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RESUMEN

Esta investigacion tiene por objetivo comprender la posicionalidad de docentes de
matematica frente a la evaluacion para los aprendizajes matematicos, en funcién de los
procesos de construccion identitaria y de las condiciones institucionales que configuran sus
espacios de desarrollo profesional. La posicionalidad se define como una forma de
comprender y asumir una postura que da cuenta de acciones, pensamientos y discursos de
los profesores, no corresponden Unicamente a opiniones individuales, sino que expresa en
la manera en que interpretan, negocian y justifican sus practicas evaluativas. Desde un
enfoque cualitativo, se desarrollaron dos sesiones reflexivas con dos grupos de profesores
pertenecientes a dos establecimientos particulares subvencionados de la comuna de
Recoleta. La primera sesion se orientd a caracterizar la identidad profesional docente,
mientras que la segunda abordd los significados, propésitos y practicas evaluativas
declaradas por los participantes. Los resultados evidencian que la posicionalidad evaluativa
no depende Unicamente de las concepciones individuales de los docentes, sino también de
las culturas escolares, los lineamientos institucionales, las demandas externas y las
posibilidades de reflexiéon colectiva. Se concluye que, avanzar hacia una evaluacion para
los aprendizajes matematicos requiere resignificar el uso de la evidencia, fortalecer el
desarrollo profesional docente y generar condiciones institucionales que sostengan

practicas evaluativas orientadas al aprendizaje.

Palabras clave: evaluacion formativa; identidad profesional docente; posicionalidad

docente; educacion matematica.



ABSTRACT

The aim of this research is to understand the positionality of mathematics teachers regarding
assessment for mathematical learning, based on identity-building processes and the
institutional conditions that shape their professional development environments.
Positionality is defined as a way of understanding and adopting a stance that accounts for
teachers’ actions, thoughts, and discourses; these do not merely reflect individual opinions,
but rather are expressed in the way teachers interpret, negotiate, and justify their
assessment practices. Using a qualitative approach, two reflective sessions were conducted
with two groups of teachers from two subsidized private schools in the Recoleta district. The
first session focused on characterizing teachers’ professional identity, while the second
addressed the meanings, purposes, and assessment practices reported by the participants.
The results show that evaluative positionality does not depend solely on teachers’ individual
conceptions, but also on school cultures, institutional guidelines, external demands, and
opportunities for collective reflection. It is concluded that moving toward assessment for
mathematics learning requires redefining the use of evidence, strengthening teachers’
professional development, and creating institutional conditions that support learning-

oriented assessment practices.

Keywords: formative assessment; teacher professional identity; teacher positionality;

mathematics education.
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Introduccién

“Mira, la verdad es que hay hartos tipos de evaluacion, pero lamentablemente aqui nos
caemos en el sistema, jpor qué?, porque a nosotros nos han enseriado en cursos,
capacitaciones, desde que yo estudié en la universidad nos dicen que a los nifios tenemos
que evaluarlos de distinta manera, que hay muchas formas de evaluar, de forma practica
con el cognitivismo, el cognocere, y si el nifio es bueno para el dibujo, evalialo en
matematica con un dibujo. O sea, la historia es preciosa, pero en la prdctica uno termina
haciendo evaluaciones estandarizadas porque hay que preparar al estudiante para
enfrentar el SIMCE, si no, todos te van a apuntar con el dedo: ‘;tu le hacias clases a los
cuartos el ario pasado? Ah! por eso les fue mal’. Y lamentablemente el sistema en que
nosotros estamos insertos te obliga a evaluar para el SIMCE” (Profesor 1)

El relato anterior corresponde a una intervencion realizada por un profesor de matematica
con mas de 20 afios de experiencia en una sesion reflexiva cuyo objetivo fue diagnosticar
las preocupaciones auténticas que tiene un equipo de profesores en funcién de su identidad
profesional y los factores que influyen en sus practicas evaluativas. Esta intervencién deja
en evidencia las tensiones entre sus propias comprensiones sobre evaluacién, como se
percibe de cara al sistema y sus demandas y diversos factores que permean los procesos

evaluativos.

A su vez, estas tensiones permiten problematizar la evaluacion como una practica situada
que se construye en medio de identidades profesionales, condiciones institucionales,
trayectorias profesionales y significados que los docentes elaboran respecto a la ensefianza

y la evaluacién para los aprendizajes matematicos.

En el campo de la educacién matematica, esta problematica adquiere relevancia, ya que la
evaluacion suele estar asociada a la verificacién de respuestas correctas, al dominio de
procedimientos, a la preparacién para pruebas estandarizadas y a la calificacion de
resultados. Sin embargo, una evaluacion para el aprendizaje requiere atender no solo al
resultado final, sino también a los procedimientos, errores, estrategias de resolucion, formas
de razonamiento y procesos de comprensién matematica de los estudiantes. Desde esta
perspectiva, evaluar para los aprendizajes matematicos implica recoger evidencias,
interpretarlas pedagogicamente y utilizarlas para tomar decisiones que permitan ajustar la

ensefanza, retroalimentar oportunamente y favorecer la comprensién.



En el sistema educativo chileno, la evaluacion formativa ha sido promovida a través de
orientaciones curriculares y normativas que buscan fortalecer el monitoreo de los
aprendizajes, la retroalimentacion y la toma de decisiones pedagdgicas basadas en
evidencia. No obstante, dichas orientaciones conviven con culturas escolares fuertemente
marcadas por la calificacion, la cobertura curricular, la rendicion de cuentas y la presion por
los resultados en evaluaciones estandarizadas. Esta coexistencia genera tensiones en el
trabajo docente, pues los profesores deben responder simultdneamente a demandas
institucionales, expectativas de las familias, exigencias ministeriales y necesidades reales

de aprendizaje de sus estudiantes.

A partir de estas tensiones surge el interés de esta investigacion, orientada a comprender
coémo dos grupos de profesores de matematica se posicionan frente a la evaluacion para
los aprendizajes matematicos. Este posicionamiento no se entiende como una opinién
aislada o individual, sino como una construccion situada que se expresa en los discursos,
decisiones, justificaciones y practicas evaluativas de los profesores. Por ello, la nocion de
posicionalidad docente permite analizar coémo los profesores aceptan, tensionan, negocian,

resisten o resignifican las demandas evaluativas presentes en sus contextos institucionales.

Para comprender dicha posicionalidad, esta investigacidon considera como eje central la
identidad profesional docente. Desde esta mirada, los profesores no evalian desde una
posiciéon neutral, sino desde determinadas formas de comprenderse a si mismos como
docentes, de relacionarse con la profesion, de interpretar sus trayectorias y de responder a
las condiciones sociales e institucionales en las que desarrollan su labor. Asi, los procesos
de identificacién e identizacion permiten analizar como los docentes construyen sentidos
sobre su rol profesional, sus creencias pedagodgicas, sus referentes, sus experiencias y sus

posibilidades de accion frente a la evaluacion.

La investigacion se desarrollé con dos grupos de profesores de matematica pertenecientes
a dos establecimientos particulares subvencionados de la comuna de Recoleta,
identificados como Colegio 1 y Colegio 2. En cada contexto se realizaron dos sesiones
reflexivas. La primera sesion estuvo orientada a explorar elementos de la identidad
profesional docente, a partir de las trayectorias, experiencias, referentes y preocupaciones
de los participantes. La segunda sesion se centré en los significados, propésitos y practicas
evaluativas declaradas por los profesores, con el propédsito de analizar su posicionalidad

frente a la evaluacion para los aprendizajes matematicos.



La incorporacién de dos establecimientos permitio ampliar el foco inicial de la investigacion
y contrastar realidades institucionales diferentes. En este sentido, el estudio no busca
comparar los colegios en términos de mejores o peores practicas, sino comprender como
las condiciones institucionales, los espacios de trabajo colaborativo, los lineamientos
internos y las culturas evaluativas configuran distintas posibilidades para resignificar la

evaluacion.

Desde esta perspectiva, la investigacion busca responder a la siguiente pregunta: ¢como
influyen los procesos de construccion identitaria y las condiciones sociales e institucionales
en la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacién para los aprendizajes
matematicos? A partir de esta pregunta, la investigacion tiene como objetivo general:
comprender la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacion para los aprendizajes
matematicos, en funcion de los procesos de construccion identitaria y de las condiciones

institucionales que configuran sus espacios de desarrollo profesional.

La relevancia de esta investigacion radica en que permite comprender que, avanzar hacia
una evaluacion para los aprendizajes matematicos no depende unicamente de la voluntad
individual de los docentes ni de la incorporacién de determinados instrumentos evaluativos,
sino que también, requiere atender a las condiciones que posibilitan la reflexion profesional,
la colaboracién entre profesores, la construccion de criterios comunes y el uso pedagogico
de la evidencia. En este sentido, los espacios de reflexion colectiva se constituyen en una
oportunidad para problematizar las concepciones evaluativas, visibilizar tensiones y

fortalecer una cultura evaluativa orientada al aprendizaje.

Finalmente, esta investigacién se organiza en cinco capitulos. El primer capitulo presenta
la problematica del estudio, situando la evaluacion formativa en el contexto de la educacion
matematica y del sistema educativo chileno. El segundo capitulo desarrolla el marco tedrico,
abordando la evaluacion para los aprendizajes matematicos, la identidad profesional
docente y la posicionalidad frente a la evaluacién. El tercer capitulo expone el marco
metodoldgico, describiendo el enfoque de la investigacion, el disefio del estudio, los
participantes, las técnicas de produccién de informacion, los criterios éticos y el
procedimiento de analisis. El cuarto capitulo presenta los resultados obtenidos a partir de
las sesiones reflexivas realizadas en ambos colegios. Por ultimo, el quinto capitulo

desarrolla las conclusiones, limitaciones y recomendaciones derivadas del estudio.



Capitulo 1: Problema

La evaluacion formativa se ha consolidado como una practica educativa relevante para
favorecer el aprendizaje de los estudiantes, debido a que permite recoger evidencias de
manera continua, interpretar dicha informacion, utilizarla para orientar la ensefianza y
retroalimentar oportunamente los procesos de aprendizaje (Black y Wiliam, 1998; Nicol y
Macfarlane-Dick, 2006). Desde esta perspectiva, la evaluacion deja de entenderse
unicamente como un mecanismo de certificacion de resultados y pasa a constituirse como

una herramienta pedagdgica integrada en el proceso de ensefianza.

En linea con lo anterior, se entiende por evaluaciéon formativa a todas aquellas actividades
realizadas por los profesores y/o por sus estudiantes, que proporcionan informacién para
ser utilizada como retroalimentacién para modificar las actividades de ensefianza y

aprendizaje en las que participan (Black y Wiliam, 1998).

Por otro lado, la evaluacion formativa implica transformaciones en las dinamicas de
ensefanza y aprendizaje dentro del aula; en este sentido, Moreno Olivos (2016) menciona
que los docentes deben asumir la evaluacion formativa, como parte de la cultura que
revitaliza una interaccion diferenciada y grupal con todos los integrantes de la clase, pues
se activan procesos de autorregulacion en cada sujeto que aprende y, se fortalece y
sistematiza la retroalimentacion, cuyo impacto se ve reflejado en el rendimiento académico

y mejora de los aprendizajes.

En lo que respecta a la educacién matematica, es necesario que los docentes asuman el
desafio de darle una perspectiva mas formativa a la evaluacion, con el objetivo de que los
estudiantes interioricen los conocimientos matematicos de mejor manera (Caceres et al.,
2020). Por otro lado, investigaciones reportan que, si bien los profesores conciben la
evaluacion en matematicas como un proceso formativo donde se incluyen el seguimiento y
fortalecimiento de multiples procesos matematicos, estas concepciones no se llevan a la

practica (Perilla y Prada, 2021).

En consecuencia, diversas investigaciones reportan que en las clases de matematica
persiste un predominio de enfoques evaluativos tradicionales, centrados en evaluaciones
sumativas, donde el foco esta principalmente en la calificacién, la medicion de resultados y
la preparacion para pruebas estandarizadas (Caceres et al., 2020; Ganajova et al., 2020;
Sousa Juca, 2019; Heitink et al. 2015; Hernandez, 2022).



Por tanto, pese a la amplia evidencia respecto a sus beneficios, diversas investigaciones
muestran que la evaluacion formativa continda teniendo una implementacion limitada en las
aulas escolares (Fernandez-Ruiz y Panadero, 2020; Peters y Contreras, 2019; Yan y
Pastore, 2022; Yafez y Montero, 2013)

1.1 La Evaluacién en el Contexto Nacional

En el contexto chileno, las politicas educativas han promovido la evaluacién formativa como
un componente central del aprendizaje, a partir del Decreto 67/2018 donde se menciona
que los reglamentos de evaluacién de los establecimientos educativos deberan explicitar
las estrategias que se utilizaran para potenciar la evaluacion formativa, entendida como el
proceso de monitorear y acompanar el aprendizaje de los alumnos, usando la evidencia de
su desempeno para tomar decisiones acerca de los siguientes pasos en los procesos de

ensefianza y aprendizaje (Ley N°20.370, 2018).

En este sentido, se han entregado orientaciones ministeriales sobre evaluacién para el
aprendizaje (MINEDUC, 2018), en las cuales se identifican 3 preguntas clave para el logro
de aprendizaje de todas y todos los estudiantes: ¢ hacia donde vamos?, ;dénde estamos?
y ¢cOmo seguimos?, las que forman parte de un ciclo del proceso evaluativo, como se

puede observar en el esquema de la figura 1.

Compartir objetivos
y criterios de logro

Diagnosticar
aprendizaje

¢HACIA DONDE VAMOS?

¢DONDE ESTAMOS?

Analisis de evidencias
de aprendizajes

Deliberacion

APRENDIZAJE

Retroalimentacion
Ajuste de
la ensefianza

Acompaiamiento

¢COMO SEGUIMOS?

Toma de decisiones
pedagdgicas

FIGURA 1: CiCLO DE EVALUACION FORMATIVA (MINEDUC, 2026)

Estas orientaciones promueven un proceso evaluativo continuo, centrado en la obtencion e

interpretacion de evidencias para retroalimentar y ajustar la ensefianza.



Por otro lado, el Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo Profesional
Docente (evaluacion docente en Chile), desde el afio 2024 incorporo en la elaboracién del
portafolio la Tarea 2: Evaluacion formativa, cuyo objetivo es evaluar de forma explicita
coémo los docentes implementan estrategias de monitoreo, analizan resultados y toman
decisiones pedagogicas para retroalimentar el aprendizaje, como se menciona en la
descripcion de dicha tarea (CPEIP, 2025):

La presente tarea se enmarca en el enfoque de Evaluaciéon para el Aprendizaje
(EPA), en el que se enfatiza que el/la docente debe hacer un uso formativo de la
evaluacion, lo que contribuye a un proceso educativo mas equitativo. Bajo este
enfoque, la evaluacién es parte fundamental e integral del proceso de ensefianza y
aprendizaje, pues los/as docentes implementan estrategias para monitorear y
recoger evidencia sobre el avance de los/as estudiantes, y asi poder realizar ajustes

oportunos que permitan acortar las brechas detectadas.

Estrategia de monitoreo
del aprendizaje

Evaluacion
Formativa

Andlisis y uso formativo
de la evaluacion

FIGURA 2: TAREA 2 Y SUBTAREAS QUE FORMAN PARTE DEL MODULO 1 DEL PORTAFOLIO
(CPEIP, 2025)
Por tanto, se espera que los docentes describan una estrategia para el monitoreo del
aprendizaje entre las que se mencionan instancias como: preguntas, realizacion de
trabajos, tareas, observacién de actividades y otras que hayan implementado en sus clases.
Ademas, se espera que los docentes analicen sus resultados y describan acciones que

permitan favorecer el logro de aprendizaje de los estudiantes (CPEIP, 2025).

Sin embargo, pese a los lineamientos curriculares y estatales, investigaciones evidencian
que las practicas evaluativas de los docentes contindan tensionadas por la fuerte presencia
de las evaluaciones estandarizadas y las exigencias asociadas al rendimiento académico
(Contreras y Jara, 2021; Ruminot, 2024). En este sentido, en el sistema educativo chileno
se encuentran conviviendo, por un lado, lineamientos orientados a la evaluacion formativa

y por otro, contextos institucionales asociados a la rendicién de cuentas, reflejada en las



evaluaciones estandarizadas como el SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion) y la PAES (Prueba de Acceso a la Educacion Superior), lo que a su vez tensiona

las decisiones pedagdgicas y practicas evaluativas de los docentes.

En linea con lo anterior, los resultados de la evaluacion docente (CPEIP, 2024) muestran
que las tareas relativas a la evaluacion, el uso del error para el aprendizaje y la reflexion
conjunta a partir del trabajo colaborativo con otros docentes, corresponden a indicadores

con bajo nivel de logro, como se puede observar en la figura 3.

Evaluacién y pauta de correccién utilizadas pruebas escritas o guias de

0,
aprendizaje. 76.9%

Relacion entre evaluacion y objetivos 73.1%

Analisis y uso de los resultados de la evaluacién 60.0%

Uso del error como oportunidad de aprendizaje _ 70.4%

72.8%

Reflexion conjunta a través del dialogo

® Logrado Por Lograr

FIGURA 3: EXTRACTO DE NIVEL DE LOGRO EN LOS INDICADORES EVALUADOS EN PORTAFOLIO
EM 2024 (CPEIP, 2025)

En este escenario, la implementacion de la evaluacién formativa no depende Unicamente
de orientaciones curriculares o normativas institucionales, sino también de las
oportunidades de desarrollo profesional que tienen los docentes y, a su vez, las instancias
que se generan para reflexionar colectivamente sobre sus practicas, compartir experiencias
y construir estrategias pedagoégicas de manera colaborativa. Diversas investigaciones
sefalan que, para obtener beneficios sostenidos respecto a la implementacion de la
evaluacion formativa, los profesores deben participar en comunidades de practica y
espacios de reflexiéon profesional que favorezcan el intercambio de experiencias y el
desarrollo de nuevas formas de comprender la evaluacion (Caceres et al., 2020; Birenbaum
et al., 2011; Kay y Knaack, 2009; Lee, 2011).

Lo anterior resulta especialmente relevante si se considera que las practicas evaluativas
también dependen de la manera en que los docentes comprenden su profesion, interpretan
las demandas del sistema educativo y construyen su rol como profesores de matematica.
En consecuencia, estas practicas se encuentran estrechamente vinculadas a la identidad
profesional docente (Gohier et al., 2001), entendida como un proceso dinamico e interactivo
que se configura a partir de trayectorias personales, experiencias profesionales, creencias

pedagodgicas y condiciones institucionales (Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2019).



Desde esta perspectiva, los significados que los profesores atribuyen a la evaluacioén y las
formas en que la implementan en sus clases se relacionan con los procesos de construccion
identitaria y con la manera en que interpretan, asumen y justifican los fines y usos de la
evaluacion en matematica. Para esta investigacion, esta relacion sera entendida como
posicionalidad docente frente a la evaluacioén, concepto que es profundizado en el marco

tedrico.

1.2 Delimitacion del problema

A partir de lo reportado en la literatura nacional e internacional, asi la experiencia profesional
de la autora de la tesis, en tanto jefa del Departamento de Matematica del establecimiento
educacional que mas adelante sera identificado como Colegio 1, surgio el interés inicial de
esta investigacion, orientado al analisis de las practicas evaluativas de un grupo de
profesores de matematica, con miras a la implementacion sistematica de la evaluacion

formativa.

Sin embargo, el proceso investigativo debié ser reformulado, a partir del cambio de
condiciones laborales. En este contexto, y desde el actual rol como jefa del Departamento
de Matematica del establecimiento que mas adelante sera identificado como Colegio 2, se
realiza un contraste entre dos grupos de profesores de matematica que participaron de dos
sesiones reflexivas con el fin de escudrifiar sus posicionamientos frente a la evaluacion, asi

como las condiciones institucionales que enmarcan su desarrollo profesional.

Este contraste es una decision metodoldgica intencionada que permitié reconocer dos
realidades y contextos educativos distintos y ampliar la comprensién sobre cémo el contexto
institucional y los procesos identitarios permean las formas en que los docentes interpretan,

justifican y desarrollan sus practicas evaluativas en matematica.

De esta forma, la reformulacién del estudio amplié la mirada de la investigacion y permitio
transformar las propias concepciones sobre los procesos evaluativos en matematica. A su
vez, la experiencia de liderar equipos de profesores con caracteristicas particulares y
necesidades de acompafiamiento diferentes, permitio fortalecer el rol de jefa de
departamento, en linea con el caracter profesionalizante del magister. En este sentido, la
investigacion se articula con el rasgo del perfil de egreso vinculado a generar vy liderar
procesos de acompanamiento y coordinacion de equipos de profesores de matematica, en
tanto se promovieron espacios intencionados de reflexion profesional colectiva orientados

a comprender las practicas evaluativas, los procesos de construccion identitaria y las



condiciones institucionales que configuran el desarrollo profesional de dos grupos de

profesores de matematica.

Lo anterior resulta especialmente relevante si se considera que las practicas evaluativas no
pueden analizarse Unicamente como decisiones técnicas asociadas al uso de instrumentos
o estrategias de evaluacioén, sino que corresponden a practicas situadas que se construyen
en medio de tensiones institucionales, trayectorias profesionales y significados que los

docentes elaboran respecto a la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion.

Por tanto, para comprender las practicas evaluativas de estos dos grupos de profesores
resulta necesario analizar cédmo se posicionan frente a la evaluacién, cuales son sus
creencias y aspectos que la tensionan. En este sentido esta investigacién busca responder
a la pregunta: ;Como influyen los procesos de construccion identitaria y las condiciones
sociales e institucionales en la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacion para

los aprendizajes matematicos?

1.3 Objetivos de la investigacion y preguntas auxiliares

Objetivo general

Comprender la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacion para los aprendizajes
matematicos, en funcion de los procesos de construccién identitaria y las condiciones

sociales e institucionales que configuran sus espacios de desarrollo profesional.

Objetivos Especificos (OE)

OE 1: Caracterizar el proceso de construccion de la identidad profesional docente en dos
grupos de profesores de matematica, a partir de sus trayectorias, experiencias de desarrollo

profesional y factores que influyen en sus practicas evaluativas.

OE 2: Describir la posicionalidad de dos grupos de profesores de matematica frente a la
evaluacion para los aprendizajes, a partir de los significados, propésitos y caracteristicas

de sus practicas evaluativas.

OE 3: Relacionar los procesos identitarios de los docentes y su posicionalidad frente a la
evaluacién, a partir de las condiciones institucionales en que desarrollan su labor

profesional.



Con base en los anteriores objetivos, se plantean las siguientes preguntas auxiliares:

- ¢Qué experiencias, trayectorias y referentes influyen en los procesos de
construccion identitaria de los docentes participantes?

- ¢Qué significados, propésitos y tensiones configuran la posicionalidad de los
docentes frente a la evaluacion para los aprendizajes matematicos?

- ¢ Coémo se relacionan la identidad profesional de los docentes y la posicionalidad de
sus practicas evaluativas, a partir de las condiciones institucionales en que

desarrollan su labor?
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Capitulo 2: Marco Teodrico

2.1 Evaluacién formativa y evaluacion para los aprendizajes matematicos

La evaluacién para los aprendizajes ha experimentado importantes transformaciones
conceptuales, transitando desde enfoques centrados principalmente en la medicion y
certificacion de resultados hacia perspectivas que la conciben como parte fundamental del
proceso de ensefianza y aprendizaje (Black y Wiliam, 1998; Bennett, 2011; Heritage, 2010).
En este sentido, evaluar no implica Unicamente verificar el logro de determinados objetivos,
sino también generar informacion relevante que permita orientar las decisiones

pedagdgicas y favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Asi, surge la evaluacién formativa, entendida por Black y Wiliam (1998) como todas
aquellas actividades realizadas por docentes y/o estudiantes que proporcionan informacion
para ser utilizada como retroalimentacion con el fin de modificar las actividades de
ensefianza y aprendizaje. Esta concepciodn instala la evaluacion como un proceso continuo
de monitoreo, interpretacion de evidencias y toma de decisiones pedagdgicas, desplazando
la concepcion sumativa donde lo importante es la calificacién y promoviendo una evaluacion

orientada al aprendizaje.

