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Resumen: La unidad didactica constituye una manifestacion del disefio curricular que el profesorado
desarrolla como parte de su practica pedagogica. A pesar de su circulacion habitual en la esfera profesional
docente y académica, existen escasas investigaciones que analicen su produccion desde el punto de vista
de la formacioén inicial del profesorado. Con un enfoque discursivo, el objetivo de este estudio es identificar
las dificultades y omisiones que presentan los estudiantes del Master en Formacion del Profesorado en
la elaboracion de unidades didacticas. Para ello, se analizan 96 unidades producidas durante tres cursos
académicos (2020-2021, 2021-2022, 2022-2023) mediante un analisis categorial de tipo inductivo-deductivo,
validado por juicio experto y apoyado en el software Atlas.ti. El analisis permitié construir una taxonomia
compuesta por 39 dificultades y omisiones. Los principales focos de dificultad se localizan en la articulacién
de los elementos curriculares (evaluacion, objetivos y situacién problema) y en la descripcion del contexto
del grupo clase. En conclusion, este estudio aporta un modelo analitico original para la evaluacion de
propuestas curriculares elaboradas por futuros docentes, ofreciendo claves Utiles para la mejora de los
procesos de ensefianza-aprendizaje del disefo didactico en la formacion inicial.

Palabras Clave: Formacion docente, dificultad en el aprendizaje, disefio curricular, unidad didactica.

Abstract: The didactic unit manifests the programming that teachers develop through the curricular
design. In spite of being a genre circulating in the professional teaching and academic sphere, in the latter,
there is no research that allows understanding aspects of production and implications from the point of view
of training. From a discursive approach, the aim of this study is to identify the difficulties and omissions
presented by students of the Master’s Degree in Teacher Training in the production of didactic units. For
this purpose, 96 units produced during three academic years (2020-2021, 2021-2022, 2022-2023) were
analysed by means of an inductive-deductive categorical analysis, validated by expert judgement and
supported by Atlas.ti software. The result is a description consisting of a total of 39 difficulties and omissions.
The student body seems to have greater difficulties when it comes to displaying the information related to
the curricular articulation (evaluation, definition of the objectives or the definition of the problem situation)
and the description of the context (those referring to the student). In conclusion, this study provides an
original analytical model for the evaluation of curricular proposals developed by future teachers, offering
useful keys for the improvement of the teaching-learning processes of didactic design in initial training.
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1. Introduccioén

La produccidén de géneros académicos es una tarea compleja que requiere del
despliegue de diferentes fundamentos de caracter metacognitivo, asi como del dominio
de ciertas convenciones y pautas de socializacion prototipicas de una comunidad
disciplinar (Hyland y Jiang, 2017; Meza y Cunha, 2019). Dicha complejidad aumenta
cuando la tarea compromete la produccién de géneros que se adscriben no solo
a la esfera académica sino también a la profesional: nos referimos a los géneros
profesionales con fines académicos (GPFA) (Meza et al., 2021). Se trata de géneros
circulantes en la academia pero que, convencionalmente, pertenecen al ambito
profesional. Estos GPFA situan al estudiantado ante la exigencia de evidenciar, por
un lado, la apropiacion de los modos especificos de comunicacion de su campo
disciplinar (Hyland, 2006; Navarro, 2021) y, por otro lado, el conocimiento de los
aspectos técnicos de dicho espacio (Natale, 2013).

En concreto, en el &mbito de la educacidn, ese conocimiento técnico se traduce,
entre otros, en el despliegue de la competencia profesional docente relacionada con
la gestion e implementacion curricular, es decir, con aquella que evidencia destrezas
muy concretas en torno al disefio y el desarrollo de los curriculos educativos (Martinez-
Izaguirre et al., 2017). Pero, ademas, esta tarea técnica requiere del conocimiento de
los modos de comunicacion del campo profesional educativo y, es por ello, que en lo
que respecta a la educacion formal, resulta trascendental la elaboracion de unidades
didacticas (UD en adelante), ya que sera a través de éstas donde se evidencie la
destreza a la hora de integrar y articular toda la técnica curricular. Concretamente, la
elaboracién de UD implica detallar todos los elementos dispuestos en los diferentes
curriculos, articularlos y dar forma a una planificacién docente que lleve a una
evaluacion objetiva a través del establecimiento de competencias, resultados de
aprendizaje, definicién de la metodologia y estrategias de ensefianza-aprendizaje,
gestion de la relacion con los estudiantes, asi como un establecimiento de las
necesidades especificas del contexto educativo y sociocultural (Tejada Fernandez
y Ruiz Bueno, 2015).

En efecto, el género UD destaca dentro del desarrollo de la competencia profesional
docente referida al disefio curricular, y se convierte en uno de los retos mas complejos
a los que se enfrentan los estudiantes en formacién docente (Rodriguez Torres, 2010),
ya que, a través de dichos géneros deben responder a la necesidad de articular su
practica pedagégica. Desde esta perspectiva es donde irrumpe la relevancia de la
UD, que se sitia como el nicho central de esta investigacion.

La revision de la literatura previa permite afirmar que en las ultimas décadas se
han llevado a cabo una extensa cantidad de investigaciones y estudios en torno a este
género. No obstante, resulta necesario hacer explicita una aclaracién taxonémica que
puede verse influida por el propio proceso de explotacion del fenbmeno estudiado.
Y es que, aunque en esta investigacion convencionalizamos el término de UD para
referirnos a este género, la literatura revela multiples etiquetas para referirse al mismo
(programacién de aula, programacioén didactica, unidades basicas de programacion,
secuencias did4cticas, entre otras). En efecto, todas estas variaciones se deben a la
volatilidad terminoldgica existente en el campo disciplinar educativo (Picardo et al., 2004).

Este analisis refleja un acercamiento fundamentalmente tedrico en los inicios
de su instauracion (Cancelo Garcia, 1994; de Pro, 1999). Posteriormente, influida
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por los nuevos requerimientos competenciales del Espacio Europeo de Educacion
Superior, la comunidad cientifica focaliza su investigacion en la evaluacion de
propuestas didacticas (Caceres de Péfaur et al., 2018; Constantino Murillo y Espada
Mateos, 2021; Kim y Tan, 2011; entre otros), las implicaciones pedagdgicas de estas
(Brown, 2009; Esqué de los ojos y Breda, 2021; Lapresa Ajamil et al., 2017; Reinoso
Gomez, 2017), y el andlisis de los agentes implicados en la resolucion del género
(Rodriguez Torres, 2010). De este modo, este acercamiento a la literatura previa
permite declarar un claro vacio investigativo sobre la dimensién relativa a la practica
curricular en los mismos.

