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RESUMEN

Durante el aio 2022, se han publicado en Chile los Estdndares de la Profesion Docente para diferentes dreas del
curriculum escolar. Estos documentos declaran estar fundamentados a partir del constructo del Conocimiento
Pedagégico del Contenido (CPC). Este estudio busca comprender como se ha operacionalizado el CPC para la
construccion de estos Estandares. Para eso, se describe como ha sido concebido el CPC en diferentes momentos de
su historia. Luego se ha realizado un Andlisis del Contenido de los Estdndares y otros documentos relacionados,
como las Bases Curriculares y el Marco para la Buena Ensefianza. Del analisis han emergido patrones sintdcticos
transversales, que han podido relacionarse con el CPC. Finalmente se discuten estos resultados con una mirada
situada en la pedagogia critica, argumentando que la simplificacién de constructos complejos —procedimiento
necesario para la medicion en contextos de rendicion de cuentas— podria significar un debilitamiento en la
formacién inicial docente.
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ABSTRACT

During the year 2022, Standards for the Teaching Profession have been published in Chile for different areas of
the school curriculum. These documents claim to be based on the construct of Pedagogical Content Knowledge
(PCK). This study seeks to understand how PCK has been operationalized for the construction of these Standards.
To this end, it describes how PCK was conceived at different moments in its history. Then, a Content Analysis of
the Standards and other related documents, such as the Curricular Bases and the Framework for Good Teaching,
was carried out. From the analysis, transversal syntactic patterns have emerged, which have been related to the
PCK. Finally, these results are discussed from a critical pedagogical perspective, arguing that the simplification
of complex constructs —a necessary procedure for measurement in accountability contexts— could mean a
weakening of pre-service teacher education.
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1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas se han implementado en Chile una serie de politicas educativas
con el proposito de mejorar la calidad de la Formacién Inicial Docente (FID). Si bien
muchas de esas reformas se han gatillado a partir de demandas sociales, por ejemplo,
las del movimiento pingiiino del 2006 (Avalos, 2014), estas se enmarcan en procesos
internacionales mas amplios, donde diversas organizaciones han impulsado estudios,
investigaciones y reuniones que han influido en politicas estatales de distintos paises
(Vaillant, 2018).

Al igual que en otras partes del mundo, en Chile estas politicas se han implementado
a través de mecanismos basados en la estandarizacién, la examinacién y la rendicién de
cuentas. Estos mecanismos se aplican con el propdsito de obtener resultados que sustenten
la toma de decisiones basados en la evidencia (Carrasco et al., 2019; Carrasco, 2013;
Cochran-Smith et al., 2013; Ferndndez et al., 2021). En este contexto, surgen en Chile:

- Marcos legales como el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion (Ley N° 20.129) y el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley
N° 20.903).

- Instituciones como la Comisién Nacional de Acreditacion.

- Documentos orientadores como el Marco para la Buena Ensefianza (MBE)
(MINEDUC, 2021) y los Estandares Disciplinares para la Profesiéon Docente.

- Procesos de examinacién como la Evaluacién Nacional Diagnéstica (END) y la
Prueba Inicia (Bastias e Iturra, 2022; Donoso y Ruffinelli, 2020; Ruffinelli, 2013).

Identificando que la FID es un 4rea clave para la mejora educativa, todas estas politicas
publicas se encuentran interconectadas, con el propésito de atraer buenos candidatos a la
docencia, mejorar los procesos de formacién docente y establecer condiciones para retener
al profesorado en el ejercicio profesional (Avalos, 2014).

En ese marco, el CPEIP durante el afio 2022 ha publicado los Estandares Pedagdgicos
y Disciplinarios para los diferentes programas de pedagogia'. Se han creado estiandares
especificos para todas las dreas del curriculum escolar, reemplazando a los Estdndares
Orientadores de la FID publicados entre el 2012 y el 2014.

Una de las funciones de los estdndares es establecer criterios de evaluacién para la
Evaluacién Nacional Diagndstica de la Formacién Inicial Docente? (END), instrumento de
medicién aplicado a estudiantes de carreras de pedagogia el afio previo a su titulacién. Esta
evaluacion tiene dos objetivos: “observar los conocimientos disciplinarios y pedagégicos
adquiridos por los/as estudiantes durante su formacién” y “brindar informacién relevante a
las universidades para que puedan implementar las acciones remediales tanto de nivelacién
y acompafiamiento como de fortalecimiento de los programas de formacién” (CPEIP, s.f.,
s.p.). La END vino a remplazar a la Prueba Inicia, instrumentos que presentan diferencias y
similitudes. La Prueba Inicia fue de caracter voluntario, se aplicaba al momento del egreso
y fue elaborada por entidades privadas. En contraste, la Evaluacién Nacional Diagnéstica
es obligatoria, se aplica un afio antes del egreso y es elaborada por el CPEIP, organismo

! Véase https://estandaresdocentes.mineduc.cl/estandares-carreras-pedagogia/

2 Véase https://www.diagnosticafid.cl/
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dependiente del Ministerio de Educacién. Sin embargo, en primera instancia ambas
evaluaciones se fundamentaron en los mismos estandares (Estdndares Orientadores de la
FID, MINEDUC, 2014), por lo que en muchos aspectos fueron evaluaciones muy similares
(Donoso y Ruffinelli, 2020).

Algunos autores han criticado estas instancias evaluativas (Carrasco et al., 2019;
Donoso y Ruffinelli, 2020; Garcia-Huidobro, 2011), por: 1) no estar fundamentadas
consistentemente; 2) ser incapaces de medir la capacidad de ensefianza de estudiantes
de pedagogia; 3) presentar poca claridad respecto a la validez y la fiabilidad de los
instrumentos; 4) no involucrar en su creacién a actores importantes como instituciones
formadoras de profesorado ni docentes en ejercicio; y 5) restringir la autonomia docente,
relegando al profesorado a una funcién técnica de ejecucién del curriculum en el marco de
estandares definidos por la autoridad.

Los antiguos Estandares Orientadores se basaron en las Competencias Genéricas de
Tuning Europa-América Latina (Flores, 2008). Como el nombre indica, estas competencias
son genéricas y transversales a todos los programas impartidos por instituciones de
educacién superior, por lo que su utilizacién como fundamento para evaluar competencias
profesionales especificas en docentes podria no ser ideal. También han sido vinculadas
a concepciones neoliberales de la educacién (Aboites, 2010), siendo criticadas por no
contribuir significativamente a la comprension de las complejidades de la profesién docente
(Espinoza, 2014).

Los nuevos estdndares declaran estar basados en el constructo del Conocimiento
Pedagégico del Contenido (CPC). La integraciéon del CPC a politicas de examinacién
podria abordar muchas de las criticas dirigidas a los mecanismos de evaluacién docente,
por tratarse de un constructo tedrico que ha sido relevante y significativo para la disciplina
pedagdgica.

2. EL CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (CPC)

El constructo del CPC fue introducido por Lee Schulman en el contexto de reformas
educativas en Estados Unidos a finales de los aflos 80. Desde entonces, ha obtenido una
amplia aceptacion en la comunidad de investigadores educativos, llegando a ser considerado
por algunos autores como un paradigma kuhniano (Abell, 2008; Bolivar, 2005). A lo largo
de los afios, el concepto ha experimentado transformaciones, por lo que a continuacién se
describe como se ha concebido en varios momentos a lo largo de su historia.

