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La observacidn e interpretacién de lo que ocurre en un aula en el curso de la ense-
danza es algo que puede hacerse desde muy diversos puntos de vista. Es obvio, por
ejemplo, que el relato de un alumno y el de su profesor sobre el desarrollo de una misma
jornada escolar va a ser muy diferente, puesto que sus intereses, capacidades cognitivas
y esquemas interpretativos diferirdn sustancialmente por lo comun. Esto es algo que
parece evidente en el caso mencionado, pero que quizd pueda parecerlo menos. inicial-
mente, cuando se plantea en el terreno de la investigacién cientifica, aunque basta refle-
xionar sobre los objetivos, problemas, enfoque metodolégico y marco tebrico caracteris-
ticos de cada disciplina para comprender que también en este caso la investigacion de la
dindmica escolar se puede plantear desde puntos de vista divergentes y con objetivos
diferenciados. En este ¢aso nos situaremos especificamente en la perspectiva e intereses
de la didactica sobre la prictica de la ensefianza, tratando de concretar un enfoque espe-
cifico para fundamentar la investigacidn en este campo.

Al comunicar ideas, experiencias v estudios sobre la ensenanza. los profesores e
investigadores en diddctica utilizamos determinados términos {(como exposicién, debate.
contenidos, actividades, significatividad, evaluacién, objetivos, tema, experiencia. puesta
en comun, trabajo en equipo, tareas, método de enserianza, erc.), que guardan relacién
con los esquemas conceptuales y metodoldgicos mediante los que se interpretan los
fenémenos caracteristicos de la ensefianza v las diferentes opciones didicticas. La linea
de investigacién centrada en el estudio del pensamiento del profesor sobre la ensenanza,
el aprendizaje, etc., ha puesto de manifiesto la gran diversidad de significaciones que se
da a vocablos como los anteriormente mencionados, asi como de formas de relacionarlos
entre si, constituvendo los marcos tedricos o inodelos didicticos personales que, implici-
ta o explicitamente, fundamentan los juicios y actuaciones profesionales de los profeso-
res. Pero también es constatable la dificultad conceprual y metodoldgica de la propia
diddctica de las ciencias para desarrollarse como disciplina y como érea de investigacion
cientifica. Son norables, en este sentido, las dificultades derivadas del alto grado de poli-
semia e indeterminacién relativa de muchos de los principales conceptos y esquemas
corceptuales y metodolégicos de que se dispone, asi como la escasez de modelos y
esquemas tedricos de cardcter mis general que puedan fundamentar algunas lineas de
{nvestigacién de gran interés y ain pobremente desarrolladas.

Asi pues, en lo que sigue se formula una interpretacién tedrica, asi como criterios €
instrumentos metodolégicos adecuados y coherentes con las finalidades de la investiga-
cién didactica sobre los procesos de ensedanza que se desarrollan en las aulas, algo




prioriario para el desarrolio de est linea de investigacion. que creemos bdsica para el
avance. en nuestro caso. de la diddcuca de las ciencias.

1. HACIA UN MODELO TEORICO SOBRE EL AULA Y LA PRACTICA DE LA ENSE-
NANZA

Como primeros antecedentes en esta linea de reflexidon. deswacaremos los estudios
pioneros de Doyle (1977, 1981). Dovle v Carter ( 1984). etc.. que proponen describir ¢
interpretar los procesos del aula a wavés del anilisis de dos aspectos diferenciados de su
dinimica: la dimensién organizativa (que se manifiesta, para ellos. en las actividades
puestas en juego). v 1a dimensidn académica o de instruccidn (expresada. a su juicio. en
las tareas desarrolladas por los alumnos). De esta forma. se plantea que el analisis de fas
acuvidades puestas en juego permitird conocer el estilo de trubajo carcteristico de cadu
aula o profesor.

Mds recientemente, v en nuestro contexto. es particularmente destacable la reflexion
que rezliza Gimeno (1988) en toma a las actividades y tareas de ensenanza que los pro-
fesores ponemos en juego en la puesta en prictica del curriculum. En sintesis. considera
las secuencias de actividades como planes estratégicos de instruccion de los que parten
los profesores. Cada secuencia poseerd un desarrollo particular v una red de actividades
o tareas a realizar por los alumnos v por el profescr en relacién con el curriculum. man-
teniendo la coherencia de la pricrica durante un curso de accién prolongado y dibujando
un estilo de desarrollo de la ensefianza (una opcién metodoldgica determinada).

Algunos trabajos empiricos recientes. icualmente realizados en nuestro contexto. ¢
han inspirado en las ideas v opciones metodoidgicas antes expuestas. Tal es ¢l cuso de
ios esmdios de Parrilla (1992), Baena (1993. 1999) v Gonzalez-Sunmamed (1994. 19931
Por su parte, también Coll 1994. Coll v otros 1995, Rochera, 1997, Zabala (1993). Coll v
otros 1997. etc. se han interesado por estas cuestiones. aunque desde enfoques aigo dife-
renciados.

Pese a las interesantes aportaciones tedricas y metodoldgicas de los trabajos antes
resenados para la definicién de las tareas v actividades de ensefianza. creemos que todu-
via permanece sin resolver un conjunio de problemas que ¢s preciso afroncar pure hacer
factible el tipo de anilisis didactico de la prictica que estimamos necesario, destacando
los siguientes:

a) ;Qué entidad v significacién diddctica tiene el concepto de tarea escolar? ;COMo se .
relaciona con el de actividad?. ;Cémo integrar ambos concepros en un modelo
diddctico sobre la prictica de !a ensenanza escolar?

b) En ese mismo esquema tedrico, ;cémo definir las estrategias de ensefianza y qué
relacion guardan éstas con las secuencias de actividades, con las actividades de
ensenanza y con |as tareas escolares?

¢) ;Qué metodologia utilizar en la investigacion de las estrategias de ensefianza?
<Qué unidad de anilisis emplear en la investigacién de las secuencias?

d) ;Cémo caracterizar las diferentes estrategias de ensefanza que desarrollan los pro- '
fesores respecto al drea de ciencias y conocimiento del medio? .

4 La necesidad de dar una respuesta coherente y funcional a estas cuestiones es lo que
i nos lleva a proponer un esquema tedrico que permita realizar una interpretacion diddcti-
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ca de las secuencias de ensenanza de las ciencias. wl como éstas se desarrollan en Ia
prictica.

Hay que tener en cuenua. en primer lugar. que 2 investigacion en el campo de la

. didictica no dispone aln de una teoria general sobre 1a ensefianza. Un instrumento de

esta naturaleza habrd de ser vilido tanto para describir v explicar la estructura del aula en

: que se desarrolla la ensefianza escolar. como los diversos v complejos procesos caracte-

risticos de este contexto; y ademds para permitir el andlisis didictico de situaciones v

secuencias de ensenanza cencretas, describiéndolas. interpretindolas v sometiéndolas .1

evaluacion para detectar aspectos insatisfactorios © mejorables en las mismas. Algo que

resula imprescindible. ademds. a la hora de elaborar propuestas de cambio coherentes v

. e P

Zec-  bien fundamentadas. cuya validez pueda contrastarse en la prictica v dar lugar a conoci-
i'-nn"'i’s'“ miento cientifico en este campo de investigacion.

B 1.1. Modelos tedricos

f%; Un camino adecuado para avanzar en el proceso de formulacién de lass teoria/s de la
Z&=  ensenanza que necesitamos los profesores y la investigacién didéctica es el que pasa por

—

la elaboracién de modelos teéricos centrados en aspectos relevunies de la ensefanza.
Para ello podemos partir de la nocién de modelo tedrico que propone Bunge (1972).
como sistema de ideas elaborado en torno a un objeto-modelo. El primer paso, pues.
seria la modelizacién de un objeto de estudio, dando lugar a un obieto-modelo. que es
definido por Bunge como una representacion coriceprual esquemdtica de una cosa ¢ de
una situacion o supesto real que nos aporta una primera imagen o visualizacion corn-
ceptual de la realidad en estudio. En relacidn con este objeto-modelo serd posible desa-
rrollar conocimiento teérico explorando las relaciones entre el mismo v otros aspectos de
{a realidad. otros objetos, otros modelos o teorias. etc. De esta forma. a partir del objeto
modelizado, se desarrollard un modelo tedrico cientifico que, como aclara Gimeno
{1981), tene el cardcter de esquema mediador entre la realidad v el pensamiento. gober-
aando la investigacién que se realice sobre la prictica v poniendo a prueba su propia
validez. Un modelo que actuari, desde este punto de vista. como: a) fiftro para ver v ana-
lizar la realidad. b) estructura en omo a la cual organizar el conocimiento sobre dicha
realidad, ¢ base para la formulacién de hinéiesis de investigacién. d) nicleo en el desa-
rrollo del conocimiento cientifico sobre la realidad v e) fundamenio cientifico para Ia
acruacidn sobre la realidad.