Segun Black y William (2008) la evaluacién formativa se puede conceptualizar bajo cinco
estrategias basicas: (1) compartir y aclarar los objetivos de aprendizaje y los criterios de
éxito; (2) disenar tareas de aprendizaje que generen debates efectivos en el aula y
evidencia solida de la comprension de los estudiantes; (3) proporcionar retroalimentacién
que promueva el aprendizaje de los estudiantes; (4) permitir que los estudiantes sean un
recurso para el aprendizaje de los demas; y (5) activar a los estudiantes para que asuman

la responsabilidad de su propio aprendizaje.

Por otro lado, Nicol y Macfarlane-Dick (2006) profundizan esta perspectiva al sefalar que
la evaluacion formativa favorece procesos de autorregulacion, permitiendo que los
estudiantes identifiquen las brechas existentes entre su desempefio actual y los objetivos
de aprendizaje esperados. Desde esta mirada, la retroalimentaciéon deja de constituirse
unicamente como informacion entregada por el profesor y pasa a entenderse como un
proceso que favorece la participacion de los estudiantes en la comprensién y

autorregulacion de sus aprendizajes.

11



Sin embargo, diversos autores advierten que la implementacion de la evaluacion formativa
no depende exclusivamente de la incorporacibn de determinadas estrategias o
instrumentos evaluativos. Bennett (2011) advierte que la evaluacion formativa no puede
reducirse a la aplicacién de determinados instrumentos, ya que sus efectos dependen del
modo en que la evidencia se utiliza para ajustar la ensefianza y favorecer el aprendizaje.
En este sentido, la evaluacion formativa no puede reducirse unicamente a un conjunto de
técnicas, sino que implica transformaciones en las formas de comprender la ensefianza, el

aprendizaje y la evaluacion dentro del aula.

En esta linea, Heitink et al. (2015) sefalan que la implementacién de la evaluacién para el
aprendizaje no depende Unicamente del uso de estrategias evaluativas, sino de un conjunto
de condiciones asociadas al docente, los estudiantes y el contexto escolar. Esto permite
comprender que las practicas evaluativas se configuran en relacién con conocimientos,

creencias, culturas institucionales y oportunidades de desarrollo profesional.

En el ambito de la educacion matematica, la evaluacién adquiere caracteristicas
particulares relacionadas con la disciplina, la presencia de enfoques centrados en la
resolucion correcta de ejercicios o problemas y la importancia de los resultados. Diversas
investigaciones senalan la necesidad de promover perspectivas evaluativas orientadas a
fortalecer procesos de argumentacion, razonamiento, resolucion de problemas y reflexién

matematica (Caceres et al., 2020).

No obstante, investigaciones desarrolladas en distintos contextos educativos evidencian
que en las clases de matematica persiste un predominio de enfoques evaluativos
tradicionales, centrados principalmente en pruebas sumativas, calificaciones y preparacién
para evaluaciones estandarizadas (Ganajova et al., 2020; Sousa Juca, 2019; Hernandez,
2022). En este contexto, la evaluacion suele focalizarse en la medicion de resultados y en
la obtencién de respuestas correctas, limitando las oportunidades de monitorear procesos

de razonamiento matematico y comprension conceptual.

Con relaciéon a lo anterior, Perilla y Prada (2021) sefialan que, aunque los docentes
manifiestan concepciones favorables hacia la evaluacion formativa y reconocen la
importancia de monitorear diversos procesos matematicos, dichas concepciones no logran
visualizarse en las practicas de aula. Esto evidencia tensiones entre los discursos
pedagdgicos asociados a la evaluacién formativa y las condiciones reales en que se

desarrolla la ensenanza de la matematica.

12



En el contexto chileno, estas tensiones se desarrollan en una realidad marcada por la
convivencia entre politicas orientadas a fortalecer la evaluacion formativa y estructuras
institucionales asociadas al rendimiento y la rendicién de cuentas. A partir del Decreto
67/2018, la evaluacién formativa se instala como un componente central del proceso de
ensefianzay aprendizaje, promoviendo el monitoreo continuo, la retroalimentacion y la toma
de decisiones pedagogicas basadas en evidencia (Ley N°20.370, 2018). Sin embargo,
investigaciones nacionales muestran que las practicas evaluativas docentes continuan
tensionadas por la fuerte presencia de evaluaciones estandarizadas y exigencias asociadas

al rendimiento académico (Contreras y Jara, 2021; Ruminot, 2024).

En el Curriculum Nacional (MINEDUC, 2016), la evaluacién para los aprendizajes
matematicos se presenta de manera transversal, a partir de los indicadores de evaluacion
que estan asociados a cada objetivo de aprendizaje, junto con orientaciones evaluativas.
Sin embargo, la implementacién de estas orientaciones se encuentra mediada por las
condiciones institucionales, las culturas escolares y las decisiones pedagdgicas de los
docentes, lo que da origen a distintas formas de comprender y desarrollar la evaluacién en

la clase de matematica.

Junto con los lineamientos curriculares, existen las evaluaciones estandarizadas a nivel
nacional en las que se identificaran dos: el Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacion (SIMCE) cuya construccion surge a partir de estandares de aprendizaje que
permiten determinar qué tan adecuados son los aprendizajes de los y las estudiantes en
relacién con los objetivos planteados en el curriculum nacional (MINEDUC, 2015). Y la
Prueba de Acceso a la Educacion Superior (PAES) que evalua la Competencia Matematica,
es decir, la integracion de las habilidades y los conocimientos necesarios para resolver
problemas en diversos contextos de la vida diaria, enfocandose en las habilidades que

promueve el curriculum de Matematica (DEMRE, 2026)

De este modo, las practicas evaluativas de los docentes de matematica se desarrollan en
contextos institucionales donde convergen discursos orientados al aprendizaje, exigencias
curriculares y culturas escolares centradas en el rendimiento. En consecuencia,
comprender como se esta dando la evaluacién en la clase de matematica requiere
considerar no sélo las estrategias evaluativas utilizadas por los docentes, sino también los
significados y tensiones que atraviesan dichas practicas en contextos escolares

especificos.
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2.2 Identidad profesional docente
Para esta investigacion se considera el modelo de construccion identitaria propuesto por
Gohier et al. (2001), quienes plantean que la identidad profesional docente se configura

mediante la interaccion entre dos procesos complementarios: identificacion e identizacion.

Ademas, se entendera la identidad como un proceso dinamico e interactivo que permite
configurar una representacion de si mismo como profesor (Vanegas-Ortega y Fuentealba,
2019). En esta construccion influyen factores externos tales como las demandas sociales,
el conocimiento de la profesion y los sistemas normativos, que inciden en los procesos de
identificacion con el colectivo docente y, por otro lado, factores internos como los
conocimientos, creencias, actitudes, valores, comportamientos, las metas y aspiraciones
que caracterizan el proceso de individualizacion asociado a la identizacion. Por tanto, la

interaccion entre ambos es lo que da origen a la construccién de la identidad profesional.

La figura 4 ilustra las dimensiones que influyen en el proceso de construccion de la identidad
profesional docente:

Estado de la Identidad
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FIGURA 4: PROCESO DE LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE (GOHIER
ET AL, 2001, P.6) OBTENIDO DE (VANEGAS, 2019)
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Se entendera la identificacion como el sentido de pertenencia que cada profesor tiene
respecto del colectivo profesional y cédmo la dimension social y profesional permean su
discurso y sus practicas. En este sentido el conocimiento de la profesién, las ideologias y
valores educativos, los sistemas normativos, la ética y las demandas sociales constituyen
expectativas institucionales, curriculares y sociales respecto a lo que se espera de un

profesor.

Por otro lado, la identizacién corresponde al proceso mediante el cual cada docente
construye una representacion particular de si mismo como profesional. En esta dimensién
influyen conocimientos, creencias, valores, actitudes, comportamientos, metas vy

aspiraciones personales.
En este sentido, como plantean Vanegas-Ortega y Fuentealba (2019, p. 124):

“La construccion de la identidad se da por el trabajo conjunto entre la identificacién
y la identizacién, lo cual lo hace dinamico e interactivo entre las fases de crisis y
desafios que experimentan los maestros, las cuales despiertan procesos de
exploracion, compromiso y evaluacion, motivados por los sentimientos y facilitado

por la relacion de contigliidad o relacion de confianza con otros.”

Desde esta perspectiva, la identidad profesional docente no puede comprenderse de
manera aislada de las condiciones concretas del trabajo pedagdgico. Las culturas
escolares, las politicas educativas, las relaciones profesionales y las oportunidades de
desarrollo profesional influyen directamente en las formas en que los docentes construyen

significados respecto a la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion.

En consecuencia, la identidad profesional permite comprender como los profesores se
representan a si mismos como docentes y a su vez, como se ubican frente a determinadas
practicas, demandas y tensiones propias de su labor, en particular para esta tesis, interesa
como dicha configuracion identitaria instala discursos y acciones respecto de la evaluacién
para los aprendizajes. En este sentido, surge la necesidad de profundizar en la nocién de
posicionalidad, la cual que permite comprender la forma en que la identidad profesional se
moviliza, tensiona o resignifica en contextos especificos de las aulas y las instituciones

escolares.
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2.3 Posicionalidad docente frente a la evaluacion

La teoria del posicionamiento (Davies y Harré, 1990) surge como una perspectiva tedrica
orientada a comprender cémo los sujetos construyen determinadas formas de actuar,
interpretar y otorgar significado a sus experiencias dentro de contextos sociales especificos.
Los autores plantean que las posiciones corresponden a construcciones discursivas
dinamicas que emergen en la interaccion social, delimitando determinadas formas de

comprenderse a si mismo y de relacionarse con otros.

Por tanto, para esta investigacion se utiliza el concepto de posicionalidad como una forma
de comprender y asumir una postura que da cuenta de la manera en que los profesores se
ubican, a partir de sus acciones, pensamientos y discursos, frente a la ensefianza, la
evaluacion y el aprendizaje, construida discursivamente en interaccion con otros y dentro
de contextos institucionales especificos, que en este caso corresponden a dos instituciones

educativas identificadas como Colegio 1y 2.

En el ambito educativo, la teoria del posicionamiento permite analizar como los docentes
construyen formas de autonomia e identidad profesional en relacion con los discursos,
interacciones y condiciones institucionales en que desarrollan su labor (Kayi-Aydar, 2015).
Desde esta perspectiva, las posiciones docentes no corresponden Unicamente a opiniones
individuales, sino a formas de ubicarse frente a determinadas practicas, demandas y

posibilidades de accién.

En linea con lo anterior, en esta investigacion la posicionalidad docente frente a la
evaluacion se entendera como el modo en que los profesores de matematica se ubican
profesionalmente frente a los fines, criterios y usos de la evaluacion en sus clases. Esta
posicionalidad se expresa en la manera en que interpretan, negocian y justifican sus
practicas evaluativas en relacion con sus trayectorias profesionales, creencias pedagoégicas

y condiciones institucionales.

Desde esta perspectiva, las posiciones que los docentes construyen frente a la evaluacion
pueden manifestarse como formas de aceptacion, tension, resistencia o resignificacion
respecto de las demandas institucionales presentes en el sistema educativo. Por ello,
analizar la posicionalidad docente permite comprender no solo qué practicas evaluativas
desarrollan los profesores, sino también como otorgan sentido a dichas practicas en el

contexto de la ensefanza y el aprendizaje de la matematica.

16



Capitulo 3: Marco Metodolégico

3.1 Enfoque de la investigacion

Esta investigacion tiene un enfoque cualitativo de caracter interpretativo y su alcance es
exploratorio (Sandin, 2003), dado que busca explorar, describir y comprender cémo los
docentes se posicionan frente a la evaluacién y como dichos posicionamientos se vinculan
con sus identidades profesionales y con las condiciones institucionales de los

establecimientos en que trabajan.

Corresponde a un estudio de dos casos (Stake, 1995), realizado a partir de la
implementacion de sesiones reflexivas con dos grupos de profesores de dos
establecimientos educativos distintos. Desde esta perspectiva, la investigacion no pretende
generalizar resultados, sino interpretar las formas en que los profesores se posicionan

frente a la evaluacion en contextos escolares especificos.

3.2 Disefio metodolégico

El disefio metodolégico se estructuré a partir del trabajo con dos grupos de profesores
pertenecientes a dos establecimientos educacionales diferentes, identificados como
Colegio 1 y Colegio 2. Ambos grupos participaron de las mismas sesiones reflexivas

orientadas a indagar en torno a su identidad profesional y sus practicas evaluativas.

La investigacion conté con 3 fases como se puede visualizar en el esquema de la Figura 5.
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FASE 2: COLEGIO 2

Aplicacion de dos sesiones
reflexivas con un segundo
grupo de profesores de

FASE 1: COLEGIO 1

Aplicacién de dos sesiones
reflexivas con profesores
de matematica
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SESION 1: IDENTIDAD SESION 2: PRACTICAS
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)
FASE 3: ANALISIS RELACIONAL

Relacion entre los procesos de construccion identitaria y su posicionalidad
frente a la evaluacion a partir de las condiciones institucionales y sociales
presentes en ambos colegios

FIGURA 5: ESQUEMA DEL DISENO METODOLOGICO. ELABORADO POR CHATGPT 5.5 (OPENAI,
2026)
La primera fase correspondié al trabajo realizado en el Colegio 1, donde se realizaron dos
sesiones reflexivas con los profesores de matematica del establecimiento. La primera
sesidén tuvo como foco la identidad profesional docente a partir de las trayectorias,
experiencias, referentes y preocupaciones auténticas que los participantes reconocen en
torno a su desarrollo profesional. La segunda sesidn se centrd en las practicas evaluativas,
abordando los significados, propésitos, formas e instancias de evaluacién declaradas por
los docentes. Esta fase permitié levantar informacion sobre como los profesores de este
contexto construyen su identidad profesional y como se posicionan frente a la evaluacion

en matematica.

En la segunda fase se aplicaron los mismos dispositivos de reflexién en el Colegio 2, con
un segundo grupo de profesoras de matematica. La decision de mantener las mismas
sesiones, preguntas orientadoras y focos de analisis permitié establecer condiciones de
comparacion entre ambos contextos, resguardando la coherencia metodoldgica del estudio.
De este modo, fue posible analizar cdmo dos grupos de docentes, situados en instituciones
distintas, elaboran significados sobre su rol profesional y sobre la evaluacion para los

aprendizajes matematicos.

Finalmente, la tercera fase correspondié al analisis relacional entre ambos colegios. Esta

fase tuvo como propésito establecer relaciones entre los procesos de construccion
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identitaria, la posicionalidad docente frente a la evaluacion y las condiciones institucionales
presentes en cada establecimiento. Este analisis permiti6 comprender como los
lineamientos institucionales, los espacios de trabajo colaborativo, las demandas externas y
las trayectorias profesionales inciden en la forma en que los docentes interpretan y

desarrollan sus practicas evaluativas.

3.3 Contexto y participantes
A continuacién, se detallan caracteristicas de los dos establecimientos educativos que
formaron parte de la investigacion junto con caracteristicas de los profesores que forman

parte de sus respectivos departamentos de matematica.

3.3.1 Contexto

Los participantes del estudio corresponden a dos grupos de profesores de matematica
pertenecientes a dos establecimientos educacionales de la comuna de Recoleta, que en
esta investigacion seran identificados como Colegio 1y Colegio 2, con el fin de resguardar

la confidencialidad de las instituciones y de los docentes participantes.

TABLA 1: CONTEXTO Y CARACTERISTICAS DE CADA COLEGIO

Colegio 1 Establecimiento particular subvencionado.

Modalidad Cientifico — Humanista

Ensenanza desde prekinder a IV medio.

1060 estudiantes, aproximadamente 40 estudiantes por sala.

4 profesores de matematica participaron del estudio

Colegio 2 Establecimiento particular subvencionado.
Modalidad Cientifico — Humanista
Ensefanza desde prekinder a IV medio.
1238 estudiantes, 45 estudiantes por sala.

5 profesores de matematica participaron del estudio
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3.3.2 Caracteristicas de los profesores participantes

Los participantes del estudio fueron profesores de matematica de ensefanza basica o

media segun la estructura de los departamentos de matematica de cada colegio.

En el Colegio 1 participaron dos profesores de ensefianza basica y dos de ensefanza
media, con distintos afios de experiencia en docencia y trabajando en el respectivo colegio,
las caracteristicas de especificas de cada participante se robustecen al inicio de los
resultados de la primera sesion reflexiva (capitulo 4) con el objetivo de abordar de forma

especifica las dimensiones identitarias.

En el Colegio 2 participaron 5 profesoras de matematica, todas con titulo de profesora de
matematica para educacion media, sin embargo, una de ellas se desempefa realizando
clases en ensefianza basica. Al igual que en el caso del Colegio 1, el detalle de las

caracteristicas de cada profesora se profundiza en el capitulo de resultados (capitulo 4).

Dado que esta investigacién se situ6 en contextos profesionales en los cuales la
investigadora también formé parte, el rol no se limitdé unicamente a la guia de las sesiones
reflexivas, sino que en cada sesién se cumplid el rol de investigadora participante,
compartiendo sus reflexiones y participando de las actividades a la par con los profesores.
Por esta razon, sus intervenciones fueron incorporadas al analisis, permitiendo reconocer
coémo su propia identidad profesional, sus concepciones evaluativas y su posicionalidad

frente a las condiciones institucionales también forman parte del fendmeno investigado.

3.4 Criterios éticos
La investigacion se desarrollé considerando los lineamientos éticos establecidos por el

Comité de Etica Institucional (CEIl) de la Universidad de Santiago de Chile:

- Carta de autorizacion de las directoras de los dos establecimientos educativos
- Consentimientos informados para los profesores participantes de la investigacion

- Carta de compromiso de la investigadora

Dichos instrumentos fueron editados a partir de los objetivos de la investigacién y se
encuentran adjuntos en el anexo 3. De esta forma se informé a los participantes y todos los
involucrados sobre sus derechos y los objetivos del estudio, resguardando el rigor ético de

la investigacion.
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3.5 Técnicas e instrumentos de produccion de datos cualitativos

Para recopilar los datos se utilizaron dos sesiones reflexivas grupales que fueron
implementadas en los dos colegios. Estas sesiones se elaboraron a partir de orientaciones
cuyo objetivo fue explorar y promover la reflexion sobre las practicas evaluativas en las

clases de matematica. Las caracteristicas de cada sesion se describen a continuacion:

3.5.1 Primera sesion reflexiva: disefio del instrumento y proceso de analisis

La sesién consistié en una reunién reflexiva de una hora que estuvo compuesta por tres
etapas. En una primera etapa se realizé una actividad en la cual los profesores escogieron
cartas Dixit para responder a la pregunta: ;Qué carta refleja de mejor manera cémo te

sientes como profesor/a de matematica de este colegio?
En una segunda etapa, se reflexiond en torno a tres indicadores:

- Mencionando a personas o instancias que influyeron en su trayectoria profesional,
- momentos significativos positivos que han vivido como profesores y

- situaciones que cambiaron o afectaron en su forma de ensefar.

Finalmente, con el objetivo de acordar la tematica de la siguiente sesion, se planted la
pregunta:  Qué temas o preocupaciones respecto a nuestras practicas como profesores de

matematica nos gustaria poder abordar en estas sesiones de reflexion?

Para el disefo y analisis de la sesién se consideré el Modelo de identificacion e identizacion
propuesto por Gohier et al. (2001) con el objetivo de caracterizar la identidad profesional de

los profesores de matematica participantes.

Como se indicoé en el marco tedrico, en esta tesis, la identidad se comprende como un
proceso dinamico e interactivo que permite configurar una representacién de si mismo
como profesor (Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2019). En esta construccion influyen
factores externos tales como las demandas sociales, el conocimiento de la profesion y los
sistemas normativos, que inciden en los procesos de identificacién con el colectivo docente
y, por otro lado, factores internos como los conocimientos, creencias, actitudes, valores,

comportamientos, las metas y aspiraciones que caracterizan el proceso de individualizacion
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asociado a la identizacion. Por tanto, la interaccion entre ambos es lo que da origen a la

construccion de la identidad profesional.

En consecuencia, para el analisis se consideraron las siguientes dimensiones con sus

respectivas categorias:

TABLA 2: CATEGORIAS A PARTIR DEL MODELO IDENTITARIO DE GOHIER ET AL. (2001)

Los maestros y la profesion (identificacion) | Yo como persona (identizacion)

- Conocimiento de la profesion - Conocimientos

- ldeologias y valores educativos - Creencias, actitudes y valores

- Sistemas normativos y la ética - Comportamientos y habilidades
- Demandas sociales - Metas, proyectos y aspiraciones

Los resultados se analizaron en funcién de la transcripcion de la grabacion de la sesion
reflexiva en cada colegio. Como se ilustra en la figura 7, para este proceso se utilizé el
software NVivo 12 como herramienta de apoyo en la organizacion y codificacion de las

transcripciones.

Profesor 1: Claro, como que ahi se estd hundiendo, pero yo me siento estancado cachai
como que quiero hacer muchas cosas y avanzo muy poco, avanzo muy poco y en la H
medida que van pasando los afios ese sentimiento se va acrecentando. Yo siento que
antes avanzaba a un ritmo que a lo mejor no era el ideal, pero yo siento que ahora H
avanzo poco nada cachai siento que hay muchas trabas para ejercer la labor docente y
uno quiere lograr ciertos aprendizajes, quieres tener ciertas metas con tus alumnos, tener H
un buen puntaje en la prueba simce, tener no sé, que los alumnos alcancen un H
aprendizaje significativo y cuesta mucho lograrlo porque el sistema como esti
implementado hoy dia, cada dia con menos herramientas para el profesor, con mds
herramientas para un apoderado que no tiene idea de como se forma un alumno y bueno,
los chiquillos que estdn ahi en el limbo. Entonces esa es la primera, pero a pesar de eso,
por otro lado, siento que igual uno con la tarea que esti realizando es una luz porque
nosotros le estamos proyectando esa luz a los chiquillos, estamos guidndolos hacia el
camino que consideramos, yo creo, que es el correcto. Entonces es stiper contradictorio
porque soy un aporte, yo sé que soy un aporte, estoy ilumindndoles el camino pero por
otro lado siento que no avanzo nada estoy ahi como estancado.
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FIGURA 6: EXTRACTO DE CODIFICACION DE LAS INTERVENCIONES DE LOS DOCENTES

En una primera etapa se crearon en NVivo 12 los nodos correspondientes a las categorias
a partir del modelo identitario de Gohier et al. (2001). Posteriormente, se incorporaron las
transcripciones de las primeras sesiones reflexivas de ambos colegios y se realizé6 una

codificacioén inicial de las intervenciones de los docentes.

Para llevar a cabo la codificacion, se empleé un analisis de contenido cualitativo dirigido,
siguiendo los planteamientos de Hsieh y Shannon (2005), quienes sostienen que este
enfoque inicia el analisis a partir de una teoria que orienta la construccién de los cédigos

iniciales (ver tabla 2). Esta perspectiva resulté pertinente para el estudio, dado que la
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codificacion de las sesiones reflexivas se organizé a partir del modelo de construccion
identitaria de Gohier et al. (2001), en funcién de los procesos de identificacion e

identizacion.