Sobre este escenario, el presente trabajo de investigacion tiene por objetivo analizar
las dificultades y omisiones que presentan los estudiantes del Master en Formacién
del Profesorado en la produccién de UD. Para ello, la estructura de este articulo
responde, en primer lugar, a una definiciébn que explicite los conceptos de la UD.
Posteriormente, se expone la metodologia empleada, detallando su disefio, objetivos
y preguntas de investigacion, corpus, perfil de los participantes y procedimiento de
analisis de los datos; y, finalmente, se presentan los datos obtenidos y las conclusiones
derivadas de los mismos.

1.1. La Unidad Didactica como género académico

Uno de los géneros profesionales con fines académicos mas reconocibles en
el ambito educativo es la Unidad Didactica. Desde la aparicion de la Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)
y, fundamentalmente, con la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOE), se instaura como una herramienta fundamental de concrecién de la practica
programatica. En esta linea, las Ultimas legislaciones vigentes, la Ley Orgéanica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) y la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), recogen dicha importancia consolidando
la labor programéatica que propone dicho género. Si bien las consideraciones més
primigenias de las UD referian su importancia a la mera estructuracion de la tematica
conceptual (Arias Gomez y Torres Puentes, 2017), actualmente, este género atiende
a elementos de mayor entidad comprensiva.

La UD puede conceptualizarse como un “conjunto ordenado de los elementos del
proceso de ensefianza-aprendizaje que se encuentran vinculados entre si en términos
de interrelacion” (Escamilla, 1993, p. 12). La interrelacion responde a la necesidad
de proyectar las practicas de ensefianza-aprendizaje (Rodriguez Torres, 2010) v,
ademas, constituye una herramienta de valor, permitiendo realizar una composicion
del conjunto del trabajo pedagdgico. Este hecho, permite adaptar las caracteristicas
de la practica docente a un estudiantado determinado en cuanto a los aprendizajes,
organizacion del espacio, temporalizacién, y enfoques metodologicos y didacticos,
aportando una coherencia funcional (Fernandez Cruz, 2004).

Cabe sefialar, sin embargo, que el marco normativo vigente, a partir de la LOMLOE
(Ley Orgénica 3/2020) y su desarrollo a través de los reales decretos curriculares
(por ejemplo, RD 157/2022 para Educacion Primaria y RD 243/2022 para Educacion
Secundaria), introduce una evolucién conceptual importante al situar las situaciones
de aprendizaje como elemento central de la programacion didactica. En este sentido,
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las situaciones de aprendizaje se presentan como la forma preferente de concretar
la accion educativa desde un enfoque competencial, integrador y contextualizado.
A pesar de este desplazamiento terminoldgico, el término unidad didactica no ha
sido eliminado expresamente ni resulta incorrecto, y continda circulando tanto en la
practica formativa de los futuros docentes como en algunos marcos institucionales.
De hecho, diversos documentos técnicos del Ministerio reconocen que las situaciones
de aprendizaje pueden estructurarse a través de unidades didacticas o viceversa,
dependiendo de las decisiones pedagogicas y del contexto. Por esta razon, en este
estudio se opta por mantener el uso de “unidad didactica”, en coherencia con el
material empirico analizado, aunque se reconoce la necesidad de que el profesorado
en formacion transite hacia una conceptualizacion curricular mas ajustada a los marcos
actuales. Asi, este trabajo debe leerse como parte de ese proceso de transicion
conceptual entre géneros curriculares analogos y en evolucion.

En cuanto a su composicion estructural, este género ofrece una cierta variacion
en sus nomenclaturas y organizacion retorica (Rodriguez Torres, 2010), aunque
estd determinada por una estructura retérica prototipica: contexto de aplicacion,
presentacion y justificacion de la propuesta, y elementos curriculares (Arias Gomez
y Torres Puentes, 2017; Gamboa Graus, 2007; Reinoso Gomez, 2017; Rodriguez
Torres, 2010; Toma et al., 2017).

A continuacion, en la Tabla 1 se exponen los componentes del género, asi como
sus funciones comunicativas:

Tabla 1: Categorias informativas del género UD.

Categorias
Informativas
Presentacion de la |Definicion de los elementos basicos comprensivos del GPFA. Incluye: titulo de la propuesta,

Funcién Comunicativa

Propuesta curso de aplicacion, sesiones programaticas y temporalizacion en el desarrollo semanal.
Contexto de Descripcion del marco sobre el que se desarrolla la accion programatica. Incluye: centro
Aplicacién educativo, familias, aula de aplicacion y perfil del estudiantado (agentes coparticipes).

Acreditacion del valor pedagégico, legislativo y curricular de la accion programatica. Incluye:
principios pedagogicos de la propuesta, su relevancia, fundamentacion competencial y la
problematizacion especifica para desencadenar la propuesta.

Descripcion y articulacion de los elementos curriculares derivados de la legislacion y curriculo
educativo vigente. Incluye: competencias, objetivos, evaluacion, contenidos, metodologia y
secuencia de actividades.

Fuente: elaboracion propia.

Justificacion de la
propuesta

Elementos
Curriculares

Estas categorias expuestas en la Tabla 1, a su vez, pueden subcategorizarse a
través de los siguientes elementos (Tabla 2):

Tabla 2: Subcategorias informativas del género UD.

e I

Presentacion | Titulo Explicitacion del reto de aprendizaje que persigue la propuesta didactica.

dela Curso Identificacion del curso sobre el que se dispone la propuesta didactica.

Propuesta Sesiones Identificacion del numero de sesiones, y su disposicién en semanas.

Contexto de Descripcién _de |€':1 sit}{acién geggréfica, mislic')n,_r’ecursos _materilales y

Aplicacion Centro personales, inspiracion pedago_glca, organizacion y funcionamiento,
servicios, principios metodoldgicos, y horario general.

Familia Descripcion de las caracteristicas socioeconémicas.
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Categorias Subcategorias
Informativas Informativas
Aula Descripcién del espacio fisico, recursos y disposicion de elementos.
Descripcion de las relaciones de aula, intereses, caracteristicas
comportamentales, psicoevolutivas y diversidad.

