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RESUMEN: La planificacién de la ensefianza constituye un momento de
maxima relevancia entre las tareas profesionales del docente. Realizando
el analisis de estos procesos y sus resultados con cierto detenimiento, se
pueden poner de manifiesto muchas de las opciones didacticas del
profesor y aquellos aspectos que actuan como obstaculos cuando
reflexiona sobre los objetivos, contenidos, actividades y demas elementos
curriculares que debe incluir en el disefio de una determinada unidad
didactica. Los estudios sobre los procesos de planificacién de unidades
didacticas por los profesores constituyen una linea investigacién didactica
muy interesante, por ser proxima a la practica profesional y proporciona
contextos adecuados para el estudio de las barreras en el desarrollo
profesional docente, que centra nuestra investigacion.

PRESENTACION Y DESARROLLO

Las actividades de disefio de unidades didacticas de enfoque investigador
constituyen uno de los momentos mas relevantes en el proceso de
formacién de los futuros maestros en las perspectivas actuales sobre la
investigacidon escolar, como estrategia de ensefianza para la alfabetizacién

! Este articulo se inscribe en la linea de trabajo del proyecto de investigacién SEJ2004-04962/EDUC aprobado
en el Plan Nacional de I+D+i (convocatoria 2004-07) con el titulo: “Un estudio sobre los obstaculos y
dificultades didacticas del profesorado de primaria en el disefio y puesta en practica de procesos de
investigacion escolar: elaboracidon y experimentacién de una propuesta para la formacién del profesorado”, que
desarrolla el grupo de investigacion GAIA, de las universidades de Sevilla y Huelva.
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cientifica en la educacion primaria. Estas actividades de disefio promueven
la expresiéon del modelo didactico del estudiante y sus rutinas didacticas
mas espontaneas, por lo que proporcionan un contexto muy adecuado
para la exploracién de las barreras que impiden o dificultan la progresién
didactica de los estudiantes hacia estas perspectivas actuales (Cafal,
2007a).

En nuestro estudio se considera, de acuerdo con la distincion introducida
por Canal (2007a), que entre las barreras que han de afrontar y superar
los estudiantes y maestros en activo en su progresion hacia estrategias de
ensefanza y desarrollo profesional de enfoque investigador pueden
distinguirse dos tipos: obstaculos y dificultades. Con el término obstaculos
hacemos referencia a factores de tipo conceptual, procedimental o
actitudinal que forman parte del conocimiento profesional docente y cuya
presencia implicita o explicita en el pensamiento o/y la praxis del profesor
puede constituir una rémora que interfiere en su progresién hacia los
esquemas de comprensidén y actuacion caracteristicos de la perspectiva
investigadora actual. Reservaremos el término dificultades para hacer
referencia a factores del entorno escolar y profesional del docente que
pueden actuar también como barreras en el desarrollo profesional
(curriculum, profesorado, organizacidon escolar, materiales, etc.). En esta
comunicacién nos centraremos exclusivamente en la presentacion del
Inventario General de Obstaculos que hemos disefiado como instrumento
basico para la exploracidon de la incidencia real de tales barreras en una
amplia muestra de estudiantes de Maestro de la Universidad de Seuvilla.

Las propuestas de ensefanza orientadas hacia la investigacion escolar
plantean al futuro docente y al profesor en activo retos cognitivos,
metodoldgicos y de actitud de mucha importancia, pues se refieren a
concepciones didacticas y profesionales que globalmente estan muy
alejadas de las que son compartidas por la mayor parte del profesorado y
afectan tanto a los procesos de planificacion de la ensefianza como al
desenvolvimiento del docente en el aula, es decir, a las tareas que ha de
desarrollar en la misma. Los cambios requeridos son muchos vy dificiles de
realizar con éxito y el proceso sera sin duda lento y dificultoso, ante la
magnitud de las barreras a superar.

En la linea de investigaciéon, mas amplia, que estamos desarrollando, nos
resultaba necesario contar con un instrumento de analisis y codificacion
gue facilitara la deteccidn y catalogacion de los principales obstaculos
(conceptuales, metodoldgicos y de actitud) que pueden encontrar los
maestros y maestras en formacion inicial cuando afrontan su proceso de
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formacién en enfoques didacticos orientados hacia la investigacion escolar
actual, en el paradigma socioconstructivista.

