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RESUMEN

En este articulo presentamos un modelo de andlisis de la practica educativa, basado en el modelo
de tareas donde se incliwyen una serie de cimensiones y categorias que surgen de la propia observe-
cion en ¢l aula. Consideramos que este andlisis constituye una herramienta titil a la bora de revisar
la practica del profesoraclo, asi como una guia para establecer qué aspecios son relevantes en cada
uno de los diferentes niveles de la accion: actividac, tarea, curso...; contribuyendo, por tanto, a inte-

grar el desarrcllo de la prdctica en un modelo coberente de actuacion curricular,

Introduccion

La dimension prictica de la profesién
docente se manifiesta, en gran parte, en el
desarrollo curricular en el aula, caracteri-
zado por la complejidad de procesos y fe-
noémenos que tienen lugar de una manera
inmediata y, muchas veces, imprevisible, a
los que hay que dar respuesta.

La metodologia que cada profesor o
profesora desarrolla en el aula responde a
una estructuracion general que se va con-
figurando dia a dia, a lo largoe de un curso.
Las diferentes actividades y tareas se orga-
nizan y contextualizan en un clima de en-
senanza y aprendizaje propio de la “histo-
ria” que define al grupo-clase, a sus rela-
ciones interpersonales, a las demandas
exigidas al alumnado, a la actitud del pro-
fesorado... No es posible desentrafar las
variables y condiciones que intervienen en
un modelo de ensefianza, sin un anilisis

en profundidad de las acciones que se su-
ceden en el aula y, al mismo tiempo, sin
un andlisis global que relacione a todas
ellas; de manera que nos ayude a encon-
trar pautas generales de actuacién que
manifiesten la coordinacién y coherencia
en la labor educativa.

El medelo de andlisis de la accién que
aqui presentamos, forma parte de un mo-
delo mds amplio donde se incluye anilisis
del pensamiento del profesorado y del
aprendizaje del alumnado (Baena, 1995).
Sin embargo, como la finalidad de este ar-
ticulo no estd tanto en presentar un mode-
lo de analisis de investigacién como en
exponer un instruniento de ayuda y com-
prensién de la practica docente, nos limi-
tamos 4 presentar las caracteristicas del
andlisis de la accion como “método” de in-
dagacion, deteccién y profundizacion de
los parametros que configuran la accién
educativa en el aula,

) Dpto. de Didactica e Investigacion Educativa y del Comportamiento. Centro Superior de

Educacién. Tlfno: 922 319 166.



108

Investigacion en la Escuela, 12 38, 1999

El “modelo de tareas” en la
investigacion educativa

Como modelo de anilisis de la vida en
el aula, W. Doyle aporta el “modelo de ta-
reas” dentro del llamado paradigma ecold-
gico en investigacién educativa (Doyle
1977, 1979, Bromfenbrenner, 1979; Pérez
Gomez, 1983, 1992).

Modelos anteriores de andlisis de la
practica educativa (dentro del paradigma
proceso-producto o modelos mediaciona-
les) generaban una imagen fragmentaria e
individualista de los procesos educativos.
El “modelo de tareas” supera estos incon-
venientes fundamentalmente por dos razo-
nes: 1- el concepto de tarea conecta pro-
cesamiento de informacién con condicio-
nes ambientales, y 2- una tarea incluye la
situacién en la que el contenido estd in-
serto (Doyle, 1980, 1983).

Tres aspectos definirfan a las tareas
(Doyle, 1983; Doyle y Carter, 1984):

- Un producto o meta,

- Una serie de recursos disponibles en
cada situacion.

- Una serie de operaciones que se
aplican sobre los recursos para conseguir
dicha meta.

Segin Doyle (1981), la forma de pensar
del alumnado estd condicionada por las ta-
reas que se les pide que realice, los resulta-
dos de aprendizaje estin en funcién de las
tareas que se desarrollan en clase, los do-
centes guian el procesamiento de informa-
cién del alumnado disefiando y llevando a
cabo tareas académicas, su interés por el
estudio de las tareas les hace reflexionar
acerca de los contenidos y sobre como és-
tos se traducen en la realidad del aula.