Descripcién de los fines pedagogicos y relacion con el desarrollo
competencial de la legislacion.

Funcion Comunicativa

Estudiantes

Justificacion |Fines Pedagoégicos

dela Rel - Significacion de | T
propuesta elevancia _ igni |.<:,aC|on e é.l prgpue?a. _
Fundamentacion Relacién entre la justificacion de la propuesta y la fundamentacion
Competencial competencial.
. i Definicion de la situacién problem nraizamient n elementos real
Situacion Problema efinicio qelas uacion problema y enraizamiento con elementos reales
del aprendizaje.
. Identificacion de las competencias a desarrollar y establecimiento de las
Competencias ] p tary
relaciones con el resto de los elementos curriculares.
Obietivos Definicion de objetivos y establecimiento de las relaciones con el resto de
! los elementos curriculares.
Elementos

Definicién del sistema de evaluacion y calificacion, criterios e indicadores de
logro, ponderacién de estos y relaciones con otros elementos curriculares.

Contenidos Definicion y clasificacion de la tipologia de contenidos.

Metodologia Descripcion de la propuesta metodoldgica, técnicas y recursos.
Secuencia de Actividades| Descripcion de actividades, fases y estructura que compone la propuesta.
Fuente: elaboracion propia.

Curriculares |Evaluacién

1.2. Disefio Curricular

Si bien la UD constituye una herramienta sobre la que plasmar las caracteristicas
de la practica docente, el profesorado debe evidenciar la capacitacion técnica para
desplegar (Gamboa Graus, 2007) y relacionar los elementos del curriculo. En efecto,
los componentes constitutivos de este género no son espacios retdricos mediante
los que describir los distintos elementos de las disposiciones curriculares, sino que,
ademas, deben establecer una relacion técnicamente coherente (Cancelo Garcia, 1994).

Figura 1: Elementos nucleares de las dos Ultimas leyes organicas en vigor.

Fuente: elaboracion propia.

Tomando como referencia las leyes y curriculos educativos, el disefio curricular se basa
en tres instancias de concrecién, siendo todas ellas, un continuum en dicho despliegue.
Asi, el primer nivel, o nivel macro (curriculo prescriptivo), ofrece un conjunto de elementos

Foro de Educacion, v. 23, n. 2, julio-diciembre / july-december 2026, pp. 415-433. 419
e-ISSN: 1698-7802



Erlantz Veelasco Luzuriaga / Virginia Torres Gémez de la Llamosa / Oihane Korres Alonso

indispensables para describir y disefiar el curriculo: objetivos, competencias, métodos,
contenidos y evaluacién (Gamboa Graus, 2007; Perrenoud, 2004; Rodriguez Torres, 2010).
En la actualidad, a nivel estatal, la realidad legislativa se encuentra en un momento de
transicion entre la aplicacion de una nueva legislacion (LOMLOE) y decretos curriculares
relativos a la anterior legislacion (LOMCE). He aqui una muestra de las diferencias que
ofrecen ambas legislaciones en términos de disposicion curricular (Figura 1):

El segundo nivel de concrecion, o nivel meso, desarrolla las programaciones
generales del centro. Estas programaciones tienen por objetivo la absorcion y
distribucion, por cursos y materias, de todos los elementos dispuestos por el curriculo
prescriptivo (Gamboa Graus, 2007; Perrenoud, 2004; Rodriguez Torres, 2010).

Finalmente, el género UD/SA se sitla en el tercer nivel, micro, de concrecion.
En este punto, el profesorado detalla todos aquellos elementos que sus estudiantes
deberan desarrollar en la practica de aula (Rodriguez Torres, 2010), y que se articulan
a través de las secciones prototipicas mencionadas previamente.

De este modo, el despliegue de la UD/SA debe resultar funcional con el fin de
cumplir con unos objetivos de caracter pedagogico. Como se puede observar en
la Figura 2, los elementos del disefio curricular que se rescatan de los documentos
legales y curriculares deben ofrecer una relacién entre si:

Figura 2: Relacion elementos del disefio curricular.

Fuente: elaboracion propia

2. Procedimientos metodolégicos

En la presente investigacion se propone un disefio no experimental con enfoque
cualitativo y base estadistico-descriptiva con datos absolutos y frecuencias relativas
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sobre los niveles de incidencia de las dificultades y omisiones emergidas del corpus
(Hernandez et al., 2014). Ademas, para la identificacién de las dificultades en la
produccion de UD, se siguen los procedimientos establecidos para la constatacion
de taxonomia (Anderson y Krathwohl, 2001).

2.1. Objetivos y preguntas de investigacion

La investigacion tiene como objetivo principal analizar las dificultades y omisiones
que presentan los estudiantes del Master en Formacion del Profesorado en la
produccion de UD. Sobre esto, se proponen los siguientes objetivos especificos:

- ldentificar y describir dificultades y omisiones presentes en las producciones de
UD por parte de estudiantes en formacion.

- Analizar el grado de incidencia de las dificultades y omisiones presentes en las
producciones de UD por parte de estudiantes en formacion.

Derivados de los objetivos especificos, se indican las siguientes preguntas de
investigaciones a través de las cuales se guiara la exposicion de resultados:
1. ¢Cual es la naturaleza de las dificultades y omisiones de los estudiantes en la
produccion de UD?
2. ¢Qué grado de incidencia obtiene cada una de las dificultades y omisiones?

2.2. Corpus y disefio de la experiencia

El corpus de investigacién del presente estudio se compone de 96 UD (731.456
palabras) producidas durante los cursos académicos 2020-2021 (27), 2021-2022 (53) y
2022-2023 (16) por estudiantes del Master de Formacién del Profesorado en Educacién
Secundaria, Bachillerato y Ensefianza de Idiomas de una universidad espafiola. Un
total de 96 estudiantes que, distribuidos en tres cursos académicos, han sido formados
durante 6 semanas a través de la asignatura Aprendizaje de las Materias (4 ECTS)
sobre los elementos y variables que forman parte del disefio curricular. Tras analizar
los diferentes niveles de concrecion curricular, como trabajo individual, los estudiantes
disefaron una UD relacionada con una asignatura dentro de su formacién disciplinar
de base (ciencias, humanidades, etcétera). La tarea se realiza durante seis sesiones.

