ALVARO CHAPARRO SAINZ
CARMEN ROSA GARCIA RUIZ
(Coordinadores)

PRACTICAS DOCENTES
UNIVERSITARIAS EN DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS

AUTORES:

A1varo CHAPARRO SAINZ

CARMEN Rosa GARrcia Ruiz

CosME JEsUS GOMEZ CARRASCO
ARASY GONZALEZ MILEA

RAFAEL GUERRERO ELECALDE
SiLvIA MEDINA QUINTANA

MIGUEL JESUS LOPEZ SERRANO
CARrLoOS D. CIR1ZA-MENDIVIL
TERESA BENITO AGUADO

RUBEN MARTINEZ SANCHEZ

JUAN PARRA MARTINEZ

RAFAEL BENITEZ BARRIOS

JAIRO GUERRERO VICENTE
FrANCISCO JAVIER JARATZ CABANILLAS
ENRIQUE EUGENIO RU1Z LABRADOR
JosE ANTONIO GUTIERREZ GALLEGO
ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ
NEUS GONZALEZ MONFORT
GuUsTAVO GONZALEZ VALENCIA
MARTA DEL MAR FELICES DE LA FUENTE
MANUEL JOoSE LOPEZ MARTINEZ
AURORA ARJONES FERNANDEZ

ANA ISABEL FERNANDEZ MORENO
MARIONA MASSIP SABATER
MARINA CASADELLA

ANA MARIA HERNANDEZ CARRETERO
JorGE CHAUCA GARCIA

MaARiA P1LAR FLORES NUNEZ

M2 DEL CONSUELO DIfEZ-BEDMAR
MATILDE PEINADO RODRIGUEZ
ANTONIA GARCIA LUQUE

ALBA DE LA CRUZ REDONDO
SANTIAGO JAEN MILLA
ILDEFONSO Davip Ruiz LéPEzZ
JAVIER CONTRERAS BECERRA
CARLOS MARTINEZ-HERNANDEZ
RAMON MENDEZ

CONCEPCION MORENO BARO
ADRIANA RAZQUIN MANGADO
M2 DOLORES JIMENEZ MARTINEZ
CRISTINA SANCHEZ-CRUZADO
CARMEN SERRANO MORAL

M=? TERESA SANCHEZ-COMPANA

@Maﬂ,cﬁ L



No esta permitida la reproduccion total o parcial de este libro, ni su incorporacion a un sistema informatico, ni su transmision
en cualquier forma o por cualquier medio, sea este electronico, mecanico, por fotocopia, por grabacion u otros métodos, sin
el permiso previo y por escrito del editor. La infraccion de los derechos mencionados puede ser constitutiva de delito contra
la propiedad intelectual (art. 270 y siguientes del Codigo Penal).

Dirijase a Cedro (Centro Espafiol de Derechos Reprograficos) si necesita fotocopiar o escanear algin fragmento de esta obra.
Puede contactar con Cedro a través de la web www.conlicencia.com o por teléfono en el 917021970/932720407.

Este libro ha sido sometido a evaluacion por parte de nuestro Consejo Editorial
Para mayor informacion, véase www.dykinson.com/quienes_somos

© Copyright by
Los autores
Madrid, 2022

© Imagen de la portada: Angel Francisco Mdrquez Medina

Editorial DYKINSON, S.L. Meléndez Valdés, 61 - 28015 Madrid
Teléfono (+34) 91 544 28 46 - (+34) 91 544 28 69

e-mail: info@dykinson.com

http://www.dykinson.es

http://www.dykinson.com

ISBN: 978-84-1122-346-1
Deposito Legal: M-15736-2022

ISBN electrénico: 978-84-1122-435-2

Magquetacion:
german.balaguer@gmail.com



FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO.
CONOCIMIENTO ESPECIFICO DOCENTE PARA UN USO
TURISTICO SOSTENIBLE DEL PATRIMONIO CULTURAL