2.1. PLANTEAMIENTO ORIGINAL DEL CPC

Shulman (1986) propuso el concepto de CPC en respuesta a la critica sobre las evaluaciones
tradicionales de conocimientos y habilidades docentes, que fragmentaban dicotdmicamente
los saberes pedagdgicos de los contenidos disciplinares. E1 CPC es una de las categorias de
conocimiento que Schulman (1986) identifica como necesarias para una docencia efectiva,
que denomina el conocimiento base de la ensefianza. En su trabajo de 1986, Schulman
identifica tres categorias para el conocimiento base: 1) conocimiento de contenidos
disciplinares; 2) CPC; y 3) conocimiento curricular. Aqui define el CPC como una forma
de representacion mental de los contenidos disciplinares para hacerlos comprensibles. El
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CPC permitiria identificar diferencias entre eruditos®, docentes experimentados, y docentes
néveles en una disciplina.

En su articulo de 1987, Schulman profundiza sobre el CPC, ampliando las categorias
del conocimiento base de la ensefianza a siete: 1) de los contenidos; 2) pedagégico general;
3) curriculum; 4) CPC; 5) de los alumnos; 6) de los contextos educativos; y 7) de los
propositos y valores educativos. Para su conceptualizacién del CPC, Schuman utiliza en
esta publicacién datos empiricos basados en la observacién de una docente experimentada
de literatura. Esta descripcién se focaliza en las estructuras de representacion mental de la
docente en relacién con los contenidos de literatura que ensefia:

Parecia tener en su cabeza un indice de esos libros que habia analizado con tanta
frecuencia en sus clases, con los episodios clave organizados mentalmente para
diversos fines pedagdgicos, distintos niveles de dificultad, diferentes tipos de alumnos,
variados tipos de temas o énfasis. La combinacién entre comprension de la materia
y destreza pedagdgica que se observaba en Nancy era simplemente deslumbrante
(Shulman, 1987, p. 2).

También describe cémo sus clases definen un estilo de ensefianza flexible y no
uniforme:

Ella actuaba como si dirigiera una sinfonfa, planteando preguntas, sondeando a los
alumnos para obtener puntos de vista alternativos, sonsacando opiniones a los timidos
y al mismo tiempo moderando a los mds estrepitosos. Pocas cosas ocurrian en la sala
de clases en las que no interviniera Nancy. Cualquiera fuera la obra que abordara en
sus clases, ella sabia como organizarla, cémo enmarcarla para la ensefianza, cémo
dividirla adecuadamente para asignar tareas y actividades (Shulman, 1987, p. 2).

Investigaciones posteriores realizadas por Schulman y su equipo en la Universidad
de Stanford contindan la tendencia de conceptualizar el CPC mediante la observacién de
docentes en estudios longitudinales, explorando dreas del curriculum escolar como las
ciencias sociales (Gudmundsdottir y Shulman, 1987) y la literatura (Grossman, 1989, 1990).
A partir de estos estudios se va refinando la conceptualizacién original del CPC, incluyendo
nuevas categorias, como las orientaciones valdricas de cada docente (Gudmundsdottir,
1990) o las representaciones y dificultades de los estudiantes con cada topico (Grossman,
1990). No obstante, estas nuevas categorias no divergen significativamente de las
propuestas originales. Todas estas investigaciones enfatizan la nocién de que la formacién
inicial docente en diversas disciplinas debe reestructurarse en torno al CPC, en lugar de
fragmentar los contenidos pedagdgicos y disciplinares (Grossman et al., 1989).

Tres aspectos fundamentales emergen de estas primeras conceptualizaciones del CPC.
En primer lugar, el CPC busca describir las representaciones mentales de los docentes
en relacién con los contenidos disciplinares, lo que lo convierte en una representacién
cognitiva individual y, por ende, en un constructo esquivo con posibilidades limitadas
de generalizacién. En segundo lugar, el CPC no existe por separado del contenido; por

En el contexto del presente estudio, se entiende por erudito a alguien que manifiesta amplios conocimientos disciplinares,
pero que no necesariamente puede ensefiarlos.
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lo tanto, diferentes disciplinas tendran distintas conceptualizaciones del CPC. En tercer
lugar, Schulman y sus colegas conceptualizan el CPC de manera inductiva, partiendo de la
observacién de docentes en ejercicio para luego estructurar el constructo.

2.2. DESARROLLO DEL CONSTRUCTO DEL CPC

La aplicacién del concepto del CPC para comprender procesos de ensefianza ha llevado a
la bisqueda de nuevas definiciones mds estables y operativas (Park y Oliver, 2008). Gess-
Newsome (1999) propone consolidar las multiples categorias del conocimiento base en tres:
1) conocimiento disciplinar; 2) conocimiento pedagdgico; y 3) conocimiento del contexto.
Esta categorizacién no entra en conflicto con las propuestas originales de Schulman, sino
que ofrece una sintesis mas estable. El CPC resulta de la interaccién dindmica de estas tres
categorias, mediante la transformacidn, resignificacién y adaptacién de los contenidos, los
saberes pedagdgicos y el contexto, generando nuevas estructuras cognitivas que facilitan
la enseflanza (Gess-Newsome, 1999). La figura 1 muestra una sintesis grifica de esta
definicién del CPC*.

Conocimiento Conocimiento
disciplinar Pedagégico

Figura 1. Representacion grafica del CPC, basada en la conceptualizacion de Gess-Newsome (1999).

Hashweh propone una reconceptualizacién del CPC, considerando los postulados
originales de Schulman, pero a la vez integrando perspectivas de los estudios posteriores
sobre el tema. Aqui se pone nuevamente de manifiesto su naturaleza personal y privada:

4 Esta es una de las representaciones mds difundidas del CPC, que es utilizada por Koehler y Mishra (2009) para presentar el
modelo TPACK. Es importante mencionar que, si bien el modelo TPACK se basa en el CPC, no lo hace desde el constructo
original de propuesto por Schulman, sino en versiones posteriores.
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El CPC es el conjunto o repertorio de construcciones pedagdgicas privadas y personales,
basadas en acontecimientos generales especificos del contenido y en historias, que
el profesor experimentado ha desarrollado como resultado de la planificacién, la
ensefianza y la reflexiéon (Hashweh, 2013, pp. 120-121).

A medida que se ha intentado utilizar el CPC como base para fundamentar
politicas educativas, ha surgido la discusién sobre su naturaleza y sus posibilidades de
operacionalizacién. Aunque el CPC se concibié originalmente como una estructura
cognitiva individual, construido por cada docente, surge la pregunta de si es posible
establecer generalizaciones para contenidos especificos del curriculum (Bolivar, 2005).
Ademais, se han desarrollado enfoques metodolégicos no solo para describir, sino también
para evaluar el CPC (Wilson et al., 2018).

Para la evaluacién del CPC, algunos estudios han propuesto el uso de técnicas
convergentes, como escalas tipo Likert, ribricas o cuestionarios de respuestas breves
(por ejemplo, Kromrey y Renfrow, 1991). Aunque la idea de evaluar el CPC mediante
cuestionarios puede ser atractiva por su facilidad de implementacién, se ha argumentado
que las técnicas convergentes podrian no ser confiables para este propdsito, ya que
simplificarian estructuras cognitivas dindmicas, complejas y altamente personalizadas
(Baxter y Lederman, 1999; Kagan, 1990).

En su formulacién original, el CPC se relaciond con la interpretacion y transformacion
de esquemas cognitivos, donde los saberes disciplinares son resignificados y reestructurados
por los docentes para hacerlos mas comprensibles a sus estudiantes (Abell, 2008; Bolivar,
2005). Por esto, se ha propuesto la evaluacién del CPC a través de estrategias multimétodo,
que combinan la obtencién de datos cualitativos mediante entrevistas, observacion y
andlisis de clases, cuestionarios y mapas conceptuales (Hasweh, 1987; Loughran et al.,
2004, 2012). Aunque estos enfoques pueden tener limitaciones en términos de la cantidad
de docentes que se pueden observar, serian necesarios debido a la complejidad del CPC
(Baxter y Lederman, 1999).

