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resumen 
Este trabajo describe la experiencia del rediseño curricular por competencias de la carrera de Pedago-
gía en Matemática y Computación en la Universidad de Los Lagos, Chile. Se detalla el contexto y la 
totalidad de las fases del rediseño. Los resultados concretos surgieron del proceso de autoevaluación de 
la carrera, que en la actualidad cuenta con un nuevo plan de estudios, un perfil de egreso adecuado al 
currículo de formación basado en competencias y un importante mejoramiento en las tasas de titulación, 
además de fortalecimiento de habilidades fundamentales de los estudiantes, certificadas por la Comisión 
Nacional de Acreditación.
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Redefinição curricular por competências: experiência na formação inicial 
universitária no Chile

resumo 
Este trabalho descreve a experiência e seus resultados da redefinição curricular por competências do 
curso de Pedagogia em Matemática e Computação na Universidade de Los Lagos, Chile. Se detalha o 
contexto e a totalidade das fases da redefinição. Os resultados concretos surgiram do processo de auto-
avaliação do curso, que na atualidade conta com um novo plano de estudo, um perfil de formandos 
adequado ao currículo de formação baseado em competências e um importante melhoramento nas taxas 
de conclusão do curso, além do fortalecimento de habilidades fundamentais dos estudantes, certificadas 
pela Comisión Nacional de Acreditación.

Palavras chave: avaliação da qualidade, educação superior, redefinição curricular, enfoque por com-
petências, formação docente matemáticas, Chile.

Redesigning curriculum by competencies: experience in initial university 
training in Chile

abstract 
This work describes the experience and results of redesigning curriculum by competences for the degree 
in Pedagogy of Mathematics and Computing at the University of Los Lagos, Chile. The context and the 
totality of the phases of the redesign are detailed. The concrete results emerged from the degree’s self-as-
sessment process, which now has a new study plan, a graduation profile appropriate to the competency-
based curriculum, and a significant improvement in degree rates, in addition to strengthening students’ 
fundamental skills, certified by the National Accreditation Commission.

Key words: quality assessment, higher education, curriculum redesign, competency-based approach, 
mathematics teacher training, Chile.
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Introducción
El sistema de educación superior se encuentra en un 
periodo de redefinir el proceso de enseñanza, con el 
propósito de promover experiencias significativas de 
aprendizaje para los estudiantes. En este contexto se 
firmó en 2000 la Declaración de Bolonia, que propu-
so un marco común de enseñanza y aprendizaje en 
el sistema de educación superior europeo. Producto 
de esta declaración, se instituyó el Tuning Educatio-
nal Structures in Europe (2006), conocido como Pro-
yecto Tuning (Cisterna, Soto y Rojas, 2016). Como 
consecuencia, surge el Proyecto Tuning América La-
tina (2007) con un enfoque de educación basada en 
competencias, en un contexto globalizado que res-
ponde a nuevas necesidades de la sociedad actual, 
con una educación más flexible, abierta y estrecha-
mente relacionada con los sectores productivos y que 
ha originado grandes transformaciones en la educa-
ción a nivel mundial (Álvarez, 2011; Muñoz-Osuna, 
Medina-Rivilla y Guillén-Lúgigo, 2016). 

En la actualidad, la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos (ocde), con el obje-
tivo de ampliar el conocimiento comparable sobre las 
habilidades y competencias, trabaja en la Evaluación 
de los Resultados de Aprendizaje en la Educación Su-
perior (ahelo). A diferencia de otras evaluaciones 
de la ocde, el proyecto ahelo trabaja para evaluar 
lo que los estudiantes de la educación superior saben 
y pueden hacer tras titularse, centrándose en las ha-
bilidades genéricas comunes a todos los estudiantes, 
como el pensamiento crítico, el razonamiento ana-
lítico, la resolución de problemas y la comunicación 
escrita; y en habilidades específicas para las áreas de 
economía e ingeniería (ocde, 2012). 

Con preocupación similar, en Chile se implemen-
taron evaluaciones en las carreras de pedagogía de 
la educación superior, como una forma de garanti-
zar capacidades instaladas en calidad en la forma-
ción terciaria, lo que ha dado lugar a que existan 
diversas entidades interesadas en verificarlas (Icarte 
y Labate, 2016). 

De acuerdo con el informe de ocde (2013), a lo 
largo de los últimos 25 a 30 años, Chile ha estado a 
la vanguardia de Latinoamérica en diversas inicia-
tivas de la educación superior, como los procesos de 
acreditación y aseguramiento de la calidad, y es el 
Estado el responsable de la acreditación de las pro-
pias instituciones, como también de las carreras de 
pregrado y posgrado, a través de la Comisión Nacio-
nal de Acreditación (cna). 

En este contexto, abordamos un rediseño curri-
cular de la carrera de Pegagogía en Matemática 
y Computación, logrado con base en un Mode-
lo de Competencias Profesionales de Matemática 
(mcpm), y al desarrollo de etapas, que incluyeron 
perfeccionamiento docente, un enfoque didáctico 
curricular, asesorías técnicas, definición del perfil de 
egreso y definición del plan de estudios, las cuales se 
detallan in extenso en este artículo.

Aseguramiento de la calidad
El clima de preocupación por la calidad de la for-
mación en pedagogía, explica el desarrollo de una 
serie de políticas y acciones destinadas a corregir 
problemas observados, lo que llevó en 2004 al Mi-
nisterio de Educación en Chile (mineduc) a finan-
ciar proyectos concursables destinados a mejorar los 
procesos de formación docente, y en 2006, con la 
Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educa-
ción Superior, a decretar con carácter obligatorio la 
acreditación para todas las carreras de pedagogía, 
lo que implica el cumplimiento de ciertos estándares 
de calidad y la realización de procesos de evaluación 
y autoevaluación permanentes, que son verificados 
por la cna o por agencias acreditadoras. Desde 
2016, esta verificación es realizada sólo por la cna, 
organismo que utiliza criterios de calidad, los cuales 
deben complementarse con el perfil profesional que 
la propia carrera haya tomado. 