M2 AURORA ARJONES FERNANDEZ
Universidad de Mdlaga

ANABEL FERNANDEZ-MORENO
Universidad de Mdlaga

DOI: 10.14679/1341

1. INTRODUCCION

Este trabajo aborda la primera formacién docente como agente de cambio social
a través del curriculo, retomando las conclusiones del Proyecto I+D+i “Educacién
Patrimonial para la Inteligencia Emocional y Territorial de la Ciudadania” (EDU2015-
67953-P MINECO-FEDER) [EPITEC] (2016-2020) para la ensenianza del patrimonio
cultural. Explora el desarrollo curricular a través de la pregunta de investigacion ;qué
alcance tiene, sobre el conocimiento especifico docente, el desarrollo curricular que
implementa el profesorado en su primera formacién docente como agente de cambio?
Se presenta una investigacion cualitativa desde el enfoque del desarrollo curricular,
como motor que da sentido, construye significados y ofrece herramientas para enfren-
tar el conocimiento especifico docente en la primera formacién docente.

Este segmento de investigacion se enmarca en un proyecto de mayor envergadura
que nos permite abordar el problema de investigacion de la relacion teoria-practica
y el conocimiento especifico docente en la primera formacién desde la perspectiva
de la reflexion docente. Se aproxima el desarrollo curricular desde el paradigma del
conocimiento especializado docente en la primera formacion, tomando el testigo del
grupo DESYM-HUM 168. Se piensa en la primera formacién docente rebasando los
contenidos y métodos pedagogicos, y se infiere desde los valores, actitudes y emociones
del profesorado en formacion, asi como en relacion con su identidad profesional y toma
de decisiones como aportes de la reflexion docente.

Se concluye aportando que la perspectiva de la reflexion docente sobre el enfoque
del desarrollo curricular en la primera formacion tiene alcance para el conocimiento
especifico docente. Finalmente, desde este enfoque se espera poder aportar hallazgos
sobre conocimiento especifico docente en la primera formacion.
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2.  PARA ENTENDER LA REFLEXION DOCENTE EN LA PRACTICA PEDA-
GOGICA (PP)

Con vistas a aproximar qué se entiende por reflexion, Vanegas (2016) propone
el conjunto de relaciones entre los procesos de conocimiento y afecto que motivan
el cambio en los actores y contextos implicados. Estas relaciones se activan, a partir
de experiencias que a su vez dan lugar a condiciones intersubjetivas y objetivas. Pues
bien, estas relaciones, trazadas entre procesos de conocimiento y afecto que se dan en
el docente en formacion, cuestionan supuestos y practicas que parecen naturalmente
comodas. De acuerdo con Vanegas pensamos en la reflexiéon docente como la estrategia
formativa que facilita a nuestros docentes en formacion transcender, cuando menos,
la metodologia docente imperante en el aula a la que se vinculan como docentes en
formacion. Con mayor alcance la reflexion docente permite convertir la experiencia
en aprendizaje (Zabalza, 2014); se propone como rasgo competencial del docente del
siglo XXI (Domingo-Roget & Gomez-Serés, 2014). En nuestro proyecto formativo la
reflexion docente se concibe como intrinseca al desarrollo curricular.

Haciendo nuestras las palabras de Bernstein (1988) cuando sostenia que curriculo
es todo lo que ocupa el tiempo escolar. A la hora de formar al futuro docente, se con-
cibe el curriculo como proceso y praxis; de tal forma que nos acercamos al curriculo
entendiéndolo como proceso que a partir de su desarrollo se manifiesta (Gimeno,
2011). De tal forma que entendemos el desarrollo curricular como escenario de profe-
sionalizacion docente que da lugar a un dominio teérico y practico de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, que rebasa el oficio docente para alcanzar la cualificacién a
través del conocimiento especifico de quien ejerce el desarrollo curricular (Altet,1994;
Lessard,1998; Perrenoud, 1994). Por tanto, la profesionalizacion docente conlleva
especificidad en la medida que integra conocimientos docentes como profesional de
la Did4actica de las Ciencias Sociales, va mds alld de los contenidos, se trata de un saber
amplio, un saber académico, especializado, experto (Perrenoud, 2004).