A los estudiantes se les proporciond una guia con la descripcion de cada elemento
de la UD y una plantilla donde recoger y desarrollar cada elemento del disefio curricular,
mostrando la relacién entre ellos. Los estudiantes enviaron sus trabajos a la plataforma
destinada a la transferencia de material evaluativo de la universidad. Todos y todas
fueron informados de que dichas tareas iban a ser recogidas con fines investigativos,
salvaguardando los derechos de los y las participantes. Asi, todos los trabajos fueron
descargados y anonimizados por completo, garantizando, por un lado, la voluntaria e
informada participacion y, por otro lado, la confidencialidad de la informacién.

2.3. Procedimiento de analisis

El procedimiento de analisis sigui6 las siguientes fases. En primer lugar, se consolid6
el corpus de la investigacion almacenando cada uno de los textos en formato PDF. Este,
se dividi6é en un corpus piloto (10%, 10 UD), un corpus de prueba (23%, 22 UD) y un
corpus general (67%, 64 UD) y, en paralelo, se procedi6 a su codificacion con la siguiente
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informacion: iniciales de investigador, documento, curso académico y formacion previa
(ejemplo: VT_01_21). Todos los textos cumplen con los requerimientos de excelencia
identificados por los especialistas: conocimiento de la procedencia e integridad (Parodi,
2010), y autenticidad y representatividad (Pontrandolfo y Piccioni, 2021). En segundo lugar,
se dio inicio al andlisis a través del corpus piloto (10%). Se consign6 un procedimiento
de tipo inductivo-deductivo (Tognini-Bonelli, 2001). Aunque las categorias asignadas
provienen de la propia estructura del género a analizar (UD), es el contenido de cada
seccion retorica lo que ha guiado la emergencia de las subcategorias, y dificultades y
omisiones. El analisis del contenido fue llevado a cabo a través del software Atlas.Ti
(version 9.1.2). En tercer lugar, se prosigui6 con el andlisis del corpus de prueba (23%)
y, una vez finalizado, se realiz6 una validacion a través de un juicio de expertos externos
al equipo investigador, concretamente dos académicos (uno espafiol y uno chileno) con
experiencia en disefio curricular y andlisis textual. Para ello, se cred un documento de
Excel donde se debia calificar como alta, media o baja los niveles de concordancia
entre las dimensiones y las estrategias definidas, asi como entre la estrategia, la
descripcion de la misma y el ejemplo aportado por el equipo investigador. El nivel de
acuerdo entre los evaluadores se calculé con la prueba de Kappa de Fleiss (K = 0,901)
que mostrd un indice medio-alto de coincidencia entre codificadores (Landis y Koch,
1977). Finalmente, el equipo investigador procedi6 al analisis del corpus general (67%)
y a la consolidacion del modelo de dificultades y omisiones del corpus.

3. Resultados

A continuacion, se muestran los resultados del estudio a través de las preguntas
gue guian la investigacion.

3.1. ;Cual es la naturaleza de las dificultades de los estudiantes en la
produccion de UD?

Las dificultades emergidas se clasifican a través de 4 categorias y 17 subcategorias.
Asi, y como se ha indicado en el aparato te6rico, se trata de dificultades y omisiones
que son clasificadas en funcién de los espacios retéricos en los que se producen
dentro de la UD. En total se han identificado 39 dificultades y omisiones. A continuacion
se presentan las dificultades y omisiones de la categoria presentacion, ofreciendo
su definicion y, en su caso, un ejemplo aclaratorio (Tabla 3):

Tabla 3: Dificultades en la categoria presentacion.

Categoria |Subcategoria Dificultad u Omisién Definicion Ejemplo
1. Titulo 1.1, Identificqc_ién del reto a través Qg Complejid;ad para explicitar el reto
b pregunta retérica o enunciado explicito| de aprendizaje en el titulo.
g 2. Curso 2.1. Identificacion del curso Omision del curso al que se dirige. | “Nuevos
= 3.1.1. Identificacion del nimero de  |Omision del nimero de sesiones | Horizontes”
8 3. Sesiones sesiones mediante las que se aplica la UD. |[OK32_20].
S ' 3.1.2. Identificacion del desglose de |Omision de la distribucion semanal
sesiones por semana del niUmero de sesiones.
Fuente: elaboracién propia.

En la siguiente tabla (Tabla 4) se recogen las dificultades y omisiones de la
categoria contexto:
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Tabla 4: Dificultades en la categoria contexto.

Categoria|Subcategoria Dificultad u Omisién Definicion Ejemplo
Complejidad para ofrecer
4. Centro 4.1. Identificacion de caracteristicas |informacion especifica sobre: misién,
’ generales del centro inspiracion pedagégica, elementos
organizativos o funcionamiento.
e o e Omision del perfil socioeconémico
- 5.1. Identificacion de caracteristicas o .
5. Familia sociofamiliares y escolares de las famWas que integran la
composicion del aula y el centro. “El
6. Aula 6.1. Identificacion de composicion Son;;'ggiggr:nfzgirgag'e?gj&bre: centro de
’ isi A ’ aplicacion
fisica / estructural del aula organizacion de sus elementos. eg
o 7.1.1. Identificacion de caracteristicas| Omision de la descripcion de las concertado
5 generales del grupo caracteristicas del grupo. que se
o 7.1.2. Identificacion de tipologia de Omision de las caracteristicas de las|situa en
3 relaciones que se generan en el grupo |relaciones sociales en el grupo. un barrio
7.1.3. Identificacion de caracteristicas| Omisiéon de informacion relativa al periférico
psico-evolutivas desarrollo psico-evolutivo del grupo. |de la
7 Estudiante 7.1.4.dentificacion de las caracteristicas| Omision de motivaciones e intereses| ciudad”
: de intereses y motivaciones del grupo. [E13_21].
7.1.5. Identificacién de las Omision de las caracteristicas
caracteristicas de comportamiento  |comportamentales del grupo.
7.1.6. Identificacion de diferencias Omision de la especificidad de los
individuales en el aula individuos del grupo.
7.1.7. Identificacion de la diversidad |Omision de la diversidad en el
en el grupo de estudiantes grupo.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 5: Dificultades en la categoria justificacion.

Categoria

Subcategoria

Dificultad u Omision

Definicion

Ejemplo

8. Fines
Pedagogicos

8.1. Relacion de la
justificacién con uno

0 mas de los objetivos
dispuestos en LOMCE

LOMLOE o Decretos legislacion.