El inventario general de obstaculos.

Partiendo de los presupuestos y conclusiones del analisis previo realizado
por Cafal (2007b) sobre estos posibles obstaculos en los estudiantes de
Maestro en relacién con su introduccion a la investigacidon escolar, hemos
situado tales barreras en relacién con unos ejes generales de progresion
didactica del estudiante, desde las concepciones y practicas docentes
menos desarrolladas, inspiradas en las vivencias personales como
alumnos y en la pedagogia transmisiva de “sentido comuUn”, hasta las que
caracterizan al profesor que se desenvuelve con soltura y efectividad en el
disefo y puesta en practica de procesos de investigacién escolar
coherentes con el conocimiento didactico actual. Para estudiar la
naturaleza y posibles vias de superacién de tales obstaculos, hemos
definido unos ejes de progresidon didactica del conocimiento profesional de
los Maestros, que hemos agrupado en las cuatro grandes dimensiones o
componentes que se enumeran a continuacion:

A. Dimension epistemoldgica. Agrupa los ejes de progresion didactica
(E) relacionados con el saber del profesorado sobre el conocimiento
cientifico, el conocimiento cotidiano y el conocimiento escolar deseable (el
que se quiere promover). Se refiere a: los objetivos de la ciencia y la
“verdad” cientifica, los procedimientos del trabajo cientifico, el grado de
identificacion entre conocimiento cientifico y conocimiento escolar, el
estatus y valor del conocimiento cotidiano en relacién al cientifico y
escolar, asi como las relaciones entre unos y otros tipos de conocimientos.

E1l. La naturaleza del conocimiento y la investigacién cientifica.

E2. La relacidén existente entre el conocimiento cientifico, el conocimiento
cotidiano y el conocimiento escolar.

B. Dimension psicologica. Ejes relativos a los conocimientos sobre la
inteligencia y el aprendizaje: el desarrollo intelectual, la memoria, la
significatividad, la estructuracion del conocimiento, la motivacion, el papel
de la interaccién social.

E3. La inteligencia.
E4. El aprendizaje: memoria, memorismo y aprendizaje significativo.
E5. Los conocimientos cotidianos.

E6. El aprendizaje escolar y la interaccién social.
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E7. La permanencia y el olvido de los aprendizajes.
E8. La curiosidad, los intereses personales y la exploracion.

C. Dimension didactica. Ejes relacionados con el curriculo, los fines del
proceso de enseflanza, el disefio de la ensefianza, los métodos, los
objetivos, los contenidos, las fuentes de informacion, las actividades, el
clima de aula, etc.

E9. El curriculo y el disefio de la ensefanza.

E10. La funcion social de la educacion.

E11. Los objetivos.

E12. Los contenidos.

E13. Las actividades.

E14. Las fuentes de informacion.

E15. La evaluacion y la calificacién.

E16. Las estrategias de ensefianza.

E17. Las relaciones afectivas y de poder en el aula.

D. Dimension profesional. Ejes relacionados con la naturaleza y origen
de los problemas profesionales, la colaboracidon, la profesién en si, el
desarrollo profesional, el valor de la reflexion tedrica y de la practica
docente.

E18. La profesion docente.

E19. La formacion del docente y el desarrollo profesional.

Este listado de ejes de progresion didactica ha permitido caracterizar tanto
los obstaculos conceptuales, procedimentales o de actitud de naturaleza
mas general como los mas expresamente relativos a concepciones,
procedimientos y actitudes sobre la investigacion escolar.

Partiendo, pues, del inventario de obstaculos propuesto anteriormente por
Canal y Criado (2007), hemos procedido a revisar y recopilar aportaciones
realizadas por otros autores en el contexto de nuestro idioma, que hemos
incorporado al mismo. Nuestro Inventario General de Obstaculos, que se
expone seguidamente, se organiza coherentemente con los
planteamientos antes expuestos, en las cuatro dimensiones enunciadas y
en sus correspondientes ejes de progresion didactica. Junto a |la
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formulacién de cada uno de los posibles obstaculos resefados se indica la
posible naturaleza actitudinal, conceptual o procedimental del mismo.

