ANALES DE PEDAGOGIA N° 15 - 1997 - PAGS.: 199-210

Un instrumento de interpretacion de la accion
educativa y de reflexion sobre la misma para
el profesorado: el andlisis de las tareas escolares,
la estructura de la actividad y la evaluacion

Garcia Nadal, R., Martinez Vélcarcel, N. y Romero Ayala, F.

Resumen: Se necesitan instrumentos que facili-
ten el andlisis de la propia practica educativa de
los profesores para una mejora docente y un
desarrollo profesional adecuado. Estos instru-
mentos deben ser interpretativos y clarificadores
del tipo de ensefianza que se produce en las aulas,
asi como de sus elementos constituyentes. El and-
lisis de las tareas escolares, la estructura de las
actividades y el sistema de evaluacién, presenta-
dos desde la perspectiva ya clasica de Doyle per-
miten esquematizar los elementos de la accidn
educativa. Nuestro articulo propone el uso de un
modelo basado en este analisis, avalado por una
experiencia practica y con el fin de facilitar apoyo
formativo al profesorado, tanto para un uso indi-
vidual del mismo como para su desarrollo desde
instancias de formacién permanente.

Universidad de Murcia.

Abstract We need instruments that facilitate the
analysis of the own educative practice of teachers
for a teaching improvement and an adequate pro-
fesional development. These instruments must
interpret and clarify the type of teaching that is
used in classrooms and also its component ele-
ments.

The analysis of school works, the structure of
activities, and the evaluation system, presented
from the Doyle’s yet classical perspective, allow
to outline the educative action’s elements. Our
article proposes the use of a model based on this
analysis, guaranteed for a practical experience
and with the purpose of provide formative sup-
port at teachers, for an individual use and also for
its development from permanent formation insti-
tutions.

Palabras clave: Accion docente, Autoevaluacién, Apoyo profesional mutuo, Formacion permanente del

profesorado.

1. INTRODUCCION.

El presente trabajo, fruto de la experiencia profesional de los autores como aseso-
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res de formacion en un Centro de Profesores, ofrece un instrumento de reflexion y eva-
luacion -para el profesorade- de su labor profesional, concretada en las acciones educa-
tivas que planifica y desarrolla. Se pretende en él proporcionar un bisturi que atraviese
el tejido grueso y complejo de la accién educativa y nos ofrezca una vision claramente
referenciada de la misma.

Como tal instrumento, no supone sino una manera de interpretar la realidad que le
concierne. Para ello describiremos un marco de referencia con tres ejes: Las tareas aca-
démicas o escolares que los alumnos acometen, la estructura de la actividad que se va a
desarrollar y la evaluacion de toda la accién. De esta manera podremos analizar una
accién educativa particular, obteniendo una especie de retrato-robot de nuestra labor
sobre el que podamos reflexionar acerca de la coherencia, complejidad, profundidad, etc,
de nuestra planificacion y accion. En definitiva, de la teoria que explicita o implicita-
mente estamos manejando.

Desde nuestro punto de vista, solo si se conoce bien lo que estamos haciendo, ten-
dremos capacidad para mejorarlo. En este sentido, la construccién de un marco inter-
pretativo de nuestra accion no sélo redundaré en una mejor planificacion de nuestra tarea
docente sino también en su desarrollo, y por supuesto, en una mayor comprension de los
mecanismos de socializacion de la escuela -funcidn primordial de la misma- que, como
sefiala acertadamente Pérez Gomez (1992, pag. 23): “..se encuentran en el tipo de estruc-
tura de tareas académicas que se trabaje en el aula y en la forma que adquiera la estruc-
tura de relaciones sociales del centro y del aula.”.

Dicho de otra forma, la formacién del profesorado pasa por que éstos sean “capa-
ces de analizar y cuestionarse las condiciones que delimitan las practicas institucional-
mente establecidas, analizando sus supuestos y promoviendo alternativas mds acordes
con modelos educativos adecuados con las necesidades de los alumnos..” (Gimeno
Sacristan, 1988, pag. 328).