Muchos de los estudios que buscan conceptualizar o evaluar el CPC en dominios
especificos han sido objeto de criticas por la comprensién inconsistente y a menudo vaga del
CPC (Abell, 2007). El CPC, entendido como un conocimiento personal y privado, implica
que no es un dominio publico ni objetivo (Hashweh, 2013). También se ha argumentado
que el CPC se asemeja a la estructura de un constructo psicolégico-cognitivo, lo que
complica su operacionalizacién en contextos educativos (Bromme, 1995). Ademas, se ha
sefialado que el CPC surgi6 de ambientes académicos alejados de la actividad cotidiana de
las aulas, donde los docentes eran considerados objetos pasivos que son observados por
investigadores educativos (Cochran-Smith y Lytle, 1993).

No obstante las criticas y la heterogeneidad de las diferentes perspectivas que se
encuentran en las diferentes conceptualizaciones del CPC, se considera que la propuesta de
Schulman ha servido para revindicar la profesién docente. En primera instancia, como se ha
sefialado, logra poner de manifiesto la complejidad que implica la ensefianza describiendo
los procesos cognitivos involucrados. Estos procesos cognitivos dan cuenta de habilidades
docentes que trascienden el dominio de los contenidos, que implican la construccién y
transformacion de saberes mediante procesos complejos. Esto cuestiona profundamente la
minusvaloracién que ha tenido la profesién docente frente al saber erudito (Abell, 2008;
Bolivar, 2005). Por otro lado, logra articular la dimensién pedagégica con la disciplinar,
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que tradicionalmente se habian presentado de manera fragmentada (Vergara y Cofré, 2014).
Estas caracteristicas transformarian al CPC en un constructo util para el entendimiento
de los diferentes procesos involucrados en la formacién y desarrollo profesional docente
(Grossman, 1989, 1990).

2.3. EL CPC EN CHILE Y LOS NUEVOS ESTANDARES PEDAGOGICOS Y DISCIPLINARIOS

Como han sefialado Vergara y Cofré (2014), hace diez afios las referencias en Chile al CPC
eran escasas, con solo algunas publicaciones en el &mbito de las matematicas. En su andlisis
de la FID en Chile, las autoras sefialan que predominarian concepciones dicotomizadas —
similares a las que originalmente critica Schulman— que separan la formacién disciplinar
de la formacién pedagégica (Vergara y Cofré, 2014). Esta situacion podria revertirse con la
publicacion de los Estandares, pues como se explicita en los mismos documentos, buscan
articular el conocimiento didéctico y disciplinar a partir del CPC.

Aunque los Estandares publicados son especificos para cada disciplina, comparten una
seccién comun de Estdndares Pedagdgicos. Esta seccidn esta estrechamente vinculada al
MBE (MINEDUC, 2021), presentando una estructura similar en cuanto a los dominios,
estandares y descriptores. Los Estandares Pedagdgicos y el MBE caracterizan el mismo
perfil profesional en diferentes momentos: los primeros al finalizar su formacién inicial, el
segundo durante el ejercicio docente.

La segunda parte de los documentos corresponde a los Estandares Disciplinares,
seccién que es particular para cada asignatura. Si bien la separacion en dos secciones
diferentes podria sugerir una concepcién dicotomizada de la formacién pedagégica y la
disciplinar —que es uno de los puntos fundamentales que ha criticado Schulman—, los
documentos sefialan que:

[...] estos estdndares deben siempre ser entendidos en su conjunto. [...] se requiere
una estrecha vinculacién entre el conocimiento del contenido (disciplinar y didactico)
y el conocimiento pedagégico del contenido (Shulman, 1986, 1987), y ambos
conocimientos son componentes esenciales de las competencias de los docentes
(Estandares, 2022, p. 10°).

Los Estandares Disciplinares estdn estructurados a partir de dos tipos de descriptores,
de conocimiento disciplinar y de didactica disciplinar. Los descriptores del conocimiento
disciplinar especifican los contenidos disciplinares del estandar y declaran estar relacionados
con las bases curriculares de cada asignatura. Los descriptores de la didactica disciplinar
describen los conocimientos, habilidades y actitudes requeridos para la ensefianza efectiva
de los contenidos disciplinares. Aqui es que se declara la vinculacién a la “dimensién
pedagdgica del concepto del CPC” (Estandares, 2022, p. 72).

En reiteradas ocasiones, los Estdndares declaran estar fundamentados a partir del
concepto del CPC, que es descrito en los documentos:

3 Para simplificar las citas, cuando se hace referencia a los Estdndares, debe entenderse que es a la seccién comin que tienen
los trece documentos del CPEIP. Para la numeracion de las paginas se ha tomado como referencia el documento de Historia
Geografia y Ciencias Sociales para Ensefianza Media.
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El CPC integra cuatro componentes que los estandares disciplinarios recogen:
i) conocimiento de la comprensiéon de los alumnos de un tépico disciplinar, sus
posibles interpretaciones y grado de dificultad; ii) conocimiento de los materiales
curriculares y medios de ensefianza en relacién con los contenidos y estudiantes;
iii) estrategias diddcticas y procesos instructivos, representaciones para la ensefianza
de tépicos particulares y posibles actividades; y iv) conocimiento de los propésitos o
fines de la ensefianza de la disciplina o las concepciones de lo que significa ensefiar
un determinado tema (ideas relevantes, prerrequisitos, justificacién). Es un supuesto
fundamental de los estandares disciplinarios que la ensefianza como transformacién de
la comprensién descansa en “la profundidad, calidad y flexibilidad del conocimiento
del contenido y en la capacidad de generar poderosas representaciones y reflexiones
sobre tal conocimiento” (Shulman, 1999: xi) (Estandares, 2022, p. 71).

Se observa que los Estandares describen el CPC con una referencia directa de Schulman,
convergiendo con las primeras descripciones del constructo y poniendo de manifiesto su
caracter personal y flexible.

3.  PREGUNTA DE INVESTIGACION Y FUNDAMENTACION DEL ESTUDIO

Dada la complejidad y conceptualizaciones heterogéneas del CPC a lo largo de su historia,
cabe preguntarse cémo se ha comprendido para su utilizacién como elemento articulador
de los Estandares Disciplinarios. Como se ha sefialado, las primeras conceptualizaciones
han definido el CPC como un constructo cognitivo flexible y de caracter individual, con
pocas posibilidades de generalizacién. Entonces, se formula la siguiente pregunta de
investigacién:

(Como se ha comprendido y operacionalizado el concepto del Conocimiento
Pedagdgico del Contenido para la construccién de los nuevos Estdndares Pedagdgicos
y Disciplinarios?

Se ha planteado que las politicas educativas implementadas serdn tan buenas como los
fundamentos pedagégicos que las sustentan (Cochran-Smith, 2021; Ravitch, 2010). En ese
sentido, la nueva propuesta de Estandares parece prometedora, pues tendrian un fundamento
—el CPC— que ha tenido un alto grado de aceptacién en la comunidad educativa y que ha
servido para poner de manifiesto la complejidad de la profesion docente. Como se sefialé
anteriormente, los antiguos Estandares Orientadores de la FID (MINEDUC, 2014) fueron
ampliamente criticados por su fundamento en las Competencias Genéricas de Tuning
Europa-América Latina. No obstante, es fundamental comprender en profundidad como se
ha entendido el CPC para la construccién de los nuevos Estandares, pues es un concepto
complejo. Con esto se espera también una mejor comprensién sobre la utilizacién de
constructos pedagdgicos complejos para fundamentar procesos enmarcados en estrategias
de estandarizacién, examinacién y rendicién de cuentas, con miras a la mejora de la FID.
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4. METODOLOGIA

Se ha utilizado un disefio de investigacién utilizando el Andlisis del Contenido. Esta
técnica analitica permite comprender un corpus de textos a partir de procedimientos
sistematicos, realizando inferencias validas y replicables con el propésito de encontrar
nuevas perspectivas al situarlos en contextos especificos (Krippendorff, 2018).