Complejidad para
relacionar la importancial
de su propuesta y los
objetivos pedagogicos
dispuestos en la

“La relevancia de esta situacion
de aprendizaje se fundamenta en
la necesidad de que los alumnos
sean capaces de planear un viaje
imaginario a Londres” [E24_22].

9. Relevancia

9.1 Argumentacion
de la relevancia
de la unidad para
el desarrollo de

; lumn .
competencias a ado

Omision de la relevancial
de la UD para el
desarrollo integral del

10.Relacion
competencial

10.1. Relacién directa
de la justificacién con
las competencias a

Omisi6n de la relacion
entre importancia de
la propuesta y las

uooedYNSNP

adquirir

competencias dispuestas|
en la legislacion.

11.1. Relacion

del problemayy la
conexion con su
realidad e intereses

Complejidad para
conectar la situacion
problemay la realidad e
intereses del grupo.

“La presente Situacion de Aprendizaje
se planteara desde la perspectiva de
género en relacion con la pregunta
¢Por qué no ha habido grandes
mujeres artistas? [OK06_22].

11. Situacién

Problema 11.2. Confusion

entre contexto y
planteamiento de
situacion problema

Dificultad para
diferenciar entre la
descripcion del contexto
de la situacion problema
y la presentaciéon

de la situacion. Los
contextos (son incluidos
en la propia situaciéon
problema.

“Situacion Problema. La escasez de
léxico Util y voces del pasado en inglés
que permite comprender cualquier
discurso o informacion relacionados
con hechos histéricos y el turismo. Hoy
en dia la lengua inglesa es el idioma
predominante en el mundo entero y

su uso se ve plasmado en cualquier
ambito (p. ej. ciencia, turismo, deporte,
cultura)” [VO6_21].

Fuente: elaboracion propia.
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Seguidamente, se ofrecen las dificultades y omisiones de la categoria justificacion

(Tabla 5):

Por dltimo, se presentan las dificultades y omisiones de la categoria elementos

curriculares (Tabla 6):

Tabla 6: Dificultades en la categoria elementos curriculares.

Categoria | Subcategoria| Dificultad u Omisién Definicion Ejemplo
12.1. Relacion entre “Competencia para la comunicacion verbal,
5 los componentes Complejidad para relacionar no verbal y digital: Desarrollar un pensamientof
o de la competencia las competencias claves (en critico de la realidad analizando la sociedad
‘3’ transversal y los cursiva) con los objetivos. del consumo para responsabilizarse del
3 objetivos. dineroy su uso” [EQ7_20]
Fg 12.2. Relacioén entre Compleiidad por relacionar las “Competencia cientifica: Elaborar un
g. los componentes de la com penjanciaspes ecificas (en documental utilizando un lenguaje técnico
» competencia disciplinar cursirz/a) con los opb‘etivos y cientifico para explicar conceptos y
y los objetivos. ) ) fenémenos estudiados” [E31_20].
“Desarrollar conclusiones sobre los
resultados obtenidos en los diferentes
problemas matematicos, que guardan
13.1. Redaccion claray | Complejidad para redactar de ;?:Z?:S;c?ggelgscgzgisgggi;&a:;?ecr?;o
precisa del objetivo. manera precisa los objetivos. N o P
el pensamiento critico y l6gico, para ser
conscientes en todo momento de como y
para qué se ha querido resolver el ejercicio y,|
por tanto, de la utilidad del mismo” [E14_21].
- “Conocer los nimeros naturales y realizar
=) N
o) 13.2. Redaccion con Complejidad por emplear lr:lsjllt)ipﬁ(r:z?i%zesgi?/ins%lrgs (zug]rz’clirzitaas’
k=3 iy ] verbos de caracter medible y P y Y opP "
[} verbos de caracter o combinadas de las anteriores aplicando el
= X evaluable en la redaccion de los . .
3 medible obietivos modo de célculo mas adecuado (mental,
2] ) . lapiz y papel, calculadora) para lograr el
resultado correcto” [V19_20].
13.3. Redaccion con Complejidad para redactar “Dominar el contexto social e histérico de
estructura de caracter |los objetivos en formato los poetas para mantener una actitud critical
competencial competencial. y reflexiva al leer sus poemas” [V21_20].
Complejidad por relacionar “Producir textos de manera cooperativa,
rolacional enralas |12 partes consiuivas delos | 2SN LR I edio
Elementos partes del objetivo objetivos (qué, cémo y para de construccion de la propia identidad”
Curriculares queé). [OK23_21]
“Distinguir los conceptos de ecuacion
e identidad usando ejemplos de ambos
14.'1' _Selecmon de . Dificultad para relacionar los para a;eptar el Iengua/e a_lg_ebr‘f:uco_ en
criterios de evaluacion criterios de evaluacién con los situaciones de la vida cotidiana: Utilizar
que recojan la objetivos (en cursiva) el lenguaje algebraico para resolver
aportacion del objetivo ) : problemas de la vida cotidiana mediante
el planteamiento y resolucion de
ecuaciones de segundo grado” [V26_22].
" “Utilizar pasos basicos de aerobic, teniendo
14.2. Seleccion s ificul /1 P i Y '
de indicadores de Omlspn o di icu tgd para en cuen{a e ritmo, la mani gs!acton gestua
ot . relacionar los indicadores de y el movimiento, para manejar el cuerpo
evaluacioén que recojan . o . I
la aportacion del evalgamon con los objetivos (en | como una herramienta de expresion:
— obietivo cursiva). reconoce el esfuerzo de los compafieros en
ﬁ ) el trabajo en grupo” [OK24_21].
5 14.3. Justificacion de la | Omision de la justificacion del
E‘) evaluacion sistema de evaluacion.
‘5’: Dificultad para relacionar los
E] 14.4. Relacion indicadores con las actividades |“Utiliza eficazmente el diccionario para
indicadores con y los instrumentos de evaluacion | encontrar nuevo vocabulario. Actividad
actividad e instrumentos] (en cursiva el objetivo y, a 28: Debate grupal sobre lo aprendido en
de evaluacion continuacion, la actividad y el la unidad. Rubrica” [V19_20].
instrumento de evaluacion).
14.5. Se establece el Om]sm_n dela ponderamonl ,de
es0 de cada indicador los indicadores de (_evaluacmn
ze evaluacion para completar el sistema de
calificacion.
14.6. Redaccion del Complejidad por emplear “Conocer estrategias de comunicacion en
criterio de evaluacion | verbos de caracter medible y lenguas extran'er%s de nuestro entorno”
con verbos de caracter |evaluable en la redaccion de los 9 )
h > - » [E06_21].
medible y Unico criterios de evaluacion.
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Categoria | Subcategoria| Dificultad u Omisién Definicion Ejemplo
N 15.1. Clasificacion Complejidad para establecer « . P
o de la tipologia de los la clasificacion tipologica (en lac’\f:;ﬁg;%?, t[:lgﬁlgrazt;\]/o. Andlisis critico de
9 contenidos cursiva) de los contenidos. "
% Complejidad para aplicar la forma| “Contenido actitudinal: Generar interés
% 15.2. Seleccion correctal verbal correcta o, en su defecto, | sobre los temas trabajados por grupos
2 del verbo (clasificacion) | el sustantivo, para la formulacion |y desarrollar actitudes solidarias y
de los contenidos (en cursiva). caritativas” [V1_21].
16.1. Principios Omision de los principios
metodologicos que metodologicos generales y la
> justifican la metodologial especificidad de la metodologia.
= [mebsesn [OnEc e
5 metodologia segun las . gico y
a las fases establecidas por la
Elementos o fases de la UD legislacit
& 5 gislacion.
Curriculares < Omision para relacionar las
Iy »
® roizlgrﬁfrﬁf::eelfdos diferentes disposiciones
metodologia metodoldgicas: enfoque,
9 metodologia y técnicas.
lZ':]'chf:%répggn Omision de las actividades
N S dentro de la metodologia.
> actividades
Q
= § 17.2. Adecuacion Dificultad para ajustar “Actividad 1: Debatir y recoger en grupos
§ g entre actividades y ciertas actividades con una de tres los conocimientos previos sobre la
2o temporalizacion temporalizacion realista. literatura oral vasca. 5 minutos”.
D P . o
s 17.3. Actividades Omision de actividades de
@ de evaluacién en el evaluacion en la secuencia de
desarrollo metodolégico.| actividades.
Fuente: elaboracion propia.