TIPO DE
No. OBSTACULO | OBSTACULO
DIMENSION EPISTEMOLOGICA
El: La naturaleza del conocimiento y la investigacion cientifica. A C P
1 Creer que el objetivo de la ciencia es conocer la verdad sobre el mundo material, C
mas que determinar la validez y utilidad de los conocimientos que elabora.
2. | Concebir el conocimiento cientifico como un saber verdadero, acumulative y, por C
ello, permanente, una vez establecida su veracidad.
3 Creer que el conocimiento cientifico se logra mediante un procese de C
descubrimiento empirico de aspectos concretos de una realidad preexistente.
4 Considerar que existe un método cientifico estandar, comuin en toda investigacion C
cientifica, que los investigadores aplican en forma algoritmica.
5 Desconocer el papel central de los problemas/preguntas cientificas en la puesta en C
marcha de toda investigacidn.
6 Considerar que de laz observacién de unos hechos se induce siempre y de forma C
univoca y necesaria una misma interpretacion o hipdtesis explicativa. Creer, por
tanto, que ante un fenémeno observable los alumnes “veran” lo mismo que el
profesor
E2: Relacion epistemoldgica entre el conocimiento cientifico, el conocimiento
cotidiano y el conocimiento escolar.
7 Minusvaloracion del conocimiente cotidiano respecto al conocimiento escolar y al C
conocimiento cientifico.
8 Concepcion del conocimiento escolar como una versién simplificada  del C

conocimiento cientifico.

9 Considerar la investigacion esceolar como proceso simplificado de investigacion
cientifica realizado por los alumnos.

10 | Dificultad para comprender que tanto la investigacién cientifica como la C
investigacion escolar son procesos humanos basicos para la construccion de los
conocimientos, que comparten algunas caracteristicas cognitivas y se diferencian
en otras de diversa naturaleza.

11 | Mo comprender la importancia didactica de la curiosidad y la actividad exploratoria C
sobre los fenémenos naturales y sociales como motor de la ensefianza y el
aprendizaje escolar.

DIMENSION PSICOLOGICA

E3: La Inteligencia.

12 | Considerar que el nivel de inteligencia de un alumno es un rasgoe personal que C
depende basicamente de la herencia y que resulta, por ello, poco o nada
modificable por la educacion.

13 | Concebir la inteligencia en forma cotidiana, clasificando 2 los alumnos como listos C P
o torpes en funcidn de la apreciacion que se hace sobre su capacidad para realizar
con habilidad, rapidez v correccion las tareas escolares tipicas.

E4: El aprendizaje escolar: memoria, memorismo y aprendizaje significativo.

14 | Concebir el aprendizaje escolar como proceso de memorizacion mas o mMenos C
literal de contenidos elaborados gue proporcionan los libros de texto y el profesor.
15 | No comprender la utilidad y necesidad de trabajar permanentemente en clase con C

los conocimientos y experiencias de los alumnos para lograr aprendizajes
significativos.

16 | Mo saber promover en el aula las estrategias de ensefianza y las tareas adecuadas C P
para la construccién de aprendizajes significativos (creer, por ejemplo, que si el
profesor explica bien y el alumno atiende se producird, sin mas requisitos, un
aprendizaje significativo).

17 | Dificultad para comprender que todos los aprendizajes del alumno, memeoristicos o C
significativos, se conservan en la memoria del sujeto. Pero difieren entre si por la
forma y grado en que el nuevo aprendizaje se relaciona con el conjunto de los
conccimientos del alumno.

18 | Mo comprender que para lograr aprendizajes significativos es importante que el C
alumno tenga un interes personal relacicnade con lo que aprende (Porlan, 1989;
Porlan et al, 1997).

19 | Mo comprender que para que los alumnos aprendan de manera significativa es C
importante que se sientan capaces de aprender por si mismes (Porlan, 1989;
Porlan et al, 1997).

E5: La funcidn de los conocimientos cotidianos en la construccion del conocimiento escolar
20 | Mo contemplar en la ensefianza los conceptos previos ni las habilidades de P
razonamiento gque manejan inicialmente los alumnos (Pro, A. et al. 2005).
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21 Mo saber como tener en cuenta en la ensefianza los conocimientos cotidianos de P
los alumnos en la construccion de sus conocimientos escaolares.
22 | Considerar los conocimientos que desarrollan los alumnos en su interaccion C

cotidiana con la realidad como conocimientos generalmente poco dtiles o
innecesarios para el aprendizaje de los conocimientos escolares.