Podemos pensar, siguiendo las ideas de Bunge, que el desarrollo de un modelo tedri-
co, desde la didictica, se producird a partir de la representacidon conceptual de determi-
nados aspectos de la ensefanza, lo que dard lugar primeramente a modelos de primer
orden u objetos-modelo (esquemnas conceptuales relativos. por ejemplo, al centro escolar,
el aula o clase, a las secuencias de ensefanza. al curriculum, etc.), susceptibles de consti-
tuir el nacleo aglutinante de un sistema de ideas que. 1égicamente relacionadas entre si.
permitird la construccion progresiva del modelo diddctico.
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1.2. El sistema-aula

En el caso concreto que nos ocupa, para afronwar la necesidad de un modelo tedrico
sobre la estructura y dindmica de la ensefianza en el aula, se partird inicialmente de la




consideracién de la clase como objeto a modelizar. De esta forma. nuestro objero-modefo
vendri dado por la consideracion del aula como sistema teleolédgico procesador de infor-
macién, una perspectiva tedrica sobre el aula que cuenta ya con una amplia tradicién
diddctica y sobre la que hemos realizado algunas aportaciones. basindonos en trabajos
de Doyle (1981, 1985), Gimeno (1981, 1988), Pérez Gémez (1983. 1985), Morin (198¢.
1995), y en nuestros propios puntos de vista. De esta forma. se ha ido perfilando una
propuesta de modelo sistémico del aula, Canal y Porlan (1988). Garcia (1988). Canai
(1988, 1990, 1993), G.LE. (1991), Cadal y otros (1993), Canal (1998). etc., que pretende
avanzar en el desarrollo de la idea del aula como sistema complejo v singular que proce-
sa informacion y se orienta hacia la finalidad de facilitar la construccion de aprendizajes

escolares. :
Se ha partido para ello de la consideracidn de'los sistemas como entidades constitui-

das por conjuntos de elementos que mantienen entre si procesos organizados de interzc~
cién v de cambio. Con esa base. se ha definido el sistema-aula como sistema sociocuir:-
ral abierto. en interaccién con otros sistemas advacentes. constituido por alumnos. prote-
sores. instalaciones, recursos materiales, etc.. que mantienen relaciones entre si (princ-
palmente relaciones de comunicacién. asi como relaciones de poder v relaciones afecti-
vas entre las personas que intervienen en la dinimica), basindose en esquemas organi-
zadores que incluven mecanismos de regulacién v control de los posibles cambios en su
estructura, funcionamiento v productos. y teniendo como punto de referencia unas
determinadas finalidades educativas de aprendizaje v desarrollo (Canal 1990).

En esta modelizacién del sistema-aula, se considera que las relaciones de comunicz-
cidn representan la parte mds consustancial de la dindmica del sistema (los procesos de
ensefnanza). puesto que la razén de ser de la coincidencia en el espacio v en el tiempo
de alumnos, profesores v demis elementos contextuales es hacer posible la interaccié:
comunicativa que se considera conveniente en cada caso para facilitar los aprendiziics
escolares que se quieren promover mediante la ensefianza. Pero es obvio. no obstanie.
que Ias relaciones comunicarivas que se producen de hecho no son todas las que espon-
tineamente podrian generarse, sino que dichas interacciones comunicativas se ven
fuertemente moduladas v restringidas por las relaciones de poder v las relaciones afecti-
vas que se establecen en cada caso en el sistema. de forma que las interacciones jerdrqui-
cas y las afectivas se superponen al flujo de la informacién y lo regulan (Cadal v Porlin
1988. Canal 1990). El sisterna-aula, pues. puede contemplarse, a estos efectos de andlisis
diddctico, como una red comunicativa compleja que incluyve maltiples fuentes de infor-
macién, interacciones comunicativas, circuitos en el flujo de la informacidén movilizad::.

znales de diversa naturaleza y procesadores que realizan el tratamiento de la informa-
cién, todo ello en torno a esquemas organizativos que tratan de regular en alguna medi-
da la intervencién de cada elemento del sistema, las interacciones, los circuitos, los cam-
bios. etc. ’

La informacidn es, pues, la materia prima y el producto bisico elaborado por el siste-
ma-aula. Pricticamente todos sus elementos son fuentes potenciales de informacion:
cada una de las personas que entran a formar parte del mismo (permanente o eventual-
mente), los recursos diddcticos, la propia esuuctura y organizacidn del aula o los siste-
mas adyacentes (escolar, socionatral, familiar). La informacidn entra, se activa, circula.
se transforma, se almacena, se emite, se disipa, etc., de forma que la recepcidn y el trata-
miento de la misma se produciri o no, se hard en una forma u otra, en funcién de facto-
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- res como la naruraleza de la informacién movilizada, el canal empleado, el estado afecti-
vo vy cognitivo del posible receptor o la presencia o no de otras informaciones que com-
pitan o interfieran (Cafial 1990).

- En sintesis. podemos convenir en caracterizar el sistema-aula, desde esta perspectiva
> diddctica, como un sistema abierto, constituido por alumnos, profesores y, eventualmen-
te, otras personas. asi como elementos diversos del contexto socionatural y cultural, que
" mantienen procesos diddcticos intencionales de interaccidén comunicativa en el marco de
~ esquemas organizadores que pretenden regular y orientar la dindmica del sistema Y sus
cambios en funcién de unas determinadas finalidades de aprendizaje escolar. La ense-
fanza se contemplard. pues, en este modelo, como ese conjunto de procesos intenciona-
les de interaccidén comunicativa, regulados y orientados. que son caracteristicos del siste-
ma-aula.

A partir de este primer proceso de modelizacidn, en el que se han precisado las carac-
teristicas definitorias del sistema-aula, se establecerin nuevas relaciones e inferencias
tedricas para avanzar en la formulaciéon del modelo tedrico que necesitamos. Pero, antes
Gue nada, es necesario manifestar, para evitar equivocos, nuesua plena conciencia de la
naturaleza multudimensional y compleja del aula y de los procesos de ensefianza, y de
que, por tanto, éstos podrin ser contemplados y estudiados desde muy distintos posicio-
namientos tedricos y con objetivos muy diversos. Asi pues. el modelo desarrollado no
pretende de ninguna manera ofrecer un instrumento interpretativo de validez general
para cualquier reflexion o investigacion sobre los procesos del aula, sino que adopta una
de las posibles perspectivas que puede ser vilida para entender y caracterizar dichos
procesos desde un punto de vista didictico.- No debe verse, pues, como un modelo
excluvente o ingenuamente simplificador, sino sélo como un esquema tedrico que aspi-
ra. en este caso. a ser coherente y vilido para fundamentar el estudio de las secuencias
de ensenanza de las ciencias y las estrategias que las estructuran.

1.3. Un modelo tedrico sobre el aula y su dindmica

En principio. creemos que un modelo tedrico sobre el aula y la dindmica de ensenan-
za que se presenta en la misma puede tener utilidad para interpretar e investigar tres
aspecios. El primero de ellos es el clima de aula. es decir. el conjunto de las interaccio-
nes inespecificas v basicas (las pautas generales de interaccién) que resultan caracteris-
ticas en la dindmica del sistema, determinando un esquema integrado de relaciones
comunicativas, afectivas y de poder.

El segundo aspecto es el constituido por los procesos de flujo y procesamiento de la
informacién en el curso de la ensenanza relativa a objetos de estudio determinados. La
atencion se centra en este caso en: 1) los procesos de movilizacién de contenidos especi-
ficos a partir de las diversas fuentes, incluyendo las concepciones iniciales de los alum-
nos, b) los procesos de transformacién de los mismos en la dindmica del sistemna y ¢} los
productos generados'.

1. En esta linea, junio a las numerosas contribuciones en tomo a las concepciones iniciales de los alumnos. su
origen, caracterizacién y proceso de cambio, son también sugerentes, entre ouos, los andlisis de Edwards y
Mercer (1987) o los de Ogborn. Kress, Martins y McGillicuddy (1996).
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Por altimo. hay una tercera perspectiva sistémica en la que et interés se dirige. no
tanto al estudio del clima general del aula o al de los procesos de movilizacion v transtor-
macién de la informacién especifica que se produce en el curso de cada unidad
didéctica:. sino al anilisis de las propias secuencias de actividades que constituven las
mismas. como situaciones disefiadas intencionalmente para facilitar la producciéon de
determinados aprendizajes.

Es obvio que estos tres aspectos no son independientes entre si. sino que estdn muy
relacionados. El clima de aula constituve el contexto bisico v determinante de la dindmi-
ca de cualquier proceso de ensefianza v. ademds. el andlisis del ﬂup v procesamiento de
los contenidos puestos en juego en cada unidad didictica es algo que no puede ni debe
realizarse sin tener en cuenta cada una de las situaciones de interaccién (actividades) en
cuvo curso se moviliza y transforma la informacién. No obstante. nuestro interés inicial
se centra en el desarrollo de un modelo tedrico que permita abordar con mavor rigor v
profundidad los problemas rejativos a 1a caracterizacién v comprensién de la estructura v
dindmica de las secuencias de aciividades. como aportacidn necesaria. en paralelo con
otras muchas lineas de investigacion. para pennitir la profundizacién en el conocimiento.
valoracion v determinacidn de las formas de ensefianza v sus posibilidades de mejora.

Definimos anteriormente el sistema-aula como sistema abierto constituido por alum-
nos. profesores y, a veces. otras personas. asi como diversos eiementos de distinta natu-
raleza (materiales didicticos. materiales v procesos socionarurales. conocimientos. ec.).
entre los cuales se producen procesos intencionales de interaccién comunicativa. caruc-
teristicamente regulados v orientados en relacién con finalidades educativas. implicitas o
explicitas. En este marco. consideramos que la ensenanza puede interpretarse como ese
conjunto de procesos diddcticos intencionales de interaccidén comunicativa. regutados v
orientados teleoldgicamente.