3.2. ;Qué nivel de incidencia obtiene cada categoria, subcategoria y dificultades
mas significativas?

A continuacién, se indican los niveles de incidencia de las dificultades y omisiones
identificadas en el corpus. Para ello, se representan valores a través de sus categorias
y subcategorias. Ademas, se aporta detalle expreso de aquellas las dificultades y
omisiones de las subcategorias con mas indice de aparicion relativo, concretamente;
estudiante, evaluacion, objetivos, secuencia de actividades y situacion problema.
Esto se justifica por la intencién de arrojar luz sobre los nichos de mayor dificultad
con el fin de mejorar posibles escenarios de ensehanza-aprendizaje en el &mbito
del disefio curricular.

Figura 3: Incidencia de cada categoria y subcategoria de analisis.

Elementos curriculares Justificacion

Situacién
Problema,
58

Relaciéon
Compet...
25

Relevan...
2.5

Evaluacién, 17,3

Presentagion

Competenci...
4,0

Contenidos,
3,0

Curso, 3,4

Sesiones, 2,0

B Presentacion W Justificacion Contexto M Elementos curriculares

Fuente: elaboracion propia.
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Asi pues, el corpus refleja un total de 1513 dificultades y omisiones de informacion
necesaria que, como se ha advertido, se agrupan 4 categorias, 17 subcategorias.
Todas ellas se han agrupado en 39 en 39 tipologias diferentes de dificultades y
omisiones. He aqui la incidencia de las mismas en relacién a la estructura de las
categorias y subcategorias (Figura 3):

La categoria elementos curriculares, es decir, aquella en la que el estudiantado
describe y articula los elementos curriculares establecidos por la legislacion y el
curriculo vigentes, se sitia como la que mas dificultades y omisiones presenta,
polarizando el 40,7% (616) de las mismas. La segunda categoria que presenta mayor
incidencia es la de contexto, aquella en la que el estudiantado describe el marco
sobre el que se despliega la accion programatica, alcanza el 36,1% (546) de las
dificultades y omisiones. En tercer lugar, se sitla la categoria de justificacion, aquella
que alude a la acreditacion del valor pedagdgico y legislativo de la propuesta, que
obtiene el 15,7% (238) del total. Finalmente, la categoria con menor incidencia es la
de presentacién, aquella en la que se describen los elementos basicos comprensivos
de la propuesta, situandose en el 7,4% (113) de las dificultades y omisiones.

Por su parte, y tal y como se observa en la Figura 4, las subcategorias que mayores
dificultades plantean al estudiantado en la produccién de UD son las de estudiante,
aquella en la que se requiere de la descripcidn de las relaciones de aula, intereses,
caracteristicas comportamentales, psicoevolutivas y diversidad con un 20,7% (314,
presente en la categoria de contexto); evaluacion, aquella subcategoria en la que se
requiere de la descripcion de los sistemas y elementos de evaluacion y calificacidon
con un 17,3% (263), desarrollo de actividades, aquella en la que deben detallarse las
actividades, fases y estructura de la accidén programatica con un 6,0% (91) y objetivos,
aquella en la que se declara y relacionan los objetivos con los demas ejes curriculares
con un 5,9% (90). Estas tres ultimas se encuentran presentes en la categoria de
elementos curriculares. Finalmente, situacién de aprendizaje, aquella en la que se
requiere la definicion tanto de la situacion problema como del enraizamiento de esta
con elementos reales del aprendizaje con un 5,8% (89) presente en la seccion de
justificacion de la propuesta.

Figura 4: Tipos de dificultad en la descripcién del estudiante.

Identificacion de la diversidad en el aula | 145
Identificacion de diferencias individuales en el 222
aula
[clen';'.t"lc;icj.{au de !.-F'm L‘:.il'ﬂ&_'Tc‘I'i\T].L‘ﬂ\ de 207
2 comportamiento
= Identificacion de los intereses v motivaciones 74
] del grupo de estudiantes '
=
= Identificacion de las caracteristicas psico- 101
evolutivas ¥
Identificacion de la tipologia de relaciones que 255
se generan en el grupo
Identificacion de las caracteristicas generales del 76
grupo
0 5 10 15 20 25
Fuente: elaboracion propia.
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Sobre estos datos, resulta de interés situar el foco en dichas subcategorias,
identificando con exactitud aquellas dificultades y omisiones especificas identificadas
en las mismas y ofreciendo datos relativos de su incidencia en el seno de la
subcategoria. Asi, en el marco de la categoria contexto subyace la subcategoria
estudiante (Figura 4):

En efecto, como se observa en la Figura 4, dentro de la subcategoria estudiantes las
dificultades concretas parecen situarse en la resolucion descriptiva de las relaciones
grupales copando el 22,2% de la incidencia (70), las diferencias individuales, también,
con un 22,2% (70), las descripciones comportamentales de los grupos con un 20,7%
(56) y la diversidad de aula con un 14,5% (53). En menor intensidad, aparecen
dificultades a la hora de identificar particularidades psico-evolutivas con un 10,1%
(32) y caracteristicas generales del grupo con un 7,6% (24).