Segun Krippendorff (2018), el Andlisis del Contenido parte de supuestos, que han
sido considerados en el presente estudio: 1) un texto no posee un significado objetivo
independiente de quien lo interpreta y de su contexto; 2) un texto no tiene un significado
unico; y 3) mediante el Andlisis del Contenido es posible inferir contenidos no manifiestos
a partir de textos manifiestos.

De los 13 documento publicado, se han excluido los de Educacién General Basica,
Educaciéon Media Técnico Profesional y Educacién Especial/Diferencial. La exclusion de
los Estandares de Educacién General Bésica se realiz6 para acotar el corpus de documentos
a la Educacién Media. Los de Educacién Técnica y Especial/Diferencial por poseer una
estructura diferente, sin secciones de didéctica disciplinar, que como se ha sefialado, es la
que estd articulada a partir del CPC y en la que se focaliza esta investigacién. Entonces,
para el andlisis se han utilizado los siguientes documentos:

- 10 documentos de Estdndares Disciplinares: Biologia Educacién Media, Quimica
Educaciéon Media, Fisica Educacién Media, Lenguaje Educacién Media, Musica
Educacién Basica/Media, Educacion Fisica y Salud Béasica/Media, Artes Visuales
Educaciéon Basica/Media, Historia, Geografia y Ciencias. Sociales Educacién
Media, Matematica Educacién Media e Inglés Educacién Bésica/Media.

- Bases Curriculares de 7° basico a 2° medio (MINEDUC, 2016).

- El Marco para la buena Ensefianza (MINEDUC, 2021).

Se buscé llegar a un entendimiento transversal del contexto que genera la interaccién
de estos documentos, que como se ha descrito en la introduccién, han sido disefiados
para funcionar de manera conjunta. Para esto, se ha procedido de forma abductiva, con el
propésito de encontrar en el corpus de documentos patrones conceptuales y sinticticos que
pudieran ser relacionados con el CPC. Finalmente, el andlisis de estructuré en tres fases
que cumplen la funcién de constructo analitico de la investigacion (Krippendorft, 2018):

4 I 4 N 4 E 3: N
Fase 2: ase:
.. Relacion entre
Indagacion de la .
Fase 1: tructura categorias
. P estruc fundamentales dela
Categorizacion inicial subyacente enlos -
tandares ensenanza y
estanc conocimientos
disciplinares Lo
disciplinares
Ao J o J

Figura 2. Fases del estudio.
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4.1. FASE 1: CATEGORIZACION INICIAL

Para el andlisis se parti6 con tres categorias iniciales: planificacion, evaluacién y ejecucion.
Estas categorias previas emergieron de los mismos documentos analizados, pues se declaran
los elementos fundamentales en el ciclo de ensefianza (MBE, 2021; Estandares, 2022). A
partir de estas categorfas iniciales se han codificado los documentos, buscando relaciones
entre sus contenidos y el CPC a partir de estrategias abductivas. En este proceso, se
generaron redes con el propdsito de lograr una mejor comprension de la operacionalizacion
del CPC a partir de un andlisis heuristico. Estos esquemas graficos se reproducen aqui en
forma de tablas. En esta fase se contabilizaron también las frecuencias de cada una de estas
categorias iniciales en los descriptores de la diddctica disciplinar, para luego generar una
nube de palabras con los verbos principales y sus respectivos complementos directos.

4.2. FASE2:INDAGACION DE LA ESTRUCTURA SUBYACENTE EN LOS ESTANDARES DISCIPLINARES

En esta fase se busc6 indagar en la estructura subyacente en los descriptores de la diddctica
disciplinar de cada estdndar, que como se ha sefialado, declara articular la dimensién
pedagdgica y disciplinar a través del CPC. Se ha realizado un andlisis sintdctico tradicional
de los descriptores, identificando el verbo principal y sus complementos (RAE, 2010).
Aqui se pudieron confirmar los patrones sinticticos que habian aparecido en la primera
fase. De esta manera, a partir de los patrones sintdcticos encontrados, se generaron tablas,
segmentando sintdcticamente los descriptores de los estdndares disciplinares para cada una
de las competencias fundamentales de la ensefianza: planificacion, ejecucion y evaluacion.

43. FASE 3: RELACION ENTRE CATEGORIAS FUNDAMENTALES DE LA ENSENANZA Y
CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES

Mediante la segmentacion del verbo principal y complemento directo de la fase anterior,
también se pudo relacionar los descriptores de la didéctica disciplinar con los contenidos
declarados en las bases curriculares de cada asignatura. De esta manera se relacioné la
estructura sintdctica de los descriptores con su estructura seméntica.

Con estas tres fases, que se planificaron de forma emergente y flexible, se pudo
evidenciar una estructura sintdctica subyacente transversal en los descriptores de la
didactica disciplinar. Luego se relaciond la estructura sintdctica con elementos semanticos,
con foco en el CPC.

5. RESULTADOS

Para lo presentacion de resultados, se han sintetizado los principales hallazgos que
emergieron de andlisis de documentos. Dada la extension del corpus, se presentan aqui
resultados representativos, que permitirdn al lector/a comprender los procedimientos
utilizados. En todos los casos, estos mismos procedimientos podrian aplicarse al resto de
los descriptores de los estdndares.
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5.1. CATEGORIZACION INICIAL

En la tabla 1, se presenta la categorizacion de la didactica disciplinar del Estdndar C de
Desarrollo de habilidades comunicativas de Inglés, de acuerdo con las tipologias iniciales

de planificacién, ejecucion y evaluacion.

Tabla 1. Codificacion de acuerdo con las categorias fundamentales de la ensefianza del estandar C

(Desarrollo de habilidades comunicativas, pp. 87-88) de Inglés

Estdndar C, Desarrollo de habilidades comunicativas de inglés

Categoria del
estandar

7. Planifica e implementa situaciones de aprendizaje de complejidad creciente
(por ejemplo, desde la imitacién o produccién controlada hacia un uso del idioma méas
independiente, espontdneo y natural), seglin las caracteristicas lingiiisticas, sociales y
culturales de sus estudiantes, otorgando suficientes oportunidades de exposicion y uso
de la lengua, con el fin de apoyar el desarrollo de habilidades comunicativas de manera
integrada y balanceada.

Planificacién y
ejecucion

8. Emplea estrategias y técnicas especificas para la ensefianza de habilidades y
sub-habilidades de lectura y escucha (vocabulario clave, identificacion de patrones,
predicciones, preguntas de comprension, respuestas creativas y reflexivas), pertinentes
a las distintas etapas de la clase, los distintos niveles y contextos de ensefianza, y
sustentadas en un enfoque integrado del idioma, con el fin de desarrollar las habilidades
receptivas de sus estudiantes.

Ejecucién

9. Emplea estrategias y técnicas especificas para la ensefianza de habilidades y
sub-habilidades de escritura y oralidad (uso de borradores, juego de roles,
repeticiones corales, produccion guiada), pertinentes a las distintas etapas de la clase,
los distintos niveles y contextos de ensefianza, y sustentadas en un enfoque integrado
del idioma, con el fin de desarrollar las habilidades productivas de sus estudiantes.