23 | Considerar que los nifios no tienen capacidad para elaborar espontaneamente en C
su vida cotidiana concepciones personales acerca del mundo natural y social en
gue viven. (Porlan, 1989)

24 | No saber detectar y utilizar didacticamente los conocimientos cotidianos de los P
alumnos en el disefio y desarrollo de las actividades y secuencias de ensefianza en
un marce didactico constructivista.

E6: El aprendizaje escolar y la interaccion social.

25 | Mo valorar el trabajo en grupo como opcion idénea para la atencidn a la diversidad A
(Garcia-Ferndndez, F. et al, 2004, 107), {Pro, A. et al. 2005, 370).

26 | Contemplar el aprendizaje escolar como proceso basicamente individual y no C P
comprender y/o desconsiderar en la ensefianza el papel crucial que juega la
comunicacion y negociacion de concepciones y experiencias personales de los
alumnos en la construccién de sus conocimientos significativos.

E7: La permanencia y el olvido de los aprendizajes.

27 | No tener en cuenta en la ensefianza que los aprendizajes escolares, sean p
memaristicos o significativos, acaban clvidandose generalmente si no se utilizan
habitualmente.

28 | Creer que todo lo que se aprende de memoria se acaba olvidando. C
E8. La curiosidad, los intereses personales y la exploracion.
29 | Considerar la curiosidad como una caracteristica personal que presentan algunos C

alumnos y otros ne, sin que la ensefianza pueda o deba promover su desarrollo, y
con una escasa relevancia didactica.

30 | Mo promover o evitar que las actividades sobrepasen los muros de la escuela e A p
incluyan la exploracion de aspectos del entorno e intereses de los alumnos
relativos a aspectos de la vida cotidiana.

31 | Otorgar una insuficiente o nula impertancia didactica para el aprendizaje escolar a A
los intereses de los alumnos, que habrian de someterse generalmente a los
intereses personales v curriculares del profesor.

32 | Considerar la actividad exploratoria/investigadora de los alumnos como un A C
componente prescindible, poco o nada relevante en el aprendizaje escolar.

DIMENSION DIDACTICA

E9: El curriculo y el diseiio de la enseiianza.

33 | Concepcion del curriculo como sucesiéon de temas a "dar" o zbordar C p
sucesivamente.
34 | Inflexibilidad o rigidez en el disefio y desarrollo de la ensefianza, siguiendo planes A P

o prescripciones al pie de la letra y eludiendo realizar cambios que podrian ser
necesarios ante factores didacticos o contextuales no contemplados previamente.

35 | Escaso conocimignto profesional del maestro sobre la tematica a trabajar. C

36 | Escaso conocimiento profesional sobre los aprendizajes que son prioritarios vy P
posibles sobre un tépico curricular en una etapa educativa concreta.

37 | Dificultad para concebir el disefio de unidades didacticas a titulo de hipdtesis a p
contrastar en la practica, como base para la mejora de |la enseifianza.

38 | Dificultad para comprender |la posibilidad y utilidad didactica de un desarrollo c p

curricular organizado en torno a las preguntas e intereses de los alumnos, como
alternativa 2 un desarrollo tematico derivado de la légica disciplinar.

39 | Rigidez procedimental en las tareas de disefio de unidades didacticas, ejecutadas P
en forma algoritmica y poco reflexiva.
40 | Aceptar que la funcion del profesor respecto a los materiales de ensefianza es tan C p

solo la de elegir uno entre las diferentes propuestas de las editoriales y, en su
caso, realizar algunos cambios o pequefias matizaciones en los materiales

escogidos.

E10: La funcion social de la educacion.

41 | Considerar como finalidad educativa  prioritaria  la adaptacién acritica del A C
alumnado a la realidad sociocultural existente en su entorne.

42 | No walorar la funcién socializadora del trabajo en grupo (aprendizaje de A C

habilidades sociales, coordinacion de puntos de vista diversos, capacidad de
didlogo, etc.) para la vida social.

43 | No valorar |z funcion del trabajo en grupo en el logro del equilibric emocional del A C
alumnado (necesidad de ser aceptado, establecimiento de relaciones amistosas,
resolucién de conflictos, etc.), en relacién con su vida social.