Las carreras pueden acreditarse hasta por un 
máximo de siete años o no acreditarse. Para lograr 
una certificación de calidad por parte de la cna, 
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una carrera debe evaluar el estado de estos crite-
rios en su propia institución, los que son analiza-
dos en dos momentos: la autoevaluación, en donde 
se evalúa el estado de los criterios de calidad con 
estudiantes, docentes, egresados y empleadores; en 
un segundo momento, con una evaluación externa 
por pares académicos designados por el organismo 
acreditador. En esta secuencia de acciones, la auto-
evaluación constituye uno de los pilares del proce-
so de aseguramiento de la calidad, ya que es fuente 
de información fundamental para las carreras que 
desean detectar debilidades y fortalezas, así como 
también monitorear sus propios avances y generar 
estrategias de mejora (Rodríguez, Fleet y Delgado, 
2009). En este contexto, una manifestación del ase-
guramiento de la calidad universitaria está dada por 
los procesos de revisión del currículo de las carreras. 

Al respecto, en la literatura educativa se propo-
nen diversos modelos para el diseño curricular. Au-
tores como Vélez y Terán (2009) hacen referencia al 
modelo tradicional de Tyler (1960), modelo vínculo 
sociedad-individuo de Taba (1974), modelo de en-
foque práctico de Schwab (1983), modelo práctico-
profesional de Walker (1990) y el diseño curricular 
de Arnaz (1993). Por otro lado, autores como Riesco 
(2008), Palominos, Méndez y Barrera (2014), Villa 
y Poblete (2007) se refieren al modelo de formación 
por competencias del Espacio Europeo de la Educa-
ción Superior (eees), formulado en 1999, enfocado 
en desarrollar competencias genéricas y específicas 
que nacen de requerimientos esenciales de cada pro-
fesión (Avendaño et al., 2016).

Modelo curricular por competencias
Las universidades chilenas aplicaron por varios años 
el modelo tradicional basado en objetivos (cruch, 
2012), con deficiencias ante las nuevas exigencias del 
entorno y sus participantes, generando dificultades 
como la transmisión de los conocimientos teóricos y 
el desarrollo de nuevas capacidades del profesional. 
Estos modelos, según el informe de la ocde (2009), 

se han caracterizado por currículos rígidos, progra-
mas de formación muy extensos, y métodos de ense-
ñanza y aprendizaje evaluados como tradicionales 
y centrados en la trasmisión mecánica de conteni-
dos (Guzmán et al., 2015). Como una solución, se 
incorporó el modelo basado en competencias, que 
entregaría mayor eficiencia y calidad en el proceso 
de aprendizaje y daría respuesta a las demandas de 
la sociedad (Avendaño et al., 2016). Tras más de una 
década de armonización y homologación de com-
petencias transversales y profesionales en Chile y el 
resto del mundo (Bustamante et al., 2015), el nuevo 
modelo de formación basado en competencias mo-
difica la estructura curricular pasando de un enfo-
que basado en el logro de objetivos a uno basado en 
la formación de competencias (Tardif, 2003), lo que 
genera un enfoque pedagógico centrado en el estu-
diante (Tejada, 2002). 

En la definición de competencia, aunque sigue 
siendo muy discutida, aún no se logra consenso (Flet-
cher, 1997; Mansfield, 1996; Roe, 2002; Spencer y 
Spencer, 1993). Para Velasco et al. (2014) la palabra 
competencia es parte de nuestro lenguaje cotidiano, 
pero tiene diferentes significados en diferentes cam-
pos, tales como académico-psicológico, económico, 
educativo, etcétera. También hay un análisis crítico 
del concepto de competencia, que se está utilizando 
en la educación superior (Lozano et al., 2012). 

Le Boterf  (2001) señala que las competencias deben 
definirse más en términos de saber actuar que de sa-
ber hacer. Para los autores Daugherty, Davis y Miller 
(2015) la mayoría coincide en al menos una caracterís-
tica central: la educación basada en competencias se 
centra en lo que se espera que un estudiante sabe y es 
capaz de hacer al final del curso o programa, es decir, 
competencias y lograr el crédito del curso o un títu-
lo/certificado cuando el estudiante ha demostrado el 
dominio de estas competencias (Bell y Conklin, 2013; 
Person, Goble y Bruch, 2014; Porter y Reilly, 2014).

En Estados Unidos no existe un acuerdo gene-
ralizado sobre cómo definir la “competencia” en 
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comparación con el “dominio” o “resultado de 
aprendizaje” (Nodine, 2016). La llamada Educación 
Basada en Competencia (o cbe por sus siglas en in-
glés) hace hincapié en el dominio de los conceptos 
discretos, conocimientos y habilidades, indepen-
dientemente de cuánto tiempo se tarda en lograr tal 
dominio o cuándo se alcanza el dominio (Kelchen, 
2015). Por su parte, Boyatzis (2007) define la com-
petencia como una capacidad o habilidad, referida 
a un conjunto de conjuntos, relacionados pero dife-
rentes, de comportamiento organizado en torno a 
un constructo subyacente. Markus, Cooper-Thomas 
y Allpress (1997) señalaron que la literatura se ha 
acercado a la competencia de tres maneras diferen-
tes: educación, comportamiento y negocio. Perre-
noud (2013) ha señalado que la competencia es el 
poder de actuar con eficacia en una situación, movi-
lizando y combinando, en tiempo real y de manera 
pertinente, recursos intelectuales y emocionales.

En América Latina, en la actualidad, el enfoque 
educativo por competencias ha tomado posesión del 
campo educativo en todos los niveles: básico, técni-
co-profesional y universitario (Cuba, 2016). A juicio 
de Verano-Tacoronte et al. (2016) la inclusión del 
enfoque por competencias en la enseñanza univer-
sitaria está motivada no sólo por lograr la coheren-
cia de todo el sistema educativo, sino también por 
reorientar el papel actual de la educación superior 
y fortalecer su vínculo con el mundo laboral, poten-
ciando el desarrollo interdisciplinario del estudiante 
(Bolívar-Cruz et al., 2011; López-Ruiz, 2011; Nassif, 
Hanashiro y Torres, 2010).