Entendemos que las tareas mocdulan la
prictica educativa, puesto que, gracias a
ellas, se mantiene una organizacién inter-
na que afecta a cada uno de los compo-
nentes y agentes del curriculum.

Un anilisis de tareas nos permite identi-
ficar los dos subsistemas que condicionan
la vida en un aula: la estructura de tareas
académicas y la estructura social de parti-

cipacion (Doyle, 1977). Todos los aconteci-
mientos que se producen en estas dos es-
tructuras adquieren un caricter intencional
y evaluador. La estructura de tareas acadé-
micas es el sistema de actividades que con-
cretan el curriculum en la accidn, la pricti-
ca educativa. A la estructura de participa-
cidn social la definen el sistema de normas
y patrones culturales explicitos e implicitos
que rigen las relaciones scciales en el aula,
¥ que la caracteriza por una cultura propia.
La eleccion entre un tipo de tareas u
otro, por parte del profesorado, vendra de-
terminado, segin Gimeno (1988) por los
dilemas practicos que se les plantea al pro-
fesorado en funcién de la interacciéon entre
sus condicionamientos individuales y los
contextuales. La estructura de tareas acadé-
micas serd un reflejo fiel de hasta qué pun-
to estin influyendo unos u otros condicio-
namientos en el desarrollo de su profesion.
Esta relacién entre la profesionalidad do-
cente y las tareas que se estructuran en el
aula como desarrollo de la prictica de la en-
senanza, nos lleva a defender el “modelo de
tareas”, no sdlo como un modelo de inves-
tigacion sino como un modelo practico de
analisis de la propia ensefianza, por parte
del mismo profesorado que lo lleva a cabo.

Las tareas académicas como
modelo de analisis

Los trabajos de W. Doyle y sus colabo-
radores intentando demostrar la necesidad
y la utilidad del modelo de tareas para
comprender e interpretar la vida en el aula
(Doyle, 1977, 1979, 1983; Doyle y Carter,
1984; Doyle, Sanford, Clements, French,
Emmer, 1983) han dado lugar a diferentes
propuestas de andlisis, que partiendo de
un mismo esquema inicial realizan varia-
ciones en funcién de los objetivos de la
investigacion (Sanford, 1985; French y
Sanford, 1985; Area, 1987, Parrilla 1992).

El modelo de anilisis de tareas que pro-
ponemos en este trabajo surge ante la nece-
sidad de dar respuesta a los interrogantes
que nos plantedbamos en una investigacién
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sobre tareas académicas y teorfas implicitas
del profesorado (Baena, 1995). Basicamente
se intentaba estudiar como estructuraban y
desarrollaban su prictica profesores con un
modelo de pensamiento caracterizado por
los rasgos que definian las teorfas implicitas
que, sobre la ensefianza, sustentaban.

Teniendo en cuenta los esquemas de
analisis de los anteriores trabajos citados,
realizamos modificaciones, tanto en las di-
mensiones como en las fases de anilisis,
puesto que las caracteristicas de la investi-
gacion, que se concretd en dos estudios
de caso, y los intereses que perseguiamos
eran novedosos respecto a las investiga-
ciones precedentes.

Pretendiamos ir més alli de la mera
descripcién de los sucesos o eventos que
se desarrollan en cada sesién o en cada
tarea. Nos interesaba saber, sobre todo,
codmo se desarrollan esos sucesos; por tan-
to, el anilisis de las “acciones” que se su-
ceden para cumplimentar cada tarea se
han analizado exahustivamente, sin dejar
por ello de describir de manera mis glo-
bal cada tarea o sistema de tareas identifi-
cadas en el curso. Es decir, nuestro andli-
sis no se reduce a etiquetar una tarea (por
ejemplo: “movimientos de la tierra’} y ex-
poner qué sucesos se han secuenciado en
el aula para desarrollar dicha tarea (por
ejemplo: “exposicion de la profesora”,
“realizacion de experimentos”, “prueba de
control”) sino que analizamos cdmo se
han desarrollado (qué significado tiene
“realizar experimentos” o “exposicién’ vy,
al mismo tiempo, como se relacionan en-
tre si para dar coherencia a una tarea.

