƻƳŜǘǊƝŀ ǘƛŜƴŜƴ ǳƴŀ ǊŀƝȊ 

griega. 

Observaciones Generales de NSE bajo y SIMCE sobre la media: 

Entre las características similares entre el buen CPC detectado en los establecimientos de NSE y 

SIMCE alto,  y los manifestados en establecimientos de NSE bajo y/o medio bajo, se encuentran: 

Existencia de ciertos momentos de diálogo y discusión entre alumnos y entre profesor y alumnos 

(más breves que los de nivel alto).  
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Existencia de momentos en que se escuchan las propuestas de los alumnos, sus estrategias y 

dudas. Se observa y evalúa en el acto el proceso en el trabajo individual. 

Hay momentos de repetición de algoritmos con ejercicios graduados, (pocos comparativamente a 

los de SIMCE alto). 

Existe disciplina, hay interrupciones internas pero son manejadas por el profesor.  Existe algo de 

humor, y sonrisas por parte del profesor a los alumnos y viceversa, el ambiente principalmente es 

de trabajo ameno. 

Existen interrupciones externas a la clase que hacen perder la concentración de los alumnos y la 

fluidez de la clase. 

No todos poseen en hábito de registro en el cuaderno, y útiles escolares personales. 

 

CONCLUSIONES 

El débil CPC en los establecimientos con bajo SIMCE y NSE: 

1) Profesores muestran falta de utilización de conexiones entre temas o conexiones con las 

explicaciones. El nivel de conocimiento disciplinario del profesor afecta de manera positiva o 

negativa, el tipo y la integración de las conexiones. 

2) La comprensión que evidencian los profesores de la matemática escolar es un conocimiento 

procedimental, con uso de aspectos superficiales de los algoritmos. No parecen clases preparadas 

con acuciosidad.  

3) Frente a situaciones en los que los alumnos evidencian errores y/o dificultades y que exigen del 

profesor una acción, no se detectó que los profesores tengan una actitud anticipada a los posibles 

errores de los alumnos y tampoco estrategias para tratar los errores conceptuales típicos, o los 

errores de notación y lenguaje matemático; como tampoco se evidenció el tratamiento del error 

como fuente de aprendizaje grupal. Los errores conceptuales y/o procedimentales se observaron 

en la exposición de contenidos, explicaciones a toda la clase y de forma individual, los registros en 

pizarra, cuadernos de los alumnos, y desarrollo de guías de trabajo. 

4) La visualización en geometría permite la comprensión, si las notaciones y lenguaje ocupados son 

congruentes.  Los errores en la notación dificultan la comprensión de conceptos básicos en 

geometría, esta dificultad en la enseñanza se encontró reiteradamente en las clases de 

establecimientos con bajo SIMCE y NSE. 

5) Los profesores pueden eventualmente apropiarse de la componente pedagógica curricular, 

utilizar metodologías de aprendizaje, e incluso reflexionar en forma general sobre su quehacer 

profesional, pero en su tarea de enseñar evidencian ausencia de la matemática en la enseñanza,  y 

de reflexión sobre lo matemático de su quehacer en el aula. 

El CPC en los establecimientos con alto SIMCE y NSE: 

1) Profesores muestran mayor uso de conexiones tanto a nivel de explicaciones y lenguaje como 

con el uso de representaciones. 

2) El nivel de comprensión del CC del profesor potencia las expectativas de aprendizaje de sus 

alumnos y la consolidación de los aspectos conceptuales matemáticos. Los algoritmos presentados 

no son necesariamente únicos, o sólo modelados por el profesor. 
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3) Existe mayor conciencia de transmitir un buen uso del lenguaje matemático, a través de la 

reiteración del buen uso de la notación y el lenguaje mismo. Las representaciones son más 

acuciosas en cuanto a la notación y las explicaciones enfatizan y/o reiteran las palabras y 

conceptos adecuados.   

4) Los profesores muestran conciencia de dificultades y/o errores de los alumnos, manejan 

estrategias para tratar los errores como fuente de aprendizaje grupal. Existe mayor cantidad de 

preguntas y verbalización de argumentaciones -erróneas o correctas- por parte de los alumnos, lo 

que requiere y pone en acción el conocimiento del contenido del profesor. 

4) La disciplina existente al interior de la sala propicia un ambiente en que los alumnos discuten 

centrados en la tarea matemática y donde el profesor guía la discusión, y se insta a los alumnos a 

verbalizar sus ideas. 

5)  Los profesores muestran un trabajo concentrado más en la matemática que en otras variables,  

y la comprensión conceptual es auxiliada por lo procedimental, pero el foco de la clase es lo 

matemático. 

La siguiente tabla muestra la puesta en acción en la enseñanza de las matemáticas observada en 

videos, transcripciones, cuadernos, pizarras y asociadas a los niveles de SIMCE (bajo, medio, alto) 

según marco teórico asumido. 

 CPC OBSERVADO SEGÚN MARCO Y SIMCE (BAJO MEDIO ALTO) 

 CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO DEL CONTENIDO 

D
IM

EN
SI

O
N

ES
 

ENSEÑANZA 

transposición didáctica 

(adaptación al nivel escolar) 

CRAC conocimiento del 

profesor en relación al saber 

del alumno 

MEDIOS DIDÁCTICOS  

representaciones 

concretizadoras 

IN
D

IC
A

D
O

R
ES

 

CURR   

 

 

OTME  

CRE-M  

CRE-A   

 

DIES  

Ҩ ҧ ҧ ADQU   

 

 

DIFI   

ERRO 

 ESTG  

Ҩ Ҩ ҧ MEDI  Ҩ ҧ ҧ 

b
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o
 

m
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to

 

Ҩ ҧ ҧ Ҩ Ҩ ҧ 

   Ҩ ҧ ҧ 

   Ҩ Ҩ ҧ 

Ҩ ҧ ҧ 
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o
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Nota: El indicador de concepciones de la matemática o las concepciones del aprendizaje son muy 

diversas y difíciles de clasificar dadas las flechas que indican que sube la presencia del indicador, o 

baja la presencia del indicador. Los colores solo pretenden acentuar el sentido de las flechas y dan 

una perspectiva más global y comparativa.  