Cuando pensamos en la reflexion docente en las practicas pedagdgicas (PP),
asumimos que el docente en formacion tensiona el ideal docente que ha ido forjando
en su vida discente, con el modelo que afronta a través de la intervencion del tutor
profesional en el entorno real de enseflanza en el que se forma como profesor, y la
necesidad de asumir un rol que le permita desempenar su practica en el grupo como
espacio curricular. Sin duda es en el aula donde el docente en formacién adquiere
sentido vivido de lo que es, de la concepcidn del grupo clase como espacio curricular;
pero para que podamos hablar de PP necesitamos que el docente en formacién haya
proyectado sobre el curriculo, haya desarrollado el curriculo conforme al contexto en
el que se forma como docente. En tltima instancia, se trataria, siguiendo a Imbernén
a través de Angels Domingo y M@ Victoria Gémez (2014), de la profesion docente en
el sentido de profesionalidad ampliada o desarrollada. De tal forma que el ejercicio de
la profesion docente, la tarea del docente conlleva competencias a la vez que reflexién
sobre la realidad concreta de cada aula. La ensefianza como ejercicio docente se impri-
me de funcién social, desde actitudes de predisposicion y apertura a la construccion
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de conocimiento. El docente aprende la ensefianza contemplando la incertidumbre,
se exige atender al contexto rechaza estereotipos, se trata del docente transformativo;
y de transformacion social (Giroux, 1990).

En la medida en que los futuros docentes se formen desde la reflexion su PP
prescindira del discurso de la aparente estabilidad que aporta la implementacion de
practicas heredadas de los tutores profesionales, del ideal de docente (Valdes, 2005;
Zeichner, 2010; Belvis, Pineda, Armengol &Moreno, 2012; Zabalza, 2013; Vanegas &
Fuentealba, 2019); e incluso afrontaran la PP como ensayo de una estrategia didactica
que se propone conseguir unos objetivos de aprendizaje (Cabero, Roig-Vila & Mengual,
2017). En suma, el docente en formacion a través de la reflexién intrinseca al desarrollo
curricular construye el primer nivel de su identidad docente (Marcelo, 2011).

Esta investigacion se focaliza en la reflexion docente para el desarrollo curricular
desde el paradigma critico -reflexivo en el que se integra el conocimiento especifico
docente. Se afronta el desarrollo curricular en la primera formacién con provecho para
el conocimiento especifico docente (Clement, 2008; Muiioz Cataldn, 2009; Escudero,
Carrillo, Climent, 2015; Escudero, Cutanda, Trillo, 2017). Es decir, el desarrollo cu-
rricular procura al docente en formacion capacidad para aprender de las experiencias
propias, asi como de las consideradas; tomar conciencia de la forma en que interpreta
la realidad educativa. En suma, la reflexion permite al docente en formacion entender el
sentido de las actitudes, procedimientos y juicios de su formacion hasta comprender su
practica de ensefianza. En ultima instancia, la reflexion docente como perspectiva para
la primera formacion docente transciende en este estudio la concepcion instrumental,
el alcance de la reflexion docente no se limita al conocimiento didactico general, sino
que abarca el conocimiento especifico docente (Canning, 2011; Contreras, 2017).

Efectivamente en la primera formacion docente el desarrollo curricular se resuelve
como una reflexion tutelada, en la que el docente en formacion establece su perspectiva
y enfoque desde preguntas y posicionamientos propuestos, que le vienen dados, directa
o indirectamente. En cualquier caso, consideramos la reflexion docente en las practicas
pedagdgicas (PP) en la primera formacion docente, como una competencia docente
con alcance sobre la formacion de la identidad docente. Consideramos el desarrollo
curricular como escenario de profesionalizacion desde la primera formacion.

3.  EL DESARROLLO CURRICULAR COMO ESCENARIO DE PROFESIONA-
LIZACION DOCENTE

Antonio Bolivar a través de Liston y Zeichner (1992; 2005) nos recuerda que el
rol docente es particular a cada comunidad de ahi que la concepcidn de la formacion
docente sea plural y en constante cambio; ahora bien, todas afrontan la funcién docente
en el desarrollo curricular. El desarrollo curricular se aborda como la dimensién de la
interaccién de una institucion y la sociedad, de tal forma que el conjunto de expecta-
tivas para un proceso de ensefianza-aprendizaje de éxito resulten pertinentes, eficaces
y efectivas para el desarrollo social.
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Desde nuestro enfoque, la manera desde la que afrontamos nuestro problema de
investigacion, se entiende por desarrollo curricular, como la aplicacién de los proce-
dimientos necesarios para la planificacion, implementacion, control y evaluacion de
la ensefianza y aprendizaje. Para ello se sigue un proceso que contempla y articula el
desarrollo curricular en cuatro fases,

1. Andlisis de las necesidades. Se recaba informacion sobre los alumnos para
centrar las decisiones de planificacion y desarrollo de la ensefianza.