Tobón (2004), Zabala y Arnau (2007) han defini-
do el concepto de competencia y coinciden en que es 
un término holístico que incluye habilidades, destre-
zas y actitudes en un contexto especifico en donde 
son utilizadas no sólo en forma conceptual y proce-
dimental sino también en forma actitudinal. 

Para Tobón (2013) las competencias correspon-
den a un conjunto de desempeños que evidencian 
el dominio del saber, saber hacer y saber ser; en 

diferentes contextos y fomentando su capacidad de 
resolver problemas complejos en diferentes situacio-
nes. Por su parte Zabala y Arnau (2007) específica-
mente definen la competencia como la actuación 
eficiente ante una situación concreta y real, que se 
da en contexto determinado. Colocan la competen-
cia en relación no sólo con los saberes, sino con el 
sistema educativo y escolar y con la articulación de 
propuestas para la formación según las necesidades 
de los individuos y de la sociedad.

Zabalza (2012) señala que lograr el dominio de 
una competencia no es sólo saber hacer cosas, sino 
tener suficientes conocimientos para poder respon-
der de manera fundamentada a cuestiones que son 
relevantes en la actividad profesional.

Modelo curricular por competencias 
en matemáticas
En el ámbito de las matemáticas, en la comunidad 
internacional el enfoque por competencia, es con-
siderado por la ocde (2003) como una propuesta 
educativa que no sólo abarca aprendizaje de conte-
nidos, sino que apunta a la formación de ciudadanos 
constructivos y con capacidad de reflexión, permi-
tiéndoles identificar y entender el rol que juegan las 
matemáticas en el mundo (Díaz y Poblete, 2016a). A 
partir del Proyecto DeSeCo de la ocde, que se con-
centró en la elaboración de un listado de competen-
cias-clave, diversos países de la Unión Europea han 
utilizado el enfoque por competencias, como sustento 
para sus reformas curriculares de la educación obli-
gatoria (Rychen y Salganik, 2006; ocde, 2005). 

Para autores como Pochulu, Font y Rodríguez 
(2016), en la última década aumentó el interés 
por investigar el conocimiento y las competencias 
que necesitan los profesores de matemáticas para  
conseguir una enseñanza eficaz (Burger y Star-
bird, 2005; Wilson, Cooney y Stinson, 2005; Hill  
et al., 2008). Respecto a las competencias de los pro-
fesores de secundaria de matemáticas, Díaz y Poble-
te (2009a, 2009b, 2015, 2016b) proponen un modelo 
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de competencia profesional que incluye competen-
cias generales y especializadas, marcos de contextos 
de competencias, y dimensiones cualitativas en rela-
ción con la concepción de calidad.

Formación inicial docente en 
matemáticas 
La forma en cómo ha evolucionado la formación de 
profesores de matemáticas durante los últimos 15 
años ha sido objeto de diversos estudios centrados 
en el análisis de las políticas de formación docen-
te (Cox, Meckes y Bascopé, 2010), en su efectividad 
para producir conocimiento pedagógico general y 
de contenido matemático (Ávalos y Matus, 2010) y 
en la relación entre calidad de las instituciones en 
que se albergan los programas de formación docente 
y el nivel de conocimiento de los futuros profesores 
(Pedraja et al., 2012). También se ha examinado la 
relación entre formación docente y elección del pri-
mer empleo y la distribución de nuevos profesores 
en los establecimientos educativos según tipo de ins-
titución formadora de la que egresó (Paredes et al., 
2013; Meckes y Bascopé, 2012). Estos estudios y la 
percepción de quienes siguen de cerca los procesos 
de formación docente han alertado respecto a una 
serie de condiciones problemáticas de la formación 
inicial docente en Chile (Ávalos, 2014). 

Formación docente en matemática en 
la Universidad de Los Lagos
Desde sus inicios en 1964 como sede de la Universidad 
de Chile en Osorno, la Universidad de Los Lagos ha 
mantenido una tradición en la formación de profeso-
res de educación media, y en particular en Pedagogía 
en Matemática desde 1967. En 1998 se crea la carre-
ra de Pedagogía en Matemática y Computación con 
un proyecto curricular por objetivos y centrado en la 
organización de núcleos temáticos de contenido y sin 
lograr una adecuada integración entre situaciones de 
contenido matemático y de didáctica, lo que generó 
la necesidad de un cambio curricular. Este cambio 

se hizo efectivo a partir del dictamen del proceso de 
acreditación anterior de la carrera, en el cual la cna 
hizo notar que el perfil de egreso era explícito, sin em-
bargo, su formulación no era suficientemente clara y 
completa como para orientar la definición del plan de 
estudios. Además, no se hacía cargo de manera explí-
cita, de las competencias asociadas al otorgamiento 
del grado de licenciado en Educación. También in-
dicó que si bien la línea de prácticas progresivas es-
taba bien diseñada y constituía una fortaleza de la 
carrera, la falta de participación de académicos de 
jornada completa de la especialidad, reducía su ca-
pacidad para retroalimentar el proceso formativo. La 
formación pedagógica y la formación de especialidad 
no se encontraban debidamente articuladas, lo que li-
mitaba las posibilidades de integración armónica de 
los distintos componentes de la formación profesional. 
Finalmente, indicaron que la progresión de los estu-
diantes era lenta, debido a la rigidez del currículo y 
al hecho de que los cursos no se dictaban todos los 
semestres. El tiempo de egreso era excesivo y las tasas 
de titulación muy bajas, sin que se observaran accio-
nes concretas para enfrentar estas situaciones. Con 
todo lo anterior, unido a los deficientes resultados de 
aprendizaje de los estudiantes, se decidió por un redi-
seño curricular de la carrera.

Proceso de rediseño curricular
A través de un proyecto de investigación y desarrollo 
mecesup ula0608 (Poblete y Díaz, 2008), en la 
carrera de Pedagogía en Matemática y Computa-
ción se realizó un rediseño curricular orientado al 
desarrollo de competencias (Proyecto Tuning Amé-
rica Latina, 2007), tendiente a lograr la calidad de 
los aprendizajes y con la enseñanza focalizada en la 
obtención de logros de aprendizaje significativos, en 
cuanto las ideas se relacionen de un modo sensible 
(con sentido) con las ideas que ya se tienen. 

