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RESUMEN

En torno al problema de como definir y caracterizar las actividades escolares desde una perspectiva
especificamente diddctica, se propone una interpretacion de las mismas como confuntos diferenciados
de interacciones comunicativas que se producen en el sistema-aula, esbozdndose un esquema clasifica-

torio basado en esa perspectiva.

Introduccion

En la actualidad existe un amplio con-
senso a la hora de reconocer el lugar rele-
vante que ocupan las actividades en la en-
sefianza. En las propuestas, por ejemplo,
de Driver y Oldham (1986), Gil (1987),
C.LIS.P. (1987), Barker y Carr (1989),
Cadal (1990, 1992), del Carmen (1990),
G.LE. (1991), hay coincidencia en conside-
rar que en el disefio de la ensefianza uno
de los momentos fundamentales es el de
la seleccion o invencién de las activida-
des que compondrin cada unidad didécti-
ca, de tal manera que, sin restar importan-
cia a otros elementos didicticos como

los objetivos, los contenidos o la evalua-
cion, las actividades y su secuenciacion
constituirdn la expresiéon mis tangible de
los propositos y estrategias de ensefianza
puestas en juego en cada ocasion. No se
trata, en todo caso, de un regreso al ac-
tivismo que en otros momentos compitio
con la programacion centrada en los  ob-
jetivos o en los contenidos, sino de reco-
nocer que la plasmacién de las intencio-
nes educativas, de forma que éstas puedan
hacerse efectivas, exige su concrecidon en
secuencias de actividades que guien el tra-
bajo en el aula.

En relacién con lo antetior, puede re-
sultar sorprendente, en principio, que en
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la propuesta de modelo didéctico plantea-
da por Gimeno (1981) (propuesta que
merece un andlisis en profundidad por el
interés que posee en si misma y por la in-
dudable resonancia que ha tenido en
nuestro pais), no se incluya la actividad
como uno de sus elementos bésicos. En
este modelo, como se recordard, se propo-
ne una estructura sistémica compuesta por
seis elementos didicticos: objetivos, conte-
nidos, medios, relaciones de comunica-
¢ibn, organizacion y evaluacion. La exclu-
sién del elemento “actividad” parece que
responde al mismo tipo de argumento que
Gimeno empled para justificar la no inclu-
sién de los elementos “profesor” y “méto-
do”. Su intencién,al parecer, se centraba
en este caso en determinar las dimensio-
nes mds abstractas que conforman el sub-
sistema diddctico,prescindiendo de ele-
mentos mas inmediatos y directamente li-
gados a la realidad observada, como serfa
el caso, a su juicio, del profesor, el método
y, posiblemente, las actividades.
Ademds,segin argumentaba Gimeno en
esta propuesta, estos Ultimos elementos no
serfan basicos, puesto que podrian expli-
carse en funcion de los seis componentes
elementales que propone.

Pese a lo expuesto, reconoce seguida-
mente que uno de éstos,las “relaciones de
comunicacién”, es un elemento que agru-
pa los procesos por los que todos los de-
mis entran en interaccion, dada la indole
fundamentalmente comunicativa de los
procesos didacticos. De esta forma, atribu-
ye a las “relaciones de comunicacién” un
papel diferenciado respecto al resto de los
elementos, como nucleador de la practica
que proporciona un nexo de unién a los
demds, lugar que, en nuestra opinién, po-
dria ser ocupado ventajosamente por las
actividades, referidas igualmente a la ac-
cién de ensefianza misma. Pero no es
nuestro proposito, al analizar lo anterior,
el realizar enmiendas puntuales de mode-

los propuestos con anterioridad, sino tan
solo resaltar la pertinencia de considerar
las actividades como un elemento funda-
mental a la hora de reflexionar tedrica-
mente sobre los fenémenos de la ensefian-
za y también al disefiar su posible desarro-
llo, aspecto que, en otro momento, reco-
noce y apoya decididamente este mismo
autor (Gimeno 1988) al analizar la proble-
mdtica curricular desde la perspectiva de
la prictica:

“‘Resulta evidente la utilidad de la activi-
dad como elemento nuclear y sintetiza-
dor de las dimensiones de la enserian-
za, y de abi el gque sea un aspecto im-
Dbortanie para los profesores en orden a
desarrollar una prictica que no puede ser
decidida en cada una de sus dimensiones
por aislado”.

