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Resumen

En el lineamiento 22 de La Politica Econdmica y Social del Partido y la Revolucién, se
expresa la necesidad de actualizar los programas de formacion e investigacion de las
universidades en funcion de las exigencias de desarrollo. Sin embargo, existen
evidencias de insuficiencias en el proceso formativo del licenciado en educacion
quimica que no contribuyen a la formacion del modo de actuacion de estos
profesionales, por lo que se hace un estudio l6gico epistemologico del disefio curricular
de esta carrera para precisar dichos modos de actuacion en funcion de la actividad del
profesional, obteniéndose una propuesta que cualifica en si la actuacion profesional y de
la cual se extraen las competencias profesionales a formar.

Palabras clave: modo de actuacion, disefio curricular, actividad del profesional,
competencias profesionales.

Abstract

In the limit 22 of The Economic and Social Politics of the Party and the Revolution, the
necessity is expressed of modernizing the formation programs and investigation of the
universities in function of the development demands. However, evidences of
inadequacies exist in the graduate's formative process in chemical education that don't
contribute to the formation in the way of these professionals' performance, for what a
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study logical epistemological of the curricular design of this career is made to specify
this performance ways in function of the professional's activity, being obtained a
proposal that just qualifies the professional performance and of which the professional
competitions are extracted to form.

Keywords: Performance way, curricular design, the professional's activity, professional
competitions.

Introduccién

En Cuba las metodologias tradicionales de disefio curricular parten de la precisién de
los problemas profesionales. Entre los autores que méas han centrado su atencion en ello,
se encuentran las propuestas de: Castafieda (1998), Alvarez (1999), Addine et al.,
(2000), Cruz et al., (2002), Garcia (2001) y Horruitiner (2000 y 2006). También han
aparecido metodologias basadas en la actividad del profesional, entre las que se
destacan los autores: Gutiérrez (2003), Barrios (2005), Féliz (2010), Verdecia (2010),
Diaz (2014), Cruz (2015), Guzman (2015) y Portuondo (1995, 2011, 2015 y 2016).
Teniendo en cuenta que la definicion de problemas profesionales es algo difusa y la
dinamica de los mismos provoca contradicciones entre las exigencias del proceso
profesional y las exigencias del proceso formativo, se realiza un estudio lo6gico
epistemologico de estas teorias, sobre todo de la actividad profesional, por el hecho de
que la misma esté presente siempre y se puede observar en la realidad.

A partir del anterior estudio, se plantea un modelo de la actividad profesional, teniendo
en cuenta los procesos transversales que realizan los sujetos en todas las actividades
gue se acometan con una organizacion cientifica del trabajo, llegandose a obtener la
caracterizaciéon del modo de actuar del licenciado en educacion quimica y sus
componentes, lo que permitié precisar las competencias profesionales.

Metodologia

Las teorias de disefio curricular que tienen su punto de partida en la determinacion de
los problemas profesionales, no tienen en cuenta que el profesional no solo opera sobre
su objeto de trabajo, también lo va transformando con el fin de perfeccionarlo. Esta
transformacion se produce primero en un lugar especifico y poco a poco se va
generalizando hasta constituirse en metodologia asimilada, introduciéndose en la
formacién como via de solucion de un problema profesional. Sin embargo, estas
transformaciones van desde el simple perfeccionamiento de uno de los componentes del
sistema formativo, hasta el cambio del paradigma que en él subyace, provocando la
obsolescencia de una metodologia y el surgimiento de una nueva, entonces el cambio en
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el objeto de trabajo es brusco y en consecuencia los problemas profesionales objeto de
la formacidn se hacen obsoletos.

Se ha querido puntualizar que los problemas profesionales no son eternos, también
sufren procesos de cambio y en su dialéctica aparece un desfasaje en el tiempo, ya que
los cambios en los objetos de trabajo tienen mayor celeridad que los cambios en los
planes y programas de estudio. Un ejemplo muy evidente que podria servir de referencia
es el cambio del paradigma de la formacion de habilidades al paradigma de la formacién
por competencia, que se inici6 en los afios 90 y aun no se logra introducir totalmente en
el pais. Es en base a lo anterior que Portuondo (2015) plantea la necesidad del estudio
de la dialéctica curricular (p. 5).