Desde la perspectiva del rediseño curricular de la 
Pedagogía en Matemática y Computación, el interés 
primordial no consiste solamente en que la población 
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estudiantil conozca en profundidad su saber discipli-
nario, su arte y técnica (el lenguaje de la modernidad), 
sino que además se forme en habilidades y destrezas 
con perspectiva interdisciplinaria, en valores, en crea-
tividad, en resolución de problemas y en pensamiento 
crítico. Se pensó en un profesional formado para en-
frentar los problemas de su profesión y, además, los 
problemas de su vida en la sociedad del siglo xxi. 

Objetivo
Este rediseño curricular desde la investigación 
contempla como objetivo diseñar, elaborar y apli-
car un programa curricular de formación basado 
en competencias, integral y contextualizado, cuya 
orientación pedagógica promueva aprendizajes sig-
nificativos que se relacionen con el desarrollo de una 
base formativa común de desempeño profesional es-
pecializado en matemática, en computación e infor-
mática y en lo didáctico-pedagógico. 

Marco teórico
El referente teórico general fue el Proyecto Tuning 

América Latina (2007), por cuanto propone el con-
cepto de competencias y resultados de aprendizaje 
como elementos clave para el diseño de los planes de 
estudio, las metodologías de enseñanza y los proce-
sos evaluativos. Este enfoque responde a una concep-
ción del perfil profesional que favorece el desempeño 
autónomo, el pensamiento crítico, las habilidades de 
comunicación, el dominio de otros idiomas, la ética y 
el autoaprendizaje (Hambur, Rowe y Lucgrew, 2002). 
En concordancia con el referente teórico, se adoptó el 
Sistema de Créditos Académicos Transferibles (sct) 
que considera la carga real de trabajo del estudiante 
requerida para completar cada una de las actividades 
planificadas (Dochy y Nickmans, 2005). 

El marco teórico específico se basa en las compe-
tencias profesionales que forman parte de un Mo-
delo de Competencias Profesionales de Matemática 
(mcpm) (Poblete y Díaz, 2004) que fue previamente 
validado y evaluado a través de la ejecución de un 
proyecto Fondecyt 1010980, financiado por la Co-
misión Nacional de Investigación Científica de Chi-
le, que se muestra en la figura 1.

Figura 1. Modelo de Competencias Profesionales de Matemática (mcpm)

Fuente: Poblete y Díaz (2004).

Marcos de contexto Competencias

Calidad
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En este modelo se definen tanto la competencia 
del profesor de matemáticas, como la habilidad ad-
quirida efectiva y eficientemente al ejecutar el acto 
de enseñar matemáticas, relacionada con la calidad, 
en el sentido de hacer la tarea educativa de forma-
ción y hacerla bien. Esto indica que tal habilidad ne-
cesariamente integra saberes y conocimientos para 
enseñar matemática y disposición para hacer bien la 
tarea (Díaz y Poblete, 2009a, 2009b, 2016b).

Con base en estos referentes teóricos, se toman 
decisiones para realizar el rediseño curricular y 
escoger el enfoque pedagógico y las herramientas 
metodológicas que lo acompañarán. La concreción 
de esta innovación curricular, consideró la reflexión 
analítica con respecto al concepto de competen-
cias. A partir de esta discusión se elaboró el perfil 
profesional y los respectivos cursos, tarea que debió 
evidenciar la coherencia entre las competencias, los 
módulos de aprendizaje y el perfil profesional. Esta 
orientación curricular promueve la vivencia de la re-
lación dialéctica entre teoría y práctica, aspecto fun-
damental para que el futuro profesional graduado se 
vincule al campo laboral.

Metodología
Las estrategias y actividades programadas para el 
desarrollo del rediseño curricular, se iniciaron en 

2010 y se dividieron en cinco etapas de trabajo pre-
vias a su implementación en la carrera de Pedagogía 
en Matemática y Computación, como se muestra en 
la figura 2.

Etapa 1: perfeccionamiento docente
Se realizaron dos tipos de perfeccionamiento: 

•	 In situ, teniendo como marco conceptual el de-
sarrollo de un currículo por competencias con 
asistencia de la totalidad de los académicos de 
la carrera a talleres de competencias didácti-
co-matemático, didáctico-computacional y 
didáctico-pedagógico, dictados por expertos 
de universidades nacionales e internacionales, 
especialistas en estrategias didácticas y en eva-
luación de aprendizajes en competencias. Las 
capacitaciones fueron conducentes a diploma-
dos y especializaciones atingentes al enfoque 
por competencias, además de asistencia de los 
académicos a congresos sobre el tema.

•	 Estadías de académicos, realizadas en centros 
de educación superior de Europa y América, 
con especialización en adaptación de currículo 
por competencias, así como en didácticas espe-
ciales concernientes a las líneas de formación 
disciplinarias en matemática y computación. 

Figura 2. Etapas del Rediseño Curricular

Fuente: elaboración propia con base en el proyecto mecesup ula0608.

=+ + + +
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Etapa 2: enfoque didáctico-curricular
En esta etapa se definieron las competencias discipli-
narias, competencias didáctico-pedagógicas y com-
petencias para la formación general, para integrar y 
contextualizar el saber y saber-hacer, ser y saber-ser, 
mediante indicadores de desempeño agrupados en 
tres niveles de desarrollo de las competencias (nivel 
1, nivel 2 y nivel 3).

Competencias disciplinarias
•	 Conocimiento del contenido matemático, in-

formático y de computación, su valor forma-
tivo y cultural, su historia, epistemología y 
aplicaciones.

•	 Habilidad para la resolución de problemas 
matemáticos, informáticos y de computación; 
la comunicación de ideas matemáticas, infor-
máticas y de computación, y la conexión entre 
diferentes contextos. 

La tabla 1 integra los tres niveles de desarrollo de 
las competencias disciplinarias.