2. Seleccion de objetivos: Richards (1990) establece una diferencia entre metas,
(“goals”), y objetivos (“objetives”). Las metas consisten en especificaciones de
caracter general sobre los logros que se pretenden alcanzar en un determinado
ciclo de estudios, teniendo en cuenta las limitaciones surgidas tras el analisis
de necesidades. Cada una de las metas se concreta en una serie de objetivos
basados en la conducta de los alumnos, las destrezas y los contenidos.

3. Disefo del programa: seleccion y gradacion de los contenidos de ensefianza
necesarios para cumplir los objetivos establecidos tras el analisis de necesida-
des. En el programa se especifican los objetivos, los contenidos conceptuales,
actitudinales y procedimentales, las orientaciones metodoldgicas, los tipos de
actividades y tareas de aprendizaje, el papel del alumno y el papel del profesor,
asi como la funcion de los materiales curriculares.

4. Metodologia: en esta fase corresponde concretar los procedimientos para valorar
el grado en que el alumnado ha alcanzado los objetivos establecidos, asi como
valoracion del desarrollo, efectividad y eficacia del curriculo en su conjunto
(Dicenlen, s/f).

El docente que asume el rol de agente de cambio social a través del curriculo aborda
este como proceso en el que se involucra para aproximar respuestas a qué, como y por
qué ensenar (Villarini, 1996). El desarrollo curricular se afronta como objeto de estudio
que nos permite investigar la actividad docente; desde este enfoque, las intenciones
educativas de la institucion se canalizan a través del compromiso docente para el de-
sarrollo curricular; lo que nos permite asumir el desarrollo curricular como categoria
del conocimiento especifico docente.

Como objetivo de investigacion nos proponemos indagar en la racionalidad
practico-moral desde la que el docente desarrolla o adecua el curriculo para imple-
mentarlo desde el compromiso, de forma pertinente, eficaz y efectiva.

4.  ELDESARROLLO CURRICULAR COMO CATEGORIA DEL CONOCIMIEN-
TO ESPECIFICO DOCENTE

El desarrollo curricular desde el que nos proponemos formar al futuro profesorado
como agente de cambio social retoma los postulados de Short, el constructo: “adapta-
cion abierta” (1982). De tal forma que el disefio y la operativizacion del curriculo se
lleva a cabo desde el contexto. Por tanto, mediatizado por la capacidad profesional del
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docente para llevar a cabo la mejora o innovacion de la ensefianza, concebida esta como
trabajo abierto, cooperativo y predispuesto al cambio. Porque en todo momento se
asume el curriculum -en uso-. Es decir, como ensefianza. El curriculo se lleva a cabo en
tiempo y forma segtin lo perciben, interpretan y reconstruyen. En suma, desarrollan, el
docente, el equipo docente y el equipo educativo. Asi pues, en este momento podemos
afirmar que formamos en curriculo para que el docente actiie a modo de mediador/a,
desarrollando las aproximaciones que interprete desde el contexto, a la vez que adquiere
conocimiento docente (Moral-Santaella & Fernandez Cruz, 1995).

Para entender el desarrollo curricular nos proponemos comprender lo que acontece
cuando el docente en formacidn reflexiona sobre su accion. Tomamos el testigo de
Olson (1980, 1982) cuando aborda el trabajo docente a partir de dilemas practicos y
preguntas; porque haciendo nuestras las palabras de Shulman nos proponemos formar
al docente desde y para la incertidumbre. De esta forma es necesario situarnos desde la
reflexion docente, aproximando la reflexion a modo de reconstruccion de la experiencia
—conforme a la epistemologia de la practica docente introducida por Schon (1992)-.
De tal forma entendemos que el conocimiento especifico del docente en formacién
comprende competencia reflexiva docente. Tener tablas como docente no estara di-
rectamente regido por las horas de clase, sino por la capacidad de reflexion generada
desde la incertidumbre del docente —como nos viene recordando Shulman (2019)-.