44 | Contemplar los aprendizajes escolares exclusivamente desde una perspectiva C
académica, ignorando las demandas de funcionalidad extraescolar de los mismos
para el desenvolvimiento del alumnado en diferentes ambitos de |la sociedad en
gue vive.

45 | Creer que existe v debe existir en la practica una relacidn de dependencia A C
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inmutable del alumno respecto al profesor para la realizacién de las actividades
educativas y para el logro de los aprendizajes escolares, sin que sea conveniente
aumentar su autonomia, disminuyendo progresivamente ese grado de
dependencia.

El1l: Los objetivos.

46 | Dificultades para diferenciar las grandes finalidades que guian el disefio de una C P
unidad didactica de los objetivos especificos de cada una de las distintas
actividades (Travé, 2003).

47 | No tener en cuenta unz hipodtesis de progresion en la construccion de los C P
conocimientos escolares prioritarios al formular los objetivos de aprendizaje.

48 | Contemplar los objetivos como metas obligadas, exigibles, a todos los alumnos de C
una clase.

49 | Considerar que los objetivos de aprendizaje pueden formularse en términos C P

generales y poco precisos, ya que son los contenidos los que especifican con
claridad que debe ensefiarse y que debe aprender el alumnao.

50 | Plantear objetivos que no tienen en cuenta las necesidades y posibilidades reales C P
del alumnado de una clase concreta.

E12: Los contenidos:

51 | Concebir los contenidos como objetivos especificos de aprendizaje (y no como C
materia prima para la construccion de los aprendizajes especificados como
objetivos).

52 | Considerar que los contenidos de ensefianza son tan sodlo las informaciones C P

elaboradas que proporcionan los libros o el profesor al alumnado, sin contemplar
otros contenidos como los conocimientos iniciales de los alumnos o las
informaciones no elaboradas procedentes de experiencias practicas o de otras
fuentes.

53 | Poseer un conocimiento prefesional insuficiente y fraccionade (escasamente C P
integrado) de los conocimientos cientificos y didacticos relativos a las unidades
didacticas abordadas en clase.

54 La seleccion de contenidos no resulta coherente con los objetivos formulados. C P

55 | Dificultad para concebir los contenidos de tipo procedimental y actitudinal como A C
conocimientos concretos a ensefiar, al mismo nivel de importancia que los
conceptuales (Pro, A., 1995].

56 | Dificultades para distinguir entre contenidos de orden conceptual, procedimental y C
actitudinal.

57 | Creer que los libros de texto actuales incluyen todos los contenidos necesarios A C
para la construccion de los aprendizajes prioritarios contemplados en una unidad
didactica.

58 | Considerar que el conocimiento profesional del contenido se limita a saber lo C P

necesario para realizar “la explicacion de cada tema del libro” vy responder sin
dificultad a las preguntas que suele realizar el alumnado.

E13: Las actividades

59 | Concebir las actividades de ensefianza en sentide restrictivo, como tareas que C P
protagonizan los alumnos (realizacion de ejercicios, problemas, experiencias
practicas, etc.) y que complementan la dindmica expositiva "normal” gue realiza el
profesaor.

60 | Falta de experiencia personal y de conocimiento profesional para la puesta en C P
practica de actividades que son caracteristicas de estrategias de ensefianza
actuales, de orientacion no transmisiva (como las actividades de seleccion de
problemas a investigar, de fijacion de metas cegnitivas, de planificacion de
busquedas, de obtencion y registro de informacion, de negociacion y construccion
de significados, de revision metacognitiva del proceso, de comunicacién de
resultados, etc.).

61 | Desconccer o desconsiderar el valor crucial de las experiencias practicas como C P
actividades imprescindibles para la construccion de conocimientos significativos por
alumnos con pensamiento predominantemente concreto que trabajan en areas
poco o nada conocidas para ellos.

62 | Problemas para seleccionar les instrumentos y actividades que permiten C P
determinar con efectividad las concepciones, experiencias personales y dificultades
de los alumnos en relacion con un objeto de estudio.

63 | Dificultad para establecer las relaciones vy diferencias existentes entre las C
concepciones, las experiencias personales y las dificultades de los alumnos en
torno a un objeto de estudio.