Por su parte, en el marco de los elementos curriculares, se ofrecen los datos
sobre las subcategorias de evaluacion, actividades y objetivos (Figura 5):

Figura 5: Tipos de dificultad en la descripcidn de evaluacion, objetivos y

actividades.
a § Actividades de evaluacion en el desamollo.. ! 62,6
59,3 2 E} Adecuacion entre actividadeas y temporalizacion 19,7
<§ ":g Descripcion de las actividades 17,5
Redaccién relacicnal entre las partes del objetive 40
é Redaccion con estructura de caracter 20
§ Redaccidn con verbos de caracter medible 16,6
Redaccion clara y precisa del objetivo didactico 23,3
Se establece el peso de cada indicader de... 14
- Relacion de indicadores con actividad e... 14,4
§ Justificacién de la evaluacion 15,2
-;é Redaccion del criterio de evaluacién con... a5
& Seleccidon de indicadores de evaluacion que... 224
Seleccion de criterios de evaluacidn que... 24,3

0O 10 20 30 40 50 80 7O
Fuente: elaboracion propia.

Como muestra la Figura 5, la subcategoria evaluacién evidencia que las dificultades
se sitlan a la hora de relacionar los elementos de evaluacién. Asi, se identifican
como mas problematicos la seleccion y relacion de criterios e indicadores para con
los objetivos didacticos con un 24,3% (64) y un 22,4% (59). También, la justificacion
del sistema de evaluacidén con un 15,2% (40), la relacién entre los indicadores de
evaluacion y las actividades e instrumentos con un 14,4% (38) y la ponderacion
calificativa con un 14% (37). Con menor intensidad, se situa la eleccién de verbos
medibles en la definicién de indicadores de evaluacion con un 9,5% (24).

Por su parte, la subcategoria objetivos situa la dificultad con mayor incidencia
en la redaccion relacional del objetivo con un 40% (36) y, en menor intensidad, la
redaccion precisa de los objetivos con un 23,3% (21), el mantenimiento de la estructura
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competencial de los objetivos con un 20% (18) y en la utilizacién de verbos medibles
y evaluables con un 16,6% (15).

En tercer lugar, la subcategoria secuencia de actividades, situa la dificultad principal
en la introduccion de actividades de evaluacion en el desarrollo de las sesiones
con un 62,6% (57). En menor medida, se encuentran dificultades asociadas a la
adecuacion de actividades y tiempos asignados con un 19,7% (18) y la descripcion
de las actividades planteadas con un 17,5% (16).

Finalmente, en el marco de la subcategoria de justificacion, las dificultades
se encuentran, principalmente, sobre el despliegue de la subcategoria situacion
problema (Figura 6):

Figura 6: Tipos de dificultad en la descripcion de la situacion problema.

Confusién entre contexto y planteamiento de 438
situacidn problema 1

Situacion problema

Relacidn del problema y la conexién con su

56,1
irealidadintereses?

0 20 40 60
Fuente: elaboracion propia.

Tal y como se observa en la Figura 6, en la definicion de la situacion problema,
las dificultades parecen situarse en conectar situaciones problematicas con las
realidades de aprendizaje de los estudiantes con un 56,1% (50) pero, también en
diferenciar el contexto de la situacion que se plantea y el nicho de aprendizaje con
un 43,8% (39).

4. Discusion y conclusiones

Este estudio recoge una taxonomia de las dificultades y omisiones que presenta
el estudiantado del Master de Formacién del Profesorado en la produccion de una
UD/SA. La identificacion de las dificultades y omisiones descritas anteriormente,
asi como su categorizacion, suponen una aportacién de este trabajo, por un lado,
ofreciendo una aproximacién al vacio existente sobre el género en su vertiente
académica (Toma et al., 2017), y, por otro, proporcionando una herramienta que
puede servir para repensar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la didactica,
considerando las dificultades que el alumnado puede presentar.

La descripcion desarrollada permite identificar cuatro categorias a través de
las cuales se despliegan una serie de subcategorias, y dificultades y omisiones
subyacentes. Tanto la primera categoria (presentacion) como la segunda (contexto)
ponen de manifiesto dificultades relacionadas con aspectos descriptivos de la
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UD, donde el estudiantado omite o desarrolla de manera no coherente aspectos
fundamentales para situar y adecuar los elementos curriculares. En este sentido,
los resultados reflejan que para el alumnado resulta complejo atender a elementos
clave como: curso, titulo, sesiones, o caracteristicas del centro, familias, aula o
grupo estudiantes. En cuanto a la tercera categoria (justificacién), se observa
que el estudiantado presenta dificultades a la hora de justificar la UD en aspectos
fundamentales como la integracion de los fines y las competencias, o el disefo de
una situacién problema coherente. La cuarta categoria (elementos curriculares) resulta
la mas compleja para el estudiantado, situando sus dificultades en la articulacidén
de los elementos curriculares (Rodriguez Torres, 2010) que componen la UD. En
este punto es donde la concrecién curricular muestra su mayor complejidad, ya que
implica la necesidad de relacionar todos los componentes y aspectos técnicos que
se desglosan en el disefo didactico, considerando las disposiciones legislativas y
curriculares (Rodriguez Torres, 2010). Este hecho pone de manifiesto la necesidad
de profundizar en los procesos de ensefianza del disefio curricular (relacion entre las
competencias y objetivos, elaboracion de objetivos y contenidos, disefio metodologico,
actividades o evaluacion).