Otro problema a tener en cuenta es que las transformaciones en los objetos de trabajo
estdn mediadas por la necesidad de solucién de los problemas educacionales, que
representan la necesidad social, aparecen como el centro de la actividad profesional y
requieren de un proceso investigativo para llegar a su solucion; mientras que en la
universidad se resuelven problemas profesionales a traves de un algoritmo profesional
conocido, lo cual los hace independientes de los primeros, ya que la complejidad de los
problemas educacionales es mayor. Evidentemente, existe una disyuncion entre los
objetivos de la actividad profesional y los objetivos del proceso de formacién, de modo
tal que al insertar estudiantes en la practica laboral en busca de lograr solamente los
objetivos de su formacidn, no es atendida correctamente.

Sin embargo, cuando los estudiantes entran en la actividad del profesional, y se
apropian de sus objetivos, puede llegar a suceder hasta que los incluyan en el consejo de
direccion de la escuela, como ha sucedido en diferentes sedes del proceso de
universalizacion. Ademas, Marx (1955) afirma que: “La vida social es, en esencia,
practica. Todos los misterios que descarrian la teoria hacia el misticismo, encuentran su
solucion racional en la practica humana y en la comprension de esa practica” (p. 56). En
consecuencia, es necesario el estudio de la actividad del profesional profundamente.

La profesidn, segun Portuondo (2011), es entendida como una actividad legal, que se
obtiene a través de un sistema escolarizado, forma y desarrolla en el hombre
competencias, dirigidas a satisfacer necesidades especificas del desarrollo social,
relacionadas con el objeto de trabajo y su entorno (objetos y sujetos) (p. 7).

La actividad del profesional es la actuacion del profesional sobre el objeto de la
profesion, que esta formado por los objetos de trabajo y el modo de actuacion, este
altimo representa la esencia de la actividad del profesional.

El contenido del modo de actuacion del profesional esta en la aplicacion de los métodos
generales de la profesion; que se cualifican por los modos de accién, como los métodos
que conforman el contenido del proceso profesional especifico (lo que hace ese
profesional, que no lo hace otro), y por las formas de accion, como los métodos
generales que se manifiestan y visualizan en la realidad caracterizando la profesion (lo
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que hacen todos los profesionales que pertenecen a un éarea profesional — licenciados en
educacion), por lo que, ambos se constituyen como un par dialéctico entre el contenido
y la forma de los procesos profesionales y ellos se sintetizan en el modo de actuacion
del profesional (Félix, 2010). Cuando de formacion se trata, cobra gran importancia no
solo la actuacion, también el como actla el profesional: las cualidades de accion
(valores profesionales), que son los rasgos generales que se manifiestan en la conducta
de un profesional (Portuondo, 2011). Es necesario precisar estos componentes del modo
de actuacion al modelar la actividad del profesional.

Segun Anibal Bar (2000), “construir un modelo es una operacién dirigida por la precomprension que concibe una cierta forma de
evolucion del sistema” (p. 3). Por su parte Arnold y Osorio (1998) plantean que segun su entelequia
los sistemas pueden ser agrupados en reales, ideales y modelos (p. 2). Mientras los
primeros presumen una existencia independiente del observador (quien los puede
descubrir), los segundos son construcciones simbdlicas, como el caso de la légica y las
matematicas, mientras que el tercer tipo corresponde a abstracciones de la realidad,
donde se combina lo conceptual con las caracteristicas de los objetos. Y segun a su
origen, los sistemas pueden ser naturales o artificiales, distincion que apunta a destacar
la dependencia o no al sujeto que hace la estructuracion.

Portuondo (2016), manifiesta la existencia de sistemas conceptuales, conformados por
la union de ciertas situaciones o acontecimientos que permiten asimilar la realidad,
estan hechos solo por conceptos, teorias e hipdtesis. Por ejemplo, al recrear la escena de
un crimen, se crea un sistema que es el delito; los sub-sistemas del mismo son los
diversos acontecimientos que sucedieron en el lugar del hecho. Al final, la teoria para
explicar lo sucedido, es solo una posibilidad y se parece a la realidad, pero no deja de
ser solo el resultado de la imaginacion del investigador, por lo que pueden caber varios
sistemas diferentes, relacionados con el concepto base asumido.