Los procesos de interaccion comunicativa mencionados no constituven un todo insc-
parable ni un conjunto de episodios de intercomunicacién espontineu v desordenudiu.
sino que serd posible. por lo general. poner de manifiesto [a presencia de una secuencia
constituida por momentos o eventos de interaccidn comunicativa diferenciados entre =i
pero. al mismo tiempo. unidos por una estructura légica que puede ponerse de manifies-
10 y que hace inteligible ¢l desarrollo de la secuencia.

En la interpreracidon de este modelo. [as interacciones sistémicus caracteristicas det
aula son las actividades y las tareas de ensenanza que se producen en la misma. mientras
que la estrategia de ensenanza de una unidad didictica se define por la particular com-
posicion y estructura de la misma. de acuerdo con un determinado esquema 18gico orga-
nizador.

Asi pues, ¢l curso de las interacciones comunicativas del aula puede contemplarse
como una sucesion de secuencias interactivas organizadas. cada una de ellas provista de
un principio y final determinable y compuesta a su vez por segmentos de relacién comu-
nicativa atin mis simples e iguaimente susceptbles, a efectos de anilisis, de acotamiento.
descripcion y diferenciacion del resto de los segmentos de la secuencia. De hecho. estas
interacciones comunicativas pueden ir desde la relacién mds puntual y simple de dos ele-

2. Empleamos aqui ¢l érmino "unidad didictica® en sentido amplio. como cualquier conjunto de actividades
relacionadus entre si en tomo a aigdn 6pico (conceprual 0 no) en el desarrollo def cumriculum escolar.
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mentos del sistema-aula, hasta las complejas secuencias de secuencias que se prolongun
a lo largo de semanas ¢ meses?.

A efectos de eswdio de la dindmica del aula. para describir. comprender v llegar a
valorar y mejorar la misma. es imprescindible. precisamente por la complejidad de las
secuencias de ensefanza, delimitar una unidad de anilisis que sea significativa desde la
perspectiva didictica. Consideramos al respecto. como se argumentd anteriormente
(Garcia y Cafial 1995), que la actividad de ensefianza (por ejemplo. una puesta en
comun. una exposicidén, un trabajo prictico, una consulia bibliogrifica en la bibliotecu.
etc.), es el menor segmento de la dinimica del sistena-aula que posee todas las propie-
dades estructurales y funcionales del mismo, es decir, todos sus elementos mas caructe-
risticos: interaccidn comunicativa, regulacioén de los procesos y sus cambios y orientacion
hacia unas finalidades explicitas. Aunque pueda pensarse que el concepto de actividacl
es obvio y va estd suficientemente caracterizado, creemos necesario definir con mavor
exactitud cémo lo entenderemos en este modelo. a fin de evitar la inconcrecion v los 5es-
gos indeseados que posee el significado cotidiano del mismo.

En el sistema-aula. las actividades de ensefianza constituyen segmentos delimitados
en las caracteristicas secuencias de interaccidn que se suceden entre sus elementos. En el
curso de una actvidad de ensenanza los alumnos pueden interaccionar consigo mismcs
{reflexionando). con sus compaineros, con el profesor o bien con otras fuentes de infor-
macién (libros. documentos. audiovisuales, elementos del medio natural o social. etc.).
estando todo ello regulado por unos esquemas organizativos (en los que el profesor
ocupa generalmente un lugar destacado), v dirigido hacia la facilitacion de unos aprendi-
zajes escolares (Canal 1990, Canal y otros 1993). Cada una de estas posibles interacciones
parciales constituve una tarea (leer un documento. resolver un problema. debatir sobre
algo. explicar un contenido. dar instrucciones. etc.). Entendemos. pues. que en el curso
de cada actividad los alumnos y los profesores realizan tareas escolares especificas v
diferenciadas. siguiendo secuencias que constituven la matriz organizativa que regula v
orieria la dinimica de la clase a lo largo de cada actividad.

Podemos definir las actividades de ensenanza, por tanto. como conjuntos organiza-
dos v orientados de tareas escolares. realizadas por los alumnos o por el profesor. Lo mis
comun es que cada una de estas tareas escolares sea protagonizada, bien por uno. varios
o todos los alumnos. bien por el profesor, aunque a veces, excepcionalmente, puede
haber alguna tarea conjunta, en la que se integre el profesor en un plano de iguaidad.
Precisamente por ello, creemos que las tareas no rednen las condiciones requeridas para
que se puedan considerar como unidad funcional y de andlisis diddctico de la dindmica
del aula, ya que cada una de ellas no constituve en si misma un segmento de ensefianza.
sino wn sdlo interacciones parciales que habrin de coordinarse y orientarse para que
haya realmente actividad docente. Asi pues, desde nuestro punto de vista, no habri ense-
flanza, no habri actividades de ensefianza, a no ser que cada tarea efectuada por los
alumnos vava acompanada de tareas del profesor que traten de organizar, regular v
orientar las primeras. a fin de impulsar y facilitar los aprendizajes o metas perseguidas en
cada caso.
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3. Es interesante al respecto la imagen que sugiere Gimeno (1988) sobre las actividades v las tareas escolares
como mufiecas rusas. incluidas unas dentro de otras, lo que constituye precisamente, COMO vVeremos, und
dificultad adicional para definirlas, acotarlas y proceder a su clasificacidn.
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Por todo ello. como avanzamos anteriormente. consideraremos que la actividad de
ensefianza es la unidad funcional v de anilisis de la interaccion sistémica que caracteriza
a la dindmica del aula. estando cada una de ellas constituida como un conjunto organiza-
do de tareas de los alumnos y tareas del profesor, en relacién con unas finalidades.
Podemos decir, de esta forma, que el curriculum se hace patente en el aula a través de
las actividades que en ella se desarrollan, por medio de cada una de las tareas que reali-
zan los alumnos v su profesor en el ranscurso de dichas actividades.

A efectos de conceptualizacidon v anilisis de la prictica de la ensenanza. considerare-
mos las tareas escolares como conjuntos de acciones coordinadas v orientadas en fun-
cidn de la actividad de la que forman parte. En cuanto a la determinacidn de su estructu-
ra y su dinimica (lo que permitiria caracterizar cada tarea), consideraremos que en toda
tarea escolar se pone en juego informacién (contenidos, en sentido amplio) de determi-
nados tipos. procedente de una o mas fuentes de informacién. empleando unos procedi-
mientos especificos. con el concurso de unos materiales concretos v en relacién con unz
finalidad subordinada a los fines de la actividad en que se integra (Canal vy otros 1993,
Garcia y Canal 1993). De la misma forma. las actividades, al estar integradas por conjun-
tos de tareas, también se pueden caracterizar globalmente como situaciones que impli-
can la movilizacién v procesamiento de informacién, obtenida de determinadas fuentes. ;
siguiendo unos esquemas organizadores, utilizando ciertos materiales y en relacién con i
unos fines especificos.

Si la actividad puede verse como un conjunto integrado de tareas. también puede 4
contemplarse. sin duda, como elemento bisico en la estructura de las secuencias de ’
ensenanza. Hemos de aclarar que. en nuestro ¢aso, al referimos a las secuencias de ense-
fanza, las estamos considerando también desde una perspectiva didictica. por lo que nc
nos referimos a ellas como cualquier segmento del discurrir de la pricrica del aula. inde-
pendientemente de su extension y de que posean o no significacién pedagdgica. sino n
solo para aludir a aquellos segmentos que, por el contrario. si la poseen. En nuestro
modelo. consideraremos como segmentos significativos para el anilisis de la dindmica de
ensefianza los siguientes:

a) La actividad, como secuencia minima de ensefianza. constituida por un conjunto
de tareas.

b) La sesion de clase, como unidad temporal en el desarrollo de la ensefianza escolar
(que frecuentemente se asocia a conjuntos definidos y reiterados de actividades).

c) La subsecuencia. como conjunio de actividades con una significacién unitaria en
el desarrollo de una unidad didéictica (como. por ejemplo. un proceso de investi-
gacién escolar, como parte del desarrollo de una unidad; o bien una subsecuencia
de exposicidn-aclaracién-ejercicios-preguntas, en el curso de una unidad organi-
zada en torno al trabajo sucesivo sobre distintos aspectos de un tema concreto.
erc.).

d) La unidad diddctica. como secuencia de ensefianza “completa”, en cuanto al
desarrollo curricular de un objeto de estudio determinado (tema, centro de interés.
proyecto, etc.). ;

Como se ha argumentado anteriormente, las secuencias de ensefianza no son, por lo

comin, simples conglomerados de actividades yuxtapuestas sin ningln criterio organiza-
dor. Por contra, de acuerdo con la interpretacién sistémica de nuestro modelo, lo habi-
tual es que las actividades se organicen siguiendo algin tipo de pautwa o estrategia de
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enseﬁanzal‘{ En lo que sigue trataremos de exponer en detalle nuestra perspectiva sobre
este concepto, que ya esbozamos en trabajos anteriores (Cafal 1990). Canal v otros
(1993), Garcia y Canal (1993), como un elemento central de lza interpretacién tedrica de
la ensefianza que proponemos. ’

Las estrategias de ensefanza pueden relacionarse con lo que Shulman (1987) denomi-
na conocimiento profesional estratégico, un saber hacer muv ligado 1 las condiciones
reales de la prictica, que se pone de manifiesto cuando el profesor ejecuta sus esquemas
de accién en forma reflexiva, consciente e intencional. apovdndose en procedimientos
fundamentalmente heuristicos (Gimeno 1988, Valls 1993. Monereo v otros 1994).