En todo caso, puede constatarse en el
parrafo anterior que Gimeno mantiene la
distincion entre un nivel de andlisis tedrico
de la ensefianza, para el que propone las
seis dimensiones o elementos bdsicos a
que antes hemos hecho referencia, vy un
segundo nivel de andlisis, el de la prictica,
en el que considera que no seria adecua-
do tomar las decisiones en base a cada
una de esas seis dimensiones por separa-
do, sino en el que las actividades y tareas
escolares ocuparian la posicién mis rele-
vante.

Es aqui, desde nuestro punto de vista,
en donde puede radicar la mayor insufi-
ciencia de la propuesta realizada, pues es
evidente que serfa mucho mis adecuado
un modelo capaz al mismo tiempo de
aportar una estructura tedrica interpretati-
va, por una parte, y ademis un esquema
coherente para organizar la practica.Esta
necesidad se hace evidente, por ejemplo,
al constatar, en relacién con este modelo
propuesto por Gimeno, que no sélo ha
servido para la reflexién tedrica sino que,
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en la mayoria de los casos, ha servido

mas bien como guia para el disefio de la-

ensefanza. De esta forma, muchas progra-
maciones se han elaborado precisamente
tomando opciones consecutivas para cada
uno de los elementos didicticos propues-
tos: objetivos, contenidos, medios,relacio-
nes de comunicacion, etc, lo que ha gene-
rado en la prictica no pocas incertidum-
bres respecto al lugar de las actividades y
de la metodologia, por ejemplo, en esos
disefios.

Pese al interés de propuestas realmente
valiosas, en todo caso, como la que hemos
venido comentando, 1a escasez de las mis-
mas vy, en general, el limitado desarrollo
de un cuerpo de conocimiento cientifico
de caricter propiamente diddctico ha he-
cho que los profesionales de la ensefianza
y los investigadores en este campo nos ha-
yamos visto abocados frecuentemente a
adoptar conceptos que, o bien estin mu-
cho mas préximos al terreno del conoci-
miento cotidiano que del cientifico, o bien
son importados de disciplinas proximas.

Esta circunstancia es muy evidente en
el caso del concepto de “actividad”.
Comprobamos, en primer lugar, que es
frecuente entre los profesores, y en algu-
nas propuestas curriculares, que se consi-
deren tan s6lo como actividades a aquellas
partes del proceso de ensenanza en las
que los alumnos tienen un papel relevante
en acciones de tipo practico, que implican
manipulacién, movimiento, etc., y no, por
el contrario, aquellas otras, como las expo-
siciones del profesor o la lectura de docu-
mentos por los estudiantes, en las que és-
tos tienen un papel externamente mas pa-
sivo. En este caso, pues, se estd adoptan-
do la concepcién cotidiana del término
“actividad”, asociado prototipicamente al
movimiento, a las acciones sobre objetos,
etc.

Por otra parte, en la bisqueda de sig-
nificaciones mds especificas y validas des-

de una perspectiva cientifica, también se
ha intentado incorporar enfoques de otras
ciencias interesadas en aspectos de la edu-
cacion (Psicologia, Sociologia, etc),tratan-
do de analizar y describir las secuencias
de ensefianza, por ejemplo, desde esas
perspectivas. El problema puede radicar,
en este caso, en que los puntos de vista y
la categorizacién que pueda hacerse desde
planteamientos psicologicos o sociologi-
cos,por ejemplo, es probable que no re-
sulten coherentes vy funcionales en rela-
cién con los intereses y necesidades parti-
culares de la investigacién didéctica.

No obstante, no podemos ignorar que
la Didéctica, como campo de conocimien-

to cientifico, estd alin muy escasamente

desarrollada. Por ello, resulta cada vez
mis imprescindible disponer de un con-
junto coherente de conceptos, principios y
procedimientos especificos que proporcio-
nen unos esquemas tedricos y metodologi-
cos elementales, pero suficientemente soli-
dos como para impulsar programas de in-
vestigacion didictica mds fructiferos en
cuanto a uno de sus campos mas especifi-
cos: la mejora de las actividades didacticas
y de los resultados obtenidos mediante és-
tas.