El modelo de la actividad del profesional, es artificial y conceptual, y aunque su
modelacion parece ser unica, en realidad pueden construirse diferentes sistemas, que es
lo que ha sucedido en la realidad, donde so pretexto de un sistema holistico se ha
fraccionado dicha actividad, conduciendo a imprecisiones en la determinacion del modo
de actuacion del profesor de Quimica.

En consecuencia, los autores realizan la modelacion de la actividad del profesional
mediante un sistema conformado, no por lo que éste percibe del fendmeno u hecho
formativo en funcién de los procesos sustantivos, sino por la esencia misma de su
actividad y que esta referida a los procesos que realiza transversalmente a los
procesos sustantivos y que Crespo (2005) denomina Procesos Transversales (p. 67).

Los sujetos del proceso formativo no realizan los procesos longitudinales (sustantivos)
de forma independiente, sino de forma integrada en los procesos transversales, que son
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subprocesos, los cuales casi nunca se han tenido en cuenta en la teoria pedagdgica y de
las ciencias de la educacién, y denotan que todo individuo que desarrolla una actividad
[segun la disciplina Organizacién Cientifica del Trabajo (Zinoviev, 1985)], tiene que
realizar la planificacién, organizacion, gestion y control de la actividad (proceso de
direccidn), estudiar cdmo erradicar las imperfecciones detectadas en la realizacién de la
actividad y que reducen su calidad (proceso metodol6gico) y por altimo, investiga como
desarrollar la actividad (proceso investigativo).

Si se expresa el modo de actuacion de la forma tradicional, se obtiene como resultado un abanico, tan grande de modos de accion,
que no resulta una guia efectiva para el disefio curricular, pues el nimero de objetivos es muy grande, fraccionandose asi el proceso
formativo.

Los autores de la presente investigacion han identificado para el caso de la carrera de
Licenciatura en Educacion Quimica algunos componentes del modo de actuacion, que
se resumen en la tabla 1.

Tabla 1. Algunos componentes del modo de actuacion del profesional en la carrera Licenciatura en
Educacion Quimica

Modos de accion Formas de Cualidades de
accion accion
Dirigir el proceso de aprendizaje | Disefio Responsabilidad

de la Quimica en el nivel

correspondiente. Planificacién Humanismo

Desplegar el trabajo Organizacion | Creatividad

metodologico para el incremento | Gestién Patriotismo
de la calidad del aprendizaje en
Quimica Evaluacion

Investigar acerca del
perfeccionamiento de la ciencia
del proceso de aprendizaje de la
Quimica.

Los modos de accién, en este ejemplo, son acciones que solamente realizan los
profesores de Quimica, los distinguen, los diferencian; mientras que las formas de
accion las realizan todos los profesores. Las cualidades de accion acompafian a los
modos Y las formas de accidn.

No obstante, estos modos de accidén quedan algo incompletos, pues falta la precision de
algunos elementos generales de carécter intelectual, que el licenciado en Educacion
Quimica realiza y que complementan su actividad profesional.
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Segun Zabalza (2007), el profesional docente debe poseer un cimulo de conocimientos
disciplinares, pedagdgicos, contextuales y estratégicos que influyen directamente en la
calidad de los procesos de formacion que desarrolla con sus estudiantes y en los
aprendizajes significativos que logra en estos. De manera que la adquisicion del
conocimiento pedagdgico esta unido a la accién y se adquiere a partir de la experiencia
que aporta la actividad préctica en el aula (Imbernén, 2009). EI modo de actuacion
relacionado con el aprendizaje del conocimiento del profesor y el papel que juega el
entendimiento y transformacién del contenido en el proceso pedagdgico (Garritz y
Trinidad-Velasco, 2004), se designa como conocimiento pedagdgico del contenido
(Shulman, 1986).

Los métodos y estrategias aplicados muestran que, como parte de la formacion del
profesor, se hacen ensefiables los contenidos en la medida en que se transforman en
conocimientos pedagdgicos de dichos contenidos y los traducen en actos pedagdgicos
para asi cristalizar los procesos educativos (Salazar, 2005); dicha transformacion de la
ensefianza parte de las competencias pedagdgicas que desarrollan los docentes centrados
en el aprendizaje.