Esto nos conduce necesariamente a re-
visar el concepto de tarea y de actividad
y aclarar nuestra postura antes de pasar a
presentar nuestro modelo de andlisis.

Partimos de la definicion de actividad
como patrdn de organizacion de trabajo
delimitada en el tiempo (Doyle, 1985); pe-
ro sin deducir de ello, que se reduce a ac-
ciones sin objetivos educativos determina-
dos, sino que, por el contrario reflejan tan-
to un modelo social de participacién en el

aula como una finalidad académica. Al
mismo tempo, encontramos que se pueden
distinguir diferentes niveles de la actividad
pedagdgica y que la tarea estaria a un nivel
mids general de analisis que el de la activi-
dad, es decir, que una secuencia de activi-
dades o acciones educativas conforman una
tarea que engloba y da sentido a ese con-
junto de actividades. Es mds, un conjunto
de tareas constituyen un nuevo nivel de
andlisis que nos informa de la coherencia
de la estructura organizativa y social en un
tiempo prolongado (trimestre o curso).

En definitiva, entendemos la actividad
como una unidad minima de accion orga-
nizada, con un objetivo que hay que conse-
guir y delimitada en el tiempo. Como nues-
tro interés se centra en conocer, no solo
qué tipo de actividades se desarrollan en
cada sesion, sino qué secuencia de activida-
des se estructuran para cumplir una tarea
determinada o, le que es lo mismo, qué se
hace para que el alumnado consiga apren-
der los contenidos que se pretenden ense-
fiar, la tearea la definimos como una secuen-
cia de actividades (perteneciente a una mis-
ma o a distintas sesiones de clase) donde se
ha trabajado el mismo contenido temdtico,

Un tercer nivel de anilisis que identifi-
camos es el de la tarea principal entendi-
da como la agrupacién de tareas que
constituyen una secuencia logica o cobe-
rente de contenidos, es decir, que reflejan
un efe tedrico central de referencia o, en
su defecto, que estdn agirupadas en espa-
cios de tiempo prolongados (trimesire).

Estos tres niveles de andlisis incluyentes
culminan en el analisis global del curso.

Proceso de andlisis de la accion

Una vez identificadas los diferentes ni-
veles de andlisis de la accidn: actividad,
tarea y tarea principal, nos disponemos a
analizar cada uno de ellos.

Las dimensiones del guidon de chserva-
cién, que trataba de recoger aspectos rela-
cionados con las caracteristicas de las acti-
vidades, el clima del aula y la organiza-
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cibn espacial y temporal; y las dimensio-
nes de las tareas académicas (Gimeno,
1988:333), nos ayudaron a establecer las
categorias de anilisis, que una vez con-
trastadas con la informacién concreta que
proporciondé las observaciones, nos llevo a
la conclusién de que algunas de estas di-
mensiones nos guiarian en la categoriza-
cién del andlisis de la actividad, otras eran
mds pertinentes para ¢l andlisis de la tarea
y otras para el de las tareas principales,

Andlisis de la actividad

La actividad, al ser la unidad minima
de accidn, refleja una serie de aspectos
concretos de la prictica del aula que nos
informan, sobre todo, de la organizacion
y el contexto en que se desenvuelven el
alumnado y la profesora. No hablamos
aqui de estructura de tareas académicas y
estructura de participacion social porque
creemos que estas estructuras se manifies-
tan en un andlisis mas global donde se re-
lacionen todas las actividades y tareas de-
sarrolladas a lo largo del curso,

Las dimensiones y categorias analiza-
das en cada actividad identificada son las
siguientes:

*Nivel de organizacion

- Agrupacion alumnado: como se dis-
tribuye el alumnado en clase para realizar
la actividad: individual; pequerio grupo, si
trabajan en grupos de 4 & 5 alumnos/as;
gran grupo, si la actividad se realiza entre
toda la clase.