Atendiendo a las necesidades expues-
tas, hemos tratado de formular un modelo
didactico sobre fa estructura y la dinidmica
del aula que pudiera resultar adecuado pa-
ra superar algunas de las dificultades
tedricas y pricticas que se nos han ido
planteando, modelo cuyas lineas funda-
mentales se han expuesto con anterioridad
(Cafial 1988, 1990, 1992) ¥ que no descri-
biremos en detalle, puesto que deseamos
centrarnos especialmente en este caso en
el problema de la caracterizacion de las
actividades didécticas, como elemento fun-
damental en una concepcidn sistémica del
aula, y en el reconocimiento de sus dife-
rentes tipos en las secuencias de ensefian-
za. Pretendemos hacer posible, con ello,
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que los procesos de ensefianza puedan
describirse y disefiarse en términos de ac-
tividades diddcticas discretas, plenamente
definidas y categorizadas.

1. Las actividades en un modelo sistémico
del aula.

Partiendo de la definicion de “sistema”
como “conjunto de elementos que mantie-
nen procesos organizados de interaccion y
de cambio”, proponemos, en la linea de
las aportaciones mencionadas en la intro-
duccién, un modelo diddctico del aula co-
mo sistema (considerando el aula, no co-
mo espacio fisico sino como unidad de
agrupamiento en la que se desarrollan los
procesos de ensefianza escolares). El siste-
ma-aula (desde el punto de vista de este
modelo), integra un conjunto de personas
¥ elementos del contexto socio-cultural y
natural que mantienen procesos orienia-
dos, interactivos y organizados de flujo y
tratamiento de informacion.

De acuerdo con la definicién prece-
dente, consideraremos quelas actividades
diddcticas son procesos de flujo y trata-
miento de informacion (orientados, inte-
ractivos y organizadosicaracteristicos del
sistema-aula. Analicemos esta definicion:

A. Las actividades diddclicas son proce-
sos de flujo y tratamiento de informacion.
No queremos decir con ello que las activi-
dades didicticas sean tan sélo procesos de
esa naturaleza,sino que puede ser adecua-
do considerar, con vistas a formular un
modelo didictico del aula, que las interac-
ciones comunicativas(fenémenos de flujo
y tratamiento de informacién) constituyen
algo tan relevante en la dindmica del aula
que justifica su seleccién como compo-
nente central del modelo, siendo conscien-
tes del cardcter siempre simplificador de
un modelo cientifico. Como hemos ex-
puesto en otras ocasiones (Cafial 1988,
1990, 1992), no puede considerarse que
las relaciones de comunicacién sean las

Unicas que explican el funcionamiento del
aula; es obvio que éstas son reguladas e
influidas por interacciones de otra natura-
leza, como son las relaciones de poder, las
de tipo afectivo, etc, factores que intervie-
nen muy activamente en la definicion del
esquema organizativo y de la orientacién
que regulan (en mayor o menor medida)
las interacciones comunicativas caracteris-
ticas de la enseflanza.

En las actividades didicticas, la infor-
macién no sélo se origina en unas deter-

" minadas fuentes y circula por el sistema-

aula, sino que ese flujo incluye procesos
caracteristicos de“tratamiento de la infor-
macion”, procesos que introducen cam-
bios de diversa naturaleza en la misma,
siendo ésta seleccionada,clasificada, inter-
pretada, transcrita, ignorada, memorizada,
etc. '

B. Las actividades diddcticas son proce-
s0s orientados en relacion con metas edu-
cativas, obviamente, puesto que el flujo y
tratamiento de informacién que caracteriza
a estas actividades responde especialmen-
te, aunque no con exclusividad, a una in-
tencionalidad que se relaciona en gran
medida con metas didicticas implicitas o
explicitas que persiguen sus protagonistas
(profesores y alumnos) y la propia institu-
cion escolar.

C. Las actividades diddcticas son proce-
sos interactivos,procesos en los que profe-
sores/as y alumnos/as se relacionan comu-
nicativamente entre si y con elementos
personales v no personales del contexto
sociocultural y natural en el que viven,re-
cibiendo, tratando y emitiendo informa-
cién por los més diversos canales y codi-
gos comunicativos. La interaccién comu-
nicativa constituye, en nuestro modelo, el
componente mis bisico de las actividades
didicticas.