La incidencia de las dificultades y omisiones refleja que éstas se encuentran,
fundamentalmente, en la categoria elementos curriculares, 1o que llama
significativamente la atencion al ser el nicleo fundamental de la UD. En concreto,
la mayor incidencia se presenta en la subcategoria evaluacion. Se observa dificultad
para relacionar los criterios e indicadores de evaluacion con los objetivos, 1o que
supondria un déficit para lograr la evaluacién del aprendizaje. Ademas, se perderia
la funcionalidad que intrinsecamente tiene la UD: planificar, generar y evaluar el
aprendizaje (Cancelo Garcia, 1994; Fernandez Cruz, 2004). Dado que la elaboracion
de la UD tiene caracter sistémico, conviene considerar las dificultades en la definicion
de los objetivos, su relacion con las competencias, y la seleccion y adecuaciéon de
los contenidos. La relacion intrinseca de estos tres elementos deberia manifestarse
en el desarrollo metodolégico y el disefio de las actividades (Escamilla, 1993). Como
conclusion, se destaca la dificultad de relacionar de forma sistémica los elementos
curriculares de la UD.

En segundo lugar, es significativa la falta de alusion, en la categoria contexto,
subcategorias estudiantes, a los aspectos que tienen que ver con la tipologia del
grupo, la relaciones que se establecen, las diferencias individuales, la diversidad
en el aula y las caracteristicas psicoevolutivas. Esta subcategoria es fundamental
para el significado y operatividad del UD, ya que, como publico meta, las dificultades
en la especificacion de esta subcategoria llevan a pensar en una inadecuacion de
la UD para un grupo de estudiantes especifico, realizando una programacién que
no tenga en cuenta criterios pedag6gicos (atencion a la diversidad), psicologicos
(caracteristicas psicoevolutivas) y didacticos (tipologia del grupo, relaciones entre
los estudiantes) necesarios para adecuar la UD (Fernandez Cruz, 2004; Rodriguez
Torres, 2010). Se observa una minusvaloracién de estos aspectos en cuanto que se
priorizan méas elementos como las caracteristicas del aula o del centro educativo.

En tercer lugar, dentro de la necesidad de justificar la propuesta (categoria
justificacion), se constatan dos dificultades que conllevan diferentes implicaciones.
La primera, relacionada con la necesidad de establecer con claridad la relacion
entre los fines pedagdgicos con la contribucion de la UD. Como implicacion, se
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puede referir, nuevamente, a la falta de visidn sistémica, en este caso, vinculada a
la relaciéon de todos los elementos de la UD. Ademas, se puede constatar también
la falta de fundamentacién teérico-practica de la UD, aspecto que avalaria su valor
y aplicacion (Brown, 2009). La segunda dificultad, referida a la definicion de la
situacién problema, expresa como el estudiantado no conecta los aprendizajes a
desarrollar con las necesidades y la realidad que pueden resultar significativas para
la construccion del conocimiento. Esta dificultad, llevaria a descontextualizar el resto
de los elementos de la UD, ya que no tendrian una orientacion clara y definida con
relacion a los intereses y necesidades de los estudiantes.

En cuarto lugar, se concluye que, desde el punto de vista de la presentacion
de la propuesta didactica, se encuentran dos dificultades que no son baladi. La
primera se refiere al establecimiento del titulo de la UD. Este tiene que ser claro y
motivador y, sobre todo, debe reflejar, en sintesis, el reto que se les presentara a
los estudiantes. Esta expresion clara del reto no sélo informara al estudiante de los
posibles aprendizajes que debe realizar, también marcara el disefio del resto de los
elementos de la UD. Asi, la falta de esta expresidn clara del titulo implicaria una
posible desconexion entre los aprendizajes previos y el contexto de los estudiantes,
con los aprendizajes nuevos que se pretenden desarrollar. La segunda dificultad, tiene
que ver con la temporalizacion y el desglose de las sesiones de la UD. Ajustar las
semanas, dias y horas se hace imprescindible a la hora de realizar y dar coherencia
(Cancelo Garcia, 1994; Ramirez Arrabal et al., 2021; Salcedo Ramirez et al., 2017) ala
UD, ya que la falta de medida implicaria no situar adecuadamente las competencias,
objetivos, contenidos, actividades y evaluacion en la programacién didactica.

Asi, esta investigacion confirma que el estudiantado en formacién docente presenta
dificultades y omisiones a la hora de disefiar y elaborar una UD. Este hecho resulta
relevante, ya que indica que al futuro profesorado la programacién didactica puede
resultarle una tarea compleja (Rodriguez Torres, 2010), lo que repercutira en su
practica docente y en la calidad de la ensefianza.

A la luz de los resultados, se considera necesario repensar la ensefianza del
disefio curricular en la formacion docente. En primer lugar, debe incorporarse una
formacién mas practica y guiada sobre cémo articular de manera sistémica los
elementos curriculares, especialmente en lo que respecta a la evaluacion. En segundo
lugar, se requiere un mayor acompafiamiento en el analisis del contexto educativo
y del alumnado, promoviendo una mirada pedagdgica que sitUe las caracteristicas
reales del grupo como punto de partida para disefiar. Finalmente, se sugiere integrar
el trabajo con situaciones problema reales y significativas desde las primeras fases
del proceso formativo, evitando que los aprendizajes se presenten como ejercicios
tebricos desconectados de la practica docente.

En conclusion, este trabajo representa un avance importante para la consolidacion
de nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje en el plano de la ensefianza de
la didactica. La descripcién ofrecida puede servir a docentes y estudiantado para
reflexionar sobre su préactica en el espacio del disefio curricular. Ademas, abre la
puerta, desde el punto de vista investigativo, a la documentacion de una taxonomia
de dificultades y omisiones en la produccion de este género tan presente en la
actividad profesional y formativa del profesorado.

Una limitacién de esta investigacion es que el corpus de analisis corresponde a
una Unica facultad y master. Asi, se abre una linea de investigacién al analisis de
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UD elaboradas por estudiantes de grado, y también de distintas universidades, con
el objetivo de obtener una vision mas amplia del fenémeno. Del mismo modo, seria
interesante explorar las diferencias en las dificultades y omisiones del estudiantado
segun la legislacion bajo la que han sido disefiadas las propuestas, ya que el
desarrollo de los elementos que componen este género textual estd sujeto a la
legislacion educativa vigente en cada momento. Asimismo, resulta de interés analizar
si el estudiantado con una base didactica previa presenta menos dificultades en la
elaboracion de la UD. Por ultimo, se considera que ampliar el disefio metodolégico
con otras técnicas cualitativas, como entrevistas o focus group, o cuantitativas, como
cuestionarios, podria ofrecer datos enriquecedores y favorecer el desarrollo de una
taxonomia més completa.
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