2. EL AULA COMO ENTORNO ECOLOGICO DEL PENSAMIENTO
Y LA ACCION DEL PROFESOR.

Desde nuestra perspectiva el aula representa, mas que el lugar de trabajo, el con-
texto natural en el que el profesor desarrolla sus funciones docentes, toma decisiones
sobre si y sobre sus alumnos -una tipica imagen usada para referirse al profesor es la que
lo define como un sujeto que “toma decisiones” (Marcelo, 1987)- v, en gran medida, es
¢l medio preferente y mds inmediato para su aprendizaje y desarrollo profesional.
Conviene por lo tanto, dado que se encuentra en constante referencia e interaccioén con
dicho entorno, caracterizar éste minimamente para poder interpretar mejor su practica.

En este sentido, el esquema presentado en el Cuadro 1 constituye una aproxima-
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cién a esa necesaria caracterizacion, derivada de lo que ha venido a llamarse enfoque
“ecologico” (Doyle, 1977} de la ensefianza :

Trabajo del profesor-Trabajo del alumno
(accién educativa)

ENSENANZA EN EL AULA
Historia multidimensional Relaciones
simultdnea grupales
inmediata
particular

(realidad “objetiva™)

Clima evaluativo

Cuapro 1

Visto asi, lo que se quiere resefiar con este equema es que la accion educativa, lo
que hace el profesor y lo que hacen los alumnos, se desarrolla conjuntamente con otros
referentes que enmarcan la verdadera ensefianza en el aula (Escudero, 1986).

Asi, nos encontramos con una estructura grupal constituida por una diversidad de
sujetos con funciones y papeles determinados y con sutiles negociaciones y acuerdos
relacionales entre ellos, explicitados o no. Estructura a ia que se enfrenta la necesaria
conformacidn de ritmos y normas de trabajo adecuados para lograr la cooperacién de
profesor y alumnos en la practica docente. .

Por otro lado, 1a clase como tal, aparece envuelta en procesos sucesivos que se dan
en ella, en microhistorias situacionales, no independientes de otras historias del ayer y
de previsiones y expectativas de futuro. La ensefianza se da en un continuo temporal en
el que los sujetos se sitian. Al amparo de la historia de la enseflanza de cada clase, de
cada alumno, de cada profesor, de ambos, los mismos acontecimientos externos adquie-
ren sentido y significado diferente para los sujetos. Esta historia de la clase es un referen-
te ineludible necesario para entender los procesos de formacion que en ella se generan.

Por ultimo, la historia del aula, la prictica docente -los contenidos que se ensefian
y el modo como estan organizados, las practicas escolares, etc.- y las relaciones sociales
que los sujetos establecen entre si, son aspectos de la ensefianza que no funcionan de una
manera neutra hablando en términos de valor. Todos, a través de distintos mecanismos y
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en distintas manifestaciones, aparecen tamizados por una estructura desde la que reciben
calificaciones, codificaciones valorativas y definiciones acordes con categorias norma-
tivas de bien-mal, correcto-incorrecto.

En realidad, el aula, como entorno y espacio mds inmediato a las tareas y activi-
dades de ensefianza-aprendizaje y de profesionalizacion del profesorado, constituye una
estructura evaluativa porque la propia escuela como institucidn social mas amplia y el
mismo sistema educativo en el que una y otra operan constituyen contextos normativos
mas o menos explicitos. De modo mds especifico, la accién educativa como tal repre-
senta una estructura formal para la rendicion de cuentas de profesores y alumnos y para
el intercambio de realizaciones y calificaciones.

Con todo, la estructura evaluativa del aula es mucho més compleja y sutil de lo que
de por si es el sistema explicito y formal de calificaciones, recogido en el contexto pro-
pio de la accion educativa que el profesor disefia y aplica y los alumnos realizan.

Por un lado, viene a afectar toda la actividad escolar y sus distintas manifestacio-
nes, desde el modo de acceder los alumnos o el profesor al aula, hasta las manifestacio-
nes mas diversas mediante las cuales el profesor o el grupo de clase aprueba o desa-
prueba conductas.

Por otro, conecta con el logro y realizacion de las tareas de los alurhnos, con la
estructura o sistema de recompensas vigente en el aula, tanto con el formal y explicito
como con el informal e implicito.