Siendo indudable la conexién, no lineal. entre el pensamiento v la actuacién docente
del profesor, puesta de manifiesto en muldples estudios (Bennew 1976. Marcelo 1988.
Munby 1986, Porldn 1989, etc.), nuestra atencién no se dirige en este caso hacia el estu-
dio de la naturaleza de tal relacién, sino que se centra en el problema de caracterizar las
estrategias de ensefanza concretas que se desarrollan en las aulas. tal como éstas pueden
perfilarse por medio del anilisis de la prictica. Por ello. entendemos que es posible v
necesario aplicar el concepto de estrategia de ensefanza a la definicién v caracterizacion
de cualquier dindmica real de ensefianza. incluidas también las que puedan considerarse
guiadas por esquemas de organizacidn no conscientes o explicitos v de naturaleza mas
rigida y algortmica.

Salvando la posibilidad de existencia de dindmicas de ensefanza errdticas y despro-
vistas de criterios estructuradores que se puedan poner de manifiesto. algo que quizis se
dé tan solo muy excepcionalmente, paniremos, pues. de la base de que generalmente
serd posible determinar la existencia de una estrategia de ensefanza de facto. que se
pondri de manifiesto por la presencia de unos determinados criterios estructurales v
organizativos. De esta forma, el propésito especifico del anilisis de la estrategia de ense-
flanza que organiza una determinada dindmica del sistema-aula seri el de poner de
manifiesto la estructura ldgica de ésta, dada por a) la presencia o ausencia de unas u
otras actividades en [a secuencia; b) por el esquema de ordenacién y agrupamiento espa-
cio-temporal de dichas actividades y ¢) por el sentido diddctico o finalidad que posee
cada una de ellas, en funcién de su situacion en la secuencia (en el tercer apartado de
este capitulo se desarrolia en detalle este aspecto).

La estrategia de ensefianza de una unidad didictica concreta se manifestacd, pues, a
través de la lectura diddctica de la o las secuencias o ciclos de ensenianza que incluva la
misma, identificando la naturaleza de las actividades puesias en juego e interpretando el
significado o sentido de cada una de ellas en relacién con el contexto dindmico o
secuencia de la que forman parte. En el mapa conceptual que sigue (Fig. 9.1) se expresa,
en sintesis, los principales conceptos y relaciones establecidas en el modelo tedrico

expuesto.

-4. El vocablo estrategia hace alusion a la existencia de una guia consciente e intencional que proporciona ung

regulacion general de la actividad v da sentido y coordinacién a todo lo que se hace en relacién con una
meta, en funcién de las caracteristicas de cada contexto y de las circunsiancias especificas. Este significado,
de acuerdo con las ideas aportadas al respecto por autores como Valls (1993) y Monereo y otos (1994), da
idea del sentido general que puede adoptar el concepto de estrategia de ensefianza.
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Fig. 9.1

Hasta aqui, la exposicién de un modelo tedrico explicativo sobre la dindmica que se
produce en la prictica de la ensefianza. Contando con esta base interpretativa estaimos
en condiciones de plantearnos el problema de cdmo efecruar ef anilisis diddctico de una
determinada secuencia de ensefianza, empezando por el problema de la descripcion v
clasificacion de las actividades que incluya.
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= 2. ;COMO DESCRIBIR Y CLASIFICAR LAS ACTIVIDADES PRESENTES EN LAS

SECUENCIAS DE ENSENANZA RELATIVAS A LAS CIENCIAS Y EL CONOCI-
MIENTO DEL MEDIO?

Para efectuar el andlisis didictico de las secuencias. serd preciso contar. en primer

" lugar, con un esquema metodoldgico adecuado v coherente con el marco tedrico

expuesto anteriormente. lo que se abordard en el apartado 3. Pero tmbién resuitard
imprescindible disponer de un recurso instrumencal concreto: un esquema taxonémico
que permita introducir el nivel de rigor, precisién v fundamentacidn necesarios para
identificar y clasificar adecuadamente cada una de las diversas actividades presentes en
la ensenanza relacionada con la ciencia escolar. Coherentemente con el marco teérico
antes expuesto y conun conjunio de criterios bdsicos que desarrollamos recientemente
(Canal 1998. 2000). las actividades de ensefanza pueden clasificarse de acuerdo con la

siguiente estructura taxonomica:

TIPO 1. ACTIVIDADES DIRIGIDAS A MOVILIZAR INFORMACION.

CLASE 1. MOVILIZAR CONTENIDOS A PARTIR DE FUENTES DE INFORMACION PERSO-
Grupo 1. Fuente de informacién principal: el profesor.

Grupo 2. Fuente de informacién principal: los alumnos.

Grupo 3. Fuente de informacién principal: personas ajenas a la clase.

CLASE 2. MOVILIZAR CONTENIDOS A PARTIR DE FUENTES DE INFORMACION BIBLIO-

GRAFICAS.
Grupo 4. Fuente de informacidn principal: el libro de texto.
Grupo 3. Fuente de informacién principal: la biblioteca.

Grupo 6. Fuente de informacién principal: documentos.

CLASE 3. MOVILIZAR CONTENIDOS A PARTIR DE FUENTES DE INFORMACION AUDIO-
VISUALES

Grupo 7. Fuente de informacién principal: Ia teievisidn v el cine.

Grupo 8. Fuente de informacién principal: el ordenador.

Grupo 9. Fuente de informacién principal: otras fuentes audiovisuales.

CLASE 4. MOVILIZAR CONTENIDOS A PARTIR DE FUENTES DE INFORMACION DEL

PROPIO MEDIO SOCIONATURAL ESTUDIADO.
Grupo 10. Fuente de informacién principal: objetos y procesos narurales.
Grupo 11. Fuente de informacién principal: objetos y procesos tecnoldgicos.

CIASE 5. MOVILIZAR CONTENIDOS A PARTIR DE FUENTES DE INFORMACION DIVER-

SAS.
Grupo 12. Fuente de informacién principal: diversas fuentes.

i~
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TIPO 2. ACTIVIDADES DIRIGIDAS A ORGANIZAR Y TRANSFORMAR INFORMACION
(CONTENIDOS)

CLASE 6. ORGANIZAR CONTENIDQOS.
Grupo 13. Ordenar y clasificar contenidos.
Grupo 14. Transformar contenidos

CLASE 7. ESTRUCTURAR CONTENIDOS.
Grupol3. Establecer relaciones entre conrenidos.

CLASE 8. PLANTFICAR PROCESOS. i
Grupo 16. Elaborar planes de actuacion.

CLASE 9. EVALUAR PROCESOS DE ENSENANZA.
Grupo 17. Evaluar procesos de ensefianza.

TIPO 3. ACTIVIDADES DIRIGIDAS A EXPRESAR INFORMACION ELABORADA POR LOS
ALUMNOS {RESULTADOS]

CLASE 10. EXPRESAR RESULTADOS ORALMENTE. !
Grupo 18. Expresar oralmente informacién elaborada por los alumnos.

CLASE 11. EXPRESAR RESULTADOS POR ESCRITO.
Grupo 19. Expresar por escrito informacion elaborada.

CLASE 12, EXPRESAR RESULTADQS POR MEDIOS ALEDIOVISUAI_ES.
Grupo 20. Expresar resuitados por medios audiovisuales

CLASE 13. EXPRESAR RESULTADOS POR OTRAS VIAS.

Grupo 21. Expresar resuitados mediante expresién corporal y teatro.
Grupo 22. Expresar resultados mediante expresiéon plistica.

Grupo 23. Expresar resultados mediante acciones en el medio.

De acuerdo con este esquema taxondmico, se propone una clave de identificacién y
clasificacion de actividades (CLIAE), adaptada inicialmente al ambito de la enserianza
relativa a las ciencias y el conocimiento del medio en la educacién primaria y secundaria,
que se incluye como anexo de este capitulo que hemos expuesto en forma desarrollada
en Cadal (1998, 2000).
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Disponiendo de un marco tedrico interpretativo v de un esquema wxondmico que
permita la identificacién de las actividades que forman parte de las secuencias a invest-
gar, el andlisis diddctico de las mismas exige ademds la concrecion de una metodologia

" especifica para el estudio de la organizacién v dindmica especifica que caracteriza a ca‘d:x
- unidad didictica concreta. lo que se aborda a continuacién.

3. UN ESQUEMA ME‘I:ODOLOGICO PARA EL ANALISIS DIDACTICO DEL DESA-
RROLLO EN LA PRACTICA DE UNA UNIDAD DIDACTICA CONCRETA

El esquema merodolégico propuesto parte de un conjunto de ideas bdsicas. algunas
va enunciadas anteriormente, que consttuyen unos supuestos iniciales. Son los siguien-

es:

17

!\l

En las secuencias de ensefianza complews (unidades didicticas que organizan el
desarrollo de la dindmica de la clase por pericdos prolongados de tiempo v que
presentan un principio, desarrollo v final diferenciados). serd posible. por lo gene-
ral, determinar v caracrerizar la estrategia de ensenanza que organiza. consciente o
inconscientemente. su desarrollo.

la estrategia de ensenanza puede determinarse mediante el andlisis de la prictica,
rratando de detectar regularidades, similitudes v rasgos especificos en cada
secuencia de ensefanza completa (unidad diddctica).

La estrategia de ensefianza se definird por la presencia de unas determinadas acu-
vidades, estructuradas segin unas pautas organizativas que denoran una articula-
cién logica diferenciada.