Otros investigadores, han realizado estudios relacionados con el conocimiento
pedagdgico del contenido dirigidos hacia la ensefianza de &reas especificas del
conocimiento pedagdgico, tal como la Quimica, a la luz del modelo realizado por
Shulman, (Talanquer, 2004; Garritz y Trinidad-Velasco, 2004; Reyes y Garritz, 2006;
Imbernon, 2009; Talanquer, 2014). Dichos estudios enfatizan la importancia real de la
formacién de profesores en el conocimiento pedagogico del contenido bajo una
perspectiva integral e ir a la par en cuestiones de vanguardia de conocimientos
disciplinares.

No obstante que el crecimiento permanente de los profesores en conocimientos
pedagdgicos ha sido una de las prioridades de las universidades en la ultima década, no
queda excluido de la implicacion en este proceso de transformacién, pues aun se
observa que el desarrollo del curriculum se caracteriza por una practica de la ensefianza
con deficiencias e insuficiencias, con un ciclo didactico donde no se corresponden el
decir con el ser y hacer, de tal manera que no permite, precisamente, una contribucién
importante a la concrecién del proceso de formacion integral de los estudiantes. A pesar
de los programas de formacidn pedagdgica, es preocupante gue aln exista escasez de
conocimiento pedagogico del contenido.

Otras investigaciones manifiestan que los conocimientos pedagogicos de contenidos en
los profesores son insuficientes (Garritz, 2008). Se afirma también que en el desarrollo
de la practica de la ensefianza adquieren conocimientos pedagogicos empiricos
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interesantes y atractivos para los estudiantes, pero no tienen un abordaje justificable y
contextualizado (Talanquer, 2004).

Aunqgue Rueda y Diaz (2000) al relacionar este aspecto con el comportamiento de los
profesores expresan que:

(...) para Dewey, los intentos que se hacen por identificar y comprender la
experiencia producen una forma de conocimiento, porque la experiencia no es
un agregado de sensaciones sino una forma intencionada de actuar para
aduefiarse de la naturaleza (...) la experiencia es entonces un proceso de
apropiacion personal del medio, pero también una forma personal de crear y
difundir nuevas interpretaciones sobre este y agrega que un conocimiento
practico “es un conocimiento del profesor que se basa en la practica y evidencias
empiricas que cotidianamente experimenta en el aula, o hasta en la
incorporacion de ideas a partir de un andlisis de propuestas y resultados de la
investigacion cientifica (p. 266).
Grossman (1990), en un estudio dirigido al conocimiento pedagdgico del contenido, en
la Universidad de Nueva York, encontré que los profesores titulados, sin formacion
pedagdgica, no estan preparados para atender las necesidades de los estudiantes en
relacion con aspectos instruccionales, preconcepciones de los estudiantes, aspectos

motivacionales y de comprension.

A maés de veinte afos de los estudios de Grossman (1990), las investigaciones realizadas
por Benitez, Martinez y Avila (2006) con profesores del bachillerato universitario, y a
nivel universitario dentro de esta misma institucion, por Rivera (2008), coinciden con el
estudio de Grossman (1990), pues, a la par encontraron que los profesores de formacion
profesional no pedagdgica desarrollan un proceso de ensefianza desarticulado, carente
de aspectos motivacionales para el aprendizaje, y a su vez, carentes de preparacion para
abordar las preconcepciones de los estudiantes; muestran una descontextualizacion del
abordaje de los contenidos de la asignatura. En consecuencia, en los profesores
universitarios dentro de la practica de la ensefianza hay una separacion entre
conocimientos curriculares, conocimientos disciplinares (conocimiento del contenido),
conocimientos pedagdgicos, conocimientos contextuales, conocimientos de los alumnos
y conocimientos valorales.

Por lo tanto, los conocimientos mencionados en el parrafo anterior, deben estar
incluidos en un modelo de formacion de profesores como parte del proceso de
razonamiento, comprension y transformacion del profesorado. Todos ellos quedan
incluidos en lo expresado por Cochran, De Ruiter, y King (1993): “los profesores
relatan sus conocimientos en el dominio de la asignatura (qué saben sobre lo que ellos
ensefian) para sus conocimientos pedagdgicos (qué saben a cerca de la ensefnanza)” (p.
264).