En este trabajo entendemos la ensefianza como acto artistico, singular, activo y
de compromiso moral (Eisner, 1984; Reid, 1978; Stenhouse, 1987; Tom, 1984; Pérez
Gomez, 1990) para ello desde la primera formacién docente nos proponemos generar
un conocimiento especializado que permita al docente en formacion analizar, deliberar,
decidir y reflexionar sobre situaciones de ensefianza de su entorno mas inmediato
(Schon, 1992). Desde una perspectiva fenomenoldgica-hermenettica abordamos el rol
docente como agente activo que redefine y traduce los elementos curriculares conforme
a sus creencias, teorias implicitas o constructos, porque desde su primera formacién
asume el compromiso de abordar las demandas del curriculo de forma pertinente,
eficaz y eficiente a los acontecimientos del aula, de la escuela y del contexto social
(Elbaz, 1983; Connelly y Clandinin, 1988; Day, Pope y Denicolo, 1990).

5.  ELDESARROLLO CURRICULAR COMO ESTRATEGIA PARA LA PRIMERA
FORMACION DOCENTE

La primera formacion docente deseable, se plantea como formacion en competen-
cias, con bases neo-aristotélicas, desde las que acentuamos la dimension sociocultural y
potenciamos al maximo la reflexién docente (competencia docente para la reflexividad)
(Domingo-Roget & Gomez-Serés, 2014).

Abordamos la dimensién sociocultural del curriculo avanzando hacia el docente
que asume el rol de “intelectual criticamente comprometido” con valores de transfor-
macidn social, en nuestro caso especifico para el desarrollo sostenible conforme a la
Agenda Europea 2030, concretamente con el tema clave turismo sostenible.
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Como formamos de forma deseable a los futuros docentes para que aborden, a
partir del contexto sociocultural, de forma colaborativa y reflexivamente, funciones
para una accion educativa liberadora. Nos alineamos con Hargreaves a la hora de pro-
poner que, para evitar los individualismos, la ensefianza desde los intereses personales e
individuales del docente en cuestion, entendemos el centro de ensefianza como unidad
basica de cambio. Postulamos que es posible el desarrollo curricular como generador de
conocimiento especifico docente, justamente porque es el contexto del centro escolar la
unidad basica del cambio (Bolivar, 1992: 140). Por tanto, cabe esperar que los profesores
de un mismo centro concurran en el conocimiento especifico docente, la dimension
correspondiente al desarrollo curricular. Se trata de valorar la cultura del centro como
clave desde la que se orquesta el desarrollo del curriculo intrinseco al conocimiento
especifico docente. Asi pues, nos proponemos formar desde la perspectiva critica
del desarrollo curricular. Porque somos conscientes de que el desarrollo curricular
como categoria del conocimiento especifico docente necesariamente tiene presente
el centro escolar como unidad basica de cambio. Es decir, el centro como espacio real
de enseflanza, modela en el profesor en formacion: la comprension del curriculo; su
identidad y rol como docente; y, en suma, su conocimiento especifico docente. En la
perspectiva critica se integran: la reflexion en la accién de Schon (1983, 1987, 1992);
el conocimiento préctico, a través de Elbaz, 1983, 1988; Connelly y Clandinin, 1988;
el contexto social o grupo de profesores en un centro desde donde emanan relaciones
comunitarias que dan lugar a un proceso de autotransformacion colectiva de la propia
realidad educativa, y de sus propias identidades docentes, a través de la reflexion y revi-
sion cooperativa de la propia practica (Kemmis, 1988). Efectivamente en la medida en
que cada docente reflexiona sobre una misma realidad educativa, llamese grupo clase,
modulo, ciclo formativo, o escuela, forja su identidad docente y potencia la de cada
uno de los docentes inmersos en el equipo educativo del centro. Este plan formativo
da continuidad a Juan Manuel Escudero (2017) como representante de la perspectiva
critica al hilo de la reivindicacion del trabajo comunitario, participativo y colaborativo
que proponia Kemmis.