En una segunda etapa, se revisaron los fragmentos codificados para cada dimension. Se
identificaron tensiones, puntos comunes y diferencias entre los discursos y se elaboraron

las interpretaciones para cada dimension.

Finalmente, se realiz6 una comparacién entre ambos grupos, considerando los factores que
tensionan los procesos de identificacion e identizacién en cada grupo, junto con las

condiciones estructurales compartidas.
3.5.2 Segunda sesion reflexiva: disefio del instrumento y proceso de analisis

La segunda sesion consistié en una reunion reflexiva de una hora, en la que se dispuso de
una mandragora (Figura 5), que consiste en circunferencias concéntricas que marcaron las
4 dimensiones a tratar durante la sesidn, cuyo fin es explorar acerca de las practicas

evaluativas de los profesores y como las intencionan en sus clases.

FIGURA 7: MANDRAGORA UTILIZADA EN LA SEGUNDA SESION REFLEXIVA

Se consideraron 4 preguntas que orientaron la reflexion para cada dimension, los
profesores fueron respondiendo cada pregunta en un post it que pegaron en la mandragora

para posteriormente compartir sus respuestas:

Las dimensiones y sus respectivas preguntas fueron las siguientes:
Dimensioén 1: ; Qué entendemos por evaluar?

Dimension 2: ;Para qué evaluamos?
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Dimension 3: ; Cuando evaluamos?

Dimension 4: ; Como evaluamos?

Luego de registrar las ideas en cada dimension, se generd un espacio de discusién a partir
de las siguientes preguntas orientadoras: ¢qué diferencias podemos encontrar entre la
evaluacién que realizamos en matematica, respecto a la que pueden realizar otras
asignaturas?, ;qué diferencias podriamos encontrar entre evaluar y calificar?, ;Qué

patrones y desafios encontramos en nuestras practicas evaluativas?

Los resultados se analizaron en funcion de la transcripcion de la segunda sesion reflexiva
en ambos colegios y las respuestas que cada profesor plasmé en el post it sirvieron como

guia para analizar sus intervenciones.

En particular para los resultados de la segunda sesion reflexiva se utilizaron las
herramientas de inteligencia artificial generativa ChatGPT y Gemini como apoyo
complementario en una etapa preliminar del analisis. Estos recursos fueron empleados para
organizar informacion, sintetizar ideas iniciales y explorar posibles patrones presentes en
las transcripciones, para posteriormente someter dichos insumos al analisis interpretativo

de la investigadora.

El prompt inicial utilizado para el analisis de las segundas sesiones reflexivas fue el

siguiente:

“Realiza un analisis interpretativo de la siguiente transcripcion, identificando los
significados, propoésitos y practicas evaluativas presentes en los discursos docentes,
considerando las categorias: posicionalidad frente a la evaluacion, rasgos
identitarios que aparecen en el analisis a partir del modelo identitario de Gohier et
al. (2001) y la relacion con el contexto institucional. Presenta los hallazgos en tono

académico y con respaldo en citas textuales de la transcripcion”

Sin embargo, a partir de este primer ejercicio, se generaron nuevas interacciones con las
herramientas de inteligencia artificial, orientadas a profundizar y precisar el analisis
preliminar. El uso de la IA tuvo como propdsito contrastar posibles interpretaciones,
identificar coincidencias y diferencias en la lectura inicial de las transcripciones y reconocer
elementos relevantes para caracterizar la posicionalidad evaluativa de los docentes. En
este sentido, la IA no fue utilizada como una herramienta de analisis autbnomo, sino como

un apoyo para la comparacion preliminar de interpretaciones.
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Los insumos generados por las herramientas de inteligencia artificial consistieron
principalmente en descriptores analiticos para caracterizar la posicionalidad de cada
docente, rasgos identitarios que emergian de sus discursos y posibles tensiones o
contradicciones presentes en sus intervenciones. Estos insumos fueron posteriormente
contrastados con el analisis cualitativo de cada intervencion, a partir de una lectura

detallada de las transcripciones y de la seleccién de fragmentos discursivos relevantes.

Ademas, se relacionaron los hallazgos con los rasgos caracteristicos de cada profesor, con
los antecedentes contextuales de cada establecimiento, vinculando la relacién con el
contexto a partir de caracteristicas que no necesariamente estuvieron presentes en las
transcripciones y contrastando los resultados con el marco teorico. De este modo, se buscé
resguardar la trazabilidad entre los discursos de los participantes y las interpretaciones
finales de la investigacion, evitando que los resultados dependieran Unicamente de una

sintesis automatizada.

A continuacién, se muestra un ejemplo con las caracteristicas respecto a la posicionalidad
frente a la evaluacioén, rasgos identitarios y relacion con el contexto entregada por cada IA

para el discurso de la Profesora 3 del Colegio 1:

‘ Anélisis entregado por Gemini ‘ ‘ Anélisis entregado por ChatGPT ‘

et efine comoting \dentidad fuertemente  Monitoreo vs. Se posiciona desde una perspectiva claramente  Profesora reflexiva, flexible El principal limite no es la

autoevaluacion de su reflexiva y relacional. Sobrecarga: Reconoce formativa, entendiendo la evaluacién como y comprometida con el evaluacion externa, sino la
propia labor docente, Se posiciona no solo que revisar los observacion, ajuste, regulacion y también seguimiento del aprendizaje sobrecarga del trabajo
mas que de los nifios. como medidora, sino procesos paso a paso
Secentraenel asumiendo una gran es la unica forma de
proceso continuo, responsabilidad ver fallas de base, pero pedagégica frente al revisar, retroalimentar y
utilizando tickets, empaética por el éxito admite que es un progreso de sus estudiantes. reajustar constantemente.
revision diaria y del "otro”, modificando  trabajo extenuante .
metacognicion. sus estrategias si ellos DOCX +1 (OpenAl, 2026)
DOCX +2 fallan. DOCX +1

autoevaluacion de la ensenanza. y con alta responsabilidad pedagogico que implica

(Google, 2026)

FIGURA 8: ANALISIS DEL DISCURSO DE LA PROFESORA 3 REALIZADO POR IA

Estos datos fueron analizados en funcién del contexto, las caracteristicas de la profesora 'y
la transcripcidn de sus intervenciones dando origen a la tabla 7 reportada en el capitulo de

resultados:
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Interpretacion de la autora

Posicionalidad frente a la
evaluacion

Rasgos identitarios que
aparecen en el analisis

Relacion con el contexto
institucional

Se posiciona frente a la
evaluacion como una
docente que observa,
ajusta, retroalimenta y
analiza, Su discurso la
sita en una perspectiva
formativa, ya que utiliza la
evaluacidn para identificar
errores, retroalimentar y
cambiar estrategias. Por
ofro lado, incorpora en su
discurse la autoevaluacion
de su propia practica,
mencionando que evaluar
implica revisar tanto el
aprendizaje estudiantil
como la propia ensefianza.

Emerge una identidad de
profesora reflexiva, flexible
y comprometida con el
sequimiento del
aprendizaje, que se
identifica a si misma como
responsable de los ajustes
en la ensefianza poniendo
en uso su conocimiento
matematico y didactico en
la toma de decisiones.

Comeo principal obstaculo
aparece |a carga de trabajo
pedagogico: sus practicas
buscan orientarse a la
evaluacion formativa, sin
embargo, esa forma de
trabajar exige mas tiempo,
mas revision y mas
esfuerzo sostenido.

FIGURA 9: TABLA 7 CON LA SINTESIS REALIZADA POR LA AUTORA

En sintesis, la interpretaciéon final de los resultados fue elaborada por la investigadora,
resguardando criterios de supervision humana, responsabilidad interpretativa y coherencia

entre los datos, el marco tedrico y los objetivos del estudio.
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Capitulo 4: Resultados

4.1 Resultados de la primera sesion reflexiva: Identidad profesional de los

profesores de matematica

A continuacién, se presentan los resultados del analisis cualitativo de la primera sesién
reflexiva, cuyo objetivo fue diagnosticar cuales son las preocupaciones auténticas que tiene

un equipo de profesores de matematica en torno a su desarrollo profesional.

Resultados del analisis cualitativo de la primera sesién de reflexion en Colegio 1

En esta sesion participaron cuatro profesores cuyas caracteristicas se detallan en la tabla
3.

TABLA 3: CARACTERIZACION DE PARTICIPANTES COLEGIO 1

Profesor 1 Profesor de ensefianza general basica con mencién en matematica, 48
afos, con mas de 20 afios de experiencia como profesor y 15 afos

trabajando en el establecimiento en el cual se realiz6 la investigacion.

Profesora 2 | Profesora de ensefianza general basica con menciéon en matematica, 45
anos, 10 afos de experiencia como profesora y 8 anos trabajando en el

establecimiento en el cual se realizé la investigacion.

Profesor 3 Profesor de ensefianza media de matematica, 44 anos, con 10 afios de
experiencia como profesor y 8 afios trabajando en el establecimiento en el

cual se realizé la investigacion.

Profesora 4 | Profesora de ensefianza media de matematica, 30 afios, con 6 anos de

experiencia como profesora realizados en el mismo establecimiento.

Analisis de los procesos de identificacién

A partir del analisis de las categorias de la dimension: Los maestros y la profesién, se
observa que el proceso de identificacion con su profesion se configura de manera
tensionada, marcado por una constante confrontacién con las exigencias propias del
sistema como la falta de tiempo, las evaluaciones estandarizadas y la presion de los
apoderados. Estas tensiones evidencian un desajuste entre las concepciones docentes y
las condiciones del ejercicio profesional, lo cual se refleja en los siguientes extractos de la

transcripcion:
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“Yo siento que antes avanzaba a un ritmo que a lo mejor no era el ideal, pero yo
siento que ahora avanzo poco nada ... siento que hay muchas trabas para ejercer
la labor docente y uno quiere lograr ciertos aprendizajes, quieres tener ciertas metas
con tus alumnos, tener un buen puntaje en la prueba SIMCE, tener no sé, que los
alumnos alcancen un aprendizaje significativo y cuesta mucho lograrlo porque el
sistema como esta implementado hoy dia, cada dia con menos herramientas para
el profesor, con mas herramientas para un apoderado que no tiene idea de como se

forma un alumno” (Profesor 1)

“aqui estamos encerrados bajo una dinamica de tiempo ministerialmente que no
podemos distribuir los aprendizajes o generar aprendizaje en los nifios de acuerdo
con sus propias exigencias, creo que nos exige el ministerio y estamos en esta
voragine del tiempo, ;cachay? que asi me siento, atrapada, atrapada en el tiempo
de pasar los contenidos y aunque no se hayan aprendido, pero tengo que sequir

avanzando” (Profesora 2)

“me siento anclado muchas veces, yo creo que también con estas
nuevas generaciones que son muy instantaneas que quieren que
uno haga todo y ellos como tratar de no descubrir nada, que uno
les diga: ya asi se hace, eso se hace y al final con esos alumnos
a uno le va bien porque hay varios que entienden la materia y si
uno le da la instruccion como una maquina entienden, pero hay
algunos que no entienden esa instrucciéon y a uno lo dejan asi

anclado ... cobmo avanzar con él, no sé y reclaman a los

apoderados y ahi uno se ancla mas todavia” (Profesor 3)
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— ‘“siento que constantemente esta profesion ha sido enfrentarse
como a un dragén, que en ese momento fue la pandemia, ahora
son los estudiantes que no quieren hacer nada, como que:
Jcomo hago que ellos se motiven con la asignatura? ¢como
hago para ver que estan aprendiendo o no? Siento que estamos

ahi con un dragon gigante que hay que vencer siendo asi de

pequeifiitos (haciendo alusion a la carta escogida)” (Profesora 4)

A raiz de lo anterior se concluye que la identidad de los profesores de la muestra se
encuentra fuertemente condicionada por las demandas sociales del sistema educativo. En
particular, las exigencias asociadas a la presién por los resultados, las normativas
ministeriales, la injerencia de los apoderados y la desmotivacion de los estudiantes
configuran un escenario en el que los profesores perciben limitados en su accionar
pedagodgico y desvalorizados en su rol profesional. Lo anterior se puede apreciar en relatos
que reflejan una experiencia de distanciamiento respecto del colectivo docente, evidenciada
en expresiones como sentirse “anclados”, “atrapados” o enfrentandose constantemente a
un sistema adverso. De este modo, la identificacion con la profesion se configura como un

proceso tensionado que debilita el sentido de pertenencia al colectivo profesional.

Por otro lado, los docentes coinciden en que, ademas de la falta de motivaciéon que
demuestran los estudiantes, la matematica como tal es una asignatura dificil que genera
reacciones de desagrado y aburrimiento en los estudiantes, provocando en los docentes
formas de pensamiento culposo: “qué he hecho yo para merecer esto?” En alusion a las

reacciones de desagrado que manifiestan los estudiantes con la clase de matematica.

En el plano colectivo, los docentes mencionan sentirse un grupo progresivamente
deslegitimado ya sea por las normativas ministeriales, la presion de los apoderados o la
desmotivacién de los estudiantes, quienes a su vez también han manifestado cambios que

afectan los procesos de identificacion de los profesores, como se puede ilustrar en la cita:

— “Hay un cambio generacional cada vez mas veloz, las generaciones antes
cambiaban, tu las notabas como cada cinco afios que llegaban ya nifios distintos
ahora no, cada dos afios, las generaciones llegan distintas. Son hijos de lo inmediato

cuesta un mundo hacerles clases. EI ministerio le quité piso al cuerpo docente hace
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rato. No podemos tomar medidas, no podemos aplicar ninguna medida disciplinaria.
No se puede suspender, no se puede, puede que sea bueno, pero, por otro lado, yo
creo que no lo es. Los alumnos no pueden repetir, los alumnos no pueden aca.
Entonces te quitan el piso y la verdad que asi cuesta mucho mas poder ensefiar,
apoderados, empoderados y sin control. O sea, suena feo decirlo asi, pero nosotros
de tener un apoderado que te apoyaba y era parte importante del proceso educativo
del nifio, ahora tienes un porcentaje importante de apoderados, ‘que estan en
contra’. No, yo no hablo con usted, voy a hablar con el director y el profesor de ser
una autoridad pasé a ser un colaborador y de ser un colaborador paso a ser el
empleado del nifio. Entonces eso también ha dafiado notablemente nuestra forma

de ensenfiar.” (Profesor 1)

En linea con lo anterior, se concluye que la identificacion profesional de los profesores se
refleja en una autoridad que se encuentra desgastada y cuestionada por los diferentes
actores del sistema educativo: ministerio, apoderados, estudiantes. La anterior no es una
experiencia aislada, sino que compartida por los relatos de los otros profesores quienes
también aluden a la necesidad constante de tener que adaptar sus practicas a exigencias

externas como las normativas ministeriales y las caracteristicas de los estudiantes.

En este sentido, resulta relevante destacar que, si bien los docentes reconocen la
necesidad de adaptar sus practicas frente a las transformaciones del sistema educativo,
dichas exigencias son percibidas como factores de desgaste y deslegitimacion del rol, mas
que como oportunidades de desarrollo profesional, por ejemplo, en lo que respecta a las
caracteristicas de los estudiantes. Es decir, la adaptacion no es significada como parte del
ejercicio docente, sino como una imposicién externa que tensiona su quehacer. De este
modo, la identidad profesional se configura desde una posicion mas bien defensiva, en la
que los docentes en general tienden a percibir las transformaciones del sistema como
amenazas a su legitimidad, en lugar de integrarlas como parte de un proceso de desarrollo

profesional continuo.

Lo anterior también se ve reflejado al abordar la ensefianza y evaluacion en matematica,
donde dos docentes se identifican con modelos tradicionales de evaluacion, privilegiando

el uso de pruebas y la preparacion para evaluaciones estandarizadas:

“Aca me acuerdo de que salio la discusion y decian bueno vamos a trabajar para

que los nifios aprendan o vamos a trabajar para el SIMCE porque ti sabes que el
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SIMCE tienes que adiestrarlo y hacer puras pruebas estandarizadas para que el
nifio cuando lo rinda tenga todo bueno por estar acostumbrado a responder ese tipo

de pruebas” (Profesor 1)

- “A ver yo con las formas de evaluar tengo como ciertas aprensiones porque creo
que matematicas se tiene que evaluar con pruebas... ese aprendizaje basado en
proyectos debe funcionar muy bien en Finlandia, en Noruega, en Dinamarca, pero
aqui en Chile no funciona. Aqui en Chile es practicamente ya vamos a juntar dos

tres asignaturas, pero al final no estas ensefiando como nada” (Profesor 3)

En conjunto estos discursos reflejan un conocimiento limitado de la profesién, en tanto los
dos docentes sefialados asocian la ensefianza de la matematica a practicas evaluativas
tradicionales y a la preparacién para pruebas estandarizadas, deslegitimando enfoques
evaluativos alternativos sin una reflexion critica sobre sus fundamentos o posibilidades de
adaptarlos a diferentes contextos. Asimismo, resulta relevante la alusién al propio contexto
como argumento para mantener dichas practicas, utilizandolo como mecanismo de
resistencia al cambio y restando valor a posibles alternativas a la ensefianza de la

matematica.

En conclusioén, los hallazgos anteriores permiten evidenciar un proceso de identificacion
marcado por la frustracion, el estancamiento y la pérdida de autonomia, ya que los docentes
perciben que su rol y autoridad ha sido debilitada progresivamente frente a las normativas
ministeriales, la presion de los apoderados y la desmotivacion de los estudiantes. Estas
condiciones no solo afectan la practica pedagdgica, sino que también impactan la manera
en que se reconocen a si mismos como profesionales, evidenciando una débil identificacion

con la profesién y en constante cuestionamiento.
Analisis de los procesos de identizacion

A partir del analisis de la dimensién “Yo como persona”, se identifica como los docentes se
reconocen como profesores a partir de su historia personal, sus referentes, emociones y

creencias sobre la ensefianza.

En primer lugar, se reconocen procesos marcados por experiencias biograficas
significativas y figuras de referencia, se observa que los profesores se identifican con
modelos docentes que fueron significativos para ellos, con profesores de matematica que

tuvieron en el colegio o en la universidad, que actuaron como motivadores en su decision
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de ser profesores, asi como con figuras familiares, como se ilustra en los siguientes
extractos en los que se refieren a personas o instancias que influyeron en su trayectoria

personal:

— “anoté por qué quise estudiar pedagogia matematica que fue por un profe que tuve
en primero medio, el profe Martinez, ... que tenia un agrado de ensefiar la
matematica y a pesar de que me hizo solo en primero medio como que me marco
toda la media y siempre lo sacaba como con orgullo cuando de repente algtn
profesor se equivocaba en matematica y yo lo corregia y me decia ¢y quién le

enseno eso? El profe Martinez decia yo” (Profesor 3)

— ‘hay algunas que marcaron como una profesora de la U ... cuando estaba
estudiando trabajo social, habia una protesta y nosotros estabamos esperando
porque era la profe mas brigida y todos esperando y ella llegdb y nos echdé
(rapidamente) a protestar, dijo que estan haciendo aca? Y nosotros como: ‘eh no
podemos faltar a su clase’, y la profe nos dio un sermén y ahi yo dije que heavy

tener esa perso(nalidad) de ser profe y poder influir en tus alumnos” (Profesora 2)

—  “Yo parti en esto con un tio, mi tio era sostenedor, era duefio de un colegio, con él
comencé, era una obra bien bonita, (...) (en un inicio, el colegio) trabajaba con
madres solteras y adolescentes embarazadas, después el giro se amplio a jovenes
con problemas de riesgo social (...) (sin embargo) fue super dificil trabajar con ese

tipo de alumnos” (Profesor 1)

— “Patricio Vera que fue mi profe de matematica del colegio que lo que mas me marco
de él es que siempre como que yo tenia compafieras que no cachaban nada como
las tipicas que son humanistas y decian: ‘no sé cémo, pero al profe le entiendo,
porque él tenia la capacidad de que todos entendieran’; él decia: si la matematica
no es algo dificil, es algo que tienes que darte el tiempo de entender nomas. Y él se
daba ese tiempo y eso me marcé caleta y es como trato de transmitirle a mis
estudiantes también, diciéndoles que yo creo que realmente todos ustedes pueden

ser capaces de entender si se lo proponen” (Profesora 4)

En conjunto, los relatos evidencian que las experiencias biograficas y las figuras de

referencia no solo influyen en la eleccién de la profesién, sino que ademas aportan en los
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procesos de identizacion de los docentes, quienes elaboran significados particulares sobre

lo que implica ser profesor.

Por ejemplo, en los profesores 3 y 4, la identificacién con docentes significativos se
construye desde la admiracién por su capacidad pedagdgica, sobre como fueron capaces
de hacer comprensible la matematica y generar confianza en los estudiantes. Esto influye

en los profesos de identizacion respecto a cédmo ellos esperan ser como profesores.

Por otro lado, las caracteristicas de la docente mencionada por la profesora 2 (personalidad,
influencia) dan cuenta de una concepcion del rol mas asociada al posicionamiento y

liderazgo frente a los estudiantes.

En cuanto a las experiencias del profesor 1, este vincula a la docencia con lo social y lo
vocacional, haciendo alusion también a experiencias relacionadas con liderazgo de
comunidades religiosas donde desde pequefo se dio cuenta que tenia potencial para

ensenar.

De este modo, si bien todos los docentes comparten la presencia de figuras significativas
en su trayectoria, estas operan desde distintos enfoques, que influyen en la construccién
de su identidad: algunos centrados en lo didactico, otros en lo relacional o en lo valdrico.
Esto evidencia que la identizacién no es un proceso homogeéneo, sino que se construye a
partir de trayectorias personales diversas que dan lugar a diferentes modos de comprender

y ejercer la docencia.

En linea con lo anterior, los docentes reconocen a su profesién con una mision formativa y
transformadora, valorando el impacto positivo que tienen en la trayectoria de sus

estudiantes destacando experiencias como las que se mencionan a continuacion:

- “Uno con la tarea que esta realizando es una luz porque nosotros le estamos
proyectando esa luz a los chiquillos, estamos guiandolos hacia el camino que

consideramos, yo creo, que es el correcto” (Profesor 1)

- “en la trayectoria profesional todos tus alumnos influyen en ti ... saber que tu puedes
dar la posibilidad de que por lo que tu le transmites ellos puedan alcanzar un puntaje
maximo es maravilloso, espectacular ver que tus alumnos se encuentran contigo
después de anos, ver que estan realizados, ‘profe soy médico’, y tu le hiciste clases

en un colegio particular subvencionado y que ese cabro haya llegado a ser médico,
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otro que es contador, otro oficial de carabineros, y se sienten super realizados.

(Profesor 1)

- “aprender no es un puntaje, pero sube mi autoestima que todos los afios tenga
alumnos de 1000 puntos y creo que me siento orgulloso, aunque yo nunca haya

tenido 1000 puntos sé que mis estudiantes si lo pueden lograr.” (Profesor 3)

Los relatos anteriores permiten evidenciar que la identizacion de los docentes se encuentra
fuertemente sustentada en una concepcion ética y transformadora de la ensefianza,
proyectando ideales formativos donde el rol del profesor es significado como guia,

orientador y agente de cambio en la trayectoria de sus estudiantes.

Los docentes hacen alusién al acompanamiento formativo y a su vez, las experiencias
vinculadas al logro de sus estudiantes operan como fuentes de validacion del ejercicio
profesional. En este sentido, el sentimiento de impactar en la vida de sus estudiantes
fortalece su autoestima y consolida su sentido de pertenencia a la profesion. De este modo
se aprecia la construccion de una identizacidén en que los profesores construyen una imagen
de si mismos como profesionales capaces de transformar realidades, es asi como

proyectan valores que orientan su practica y le dan sentido a lo que hacen dia a dia

Sin embargo, cuando se analizan de cara al sistema, su proceso de identizacion se
encuentra atravesando por emociones de desgaste, frustracién y estancamiento, que
afectan la manera en que los docentes se reconocen en la profesion. Se observan
expresiones como “me siendo estancado, quiero hacer muchas cosas y avanzo poco”, “me
siento anclado”y “me siento atrapada en el tiempo de pasar los contenidos y aunque no se
hayan aprendido, tengo que sequir avanzando”. Estas emociones ilustran que los docentes
se encuentran pasando por una vivencia de desgaste que debilita la congruencia entre lo

que esperan ser y lo que efectivamente pueden hacer en la practica.