- Fuente de informacion: quién o qué
proporciona la informacién que se requie-
re para realizar la actividad: profesora,
alumnado, material,

- Situacion fisica: como esta situado el
alumnado en el aula: sentado individual-
mente, seniado grupos, mouvilidad,

- Material/medios: qué materiales, me-
dios o recursos se utilizan para llevar a ca-
bo la actividad: Libro de texto; material
audiovisual;, material de consulta, cual-
quier otra biblicgrafia diferente al libro de

texto; recursos propios del aula, la pizarra,
cuaderno del alumno, materiales de labo-
ratorio, material de desecho, cualquier ma-
terial elaborado artesanalmente con pro-
ductos de desecho; material elaborado por
la profesora, bien textos fotocopiados y
entregados al alumnado, bien material ela-
borado para realizar experimentos; mate-
dal elaborado por el alumnado, cualquier
producto elaborado por los alumnos y
alumnas, bien sea un texto escrito o un
material experimental,

- Tipo de contenidos: los contenidos que
se trabajan en la actividad hacen referencia
a: concepios, procedimientos, actitudes.

- Procesos de aprendizaje: qué proceso
o procesos se desarrollan en el alumnado
en funcidén de las demandas cognitivas
que se le exigen para llevar a cabo la acti-
vidad: memoria, si se trata de reproducir
informacion; comprension, si se le exige al
alumnado entender contenidos para apli-
carlos a una nueva situaciéon o resolver
nuevos interrogantes; aplicacion, si re-
quiere ejecutar una rutina o foérmula para
realizar correctamente la actividad; resolu-
cion de problemas, si se demanda recons-
truir un conocimiento y organizarlo para
dar solucién a un problema nuevo; expre-
sién personal, si las exigencias al alumna-
do se dirigen a que se expresen con sus
propias ideas y justifiquen sus explicacio-
nes, independientemente de que sean co-
rrectas o no; originalidad, si las caracteris-
ticas de la actividad demanda al alumnado
la elaboracién y expresion de ideas nue-
vas propias.

- Distribucion tiempo; la categorizamos
en funcién de su duracién: prolongado, si
la actividad dura mas del 25% del tiempo
total de la sesidn donde estd incluida; bre-
ve, si dura menos de dicho porcentaje; y
en funcién de las limitaciones de tiempo
que se le imponen a la actividad: rigido, si
estd limitada a un tiempo determinado y
se termina se haya conseguido su objetivo
o no; flexible, si se prolonga o reduce en
funcién de su desarrollo, modificando el
tiempo previsto en un principio,
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*Nivel de contexto

- Grado de estructuracion: como estd
definido el patrén de conducta esperado
en el alumnado, se estructura de un mo-
do: rigido, si existe una s6la manera de
estructuracion, sin posibilidad de cambios;
dirigido, si se establece un modelo pero
existe posibilidad de medificaciones; am-
bigrio, si no se define una estructuracién
concreta en el desarrello de la actividad,

- Decision de la actividad: quién deci-
de el contenido de la actividad y la mane-
ra de realizarla: la profesora; el alumnado;
o la profesora-alumnado, conjuntamente.

- Tipo de interaccion: de qué modo se
establece la participacién del alumnado en
la vida del aula, por medio de:
discusion/debate, cuando existe una partici-
pacién activa por parte del alumnado, ex-
poniendo sus ideas, preguntas o dudas al
resto de sus compaiieros/as y a la profeso-
ra y escuchando las de los demds; pregun-
las-respuestas, cuando la interaccién se li-
mita a realizar preguntas a la profesora o a
otros companeros y compafieras esperando
una respuesta concreta, pero sin establecer-
se un debate; exposicion-recepcion, cuando
la interaccién no se refiere a una participa-
cién activa por parte del alumnado sino a
recibir la informacion que se le presenta,