Cuando abordamos la primera formacién docente para la mediacion intrinseca al
desarrollo del curriculo, visibilizamos al futuro docente esquemas cognitivos, actitudes,
ideologias didacticas y contextos, ya que estos elementos de la estructura perceptiva
actuaran y orientaran su reflexion docente dando forma y contenido a su desarrollo
curricular. Por tanto, en este proyecto formativo eludimos la primera formacién do-
cente como transmisor instrumental del curriculo, no se concibe al docente como un
canal, sino como sujeto activo. Se propone una primera formacion docente deseable
en la que el provecho para el profesor en formacion es el desarrollo curricular. Asi
pues, el alcance deseable del desarrollo curricular debe ofrecer cobertura a distintos
niveles en progresion, desde la transformacién del conocimiento especializado en
conocimiento curricular, la transposicion didactica hasta las incertidumbres a las que
puede dar respuesta el docente que desde su primera formacion aborda el curriculo
desde el pensamiento critico, con desarrollo.
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La primera formacion docente como agente del desarrollo curricular contempla
como necesaria la formacion en disefio, como experto-planificador del curriculo que
se basa en la dialéctica, que asiste al curriculo para la reflexion, desde una actitud
de dialéctica que le facilite afrontar el curriculo como estructuras de pensamiento
critico para adquirir destrezas interpretativas que le permitiran una aproximacion
a los materiales curriculares con provecho para el conocimiento especifico docente.
Por tanto, como objetivo formativo nos proponemos que nuestros futuros docentes
entiendan el curriculo como ambito de desarrollo profesional docente a posteriori. El
desarrollo curricular como categoria del conocimiento especifico docente se vincula a
la reflexion desde incertidumbres docentes, aceptando la complejidad (Masgrau, Piqué
y Sabariego, 2020). De tal forma que dependiendo de las incertidumbres, perspectivas y
contextos para la enseflanza desde los que cada docente afronta el curriculo, este tiene
la oportunidad de desarrollar o encontrar. De ahi que al comienzo de nuestra reflexién
nos refiriésemos al desarrollo curricular como artistico, singular. Porque como decia
Picasso no busco, sino que encuentro. No se trata de una primera formacién docente
para aprender a buscar respuestas en el curriculo, porque el curriculo no puede prever
cada incertidumbre acontecida en los distintos niveles de progresion del desarrollo
curricular. Sino que el alcance del desarrollo curricular, en el que focaliza este pro-
yecto formativo, comprende aprender a aproximar, desarrollar. En suma reflexionar
como docente sobre y desde estructuras de pensamiento critico a partir del curriculo
institucional propuesto (Buchelli, 2009; Carrillo et alii, 2017; Grossman, et alii, 2005;).

Nos separan algo mas de dos décadas de las palabras del profesor Antonio Bolivar
cuando nos alertaba sobre la interioridad existencialista. Efectivamente, como escu-
chamos de Chantal Maillar evocando a Kant, el hombre no puede estar en constante
proyecto, necesita resolver. La sociedad espera que formemos a los futuros docentes
para que estos construyan conocimiento, para que “el saber de su profesion los convier-
ta en saber que hay que ensefar y que hay que aprender” (Chevallart & Josua citado por
Ramirez Bravo, 2005). Aproximamos la ensefianza con expectativas para la mejora de
la calidad de vida de las personas, y con perspectiva critica de tal forma que el cambio
educativo responda a fines emancipadores.

Manuel Fernandez Cruz concibe el desarrollo curricular como estrategia formativa
docente, destaca su potencial para la profesionalizacion docente en una doble vertiente:
la capacitacion investigadora y la mejora de la practica docente. A través de Medina
(1995) insiste en la vinculacion del desarrollo curricular al aula, de tal forma que la
Propuesta de Intervencion Auténoma Mejorada (PIAM) que lleva a cabo el docente en
formacion desde y para un contexto real de ensenianza, se concibe como nivel basico
para el desarrollo curricular y como tal para la produccion del conocimiento especifico
docente. Como espacio social para la formacion profesional del profesorado.

Cuando nos proponemos formar al futuro docente como agente del desarrollo
curricular, asumimos la necesidad de generar estructuras de pensamiento que le per-
mitan abordar el curriculo desde una perspectiva critica, desde la incertidumbre; que
ofrezcan provecho, con alcance para tomar decisiones en torno a las incertidumbres
reflexionadas. Por tanto, el desarrollo curricular se aborda como un constructo para
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aproximarnos a la toma de decisiones que necesariamente todo docente lleva a cabo
sobre el curriculo con el objetivo de ofrecer expectativas de éxito en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, de acuerdo con las incertidumbres reflexionadas, que a su
vez son las que generan conocimiento especifico docente. Asi pues, en este trabajo
se presenta una hipotesis de progresion en la que se aproxima la primera formacién
docente como agente del desarrollo curricular el conocimiento especifico docente.