Hasta tal punto esta conexién es importante que, frecuentemente, el sistema de
evaluacion establecido representa para el alumno y para el profesor un punto de vista
decisivo para inferir que es méas 0 menos importante aprender, cémo han de realizarse y
aplicarse los trabajos y con qué profundidad, cudles son las exigencias formales y cua-
les son las que realmente habran de satisfacerse para la obtencién de ciertos logros, etc.

De este modo, la estructura evaluativa y particularmente el grado de congruencia
mantenido por el profesor en su funcionamiento con la misma -es decir, el acuerdo entre
el sistema formal y el realmente valido-, supone un contexto decisivo para el procesa-
miento que hacen los alumnos y el profesor de la practica docente. Si las exigencias
explicitamente comunicadas y establecidas no se corresponden en la practica con los cri-
terios realmente validos para la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos y profe-
sores, en lugar del sistema evaluativo oficial va apareciendo otro implicito, en el que la
ambigiiedad contaminard todo.

En fin, todo este conjunto de caracteristicas y aspectos de la vida en las aulas, de
los contextos y de las condiciones en las que se desarrollan las actividades académicas,
son las que han llevado a la comprension de la ensefianza como una actividad multidi-
mensional -con una pluralidad de dimensiones y factores influyentes-, simultinea -se
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dan, a menudo, todos o casi todos a la vez-, inmediata -hay una exigencia de respuestas
rapidas con escaso tiempo de reflexién- y particuiar -sin pretender ser absolutos, cada
situacion es irrepetible en el tiempo y en el espacio, es decir, lo que ocurre en un aula,
en unos momentos y condiciones dadas, no tiene por que volver a reproducirse en otro
contexto similar-. Lo que en cierto modo supone aceptar para la enseflanza un tanto de
impredicibilidad y asemeja al aula a un “nicho ecologico™.

En cualquier caso este enfoque, esta forma de “ver” el aula, queda lejos de cual-
quier idea de racionalidad técnica sobre la educacion y tiene clara repercusiones sobre la
planificacién de la actuacion docente, haciendo que ésta no pueda entenderse como una
sucesion de hechos perfectamente diseflable (Pérez Gomez, 1983a).

En lo que sigue, vamos a centrar nuestra atencion -sin perder de vista los demas
referentes- en lo que constituye el campo mas genuino de influencia del profesor: las
tareas que planifica y desarrolla é1 y sus alumnos, la prictica docente. Y 1o hacemos asi
porque creemos que, evidentemente, es el contexto genuino y preferente para su forma-
cion y profesionalizacién. Donde éste, interpretando su practica, puede comprenderla y
mejorarla.

3. Elementos de la accién educativa.

En principio, la prictica docente puede ser entendida como un proceso de toma de
decisiones -acerca de determinadas acciones- y de puesta en prdctica de las mismas,
dicho de otra manera, una accion educativa (entendida como el conjunto de acciones que
profesor y alumnos desarrollan) implica una fase “preactiva” o de planificacion y una
fase de puesta en prictica o “interactiva”, o de desarrollo. Esta toma de decisiones y
puesta en practica se hace, en mayor o menor medida, sobre tres conjuntos de elementos
cuya interrelacion define, en gran medida, diferentes estilos de ensefianza:

a) Las tareas escolares que el alumno ha de acometer.

b) La estructura de la actividad que se va a desarrollar.

¢) La evaluacion de la accion en su conjunto.

Estas dimensiones, sobre las que explicita o implicitamente podemos interpretar
que se basa la labor de un profesor abren un amplisimo campo de reflexion. En el
Cuadro 2, se representan esquematicamente junto con sus componentes, pasando a des-
cribirlos sucintamente a continuacion:
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ACCION DOCENTE
Tareas escolares tructur | tivi
* Objetivos * Configuracion espacial
del aula
* Contenidos * Formato de la actividad
* Operaciones * Tiempo de dedicacién
* Medios
istem valuacion
*Modelos
*Técnicas

CUADRO 2

3.1 Las tareas escolares:

Cuando nos planteamos qué tareas deben llevar a cabo nuestros alumnos, nos esta-
mos planteando en definitiva qué metas u objetivos pretendemos, qué contenidos vamos
a abordar, qué tipo de operaciones o actividades queremos promover erntre ellos (cog-
noscitivas o0 intelectuales u otras como fisicas, afectivas, relacionales...) y, también, qué
medios vamos a utilizar.