El anilisis de ias secuencias de ensefanza reales revelard. no obstante. la existen-
cia de una gran diversidad de matices y aspectos particulares en las actividudes y
esquemas organizativos de la unidad diddctica, dando cuenta de la creatividad e
idiosincrasia de-cada profesor v contexto escolar. pero ello no impedird reconocer
la presencia de unos rasgos definitorios de cardcter mas general.

La seleccidn de un determinado conjunto de rasgos o caracteristicas de cada activi-
dad hara posible la concrecidn de unos criterios taxondmicos ¥ unos esquemas de
clasificacidn. en funcidn de los cuales se podrid realizar la identificacién y clasifica-
cién de las mismas, lo que resulia imprescindible para determinar la estrategia de
ensenanza.

El modelo sistémico sobre el aula v los procesos de ensefianza que se expuso, es
suficiente para proporcionar la base conceprual y los criterios metodoldgicos
necesarios para describir y clasificar las wreas, actividades y esurategias de ense-
flanza presentes en las secuencias estudiadas.

Junto a los anteriores supuestos generales, los aspectos metodolédgicos de mayor rele-
vancia, en este caso, se refieren primeramente, a las caracteristicas de las observaciones y
registros a realizar, de acuerdo con los problemas que nos planteamos, y, en segundo
lugar, a los procedimiento de anilisis de los regiswos obtenidos.

3.1. La observacidn y registro del desarrollo de la unidad didactica

Este tipo de anilisis exige, bien la observacién en directo del desarrolio de Ia unidad,
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bien la grabacién continua e integra de la misma. Segun las circunstancias de cada cavg, -
v muy particularmente las preferencias del profesor de la clase en donde se realizari |y
observacién, por una parte. v también 1a pericia del obsenador en ia realizacion dz i
tareas necesarias. serd mds adecuado uno u otro procedimiento. La segunda opion,
registro completo en video del desarrollo de la unidad. tiene lu ventaja de permitir v fug.
litar un andlisis mis pausado y detallado. asi como el contraste v validacion de los reyis.
tros realizados por distintos observadores. Es esta segunda posibilidad la que se describe
seguidamente.
En primer lugar, es preciso tener en cuenta que estos estudios de observacién direcy
y- prolongada exigen. ademis de la autorizacidn expresa del profesor v el director del
centro para la realizacidén de las obsenvaciones v su registro en video. otros requisitos
como los siguientes: la informacidn previa al profesor de los fines de la investigacion. del
uso que se va a hacer de los datos v de las condiciones de anonimato o publicidad rex-
pecto a la identidad del profesor o del centro escolar. asi como el conocimiento v
aprobacién por el profesor de los resuitados del anilisis con anterioridad a que se hiz. a
publicos. Son interesantes. en este sentido. las matizaciones que realizan Hopkins (14x3)
v Santos (1990). por ejemplo.
En cuunto a las grabaciones. <n si nusmas. debe atenderse a lo siguiente:
1. Es conveniente que cuda grabacién incluva. al comienzo de cada sesidn. la fechu
del dia v el cddigo del aula observada. asi como una referencia horaria continuz
(time cuder) que permita determinar la duracidn de cada actividad o de cada fase
concreta. asi como localizar momentos especificos que se desee reexaminar,

(%]

A fin de producir la menor alteracién posible en la dindmica habitual de las ciuses
se puede seleccionar v fijar pura wdo el desarroilo de la grabacidn. saivo arevr -
ancius imprevisibles que aconsejen cuimbiarlo. un plano general del aula v
mismo en los demds espucios interiores o exteriores. si es posible. donde se vave
trubajar). En el caso del aula habitual, debe procurarse que el encuadre seieccic-
nado incluva lo mas ammpliamente posible todas las zonas de L cluse, ello aconsein
¢l empleo de un objetivo “gran angular™. mantenieéndolo fijo durante oda la grabu-
cién. sin que tenga que permanecer en el aula nadie ajeno u la clase durante su
desarrollo. Con esa misma finalidad, v como prueba de encuadre. sonido, etc.. se
debe efectuar una grabacién previe. 10 que conuibuird u lu habitacion de ios
alumnos a la cdmara. No obstante, puede darse la circunstancia de unicudes
diddcticas que. por la naturaleza v dinimica de las actividades a realizar. rece-
mienden un tipo de registro mis dindmico. con cambios de plano. aproximaciv-
nes de zoom y desplazamientos de cimara.

3. Para este tipo de estudio suele ser suficiente el registro sonoro general que pro-
porciona la videocdmaru, siempre que éste permita percibir con cluridad las ins-
trucciones verbales del profesor v determinar la naturaleza de lus demds interac-
ciones comunicativas que se produzcan. En cuanto a la imagen, es importante que
registre la indole de los textos escritos en la pizarra o proyectados en pantalla. asi
como lus caracteristicas generales de las tareas que se vayun sucediendo en el
transcurso de las actividades, permitiendo reconocer el tipo de informacién movi-
lizada, sus fuenies, los procedimientos empleados, los materiales especificos v la
finalidad concreta de cada tarea.
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L En la opcion de realizar el estudio sobre los registros completos en video. se pueden

idopcar las siguientes pautas y momenios de andlisis:

- A. Andiisis general. Comienza con la reulizacién de un primer visionado completo

del registro audiovisual de la unidad Este primer visionado tiene por objeto el

conocimiento general del contexto y desarrollo de la unidad (a efectos de la des-

cripcién general de las peculiaridades de cada caso investigado), determinando:

1. La temdtica abordada: drea, asignatura, tulo de la unidad.

2. Las sesiones que comprende: periodicidad. duracién. ndmero.

3. Datos relevantes sobre el aula y demis escenarios de la accién: espacio. mobi-
liario. materiales. etc.

4. Breve camcrerizacién general del clima de aula: relaciones de comunicacién.
relaciones de poder y relaciones afectivas.

B. Andlisis de la composicion de la secuencia. El anilisis de las actividades presentes

en cada unidad diddctica consta, en esta propuesta metodoldgica. de las siguientes
partes:
1. Troceado la secuencia. Es decir. localizacién v registro del momento de inicio
y final de cada acuvidad en la secuencia. asignando un cddigo de identifica-
cion a cada una de ellas. Para hacer factible este propésito es preciso disponer
de unos indicadores. que hemos propuesto anteriormente (Canal 1998). de
forma que éstos permitan acotar cada acuvidad. determinando con seguridad
2l momento de inicio v/0 final de cada una de ellas.

2. Descripcion de cada actividad. Mediante una breve pero precisa descripcion
de-su desarrollo, teniendo en cuenta sobre todo sus caracteristicas en relacidn
con los rasgos seleccionados como criterios de clasificacién.

3. Clasificacién de cada actividacd. Mediante 1a clave de identificacion de activi-
dudes de ensefanza (CLLAE) que se incluye como anexo.

4, Composicién global de la secuencia. Determinando el niimero y frecuencia de
actividades de cada Tipo. Clase, Grupo v Categoria.

C. Andlisis de la estrategia de enserianza. Determinar la estrutegia de ensenanza de
una unidad didictica es, como anies se expuso, esclarecer lu 16gica interna de su
proceso de desarrollo, analizindolo desde el marco tedrico expuesto y realizando.
asi, su lectura diddctica. La aproximacién al conocimiento de la estrategia de
enserianza se podrd realizar, pues, mediante |os siguientes pasos:

1. Interpretacion diddctica de los datos relativos a la composicion global de la
secuencia. Mediante el andlisis de la presencia o ausencia de unas u otras acti-
vidades v de la frecuencia de las mismas en relacién con cada nivel taxonémi-
co, lo que constituye un interesante indicador de las opciones asumidas impli-
cita o explicitamente en la unidad.

2. Interpretacion del sentido o finalidad diddctica de cada una de las actividades
determinadas. Mediante el anilisis de la finalidad didactica de cada actividad
en el contexto de la secuencia, determinando si es principalmente de:
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r A ORIENTACION. Adtividades relacionadas con lo presentacidn o selecdén de determinades metas, problemas, contenidos,

8.

C PLANIFICACIGN DFL TRABAJO A REALIZAR. Actividodes relacionadas con o presentacion o elobaracian de planes de frabajo

D.

£ ESTRUCTURACION PRIMARIA. Adtividades dirigidas a promover el tipo de eloboracian de la nueva informacion que se consi-

™

. EXPRESION O COMUNICACION DE CONOCIMIENTOS ELABORADOS. Adtividodes cuya sentida didactica es dor o conocer of pro- |

'I

objetos de estudic, etc
EXPRESION Y CONTRASTE DE LOS CONOCIMIENTOS (NICIALES DE LOS ALUMNOS. Adividagzs dirigidas o promover la refle-
xi6n, o comunicacian y el contraste da los conocmientos iniciales de fos clumnos en relocian can el cantenido v objeto de

estudio de la unided.

relativos af obieto de estudio. ’
OBTENCION BE NUEVA INFORMACION. Actividades encominadus o proparcianar a los alumnos acasion para occeder o fos

Auevos conlenidas necesarios, de ocuerda con ef plan de traliajo carrespandiente.

dece necesaric en cada opddn didddica para que los alumnos logren los agrendizajes especificos persequides en cada caso
(memorizotidn automdtica, construcion significativa, destrezms, efc).