Ejecucién

10. Emplea un amplio repertorio de actividades de vocabulario, pronunciacién y
gramatica, contextualizadas en mensajes significativos y con propdsitos comunicativos
auténticos, y adecuadas a distintos niveles y contextos de ensefianza, con el fin de
promover el desarrollo de habilidades y sub-habilidades comunicativas desde un
enfoque integrado del idioma.

Ejecucion

11. Implementa estrategias de diversa complejidad cognitiva y lingiiistica que
permitan el desarrollo continuo y gradual de las habilidades receptivas y productivas,
considerando las secuencias del aprendizaje de una lengua y las caracteristicas del
estudiantado, con el fin de facilitar la comprension e interaccién en un variado niimero
de situaciones comunicativas.

Ejecucién

12. Disefia instrumentos de evaluacion coherentes con las instancias de ensefianza
y aprendizaje desarrolladas en el aula, abordando las habilidades y componentes de
la lengua desde un enfoque integrado y por tareas, con el fin de apoyar el desarrollo de
la competencia comunicativa de sus estudiantes.

Evaluacion

13. Aplica un amplio repertorio de estrategias de retroalimentacion efectiva,
resignificando el error como un aspecto central del desarrollo de la competencia
comunicativa, con el fin de promover el aprendizaje de todos sus estudiantes.

Evaluacién

Nota. Se han agregado las negritas.
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Mediante la categorizacién de los descriptores del estdndar, resulta evidente que
estan estructurados de acuerdo con estas categorias iniciales: planificacion, evaluacién y
ejecucion. La relacion se puede observar especificamente en los verbos principales de cada
descriptor, que, junto a su complemento directo, se han destacado en negrita en la Tabla
1. En la figura 3, se presenta el recuento de esta categorizacién en los diez documentos
analizados.

114

‘
\
Artes visuales ‘h ] 125
%
j 25
Musica s
[
]18
Educacion fisica 1 15
[
121
_ Ie
Fisica = ] 23
1
\

Biologia ‘_ L 128
¥

Quimica ‘_ s 12
¥

[ 126

Lenguaje | Iz
h‘l ]26
114
Historia ———%
[
i - 15 [ ]Ejecucion
g — [ ]Evaluacién
" - 18 [Ptanificacién
Matematicas " 112 -Otro

Figura 3. Recuento de las categorias iniciales encontradas en los descriptores de la didactica
disciplinar de los 10 documentos de Estdndares Disciplinares.

Puede observarse que practicamente todos los estdndares disciplinares caben en esta
categorizacién. Solo cinco descriptores no pudieron ser categorizados de acuerdo a esta
tipologia inicial. Se muestran en la tabla 2 algunos de ellos.

Tabla 2. Estandares que no pudieron ser categorizados en las tipologias planificacion,
ejecucién y evaluacion

Estdndar disciplinar Documento

14. Conoce las preconcepciones que tienen los escolares sobre lanaturaleza | Estdndar B, Naturaleza de
del conocimiento cientifico, y dispone de estrategias para hacerlas visibles | la Ciencia, Estdndares de
y para abordarlas de manera explicita, facilitando que sus estudiantes | Quimica, Fisica y Biologia
desarrollen visiones holisticas de la Ciencia y de sus aplicaciones

8. Comprende que para ensefiar a investigar en Lengua y Literatura, ha de | Estdndar F, Investigacion,
considerar las practicas comunicativas verndculas de uso de la informacién | Estdandares Lenguaje,
del estudiantado, la diversidad de acceso ala cultura letrada, asi como sus | Educacion Media

intereses, habilidades digitales y conocimiento de mundo
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Respecto al descriptor 14 de la Tabla 2, pertenece a uno de los dos estiandares
disciplinaras que comparten Quimica, Fisica y Biologia, por los que se repite tres veces.
Tanto el conocimiento de las preconcepciones de los estudiantes (Estindar B, Naturaleza
de la Ciencia, Estandares de Quimica, Fisica y Biologia) como la comprensiéon de las
practicas comunicativas del estudiantado (Estandar F, Investigacion, Estandares Lenguaje,
Educacion Media), se relacionan con el conocimiento de los alumnos. Esta es una de las
siete categorias identificadas por Schulman (1987) en su descripcion del conocimiento base
para la ensefianza. Si bien el conocimiento de los estudiantes aparece en otros descriptores
de la didactica disciplinar, estos son los tinicos casos en que aparecen sin combinarse con
otras competencias pedagégicas.

En la figura 4, se muestra la nube de palabras generada a partir de los verbos principales
y complementos directos de los descriptores de la didactica disciplinar de los documentos.
Una mirada a estos conceptos aporta a una vision global de las competencias pedagégicas
que de acuerdo con los Estandares deberia ser observable en docentes de manera transversal.
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Figura 4. Nube de palabras, realizada a partir de los verbos principales y complemento directos de los
descriptores de la didéctica disciplinar. Se utilizé un umbral a partir de 5 repeticiones y se filtraron la
preposiciones y nexos.

En sintesis, los descriptores de la didactica disciplinar aparecen estructurados a partir
de tres categorias fundamentales: planificacion, evaluacién y ejecucion. Estos elementos
habian sido definidos como los elementos fundamentales de la enseflanza en el MBE.
La estructuracion a partir de estas tres categorias se observa de manera evidente a partir
de los verbos principales de cada estdndar disciplinar. Se encontré un nimero reducido
de descriptores que escapaban a esta categorizacién, que en su mayoria apuntaban al
conocimiento del estudiantado.
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5.2. ESTRUCTURA SUBYACENTE EN LOS ESTANDARES DISCIPLINARES

Mediante un andlisis sintdctico simple de los descriptores de la didéctica disciplinar emerge
un patrén comun presente en todos los estdndares, que se muestra en la figura 5:

Verbo principal

Complemento Complementos

directo circunstanciales

Figura 5. Estructura sintictica de los descriptores de la didéctica disciplinar.

El verbo principal aparece siempre en tercera persona del singular, con un sujeto tacito.
Este verbo siempre es transitivo y va acompafiado de un complemento directo. Por otra
parte, los descriptores presentan siempre un adjunto o complemento circunstancial®.

En la Tabla 3 se presentan algunos ejemplos de la estructura sintdctica de algunos
descriptores de la didactica disciplinar:

Tabla 3. Ejemplos de la estructura sintdctica de algunos descriptores de la didactica disciplinar
de Matemadticas, Lengua y Literatura y Musica

Verbo | Complemento directo Complementos circunstanciales
principal
Disefia actividades de aprendizaje anticipando las posibles dificultades y errores de sus
estudiantes en la determinacién del dominio y
recorrido de funciones y propone actividades para
superar dichas dificultades.
Disefia instrumentos y estrategias de | que permitan suscitar distintas respuestas lectoras,
evaluacidnyretroalimentacién | orientar y profundizar en sus interpretaciones y
valorar el aporte cultural de la literatura.
Utiliza diversos medios verbales, | para promover en los/as estudiantes la expresién de
escritos, corporales, sonoros y | ideas, sensaciones y emociones que les produce las
visuales, diversas manifestaciones musicales.

Los ejemplos de la tabla 3 ilustran como a partir de la segmentacién sintdctica se
pueden inferir elementos relacionados con el CPC: las competencias pedagdgicas y las
disciplinares. Asi, el verbo principal y su complemento directo definen una competencia
pedagdgica fundamental, por ejemplo:

o Para una definicion de estas funciones sintacticas, véase RAE (2010).
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- Diseiia actividades de aprendizaje hace referencia a la planificacion.

- Diseiia instrumentos y estrategias de evaluacion y retroalimentacion hace
referencia a evaluacion.

- Utiliza diversos medios verbales, escritos, corporales, sonoros y visuales a
ejecucion.