Competencias didáctico-pedagógicas
•	 Conocimiento del desarrollo psicosocial del 

alumnado y de la didáctica de la matemática 
y utilizarlo como uno de los fundamentos del 
proceso de enseñanza aprendizaje de la mate-
mática en educación secundaria, que permita 
enfrentar la diversidad del alumnado.

•	 Capacidad para propiciar un ambiente favora-
ble para el aprendizaje de la matemática y para 
planificar y programar la intervención educati-
va de acuerdo con las teorías de aprendizaje de 
la matemática, mediante diferentes estrategias 
de enseñanza según el contexto.

•	 Capacidad para aplicar formas e instrumentos 
de evaluación actualizados y adaptados a las 
características de la matemática, a los objetivos 
fundamentales y transversales, y a las compe-
tencias matemáticas a alcanzar.

•	 Capacidad para analizar procesos de enseñan-
za y aprendizaje en matemática, para aplicar 
criterios de calidad y para generar proyectos de 
mejoramiento de la enseñanza de la matemáti-
ca, con énfasis en su propia práctica.

Competencias generales
•	 Capacidad para comunicarse correctamente 

en forma oral y escrita con un discurso racio-
nal, utilizando adecuadamente las tic e incor-
porando el uso del inglés como herramienta 
para el desarrollo profesional.

Etapa 3: asesorías técnicas
Se diseñó un plan específico de asesoría externa, 
que implicó la contratación de personal técnico que 
elaboró y aplicó, en primera instancia, la evalua-
ción diagnóstica de competencias básicas en los es-
tudiantes que ingresaron a la carrera. Del mismo 
modo, los expertos realizaron entrevistas fenome-
nológicas a los académicos, focalizadas por áreas 
temáticas de los programas de estudios de las líneas 
de matemática y computación. También realizaron 
la planificación de relaciones de competencias en 
el plan de estudios, malla y programa para diseñar 
procedimientos evaluativos por cada año y acumu-
lados hasta el cuarto año de la carrera. Finalmente, 
los expertos elaboraron instrumentos evaluativos 
de consulta a egresados de la carrera, a alumnos 
de los egresados y a los empleadores, lográndose 
estimar cinco variables: dominio de la especiali-
dad, metodologías, responsabilidad, relación de la 
matemática con otras disciplinas, uso de medios y 
tic. Posteriormente, para lograr experticia en es-
trategias de enseñanza para el desarrollo de com-
petencias, se requirió personal especializado en 
orientaciones didácticas específicas, evaluación de 
los aprendizajes y técnicas estadísticas e informáti-
cas, lo cual se sistematizó en la etapa 4 que se des-
cribe a continuación.
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Etapa 4: definición del perfil de egreso
Se elaboró una propuesta de perfil profesional si-
guiendo el Modelo Educativo Institucional de la 
Universidad y tomando como referencia el enfoque 
didáctico-curricular detallado en la etapa 1. Se con-
sideraron los estándares pedagógicos y disciplinares 
del Ministerio de Educación, el Marco para la Bue-
na Enseñanza y los planes y programas de estudio 
de la enseñanza secundaria, quedando finalmente 
definido el perfil de egreso como “Un titulado con 
actitudes, habilidades y conocimientos de la mate-
mática e informática, principalmente para su ense-
ñanza en la educación secundaria, con formación 

educativa centrada en el desarrollo de valores, que 
integre los contenidos matemáticos e informáticos 
superiores y de enseñanza secundaria en contextos 
de la vida cotidiana, vinculando su enseñanza con 
procesos didácticos y de investigación”.

Finalizadas las cuatro etapas de trabajo, se generó 
un diseño que fue socializado ampliamente, hasta 
concluir a fines de 2010 con un nuevo plan de estu-
dios y puesto en práctica en una primera cohorte en 
marzo de 2011. 

Etapa 5: definición del plan de estudios
En esta etapa se organizaron las competencias del 
perfil de egreso y los resultados de aprendizaje, para 

Tabla 1. Niveles de competencias disciplinarias

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Conocimientos de los contenidos 
matemáticos del currículum de la 
formación general y diferenciada de la 
educación secundaria.

Capacidad para relacionar su 
conocimiento matemático, informático 
y de computación adquirido con los 
contenidos del currículum de educación 
secundaria.

Capacidad para profundizar y ampliar los 
contenidos del currículum obligatorio de 
pedagogía en matemática y computación.

Fuente: elaboración propia con base en el proyecto mecesup ula0608.

Tabla 2. Niveles de competencias didáctico-pedagógicas

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Conocimiento de los contenidos 
psicológicos, sociales, pedagógicos y 
didácticos necesarios para la enseñanza 
de la matemática del currículum de la 
educación secundaria.

Capacidad para relacionar sus 
conocimientos psicológicos, sociales, 
pedagógicos y didácticos adquiridos, 
con los contenidos del currículum de la 
educación secundaria.

Capacidad para aplicar y profundizar sus 
conocimientos psicológicos, sociales, 
pedagógicos y didácticos.

Fuente: elaboración propia con base en el proyecto mecesup ula0608.

Tabla 3. Niveles de competencias para la formación general

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Capacidad para comprender diversos 
lenguajes (lengua materna, inglés, tic) 
en diferentes contextos.

Capacidad para comprender diversos 
lenguajes (lengua materna, inglés, tic) 
en contextos profesionales.

Capacidad para comprender diversos 
lenguajes (lengua materna, inglés, tic) 
en espacios de participación profesional 
específicos (revistas, congresos, etcétera).

Fuente: elaboración propia con base en el proyecto mecesup ula0608.
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el diseño de los programas de asignaturas y asigna-
ción de créditos. Se estructuró el plan de estudio de 
la carrera en torno a cuatro líneas de formación: 
formación de especialidad, formación pedagógica, 
formación general (competencias generales y trans-
versales), y prácticas profesionales. En cada una de 
las líneas se diseñaron nuevas asignaturas o se ac-
tualizaron los contenidos de las ya existentes, res-
pondiendo a las competencias del perfil de egreso y 
a los resultados de aprendizaje. 