D. Las actividades diddcticas son pro-
cesos organizados,es decir, provistos de
coherencia interna, asi como de mecanis-
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mos reguladores que tienden a limitar y
- seleccionar las enormes y diversas posibili-
dades, en principio, en cuanto a informa-
ci6n movilizable en su desarrollo, fuentes
de ésta, canales para su circulacion, proce-
sos de tratamiento, soportes expresivos,
etc,en funcion de las finalidades que persi-
gue cada actividad did4ctica, su significa-
cibn en una determinada secuencia de
ensefianza y las posibilidades, reales o es-
timadas, del contexto.

E. Las actividades diddcticas son proce-
sos caracteristicos del sistema-aula, puesto
que las actividades que se producen en
otros dmbitos, no relacionados con la en-
sefianza, no reunen simultineamente el
conjunto de las caracteristicas que hemos
enunciado anteriormente.

Realizada la caracterizacién anterior,
formularemos ahora una definicion-sintesis
sobre las actividades didécticas desde un
punto de vista funcional, de forma que,
por su nivel de concrecién, pueda resultar
adecuada para clasificar los diferentes ti-
pos de actividades en funcién de unos cri-
terios fundamentados:

“En una actividad didictica se maneja
cierta informacion,procedente de unas de-
terminadas fuentes, mediante unos proce-
dimientos concretos (asociados general-
mente a unos determinados medios diddc-
ticos) y en relacién con unas melas explici-
tas y/o implicitas”

De acuerdo con esta definicidén, una
actividad didactica podria caracterizarse en
base a:

1. La informacién que pone en juego
(el conjunto de los contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales pre-
sentes de una u otra forma en su desarro-
llo).

2. Las fuentes de informacion utiliza-
das: el profesor, un libro de texto, bibliote-
ca de aula, el propio alumno,compafieros,
otras personas, un recurso audiovisualas-
pectos o fendmenos de la realidad, etc.

3. Los procedimientos y medios diddc-
ticos a emplear en el tratamiento de la in-
formacion: lectura, exposicién,explora-
cibn, estimacién de magnitudes, formas y
propiedades, operaciones aritméticas, me-
morizacion,explicacién, expresién escrita,
grifica o corporal,procedimientos tecnolé-
gicos, procedimientos de debate y toma
de decisiones, etc (Grupo LE. 1991).

4. Las metas de la actividad: tanto des-
de un punto de vista funcional e inmediato
(el sentido de la actividad para los alum-
nos y alumnas y su profesor/a en el proce-
so de ensefianza en el que se incluye), co-
mo desde la perspectiva de los objetivos
educativos con los que guarda relacion.

2. Criterios para la clasificacion de las
actividades diddcticas.

De acuerdo con lo expuesto en el an-
terior apartado, podemos disponer de una
base aceptable para abordar un primer
problema prictico en la tarea de analizar o
componer secuencias de enseflanza: ;c6-
mo determinar las actividades didacticas
que forman parte de una secuencia? O, di-
cho de otra forma: ;cémo describir una se-
cuencia de ensefianza en forma de suce-
sién de actividades discretas?

En términos atn mas practicos, la difi-
cultad radica especialmente en la seleccion
de un o unos buenos criterios para deter-
minar en qué momento empieza una acti-
vidad didictica y cudndo termina.

De acuerdo con la definicién prictica
de las actividades que hemos propuesto,
en la transicion de una actividad a otra de-
berian hacerse patentes cambios en alguna
o algunas de las componentes menciona-
das: contenidos, fuentes de
informacion,procedimientos/medios mate-
riales y metas de la actividad. El criterio
que consideramos mds definidor es, en

_principio, el que hemos mencionado en

Gltimo lugar (metas), especialmente en
cuanto al sentido mas inmediato o prop6-
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sito diddctico de la actividad en la secuen-
cia analizada. Creemos que este criterio
puede ser adecuado para determinar lo
que podriamos llamar actividades-tipo o
familias de actividades que componen las
secuencias de ensefianza.

De esta forma, considerariamos que
una unidad didictica puede describirse
fundamentalmente en base al conjunto de
las actividades-tipo que agrupa. Pero, ade-
més, cada actividad concreta que podamos
delimitar no sélo puede clasificarse como
integrante de una determinada familia o ti-
po de actividades didicticas, sino que
dentro de cada una de éstas pueden defi-
nirse distintas modalidades de realizacién,
en correspondencia con las posibles op-
ciones en cuanto a las fuentes de informa-
cion seleccionadas y los procedimientos y
medios materiales asociados a éstas, que
tendrin el papel de criterios de clasifica-
cién mds especificos.