De una forma concisa:

A) Las metas u objetivos recogen el resultado que deseamos alcanzar y como pro-
fesores nos interesa, con relacion a los mismos, reflexionar sobre cuatros aspectos
(Rodriguez Diéguez, 1986; D Hainaut, 1985): Sus tipos -abiertos, cerrados...-, a qué
ambito de la personalidad del sujeto que aprende afectan -ambito cognitivo, fisico, afec-
tivo, relacional, de insercion social...-, en que contexto social se sitian -cultural, profe-
sional, familiar, académico, politico...- y qué disciplinas utilizamos para conseguirlos -
las ciencias, las lenguas, la cultura fisica, las disciplinas artisticas...

B) Cualquier meta y objetivo, en un contexto académico, se dota de unos conteni-
dos que desarrollados deben conducir a éste. Esto no tiene por que entenderse ¢omo una
subordinacion jerarquica de los contenidos con respecto a los objetivos; otras veces, de
hecho, los profesores definen los contenidos anteriormente o al margen de objetivos o
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metas generales. Cabe sefialar en cualquier caso que, objetivos y contenidos -en un
mismo plano- estan supeditados entre si, debiéndose dar entre ellos una relacion de cohe-
rencia. Debemos atender, cuando analizamos los contenidos, por un lado a suclase y a
su grado de abstraccion (Garcia Nadal, Martinez Valcarcel y Romero Ayala, 1992), es
decir, si estamos ante contenidos sustantivos, o ante procedimientos, o actitudes y. qué
grado de abstraccion y complejidad tienen -simples hechos, habilidades, normas..., o
conceplos, técnicas, valores...-; por otro lado, a su forma de secuenciacion -inclusiva,
Jerarquizada, elaborada- (Pérez Gomez, 1983b) y, al igual que cuando hablabamos de
los objetivos, a qué ambito de la personalidad del sujeto que aprende se ve afectado por
éstos -cognitivo, fisico, afectivo, relucional, de insercion social...

C) Sobre los contenidos de las tareas, los escolares desarrollan determinadas acti-
vidades u operaciones que pueden tener un marcado caracter intelectual o cognitivo o
bien tratarse de operaciones fisicas o de relacién interpersonal, etc... Si nos referimos al
ambito intelectual, D’Hainaut (1985) hace una clasificacién -Reproduccion,
Conceptualizacion, Aplicacion, Exploracion, Movilizacion, Resolucion de problemas...-
cuyo interés reside en que se trata de operaciones cognoscitivas identificables en situa-
ciones de aprendizaje de cardcter “académico”, por lo que ficilmente pueden ser objeto
de analisis en la planificacion del profesor. )

D) Los Medios son los materiales, desde los mas simples a los mas sofisticados,
que se utilizan en el desarrollo de las tareas escolares. En ellos conviene destacar
(Gimeno, 1985): Su funcién pedagogica -motivadora, portadora de contenidos, estruc-
turadora de la actividad...-, su nivel de simbolizacién en los mensajes, con una mayor o
menor complejidad -esquemas, fotografias, dibujos, modelos naturales o a escala, el pro-
pio objeto...- y, por tltimo, la participacién de los alumnos en su elaboracion.

3.2 Estructura de la actividad.

La concrecién de las diferentes dimensiones que constituyen las tareas escolares,
siendo necesario, no es suficiente para definir nuestra actuacion en el aula. Esta ocurre
en un tiempo y un espacio determinado, puede ser lievada a cabo con distintas organi-
zaciones del trabajo escolar que condicionaran los resultados académicos y las relacio-
nes sociales: La estructura de la actividad, en definitiva.

Si bien cuando se habla de estructura de la actividad nos referimos a tres variables:
configuracion espacial del aula, formato de la actividad y tiempo de dedicacion, la ter-
cera no es sino la acotacion temporal de las otras dos y del desarrollo de las tareas esco-
lares.