Las principales innovaciones se generaron en la 
línea de formación disciplinaria al agregar al plan de 
estudio la asignatura de Matemática Básica (primer 
semestre); en la línea de formación pedagógica, al in-
cluir Metodología de la Investigación y Seminario de 
Grado, permitiendo con éste último separar el gra-
do académico del título profesional; en la formación 
general se aumentó significativamente el idioma in-
glés, pudiendo los estudiantes optar a la certificación 
internacional toeic, además de la implementación 
de cursos referidos a competencias generales y com-
petencias transversales, que contribuyen a su desa-
rrollo desde una visión contextual ética y pluralista. 

Resultados
Los resultados que se presentan en este artículo pro-
vienen del proceso de autoevaluación al que se some-
tió la carrera, luego de la implementación de cinco 
años de una renovación curricular por competen-
cias. Por tal razón, se explicitan en función de las tres 

dimensiones exigidas para el aseguramiento de la ca-
lidad en carreras de pregrado en las universidades en 
Chile. También se incluyen los resultados obtenidos 
en las tasas de egreso y titulación. Cabe hacer notar 
que el desarrollo propio de cada etapa presentada 
también contiene resultados que surgieron como pro-
ducto del proceso concreto de rediseño curricular.

Tasas de titulación
Se verificó un mejoramiento sustantivo en las tasas 
de egreso y titulación en el periodo 2011-2015, que 
corresponde a la cohorte con rediseño curricular por 
competencias. La tabla 4 contiene la evolución de la 
matrícula de la carrera y su titulación.

A través del resumen presentado en la tabla 4, se 
aprecia un notorio incremento en el total de los egre-
sos y titulaciones en la carrera. El rediseño curricular 
ha contribuido significativamente a disminuir la lenta 
progresión de los estudiantes. Si se analiza la informa-
ción de la primera generación con nueva malla curri-
cular, las cifras cambian notoriamente, situación que 
históricamente no ocurría con cohortes anteriores.

En 2016 la carrera se sometió a un proceso de au-
toevaluación con miras a certificar calidad asociada 
a su rediseño curricular en competencias, lo que de 
acuerdo con la nueva exigencia legal, la realiza sólo 
la cna y basada en la evaluación de la calidad de la 
formación ofrecida, se operacionaliza en tres dimen-
siones: Perfil de Egreso y sus Resultados, Condicio-
nes de Operación y Capacidad de Autorregulación, 

Tabla 4. Evolución de la matrícula y titulación en la carrera

2011 2012 2013 2014 2015

Matriculados 1° año 24 13 19 16 17

Matrícula Total 180 164 156 146 134

Titulados 13 14 17 23 32

Fuente: Informe de autoevaluación de Pedagogía en Matemáticas y Computación, 2016.
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las cuales contemplan a su vez criterios de calidad 
que definen los parámetros que tiene que cumplir la 
carrera de Pedagogía en Matemática y Computación 
para acreditar que realiza su trabajo con calidad.

El proceso de autoevaluación requirió de la apli-
cación de encuestas de satisfacción online, de carác-
ter voluntario y emanadas de la cna, a un total de 
164 personas. En relación con la dimensión Perfil 
de Egreso y sus Resultados, ésta aborda los dife-
rentes aspectos que atañen a la carrera y que deter-
minan su pertinencia y calidad. En particular, en 
esta sección se dan a conocer aspectos centrales del 
programa académico, como son el perfil de egreso y 
la estructura curricular de la carrera, la efectividad 
del proceso formativo y los resultados más impor-
tantes alcanzados a través de su implementación. La 
dimensión Condiciones de Operación aborda temá-
ticas referentes a la estructura organizacional, ad-
ministrativa y financiera bajo la cual se desenvuelve 
el programa de formación, como también los recur-
sos humanos, de infraestructura y técnicos con que 
cuenta para el cumplimiento de sus objetivos. En úl-
timo término se analiza la dimensión Capacidad de 

Autorregulación que demuestra tener la carrera. El 
análisis se centra en los objetivos educacionales de-
clarados por la carrera y en la coherencia existente 
entre éstos y los objetivos institucionales y los de la 
Escuela de Pedagogía, de la que depende adminis-
trativamente, y el Departamento de Ciencias Exac-
tas, del que depende disciplinariamente. 

Resultados por criterio de calidad de 
los estudiantes
En el caso de los estudiantes, la muestra lograda fue 
de 78 estudiantes de la carrera, que corresponde al 
73% de la matrícula total de 2016. Al ser consulta-
dos, se alcanzaron como promedio general en cada 
uno de los diez criterios, los porcentajes de satisfac-
ción que se detallan en el gráfico 1.

Los estudiantes concitan un consenso de 81.8% 
de satisfacción en la totalidad de los criterios. Com-
parativamente, todas las dimensiones de esta auto-
evaluación superan las logradas en el proceso de 
autoevaluación anterior (2006-2011), en la que en 
promedio se alcanzó en las mismas dimensiones sólo 
un 62.2% de satisfacción de las cohortes encuestadas. 

Gráfico 1. Resultados promedio general por criterio de los estudiantes

Propósitos

Infraestructura y Recursos para el Aprendizaje

Integridad

Vinculación con el Medio

Estructura, Organización Administrativa y Financiera

Formación en Capacidades Específicas

Estructura Circular

Satisfacción General

Recursos Humanos

Efectividad del Proceso de Enseñanza-Aprendizaje

Fuente: Informe de autoevaluación de Pedagogía en Matemáticas y Computación, 2016.
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Resultados por criterio de calidad de 
los académicos
En lo que respecta a los académicos, la encuesta la 
respondieron un 79% del total de docentes que pres-
tan servicio a la carrera y que, por tanto, se vinculan 
al proceso de formación de la misma. Los porcenta-
jes promedios de satisfacción de los académicos en 
cada uno de los once criterios consultados se mues-
tran en el gráfico 2.

En promedio, la aprobación de los académicos en 
la totalidad de los criterios es muy alta y alcanza el 
90.5% de satisfacción. En la autoevaluación anterior 
(2006-2011) se registró un 90.4% de aprobación en 
los mismos criterios.