64 | Dificultad para disefiar actividades cuando no se tienen claros los contenidos P
relativos al objeto de estudio.
65 | No saber engarzar las actividades en una secuencia coherente con los P

requerimientos actuales para la construccion de los conocimientos escolares y
promover itinerarios de actividades de ensefianza compuestos por una mezcolanza
de tareas tradicionales y rutinarias (Travé, 2003).

66 | No disponer de un fundamento conceptual sobre los distintos tipos de actividades C
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didacticas (Canal et al, 1993) que se pueden trabajar al abordar un determinado
objeto de estudio.

67 | Mo saber disefiar o seleccienar las actividades didacticas con niveles de dificultad C P
adecuados "para que todos aprendan” (Pro et al. 2005).

68 | Escasa capacidad profesional para disefiar o seleccionar tareas, materiales y C P
recursos adecuados para el desarrollo de cada tipo de actividad.

69 | No saber disefiar |las actividades de manera gue se puedan reorientar, segun los P

resultados que se vayan presentando en la practica

El4: Las fuentes de informacion:

70 | Consideracion y/ o uso del libro texto como unica o principal fuente de informacion P
vy como recurso didactico central para el desarrollo de |z ensefianza.
71 | Creencia en que los libros de texto son fiables en cuanto a su contenido y C P

orientacién didactica, basandose en el convencimiento de que han sido
experimentados previamente y/o validados por la administracion educativa.

72 | Desconocer los procedimientos de blsqueda y registro de informacién en Internet P
desde una perspectiva investigadora.

73 | No comprender la importancia de la realidad socionatural como fuente de C
informacién relevante en la ensefianza y aprendizaje escolar.

74 | No saber disefiar o implementar adecuadamente actividades en las que la fuente P

de informacién principal sea algun aspecto de la realidad socionatural.

E15: La evaluacion vy la calificacion

75 | Concebir los procesos de evaluacion como zlgo centrado mas que nadz en la C
determinacion y calificacion de los aprendizajes de les alumnos, identificando
evaluacion y calificacion.

76 | No saber definir con claridad y coherencia el qué, como y cuando evaluar (Sanchez C P
v Walcarcel, 1993) en una unidad didactica.

77 | No saber cémo evaluar el nivel de aprendizaje significativo alcanzado por los C P
estudiantes.

78 | No saber disefiar/seleccionar ni emplear instrumentos de evaluacidn de los P

aprendizajes que sean fiables y que vayan mas alla de los simples examenes vy
controles habituales.

79 | No saber seleccionar estrategias o instrumentos de evaluacion que sean validos C P
para evaluar los disefios de unidades didacticas implementadas: objetivos,
actividades, recursos, etc.

80 | Mo contemplar la evaluacién comeo mecanismo que permite mejorar la practica C P
profesional.
81 | Mo saber disefiar/seleccionar ni emplear instrumentos de evaluacién para conocer, P

regular y mejorar los procesos de ensefianza: las actividades, la labor del profesor,
los recursos empleados y la intervencion educativa.

El16: Las estrategias de enseifianza.

82 | Concebir las estrategias o métodos de ensefianza comeo las distintas formas C P
posibles de ensefiar uneos mismos contenidos, considerando todas estas opciones
como igualmente validas, en principio, para obtener unos mismos resultados de
aprendizaje.

83 | Considerar que el profesor, si bien estd obligade a desarrollar los A C P
objetivos/contenidos que la administracion educativa establezca, tiene sin
embargo completa libertad para escoger el "método de ensefianza” que prefiera,
en funcion de sus gustos y caracteristicas personales y de su experiencia
profesional anterior e independientemente del conocimiento didactico vigente.

84 | Aceptacion acritica de las estrategias de ensefianza transmisivas. A C P
85 | Dificultad para aplicar coherentemente el enfoque constructivista a lo large de C P
todo el trabajo desarrollado en la UD, como elemento central de la estrategia de
ensefanza.
86 | Dificultad para entender la logica y la practica docente caracteristicas de las C P

estrategias de ensefanza basadas en la investigacion escolar.

El17. Las relaciones afectivas y de poder en el aula

87 | Creer que el clima de aula mas adecuado para la docencia (dado por el tipo de A C P
relaciones comunicativas, afectivas y de poder que el profesor establece en la
clase) es, en todo caso, el que responde a los requerimientos de la estrategia de
ensefanza transmisiva.