ESTRUCTURACION SECUNDARIA, Actividodes arientadas o la cansolidacian y  la omphiodién de lo funcionalidod de los apren-
dizajes reslizadas; es dedr, hacia el qumento de lo posibilidod de empledrlos adecuadamente en un rango creciente de
momentos y contextos diversos. Se emplearan para ello los medios y adividades que en codo opcidn diddctica se crean
necesarios o gtiles para ese propasita: lareas de estudio, reiferscion de ejergicias, usa de lo prendido en distintos momentos
y ontextos, establecimiento de relociones con otros aprendizaies, etc.

fesor o a olras personas o insfituciones los oprendizajes y demés produdtos-o resultodos de Jo estructuracian {primaria o/y
secundaria].

ANALISIS Y EVALUACION DE LOS PROCESOS DESARRDLLADOS Y LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN EL CURSO DE LA UNIDAD.
Adtividades relocianadus can la comprensién y valoracion de fos planteamientos iniciales, ta planificacion y desarsollo de los
planes de trobajo, lus octuaciones personales o grupales, los instrumentos empleados, los dificultodes encontradas y los
resultados obtenidos a lo larga de las distintos momentos de o unidad.

3. Determinacion de la estructura de la secuencia completa (la unidad didéctica..

Una estructura que podri ser simple o compleja. En una secuencia simple jas acu-
vidades se organizan en un Gnico ciclo de ensenanza, desde la seleccién o presen-
rcién de un objeto de ¢studio concrero hasta que se termina el trabajo relativo al
mismo. En una secuencia de ensefianza compleja, por el contrario, es posible esta-
blecer la presencia de dos o mis subsecuencias o ciclos de ensefianza, cada uno
de los cuales poseera su propia organizacién interna, con lo que el desarrollo de
la unidad consistira en una concatenacidn de subsecuencias de semejante o distin-
@ nawuraleza, segin el caso.

Lectura o interpretacion global de la unidad. Conocida la estrucrura de la unidad
v los demis resultados de!l andlisis, se podri interpretar la naturaleza y el sentido
de cada subsecuencia o ciclo de ensefianza, en’'su caso, en relacién con el contex-
to especifico en que aparece, lo que permitird realizar una interpretacion global
del conjunto de la estructura y dindmica de [a unidad didictica analizada, es decir.
de la estrategia de ensefianza de la misma.

Por dltimo, subrayar el indudable potencial de esta linea de reflexién e investigacién
didéctica, en confluencia con otras, en aspectos como la caracterizacién de las formas de
ensenanza presentes en las aulas, la deteccidon de aspectos mejorables en las mismas, la
elaboracidn y experimentacion de propuestas de mejora, el estudio del nivel de desarro-
llo profesional de profesores concretos o equipos de trabajo, la deteccién de necesidades
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de formacidn v la elaboracion de propuestas de formacion inicial y permanente del pro-
fesorado o. en un plano mis general, la aproximacidon de la investigacidén en didictica de
las ciencias hacia un terreno potencialmente mis adecuado para que esua disciplina
pueda lograr una mayor incidencia real en la renovacién v mejora de la prictica de la
ensenanza relativa a las ciencias.

4. ACTIVIDADES

1. Disenia en deualle una actividad de ensefianza dirigida principalmente a movilizar u
obtener informacién de una o unas determinadas fuentes. Describe cada tarea a realizar
por el profesor o por los alumnos, especificando el sentido de cada tarea en el contexto
de la actividad, v cdmo se desarroilard cada una de ellas en el curso de dicha actividad.

2. Describe con detenimiento el desarrollo de una sesidén de clase completa. aten-
diendo sobre todo a la caracterizacidn de las tareas y las actividades que componen la
secuencia. A continuacidn:

Trocea la secuencia. determinando qué actividades la componen.

Clasifica cada una de dichas actividades, empleando la clave CLIAE (ver anexo)

Determina el sentido o finalidad diddctica principal de cada actividad (ver el listado
de la A ala H incluido en un recuadro en la pigina 226)

5. BIBLIOGRAFIA BASICA COMENTADA

GIMENQO. J. (1988) &l curriculum: una reflexicn sobre la practica. Madrid, Morarta.
Se trata de una obra que constituve una fuente cohiigada en los wrabajos que se
interesan por la descripcidn e interpretacién de los procesos del aula. Si bien
todos los capitulos estin repletos de sugerencias de interés, destacamos el conte-
nido del capiculo VII (°El curriculum en la accién. La arquitectura de la pricica”),
especialmente recomendable como lectura bisica sobre la dindmica de la ense-
flanza v sobre el lugar v el sentido de las tareas y las actividades en su curso.

GONZALEZ SANMAMED, M. (1993) ;,Cémo ensefan vy aprenden a ensefar los futuros
profesores? Anilisis de los procesos del aula. fnvestigacion en la Escuela, 25, 27-
42.
Se trata de un articulo en el que se describe con cierto detalle el desarrollo de un
estudio de caso sobre los procesos de ensefianza desarrollados por un maesto en
formacién inicial, durante las pricticas de ensefianza. Permite conocer el marco
tedrico y metodolédgico de esta investigacidn, con evidentes concordancias, y tam-
bién diferencias, con el expuesto en este capirulo.

PARRILLA, A.(1992) Anilisis de procesos de clase. Una perspectiva ecolégica. En C.
Marcelo (comp.), La investigacién sobre la formacion del profesorado. Métodos de
investigacion y andlisis de datos. Edit. Cincel.

En este capitulo, 1a autora realiza una interesante sintesis descriptiva de los plante-
arnientos de autores como Doyle, Carter y otros, en tomo a la perspectiva ecologi-
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ca sobre los procesos de clasz. documentando los fundamentos tedricos v las
opciones metodolégicas de anilisis que utiliza en un estudio de caso concreto. lo
que constituve una referencia del mavor interés en la inroduccidn a los funda-
mentos y lineas de wabajo existentes en el estudio de la dindmica que caractenz:
ai aula.

ZABALA. A. (1993) La practica educativa. Como enseniar. Barcelona, Grad.
En esta obra destacaremos principalmente el primer capitulo. en el que se aborda
la problemitica del anilisis de la prictica educativa y los fundamentos disponibies
para ello,.asi como los capitulos tercero v cuarto, dedicados respectivamente 2 Iz
interpretacién de secuencias de ensefanza concretas. v al andlisis de las interac-
ciones educativas en ef aula.
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ANEXO

CLAVE DE IDENTIFICACION DE ACTIVIDADES DE ENSENANZA (C11IAE)
P. Casial (1998)

Adtividades dirigidas a movilizar o poner en juego informacidn (ideas previas. conteni-

dos conceptuales, instrucciones, observaciones. etc.). Tipo I 2
1".  Ouros tipos de actividades (de anilisis y transformacion de informacién o de expresion
de resultados elaborados por los alumnos) Tipo 2y tipo 3. 46

La fuente de informacion principal movilizada es una persona (profesor. alumno. invi-

™

tado. familiar. etc.) Clase 1 3
2'. La fuente de informacidn principal movilizada es oua (libro. documento. audiovisual.
23

medio. varias. etc.}

i ﬁnmﬂﬂfﬁﬁﬁmrxmgmgqm’w;ww

La fuente de informacién principal es el profesor (ello es asi siempre que dependa del
mismo la seleccidn y efaboracidn de los contenidos. incluso en aquellos casos en que
se parte de las ideas de los alumnos. pero es el profesor quien determina qué ideas se
tienen en cuenta v cuiles no v el que va conformando o estructurando el contenido
que los alumnos habrin de aprender). Grupo ! 4
3’. lafuente de informacidn principal es otra persona (alumno, invitado. familiar, etc.} 12 J

]
l.JJ

4. El profesor expone oralmente. y’0 mediante acciones. contenidos va elaborados en la
forma en que se han de aprender. Car. v Cat.3 3
A ', El profesor expone indirectamente. a partir de las aportaciones de los alumnos, en res-
x puesta a las preguntas que les dirige (seleccionando. reforzando, completndo v orga-
= nizando los contenidos aporados por los alumnos que coincidan con las ideas que

quiere ensefar). Cat.2 10

Actividades de exposicién oral o conferencia sobre un contenido conceptual elabora-
do. en grupo clase. sin preguntas a lo largo de su desarrollo.

Actividad ] Exposicién magistral
5’.  Otras actividades de exposicidn oral. v/0 acciones, sobre contenidos escolares elabo-

2.
rados. . 6

.
wn

6. Acuvidades de exposicidn oral sobre un contenido conceprual efaborado, con pregun-

1as y aclaraciones en su curso.
Actividad 2. Exposicion interactiva
&’. Otras actividades de exposicién oral, y/0 acciones, sobre contenidos elaborados.