A) Por Configuracion espacial del aula nos referimos al concepto espacial del aula
que se manifiesta en los procesos de planificacion y accién docente, implicita o explici-



206 GARCIA NADAL, R. ~ MARTINEZ VALCARCEL, N. - ROMERO AYALA, F.

tamente -bien sea el de un espacio cerrado o diferenciado por disciplinas, abierto o dife-
renciado por 4reas de trabajo, o bien el de un espacio integrado, con fronteras débiles
entre 1a escuela y su entorno-, aula que a su vez puede disponer de elementos fijos, ina-
movibles, variables, o, con cardcter exclusivamente estético y en la que los espacios
estan distribuidos de modo funcional, organizados por materias, por areas, por funcio-
nes sociales... o territorial, para individuos, donde cada uno tiene una mesa, su espacio
propio, donde organiza su actividad.

B) El formato de la actividad es el modo en que se organiza el trabajo relacional,
la interdependencia de los sujetos en el aula, el sistema de reglas que gobiernan el desa-
rrollo de las tareas, la participacion, etc.. . Asi, los alumnos pueden estar organizados en
un agrupamiento iomogéneo, de toda la clase, sin distincion ninguna entre los alumnos,
para actividades colectivas en las que el profesor se relaciona con todos los alumnos... O
bien no agrupados, de forma individual, cada uno realiza su tarea independientemente
del resto de sus compafieros, el profesor se relaciona con cada alumno, de uno en uno,
entre ambas formas de organizacién se encuentra la de grupos cooperativos de habili-
dades combinadas, que abordan tareas conjuntamente, en colaboracién. Dichas tareas
pueden ser abiertas, con toma de decisiones por parte de los alumnos, cerradas, dirigi-
das por el profesor o una combinacion de ambas posibildades. Todo ello dentro de un
clima social normativo, con reglas que, explicita o implicitamente, rigen el desarrollo de
la actividad educativa y con un mayor o menor control gradual, por parte del profesor,
de la actividad del aula.

3.3. Evaluacién.

En general, se puede entender la evaluacion como un proceso en el que se obtiene
determinada informacion, se realiza un juicio y, aunque no necesariamente, se toman
decisiones. En cualquier caso, ¢l concepto de evaluacion estd muy marcado por la natu-
raleza de “lo” que se evalua y por el modelo concreto de evaluacion desarrollado.
Evidentemente, no es posible hablar de evaluacién sin tener en cuenta las decisiones
tomadas en torno a los objetivos, contenidos, etc.., ya que ésta quedard enmarcada en
aquellas. En cualquier caso, se puede distinguir entre los modelos basicos de evaluacion
-segun la posicién que ocupa el evaluador en el proceso de aprendizaje, por la funcién o
finalidad del proceso evaluador y por el normotipo, o conjunto de referencias, que se
tiene para realizarla- y las técnicas que para desarrollar estos modelos dispone el profe-
sor (Thyne, 1978; Lemus, 1974): Examenes orales, examenes escritos —de diversos
tipos—, pruebas practicas, protocolos de observacion del alumno o de autoevaluacién del
propio profesor...
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4. Una estrategia para la autoevaluacion del profesorado.

Como ya se ha comentado inicialmente, la finalidad de este trabajo es ofrecer un
instrumento de autoevaluacion del profesorado, que aunque podria ser usado indivi-
dualmente, tiene una mejor cabida en un equipo o grupo de trabajo ya que ofrece una
oportunidad de reflexién comin y colaboracion, y hace de los profesores sujetos que
identifican sus problemas y necesidades y afrontan su resolucién por si mismos, frente
a estrategias formativas dirigidas a la simple adquisicion de contenidos y destrezas
diversas, seleccionadas y ofrecidas por un experto ajeno a los contextos propios del pro-
fesorado.

Nuestra propuesta irfa encaminada a utilizar un marco de referencia como el que
anteriormente se ha expuesto y en el que se reconocen tres elementos comprensivos de
la practica docente: las tareas escolares, la estructura de la actividad y la evaluacion.
Sirve tanto para analizar propuestas externas u oficiales -y emitir un juicio en torno a la
bondad y coherencia de sus planteamientos- como para que grupos de profesores anali-
cen su propia practica, bien parcialmente -por ejemplo, las operaciones cognoscitivas
que habitualmente estdn exigiendo a sus alumnos- o bien de una manera global, para
posteriormente determinar estrategias de cambio -si asi se considera- de tal préctica.