Por otro lado, la dimensién personal se encuentra fuertemente marcada por creencias sobre
evaluacion que se contraponen entre los profesores, por ejemplo, el profesor 3 menciona
que “la matematica se tiene que evaluar con pruebas”, y el profesor 1 “el SIMCE tienes que
adiestrarlo y hacer puras pruebas estandarizadas para que el nifio cuando lo rinda tenga
todo bueno”. Lo que se ve confrontado por la profesora 2 quien manifiesta interés por

diversificar la evaluacion y la profesora 4 que cuestiona el proceso evaluativo:
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- “Es bastante relevante para mi pensar en diversas estrategias de evaluacion porque
de repente nos atrapamos en puras pruebas, estamos chatos de puras pruebas y
de pronto podriamos diversificar la manera de evaluar y de pronto resulta mas. Hay
nifios que se ponen nerviosos con una evaluaciéon sumativa y podrian funcionar con

una guia o trabajo practico” (Profesora 2)

- “Personalmente, mi interés esta en como puedo evaluar mejor o que la evaluacion
me entregue mas informacion de la que estoy obteniendo porque en realidad mi
evaluacion ahora es como ya en clase veo la actividad, reviso, firmo, pero al final
hago la prueba y en la prueba igual les va mal, entonces algo esta pasando en mi
proceso de ensefianza que no puedo detectar a tiempo esas falencias que tenian

los estudiantes.” (Profesora 4)

Es asi como ambas profesoras se muestran interesadas en reflexionar sobre formas de
diversificar la evaluacién y transformar sus practicas evaluativas, lo que evidencié opiniones

“

divididas dentro del grupo, motivando la tarea de reflexionar “;qué entendemos por

evaluacion?” para la sesién posterior.

En sintesis, la identizacion profesional de los profesores participantes se configura como
un proceso relacional, afectivo y tensionado, en el que los docentes construyen su
pertenencia a la profesion a partir de su historia, sus valores y sus experiencias, pero se
encuentran enfrentando constantemente las limitaciones y contradicciones del sistema

educativo, lo que da lugar a una identidad en permanente revision y reconstruccion.

En este escenario, resulta fundamental propiciar espacios de reflexiéon sobre la identidad
profesional docente, que permitan a los profesores reconocer, comprender y resignificar las
contradicciones entre sus concepciones pedagodgicas y las condiciones del sistema
educativo, favoreciendo procesos de reconstruccion identitaria que fortalezcan su

desarrollo profesional.

Asimismo, se vuelve necesario problematizar el rol del profesor de matematica en la sala
de clases, la escuela y el sistema educativo, puesto que, si bien los docentes reconocen
dificultades asociadas al rechazo que genera la asignatura en los estudiantes, hubo una
escasa problematizacién respecto al sentido y propdsito de su identidad profesional en el

ambito de la educacion matematica. En particular, resulta necesario propiciar espacios de
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reflexion profunda sobre cdémo aportar, tanto a nivel individual como colectivo, a la

ensefianza y aprendizaje de la disciplina.

Resultados del analisis cualitativo de la primera sesién de reflexion en Colegio 2

En esta sesion participaron cinco profesoras cuyas caracteristicas se detallan en la tabla 4.

TABLA 4: CARACTERIZACION DE PARTICIPANTES COLEGIO 2

Profesora 1 | Profesora de ensefianza media, 58 afios, con 29 afios de experiencia
como profesora, todos ellos trabajados en la misma red de colegios. Se
encuentra realizando clases en séptimo y octavo y lleva 18 afos

trabajando en el establecimiento en el cual se realiz6 la investigacion.

Profesora 2 | Profesora de ensefianza media de matematica 35 afos, 11 afos de
experiencia como profesora, todos ellos trabajando en el establecimiento

en el cual se realizé la investigacion.

Profesora 3 | Profesora de ensefianza media de matematica, 40 afos, con 13 afos de
experiencia como profesora, actualmente se encuentra realizando clases
en sexto y octavo y es su segundo afo trabajando en el establecimiento

donde se realizé la investigacion.

Profesora 4 | Profesora de ensefianza media de matematica, 30 afios, con 6 anos de
experiencia como profesora, en su primer afio trabajando en este

establecimiento.

Profesora 5 | Profesora de ensefianza media de matematica, 22 afios, en su primer afo
de experiencia como profesora, el afo anterior realizé su practica

profesional en el mismo establecimiento.

Analisis de los procesos de identificacion

En este segundo grupo, se aprecia que los procesos de identificacion con su profesion se
encuentran marcados por la escasez de tiempo y la sobrecarga. El grupo se reconoce a si
mismo bajo condiciones de exigencia permanente, donde el ejercicio profesional se asocia
a una logica de cumplimiento y urgencia, lo cual se refleja en los siguientes extractos de la

transcripcion:

“Entre las millones de cosas que tenemos que hacer, yo asi me siento, como llena
de post it por todos lados e igual se me olvidan las millones de cosas que tengo que

hacer y asi mismo me siento con esta (mostrando la segunda carta) me persiguen
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todas las cosas que tengo que hacer y yo trato de avanzar... O sea, me siento como

saturada de hartas cosas” (Profesora 2)

“Yo me siento igual, pensé que era tnica, asi me siento como que estoy tratando de
agarrar todo y como que no aprieto nada, como que se me diluye el tiempo (...) es
como que el tiempo me atrapa, siempre estamos contra el tiempo, ahora coordiné
dos cosas y es como ay me faltaron como cinco mas que no alcancé a mandar

correos, fichas...” (Profesora 3)

“Yo elegi el monstruo porque me siento como aaah
sobrecargada, yo soy el monstruo, pero porque estoy como
colapsada de cosas entonces quiero como hacer todo, hacerlo
bien pero igual es dificil porque son tantas cosas las que hay

que hacer” (Profesora 5)
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De esta forma la identidad profesional de estas profesoras se configura en un contexto de
intensificacion del trabajo, donde no so6lo hay muchas tareas, sino que ademas hay una
dificultad estructural de cumplirlas adecuadamente, ellas mismas se refieren a lo anterior
mencionando que “lo que hacemos en general yo creo que es priorizar, en verdad no
alcanzamos a hacer todo y no porque estemos parando el dedo(...) hemos estado

trabajando todo el rato, si hay algo que no hacemos es porque de verdad no alcanzamos

(Profesora 2)

En linea con lo anterior, los discursos se sostienen en una ética del esfuerzo que se
encuentra tensionada porque a pesar de tener la intencion de cumplir con todas las
exigencias administrativas, las profesoras se encuentran bajo una sobrecarga laboral que
ademas, afecta en su forma de ensefar, puesto que limita la profundidad del proceso de
aprendizaje como ellas mismas mencionan: “nunca hay tiempo de nada y tuve que empezar
a mirar otras opciones, lamentablemente aqui tu vas contra el tiempo y no puedes darte el
lujo de pasar a lo mejor la multiplicacion de fracciones en una semana no, no, puedes

lamentablemente” (Profesora 1)

Estos comentarios también reflejan la légica de trabajo de la institucion, puesto que para
cada nivel se cuenta con una carta Gantt de los contenidos y clases para el afo completo,
que considera tiempos determinados para la ensefianza, evaluaciones y retroalimentacion.
Esto configura un apoyo en la organizacién del proceso de ensefanza, sin embargo, la
extension del curriculum limita que las profesoras puedan contar con tiempo acorde a los

ritmos reales de aprendizaje de los estudiantes.

Otro aspecto que tensiona los procesos de identificacion de las profesoras son los
apoderados, quienes surgen como un obstaculo en el proceso de aprendizaje de los

estudiantes, ellas mencionan:

- “Asi me siento con los apoderados (haciendo alusién a la
carta), los apoderados juegan en contra para nosotros, uno
trata de avanzar con los chicos la autonomia, lo que es la
responsabilidad y ellos no ayudan, son un mal para nosotros
(...) los apoderados me mandan correo y ;Y qué pasa con
esto? Entonces a mi me dan ganas de contestar y decirle

preguntele a su hijo si él esta en mi clase, como que creen que

todavia tienen que hacerle las tareas” (Profesora 1)
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- “Si es cierto, es que no confian, eso es lo que al menos percibo yo, que no confian
en las capacidades de los alumnos ni tampoco en que ellos tomen responsabilidad

y se hagan cargo, los infantilizan” (Profesora 2)

Desde la perspectiva de la identificacidén, esto muestra que las docentes se reconocen como
parte de una profesidén cuya autoridad se encuentra disputada, ya que deben justificar
constantemente sus decisiones frente a familias que no confian en las capacidades de los

estudiantes ni en las decisiones pedagdgicas del docente.

En el plano colectivo, las docentes se sienten fuertemente apoyadas por otros colegas,
mencionando experiencias de acompafiamiento que reflejan un alto sentimiento de

contiglidad:

- (Respecto a personas que influyeron en su trayectoria profesional) “Yo puse a mi
coordinadora porque senti que con ella aprendi a trabajar, me ayudaron en el
manejo de aula, entre pares nos ibamos a observar, siento que ella me marco y de

ahi es como el estandar.” (Profesora 3)

- “Los mismos profes que trabajan aca, colegas que la verdad es que me inspiran
mucho. Yo nunca he estado en la sala de los chiquillos, pero uno puede pasar por
afuera y sabe como es la relacion que tienen con los alumnos y creo que me podria

sacar el sombrero por todos los colegas que tengo” (Profesora 2)

- “En lo poco que llevo ahora agradezco a ustedes en especial y a todos porque yo
siempre que pregunto algo, de cualquier cosa y siempre alguien me lo va a
responder y siempre alguien me ayuda y de verdad ha sido demasiada ayuda y eso

de verdad lo agradezco mucho” (Profesora 5)

- (Respecto a momentos significativos positivos) “bueno el ambiente de aca es muy
bueno, recordé cuando estabamos una vez en consejo y fallecié mi hermano y me
acuerdo de que todos se pararon y fueron muy buena onda conmigo todos, todos,

hasta el equipo directivo, todos y me senti muy apoyada.” (Profesora 1)

En conjunto, estos relatos permiten evidenciar que la identificacion profesional de las

profesoras no solo se construye desde las tensiones del sistema, sino que también desde
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la pertenencia a una comunidad profesional que brinda apoyo, reconocimiento y
acompanamiento, lo que fortalece su sentido de pertenencia a la profesion. En este sentido,
el vinculo con los colegas opera como un factor protector frente a las exigencias del
contexto, permitiendo sobrellevarlas a través de experiencias de apoyo mutuo y validacion

profesional.

En conclusion, la identificacién profesional se configura en una dinamica tensionada entre
condiciones estructurales como la falta de tiempo, sobrecarga de tareas y exigencias de
apoderados que la debilitan y, por otro lado, hay vinculos profesionales que la sostienen,
donde el colectivo docente emerge como un espacio clave para la construccion, validaciéon

y continuidad del rol profesional.
Analisis de los procesos de identizacion

Este analisis se orienta a identificar como las docentes elaboran un modo particular de ser
profesoras de matematica a partir de su historia, sus convicciones, su manera de actuar y

los horizontes que proyectan para su desarrollo.

En primer lugar, la identidad profesional se construye a partir de experiencias previas con
docentes significativos, coordinadoras e historias familiares que fueron moldeando su forma

de ser:

- “Yo recuerdo a mi profesora del colegio, ella como que agarraba a los 5 mas
horribles y los sentaba con ella en la mesa del profe, mientras los demas
trabajabamos de forma auténoma, ella estaba dandole con el latigo a esos cinco,
como que eso me llamaba mucho la atencién, porque el resto de los profes la verdad
es que a esos cinco los omitian, si no quiere trabajar, no trabaje, en cambio ella le

ponia mucho emperio a que ellos también aprendieran” (Profesora 2)

En linea con lo anterior, aparecen convicciones personales muy marcadas respecto a la
forma en que esperan ser como profesoras y cdmo las historias familiares marcaron su

decision por la pedagogia:

- “Yo elegi pedagogia porque igual queria como entregar algo a la sociedad {..)
encuentro que es una buena profesion para entregarla y hacer cambios dentro de
la sociedad, muy mal pagada, lamentablemente (...) También porque mi mama es

profesora normalista y yo creci en ese ambiente y veia como mi mama ayudaba a
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las personas, veia las cosas, como entregaba todo su amor por la pedagogia y eso

me llevé a ser profesora” (Profesora 1)

Por otro lado, este grupo de docentes también orienta su vocacion con una mision formativa
y transformadora, destacando experiencias con estudiantes que las marcaron

significativamente en su desarrollo profesional:

- “desde que empecé a hacer tutorias a mi como que me ha cambiado el tema y lo
encontré tan especial cuando fue el afio antes pasado habia un nifio que queria
estudiar diserios interiores y el papa encontraba que esa carrera no era para él y yo
me la jugué, lo cité y le dije que confiaran en el estudiante y un dia me vino a ver y

me dijo profe estoy estudiando lo que queria” (Profesora 1)

- “Uno de ellos en particular el NN, él no queria estudiar nada, no queria nada con el
colegio, él solo queria juntar plata, mente negociante y el papa también, tenia una
pyme de arreglar electrodomésticos, entonces él decia asi como ‘yo también puedo
hacer lo mismo’, entonces yo entrevisté al papa y teniamos el plan de ir
convenciendo al NN de que él podia hacer mas y de a poquito todo el afio ahi
trabajando en su mente, trabajando su mente, bueno ahora esta estudiando

ingenieria comercial, asi que lo logramos” (Profesora 2)

- “Todos los anios se hace un libro de ensayos que los escriben los nifios de tercero
y cuarto medio, van como en la cuarta o quinta edicién (...) la cosa es que el afio
pasado me invitaron nifios de mi curso y era una de las alumnas de mi curso que
habia escrito un ensayo y habia hecho una dedicatoria. Es la tunica dedicatoria que
hay en todos los libros de RSL, su ensayo era sobre las mujeres en la matematica
y la dedicatoria era para mi y por eso me habian invitado para leer la dedicatoria,

lloré todo el rato y fue super lindo”. (Profesora 2)

- “Bueno en el primer colegio horroroso que yo les cuento, nadie se preocupaba de
nada y habia un nifio que un grupo le pegaba, lo trataba mal, lo obligaba a hacer las
tareas. Y la cosa es que a mi me dieron una jefatura y yo le dije: ¢;quieres irte
conmigo al otro curso? Y me dice que ya y al afio siguiente era otro nifio, tenia
personalidad, era feliz, tanto asi que después yo me lo encontré, afios después y

estaba estudiando pedagogia y me decia profe usted cuando me cambié de curso
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me cambid la vida y por eso estaba siendo profe, entonces eso ha sido como lo mas

significativo” (Profesora 3)

Estas expresiones muestran que la identizacién con la profesién estd cargada de una
dimensidn valérica, puesto que aparece con fuerza el sentido pedagdgico de la profesién.
En este sentido las docentes conciben que ser profesor no es solo ejecutar una funcion
técnica, sino que también asumir una tarea con sentido social, afectivo y formativo. De la
misma forma, estas intervenciones muestran que las profesoras se identifican con una
mision transformadora, donde valoran su trabajo a partir del impacto que tienen en la

trayectoria de los alumnos con ejemplos concretos que marcaron a cada una de ellas.

Respecto a su rol como profesoras de matematica, una de las profesoras hace alusion a lo
desafiante que fue para ella estudiar esta profesiéon, puesto que nunca fue buena para
matematica y en su trayectoria escolar pasoé de que le fuera muy mal a: “agarrarle el gustito
por el desafio y generar lo mismo en los alumnos, eso me gusta mucho, cuando uno explica

algo y te dicen aaaah me encanta, es maravilloso” (Profesora 2)

Por otro lado, otra profesora destaca haber pasado por distintas experiencias en su
trayectoria laboral, comenzando por hacer en clases en ensefianza media, posteriormente
en la universidad y ahora que se encuentra realizando clases en basica, siente que tiene el
panorama completo y eso permite “darle sentido a lo que haces, cual es el objetivo y eso
también ayuda a los chiquillos, chicos hacemos esto por tal cosa, entonces igual darle un

objetivo, una meta, siento que eso me ha ido enriqueciendo” (Profesora 3)

Finalmente, los momentos significativos positivos que mencionan las profesoras estan
asociados al reconocimiento de estudiantes y apoderados, el impacto que ellas han tenido
en trayectorias de vida, la validacion de su trabajo y la pertenencia a una comunidad de
profesores que se acompafna y apoya, factores que refuerzan la autoeficacia docente,

sostienen la motivacién y compensan el desgaste estructural.

En relacion con las preocupaciones respecto a sus practicas, la profesora 2 menciona que
le interesa reflexionar acerca de la evaluacion en tiempo real y la recogida de informacion,
a su vez la profesora 1 se refiere a como poder realizar retroalimentacion efectiva, lo que

refleja un interés por mejorar sus practicas evaluativas.

De esta forma se puede concluir que la identidad de las profesoras del Colegio 2 es
resiliente, en el sentido de que sostienen su compromiso profesional a pesar de condiciones

adversas, ya que pese a encontrarse tensionadas por la sobrecarga de tareas y la falta de
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tiempo, esta tension encuentra sentido en su vocacion, las relaciones con los estudiantes,
el impacto reflejado en situaciones concretas y el acompafamiento de la comunidad de
profesores. A su vez, la tensién no aparece como un estancamiento, sino como la necesidad
de poder compartir experiencias exitosas y reflexionar acerca de sus practicas para poder

generar mejor aprendizaje en los estudiantes.

4.2 Comparacion entre el grupo 1y el grupo 2 a partir de la primera sesion reflexiva

En primer lugar, surgen diferencias en cuanto a los procesos de identificacion, las cuales
se pueden distinguir respecto a la naturaleza de la tension profesional, la relacion con el
sistema educativo, la relacién con los apoderados y la cultura profesional. A su vez este
analisis se complementa con la experiencia y antecedentes que se han podido analizar

desde el rol de jefatura del departamento de matematica.

Respecto a la naturaleza del malestar profesional, en los profesores del Colegio 1 este se
configura como estructural y deslegitimante, en el sentido que refieren a una pérdida de la
autoridad docente, un cuestionamiento del rol profesional y una percepcion de
estancamiento frente al sistema. Esto deriva en una identificacion debilitada en donde los
docentes se sienten distantes respecto a lo que significa ser profesor y lo que pueden

ejercer en la practica, lo que se puede resumir como una crisis en la legitimidad profesional.

Por otro lado, en el segundo grupo el malestar es operativo y funcional, si bien las
profesoras manifiestan sobrecarga laboral, falta de tiempo y verse enfrentadas a muchas
tareas, estas tensiones no provocan que haya un cuestionamiento de su rol como
profesoras, sino de las condiciones de ejercicio, por tanto, su identificacion se mantiene
tensionada, pero relativamente estable. Lo anterior puede reflejar que la crisis se encuentra

en las condiciones de trabajo, mas que en su identificacion profesional.

Respecto a la relacién con el sistema educativo, el primer grupo manifiesta una relacion
conflictiva con el sistema evidenciandose en discursos criticos hacia normativas, SIMCE y

politicas educativas, identificandose una conciencia critica del sistema.

En el segundo grupo en cambio, el sistema aparece de forma mas implicita, ya que el foco
se encuentra en la gestion cotidiana mas que en la critica estructural, esto se refleja en el
comentario de la profesora 5: “quiero como hacer todo, hacerlo bien pero igual es dificil”, es

decir, el grupo opera desde una légica adaptativa ante las exigencias del sistema.

43



Por otro lado, en ambos grupos surgen los apoderados percibidos como agentes que
tensionan la identidad profesional, sin embargo, se diferencian en que el primer grupo
concibe que los apoderados deslegitiman la autoridad docente y el grupo 2 los percibe como

un obstaculo pedagdgico en el sentido que limitan la autonomia de los estudiantes.

En lo que respecta a la cultura profesional, en el primer grupo no se hace alusion ni se
evidencia una cultura colaborativa, en cambio en el segundo grupo surge una alta
valoracion del trabajo entre pares y el apoyo mutuo como recurso profesional, o que sugiere
que el segundo grupo posee un capital profesional colectivo mas robusto que actua como

amortiguador del malestar.

En cuanto a los procesos de identizaciéon surgen diferencias relacionadas con el estado
emocional de la identidad, el rol de la vocacion, la dimensién afectiva y las creencias

pedagdgicas.

El estado emocional de la identidad en el primer grupo se evidencia en sentimientos de
frustracion y estancamiento, en este sentido la identidad aparece debilitada y en
cuestionamiento. Por otro lado, en el segundo grupo surgen sentimientos de cansancio,
agobio, pero también motivacion y esperanza, lo que refleja una identidad tensionada pero
funcional. En esta linea se podria caracterizar que el primer grupo se encuentra viviendo
un proceso de desgaste con pérdida de sentido, a diferencia del segundo grupo que, a

pesar del desgaste, conserva el sentido de su labor.

Lo anterior se ve reflejado al analizar el sentido pedagégico de su labor, ya que en el primer
grupo este se ve debilitado por las condiciones del sistema a diferencia del segundo grupo
donde el sentido que le dan a su profesién constituye un eje estructurante fuerte que opera

como fuente de motivacion y resguardo de la identidad profesional.

Respecto a la experiencia de autoeficacia, en el primer grupo surgen cuestionamientos
acerca de la efectividad de la ensefianza y la sensaciéon que no motivar a los estudiantes,
a diferencia del segundo grupo quienes respaldan su autoeficacia en experiencias

concretas de impacto positivo que, a su vez, refuerzan su autoconcepto.

La dimension afectiva del rol docente también aparece de forma diferenciada en ambos
grupos, en el primero se encuentra subordinada al malestar estructural, en cambio en el
segundo, el vinculo con los estudiantes aparece como un eje articulador que es central en

la identidad profesional.
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Respecto a las creencias pedagdgicas y el conocimiento profesional, en el primer grupo
predominan enfoques tradicionales, ya que los profesores asocian fuertemente la
ensefanza con las evaluaciones estandarizadas y aparece una resistencia a los enfoques
alternativos. A diferencia del segundo grupo, que si bien, por las caracteristicas
institucionales del establecimiento trabajan fuertemente las evaluaciones estandarizadas,
estas no necesariamente operan como un obstaculo, sino como una oportunidad de adaptar

sus practicas de ensefianza con el fin de mejorar los resultados.

Con relacion a la reflexién pedagdgica, en el primer grupo esta se centra fuertemente en
limitaciones externas, a diferencia del segundo grupo que situa la reflexion en la practica y

evoca aprendizaje desde la experiencia.
A pesar de las diferencias, ambos grupos coinciden en:

El tiempo como problema estructural, manifestdndose en el aumento de tareas
administrativas, la presion por cubrir el curriculum y la necesidad de responder a multiples
demandas a la vez. Estos factores no solo afectan la practica pedagdgica, sino también la
identidad profesional limitando la posibilidad de reflexionar sobre la ensefianza y adaptar

las practicas a los estudiantes.

La preocupaciéon compartida por las evaluaciones, refiriéndose a la dificultad para recoger
evidencia de aprendizaje, la falta de tiempo para retroalimentar y la desconexion entre la
ensefanza y los resultados, posicionan a la evaluacion como un nodo critico que articula
multiples dimensiones del trabajo docente como el tiempo, la presion por los resultados y

las decisiones pedagdgicas.