6. PROPUESTA PARA UNA HIPOTESIS DE PROGRESION SOBRE EL DESA-
RROLLO CURRICULAR EN LA PRIMERA FORMACION DOCENTE

Las PP en la primera formacion docente se conciben como el espacio formativo en el
que se funden teoria y practica de forma contextualizada, programada y activa. Se cons-
tituyen como el espacio privilegiado para estudiar y desarrollar los procesos reflexivos e
identitarios que integran el conocimiento especifico en la primera formacion docente.
Este trabajo propone una primera formacion docente en la que el profesional del turismo
en el rol de profesorado en formacién acude al curriculo para, mediante la reflexion
docente, fusionar su conocimiento profesional turistico, y la investigacion educativa para
la mejora de la ensenanza y la formacion profesional. El segmento de la investigacion
que presentamos, nuestro proyecto formativo aborda la reflexion docente en tres ambitos
narrativos: las practicas de ensefianza en la asignatura de Curriculo de FP H&T; la me-
moria de practicas en espacio real de ensefianza; y, la intervencion auténoma en espacio
real para la ensefianza. Desde la comprension de la reflexion docente nos proponemos
abordar la relacion teoria —practica desde la perspectiva del desarrollo curricular-.

El conocimiento superior, y en la mayor parte de los casos, profesional turistico,
para ejercer en el sector de Turismo & Hosteleria. El conocimiento pedagdgico general
en relacion con la Psicologia Evolutiva, la familia y la sociedad. El conocimiento para
la innovacioén y la investigacion educativa. La trayectoria como discente. El rol pro-
puesto por el tutor/a profesional desde la incorporacidn al espacio real de ensenianza.
E incluso, las competencias docentes previstas desde la tutorizacion académica; entre
otros factores, resultan indicadores relevantes cuando nos proponemos indagar en la
reflexion docente durante la practica pedagégica (PP) en la primera formacién docente.

Proponemos que la reflexion docente genera provecho para el conocimiento es-
pecifico docente. Focalizamos en el desarrollo curricular, planteamos una hipétesis de
progresion en la que a partir de la reflexion docente intrinseca al desarrollo curricular
se diferencian hasta tres niveles de conocimiento especifico en la primera formacién
docente. El desarrollo curricular modela la identidad del docente en formacion en la
medida en que exige reflexion docente desde una perspectiva y con un enfoque. Este
es el alcance deseable para el desarrollo curricular en la primera formacion docente.
Ahora bien, si entendemos el desarrollo curricular como espacio de profesionalizacion
docente en los términos anteriormente discutidos, podemos considerar la existencia
de diferentes niveles en funcién de las cinco condiciones propuestas por el modelo
de Thiessen (1992). Asi tomando como referencia la vision de desarrollo profesional
planteada por IRES (Porlan & Rivero, 1998) para la ensefianza del patrimonio cultu-
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ral a través del Proyecto EPITEC (Cuenca, 2003; Cuenca, Estepa & Martin Caceres,
2021) estructuramos una hipdtesis de progresion en funcion de la posible e hipotética
evolucion que pueden tener las reflexiones de los futuros profesores de FP Hosteleria
& Turismo en el desarrollo curricular entendido este desde la participacion activa con
la implicacién del profesorado mediante la elaboracién de materiales que informen
de sus necesidades, capacidades y perspectivas, para canalizar sus contribuciones al
desarrollo curricular (Fernandez Cruz, 2004).

Se presenta una hipoétesis de progresion sobre el alcance de la primera formacion
docente como agente del cambio a través del desarrollo curricular. La formacién de
estructuras de pensamiento critico en la primera formacion docente se define como
la base en la reflexion docente para la toma de decisiones en los distintos niveles del
desarrollo curricular. Se plantea el alcance de la reflexion sobre la practica docente,
desde el primer contacto con el curriculo, cuando el profesor en formacién se propone
transformar su conocimiento profesional en conocimiento didactico del contenido.
Esta progresion se valida a través del marco tedrico y las entrevistas mantenidas con tu-
tores profesionales de FP Hosteleria & Turismo en el marco del Proyecto de Innovacion
e Investigacion Educativa Primera formacion docente para la cualificacion y excelencia
del uso turistico sostenible del patrimonio cultural (en vigor desde marzo 2021).