Investigaciones cientificas realizadas en la Universidad de Guadalajara demuestran que
el caracter reproductista en que los profesores han asimilado el contenido de sus
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materias de estudio, no es indicador de que en realidad dominen el contenido de la
ensefianza, mas bien saben repetir lo que les ensefiaron sus profesores anteriores, pero
no pueden sistematizar dicho contenido y en algunos casos hay baches de conocimiento
que esconden por toda su vida (Portuondo, 1995).

Es esencial mencionar que en los estudios realizados por Shulman (1986, 1987, 1989),
Grossman (1990), Feiman-Nemser y Parker (1990), Cochran, De Ruiter, y King (1993),
Talanquer (2004), Garritz y Trinidad-Velasco (2004); Reyes y Garritz, (2006), y Salazar
(2005) se aborda la integracion de los componentes del Conocimiento Pedagodgico del
Contenido (en adelante CPC) desde una perspectiva teorica y practica, centrados en
algunas cuestiones sobre las cuales se continta trabajando.

Los estudios mencionados se refieren: al papel de las creencias, afectos y valores en el
desarrollo del CPC del profesor; a determinar si los componentes del CPC son
dependientes de los paradigmas de ensefianza-aprendizaje asumidos; a la mejora de los
métodos para evaluar el CPC y nociones relacionadas; a la elaboracion de elementos
maés globales que incluyan conocimientos, creencias y afectos, tales como orientacion,
perspectiva e identidad del profesor. Al tiempo estos aspectos se pudieron contrastar
con las necesidades especificas de los docentes en cuanto a su desarrollo y desempefio
profesional en contextos especificos de areas del conocimiento, es decir, desde las
ciencias naturales, ciencias sociales, entre otras, o siendo méas especificos, con inglés,
quimica, fisica, biologia, matematicas, por mencionar solo algunas.

Si bien esta préactica de la ensefianza fue y es analizada, existe poca investigacion para
ilustrar como los profesores representan el conocimiento en su practica docente
(Grossman, 1990 y Lanier y Little, 1986) y sobre todo, cOmo se muestran esas
representaciones en el proceso de integracion del docente desde la expresion de la
practica misma de la ensefianza. Es decir, cdmo los profesores muestran sus
conocimientos del CPC para encontrar la via correcta de ensefianza y luego planearla,
impartir y evaluar un tema especifico en la practica de la ensefianza, porque es aqui
donde se refleja realmente el proceso de integracion de dichos conocimientos, es aqui
donde muestra y demuestra el dominio de la multiplicidad de conocimientos del CPC.

Portuondo (2011) dirigi6 investigaciones sobre el CPC en México, y plantea al respecto
que, “la introduccion del CPC en la Pedagogia ha estado limitada por imprecisiones en
el concepto, en unos casos, lo han reducido y en otros, sobrevalorado, por lo que debe
acompafiarlo otra categoria importante: la programacion de aula” (p. 65).

En consecuencia, los autores definen el Conocimiento Pedagdgico del Contenido,
como: el proceso de precisar vias eficientes de aprendizaje de un contenido a través de
discernir el contenido cientifico en una dimension pedagdgica, mediante la basqueda de
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la unidad dialéctica entre los modelos conceptuales, sus modelos mentales y los
modelos mentales de los estudiantes.

Es menester hacer un aparte para precisar ciertas categorias. Norman (1893) explica
que:

Los modelos mentales son representaciones que las personas construyen,
idiosincrasicamente, para representar sistemas fisicos (o estados de cosas mas
abstractos). Interactuando con sistema de conocimientos, la persona
continuamente modifica su modelo mental, revisando recursivamente esa
construccion, hasta alcanzar una funcionalidad que la satisfaga. Obviamente, los
modelos mentales de un individuo son limitados por factores tales como su
conocimiento y su experiencia previa con sistemas semejantes, asi como por la
propia estructura del sistema de procesamiento de informacién del ser humano

(p. 8).
Nersessian (1992) considera a los modelos mentales como niveles de analisis
intermedios entre el fendmeno y el modelo (matematico, estructural, etc.) final
resultante, que es un modelo conceptual. No obstante, cuando los cientificos comunican
sus resultados, lo hacen a través de la logica de sus férmulas matematicas, de la
exposicion de sus principios y leyes empiricas, de las estructuras bioquimicas
resultantes, y de todo otro modelo conceptual que han creado.