Esto muestra que hay problemas estructurales comunes, pero que se interpretan desde

identidades diferentes.

En general, en el esquema de la figura 6 se resume las diferencias y condiciones

compartidas en el estado de la identidad de ambos grupos.
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PROCESOS DE IDENTIFICACION

GRUPO 1 GRUPO 2
Identificacion debilitada Identificacion tensionada y estable

© Pérdida de autoridad © Sobrecarga laboral
© Cuestionamiento del rol © Foco en gestion cotidiana
© Relacion conflictiva con el sistema © Apoderados como obstéculo pedagdgico

© Apoderados como deslegitimacion

[N Crisis de legitimidad profesional @ Crisis en las condiciones de trabajo
PROCESOS DE IDENTIZACION

GRUPO 1 GRUPO 2
Identidad debilitada Identidad tensionada pero funcional
© Frustracién y estancamiento © Cansancio y motivacién
© Vocacién erosionada © Vocacion protectora
© Dudas sobre autoeficacia © Autoeficacia reforzada

CONDICIONES ESTRUCTURALES COMPARTIDAS «———

Falta de tiempo Sobrecarga Presion por cubrir Evaluaciones
administrativa el curriculum exigentes

O
 —
V —
-

FIGURA 10: ESQUEMA COMPARATIVO ENTRE AMBOS GRUPOS A PARTIR DE LOS PROCESOS DE
IDENTIFICACION E IDENTIZACION. ELABORADO POR CHATGPT 5.5 (OPENAI, 2026)
Los resultados sugieren que el desarrollo profesional no puede abordarse de manera

homogénea, ya que los docentes se encuentran en distintos estados identitarios.

En este sentido, las instancias de desarrollo profesional deben configurarse en relacion con
lo que caracteriza la identidad de cada grupo. Para el grupo 1 se requiere trabajar instancias
que permitan reconstruir el sentido profesional con el fin de que vuelvan a reconectar con
el para qué de ensenar y el fundamento de lo que hacen y, por otro lado, trabajar
fuertemente sus creencias pedagdgicas con el fin de problematizar y hacer explicitas
creencias naturalizadas como el hecho de que la matematica so6lo se debe evaluar con

pruebas.

Para el grupo 2 es necesario trabajar la optimizacion de practicas pedagdgicas con el fin de

mejorar lo que ya hacen bien, el desarrollo de estrategias de evaluacién formativa para
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recibir informacion de la ensefianza en tiempo real y la gestion del tiempo pedagdgico con
el fin de reducir la sobrecarga. También resulta importante trabajar estrategias de
sostenibilidad emocional con el objetivo de que las tensiones que afectan la identizacion no

fracturen la resiliencia con la que cuentan las profesoras.

Por otro lado, los contextos de cada establecimiento también configuran la identidad de los
profesores, ya que esta no sélo se construye individualmente, sino que tiene relaciéon con
el contexto organizacional, cultural y de gestion de cada colegio. En este sentido no basta
con contar con instancias de desarrollo profesional individuales, sino que debe ser una

practica institucional en cada colegio.

En linea con lo anterior, las diferencias observadas entre ambos grupos no responden
Unicamente a caracteristicas personales, sino a distintas estructuras que inciden en la

relacion entre los docentes y su trabajo.

4.3 Resultados de la segunda sesién reflexiva: Practicas evaluativas

A continuacion, se presentan los resultados del andlisis cualitativo de la segunda sesion
reflexiva, cuyo objetivo fue promover la reflexién colaborativa entre los profesores de
matematica acerca de los significados, propoésitos y practicas evaluativas implementadas
en sus clases, buscando generar estrategias para avanzar hacia la resignificacion e

implementacioén de la evaluacion formativa en sus practicas.

Resultados del analisis de la segunda sesioén en Colegio 1

En la imagen se puede apreciar la mandragora utilizada con los profesores y las respuestas
que ellos escribieron en los post it, las cuales fueron explicadas y complementadas en la

reflexién general de cada pregunta.
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FIGURA 11: MANDRAGORA CON LAS RESPUESTAS DE LOS PROFESORES DEL COLEGIO 1 POR
CADA DIMENSION

En esta sesion surgieron diferentes posicionamientos respecto a la evaluacién en cada uno
de los profesores, por tanto, el analisis estuvo enfocado en el discurso individual, con el fin
de caracterizar la posicionalidad frente a la evaluacion de cada participante. A continuacion,
se presentan las tablas de sintesis respecto a la posicionalidad, los rasgos identitarios y la
relacion con el contexto institucional, junto con extractos de la transcripcion que

complementan el analisis por cada uno de los participantes.
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Profesor 1

TABLA 5: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DEL PROFESOR 1 FRENTE A LA EVALUACION, SU
ARTICULACION CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL Y EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Concibe la evaluacién
principalmente como una
forma de medicion,
verificacion de logros y
toma de decisiones, con
predominio de una légica
centrada en el instrumento
y la priorizacion de
evaluaciones sumativas.
En su discurso menciona
diferentes formas de
evaluar, pero no las aplica

por presion externa.

Construye una identidad de
profesor experimentado
que legitima su
conocimiento en su
trayectoria, refiriéndose
constantemente al “cémo
funciona el sistema”. Su
identidad esta tensionada
por la presion institucional,
evitar el cuestionamiento
por los resultados
estandarizados y por parte

de apoderados.

Vive el contexto como una
amenaza en el sentido de
que otorga un fuerte valor a
la rendicion de cuentas y la
presion por resultados, lo
que, por consecuencia, le
restringe otras formas de
evaluar.

El contexto es vivido como
estructura inamovible que
subordina el criterio

docente.

Si bien en el relato del profesor 1 se encuentran alusiones a la toma de decisiones a partir

de los resultados y a la evaluacion formativa en el sentido de “evaluar en todo el proceso,

pero con distintos tipos de evaluacion”, esto se realiza de forma general, sin una

recopilacion de datos o ejemplos concretos que permitan orientar el proceso de ensefanza,

como se puede observar en el siguiente extracto de la transcripcion:

- “yo me atreveria a decir que uno evalua todas las clases, uno evalda todas las clases

si los nifios te escucharon o no te escucharon, si pusieron atencion o no,

respondieron bien la guia que uno hizo al final de la clase, obviamente también se

tiene que evaluar al final de cada capitulo o de cada contenido que uno esta viendo,

pero la evaluacion es diaria.” (Profesor 1)

En particular el siguiente extracto refleja en concreto la posicionalidad del profesor respecto

a la evaluacién:

“Mira, la verdad es que hay hartos tipos de evaluacion, pero lamentablemente aqui

nos caemos en el sistema, ;por qué?, porque a nosotros nos han ensefiado en
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cursos, capacitaciones, desde que yo estudie en la universidad que estamos
hablando de hace muchos afios, nos dicen que a los nifios tenemos que evaluarlos
de distinta manera, que hay muchas formas de evaluar, de forma practica con el
cognitivismo, el cognocere y aca, si el nifio es bueno para el dibujo, evaltalo en
matematica con un dibujo. O sea, la historia es preciosa, pero en la practica uno
termina haciendo evaluaciones estandarizadas porque hay que preparar al
estudiante para enfrentar el SIMCE, si no todos te van a apuntar con el dedo, mira
oye ¢tu le hacias clases a los cuartos el afio pasado? Ah por eso les fue mal. Y
lamentablemente el sistema en que nosotros estamos insertos te obliga (a evaluar
para el SIMCE)” (Profesor 1)

En sintesis, el discurso del Profesor 1 permite identificar una posicionalidad frente a la
evaluacion centrada principalmente en la medicion de logros, la verificacién de objetivos y

la toma de decisiones a partir de resultados numéricos, predominando la légica sumativa.

Si bien hace alusion a la evaluacién formativa reconociendo que la evaluacién ocurre
diariamente y menciona la importancia de utilizar distintos tipos de evaluacién, estas
referencias surgen de forma general y sin ejemplos concretos de uso de evidencia para
retroalimentar o ajustar la ensefianza. Es mas, al referirse a trabajos practicos y grupales
surge una tension adicional respecto a la relacion con los apoderados: “para poner la nota
y evaluar en forma sumativa yo lo hago de forma personal, porque el trabajo grupal por lo
menos en basica yo lo he intentado hacer y te genera un montén de lio, viene un monton
de apoderados a reclamar que mi hijo trabajo y la nota es de él, porque su compariero no

trabajo.” (Profesor 1)

En conclusion, su discurso expresa una tensidon entre el reconocimiento de formas de
evaluacion mas diversificadas y la subordinacion a una légica estandarizada de evaluacién,

impuesta por las exigencias del sistema.
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Profesora 2

TABLA 6: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 2 FRENTE A LA EVALUACION, SU
ARTICULACION CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL Y EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona frente a la
evaluacién como una
docente que observa,
ajusta, retroalimenta y
analiza. Su discurso la
sitla en una perspectiva
formativa, ya que utiliza la
evaluacioén para identificar
errores, retroalimentar y
cambiar estrategias. Por
otro lado, incorpora en su
discurso la autoevaluacion
de su propia practica,
mencionando que evaluar
implica revisar tanto el
aprendizaje estudiantil

como la propia ensefianza.

Emerge una identidad de
profesora reflexiva, flexible
y comprometida con el
seguimiento del
aprendizaje, que se
identifica a si misma como
responsable de los ajustes
en la ensenanza poniendo
€n uso su conocimiento
matematico y didactico en

la toma de decisiones.

Como principal obstaculo
aparece la carga de trabajo
pedagdgico: sus practicas
buscan orientarse a la
evaluacién formativa, sin
embargo, esa forma de
trabajar exige mas tiempo,
mas revisién y mas

esfuerzo sostenido.

En linea con lo anterior, las intervenciones de la profesora 2 muestran un fuerte compromiso
con el proceso de ensefianza a partir de la evaluacion, reconociendo diversas técnicas e
instrumentos de evaluacion con ejemplos concretos sobre como los aplica en su practica,
incorporando evaluaciones sumativas y formativas. En cuanto a como concibe la evaluacion

formativa en sus clases, menciona lo siguiente:

“Yo hago revision de cuadernos, actividades diarias, fomento de la escritura. Estaba
con los cuartos innovando, haciendo metacognicion y he tenido super buenos
resultados, nunca lo habia hecho y me parecié bien curioso, asi como: ;qué
aprendieron?, ;cémo lo aprendi6? y ;para qué le sirve?, 3 preguntas, y ellos lo
escriben, desarrollan la escritura y ademas, después lo tienen que explicar,(...)

También hago ticket de entrada y ticket de salida que eso lo vengo trabajando hace
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harto rato y en las unidades en que generalmente se ve mayor dificultad, lo hago
recurrentemente, también hago guias, trabajos practicos, generalmente los trabajos
practicos no llevan una calificacién, pero igual tienen una evaluacion del proceso,

nada de calificacion, pero igual se trabaja” (Profesora 2)

Por otro lado, hace alusion a las brechas que permite identificar la evaluacion de proceso,

reconociendo que es un trabajo adicional, pero necesario:

- “por ejemplo, multiplicacién de factores con varios numeros, (al revisar) tu te das
cuenta de que se estan equivocando en la reserva y no estan sumando bien la
reserva que es algo que no es contenido inicial, pero hay que focalizar en eso,
porque estan fallando y la unica manera de poder advertirlo es estar revisando paso
por paso, que igual es trabajo... o también parten multiplicando desde la decena,
desde el ofro lado. Poder identificar ese tipo de errores te permite el ir revisando

constantemente” (Profesora 2)

Las intervenciones de la Profesora 2 permiten identificar una forma de comprender la
evaluacién vinculada al seguimiento del aprendizaje y a la toma de decisiones pedagogicas
durante el proceso de ensefianza de la matematica. En este sentido se destaca cémo utiliza
un ejemplo concreto para ilustrar posibles errores en el aprendizaje de la multiplicacion,
identificando errores procedimentales y diferenciandolos de los conceptuales, como se
puede identificar en otra intervencion: “quizas el nifio se sabe las tablas, pero no sabe como
tiene que sumar o en lo otro que se equivocan mucho en la multiplicacion es que lo escriben
chueco, entonces multiplican bien, identifican la reserva, pero como no alinearon los

numeros, suman el digito de la unidad con la decena” (Profesora 2)

En este sentido, la profesora explica y concibe la evaluacion como una oportunidad para
observar, identificar dificultades y ajustar su ensefianza en funcién de lo que va ocurriendo
en las clases. En su discurso se aprecia la preocupacion por comprender en qué estan
fallando sus estudiantes y poder intervenir de forma oportuna para abordar esas brechas,
de esta forma se identifica cdmo pone en accién su conocimiento matematico al diferenciar
e identificar posibles errores y su conocimiento didactico lo que le permite tomar decisiones

en funcion del contenido que esta ensenando.

En cuanto a estrategias relativas a la evaluacién formativa se identifica que la profesora en
sus clases incorpora actividades que le permiten obtener evidencia de la comprension de

los estudiantes y las usa para proporcionar retroalimentacion. Por otro lado, otorga a los
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estudiantes responsabilidad sobre su propio aprendizaje planteando preguntas de

metacognicion.

Sin embargo, destaca que este posicionamiento ante la evaluacién requiere un nivel de
tiempo y dedicacion que en ocasiones se ve tensionado por las condiciones de ejercicio
profesional. De esta forma, su discurso muestra una practica evaluativa sostenida en una

conviccion pedagogica clara, pero desafiada por la carga que implica sostenerla de manera

permanente.

Profesor 3

TABLA 7: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DEL PROFESOR 3 FRENTE A LA EVALUACION, SU
ARTICULACION CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL Y EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona como un
docente que concibe la
evaluacién como un
proceso continuo y como
una instancia para evaluar
la propia ensenanza. Sin
embargo, esto no se ve
reflejado en sus practicas.
En su discurso
problematiza la
implementacion de
evaluaciones formativas y
hace alusién a la

preferencia por pruebas.

En su discurso se presenta
como alguien que busca
dar sentido a la matematica
mas alla de la preparacion
para la prueba, no
obstante, en sus practicas
predominan las
evaluaciones sumativas por

sobre otras instancias.

Situa el problema no solo
en la institucién, sino en la
cultura escolar de la nota,
donde lo que no se califica
pierde valor. Sin embargo,
sostiene que sin las
tradicionales pruebas
escritas es dificil saber si
realmente hubo

aprendizaje.

Respecto a la posicionalidad en cuanto a la evaluacion, el profesor declara que lo concibe
como un proceso continuo y que se evalua en todo momento, sin embargo, respecto a las
técnicas para recopilar informacion del aprendizaje de los estudiantes destaca unicamente

a las pruebas escritas:

“Para mi la evaluacién es un proceso continuo, constante, que a pesar de uno querer

hacer evaluaciones formativas, hay un problema con los estudiantes de que lo que
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es formativo como no tiene nota no vale (...) Trato de no hacer tantas pruebas,
aunque para mi en matematica si uno no hace pruebas es dificil saber si realmente

aprendio el estudiante” (Profesor 3)

Por otro lado, en su discurso el profesor hace alusién a la construccion de objetos
matematicos, por ejemplo, la completacion de cuadrados para la construccion de la férmula
general para resolver una ecuacion cuadratica, sin embargo, también da cuenta de las
tensiones que surgen en los estudiantes al proponer tareas mas desafiantes “y ellos
preguntan ¢y asi va a entrar en la prueba? Y yo les digo no, pero me interesa que sepan

de dbnde viene esta formula que usamos después” (Profesor 3)

Por otro lado, respecto al tipo de evaluaciones que realiza en sus clases, el profesor

menciona:;

- “Con respecto al tipo de evaluaciones, formativamente evalio por observacion,
haciendo preguntas, y a través de pruebas, y ahora con trabajos practicos,
presentaciones, he intentado que los chiquillos salgan a pararse como profesor

adelante y tratar de explicar el ejercicio.” (Profesor 3)

En sintesis, si bien se mencionan aspectos diversificadores de la evaluacion, el discurso
del Profesor 3 muestra una posicionalidad evaluativa tensionada entre una comprensién
amplia de la evaluacidon como proceso continuo y una confianza persistente en la prueba
como principal evidencia del aprendizaje. Pese a que critica la importancia que los
estudiantes le dan a la nota, sostiene que sin pruebas es dificil saber si hubo aprendizaje,

lo que refleja un conocimiento que contradice sus perspectivas sobre la evaluacion.

Por otro lado, aunque se reconoce a si mismo como un docente interesado en promover
una comprensién mas profunda de la matematica y en revisar su propia ensefianza, esa
disposicién convive con practicas que le siguen dando prioridad a la evaluacion sumativa.
Asi, su discurso da cuenta de una busqueda pedagdgica que intenta ir mas alla de la logica
de la prueba, pero que aun no logra desprenderse de ella como mecanismo para evaluar

los aprendizajes.
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Profesora 4

TABLA 8: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 4 FRENTE A LA EVALUACION, SU
ARTICULACION CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL Y EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona de manera
intermedia o hibrida:
menciona que evaluar es
recopilar informacion para
tomar decisiones, pero
también certificar niveles
de logro. Su discurso
combina una diversificacion

de las evaluaciones, e

Construye una identidad
diagnostica, analitica y
mediadora, centrada en
detectar errores frecuentes,
anticipar dificultades y
acompafar a los
estudiantes en el proceso
hacia la evaluacién

sumativa.

El contexto aparece sobre
todo en forma de
curriculum extenso, falta de
tiempo y presién por cerrar
con pruebas. No rechaza
ese marco, pero si muestra
conciencia de sus limites

para actuar como quisiera.

implementacioén de
instancias formativas con
una aceptacion explicita de

la evaluacidon sumativa.

En el discurso de la profesora 4 aparece la tension entre el ideal de detenerse, reforzar y
reevaluar, y la imposibilidad de hacerlo plenamente por las exigencias curriculares y

temporales, como menciona en el siguiente extracto:

- “Si, a mi me pasa eso, por ejemplo (respecto a las instancias de retroalimentacion
y re-ensefianza), porque siento que el curriculum es tan extenso que el ideal de
evaluar, por ejemplo, seria ya yo veo que los nifios estan teniendo deficiencia en
esta parte, entonces paro y refuerzo eso y reevaluo ese contenido, pero el tiempo

generalmente no nos da como para hacer algo asi”. (Profesora 4)

Respecto a las practicas evaluativas menciona que al final de cada contenido siempre
realiza una evaluacién sumativa; sin embargo, describe la implementacion de evaluaciones
de diagndstico al inicio de cada contenido a través de lluvia de ideas y preguntas en la

clase, con el fin de identificar errores.
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Por otro lado, destaca el acompafamiento a los estudiantes compartiendo una practica que
actua como evaluacién formativa con foco en obtener evidencia de la comprension de los

estudiantes y proporcionar retroalimentacion que promueva el aprendizaje:

- “Oftra cosa que empezamos a implementar este afio en algunas pruebas fue la guia
de consolidacion, que es hacerles la prueba con la misma cantidad de preguntas, la
misma cantidad de contenidos que vas a evaluar, pero le hago la guia consolidacion
el lunes, después tenemos la clase el martes para retroalimentarla y a la siguiente,
la prueba oficial, cambiandole los numeros no mas, sin hacer grandes variaciones y
eso ha servido mucho en el tema de la ansiedad de los nifios, en sentido de sus
preguntas sobre como va a ser la prueba, qué va a preguntar, ellos ya saben que
voy a preguntar en la prueba entonces les sirve, por ejemplo, si en la guia se

equivocaron en la suma, refuerzo la suma para mejorar” (Profesora 4)

En sintesis, el discurso de la Profesora 4 configura una posicionalidad evaluativa hibrida,
en la que la evaluacién es entendida tanto como una herramienta para orientar la
enseflanza como un mecanismo de certificacion de aprendizajes. En linea con las
estrategias para la evaluacion formativa se interpreta que la profesora comparte los
objetivos de aprendizaje y criterios de éxito con la aplicacion de la “guia de consolidacion”
lo que le permite obtener evidencia sobre la comprensién de los estudiantes y proporcionar

retroalimentacién que promueva el aprendizaje.

Esto se articula con la utilizacion de evaluaciones diagndsticas, el uso del error para generar
aprendizaje y el acompafiamiento de los estudiantes en instancias previas a la prueba. Sin
embargo, dichas practicas se ven acotadas por condiciones estructurales que imponen
ritmos de avance dificiles de conciliar con procesos de refuerzo y reevaluacién. De este
modo, su discurso muestra una practica que intenta abrir espacios para la retroalimentacion
y el apoyo pedagdgico, pero que se encuentra tensionada por limites temporales y

curriculares que restringen su alcance.
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Conclusiones a partir del analisis de la segunda sesién en Colegio 1

La segunda sesion reflexiva permite concluir que las practicas evaluativas de los profesores
de matematica del Colegio 1 se configuran en un espacio de tension entre las concepciones
pedagogicas que los docentes declaran sobre la evaluacion y las condiciones

institucionales que regulan sus posibilidades reales de accién.

Si bien todos los profesores reconocen que la evaluacion no se limita exclusivamente a la
calificacion y que cumple una funcion de seguimiento del aprendizaje, sus discursos
muestran distintos niveles de apropiacién respecto a la perspectiva formativa. En algunos
casos, la evaluacion aparece principalmente asociada a la medicién, la verificacién de
logros y la preparacion para instancias estandarizadas; en otros, se comprende como una
practica cotidiana orientada a observar, interpretar errores, retroalimentar y ajustar la
ensefanza. Esta diversidad de posicionamientos permite evidenciar que la evaluaciéon no
es entendida de manera homogénea por el grupo, sino que se construye desde trayectorias,

creencias, experiencias profesionales y formas de percibir el contexto diferenciadas.

Un aspecto relevante es que la prueba escrita continua ocupando un lugar central en la
cultura evaluativa del grupo. Incluso cuando los docentes reconocen la existencia de otras
formas de evaluar, la prueba aparece como el instrumento que otorga mayor legitimidad
para certificar aprendizajes, responder a exigencias institucionales y resguardar al profesor
frente a posibles cuestionamientos externos. Esta centralidad no se explica Unicamente por
una decision individual, sino por una cultura escolar marcada por la nota, la rendicidon de

cuentas, la presion por resultados y la preparacién para evaluaciones estandarizadas.

En linea con lo anterior, la evaluacibn sumativa no solo opera como una practica
pedagogica, sino también como un mecanismo de seguridad profesional, especialmente
frente a las demandas del SIMCE, los apoderados, el curriculum y la necesidad de

demostrar resultados.

Por otro lado, se identifican practicas evaluativas que se aproximan a una perspectiva
formativa. Entre ellas destacan la revisidén de cuadernos, los tickets de entrada y salida, las
preguntas durante la clase, la metacognicion, las guias de consolidacion, la observacion de
procedimientos, la retroalimentacién previa a la prueba y el uso del error como fuente de

informacién para la ensenanza.
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En este sentido, en los discursos se identifica que dos de los cuatro docentes, intentan
utilizar la evaluacion formativa para tomar decisiones pedagogicas, identificar brechas,

anticipar dificultades y ajustar sus explicaciones.

Por otro lado, en cuanto a la evaluacion para los aprendizajes matematicos surge un
elemento distintivo: evaluar no consiste unicamente en determinar si una respuesta es
correcta o incorrecta, sino que es necesario analizar los procedimientos paso a paso para
comprender donde se produce el error, qué tipo de conocimiento estad comprometido y qué

intervencion didactica resulta necesaria.

Desde esta perspectiva, la especificidad de la matematica adquiere un lugar que no esta
tan explicito, sin embargo, es central en el analisis. Los docentes hacen referencia a la
necesidad de dar sentido a la construccién de los objetos matematicos, de comprender el
origen de los procedimientos y de distinguir entre errores conceptuales, procedimentales y

de registro.