- Actitud alumnado: qué tipo de moti-
vacion despierta en el alumnado la activi-
dad: interés, cuando el alumnado parece
prestar atencién 4 lo que estd sucediendo
en el aula (independientemente de la causa
que lo motive); entusiasmo, cuando adem4s
de interés, el alumnado refleja explicitamen-
te su satisfaccion con la actividad y con el
resultado de su aprendizaje; iniciativa,
cuando el alumnado participa en el desarro-
llo de la actividad, bien sea ddndo opinio-
nes a favor o en contra sobre lo que se estd
haciendo, bien aportando ideas para que se
modifiquen los objetivos de la actividad;
implicacion, cuando el alumnado se siente
participe de la actividad porque le afecta su
desarrollo y resultado, personalmente (bien
sea por temor a ser evaluado o por el inte-

rés que le despierta la actividad); conformis-
mo, cuando el alumnade participa en la ac-
tividad por obligacion, sin interés personal;
desinterés, cuando el alumnado no demues-
tra el mas minimo interés por lo que estd
ocurriendo en clase, haciendo todo lo posi-
ble por evadirse o mantenerse apartado del
trabajo que se estd realizando.

- Criterios de evaluacion: qué estd eva-
luando o valorando, explicita o implicita-
mente la profesora: el orden yo la discipli-
na, que reine el silencio y orden en la cla-
s€ ¥ no existan situaciones no controladas;
la iniciativa, si se valora que el alumnado
contribuya con sus ideas y opiniones; co-
laboracion, valoracién del trabajo conjun-
to entre alumnado; comprension, si se va-
lora o evalua la elaboracién del conoci-
miento de los alumnos y alumnas, y no
solo su correcta repeticidn; socializacion,
valoracién de situaciones donde se pon-
gan de manifiesto actitudes de compaiie-
rismo, solidaridad y tolerancia; actitudes
cientificas, si se valoran aquellas actitudes
propias del trabajo cientifico (aunque sean
compartidas con otras actividades acadé-
micas) como: la curiosidad, la bisqueda y
contrastacion de informacion, la inquietud
por elaborar y comprobar hip6tesis, el de-
seo de experimentar y comprobar resulta-
dos, la comunicacién al resto de compa-
fieros/as de los avcances conseguidos,...

Los diferentes aspectos que se pueden
detectar de cada categoria no son exclu-
yentes; asimismo, queremos dejar claro
que todas las posibilidades descritas en
cada categoria se refieren a las que real-
mente hemos detectado en el andlisis de
la actividad, es decir, que aunque tedrica-
mente puedan utilizarse, por ejemplo,
otros tipos de recursos o materiales en el
transcurso de las actividades o se puedan
desarrollar diferentes actitudes en el alum-
nado, las que nosotros hemos sefialado
corresponden a la gama de posibilidades
que, en las pricticas concretas observadas,
hemos encontrado. En otras pricticas po-
drian detectarse otras categorias o suprimir
algunas de las que hemos sefialado.
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Andlisis de la tarea

Las tareas, al estar compuestas por agru-
paciones de actividades analizadas exhausti-
vamente en funcion de las categorias indi-
cadas en el apartado anterior, serdn analiza-
das a un nivel mas global, destacando as-
pectos o dimensiones de las tareas acadé-
micas que en la actividad, al ser un nivel
minimo de organizacién, no se aprecian,
Abordaremas su andlisis a nivel de estruc-
turacion y a nivel de su significado.

*Nivel de estructuracién

- Contenido temdlico: esquema de los
contenidos trabajados en todas las activi-
dades que componen la tarea.

- Temporalizacién: Fecha de cada una
de las sesiones donde se identifican activi-
dades pertenecientes a la tarea.

- Actividades de la tarea: “Titulo” de
cada actividad; fecha de la sesién o sesio-
nes en que se realizé: duracidén en minu-
tos; y breve descripcién de cada actividad.