Resultados por criterio de calidad de 
los empleadores
Con respecto a los empleadores, el cuestionario fue 
respondido por 15, lo que representa un 88 % de un 
total de 17 a quienes se les hizo llegar la encuesta (4 
más que en el proceso anterior). De ellos, el 66.7% 
pertenecen al sector particular subvencionado; del 
resto, 26.7% son profesionales vinculados al sector 
público y el 6.7% pertenecen al sector de educación 
privada. En cuanto al tamaño y tipo de organiza-
ción de la que proviene el grupo de informantes em-
pleadores, en su mayoría se trata de organizaciones 

educacionales medianas (60%) que tienen entre 31 y 
99 funcionarios, en menor grado a organizaciones 
educativas de gran tamaño (26.7% de los emplea-
dores), en tanto que sólo un 13.3% de la muestra 
estuvo constituido por profesionales empleadores de 
instituciones pequeñas, manteniéndose la tendencia 
presentada en el proceso de evaluación anterior. Los 
porcentajes promedios de satisfacción de los emplea-
dores, en cada uno de los siete criterios consultados, 
se muestran en el gráfico 3.

Resultados por criterio de calidad de 
los egresados
La encuesta se aplicó al 37.2% del total de egresa-
dos/titulados por cohorte de ingreso a la carrera en-
tre los años 2002-2011. Los porcentajes promedios 
de satisfacción de los egresados de la carrera, en 
cada uno de los once criterios consultados, se mues-
tran en el gráfico 4.

En promedio, la aprobación de los egresados en 
la totalidad de los criterios es muy alta y alcanza 
85.2% de satisfacción. Comparativamente y al igual 
que los estudiantes, los egresados encuestados en 
este proceso, superan el grado de aprobación de los 
criterios de la autoevaluación anterior (2006-2011), 
en la que lograron un 76.7% de aprobación.

Gráfico 2. Resultados promedio general por criterio de los académicos

Propósitos

Infraestructura y Recursos para el Aprendizaje
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Vinculación con el Medio
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Formación en Capacidades Específicas
Autoregulación

Estructura Circular

Satisfacción General

Recursos Humanos

Efectividad del Proceso de Enseñanza-Aprendizaje

Fuente: Informe de autoevaluación de Pedagogía en Matemáticas y Computación, 2016.
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Resultados por dimensión
En la dimensión Perfil de Egreso y Resultados, las 
fortalezas encontradas en el proceso de autoevalua-
ción indican que el perfil es conocido y valorado por 
todos los actores que formaron parte del proceso, 
además de reconocido y evaluado por asesores exter-
nos a la institución. Por su parte, el plan de estudios 
prepara para el desempeño laboral y se caracteriza 
por una fuerte consistencia entre las líneas de for-
mación disciplinaria-pedagógica y perfil de egreso. 
También tiene pertinencia la formación ofrecida en 
competencias, con las exigencias del mundo profe-
sional. Sin embargo, las debilidades que se le recono-
cen al plan de estudios, son la existencia de materias 

poco significativas en la formación y escaso fomento 
de la creatividad en algunas asignaturas.

En la subdimensión resultados del proceso de for-
mación, se valora la pertinencia de la formación, en 
términos del despliegue de competencias demostra-
do por los titulados en el campo laboral, el impor-
tante aumento en la tasa de titulación; sin embargo, 
se reconoce una insuficiente política de colocación 
laboral.

En la dimensión Condiciones de Operación, las 
fortalezas encontradas en el proceso, indican que se 
destaca la implementación de medios tecnológicos 
que ocupa la carrera y sistemas bibliográficos. En lo 
relativo al recurso humano, los docentes, además de 

Gráfico 3. Resultados promedio general por criterio de los empleadores
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Integridad

Vinculación con el Medio

Resultado del Proceso de formación

Formación en Capacidades Específicas

Estructura Circular

Satisfacción General

Fuente: Informe de autoevaluación de Pedagogía en Matemáticas y Computación, 2016.
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suficientes en cantidad, son de alta excelencia y vistos 
como idóneos para la función que desempeñan y con 
conocimientos actualizados en su disciplina, con ex-
perticias en los diversos ámbitos de desarrollo, dado 
que mayoritariamente son magister y doctores.

En la subdimensión Estructura Organizacional, 
Administrativa y Financiera, constituyen fortalezas 
la administración y funcionamiento del Departa-
mento de Ciencias Exactas que tutela disciplinaria-
mente a la carrera, además de la gestión de recursos 
que se reconoce como ordenada y coordinada con 
las distintas instancias administrativas de la Uni-
versidad. Pero se reconoce como debilidad la buro-
cracia para realizar trámites administrativos de los 
estudiantes.

En la dimensión Capacidad de Autorregulación, 
las fortalezas encontradas en el proceso de autoeva-
luación, en lo referido a los propósitos, indican que 
existe una clara y formal definición de la misión y 
propósitos de la carrera, en articulación con los de 
la Universidad, con un ambiente académico que se 
caracteriza por su continua reflexividad y capacidad 
crítica. Sin embargo, la debilidad de la dimensión la 
formulan los empleadores al señalar que las autori-
dades de la carrera no consultan regularmente sus 
opiniones.

Finalmente, en la subdimensión Integridad, se 
destacan las normativas y reglamentaciones for-
males, las decisiones de los cuerpos directivos de la 
carrera tomadas con criterios académicos, y la valo-
ración positiva de la formación y su relación con el 
cumplimiento de los objetivos de la carrera.

Conclusiones y discusión 
Realizar transformaciones en la formación de profe-
sores, implica asumir importantes desafíos en las ins-
tituciones de educación superior. En este contexto de 
cambio, damos cuenta de los resultados de un proyec-
to de investigación y desarrollo que, en cinco años de 
ejecución, reformuló el diseño de una carrera logran-
do la integración y la contextualización de formas 

didácticas y de contenido matemático, informático y 
de computación, con la implementación de un currí-
culo por competencias, en la formación de estudian-
tes de Pedagogía en Matemática y Computación en la 
Universidad de Los Lagos de Osorno en Chile. 