Esto permite sostener que la evaluacion para los aprendizajes matematicos requiere poner
en juego no solo conocimiento disciplinar, sino también conocimiento didactico del
contenido, ya que el profesor debe interpretar los desarrollos de los estudiantes, reconocer
patrones de error y decidir como retroalimentar en funcién del contenido ensefado. Asi, la
evaluacién aparece como una practica situada en la ensefianza de la matematica, donde el
analisis del error y de los procedimientos constituye una via fundamental para comprender

y retroalimentar el aprendizaje.

Otro hallazgo relevante es que las posiciones evaluativas de los docentes se articulan
estrechamente la identidad profesional de cada uno. En este sentido, el Profesor 1
construye una identidad tensionada por la experiencia y por el conocimiento de “cémo
funciona el sistema”, lo que lo lleva a subordinar sus posibilidades de innovacion evaluativa
a las exigencias externas. La Profesora 2 expresa una identidad reflexiva, flexible y
comprometida con el seguimiento del aprendizaje, aunque tensionada por la carga laboral
que implica sostener practicas formativas. ElI Profesor 3 muestra una identidad en
busqueda, interesada en promover comprensiéon matematica profunda, pero aun anclada a
la prueba como evidencia privilegiada del aprendizaje. Y la Profesora 4 configura una
identidad diagnéstica y mediadora, centrada en acompafiar a los estudiantes y anticipar

errores, aunque limitada por el tiempo y la extensién curricular.
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En este sentido, la evaluacién no aparece como una practica aislada, sino como una
dimensién profundamente vinculada con la forma en que cada docente se comprende a si

mismo, interpreta su rol y negocia sus posibilidades de accidn dentro del contexto escolar.

En conclusién, la posicionalidad frente a la evaluacién en este grupo se encuentra en un
proceso de transicion: existen discursos, preocupaciones Yy practicas que abren
posibilidades hacia una evaluacion mas formativa, pero estas conviven con una cultura
evaluativa todavia fuertemente organizada por la calificacion, la prueba y la certificacién de
aprendizajes. La tension principal no radica en que los docentes desconozcan la evaluacién
formativa, sino en que su implementacion exige condiciones de tiempo, colaboracién,
legitimidad institucional y autonomia profesional que no necesariamente se encuentran en
este contexto. De este modo, avanzar hacia la resignificacion de la evaluacién requiere no
solo promover nuevas estrategias o instrumentos, sino también revisar las condiciones

institucionales que sostienen determinadas practicas y limitan otras.
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Resultados del analisis cualitativo de la segunda sesién en Colegio 2

A continuacion, se presentan los resultados del analisis cualitativo de la segunda sesion en
el Colegio 2. En la imagen se puede apreciar la mandragora utilizada con las profesoras y
las respuestas que ellas escribieron en los post it, las cuales fueron explicadas vy

complementadas en la reflexién general de cada pregunta.
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FIGURA 12: MANDRAGORA CON LAS RESPUESTAS DE LAS PROFESORAS DEL COLEGIO 2 POR
CADA DIMENSION

A continuacion, se presentan las tablas de sintesis respecto a la posicionalidad, los rasgos
identitarios y la relacion con el contexto institucional, junto con extractos de la transcripcion

que complementan el analisis por cada una de las profesoras participantes en el Colegio 2.
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Profesora 1

TABLA 9: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 1 FRENTE A LA EVALUACION, SU
ARTICULACION CON LA IDENTIDAD PROFESIONAL Y EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Aunque alude
explicitamente a
evaluaciones formativas, su
posicionalidad frente a la
evaluacion se organiza
principalmente desde una
I6gica de medicion, control
y aseguramiento de

minimos.

Identidad de docente
exigente, pragmatica y
tradicional, muy centrada
en resultados minimos y en
la responsabilidad de que,
al menos, se alcancen los
aprendizajes

fundamentales.

En su discurso hace
alusién al contexto
institucional refiriéndose a
instrumentos de evaluacién
propios del establecimiento
educativo. Por otro lado, se
refiere a la rigidez y
restriccion de las

planificaciones lo que

conlleva una aplicacion de
la evaluacion ligada a

cobertura y monitoreo.

Respecto a la posicionalidad frente a la evaluacién, la profesora hace alusion explicitamente
a practicas formativas, sin embargo, en su discurso predomina una comprensién de la
evaluacion asociada a la calificacion, otorgandole relevancia a las instancias evaluativas
que conllevan una nota. Por ejemplo, respecto a la pregunta ;qué entendemos por
evaluacion? Refiere a “medir el aprendizaje en forma numérica que es la nota y formativa’.

(Profesora 1)

Por otro lado, hace alusién a rasgos institucionales, como por ejemplo los “Mapas de
Evaluacién Formativa (MEV)” que corresponden a criterios de logro para cada objetivo de
aprendizaje. Este instrumento se elabora al inicio de cada semestre y es utilizado como
insumo en las evaluaciones, para el disefo de estas y el andlisis de resultados, con el fin
de identificar los niveles de desempefo de los estudiantes. A continuacién, en la figura 9 se
presenta un extracto del MEV de séptimo basico, donde se pueden observar los indicadores

de logro para el OA 1.
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Curso Nivel |[OA Descripcién OA Medianamente Logrado Logrado

7° | 1 ~|OA1 ~ |Mostrar que comprenden la adicion y la Identifican numeros enteros en la |ldentifican numeros enteros en la
basico sustraccion de numeros enteros: recta numerica. recta numeérica para representar
Representando los numeros enteros en la situaciones cotidianas.
recta numeérica. Comparan numeros enteros como
Representandolas de manera concreta, por ejemplo -2>-10 0 -3<6 Comparan y ordenan conjuntos de
pictorica y simbolica numercs enteros como ejemplo
Dandole significado a los simbolos + vy - Efectuan adiciones y ordena de menor a mayor los
segun el contexto . sustracciones sencillas de siguientes numeros -3,-6,0,1y -10
Resolviendo problemas en contextos numeros enteros, esdecir4+ -4 -
cotidianos. 0,-10+-5=-15Y 4 - (-3)-7 Efectuan adiciones y sustracciones

con mas de dos numeros enteros,
Resuelven problemas rutinarios,  |combinandolas en un solo gjercicio,
aplicando adicion y sustraccion de|es decir -3+5+-7+8+9-120-2+4
numeros enteros -(-1)-8-(-1)=-+4

Resuelven problemas rutinarios y
no rutinarios aplicando adicion y
sustraccion de enteros.

FIGURA 13: MAPA DE EVALUACION FORMATIVA OA1 7°BAsico COLEGIO 2

En esta linea, la profesora menciona “yo evalto con la practica independiente a través de
los timbres que tiene que ver con el MEV, el medianamente logrado porque es el piso que
tenemos que lograr en la sala” (Profesora 1). Por otro lado, la profesora utiliza los ejercicios
y problemas alineados con los criterios de logro en formato de portafolio, con el objetivo de

que los estudiantes lo trabajen de forma independiente (practica independiente).

De esta forma se identifica que la profesora incorpora en su practica dos estrategias
caracteristicas de la evaluacion formativa: comparte los criterios de logro con sus
estudiantes y utiliza actividades que permiten entregar evidencia de la comprensién
(portafolio). Sin embargo, la recogida de informacién recae en timbres que finalmente se
cuentan sin realizar una mayor interpretacion de los datos en funcion del aprendizaje,
tampoco hace alusién a instancias de retroalimentacion a partir de las evaluaciones
formativas, por esto se concluye que lo formativo se aplica bajo una légica de control y
medicion.

En linea con lo anterior, respecto a la evaluacién para el aprendizaje matematico, la
profesora menciona que el contexto restringe la implementacion de actividades que
generen un razonamiento matematico profundo como se puede identificar en el siguiente

relato (respecto a generar actividades para que los estudiantes vivan la matematica):

- “Eso es lo ideal, pero tu no la puedes vivir aca porque aqui es muy rigido, las
planificaciones no las puedes vivir porque tu estas que tienes que pasar esto, si yo
no sé como ponen el problema de razonamiento matematico (PRM) si uno no tiene

tiempo hacer ese famoso PRM”.

En conclusién, aparece una tension entre la comprension de la evaluacién orientada al

aprendizaje y las condiciones institucionales que delimitan su puesta en practica. Esto
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puede explicar que si bien, la profesora 1 comprende e implementa estrategias de

evaluacion formativa, esta se usa bajo una légica de monitoreo y cobertura curricular.

Profesora 2

TABLA 10: SiNTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 2 FRENTE A LA EVALUACION,
SU ARTICULACION CON EL CONTEXTO INSTITUCIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona como una
docente que concibe la
evaluacién como una
herramienta de regulacion
pedagodgica. En su discurso
predomina una perspectiva
formativa en tanto vincula
la evaluacion con la
verificacion del logro de
objetivos y con la re-
ensefianza; sin embargo,
dicha orientacion convive
con una logica de
monitoreo frecuente a

través de controles.

Emerge una identidad de
profesora exigente,
comprometida e
involucrada con los
resultados de aprendizaje
de sus estudiantes.

Se identifica como una
docente atenta al avance
del curso, preocupada por
verificar el logro de los
objetivos y por intervenir
pedagdgicamente cuando

estos no se alcanzan.

Reconoce que las
planificaciones
institucionales se situan en
un ideal que no siempre
considera los ritmos reales
de aprendizaje de sus
estudiantes. Sin embargo,
se posiciona como una
docente que ejerce agencia
pedagdgica, realizando
ajustes y adecuaciones en
funcion de las necesidades

concretas del curso.

Respecto a su posicionalidad frente a la evaluacién, la profesora menciona “evaluamos para
saber si los alumnos logran el objetivo de aprendizaje y si no lo logran, tomar decisiones
para la re-ensefianza” (Profesora 2). En esta linea, la evaluacién aparece como una

herramienta para regular el proceso de aprendizaje y orientar la intervencion docente.

En cuanto al contexto, la profesora menciona que las planificaciones de la institucién se
encuentran en un ideal que no considera los ritmos de aprendizaje de la mayoria de los

estudiantes, por tanto, ella realiza ajustes y no las sigue al pie de la letra.

En coherencia con lo anterior, la profesora 2 construye una comprension de la evaluacion

como una practica continua, identificando diferentes instancias e instrumentos de
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evaluacion, lo que da cuenta de un proceso permanente y diversificado, como menciona en

su relato:

- “evaluamos al inicio por ejemplo en el diagnéstico, durante la clase hacemos
actividades para evaluar como practicas independientes o preguntas dirigidas, al
finalizar la clase con ticket de salida o controles. Evaluamos durante el semestre de
manera parcial con las pruebas parciales, las pruebas intermedias y al finalizar mas
encima hacemos MDA (monitoreo de aprendizaje), portafolios, me falta espacio para

poner mas cosas” (Profesora 2)

También menciona que las preguntas dirigidas y practicas independientes se utilizan como
evaluaciones formativas, con el objetivo de verificar los criterios de logro. Por otro lado, la
realizacion de mini controles en todas las clases le permite obtener informacion sobre el
nivel de logro de los objetivos, esta practica, ademas, es conocida por los estudiantes “esta
dicho desde el inicio que se hacen controles todas las clases, igual hay veces que no hago

porque pienso que todavia les falta madurez, para que no les vaya tan mal’.

En este sentido los controles clase a clase le permiten tomar decisiones, operando como
ticket de salida, no obstante, aunque en el discurso predomina una perspectiva formativa,
esta convive con una légica de monitoreo frecuente del desempefio a través de notas

acumulativas, lo que se encuentra bajo una perspectiva mas sumativa.

De este modo, su discurso muestra que la evaluacion se configura desde una ldgica de
regulacién pedagodgica en la que la docente ejerce su rol profesional, diversificando e
implementando  diferentes instancias evaluativas, ajustando las orientaciones

institucionales a las necesidades concretas de aprendizaje de sus estudiantes.

Profesora 3

TABLA 11: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 3 FRENTE A LA EVALUACION,
SU ARTICULACION CON EL CONTEXTO PROFESIONAL

Posicionalidad frente a la | Rasgos identitarios que Relaciéon con el contexto
evaluacion aparecen en el analisis institucional

Se posiciona como docente | Identidad de profesora El contexto institucional
adaptativa y en proceso de | receptiva, flexible y en aparece como prescriptivo.
ajuste, que va incorporando | socializacién profesional, En su discurso aparecen
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las practicas evaluativas
del establecimiento, sin
embargo, en su discurso
predomina una logica
sumativa por sobre la

formativa.

que aprende de sus
colegas y reconoce lo que
aun esta construyendo en
su practica, en un proceso
de reconfiguracion
identitaria a partir del

ingreso a este colegio.

tensiones respecto a la
sobrecarga curricular y la
falta de tiempo, asi como la
presion entre el calendario
institucional versus el ritmo
real de aprendizaje de los

estudiantes.

Respecto a la posicionalidad frente a la evaluacion, la profesora la define como: “Medir los
aprendizajes”. Asimismo, al responder a la pregunta ¢jcuando evaluamos? sefala:
‘idealmente? porque ahora evaluamos cuando dice el calendario académico” (Profesora 3).
Estas afirmaciones advierten de que predomina una légica sumativa, por sobre la formativa,
puesto que en el calendario académico se encuentran unicamente las instancias
evaluativas que conllevan una calificacion. En este sentido, la docente construye el contexto
institucional como un referente que organiza y determina sus practicas evaluativas,

desplazando a un segundo plano una comprension mas formativa de la evaluacion.
En linea con lo anterior, respecto a la pregunta ¢ cémo evaluamos?, la profesora menciona:

- “Controles, pruebas de desarrollo, alternativas, los tickets, los timbres, trabajos
practicos que este ario no he hecho, pero el afio anterior si y aqui agregué célculos
mentales formativos porque entre ellos se corrigen, se colocan la nota, pero es

simbodlica porque después va un timbre no mas”.

De esta forma se refleja una comprension de la evaluacion formativa unicamente como
instancias que no tienen una nota, sin considerar aspectos como los criterios de
aprendizaje, la informacién para la retroalimentacion y toma de decisiones en el proceso de

ensefanza.

Sin embargo, en otra intervencion la profesora destaca como se encuentra transformando

sus practicas a partir del ingreso a este establecimiento educativo y sus caracteristicas:

- “Si, de hecho, yo igual habia pensado asi (respecto a realizar evaluaciones
sumativas en cada unidad) y después que hablé con la (Profesora 1) y me dijo no,
va a ser un fracaso, tienes que evaluarlos constantemente con controles, con
timbres, cosa que cuando llegue la prueba intermedia (evaluacion sumativa

institucional) ya estén, asi como carreteados, por decirlo, trabajados” (Profesora 3)
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Lo anterior refleja que, el ingreso de la profesora al establecimiento ha provocado una

reconfiguracién en sus practicas evaluativas, implementando estrategias de seguimiento

mas frecuentes del aprendizaje. No obstante, dicha transformaciéon no necesariamente

responde a una apropiacion de la evaluacion formativa como regulacién pedagdgica, sino

a la necesidad de preparar a los estudiantes para responder con mayor éxito en las

evaluaciones sumativas institucionales.

Profesora 4

TABLA 12: SiNTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 4 FRENTE A LA EVALUACION,
SU ARTICULACION CON EL CONTEXTO PROFESIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona desde una
l6gica de reconfiguracion
profesional: revisa sus
practicas y las adapta al
sistema evaluativo del

establecimiento.

Se encuentra en un
proceso de negociacion
identitaria. Explicitamente
relata como su llegada a
esta institucién la llevo a
cambiar sus practicas
evaluativas, ajustando su
identidad profesional a la
cultura evaluativa de su

nuevo contexto.

El contexto institucional
opera como marco re-
ordenador de la practica:
las pruebas intermedias y
Monitoreos de Aprendizaje
(MDA) obligan a resignificar
la prueba tradicional y a
mover el foco hacia la

evaluacion formativa.

Respecto a la posicionalidad frente a la evaluacion, la profesora menciona que tuvo que

reconfigurar sus practicas evaluativas a partir de las condiciones institucionales:

- “Lo que me paso¢ al llegar aca fue tener que cambiar las practicas evaluativas que

yo ocupaba, porque claro antes estaba la intencion de evaluar formativamente o de

forma mas periddica, pero siempre aparecia la prueba, era como ya vamos a hacer

la prueba al final de cada unidad. En cambio, aca como esta la prueba intermedia,

la MDA, entonces no tiene sentido hacer mas pruebas” (Profesora 4).

En linea con lo anterior, refiere que incorporé en sus clases evaluaciones formativas como

ticket de entrada, practicas independientes, mini controles y ticket de salida, con el objetivo
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de monitorear al aprendizaje de los estudiantes clase a clase para identificar las brechas y

retroalimentar oportunamente.

De esta forma la evaluacién aparece de forma constante “ahora evalto casi diariamente,
en todo el proceso” (Profesora 4). Respecto a los instrumentos evaluativos refiere utilizar
mini controles e incorpora la tecnologia mencionando el uso de la plataforma Khan
Academy y los Formularios de Google, menciona que: “es bueno porque recibo informacion

inmediata de los errores, sin tener que estar revisando uno por uno”.

En consecuencia, la profesora construye una posicionalidad frente a la evaluacién marcada
por la reconfiguracion de sus practicas, desplazando el foco en las pruebas sumativas hacia
un monitoreo constante del aprendizaje. Esta transformacion evidencia una comprension
de la evaluacién menos centrada en la calificacién y mas orientada en la obtencion de

informacién oportuna para tomar decisiones en el proceso.

Profesora 5

TABLA 13: SINTESIS DE LA POSICIONALIDAD DE LA PROFESORA 5 FRENTE A LA EVALUACION,
SU ARTICULACION CON EL CONTEXTO PROFESIONAL

Posicionalidad frente a la

evaluacion

Rasgos identitarios que

aparecen en el analisis

Relacion con el contexto

institucional

Se posiciona desde una
l6gica reflexiva e integrada
de la evaluacion. Define
evaluar como “recolectar
evidencia del progreso” y
sostiene que la evaluacion
deberia mezclarse tanto
con la ensefianza que
pareciera ser lo mismo. Su
discurso desplaza el
énfasis desde el control
hacia la comprensién del

proceso.

Identidad en construccién
activa, enriquecida por
estudios de postgrado en
evaluacion, lo que se
refleja en su discurso
reflexivo y con una mirada
mas elaborada sobre el

sentido de la evaluacion.

Reconoce el contexto
institucional, pero este no
absorbe su discurso.
Manifiesta la importancia
de evaluar formativamente
y profundizar en los
conocimientos matematicos
incluso dentro de una
estructura en que las
pruebas escritas operan
como certificadoras de

aprendizajes.
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El discurso de la profesora 5 se organiza desde una comprensién de la evaluacién mas
vinculada al seguimiento del proceso de aprendizaje. En este sentido la profesora menciona
que evaluar es: ‘recolectar evidencia del progreso del estudiante en cierto contenido o
habilidad”. Esto refleja una comprension mas transversal del proceso evaluativo, aludiendo

a la recopilacién de evidencias y el progreso de aprendizajes.

En linea con lo anterior la profesora hace alusién a una comprension continua de la

evaluacion:

- “Evaluamos en todo momento de la clase, que igual es algo que hemos hablado en
el magister, es que la idea de la evaluacion es que se mezcle tanto con lo que uno
esta ensefiando, que pareciera que fuese lo mismo, como que estamos evaluando
tan constantemente que uno a veces no logra diferenciar que realmente esta
evaluando, esa es como la idea de la evaluacion y asi deberia ser también para los

nifios” (Profesora 5)

De esta forma, se identifica como esta instancia de desarrollo profesional (comenzar sus
estudios de magister) impacta en la comprensién y significado que otorga a los procesos
evaluativos. En este sentido, su discurso se aproxima a una concepcion de la evaluacién
como monitoreo permanente, integrado en el proceso y naturalizado dentro de la

experiencia pedagdgica, tanto para la docente como para los estudiantes.

Respecto a los instrumentos de evaluacién que utiliza la profesora refiere: “Yo igual puse
como las mismas cosas (que la profesora 2) de hecho lo resumi en tickets de salida,
preguntas dirigidas, en el monitoreo igual uno evalua. También por medio de evaluaciones
en papel que son los controles, las pruebas”. De esta forma se identifican aspectos
compartidos, que a su vez reflejan caracteristicas del contexto, como el uso de tickets de
salida (que vienen incorporados en las planificaciones) y las preguntas dirigidas cuyo

objetivo es evaluar la comprension de los estudiantes.

Conclusion a partir del analisis de la sesion 2 en Colegio 2

El analisis de la segunda sesion reflexiva del Colegio 2 permite concluir que las practicas
evaluativas de las profesoras de matematica se encuentran fuertemente permeadas por

una cultura institucional de monitoreo sistematico del aprendizaje.
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A diferencia de una evaluaciéon entendida solo como instancia final de calificacion, en este
contexto aparecen multiples estrategias que instalan la evaluacion como una practica
frecuente y transversal: tickets de entrada y salida, practicas independientes, controles,
timbres, portafolios, Mapas de Evaluacion Formativa, Pruebas Intermedias y Monitoreos de
Aprendizaje. Estos instrumentos configuran un marco comun que orienta la accién docente

y produce puntos compartidos en las practicas evaluativas del grupo.

Sin embargo, el analisis muestra que la presencia de instrumentos formativos no garantiza,
por si misma, una apropiacion profunda de la evaluacién formativa, pues en algunos
discursos estos dispositivos son utilizados principalmente para controlar avances, verificar

minimos o preparar a los estudiantes para evaluaciones institucionales posteriores.

Otro aspecto relevante es que en este grupo de profesoras la evaluacién formativa aparece
institucionalizada, pero no siempre resignificada pedagégicamente. Es decir, las profesoras
reconocen y utilizan estrategias asociadas a la evaluacion para el aprendizaje, tales como
clarificar los criterios de logro, practicas independientes, preguntas dirigidas, tickets y
monitoreo permanente, sin embargo, en algunos casos la informacion recogida se traduce
en conteo de timbres, notas acumulativas o aseguramiento de cobertura, mas que en una
interpretacion profunda de las evidencias para retroalimentar o ajustar la ensefianza. En
este sentido, la tension principal no se ubica en la ausencia de evaluacién formativa, sino
en el modo en que esta es comprendida y utilizada: puede operar como una herramienta
de regulacion pedagdgica o, por el contrario, como un mecanismo de control frecuente del

rendimiento.

Desde esta perspectiva, el analisis permite identificar distintas posicionalidades frente a la
evaluacion. La Profesora 1 se situa desde una légica mas pragmatica, centrada en la
medicion, el control y el aseguramiento de minimos, aunque incorpora instrumentos
institucionales asociados a la evaluacién formativa. La Profesora 2 construye una posicion
mas cercana a la regulacién pedagogica, pues entiende la evaluacibn como una
herramienta para verificar el logro de objetivos y tomar decisiones de re-ensefianza. La
Profesora 3 evidencia una posicion adaptativa y en proceso de socializacién profesional, ya
que incorpora practicas del establecimiento, pero todavia comprende la evaluacién
principalmente desde una logica sumativa. La Profesora 4 muestra una reconfiguracion de
sus practicas evaluativas a partir de su llegada al colegio, desplazando progresivamente la
centralidad de la prueba hacia un monitoreo mas constante del aprendizaje. Y la Profesora

5 expresa una comprension mas reflexiva e integrada de la evaluacion, al definirla como
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recoleccion de evidencia del progreso y al plantear que deberia articularse de manera casi

indistinguible con la ensefanza.