Por Gltimo, en este esquema clasificato-
rio, diriamos que cada actividad didictica
puede estar constituida por una serie de
tareas concretas que no poseen un sentido
didéctico particular,sino que adquieren di-
cho sentido como conjunto de acciones
necesarias para el desarrollo de una activi-
dad didictica.

3. Tipos o familias de actividades
diddcticas.

En primer término, cabe [a clasifica-
cién de las actividades didacticas en dos
grandes bloques: actividades de instruc-
cion (o actividades de ensefianza, en sen-
tido estricto) y actividades de regulacion.
Estas altimas, las actividades de regula-
cion, son aquellas que se dirigen a mante-
ner y adaptar, entre ciertos limites, la
orientacion y el esquema organizativo que
se ha previsto para una determinada se-
cuencia de ensefianza, asi como la evalua-
cion del desarrollo de éstas y la mejora de
las mismas y sus resultados. No desarro-

llaremos en este caso la posible clasifica-
cion de las actividades de regulacion, si-
no que nos centraremos especificamente
en el terreno de la- categorizacién de Jas
familias o tipos de actividades dirigidas
expresamente a facilitar la construccion
de aprendizajes (actividades de instruc-
cién).

En funcién de su sentido o propésito
didactico, podemos distinguir los siguien-
tes tipos:

3.1. Actividades de seleccién de obje-
tos de estudio/trabajo.

3.2. Actividades de planificacion.

3.3. Actividades de expresién de cono-
cimientos, opiniones y vivencias de los
alumnos y alumnas.

3.4. Actividades de contraste y debate
de puntos de vista divergentes de los
alumnos y alumnas.

3.5. Actividades de exposicién/aclara-
cion de conocimientos académicos a los
alumnos y alumnas.

3.6. Actividades de blsqueda y selec-
cién de informacion.

3.7. Actividades de construccion o con-
feccién manual.

3.8. Actividades de memorizacion de
informacién.

3.9. Actividades dirigidas a afianzar co-
nocimientos mediante la realizacién de
gjercicios.

3.10. Actividades de ampliacién del
campo de aplicabilidad de los nuevos co-
nocimientos adquiridos.

3.11. Actividades de reflexién sobre los
aprendizajes realizados y el proceso segui-
do, en relacién con los conocimientos ini-
ciales (meta-aprendizaje).

Como decfamos anteriormente, cada ti-
po de actividad didéctica admite diversas
modalidades concretas de realizacion, dife-
rencidandose una de otra por las fuentes de
informacién utilizadas y/o por los los pro-
cedimientos y medios materiales asociados
a las mismas.
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En el caso, por ejemplo, de las activi-
dades de exposicion y aclaracion de cono-
cimientos académicos a los alumnos y las
alumnas, podemos encontrar modalidades
de realizacién como las siguientes: exposi-
cién o leccidn magistral, exposicion dialo-
gada(“socratica”), lectura y aclaracion de
un documento escrito,proyeccidén de un
audiovisual, conferencia de un experto in-
vitado,etc.

Aun siendo conscientes de que es pre-
ciso realizar todavia una considerable tarea
investigadora para llegar a disponer de un
esquema clasificatorio de las actividades
didicticas verdaderamente funcional, cree-
mos que los criterios expuestos pueden
resultar fructiferos para ese proposito. En
cualquier caso, la categorizacién v clasifi-
cacion de las actividades didacticas no es
para nosoltros mias que una meta parcial
que se nos plantea al tratar de realizar el
andlisis y mejora de la prictica escolar,
con un especial interés por superar los
obsticulos que dificultan la realizacién de
una aproximacion cientifica, desde la
Didictica, a la caracterizacién y mejora, en
su caso, de las estrategias de ensefanza
que ponemos en juego los profesores en
el ejercicio profesional.

SUMMARY
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Around the problem of how to define and characterize school-activities, the authors propone an in-
terpretation of them as groups of communicative interactions which are produced in the classroom-sys-
tem, outlining a classificatory scheme based on that perspective.

RESUMEE

A sufet du probléme de comment définir et caracteriser les activités scolaires du point de vue d'une
perspective spécifiquement didactique, on propose une inlerprélation d'elles mémes comme des ensem-
bles d'intéraction communicatives qui se produissent dans le systéme-classe, esquissant un schéma clas-
sificateur basé sur celte perspective.