7. Acvidades de dictado literal de apuntes concepruales.

Actividad 3. Exposicidn dictada .
7. Ouas actividades de exposicién oral, y/o acciones, sin las caracteristicas anteriores. 8
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8. Actividades en la que la exposicidn estd organizadas en forma de narracién o cuento.
Actividad 4. Exposicién narrativa.
L 8'. Oums actividades de exposicién oral, y/0 acc1ones sin las caracteristicas anteriores 9
9. Actvidades de exposicién oral de instrucciones o contenidos sobre procedimientos v
pautas de actuacién.
Acatividad 5. Exposicion oral de instrucciones o procedimientos de actuacion.
Actividad 5 bis. Exposicidn mediante acciones ( demostracion) de procedi-
mientos de actuacion. -
9'. Actividades de exposicidon de aclaraciones en respuesta a preguntas.
L Actividad 9. Exposicidn para aclarar dudas -
10. Actvidades de exposicion dialogada basadas en las experiencias v conocimientos ini-
ciales de los alumnos.
Actividad 6. Exposicidn dialogada inicial.
10’. Ouas actividades de exposicién dialogada. ' 11
11. Exposicion dialogada que es realizada por el profesor a partir de [a expresién de
conocimientos construidos por ios alumnos en el curso de {a misma unidad.
Acrividad 7. Exposicion dialogada posterior
11’. Exposicidn dialogada que se realiza a partir de la expresidén de experiencias ¥ conoci-
mientos iniciales o de los nuevos aprendizajes realizados en el curso de la unidad.
pero incluvendo también otras tareas intercaladas en los didlogos. tales como breves |
experiencias. lectura de pdrrafos concretos de un libro o documento. etc. '
Actividad 8. Exposicion dialogada compleja. J'
12. lafuente de informacién principal son los alumnos. Grupo 2. 13
12'. la fuente de informacidn principal son personas ajenas a la clase. Grupo 3. 17
13. Actividades de reflexidon v expresién escrita de las ideas personales iniciales (previa-
mente 3 wabajarlas en clase), en respuesta a preguntas planteadas en forma oral o
escrita por el profesor. Cat.4
Actividad 10. Cuestionario individual de conocimientos personales iniciales.
Actividad 11. Cuestionario grupal de conocimientos personales iniciales .
L 13". Otras acuvidades de expresidn de las concepciones iniciales de los alumnos. 14
14. Actvidades de didlogo o debate inicial sobre un:tema, sin apornacién de contenido
elaborado sobre el mismo por el profesor.
Actividad 12. Didlogo-debate en grupo sobre los conocimientos personales
iniciales.
Actividad 13. Didlogo-debate general sobre los conocimientos personales ini-
ciales.
14’. Ouas actividades de expresion de las concepciones iniciales de los alumnos. 15
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15. Actividades de entrevista a |os alumnos sobre sus conocimientos iniciales. 16
15". Actividades de lluvia de ideas, en respuesua oral a preguntas del profesor a la clase. sin
que éste aporte informacion elaborada a los alumnos.
Actividad 16. Luvia de ideas iniciales de la clase .

16. Entrevisua del profesor a un alumno sobre sus conocimientos personales iniciales.
Actividad 14. Entrevista individual sobre conocimientos personales iniciales .

16’. Idem, a un pequefio grupo.
Actividad 15. Entrevista a un grupo sobre las conocimientos personales ini-

ciales.

17. Exposicién oral, coloquio o demostracién protagonizada por un invitado a la clase.
Cat. 3. 18
17’. Exposicion oral, entrevista o demostracion protagonizada por personas ajenas al aula
y realizadas fuera del aula. Car. & 21
18. Acrividades de exposicidn oral por un invitado
Actividad 18. Exposicion de un invitado a la clase.
18’. Actividades de coloquio o demostracién a cargo de un invitado 19

19. Coloquio o entrevista con un invitado a clase. 20
19'. Demostracion efecruada por un invitado a clase
Actividad 21. Demostracion de un invitado a la clase.

20. Pregunas de los alumnos espontineas e individuales.

Actividad 19. Entrevista-coloquio espontdnea a un invitado a la clase.
20" Pregunuas previamente seleccionadas y preparadas en pequerio grupo o grupo clase.
Actividad 20. Eutrevista-coloquio preparada a un invitado a la clase.

21. Exposicion oral o conferencia realizada por persona ajena al aula v fuera del aula.
Actividad 22. Exposicién o conferencia exterior.
21’. Entrevista o demostracion protagonizada por una persona ajena al centro y fuera del

mismo. 22
22, Enwevista 2 persona ajena al centro, fuera del mismo
Actividad 23. Entrevista exterior.
22’ Demostracion de persona ajena al centro, fuera del mismo.
Actividad 24. Demostracion exterior.
23. La fuente de informacidn principal es bibliografica. Clase 2 24
23, Qtras fuentes de informacién principal (audiovisual, medio, varias) 32
24. Fuente de informacién principal, el libro de texto. Grupo 4 25
24’. Otras fuentes de informacién bibliogrificas (biblioteca, documentos) Grupos 5y 6 26
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25. Acuvidades de lectura del libro de texto. individuaimente o en voz ait. Cat.7
Actividad 25. Lectura del libro de texto.
25’. Actividades de busqueda de informacion especifica en el libro de texto para responder
pregunias cermacas planteadas por ef profesor o el mismo libro de texto (gjercicios).
Cat. 8
L Actividad 26. Bitsqueda de informacicn en el kbro de texto.:
r b
26. Fuente de informacién principal. la biblioteca. Grupo 5 2T
26’. Fuente de informacion principal. documentos. Grupo 6 38
27. Actvidades de busqueda y seleccidn de informacién en [a biblioteca del aula o del
cenuo. Cat.9 i
Actidad 27. Bisqueda de informacion en la biblioteca del aula.
Actividad 28. Biisqueda de informacion en la biblioteca del centro. ;
27. Idem. en bibliotecas extemas al centro. Cat. 10
Actividad 29. Biisqueda de informacion en la biblioteca familiar o piiblica.
28. Trabajo con documentos proporcionados por ef profesor. Car. 11 29
28’. Busqueda de informacién en archivos documentales o en publicaciones periddicas 30
i
29. Trabaio con documentos de texto. |
Actividae 30. Lectura de un documento (parcial o compieta. individualmente o en .
voz alw)
Actividad 31. Biisqueda de informacion en un documento de texto.
29". Trabajo con documentos grificos: dibujos. fotografias. grificas. planos. mupas. etc.
Actividad 32. Biisqueda de informacion en documentos grficos .
30. Busqueda de informacién en archivos documentales. Car.12 31
30°. Busqueda dc informacion en publicaciones pzriddicas: revistas o /v periGdicos. Cat.13
| Actividad 35. Biisqueda de informacion en publicaciones periodicas.
-
31. Archivo documenual del aula o centro ;
Actividad 33. Biisqueda de informacion en el archivo de aula o centro
31’. Archivo documental exterior al centro.
L Actividad 34. Biisqueda de informacicn en archivos exteriores al centro.
32. Lafuente de informacién principal es audiovisual. Clase 3 33
32'. La fuente de informacién principal es el propio medio socionatural o son varias 37
33. Movilizacién de contenidos a partir del cine y la TV. Grupo 7 34
33". Idem, a partir del ordenador o de owras fuentes audiovisuales. 35
e
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34. A partir de grabaciones en video: peliculas o documentaies. en el coisgio. Car. 14
Actirvidad 36. Proyeccion de una grabacion en video.
Actividad 37. Biisqueda de informacion en una grabacidn en video.
54'. A partir de programas de TV, fuera del centro. Cat.15 -~
Actividad 38. Vision de programas de T.V. en casa .
Actividad 39. Biisqueda de informacion en programas de TV, en casa.
35. La fuente de informacion principal es el ordenador. Grupo 8, Car.16 v 17 36
55". La fuente de informacion principal son otras fuentes audiovisuales (diapositivas. trans-
parencias v cinias de audio). Grupo 9 Cat.18
Actividad 4. Biisqueda de informacion en diapositivas.
Actividad 43. Biisqueda informacibn en transparencias.
Actividad 44. Biisqueda informacion en registros de audio.
-
36. Actividades de trabajo con archivos. bases de datos o materiales multimedia informati-
cos de 1a clase o el colegio. Cat. 16
Actividad 40. Buisqueda de informacion en materiales informdticos.
36°. Actvidades de trabujo en redes informdticas (Intemet) Cat.17
Actividad 41. Biisqueda de informacion en Internet.
37. Fuente de informacidn principal: el propio medio socionatural. Clase 4 38
37'. Fuentes de informacion principal: diversas. seleccionadas por los alumnos. Clase 5
Grigo 12 Cut.25
Actividad 64. Biisqueda de informacion en diversas fuentes
38. Fuente de infonmacidn principal: objetos v procesos nacurales. Grupo 10 39
38. Idem. objetos v procesos tecnoldgicos. Grupo 11. 43
39. Trabajo de aula o laboratorio Cat. 18 40
3y’. Trabajo de campo. Car.;9 41
40. Actividades de observacién de objetos y procesos narurales, en el aula o laboratorio
(experiencias observacionales).
Actividad 43. Experiencia de observacion de objetos o procesos naturales en
el aula o laboratorio
Actitidad 46. Exp. de demostracion observacional sobre objetos o procesos
naturales en el aula o laboratorio.
40", Actividades de experimentacién sobre objecos ¥ procesos naturales en el aula o labo-

ratorio {(experiencias experimentales, con control de variables)
Actividad 47. Experiencia de expertmentacion sobre objetos y procesos natu-

rales en aula o laboratorio.
Actividad 48. Exp. de demostracion experimental sobre objetos y procesos

naturales en el aula o laboratorio.
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41. Actvidades de observacion en el medio urbano. I
Actividad 49. Experiencia de observacion sobre objetos y procesos naturales
en el medio urbano. :
Actividad 50. Experiencia de demostracion sobre objetos y procesos natura- |
les en el medio urbano. !