*Nivel de significado

La tarea nos informa del significado que
tienen un conjunto de actividades en las
que se trabaja un mismo contenido temadti-
co. Los tipos de actividades que se secuen-
cian, el tiempo que se dedica a cada una de
ellas en relacién con las demds, el papel
que desempena la profesora, el clima que
se respira en el aula, obedecen a una cohe-
rencia interna dentro de la tarea que le im-
prime un sentido unitario a la accidn. Este
sentido lo intentaremos interpretar a través
de las siguientes categorias de andlisis:

¢ Contenido

- Qué tipo de contenidos se han traba-
jado fundamentalmente: conceptuales,
procedimentales, actitudinales.

- Cudl es la adecuacién del contenido
a: la madurez del alumnado, la relevancia
del concepto trabajado, su actualizacién
cientifica-cultural, su relacion con ideas y
conocimientos antericres del alumnado.

- Valoracion del contenido en el proce-
so global de ensenanza-aprendizaje.

- Cudl ha sido la organizacion del con-
tenido, su secuencia en actividades para el
aprendizaje:

- Qué se toma como referencia: libro
de texto, intereses del alumnado, interés
social del tema...

- Quién selecciona: profesora, alumna-
do, profesorado-alumnado.

- Como se hace la seleccién y secuen-
ciacién del contenido: por consenso, por
imposicion, en funcién de los recursos
disponibles...

La seleccidn y organizacion implican a
una sesion, una unidad diddctica, un tri-
mestre, un curso.

*Tiempo

- Adecuacion cantidad tiempo-conteni-
do tarea.

- Adecuacion flexibilidad/rigidez-desa-
rrollo actividades/tarea.

- Relacion tiempo empleadoe-finalidad
tarea.

e Funcidén docente

- Rol que desempefa la profesora:
moderadora, desarrolla independencia, li-
mita posibilidades de interaccion...

- Toma de decisiones que exige: silmul-
taneidad de funciones, imprevisibilidad...

- Anilisis de las estrategias de ense-
flanza que propone.

+Clima aula

- Favorece/no favorece la participacion.

- Estimula/frena el interés.

- Se desarrolla en un clima de control.

- Existe implicacion por parte de to-
do/parte del alumnado.

- Qué se evalla. Adecuacion procesos
de aprendizaje que genera la tarea-crite-
rios de evaluacién,

- Relacion-adecuacion entre finalidad
tarea-tipo de actividades-condiciones de
realizacién.
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Andlisis de la tarea principal

El andlisis de la tarea principal nos apro-
xima a un nivel de integracion mayor que
los andlisis anteriores. Se analiza la accion
en un trimestre y da pié a constatar el grado
de coherencia de las diferentes tareas que la
integran y de los tipos de actividades reali-
zadas en diche periodo. Nos interesa saber
si las acciones desarrolladas durante todo
un trimestre tienen un hilo conductor o, por
el contrario, son inconexas y solo son for-
mas de “rellenar” el tiempo de clase. Asi
mismo, es posible analizar desde este nivel
de la accidn como se seleccionan y secuen-
cian los contenidos, qué contenidos curricu-
lares se han trabajado, como se ha estructu-
rado la accién en todo este periodo, qué
categorias se han detectado més frecuente-
mente en las actividades que constituyen la
tarea principal y qué patrdn de desarrollo
instructivo genera la actuacion en el aula,

Andlisis del curso

En primer lugar, presentaremos una re-
lacién de todas las tareas y actividaces desa-
rrolladas en los tres irimestres del curso. Este
andlisis nos proporciona el titulo de la acti-
vidad vy ¢l tiempo dedicado a ella, pero re-
fleja un visién global del tipo de actividades
que se realizaron, pudiendo interpretar si:

- Se mantienen el mismo tipo de acti-
vidades a lo largo del curso o varia,

- Las causas de la variacion, si existie-
se, estdn en funcidén de: los contenidos
trabajados, de las destrezas que va adqui-
riendo el alumnado al familiarizarse con
algunas actividades.

- Responde a actividades idoneas para
comprender las caracteristicas del conoci-
miento propio del area.