88 | Dificultad afectiva para conectar con los intereses de los alumnos (Azcdrate y A
Cuesta, 2005].

89 | Dificultad para entender y asumir la conveniencia y necesidad didactica de A C P
establecer progresivamente unas relaciones de poder democraticas en el aula, de
forma gue los escolares asuman cierte nivel de autonomia y la capacidad de
decision que se demandan desde una perspectiva educativa actual.

DIMENSION PROFESIONAL

E18: La profesion docente.

20 Tener actitudes individualistas ante las tareas profesionales: no contemplar la A P
posibilidad de realizar un trabajo conjunte con otros compafieros de profesion
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para legrar un trabajo mas productive (Pro et al. 2005).
91 Actitudes inmovilistas, opuestas a la innovacion y el cambio de concepciones vy A
practicas docentes.
92 Dificultad para detectar, formular adecuadamente y buscar soluciones bien A C P
fundamentados ante problemas didacticos presentes en la propia practica
profesional, adoptando una perspectiva investigadora.
93 Aln reconociendo las debilidades del conocimiento profesional propio, no hacer A p
nada por solucionarlas (lecturas, curses, buscar orientacidn, tutorias, etc.).
94 Falta de seguridad por parte del profesor para introducir cambios sustanciales en A
su practica docente.
05 Poseer bajos niveles de motivacion profesional. A
96 Mo entender ni asumir que el disefio y desarrollo de unidades didacticas A c p
constituye una excelente estrategia para la  autoformacién y el desarrollo
profesional (Pro et al. 2005) y no sdlo un instrumento de ensefanza.
97 Mo comprender ni aceptar que los profesores y profesoras deben hacer A C
compatibles las tareas de ensefianza con las de investigacion de los procesos que
se dan en su clase (Porldn, 1989; Porlan et al, 1997)
E19: La formacion del docente y el desarrollo profesional

o8 Rechazar globalmente el conocimiento tedrico vigente obtenido por la A C
investigacién en ciencias de la educacién como guia fiable y valiosa para
interpretar y orientar la practica docente personal (prejuicio antitedrico].

99 Magnificacion empirista del valor de la practica para el desarrollo del saber A C p
profesional del profesor, excluyendo otras componentes o factores también
necesarios.

100 | Tendencia a eludir |a responsabilidad del profesor ante los problemas del aula y el A

fracaso escolar, atribuyéndolos sistematicamente a la administracion educativa,
las familias, los alumnos, etc., vy sin afrontar la parte de responsabilidad que le
pueda corresponder.

101 | Aceptacion acritica del rol de técnico ejecutor de prescripciones curriculares, A C p
rechazando u obviando la posibilidad de adoptar una perspectiva laboral mas
autdénoma y orientada hacia un desarrollo profesional basado en la deteccion,
formulacion y tratamiento de problemas didacticos de su practica docente, desde
una perspectiva investigadora.

28 74 55

TOTAL

Como puede observarse, el mayor nimero de los obstaculos referenciados
inicialmente corresponde a los conceptuales (74), seguidos de los
procedimentales (55) y los de actitud (28). Pero es evidente, como
segunda observacion, que una alta proporcién de los resefiados incluye
tanto componentes conceptuales como procedimentales y de actitud. Pese
a que se ha procurado sefalar las componentes mas importantes en cada
uno de ellos, tan sdlo un 50% de los posibles obstaculos presentan un
marcado perfil conceptual, procedimental o de actitud, mientras la otra
mitad incluye distintas combinaciones de éstos tres tipos. También
queremos destacar, en primer lugar, que no todos estos posibles
obstaculos tendran unos mismos valores de frecuencia en las muestras
exploradas, un aspecto que investigamos en la actualidad. Y también, que
no todos tendran tampoco la misma relevancia como barrera en el
desarrollo profesional, pues ello dependera de su naturaleza y situacion
jerarquica que tiene en el modelo didactico personal de cada estudiante.

Consideramos que la formulacién de éste Inventario General de
Obstaculos supone un avance importante en el estudio de las barreras que
encuentran los estudiantes de Maestro en su proceso de formacién inicial
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y en su posterior desempefio en las aulas, asi como en el disefio de
estrategias de formacién adecuadas para promover la superacién de los
obstaculos mas relevantes.
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