En este sentido, el Colegio 2 aparece como un contexto institucional que orienta las
practicas evaluativas e incide directamente en la construccion identitaria de las profesoras.
Algunas docentes se adaptan a los lineamientos del establecimiento (Profesora 3), otras
los tensionan (Profesora 1), otras los resignifican y utilizan como oportunidad para
transformar sus practicas (Profesoras 4, 5). Esto permite sostener que la identidad
profesional de las docentes se construye en dialogo con la cultura evaluativa institucional:
las profesoras no evalian Unicamente desde sus creencias individuales, sino también
desde los formatos, tiempos, calendarios, dispositivos y expectativas que el establecimiento

instala como parte del trabajo pedagdgico cotidiano.

Otro hallazgo relevante es la tension entre planificacion institucional y ritmo real de
aprendizaje de los estudiantes. Algunas intervenciones muestran que las planificaciones,
los calendarios y la cobertura curricular operan como marcos prescriptivos que no siempre
dialogan con las necesidades concretas de los cursos. Esta tensidon se expresa
especialmente cuando las profesoras reconocen que necesitan detenerse, reforzar, re-
ensefiar o desarrollar tareas de razonamiento matematico mas profundo, pero perciben que
el tiempo disponible y la rigidez de la planificacion restringen esas posibilidades. Asi, la
evaluacion se convierte en un espacio donde se visibiliza la distancia entre el ideal

institucional de avance y la realidad del aprendizaje matematico de los estudiantes.

Con relacioén a la evaluacion para los aprendizajes matematicos, el analisis muestra que la
esta se vincula con la verificacion de criterios de logro, la identificacion de errores y el
monitoreo de procedimientos. Sin embargo, también se advierte que algunas practicas
pueden reducir la evaluacién a una logica de cumplimiento, especialmente cuando el foco
se desplaza hacia timbres, controles o preparacion para pruebas. De este modo, el desafio
no consiste solo en evaluar mas veces, sino en interpretar mejor la evidencia matematica
que producen los estudiantes: comprender qué errores cometen, qué procedimientos
utilizan, qué criterios logran, qué obstaculos enfrentan y qué decisiones pedagdgicas se

requieren para avanzar.

En sintesis, a partir del analisis en el Colegio 2 se evidencia una cultura evaluativa
altamente estructurada, donde la evaluacion aparece integrada a la rutina pedagdgica y

sostenida por dispositivos institucionales comunes. No obstante, dicha estructura produce
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efectos ambivalentes: por un lado, favorece el monitoreo constante, la diversificacion de
instrumentos y la instalacién de practicas asociadas a la evaluacién formativa; por otro,
puede transformar lo formativo en una practica de control, conteo o preparacién para
evaluaciones sumativas. En este sentido, avanzar hacia una resignificacién de la evaluacién
formativa en este contexto requiere profundizar en el uso pedagdégico de las evidencias,
fortalecer espacios de reflexion docente y generar condiciones institucionales que permitan
que el monitoreo del aprendizaje se traduzca efectivamente en uso de datos,

retroalimentacion y toma de decisiones pedagogicas.

4.4 Comparacion entre el grupo 1y el grupo 2 a partir de la segunda sesién reflexiva
La tabla 14 resume los principales resultados derivados del analisis de la sesion 2 en ambos
colegios. Para realizar la comparacion se consideraron las dimensiones: cultura evaluativa
predominante, lugar de la evaluaciéon formativa, lugar de la evaluacion sumativa, contexto
institucional, identidad profesional y evaluacién para los aprendizajes matematicos:

TABLA 14: COMPARACION ENTRE AMBOS GRUPOS A PARTIR DE LA SEGUNDA SESION
REFLEXIVA

Dimensién Colegio 1 Colegio 2

comparada
Cultura Cultura tensionada por la Cultura de monitoreo institucionalizado
evaluativa prueba, el SIMCE, la notay mediante instrumentos comunes
predominante | la rendicién de cuentas. (MEV, ticket de entrada y salida,

pruebas intermedias, MDA).

Lugar de la Aparece como aspiracion o Esta mas instalada institucionalmente,
evaluaciéon practica individual; depende pero en ocasiones se reduce a control
formativa de la conviccién docente. 0 monitoreo.

Relacion con | La prueba escrita conserva Las pruebas intermedias y MDA
la evaluacion | alta legitimidad como operan como certificadoras; los
sumativa evidencia de aprendizaje. instrumentos formativos tienen el

objetivo de preparar para ellas.

71



Contexto Se vive principalmente como | Opera como marco ordenador,
institucional presion externa o restriccion. | prescriptivo y productor de rutinas
evaluativas.
Identidad Ligada a trayectorias Ligada a adaptacion, negociacion y
profesional personales, experiencia y reconfiguracion frente a la cultura
formas individuales de institucional.
enfrentar el sistema.
Evaluacion Foco en andlisis de errores, Foco en criterios de logro, monitoreo
para los procedimientos y sentido de | de avances y deteccién de brechas
aprendizajes | los objetos matematicos mediante instrumentos comunes.
matematicos | desde practicas individuales.
Tension Diversificar la evaluacion Resignificar los dispositivos formativos
principal frente a la presion por para que no se reduzcan a control o
pruebas, resultados y cobertura.
apoderados.

La comparacion entre ambos grupos evidencia que la posicionalidad de los docentes frente
a la evaluacion para los aprendizajes matematicos se configura de manera diferenciada a

partir de las condiciones institucionales en las que se desarrolla su labor profesional.

En el Colegio 1, la cultura evaluativa aparece fuertemente tensionada por la prueba, la
calificacion, el SIMCE vy las expectativas externas, lo que situa a la evaluacion formativa
como una aspiracion o practica individual, que depende principalmente de la conviccion y
experiencia de cada docente. En este contexto, la prueba escrita conserva un lugar de alta
legitimidad como evidencia de aprendizaje, mientras que las posibilidades de diversificacion

evaluativa se ven restringidas por presiones institucionales y sociales.

En cambio, en el Colegio 2 se observa una cultura evaluativa mas estructurada e
institucionalizada, donde existen dispositivos comunes de monitoreo, como tickets de
entrada y salida, MEV, pruebas intermedias y MDA, que ordenan las practicas evaluativas
y permiten levantar informacién sobre el avance de los estudiantes. No obstante, esta

mayor instalacion de instrumentos formativos no garantiza por si misma una evaluacién
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para los aprendizajes, ya que en algunos casos estos dispositivos pueden reducirse a

practicas de control, cobertura o preparacion para evaluaciones certificadoras.

En consecuencia, mientras en el Colegio 1 la principal tension consiste en diversificar la
evaluacion frente a una cultura centrada en resultados y rendicion de cuentas, en el Colegio
2 el desafio se orienta a resignificar los instrumentos institucionalizados para que
efectivamente favorezcan la retroalimentacion, la toma de decisiones pedagdgicas y la

comprension del aprendizaje matematico de los estudiantes.
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Capitulo 5: Conclusiones

El propésito de esta investigacion fue comprender la posicionalidad de los docentes de
frente a la evaluacién para los aprendizajes matematicos, en funcidon de los procesos de
construccion identitaria y las condiciones sociales e institucionales que configuran sus
espacios de desarrollo profesional. A partir del trabajo realizado con dos grupos de
profesores y profesoras de matematica, se presentan las siguientes conclusiones cuyo
objetivo es dar cuenta de los objetivos especificos para posteriormente responder a la

pregunta de investigacion.

5.1 Sobre la construccion de la identidad profesional docente

Con relacion al objetivo especifico 1, orientado a caracterizar el proceso de construccion de
la identidad profesional docente en dos grupos de profesores de matematica, a partir de
sus trayectorias, experiencias de desarrollo profesional y factores que influyen en sus
practicas evaluativas, los resultados permiten concluir que la identidad profesional no
constituye un atributo fijo ni estatico, sino un proceso dinamico e interactivo que se configura
permanentemente en la relacion entre factores internos y externos, tal como lo plantean

Vanegas-Ortega y Fuentealba (2019).

En ambos grupos, los docentes construyen su identidad profesional a partir de experiencias
biograficas relevantes, entre las que destacan docentes de matematica significativos en su
vida escolar o universitaria, historias familiares, colegas de trabajo y experiencias
profesionales previas que han moldeado sus formas de actuar y de comprender su rol. Lo
anterior permite concluir que la identidad profesional no se origina Unicamente en la
formacion inicial o en el ejercicio laboral, sino que se configura de forma permanente, a
partir de trayectorias de vida, experiencias acumuladas, vinculos, modelos a seguir y

acontecimientos significativos.

Por otro lado, los resultados muestran que la identidad profesional de los docentes
participantes posee una dimension ética, afectiva y transformadora. En ambos colegios los
profesores reconocen la necesidad de acompanar, orientar, y en ocasiones, transformar las
vidas de sus estudiantes. En los relatos se destacan situaciones en que los profesores

sienten que han contribuido con los proyectos de vida de sus alumnos y destacan sus
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logros, lo que reafirma sus sentimientos de autoestima y competencia profesional. Desde
esta perspectiva, la identidad profesional se sostiene en la posibilidad de incidir
positivamente en otros, lo que refuerza el sentido de cogruencia y pertenencia a la

profesion.

Sin embargo, los resultados también evidencian que esta identidad se encuentra

tensionada por condiciones que son percibidas de manera distinta en cada grupo.

En el caso de los profesores del Colegio 1, los procesos de identificacién aparecen
marcados por una tension de caracter estructural y deslegitimante. Las intervenciones de
los docentes reflejan una percepcion de pérdida de la autoridad profesional, el
cuestionamiento de su rol frente a las demandas del sistema y una sensacion de
estancamiento identitario que no encuentran como revertir dentro de sus posibilidades de
accion. Esta condicion puede interpretarse como un debilitamiento de los referentes
identitarios, reflejado en la disminucién del sentido de pertenencia al colectivo profesional y

en una relacién defensiva frente a las transformaciones del sistema educativo.

Por otro lado, respecto a los factores que influyen en sus practicas evaluativas, se concluye
que en el Colegio 1 la percepcion de deslegitimacion y la necesidad de responder a
exigencias externas contribuyen a que la evaluacion tienda a ser significada como un
mecanismo de resguardo, certificacion y demostracién de resultados. De este modo, el
contexto aparece como argumento para justificar el protagonismo de las evaluaciones
sumativas y restarle valor a otras formas de evaluar. En conclusion, las practicas
evaluativas de los docentes del Colegio 1 no se explican Unicamente por decisiones
técnicas o metodolégicas, sino por una identidad profesional tensionada que busca

sostener su legitimidad en un contexto percibido como amenazante.

En contraste, los procesos de identificacién del grupo del Colegio 2 se configuran de manera
relativamente estable y funcional. Si bien las profesoras también expresan tensiones
asociadas a la sobrecarga laboral, la falta de tiempo y las exigencias de los apoderados,
estas no llegan a provocar un cuestionamiento de su rol profesional, sino que se sitian en
el plano de las condiciones laborales. En linea con lo anterior, la identidad en este grupo
aparece sostenida por el sentido pedagogico de su labor, el vinculo afectivo con los
estudiantes y por la participacion activa en una comunidad profesional que refuerza su
sentimiento de pertenencia. En este sentido se concluye que la identidad profesional de las

profesoras del Colegio 2 es resiliente, puesto que si bien hay factores que la tensionan
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como la sobrecarga de tareas y la falta de tiempo, esta tensidbn no aparece como un
estancamiento, sino como la necesidad de poder buscar estrategias para superar estas

dificultades.

Uno de los principales factores que influye en las practicas evaluativas de las profesoras
del Colegio 2 es la organizacién institucional del trabajo pedagdgico. La existencia de
planificaciones, carta Gantt, criterios de logro, una gran base de datos de actividades y
evaluaciones, pruebas institucionales y otros dispositivos de monitoreo, instala una cultura
evaluativa altamente estructurada. Esta organizacion favorece que la evaluacion esté
presente de manera frecuente en la rutina de ensefanza, permitiendo recoger informacion
sobre el avance de los estudiantes y verificar el logro de los objetivos. Sin embargo, esta
misma estructura tensiona la practica docente cuando los tiempos institucionales no
dialogan con los ritmos reales de aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, la
identidad profesional de las profesoras se ve reflejada en su interés por analizar informacion
en tiempo real (aspecto necesario ante la falta de tiempo) y estrategias para realizar una
retroalimentacion efectiva, lo cual es uno de los principales nudos criticos para avanzar

hacia una evaluacion para los aprendizajes.

En sintesis, los resultados asociados al Objetivo Especifico 1 permiten concluir que la
construccion de la identidad profesional de los docentes de la investigacion se caracterizé
a partir de trayectorias personales, referentes significativos, experiencias de desarrollo
profesional y condiciones institucionales que inciden directamente en la forma en que los

docentes comprenden y desarrollan sus practicas evaluativas.

De este modo, los factores que influyen en las practicas evaluativas no son solo técnicos o
metodoldgicos, sino también identitarios, institucionales y relacionales, pues la forma en
que los docentes evaluan se vincula estrechamente con como se reconocen como
profesionales, cédmo interpretan su contexto y qué posibilidades de accién perciben dentro

de él.

5.2 Sobre la posicionalidad frente a la evaluacién para los aprendizajes
Atendiendo al Objetivo Especifico 2, orientado a describir la posicionalidad de dos grupos
de profesores de matematica frente a la evaluacion para los aprendizajes, a partir de los

significados, propésitos y caracteristicas de sus practicas evaluativas, los resultados
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permiten concluir que la posicionalidad de los profesores frente a la evaluacion se construye
a partir de tensiones entre las concepciones pedagogicas declaradas, las practicas
evaluativas efectivamente implementadas y las condiciones institucionales que regulan el

trabajo docente.

En ambos grupos, la evaluaciéon aparece como una practica relevante para el ejercicio
profesional, pero no es significada del mismo modo. Mientras algunos docentes la
comprenden principalmente como una instancia para medir, verificar y certificar
aprendizajes, otros la conciben como una herramienta para recoger informacién, identificar
dificultades, retroalimentar y tomar decisiones pedagdgicas durante el proceso de
ensefanza. Esto permite concluir que la evaluacion para los aprendizajes no depende
unicamente del tipo de instrumento utilizado, sino del propésito que los profesores le

atribuyen y del uso que hacen de la informacion obtenida.

En el caso del Colegio 1, los resultados, en general, muestran una posicionalidad evaluativa
tensionada entre el reconocimiento discursivo de la evaluacidon como proceso y la
persistencia de una cultura centrada en las evaluaciones sumativas y la calificacion. Si bien
los profesores reconocen que la evaluacion puede ocurrir de manera continua y que permite
tomar decisiones sobre la ensefnanza, en sus discursos la prueba escrita sigue ocupando
un lugar central como evidencia del aprendizaje matematico. Esta centralidad se relaciona
con la presién por los resultados, la preparacion para evaluaciones estandarizadas, la
necesidad de responder a apoderados y la percepcién de que la evaluacién sumativa

entrega mayor seguridad frente a posibles cuestionamientos externos.

No obstante, en este mismo grupo también se identifican practicas que se aproximan a una
evaluacion para los aprendizajes, tales como la revision de cuadernos, las preguntas
durante la clase, los tickets de entrada y salida, la metacognicion, la retroalimentacion
previa a la prueba, las guias de consolidacion y el uso del error como fuente de informacion.
Estas practicas permiten concluir que no todos los docentes desconocen la dimensién
formativa de la evaluacién, sino que su implementacion se ve limitada por la falta de
reflexién y una cultura escolar que continta otorgando mayor legitimidad a la nota y a la
prueba escrita. En este sentido, en el Colegio 1 conviven concepciones formativas con

practicas fuertemente orientadas desde la evaluacion sumativa.

En el caso del Colegio 2, la posicionalidad frente a la evaluacién se configura en un contexto

institucional estructurado, que se evidencia en todos los discursos, donde existen
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dispositivos comunes de monitoreo, criterios de logro, pruebas institucionales y otras
instancias que instalan la evaluacién como parte frecuente de la rutina pedagoégica. Esta
cultura evaluativa favorece que las profesoras recojan informacién de manera sistematica
sobre el avance de los estudiantes y verifiquen el logro de los objetivos de aprendizaje. Sin
embargo, los resultados también muestran que la presencia de instrumentos asociados a
la evaluacién formativa no garantiza necesariamente una apropiacion de esta en su
totalidad, ya que los instrumentos, en algunos casos, son utilizados como mecanismo de

control mas que instancias de retroalimentacién oportuna.

En sintesis, en el grupo del Colegio 2, la evaluacion se mueve entre una légica de regulacion
pedagodgica y de monitoreo o control del avance. Algunas profesoras utilizan la informacion
recogida para tomar decisiones de re-ensefianza, ajustar la planificacion, verificar criterios
de logro y responder a las necesidades del curso. En estos casos, la evaluacion se
aproxima con mayor claridad a una evaluacion para los aprendizajes. Sin embargo, en
algunas practicas, la informacion recogida se reduce al conteo de timbres, controles, notas
acumulativas o aseguramiento de cobertura, lo que desplaza el foco desde el analisis y uso

de resultados hacia el cumplimiento de exigencias institucionales.

A partir de lo anterior, se concluye que en ambos colegios la tension principal no se ubica
en la ausencia de evaluacion, sino en el sentido que se le atribuye y en el uso pedagdégico
de la informacion que produce. Evaluar con frecuencia no implica necesariamente evaluar
para los aprendizajes, ya que para que la evaluaciéon adquiera un sentido formativo, la
evidencia recogida debe ser interpretada por el docente y utilizada para retroalimentar, re-
ensefar, ajustar planificaciones y en general, tomar decisiones en funcion del aprendizaje

de los estudiantes.

Por otro lado, desde la matematica, los resultados permiten concluir que es necesario
utilizar instrumentos de evaluaciéon que permitan mirar mas alla de respuestas correctas o
incorrectas. Evaluar para los aprendizajes matematicos implica analizar procedimientos,
identificar errores conceptuales, procedimentales, de calculo o de comprension, reconocer
criterios de logro y tomar decisiones didacticas pertinentes. En este sentido, la evaluacién
para los aprendizajes matematicos exige poner en juego conocimiento disciplinar y
conocimiento didactico, ya que es necesario que los docentes interpreten los desarrollos de

los estudiantes para decidir como intervenir pedagdgicamente.
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En sintesis, la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacion para los aprendizajes
se configura en la tensién entre tres logicas: la evaluacion como medicion y certificacion, la
evaluacién como monitoreo del avance y, la evaluacién como regulacion pedagogica del
aprendizaje. Estas logicas conviven entre los discursos y las practicas de los docentes. Por
tanto, avanzar hacia una evaluacién para los aprendizajes matematicos no supone
unicamente diversificar instrumentos, sino resignificar el propésito de evaluar y fortalecer el

uso pedagogico de la evidencia para orientar la ensefianza y mejorar los aprendizajes.

5.3 Sobre las condiciones institucionales de cada Colegio y su relacion con los
procesos identitarios y evaluativos

El tercer objetivo especifico busco relacionar los procesos identitarios de los docentes y su
posicionalidad frente a la evaluacion, a partir de las condiciones institucionales en que
desarrollan su labor. Se concluye que existe una articulacion profunda entre las condiciones
institucionales con la forma en que los docentes reconstruyen su identidad profesional y la

manera en que se posicionan frente a la evaluacién.

En el Colegio 1, la relacién entre identidad y evaluacién se expresa en la centralidad que
adquiere la prueba como mecanismo de legitimacion y seguridad profesional. La identidad
tensionada por la experiencia, la presion externa, la preparacién para evaluaciones
estandarizadas y el temor al cuestionamiento, configuran una posicionalidad evaluativa mas

cercana a la medicion y certificacion.

En el Colegio 2, la existencia de una comunidad profesional mas cohesionada y una cultura
institucional de monitoreo produce condiciones para que la evaluacién se integre de manera
mas frecuente a la rutina pedagodgica. En este caso, la identidad profesional se construye
en didlogo con los lineamientos institucionales: algunas docentes se adaptan a ellos, otras

los tensionan, y otras los resignifican como oportunidad para transformar sus practicas.

Por otro lado, ambos grupos enfrentan condiciones estructurales comunes: tiempo
insuficiente, presiéon curricular, demandas de apoderados y exigencia de resultados; sin
embargo, dichas condiciones son interpretadas de manera diferente, lo que influye
directamente tanto en las practicas evaluativas como en sus identidades profesionalesz. En
el Colegio 1, estas tensiones se asocian con pérdida de sentido, deslegitimacion y
debilitamiento de los referentes que dan sentido la identidad profesional. En el Colegio 2,

se vinculan mas bien con sobrecarga y exigencia operativa, pero no necesariamente con
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pérdida de sentido profesional, ya que el grupo cuenta con vinculos de apoyo y una cultura

de colaboracién que actuan como soporte.

Respecto del desarrollo profesional, se concluye que promover el uso de la evaluacion
formativa en las clases de matematica no puede reducirse a entregar instrumentos,
formatos o técnicas. Si los docentes no cuentan con tiempo, colaboracién, legitimidad
institucional y espacios para discutir sus creencias pedagdgicas, la evaluacion formativa
puede quedar reducida a una practica superficial o instrumental. En consecuencia, la
resignificacion de la evaluacion requiere procesos de desarrollo profesional que consideren
simultaneamente las dimensiones identitarias, institucionales y didacticas especificas de la

matematica, ancladas a los contextos realies de la practica docente.

En linea con lo anterior y a partir del analisis de las sesiones reflexivas, cada grupo requiere
apoyos diferenciados. En el Colegio 1, los resultados sugieren la necesidad elaborar planes
de acompafnamiento docente y desarrollo profesional que propendan a reconstruir el sentido
profesional, problematizar creencias pedagogicas naturalizadas y fortalecer condiciones de
colaboracién. En el Colegio 2, los hallazgos apuntan a la necesidad de generar instancias
de desarrollo profesional cuyo objetivo sea profundizar el uso pedagdgico de la evidencia,
optimizar y dar sentido a las practicas evaluativas ya instaladas, fortalecer la

retroalimentacion y cuidar la sostenibilidad emocional frente a la sobrecarga.

5.4 Sobre el rol de la investigadora

A continuacion, se presentan reflexiones y aprendizajes obtenidos por la autora de la tesis,
a partir del proceso investigativo. En este apartado tomé la decisidén de escribir en primera
persona puesto que corresponde a reflexiones personales y profesionales que puedo

realizar luego de esta experiencia de “vivir la construccion de la tesis”.

En primer lugar, esta investigacion surgio con el objetivo de resolver una problematica local,
identificada en el establecimiento donde me desempefaba como jefa de departamento
(Colegio 1): a pesar de que existen los lineamientos ministeriales para el uso e
implementacién de las evaluaciones formativas en las clases de matematica, al reunirme
con los profesores me encontraba con procesos de ensefanza donde la Unica instancia
para recoger informacion sobre los aprendizajes era la prueba escrita de cada contenido,

lo que daba origen a un gran porcentaje de reprobacion en todos los niveles.
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Esto también fue parte de un desafio personal, puesto que pese a generar instancias
formativas en mis clases, como las guias de consolidacion, la implementacion de la

evaluacion formativa no se encontraba sistematizada en mi practica docente.

De esta forma me propuse que, a partir de las sesiones reflexivas se generaran estrategias
para sistematizar la implementacién de la evaluacion formativa en las clases de
matematica. No obstante, me encontré con una resistencia inicial por parte de los
profesores a la innovacion, por lo que decidi comenzar la reflexion a partir de su identidad
profesional, con el fin de identificar los factores que influian en sus practicas evaluativas,
reconociendo asi aspectos identitarios que explicaban su posicionalidad frente a la

evaluacion.

Sin embargo, pese al interés de los profesores del Colegio 1 en la reflexién colaborativa en
torno a la evaluaciéon, no fue posible continuar con dichas sesiones por factores
organizacionales y laborales. En consecuencia, como fue detallado en la metodologia
surgié la posibilidad de formar parte del Colegio 2, como jefa del departamento de
matematica, donde conoci una realidad completamente diferente a la del primer colegio

donde trabajé.