De esta forma, desarrollamos una hipdtesis de progresion sobre el alcance de la re-
flexion docente a través del desarrollo curricular para generar conocimiento especifico
docente para la ensefianza (Cuadro I). Se proponen tres niveles evolutivos; el tercero
es el que consideramos como estado idoneo, deseable, del conocimiento especifico
docente. En este avance de la investigacion presentamos los tres niveles propuestos
para el alcance del desarrollo curricular en la primera formacion docente con provecho
para el conocimiento especifico docente. Para todo ello establecemos, en primer lugar,
el rol docente para el desarrollo curricular (Bolivar, 1999; Fernandez Cruz, 2004); y
seguidamente, se han reelaborado las categorias del modelo de Thiessen (1992).

Proyecto Formativo Agente de cambio a través del desarrollo curricular

Niveles desarrollo curricular en la primera formacion docente

Primer nivel: Del conocimiento profesional al conocimiento curricular

Segundo nivel: Conocimiento didactico del contenido patrimonio cultural

Tercer nivel: Conocimiento especifico docente con enfoque

Categorias Descriptores

L. Rol docente I.1. Adopcién

(implementacion fiel)

1.2. Adaptacion mutua (desarrollo)

1.3. Re-construccion (practica emergente)

II. Concepciones docentes |II.1. Aprendizaje de los alumnos
I1.2. Evaluacion formativa

I1.3. Cultura organizativa del aula
I1.4. Précticas de aula

Elaboracién propia.
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Con el presente estudio perseguimos realizar aportaciones en el problema de la
teoria y la practica en la primera formacidon docente. Aproximar nuevos resultados
al paradigma del conocimiento especifico docente para la ensefianza del patrimonio
cultural. En tltima, la comprension del conocimiento especifico docente para la ense-
fianza del uso turistico sostenible del patrimonio cultural en la primera formacion del
futuro docente de Formacién Profesional Hosteleria & Turismo. Para ello, abordamos,
por una parte, las caracteristicas del conocimiento docente derivadas del rol que asume
el profesor en formacién en sus PP; para seguidamente, interpretar las concepciones
docentes plasmadas en el desarrollo curricular, en qué medida el alcance de las concep-
ciones docentes sobre el aprendizaje, la evaluacion formativa, la cultura organizativa
del aula ylas practicas de ensefianza ayudan a comprender el conocimiento especifico
de un docente en formacién como agente de cambio a través del desarrollo curricular
para un uso turistico sostenible del patrimonio cultural.

7.  CONCLUSION

El problema de investigacion abordado en este trabajo ha sido la distancia que viene
interponiéndose entre el pensamiento practico y el pensamiento formal o superior en
la primera formacion docente en curriculo. Con el objetivo investigativo de afrontar
el obstaculo que supone una primera formacion docente desde una concepcion del
desarrollo curricular instrumental, en este trabajo se ha aproximado una hipdtesis de
progresion que permita establecer la relacion entre la teoria y la practica focalizado en
el desarrollo curricular. De tal forma que en la primera formacion docente se genere
provecho para el conocimiento especifico docente.

Abogamos por construir un entorno en el que el profesorado en formaciéon
adquiere conocimiento formal o superior sobre la actividad profesional a partir de
la indagacion sobre su practica de ensefianza. Esta estrategia formativa concibe al
docente en formacién como agente desarrollador del curriculo que procura mejoras
de ensenanza en la medida en que tiene lugar la reflexién docente en su proceso for-
mativo. Se entiende la profesionalizacién docente desde una concepcion global en la
que se potencia el dominio para una competencia reflexiva para la ensefianza, dejando
atras una primera formacioén docente como aquella que se propone el curriculo como
dominio de competencias solo para la instruccion. Asi pues, abordamos la primera
formacion docente en curriculo avanzando sobre la concepcion del docente reflexivo,
como el que tiene capacidad para analizar su propia practica y el contexto en el que
esta tiene lugar.
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