Los primeros resultados surgieron del proceso 
de autoevaluación de la carrera y su certificación 
de calidad por la cna, que en la actualidad cuenta 
con un nuevo plan de estudio, un perfil de egreso 
adecuado al currículo de formación basado en com-
petencias e importante mejoramiento en las tasas de 
aprobación, retención y titulación, además de for-
talecimiento de habilidades fundamentales de los 
estudiantes.

Con el rediseño curricular, tanto el perfil de egre-
so y la estructura curricular de la carrera han sido 
claramente definidos. El perfil de egreso fue elabora-
do considerando el estadio de desarrollo de los fun-
damentos científicos, disciplinarios y pedagógicos 
propios de una carrera de formación de profesores 
en las áreas de la matemática y de la computación. 
El plan de estudios y la estructura curricular por 
competencias integran en forma equilibrada líneas 
de formación en matemática, computación e infor-
mática y educación. Se caracteriza por propender a 
una adecuada vinculación entre los conocimientos 
teóricos y prácticos, a través del desarrollo de una 
diversidad de trabajos que son requeridos por las lí-
neas de formación y asignaturas de dicho plan aso-
ciados a un sistema de crédito transferible. 

Los logros, en general, están íntimamente rela-
cionados con el efectivo desarrollo de las siguientes 
cinco etapas de trabajo propuestas en este proyecto 
de investigación, que permitió el rediseño curricular: 
perfeccionamiento docente; enfoque didáctico-cu-
rricular, que comprende la elaboración y validación 
técnica de matrices de competencias por líneas de 
especialidad, que permitieron integrar y contextua-
lizar el saber, saber-hacer, ser y saber-ser; didáctico-
específico y tecnológico con base en la utilización de 
un específico Modelo de Competencias Profesionales 
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de Matemática (mcpm) (Poblete y Díaz, 2004); 
asistencia técnica; definición del perfil de egreso, y  
definición del plan de estudio. Todo lo expuesto, 
refleja la alta capacidad que tiene la carrera de au-
torregulación, así como también de responder opor-
tunamente a las políticas nacionales, asociada a la 
calidad en Chile. 

La implementación del rediseño curricular ba-
sado en competencias muestra que los primeros 
resultados concretos son aquellos que surgieron del 
proceso mismo de la renovación curricular, es de-
cir, un nuevo plan de estudio formulado en forma 
técnica y especializada, de forma sistemática y par-
ticipativa. La definición de un perfil de egreso con 
competencias pertinentes y medibles, que se tradu-
cen en un itinerario formativo a través de la malla 
curricular, que a su vez se plasma en los programas 
de cada curso en que se pensó y planificó la metodo-
logía necesaria para que se puedan alcanzar y eva-
luar los resultados de aprendizaje.

De acuerdo con Beneitone et al. (2007), uno de los 
problemas más comunes en los rediseños curricula-
res que se orientan al logro de competencias, es lo 
que el autor denomina el “divorcio” que se establece 
entre las competencias que se formulan en el perfil 
de egreso y las propuestas de enseñanza de los profe-
sores en cada asignatura.

Al respecto debemos señalar que fue indispensa-
ble capacitar a los profesores para la preparación y 
el manejo de la metodología, ya que para llevar a la 
práctica un rediseño del currículo, lo primero es con-
tar con docentes que manejan la metodología, que 
viven la cultura del modelo educativo. Ello requie-
re que estén capacitados, no sólo en el manejo de 
métodos sino también en la filosofía educativa que 
los sustenta. De esta forma, se generó una cultura 
común que es un factor central para que el modelo 
educativo sea sostenible en el tiempo. Por su parte, 
los estudiantes respondieron muy bien a la metodo-
logía, fueron adaptándose a ella progresivamente y 
encontrando su valor.

A la luz de los resultados obtenidos, estamos cier-
tos que la utilización de este enfoque por competen-
cias permitió expresar mejor las capacidades que 
tienen los titulados al momento de completar sus 
estudios en la carrera, lo cual facilita el proceso de 
transición que ocurre entre el término de los estu-
dios en la Universidad y la incorporación al ejercicio 
laboral. Sin embargo, en el proceso, hubo muchos 
aprendizajes, dudas y dificultades que vencer y de-
cisiones que tomar, que se convierten en lecciones 
aprendidas que es necesario compartir.

La primera reflexión se refiere al significado del 
currículo y sus implicancias. Es común pensar que 
un currículo es un listado ordenado de asignaturas, 
que se distribuyen en forma secuencial en el tiem-
po. Nos parece que un currículo es mucho más que  
eso: incluye definir los resultados que se espera  
alcanzar, los contenidos, las competencias, las estra-
tegias, la metodología, la evaluación y los recursos a 
emplear. Es un proceso de construcción de apren-
dizajes que articula todos los componentes para el 
logro de los resultados, que responden a las necesi-
dades académicas. 

Otro tema que requiere discusión es el concepto 
de competencia. Algunos describen una competen-
cia como un listado de conocimientos, habilidades 
y actitudes que se dan simultáneamente y que el 
alumno debe memorizar. Una competencia es mu-
cho más que eso, es un aprendizaje complejo que 
requiere la integración de estos tres elementos en 
forma integral, de modo que se conviertan en un 
comportamiento habitual. Esto sólo se logra cuando 
el estudiante participa en forma activa en experien-
cias de aprendizaje adecuadas, de manera que su 
manera de pensar y de actuar cambia, ello se refleja 
en conductas observables y medibles. 

El perfil profesional para algunos es una especie 
de declaración de principios que no necesariamen-
te guarda relación con la actividad educativa. Por 
el contrario, en el proceso descrito, el perfil fue la 
base del proceso de diseño, las especificaciones para 
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construir el mapa curricular y para definir los con-
tenidos, las estrategias, la metodología y los recur-
sos. El perfil vincula el currículo a la realidad del 
contexto en que se desarrolla, para mantener esta 
vinculación es necesario hacer un esfuerzo continuo 

de análisis y ajuste. Ello requiere liderazgo de las au-
toridades, participación activa de los académicos y 
una organización adecuada que soporte el cambio, 
de lo contrario la entropía se encargará de destruir 
lo avanzado. 
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