Por otra parte, los complementos circunstanciales se vinculan con contenidos disciplinares.
En los ejemplos de la tabla 3 corresponderian a dominios y funciones en Matematicas,
lectura en Lengua y Literatura y elementos expresivos musicales en el caso de Musica.

A partir de esta segmentacion, se logra evidenciar la estructura subyacente en todos
los estandares disciplinares. El verbo principal y su complemento directo definen una
competencia pedagdgica fundamental —planificar, ejecutar o evaluar—, que se combina
con un contenido disciplinar definido en el complemento circunstancial.

Para ilustrar esta estructura, en la tabla 4 se muestra un analisis de los indicadores
relacionados con la categoria planificacién, de todos los descriptores de la didactica
disciplinar presentes en los estdndares de Matematicas. En esta tabla también se ha
segmentado el verbo principal y el complemento directo de cada descriptor.

Tabla 4. Andlisis de la sintaxis de los descriptores categorizados como planificacion,
en el Estdndar A, Numeros y Algebra, de Matematicas.

Verbo principal + complemento directo | Complemento circunstancial

Competencia pedagaogica: planificacion | Contenido disciplinar

10. Disefia actividades de aprendizaje anticipando las posibles dificultades y errores de sus
estudiantes en la determinacién del dominio y recorrido
de funciones y propone actividades para superar dichas
dificultades.

13. Anticipa dificultades y prepara | en actividades de manipulacion de expresiones
preguntas algebraicas, para que sus estudiantes expliquen y
argumenten sus procedimientos y resultados.

18. Disefia actividades de resolucion | que integren herramientas digitales dindmicas para el
colaborativa de problemas andlisis de funciones, para que sus estudiantes conecten
las representaciones algebraicas y gréficas, usen
pardmetros y planteen generalizaciones.

De forma similar, en la tabla 5, se pueden observar los indicadores categorizados con
la competencia pedagdgica de ejecucion en Estandar B de Miisica (Apreciacion y escucha
activa). Se puede apreciar que subyace la misma estructura en cada estandar.
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Tabla 5. Analisis sintictico de los descriptores categorizados como ejecucion el Estandar B,
apreciacion y escucha activa, de Musica

Verbo principal + complemento directo

Competencia pedagogica: ejecucion

Complemento circunstancial

Contenido disciplinar

Utiliza diversos sistemas de codificacidn,
convencionales y no convencionales,

atendiendo las diversas etapas del desarrollo
cognitivo y niveles de escolaridad de las/os
estudiantes, para la comprensiéon de la musica a
través de los procesos de apreciacion, interpretacion
y creacion. (p. 90)

Utiliza la voz, instrumentos musicales,
fonogramas y software

para el entrenamiento auditivo y el reconocimiento
y comprensiéon de los elementos propios del
lenguaje musical. (p. 90)

Promueve la exploracién y observacion
sensorial de diversos paisajes sonoros en los/
as estudiantes de la Educacion Basica,

para la escucha consciente y la expresion lidica,
creativa y experimental de los elementos que los
conforman, mediante el uso de la voz, instrumentos

musicales convencionales y no convencionales, y el
cuerpo. (p. 90)

Promueve la reflexion y el juicio critico en la
escucha activa de diversas manifestaciones
musicales,

para la apreciacidn estética, la comprension del
propdsito expresivo y la relacién entre los contextos
y los estilos musicales en los/as estudiantes de la
Enseflanza Media.

Utiliza diversos medios verbales, escritos,
corporales, sonoros y visuales,

para promover en los/as estudiantes la expresion de
ideas, sensaciones y emociones que les produce las
diversas manifestaciones musicales.

Sintetizando, la estructura subyacente se aprecia de manera evidente en todos los
descriptores de la didéctica disciplinar a partir de la segmentacion sintctica del verbo
principal, su complemento directo y sus complementos circunstanciales. Esta estructura
sintdctica relaciona las competencias pedagégicas fundamentales, que aparecen en el verbo
y el complemento directo del estandar, y los contenidos disciplinares, que aparecen en el
complemento circunstancial.

5.3. RELACION ENTRE CATEGORIAS FUNDAMENTALES DE LA ENSENANZA Y LOS CONTENIDOS
CURRICULARES

A continuacién, se profundiza en la competencia pedagégica de evaluacién y su relacién
con los contenidos declarados en las bases curriculares de cada asignatura. Por ejemplo,
las bases curriculares de Historia, Geograffa y Ciencias Sociales para Ensefianza Media
proponen cuatro estindares de formacidn, que segln se declara, tienen el propésito de
integrar la diversidad de perspectivas en el area: historia, geografia, educacién ciudadana y
ciencias sociales (p. 73). Esto es congruente con lo declarado en las bases curriculares de
la asignatura (MINEDUC, 2016, pp. 178-179). En la tabla 6 se muestran los indicadores
relacionados con la competencia fundamental de evaluacién presentes en los diferentes
descriptores de la didactica disciplinar de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de
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Educaciéon Media. Se han agregado negritas para una mejor comprensioén: en la primera
columna se han destacado elementos relacionados con la competencia pedagdgico
fundamental, en la segunda columna elementos relacionados con los contenidos.

Tabla 6. Relacion de los descriptores de la didéctica disciplinar categorizados como evaluacion
y sus contenidos, en los Estdndares de la Diddctica Disciplinar de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales (Estdndar A, B, Cy D)

Competencia pedagogica: evaluacion

Contenido disciplinar

Utiliza estrategias evaluativas

que ayuden a reflexionar sobre la construccion y uso de
los relatos historicos, que permitan retroalimentar el
desarrollo del pensamiento histdrico de sus estudiantes,
por ejemplo, a través del analisis de las consecuencias no
previstas o inevitables en la Historia, con el fin de
promover la metacognicion de sus estudiantes. (p. 80)

Disefia y utiliza un amplio registro de
instrumentos de evaluacién formativa
y sumativa

para conocer, monitorear y retroalimentar el nivel de
logro de los aprendizajes de los y las estudiantes sobre
temdticas, conceptos y habilidades propias de la
Geografia definidas en el curriculum. (p. 84)

Aplica estrategias de evaluacion

para el monitoreo y seguimiento del nivel de logro de los
conocimientos, habilidades y actitudes ciudadanas de
las estudiantes, y hace uso del auto y coevaluacidn, asi
como de ejercicios metacognitivos, para visibilizar el
proceso de aprendizaje sobre lo politico en la sociedad.
(p- 88)

Indaga y sistematiza los conocimientos
y representaciones previas, intereses
y habilidades de sus estudiantes

respecto de la vida social y sus distintas dimensiones, y
disefia estrategias didacticas acordes a los requerimientos
curriculares. (p. 92)

Nota. Se han agregado las negritas.

Se observa que los contenidos disciplinares, qua aparecen en la segunda fila de la tabla 6,
abarcan los énfasis propuestos para la asignatura en sus bases curriculares.