Todos hemos realizado alguna vez una modificacién mas o menos amplia de nues-
tra labor en el aula, y con frecuencia, la valoracion personal que al concluir tales expe-
riencias tenfamos no fue lo satisfactoria que en principio esperdbamos, principalmente a
causa de las metas excesivas que nos proponiamos. Nuestra propuesta es sin embargo
muy modesta en este apecto y, en definitiva, supone:

a) El mantenimiento del programa oficial o personal.

b) La determinacién de una unidad instructiva de corta duracién.

¢) Dedicacién, por tanto, de un tiempo minimo y de acuerdo con la disposicion

real de un profesor.

d) Un estudio de lo que hacemos en tal unidad instructiva, de acuerdo con el

modelo de andlisis que proponemos.

¢) Reflexidn y valoracidn, a partir de tal analisis.

No es pues un cambio “por derribo” o desde fuera, de gran riesgo, el que propo-
nemos, un cambio irreal e irrealizable, sino un cambio que parte del andlisis personal o
con otros compafieros, gratificante, con espacio para la reflexion y rico en variables que
nos permita conocer fielmente nuestro trabajo, lo que hacemnos en el aula.

La secuencia de tal proceso responde a un tipico ciclo de planificacion, accidn,
observacion y reflexion y seria:

1°. Dominio conceptual de la informacién necesaria para el andlisis: Elementos
constitutivos de 1a practica docente, dimensiones de los mismos, etc... En este sentido, el
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material que antecede no es sino un resumen que deberia ser ampliado para una mayor
comprension y utilidad.

2°. Sobre una unidad instructiva concreta -unidad didactica-, andlisis de los docu-
mentos que constituyen el plan de accidn, personal o no, por desarrollar en dicha unidad
instructiva. Se trataria de reconocer, en tal planificacion, la formulacion o no y el senti-
do de la misma, de cada uno de los componentes de cada dimension de lo distintos ele-
mentos constitutivos de la practica docente: objetivos, contenidos, operaciones cogniti-
vas, medios de las tareas escolares; configuracion del aula y formato de la actividad, en
cuanto a su estructura; modelo y técnica de evaluacion..., realizando tras este primer ana-
lisis las modificaciones oportunas.

3°. Naturalmente, el andlisis de la planificacion es tan sélo el andlisis de una
“parte” de la practica docente, por lo que la siguiente fase se refiere a la observacion de
la aplicacion y desarrollo de tal unidad instructiva. El analisis se puede hacer utilizando
como registros grabaciones, diarios de clase preparados para identificar los elementos
referenciales que utilizamos, obsservaciones de otros compafieros, etc... Se trata, en defi-
nitiva, de responder a jqué ocurre en el aula?

4°. Fase de reflexion, valoracion y propuesta de alternativas. Las observaciones
anteriores nos deben proporcionar suficientes datos para reflexionar, como deciamos al
principio, sobre la coherencia y validez del modelo de ensefianza que explicita o impli-
citamente manejamos. Dichos datos nos permitirdn juzgar por tanto éste y proponer
nuevas alternativas nosotros mismos. Tal reflexién puede tener lugar mediante un con-
traste entre actores y observadores -si los hay- o, en definitiva, entre los componentes del
grupo de profesores que comparten tal tarea de autoformacion.

Estas ultimas fases son caracteristicas de las estrategias de “apoyo profesional
mutuo entre comparieros” (Marcelo, Mingorance y Sanchez-Moreno, 1992), y suponen
¢ implican un incremento del didlogo y reflexion, a través de la mutua observacion entre
compafieros.

Estamos pues, por tltimo, ante una estrategia que puede ser enmarcada entre aque-
llas orientaciones de desarrollo profesional del profesorado que persiguen superar una
concepcion celular de la formacién. Una estrategia, en definitiva, que ademds de procu-
rar un conocimiento de su ensefianza al profesorado, ofrece una ocasién para la coope-
racion, para la creacion de un clima de apoyo mutuo al profesorado.
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