En segundo lugar, procederemos al
andlisis a nivel de organizacion y conlexto
de las actividades desarrolladas durante el
curso. Este nivel de anilisis lo hemos utili-
zado en cada tarea principal, por tanto,
por medio de las tres tareas principales
podremos llegar a un anilisis global de to-
do el curso interpretando si:

- Se repiten las mismas categorias en
las diferentes actividades o, por el contra-
rio, las actividades abarcan una amplia ga-
ma de categorias.

- Existe variacion en funcién de las ta-
reas 0 del momento del curso en que se
realizan.

- A que categorias se le ha dado mayor
importancia a lo largo de todo el curso.

En tercer lugar, abordaremos el andlisis
del patron de desarrollo instructivo que desa-
rrolla la profesora durante el curso, este ana-
lisis nos vendrd dado por los tres patrones
que habfamos identificado en cada una de
las tareas principales. Estos nos indicaran:

- Si hay variaciones en los tres trimestres.

- El iempo que se ha dedicado a cada
fase de su desarrollo y si parece adecuado
en relacién con las demds.

El analisis de la estructuracion seguida a
lo largo del curso serd nuestro cuarto paso
en el analisis a nivel de curso. La estructu-
racidn seguida en los tres trimestre nos in-
dican la secuencia de accicnes desarrolla-
das para conseguir un aprendizaje por par-
te del alumnado, el contraste de los tres tri-
mestres nos ayudard a encontrar el modelo
metodolégico que presenta la profesora.

Un modelo para investigar en el
aula

A modo de conclusién, podriamos decir
que el modelo de anilisis de la accién aqui
descrito representa, fundamentalmente, una
guia para investigar la propia practica del
profesorado. Conocer las dimensiones que
definen la organizacién y el contexto de las
tareas y actividades que se desarrollan en el
tiempo de clase nos proporciona pautas pa-
ra mejorar la ensefianza. “A través de la re-
Jflexion y de la cooperacién, los profesores/as
pueden y deben implicarse en indagaciones
sistemdticas y rigurosas sobre su propia
préctica y las circunstancias que las condi-
cionan, produciendo conocimiento valido y
cientifico” (Pérez Gémez, 1995:383).

Cuando el profesorado no obtiene los
resultados esperados en la evaluacidn curri-
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cular del proceso de ensefianza, el desajus-
te entre los objetivos que pretende alcanzar
y los conseguidos puede ser debido tanto a
la organizacién de la actividad, al significa-
do que adquiere la tarea para el alumnado
0 a la incoherencia entre sucesivas tareas.
Enfocar el andlisis en diferentes niveles de
accion orienta al profesorado hacia donde
debe dirigir la revisién de su prictica, evi-
tando asi andlisis simplistas que no propor-
cicnan la informacién adecuada al proble-
ma que se quiera investigar.

Las dimensiones y categorias expuestas
en este modelo de anilisis se pueden simpli-
ficar, utilizando s6lo las méas relevantes con
respecto a la prictica de cada docente, co-
nocedor de su propia accién. Las creencias y
concepciones sobre la enseflanza y la per-
cepcion del propio modelo metodologico,
en contraste con el andlisis de las caracterfs-
ticas del desarrollo de la accién, proporciona
al profesorado una sélida informacién sobre
las repercusiones de su labor educativa,
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This paper presents an analysis model of academic tasks that incliude some categories of classroom
observations. This analysis can be useful to the teachers Jor the practical review and it’s a guide of
outstanding aspects of action levels: activities, tasks.

RESUME

Dans ce travail on présente un modéle d'analyse de la bratigque éducative basé sur le modéle de
tdches, ot une série de dimensions et de catégories sirgies ce lobservation dans la salle de classe sont
insérdes. On considére que cette analyse constitue wit bon outil pour faire une révision de la pratigue
des professeurs et, en méme temps, une guide pour létablissement de plusieurs des aspects les plus rele-
vants dans chacun des différents niveaux de l'action: aclivits, tdcke, cowrs.