En el caso de Lenguaje, se declaran en sus bases curriculares cuatro ejes fundamentales,
que son lectura, escritura, comunicacién oral e investigacién sobre lengua y literatura
(MINEDUC, 2016, pp. 34-44). Estos cuatro ejes se desglosan en este caso en seis
estandares: lectura, escritura, comunicacién oral, investigacion, literatura y conocimiento y
manejo de la lengua. De manera andloga, el andlisis se presenta en la tabla 7, observandose
que la competencia fundamental evaluacién abarca todos estos ejes en los contenidos

disciplinares de los descriptores.
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Tabla 7. Relacién de los descriptores de la didéctica disciplinar categorizados como evaluacion y
sus contenidos, en los Estandares de Lengua y Literatura (Estandar A, B, C, D, Ey F)

Competencia pedagogica: evaluacion

Contenido disciplinar

Disefia instrumentos y estrategias de
evaluacion y  retroalimentacion
(individuales y colectivas; escritas y
orales)

que permitan suscitar distintas respuestas lectoras,
orientar y profundizar en sus interpretaciones y valorar el
aporte cultural de la literatura. (p. 83, literatura)

Participa en el disefio, gestion y
evaluacion de los planes lectores,

que se desarrollan en la comunidad escolar, para
promover la incorporacion de la lectura en los distintos
espacios y asignaturas, fomentar el habito lector y
promover habilidades de lectura necesarias para participar
activamente en la sociedad. (p. 83, literatura)

Observa y recoge evidencias para
evaluar el desempefio de sus estudiantes

haciendo uso de diversas modalidades (preguntas de los
tres niveles de lectura, parafraseo, resimenes, proyectos
de lectura, etc.), lo que le permite reflexionar sobre su
practica, tomar decisiones pedagdgicas y entregar
retroalimentaciéon que promueva la lectura motivada,
activa, estratégica y critica. (p. 87, lectura)

Evalda sistemdticamente

los procesos y los productos escritos por sus estudiantes y
ofrece retroalimentacion individualizada y oportunidades de
revision colectiva para propiciar el desarrollo de
conocimientos y habilidades para la revision auténoma de los
textos. (p. 91, escritura)

Evalda el progreso

de la comprension oral (literal, inferencial, reflexién
critica) y de la produccién oral (uso de recursos
paraverbales y no verbales, vocabulario preciso, oraciones
complejas, adecuacién al contexto, etc.) de diversos
géneros discursivos y ofrece a los/as estudiantes una
retroalimentacion que propicia la reflexion metalingiiistica.
(p- 95, comunicacién oral)

Evalia, con una orientacién formativa,

textos orales, escritos y multimodales de los/as
estudiantes a partir de criterios de conocimiento ortografico,
del vocabulario y de la morfosintaxis, y ofrece una
retroalimentacion que propicia la reflexion metalingiifstica.
(p- 99, y conocimiento y manejo de la lengua)

Evalida y retroalimenta de forma
permanente y sistemadtica

las habilidades, conocimientos y actitudes vinculadas a la
investigacion en Lengua y Literatura, asi como la calidad
de los productos elaborados por los/as estudiantes con el
propdsito de potenciar su autonomia en el aprendizaje

Nota. Se han agregado las negritas.

Las bases curriculares de Educacion Fisica y Salud (MINEDUC, 2016, pp. 258-259)
declaran tres ejes principales: Habilidades motrices, Vida activa saludable y Responsabilidad
personal y social en el deporte y la actividad fisica. Sin embargo, en este caso se observa un
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procedimiento algo diferente, al aparecer un estdndar exclusivo enfocado a la evaluacién:
Fundamentos de la evaluacién especifica en Educacién Fisica y Salud.

Tabla 8. Relacién de los descriptores de la diddctica disciplinar de Educacién Fisica y Salud (Estandar C,
Fundamentos de la evaluacion especifica en Educacion Fisica y Salud) y sus contenidos

Competencia pedagogica: evaluacion

Contenido disciplinar

6. Utiliza de manera diagndstica test
predictivos, fichas de salud e
indicadores antropométricos,
seleccionando instrumentos evaluativos
existentes o elaborandolos conforme a su
contexto,

Para prevenir riesgos y tomar decisiones proactivas que
consideren la diversidad de posibilidades motrices de
sus estudiantes. (p. 90)

7. Utiliza fichas de progreso e
implementa pruebas motoras de
observacion directa, seleccionando
instrumentos evaluativos existentes o
elaborandolos conforme a su contexto,
para monitorear, retroalimentar y
promover

procesos metacognitivos en relacién con la coordinacion,
las capacidades condicionantes y cognitiva-valorativas
en la realizacion de habilidades motrices naturales,
habilidades deportivas, y la creatividad de las expresiones
motrices de sus estudiantes. (p. 90)

8. Elabora e implementa pruebas
motoras de observacion
semiestructurada de caricter sumativo

,afinde que nifios y jévenes asuman con responsabilidad
el avance a nivel personal o colectivo, a partir de procesos
metacognitivos. (p. 90)

conforme a la multidimensionalidad de la
persona y su contexto

Nota. Se han agregado las negritas.

En el caso de los Estdndares de Educacién Fisica y Salud se pueden evidenciar los
beneficios de la construccion de descriptores desde la perspectiva de la didéctica disciplinar,
en el que se logra diferenciar los procedimientos evaluativos particulares propios de la
actividad fisica, que difieren sustancialmente de los que se pueden observar en otras
asignaturas. No obstante, se mantiene el esquema sintictico subyacente:

- Didacticadisciplinar = competencia pedagdgica fundamental + contenido disciplinar.
En resumen, las bases curriculares de las diferentes asignaturas proveen ejes o focos

temadticos, que definen contenidos disciplinares. Estos contenidos disciplinares son
abarcados en su totalidad por cada una de las tres competencias pedagdgicas fundamentales.
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6. DISCUSION

Los resultados del andlisis de los Estandares Disciplinares ponen de manifiesto estructuras
sintdcticas que articulan las denominadas competencias pedagdgicas fundamentales —
planificacién, ejecucién y evaluacion— y los contenidos disciplinares definidos en las
Bases Curriculares para cada asignatura. En la figura 6 se ilustra la estructura sintactica
subyacente en todos los descriptores de la didactica disciplinar, su relacién con competencias
pedagogicas y contenidos, ademads de los documentos asociados.

~ ~
Descriptor estandar . Verboprincipaly Complementos
didacticadisicplinar | complementodirecto circunstanciales
A A
N N
- ™ s B
Competencia
pedagogica
— [planificacién, — Contenido disciplinar
ejecuciony
evaluacion
\ J \. J
's Y 's ~
Marco parala buena .
> ensehanza =»| BasesCurriculares
" J \_ J

Figura 6. Estructura de los descriptores de la didactica disciplinar. En la fila superior aparecen las
estructuras sintdcticas; en segunda fila las competencias pedagdgica y contenidos disciplinares; en
la tercera fila los documentos oficiales asociados.

Aunque esta articulacién entre competencias pedagdgicas y contenidos podria
relacionarse con el CPC, se observa una rigidez que contrasta significativamente con los
planteamientos de Shulman (1987), que lo caracteriza como diversas representaciones
mentales de los contenidos que son flexibles y orientadas a la ensefianza. También con las
descripciones de sus epigonos, que relacionan el CPC con la transformacion y resignificacién
—a partir de una interaccién dindmica— de los contenidos, habilidades pedagdgicas y
contexto (Gess-Newsome, 1999). La flexibilidad que implica la resignificacién de los
contenidos para la ensefianza se transforma en un procedimiento uniforme y mecédnico, en
que se combinan tres competencias pedagdégicas que son declaradas como fundamentales
—planificacién, ejecucién y evaluacion— con los diferentes contenidos que especifica
cada asignatura en sus bases curriculares.

Como se menciond anteriormente, los Estandares declaran un doble propésito. Por una
parte, buscan orientar la planificacién de procesos formativos que construyen los diferentes
programas y universidades en el marco de la FID en Chile. Por otra, son el referente para
realizar una prueba estandarizada y establecer niveles de logro en los aprendizajes del
estudiantado de pedagogia en su pentltimo afio de estudios. Este doble propdsito supone
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un conflicto, pues la simplificacién de constructos pedagdgicos, si bien podria ser necesaria
para la operacionalizaciéon y cuantificacién requerida en mecanismos de medicién y
rendicién de cuentas, estd funcionando simultdneamente como una orientacién para la
planificacién de procesos formativos de naturaleza compleja. Entonces, la utilizacién de un
documento de naturaleza reduccionista como guia para la FID, podria —de manera opuesta
a los propésitos declarados— debilitar el proceso en lugar de fortalecerlo.