En la ensefianza, el profesor trasmite, desde sus modelos mentales, modelos
conceptuales y espera que el alumno construya los modelos mentales que le permitan
dar significados cientificamente aceptados a esos modelos conceptuales que, a su vez,
deben tener correspondencia con los fenOmenos naturales o sistemas modelados.

Retornando al tema objeto de estudio, la programacion de aula, segin Addine y otros
(2000), es donde: “se determinan los objetivos didacticos, contenidos, actividades de
desarrollo, actividades de evaluacién y metodologia de cada area que se materializara en
elaula (...) el que se realiza en las asignaturas y en las clases” (p. 33).

Segun diferentes autores, la programacion de aula, es el proceso donde cada profesor
elabora su propuesta personal, se relaciona con el estudiante, sus conocimientos y
experiencias (Gamboa, 2003 y 2007; Bernal, 2006).

La programacion de aula tiene lugar en el conjunto de estrategias y actividades de
ensefianza-aprendizaje que realiza el profesor, a partir del CPC y el diagnostico
pedagdgico integral, con su grupo de estudiantes al organizar la vida de la escuela, para
ponerlos en un medio organizado durante las sesiones del dia, en sus acciones con sus
estudiantes, en la planificacion de la clase.

La programacion de aula es el desarrollo metodoldgico de la via encontrada por el
profesor de acuerdo con su CPC, pero que en la actualidad es una reproduccion de la via
que empled su profesor cuando €l era estudiante, por lo que reduce la ensefianza a una
sola via, y esa linealidad limita en el profesor la apropiacion del CPC.
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En resumen, es posible completar los componentes del modo de actuar del profesor de
Quimica. Estos se representan en la tabla 2.

Tabla 2. Componentes del modo de actuacion del profesional en la carrera Licenciatura en
Educacion Quimica

Modos de accion Formas de Cualidades de
accion accion
Dirigir el proceso de aprendizaje de la Disefio Responsabilidad

Quimica en el nivel correspondiente. N ]
Planificacion Humanismo

Desplegar el trabajo metodolégico para
el incremento de la calidad del

aprendizaje en Quimica Gestion Patriotismo

Organizacion | Creatividad

Investigar acerca del perfeccionamiento | gyaluacién
de la ciencia del proceso de aprendizaje
de la Quimica.

Dilucidar el Conocimiento Pedagogico
del Contenido de la Quimica.

Realizar la programacion de aula de la
Quimica.

De los modos y cualidades de accion es posible extraer las competencias del licenciado
en Educacién Quimica.

Dirige con responsabilidad y humanismo el proceso de aprendizaje de la Quimica de sus
estudiantes, incentivandolos en el estudio y el amor por esta ciencia, y revelandole la
contribucién de ella al desarrollo del pais. Esta competencia se puede nombrar como
competencia de gestion pedagdgica.

Despliega con responsabilidad y creatividad un trabajo metodoldgico para incrementar
la calidad del proceso de aprendizaje en Quimica. Esta competencia se puede nombrar
como competencia metodologica.

Investiga acerca del perfeccionamiento de la didactica del proceso de aprendizaje de la
Quimica. Esta competencia se puede nhombrar como competencia cientifica.

Dilucida creativamente el Conocimiento Pedagdgico del Contenido de la Quimica. Esta
competencia se puede nombrar como competencia pedagdgica del contenido.
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Realiza con responsabilidad y creatividad la programacion de aula de la Quimica. Esta
competencia se puede nombrar como competencia de programacién aulica.

Resultados y discusion
Dado lo difuso del concepto “problemas profesionales” se opta por una metodologia de

disefio curricular basada en la actividad del profesional que posibilité precisar el modo
de actuar del Licenciado en Educacion Quimica.

Se introduce en el modo de actuar un modo de accion de caracter intelectual que es
esencia de esta profesion, pues expresa el conocimiento de la ciencia en una dimension
pedagogica y que lleva el nombre de “conocimiento pedagdgico del contenido”.
Ademas, se incluye un modo de accion referido a “programacion de aula”, dado que
este es el disefio particular del proceso aulico por el profesor, donde se devela su
creatividad y le pone su sello personal al proceso formativo.

Se obtienen las competencias esenciales del licenciado en Educacion Quimica y que se
centran en: competencia de gestion pedagdgica, competencia metodologica,
competencia cientifica, competencia pedagdgica del contenido y por altimo
competencia de programacion aulica.
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