41’. Actividades de observacién en el medio rural humamzzdo o0 en ecosistemas naturales.42

42, Actuvidades de observacién en el medio rural humanizado. :
Actividad 31. Experiencia de observacion sobre objetos y procesos naturales {
en el medio rural bumanizado. : !
Actividad 52. Experiencia de demostracion sobre objetos y procesos natura- |
les ent el medio rural bumanizado. ;

42", Actividades de observacion en ecosisternas naturales. 5
Actividad 53. Experiencia de observacion sobre objetos y procesos naturales
en el medio natural. ’

Actividad 34. Experiencia de demostracion sobre objetos y procesos natura- -
les en el medio natural '
Actividad 535. Experiencia de recoleccidn de muestras sobre la realidad
observada.

|

43. Trabajo de aula o laboratorio. Car.22 v 23. 4 1

43’. Trabajo de campo. Car.24 45 '

44, Actividades de observacion sin control de variables, sobre objetos v procesos ecnold-
gicos. en el aula o laboratorio.

Actividad 56. Experiencia de observacin sobre obietos y procesos tecnologi-

cos en el aula o laboratorio. .
Actividad 57. Experiencia de demostracion observacional sobre objet. y proc. |
tecnoldg. en el aula o laboratorio. ;

44'. Actividades de experimentacidn sobre objetos y procesos tecnologicos. en el aula o }
faboratorio. !
Actividad 58. Experiencia de experimentacion sobre objetos o procesos tec- |
nologicos en el aula o laboratorio. '
Actividad 59. Experiencia de demostracion experimental sobre objetos y pro- i

| cesos tecnoldgicos, en el aula o laboratorio. i

45. Actividades de campo centradas en (a observacion sobre objetos v procesos tecnologi- l
Cos, en la ciudad.

Actividad 60. Experiencia de observacion sobre objetos y procesos tecnoldgi-
cos, en la ciudad.
Actividad 61. Experiencia de demostracidn sobre objetos y procesos tecnold-
gicos en la ciudad.
45". Idem. en el medio rural humanizado.

Actividad 62. Experiencia de observacion sobre objetos y procesos tecnolégi-
cos en el medio rural bumanizado.
Actividad 63. Experiencia de demostracidn sobre objetos y procesos tecnols-
gicos en el medio rural bumanizado, B

234




46. Acuvidades dirgidas 2 organizar. wznsformar v estructurar informacion (contenidos).
Tipo 2. 47

46’ Actividades dirigidas a expresar informacién elaborada por los alumnos (resultados).
Tipo 3 60

47. Acuvidades de organizacidn (ordenar. clasificar) y uzansformacion (traducir v resumir)
de informacién. Clase 6. Grupo 13 3 14. ' 48

47" Acuvidades de estrucruracion de informacion (relacionar conocimientos, elaborar pla-
nes, evaluar procesos). Clase 7. Grupo 15 51

48. Actvidades de organizacién de contenidos (ordenar v clasificar), Car.26 y 27, 49

48'. Actividades de wansformacién de contenidos (traducir v resumir). Cat.28 3 29. 50

49. Acuvidades de ordenacién de contenidos.

Actividad 63. Ordenacion de contenidos.

49’. Acuvidades de clasificacién de contenidos. Car.27
Actividad 66. Clasificacion de los elementos de un conjunto.

Actividad G7. Elaboracion de una clave de clasificacion.
Actividad G8. [dentificacion de ejemplares mediante una clave.

30. Actividades de taduccidn de informacion a otros codigos de representacion. Cat.28
Actividad 69. Representacion de datos mediante tablas, diagramas, curvas,
etc.

Actividad 70. Representacion de datos mediante esquemas, planos o mapas.

50’. Actividades de resumen de contenidos (leccidon. conferencia. libro. pdrrafo. etc.).

| Cat.29
Actividad 71. Realizacion de un resumen.. |
' N

51. Actividades de establecimiento de relaciones enue contenidos (memorizacidn, refor-
mulacién o invencidn, mapas conceptuales v tramas de contenidos, elaboracidn de
conclusiones. resolucidn de problemas v cuestiones). 52

51'. Actividades de planificacién y evaluacién de procesos. 57

|
}' 52. Actividades de memorizacién de contenidos. Cat.30.
J’ Actividad 72. Memorizacion de contenidos.
52", Actividades dirigidas e establecer ouas relaciones entre contenidos. 53
f 33. Actividades de reformulacién o invencidn de conceptos. procedimientos o hipétesis.
| Cat.31
Actividad 73. Reformulacion o invencion de conceptos.
’ Actividad 74. Reformulacion o invencion de procedimientos.
/ Actividad 75. Reformulacion o invencion de bipotesis explicativas.
Actividad 75 bis. Reformulacidn o invencion de modelos causales para expli-
car fenomenos .
| 53’. Actvidades dirigidas a establecer otras relaciones enuwe contenidos. 54
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Actividades de elaboradon de mapas conceptuales o tramas de contenidos. Cat.32
Actividad 76. Elaboracion de mapas concgptuales.

Actividad 77, Elaboracion de tramas de contenido .

Otras actvidades de estructuracidn de contenidos.

e
s

Actividades de formulacién de conclusiones. Cat. 33

Actividad 78. Formulacidn de conclusiones.

Actividades de resolucidn de problemas escolares tipicos o cuestiones cualitativas.
aplicando conocimientos tedricos anteriormente impartidos. 56

Actividades de resolucién de problemas escolares tipicos Car 54
Acticidad 79. Resolucion de problemas escolares tipicos.
Actividad 80. Correccion de problemas escolares tipicos.

. Actvidades de resolucidon de cuestiones cualitativas. Car. 35

Acrividad 81. Resolucion de cuestiones cualitativas.

Planificar procesos. Clase 8 Grupo 16

. Evaluar procesos de ensefianza (tareas. actividades. unidades diddcticus. etc.)

Clase 9. Grupo 17

Actividades de seleccion de objetos de estudio. problemas o provectos a desarrollur.
Cuit 36

Actividad 82. Eleccion de objeto de estudio, problema o proyecto a desarro-
llar.

" Actividudes de elaborucion de plunes de trubujo. Car 37

Actividad S3. Elaboracion de proyectos de investigacion.
Acrividad 84. Elaboracién de planes de trabajo.

Actividades de evuluacion de procesos desamrollados. Car 38.
Actividad 85. Andlisis y valor acion de lo realizado por el profesor.
Actividad 86. Andlisis y valoracion del proceso seguido por los alumnos.

. Actividades de evaluacion de resuitados obtenidos. Cat.39

Actividad 87. Andlisis y valoracion de los resultados obtenidos.
Actividad 88. Andlisis comparado de los conocimientos iniciales y finales de
los alumnos.

60.

60"

Expresar resultados omimente. Clase 10. Grupo 18 61
Quras formas de expresion de resultados de la ensefianza. . 62

61

61"

Actividades de exposicidn oral de resultados (de un alumno o un grupo). Cat 40.
Actividad 89. Exposicién de resultados obtenidos por un alunmmo o gripo.
Actividades de puesta en comin de resultados (en un grupo o en la clase). Cat 41.
Acrividad 90. Puesta en comdin de resultados en pequeiio grupo o clase.
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62.

Expresar resultados por escrito. Clase 11 Grupo 19 Car 42 y 43.

Actividad 91. Examen o control escrito.

Actividad 92. Registro escrito de aprendizajes o resultados de una actividad
anterior.

Actividad 93. Informe de trabajo dirigido al profesor.

Actividad 94. Idem, dirigido a compaifieros de la clase.

Actividad 95. Idem, dirigido a compasieros de otros centros (. correspondencia
escolar).

Actividad 96. Idem, en forma de articulo o carta ‘en periédico escolar o comer-
cial).

Actividad 97. Ident, en forma de libro o folleto monogrdfico .

62’. Expresion de resultados por medios audiovisuales o por otras vias. 63
63. Expresar resultados por medios audiovisuales. Clase 12. Grupo 20 Cat 44.
Acrividad 98. Emision de radio.
Actividad 99. Exposicion de fotografias.
Actividead 100. Proyeccion de diapositivas.
Actividad 101. Grubacion en video.
Actividad 102. Expresicn mediante correo electronico o pdgina Web.
63'. Expresion mediante actividades de expresion corporal. expresidn plistica v acciones
sobre el medio. Clase 713 6+
64. Expresar resultados mediante expresion corporal v tearro. Grupo 21 Car 45,
Actividad 103. Expresion corporal de resultados.
Actividad 104. Expresion de resultados mediante teatro o simuulacion.
64’. Expresar resultados por otras vias. 63
65. Expresar resultados mediante expresion plistica. Gripo 22 66
65°. Expresar resultados mediante acciones en el medio (denuncias. distribucidn de octavi-
las, carteles. manifestaciones, peticion de firmas. limpieza de un ecosistema. siembra
de drboles. colocacién de nidales, etc.. Grupo 23 Cat. 48.
Actividad 1:2. Realizacién de una accion expresiva en el medio.
66. Actividades de expresion de resultados mediante dibujos. Cat.46.
Actividad 105. Expresion de resultados mediante dibwjo libre personal.
Actividad 106. Idem, mediante murales .
Actividad 107 Idem, mediante bistorietas grdficas.
66’ Actividades de expresién de resultados mediante la elaboracién o fabricacidon de

cosas.. Cut 47.
Actividad 108. Elaboracion de maguetas o modelos tridimensionales ..

Actividad 109. Elaboracion o fabricacion de cosas: instrumentos, mdquinas,

etc.
Actividad 110. Elaboracion de un montaje para la realizacién de experien-

cias de observacion o experimentacion.

Actividad 111. Realizacidn de un montaje-exposicidn de resultados.
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