Si tuviera que definir al Colegio 2 en una palabra seria: estructura. En esta institucion cada
uno de los aspectos que involucran mi rol como profesora cuentan con mecanismos
institucionales que orientan y sostienen la labor docente. Esto es, instancias de
acompafiamiento y orientaciones para la realizacion de cada clase que, a su vez, cuentan
con sugerencias de planificacion, actividades y evaluaciones formativas asociadas, lo que
permitié resignificar mis practicas evaluativas. Pasé de tener que elaborar evaluaciones
desde cero, a contar con todos estos insumos que me han permitido construir mejores
materiales y darle protagonismo a la evaluacién clase a clase, ya que las pruebas
institucionales (Prueba intermedia y MDA) cumplen con el rol certificador, mientras que lo

que realizamos en las clases tiene por objetivo evaluar y retroalimentar de forma oportuna.

Por tanto, a partir de la experiencia vivida en ambos colegios puedo concluir que existen
condiciones institucionales que permiten orientar la reflexion hacia el uso pedagdgico de la
evaluacion. Por ejemplo, en el Colegio 1 las instancias de reunion del departamento de
matematica no estaban organizadas de forma periddica ni se contaba con los tiempos
protegidos para ello, lo que resultaba en que cada profesor trabajaba de forma individual,

perdiendo oportunidades de colaboracion y reflexién sobre sus propias practicas.
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En cambio, en el Colegio 2, al existir tiempo semanal destinado a la reunién del
departamento de matematica, apoyo pedagdgico en la elaboracion de materiales y
lineamientos institucionales compartidos, fue posible trasladar la discusiéon desde la
implementacion de instrumentos hacia el analisis del sentido pedagdgico de la evaluacion.
De esta forma, las preguntas centrales dejaron de estar asociadas a qué evaluar o como
calificar, y comenzaron a orientarse a como recoger evidencia del aprendizaje de cada
estudiante en tiempo real, como retroalimentar oportunamente y cémo optimizar practicas
evaluativas ya instaladas y apropiadas por el equipo de profesoras, como por ejemplo los

mapas de evaluacion formativa basados en criterios de logro.

En este sentido, se puede concluir que es necesario que los establecimientos
educacionales generen condiciones institucionales basales que potencien el desarrollo de
practicas evaluativas efectivas. Esto implica disponer de tiempos protegidos para la
reflexion pedagoégica, contar con lineamientos comunes, por ejemplo, apoyo técnico-
pedagodgico y un reglamento de evaluacién apropiado por todos los docentes. De este
modo, la labor de los docentes no depende unicamente de esfuerzos individuales, sino que

se enmarca en una estructura institucional que orienta y fortalece el trabajo pedagaogico.

5.5 Respuesta a la pregunta de investigacion
La pregunta de esta investigacion fue: ;Como influyen los procesos de construccion
identitaria y las condiciones sociales e institucionales en la posicionalidad de los docentes

frente a la evaluacion para los aprendizajes matematicos?

Los resultados permiten concluir que dicha influencia se produce en funcién de cémo los
docentes se perciben frente a su labor y el contexto educativo donde se desenvuelven. Es
decir, la forma en que los docentes se posicionan frente a la evaluacion no depende
Unicamente de sus conocimientos o creencias individuales sobre evaluar, sino que se
configura en la interaccion entre sus trayectorias profesionales, sus experiencias
personales, sus concepciones sobre la ensefianza de la matematica, las exigencias
institucionales, las demandas sociales y las culturas evaluativas presentes en cada

establecimiento.

Los procesos de construccion identitaria influyen en la posicionalidad evaluativa porque
orientan la manera en que los docentes comprenden su rol, interpretan las exigencias del

sistema, justifican sus decisiones pedagadgicas y reconocen sus posibilidades de accion.
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En este sentido, la investigacion muestra que docentes que trabajan en un mismo contexto
institucional pueden construir posicionalidades diferentes frente a la evaluacion, en funcion

de sus trayectorias, sus creencias pedagoégicas y el estado de su identidad profesional.

Por otro lado, condiciones institucionales favorables no garantizan por si solas una
apropiacion profunda de la evaluacion formativa si no van acompafiadas de procesos
reflexivos que transformen los significados que los docentes otorgan a sus practicas

evaluativas.

Las decisiones sobre coémo evaluar, cuando evaluar, qué instrumentos utilizar, qué
evidencias considerar validas y como responder a los resultados de aprendizaje, expresan
formas de comprender la ensefianza de la matematica, el rol por el que opta cada docente,
las maneras de enfrentar las responsabilidades profesionales y las posibilidades de

transformacion dentro del contexto escolar.

En este sentido, se concluye que la posicionalidad docente frente a la evaluacion se
construye discursivamente en la practica pedagdgica cotidiana, en interaccion con el
contexto institucional y en los espacios de reflexion profesional colectiva. Reflexionar acerca
de las posicionalidades, en caso de que sea necesario avanzar hacia una evaluacion mas
formativa, requiere intervenir simultdneamente en las tres dimensiones abordadas en este
investigacion: las trayectorias y significados individuales de los profesores frente a la

evaluacion, los procesos identitarios y las condiciones institucionales.

5.6 Limitaciones y proyecciones

En primer lugar, anclado al disefo cualitativo y exploratorio de la investigacion, centrado en
dos establecimientos educativos con caracteristicas particulares no busca generalizar los
resultados hacia otros contextos, sino que aportar en la comprension sobre cémo se
configura la posicionalidad de los docentes en estas dos realidades institucionales

especificas.

Una segunda limitacién se relaciona con el numero de sesiones reflexivas desarrolladas en
cada colegio. Si bien las dos sesiones permitieron recoger discursos relevantes sobre
identidad profesional, significados evaluativos y condiciones institucionales, este disefio no
permitié profundizar en la evolucién de las posturas y practicas docentes o en los cambios
que pudieran producirse a partir de un estudio longitudinal que considere un proceso

reflexivo mas prolongado. En este sentido, la investigacion permite comprender posiciones,
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tensiones y significados declarados por los docentes, pero no alcanza a analizar

transformaciones sostenidas en sus practicas evaluativas a lo largo del tiempo.

Por otro lado, los datos se obtuvieron principalmente a partir de discursos producidos en
espacios de reflexién colectiva. Esto implica que el analisis se centré en las practicas
evaluativas declaradas por los profesores y no en la observacion directa de clases,
instrumentos evaluativos aplicados o evidencias concretas de aprendizaje de los
estudiantes. Por tanto, si bien los relatos docentes permiten comprender los sentidos que
atribuyen a la evaluacion, no es posible afirmar de manera directa cémo dichas

concepciones se materializan en la practica cotidiana del aula.

A partir de los resultados y las limitaciones de este estudio, se abren diversas proyecciones
para futuras investigaciones. En primer lugar, seria relevante ampliar el estudio a una mayor
diversidad de establecimientos educacionales, considerando diferentes dependencias, es
decir, establecimientos pertenecientes a SLEP (Servicios Locales de Educacion Publica) o
particulares pagados, asi como contextos con diferentes niveles de vulnerabilidad, culturas
institucionales y formas de organizacion del trabajo docente. Esto permitiria contrastar
cémo las condiciones institucionales inciden en la construccion de distintas

posicionalidades frente a la evaluacion para los aprendizajes matematicos.

Una segunda proyeccion consiste en desarrollar estudios longitudinales que permitan
analizar como evolucionan las concepciones, practicas y posicionalidades evaluativas de
los docentes cuando participan en procesos sostenidos de reflexion profesional. En este
sentido, seria pertinente implementar comunidades de aprendizaje o ciclos de
acompafamiento docente orientados especificamente a la evaluacion formativa en
matematica, con el propésito de observar si las reflexiones colectivas logran transformar las

practicas evaluativas y fortalecer el uso pedagdgico de la evidencia.

Finalmente, se podria complementar el analisis de los discursos docentes con
observaciones de clases, revision de instrumentos evaluativos, analisis de
retroalimentaciones entregadas a los estudiantes y evidencias de aprendizaje. Esto
permitiria establecer relaciones mas precisas entre lo que los docentes declaran sobre la

evaluacion y lo que efectivamente ocurre en la practica pedagdgica.
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Anexo 1: Orientacién para la primera sesién de reflexion

Este instrumento pretende servir de guia para la primera sesion de reflexion, cuyo objetivo
es diagnosticar cuales son las preocupaciones auténticas que tiene este equipo de

profesores en torno a su desarrollo profesional.
Instrucciones técnicas:

Se dispone de una mesa (escritorio) con sillas distribuidas en una circunferencia.

En la mesa se encuentran repartidas cartas Dixit con sus imagenes.
Actividad inicial
Se plantea la instruccién:

Observa atentamente las cartas y escoge una para responder a la pregunta:

- ¢.Qué carta refleja de mejor manera como te sientes como profesor/a de

matematica de este colegio?

Se entregan unos minutos para que reflexionen (2 min) y se realiza un plenario para

compartir las respuestas.
Desarrollo

A cada profesor se le entrega una hoja que tiene por titulo “Mi maleta en el viaje de ser
profesor de matematica” y se plantea que introduzcan materiales que representen hitos

profesionales relevantes como:
Metafora de la maleta Uno decide que cosas saca o mete en la maleta

- Personas o instancias que influyeron en su trayectoria profesional.
- Momentos significativos positivos que han vivido como profesores.

- Situaciones que cambiaron o afectaron en su forma de ensefiar.
Se plantea la pregunta: ¢ Quieren colocar algo mas dentro de la maleta o estan bien?
Luego de las reflexiones compartidas, se plantea la pregunta:

¢ Qué temas o preocupaciones respecto a nuestras practicas como profesores de

matematica nos gustaria poder abordar en estas sesiones de reflexion?

Se conversan las respuestas y se registran en un acuerdo que sera nuestra guia de analisis

para cada ciclo.
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Cierre y acuerdos

Se plantean las preguntas:

- ¢Como se sintieron en esta primera instancia?
- ¢Qué acuerdos podriamos establecer para cuidar el funcionamiento colaborativo y

productivo de este espacio?
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Anexo 2: Orientaciones para la segunda sesién de reflexion

El objetivo de esta segunda sesion es promover la reflexién colaborativa entre los
profesores de matematica acerca de los significados, propdsitos y practicas evaluativas
implementadas en sus clases, buscando generar estrategias para avanzar hacia la

resignificacion e implementacion de la evaluacién formativa.
Instrucciones técnicas:

Se dispone de una mandragora al centro de la mesa, la cual consiste en circunferencias
concéntricas que marcaran diferentes dimensiones a tratar durante la sesion, referidas a la

evaluacion en las clases de matematica.

Se tendran Post it de diferentes colores y lapices para cada profesor.
Actividad inicial

Luego de la bienvenida, se recuerda a los profesores que en la ultima sesién quedamos
con la tarea de pensar ;qué entendemos por evaluar?, por lo que se les pide que

respondan a dicha pregunta en un papel para ponerlo al centro de la mandragora.

Posteriormente se les explicara el papel de la mandragora en esta sesion, cuyo fin es
explorar acerca de sus practicas evaluativas y como las intencionan en sus clases.
Para esto se consideran cuatro dimensiones en las que se plantearan preguntas que ellos
deben responder en los post it. Se les dard un tiempo breve para pensar y escribir,
dimensién por dimensién, con el fin de que los profesores puedan expresar a qué se refieren

con lo que escribieron o dar ejemplos practicos de lo que realizan en sus clases.
Segunda dimension: ;Para qué evaluamos?

Se espera que los profesores respondan a la pregunta central de la dimensién (¢ Para qué

evaluamos?), dandoles tiempo para que lo escriban en el post it.

Posteriormente se les pide reflexionar y responder una pregunta auxiliar: Pensando en las
evaluaciones que realizas, dirias que ¢;evaluas ‘el aprendizaje” o evaluas ‘para el

L 14

aprendizaje”? Escribe en un post it tu respuesta que puede ser: “el aprendizaje”, “para el

»

aprendizaje”, “no veo la diferencia”

Una vez se hayan colocado las respuestas en la mandragora, se pide justificar las

respuestas y se discute sobre las diferencias.
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Tercera dimensién: ;Cuando evaluamos?

Para esta dimensién se espera que los profesores respondan a la pregunta central
(¢, Cuando evaluamos?), se puede guiar la reflexidn con las siguientes preguntas: ;En qué
momentos evaluas, al inicio, durante o al final?, ;en todas las unidades evaluamos en algun
momento en especifico o hay algo que influya en esas decisiones? Se les da un tiempo

para reflexionar y se pide que escriban las respuestas en los post it.

Cuarta dimension: ;Coémo evaluamos?

Para esta dimension se pide a los profesores que respondan a estas tres preguntas:
¢, Qué tipo de evaluaciones utilizas en tus clases?

¢,Cual es la estrategia de evaluacién mas novedosa o interesante que has utilizado en tus

clases?

¢Qué rol cumple la retroalimentacion en las evaluaciones que realizamos?, ;como

retroalimentamos?
Desarrollo: Reflexion sobre la mandragora

Luego de registrar las ideas en cada dimensién, se analizaran y comentaran entre todos. A
continuacioén, se presentan preguntas orientadoras para guiar la reflexion, con el fin de que

los profesores puedan explayarse en torno a las definiciones que escribieron:

— ¢Qué diferencias podemos encontrar entre la evaluacion que realizamos en
matematica, respecto a la que pueden realizar otras asignaturas?

— ¢ Qué diferencias podriamos encontrar entre evaluar y calificar?

— ¢ Qué buscamos al 'evaluar' en matematicas?

— ¢ Qué sello particular podriamos tener nosotros en los procesos evaluativos de la
matematica en el Colegio _ ? ;Qué nuevas formas de evaluar te gustaria

implementar en tus clases?
Cierre

Finalmente se plantean las preguntas:

- ¢Como se sintieron en esta segunda instancia?
- ¢Qué acuerdos podriamos establecer para cuidar el funcionamiento colaborativo y

productivo de este espacio?
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Anexo 3: Instrumentos Comité de ética

3.1 Carta de autorizacion de la directora del establecimiento donde se desarrollara
la investigaciéon

Emitido por el Comité de Etica re-acreditado por 3 afios COMITE DE

U SAc H seglin Resolucién N° 2313470287/2023 ETICA

INSTITUCIONAL

CARTA DE AUTORIZACION DE LA DIRECTORA DEL ESTABLECIMIENTO DONDE SE DESARROLLARA
LA INVESTIGACION

Yo en mi calidad de directora del autorizo el
desarrollo del proyecto de investigacion titulado: “La posicionalidad de docentes de matematica frente a la
evaluacién para los aprendizajes: una mirada desde la construccién identitaria y las condiciones de desarrollo
profesional” dirigido por la investigadora dofia Carolina Andrea Mufioz Soto en este establecimiento ubicado en
la comuna de Recoleta.

Como directora estoy al tanto de la naturaleza y de los objetivos de esta investigacién, en la cual se recopilara
informacion a través de la revision o desarrollo de los siguientes elementos: grupos de reflexién, entrevistas y
observacién de clases. (siono)

Asimismo, la participaciéon de los/as participantes o sujetos de investigaciéon es LIBRE Y VOLUNTARIA e
independiente de esta autorizacion.
También entiendo que la participacion de las personas que pertenecen a la institucion que dirijo (funcionarios(as),
dependientes, estudiantes, docentes) conlleva un manejo confidencial de la informacion recabada, sin que se
identifique ni a las personas ni a las organizaciones en los documentos o publicaciones derivadas del estudio.
La informacién obtenida seré utilizada solo con fines de esta investigacion, estara bajo la custodia la investigadora
responsable por 5 afios y luego sera destruida. No obstante, lo anterior,

(si o no) acepto que se sefiale el nombre de la organizacién en los resultados de la investigacion.

(si 0 no) me interesa conocer los resultados de la investigacién.
Consiento actuar como ministro de fe en la firma del consentimiento o en designar un delegado al efecto.

Entiendo que ante cualquier duda o consultas respecto de la investigacién se puede contactar la investigadora
responsable Carolina Andrea Mufioz Soto +56946384657 y ante algun reclamo referido a la vulneracion de los
derechos de los participantes, se puede dirigir al Dr. Jairo Vanegas Lopez, Presidente del Comité de Etica de la
Universidad de Santiago de Chile. Fono: (56-2) 27180294 / (56-2) 27180293. E.mail: comitedestica@usach.cl

La presente Carta de Autorizacion se firma en tres ejemplares. Uno de los documentos queda en poder de la

investigadora, otro en poder la Directora y una Ultima copia es remitida al Comité de Etica Institucional de la
Universidad de Santiago.

Para formalizar el permiso en este estudio, firmo a continuacion
Atentamente,

NOMBRE: CORREQ: TELEFONO:

FIRMA

Ciudad Santiago, Dia del mes de del afio 2025
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3.2 Consentimiento informado para el profesor participante del espacio colaborativo
de desarrollo profesional

Emitido por el Comité de Etica re-acreditado por 3 afios COMITE DE

U SAc H segiin Resolucion N° 2313470287/2023 | ETICA

INSTITUCIONAL

&

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA EL PROFESOR PARTICIPANTE DEL ESPACIO COLABORATIVO DE
DESARROLLO PROFESIONAL

SE LE INVITA A PARTICIPAR EN EL SIGUIENTE PROYECTO DE INVESTIGACION:

1.- Titulo: La posicionalidad de docentes de matemdtica frente a la evaluacién para los aprendizajes: una
mirada desde la construccién identitaria y las condiciones de desarrollo profesional

2.- Objetivo de la investigacion: Comprender la posicionalidad de los docentes frente a la evaluacidn para
los aprendizajes matematicos, en funcién de los procesos de construccion identitaria y las condiciones
sociales e institucionales que configuran sus espacios de desarrollo profesional.

3.- Su participacion consistira en asistir a 2 reuniones de profesores de una duracion de 60 minutos cada
una, acordadas y agendadas en conjunto.

4.- Riesgos y beneficios: La metodologia que se utilizara en la investigacion no implica riesgos para el(la)
participante. Esta investigacion no implica beneficios para los participantes.

5.- Tipo de informacién que busca la investigacién: A modo de ejemplo, el tipo de informacién que se
busca apunta a responder preguntas tales como: (Qué experiencias, trayectorias y referentes influyen en
los procesos de construccién identitaria de los docentes participantes?; ¢Qué significados y propdsitos
atribuyen los docentes a la evaluacion para los aprendizajes matematicos?; ¢Como se relacionan la
identidad profesional de los docentes y sus practicas evaluativas a partir de las condiciones institucionales
en que desarrollan su labor?

6.- Participacion Voluntaria: La participacion en la investigacion, es absolutamente voluntaria. La
informacion recabada solo se utilizara en este estudio.

7.- Derecho a retirarse de la investigacién: Igualmente, en el transcurso de la investigacion y duracion del
proyecto, el (1a) participante tendra todo el derecho a retirarse en cualguier momento, comunicandalo a
la investigadora por cualquier medio disponible, y sin que esto implique sanciones, responsabilidad o
consecuencias negativas que lo(a) afecten.

8.- Derecho de conocer los resultados generales de la investigacion: Los resultados de este estudio,
podran ser presentados en Conferencias, Seminarios, Articulos Cientificos.

Si el (la) participante desea recibir los resultados de la investigacién, podrd sefialarlo al final de este

formulario e incluir una direccion electronica de contacto para ello.

9.- Derecho al resguardo de la identidad del (la) participante, de la informacién compartida y de sus datos
personales.

Anonimato del (la) participante: El (la) participante no serd identificado en los resultados de la
investigacién ni en cualquier accion que derive de ella.
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Emitido por el Comité de Etica re-acreditado por 3 afios | (0|76 D=

U SAc H segiin Resolucion N° 2313470287/2023 | ETICA

INSTITUCIONAL

Confidencialidad del (la) participante: Al participar en esta investigacion, todos los datos aportados o
recabados seran confidenciales y deberan mantenerse en estricta reserva por parte de las personas
vinculadas al estudio.

Derecho a laimagen del (la) participante: En el caso que el proyecto amerite el registro visual o audiovisual
de su participacidon en él, tendrd derecho a consentir o disentir independiente y especificamente que esto
suceda.

Deber de confidencialidad: Asimismo, en mi calidad de participante de esta investigacion, me comprometo
a guardar la mas estricta confidencialidad de las opiniones vertidas por los(as) otros(as) participantes del
grupo de reflexion, no pudiendo reproducir sus opiniones ni individualizar a quienes las emitieron en
ninguna otra instancia.

10.- Custodio de los Datos: La investigadora responsable guardara la informacién personal relacionada al
estudio por 5 afios una vez terminada la investigacion. Posterior a este periodo se destruird toda
documentacion fisica y/o digital que se relacione con su identidad.

11.- Respecto de publicaciones: Se solicitara autorizacion al(la) participante respecto de que la informacién
aportada aparezca en articulos o libros que se podrian publicar como resultado de esta investigacion.
lgualmente se solicitara su autorizacion para que su nombre figure en la investigacion. En el caso que el(la)
participante acepte aparecer con su identidad en la publicacion, la investigadora responsable, de manera
previa enviard para su revision la informacién a publicar. El{la) participante podra realizar las correcciones
y/u observaciones que estime pertinentes en lo que respecta a los datos por él(ella) aportados.

12.- Compensaciones: Fn el caso que corresponda, la investigadora deberd compensar o retribuir
transporte, colacién u otros gastos extraordinarios derivados de la participacion del sujeto en el estudio.

13.-Investigador(a) responsable: en caso de consultas, se puede dirigir a Carolina Andrea Mufioz Soto
Unidad académica: Departamento de Matematica y Ciencias de la Computacion

Fono: +56946384657

E-mail: carolina.munoz.s@usach.cl

14.- Identificacién del Comité de Etica Institucional: En caso de reclamos, se puede dirigir al Dr. Jairo
Vanegas Lépez, Presidente del Comité de Etica de la Universidad de Santiago de Chile. Fono: (56-2)
27180294 / (56-2) 27180293. Email: comitedeetica@usach.cl

15.- Ejemplares: Este Consentimiento Informado se firma en dos ejemplares: uno para la investigadora
responsable y uno para el {la) participante.
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Emitido por el Comité de Ftica re-acreditado por 3 afios | COMITE DE
u SAc H seglin Resolucién N° 2313470287/2023 | ETICA
INSTITUCIONAL

PARTICIPANTE:
(Marcar con una X donde corresponda)

HE LEIDO ESTE DOCUMENTO Y HE SIDO INFORMADO DEL OBJETIVO Y CARACTERISTICAS DE ESTE ESTUDIO
Y ACEPTO PARTICIPAR VOLUNTARIAMENTE EN EL, EN CALIDAD DE PARTICIPANTE.

ACEPTO QUE LAS SESIONES SEAN GRABADAS NO ACEPTO QUE LAS SESIONES SEAN

EN FORMATO AUDIO GRABADAS EN FORMATO AUDIO

ACEPTO QUE MI PARTICIPACION SEA NO ACEPTO QUE MI PARTICIPACION SEA
REGISTRADA MENDIANTE FOTOGRAFIAS O REGISTRADA MENDIANTE FOTOGRAFIAS O
VIDEOS VIDEODS

DESEO QUE LOS(AS) INVESTIGADORES(AS) ME
ENVIEN LOS RESULTADOS GENERALES DEL
ESTUDIO:  SI NO

PARA ELLO, REGISTRO MI CORREO
ELECTRONICO, EL CUAL ES:

INVESTIGADOR RESPONSABLE PARTICIPANTE
NOMBRE Carolina Andrea Mufioz Soto NOMBRE
FIRMA FIRMA

FECHA

DIRECTOR DEL ESTABLECIMIENTO
NOMBRE

FIRMA

FECHA
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