Sin embargo, el problema fundamental no radicaria simplemente en el doble propdsito
de los Estandares. Algunos autores han identificado el peligro metodolégico de estos
reduccionismos instrumentalistas que aparecen bajo politicas de estandarizacién y de
toma de decisiones basadas en la evidencia, que finalmente se transforman en mecanismos
encubiertos neoliberales de disciplina y castigo (Clarke, 2019; Lather, 2013). En EE. UU.,
se ha identificado y discutido el riesgo de interpretar la realidad educativa —en el que
subyacen complejos significados culturales— a través de mecanismos reduccionistas que
transforman esta complejidad un commodity (Apple, 2012). Aunque estos mecanismos
podrian generar datos cuantificables y objetivos, implicarian una simplificacién de la
realidad que produciria una descontextualizacién y distorsién del fenémeno que se pretende
representar (Au, 2022). Esto los convertiria en mecanismos poco precisos e ineficaces para
la toma de decisiones en contextos formativos. No todo lo importante en educacién puede
ser cuantificado. En ese sentido, politicas educativas creadas a partir de datos objetivos y
cuantificables corren el riesgo de descuidar aspectos esenciales (Ravitch, 2010).

Existe otro tema fundamental que subyace en laimplementacién de los Estandares como
mecanismos de regulacion y mejora de la FID. Aunque los Estandares podrian describir
razonablemente los diferentes aspectos que un profesional de la educacién deberia dominar,
estos se imponen desde instancias centrales, privando al cuerpo docente de su autonomia
para la construccién de su identidad profesional. Para la implementacién de politicas de
rendicién de cuentas, la autoridad busca controlar a distancia los procesos formativos de
profesionales de la educacion a través de una serie de mecanismos (Au, 2022). Mediante
practicas de gerencialismo, que a través de dispositivos de control externos pretenden
medir la performatividad, se despoja al docente de su responsabilidad profesional (Ball,
2003). En estas formas de control técnico, subyacen estructuras jerdrquicas invisibles que
se incorporan a la estructura de trabajo, lo que implica una pérdida de la autonomia y
el respeto a la profesién docente (Apple, 2013). Es por eso que estos procesos han sido
relacionados en Chile con mecanismos de desprofesionalizacién del profesorado (Donoso
y Rufinelli, 2020; Rufinelli, 2017).

La desprofesionalizacién estaria intrinsicamente asociada a la implementacién de
formas de control técnico, que inspiradas en el Taylorismo, transforman trabajos complejos
mediante la segmentacion en labores mas simples. En estos procesos de segmentacién, cuyo
propésito primordial seria incrementar la productividad, se relega la toma de decisiones a
instancias externas; asi, el trabajador es despojado de su responsabilidad en la toma de
decisiones (Apple, 2012).
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7. CONCLUSIONES

El presente andlisis ha pretendido encontrar, a partir de procesos heuristicos y flexibles,
patrones semdnticos y sintdcticos que permiten evidenciar en los descriptores de la
didactica disciplinar de los nuevos Estindares del CPEIP cémo se ha comprendido y
operacionalizado el CPC. Puesto que el andlisis se ha realizado desde una perspectiva
transversal, seria necesario continuar la discusién especifica en cada disciplina. Aunque los
Estandares presentan elementos comunes que permiten este enfoque, también incorporan
aspectos disciplinarios que deberfan ser analizados por expertos en cada area.

El estudio ha detectado patrones han permitido, desde un punto de vista estructural,
entender en los Estandares la articulacién de elementos pedagdgicos fundamentales con
contenidos disciplinares especificos. Estas estructuras, visibles a nivel sintactico, se han
relacionado con el CPC. Estos hallazgos podrian servir de punto de partida para el analisis
especifico en cada disciplina.

El CPC, en su concepcioén original, ha puesto de manifiesto aspectos fundamentales de
la docencia, describiendo las complejidades de los procesos cognitivos involucrados en la
ensefianza, que abarcan diversas categorias de conocimientos, habilidades y valores. Por
su parte, los Estandares, al momento de operacionalizar estos aspectos, los simplifican,
transformando esta complejidad en descriptores con estructuras rigidas y uniformes.
Estos descriptores estan construidos mediante procedimientos mecdnicos, que combinan
habilidades pedagdgicas fundamentales —planificacién, ejecucién y evaluacién—
con contenidos disciplinares. Como se ha argumentado, este reduccionismo es una
caracteristica intrinseca al proceso de operacionalizacién de un constructo complejo y
no se presentan como una critica particular a los Estdndares del CPEIP; mds bien es un
aspecto inherente a politicas de rendicién de cuentas.

La implementacion de cualquier plan de accién destinado a transformar la realidad
implica, inevitablemente, la toma de decisiones. En estas decisiones siempre subyacen
principios y valores, que pueden operar de manera explicita o ticita, y que, finalmente
determinan la estrategia que se empleard para abordar los problemas (Acemoglu y
Johnson, 2023). En Chile, como en muchas partes del mundo, la autoridad ha optado por
implementar la mejora educativa a través de mecanismos basados en la estandarizacion,
examinacion y rendicién de cuentas.

Subyacentes a la creencia de que la mejora educativa puede lograrse a través de estos
métodos de control técnico, se encuentran principios y valores tecnocraticos asociados a
concepciones neoliberales de mercado. En primer lugar, la eficiencia, entendida como la
busqueda del método 6ptimo para cumplir un objetivo. En segundo lugar, la cuantificacion,
basada en la conviccién de que la medicién de productos y procesos permite la toma de
decisiones acertadas basadas en evidencias. En tercer lugar, la predictibilidad, con la
definicién de estandares homogéneos para docentes que operan en diferentes contextos.
En cuarto lugar, el control, posibilitado a la autoridad a partir mecanismos centralizados
evaluar los procesos y productos. Estos cuatro valores —eficiencia, cuantificacion,
predictibilidad y control— han sido declarados los principios fundamentales del
modelo de negocios que ha permitido la expansion de la cadena de comida rdpida
McDonald’s (Ritzer, 2019). Cabe preguntarse si valores y principios que han impulsado
la expansidon de una franquicia de hamburguesas son los adecuados para fomentar la
mejora educativa.

186



) . Estudigs Pedagdgicos LII, N° 1: 165—1?0, 2026
ESTANDARES PEDAGOGICOS Y DISCIPLINARIOS PARA LA FORMACION INICIAL DOCENTE: UN ANALISIS A
PARTIR DEL CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO

Existen principios y valores alternativos que podrian sustentar el anhelo de mejorar
la educacién. Desde hace afios, la pedagogia critica propone la mejora de profesién
docente a partir de politicas que empoderen al profesorado. Sin embargo, la idea de un
profesional que ejerce liderazgo en su entorno para transformar la realidad —por ejemplo,
el intelectual transformativo que propone Giroux (1997)— se sustenta en valores distintos
a los que propone la tecnocracia neoliberal. La capacidad de ejercer un liderazgo para la
transformacién social no se desarrollard midiendo el porcentaje de logro respecto a una
lista de cotejo que ha elaborado la autoridad junto a un grupo de expertos. Este enfoque
posiciona a los docentes como técnicos subalternos, como ejecutores de contenidos
y procedimientos elaborados por otros, lo que debilita su rol de lider. El liderazgo se
fortalecera solo en la medida que el profesorado pueda asumir la responsabilidad en la
toma de decisiones acerca de qué y como se ensefia.
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