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Importancia de la práctica de la
enseñanza y dificultades para su
investigaciónEn un artículo sobre la reforma de laeducación, publicado hace ya algunosaños, Eisner (1992) llamaba la atención so-bre el hecho de que si no cambia la prácticade la enseñanza en el aula, los cambios enel currículum o en aspectos más ampliosde la política educativa, apenas tienen con-secuencias sobre los estudiantes. Estaconstatación nos evoca la idea de que en eluniverso educativo conviven varios mun-dos que a veces tienen muy poco en común,pues, de hecho, los contenidos del discursopedagógico, las directrices de la políticaeducativa y las inquietudes del campo dela práctica, muy frecuentemente hablanlenguajes diferentes y parecen referirse arealidades y problemas muy distintos.Pero la afirmación de Eisner también nosinduce a pensar que las consecuencias quela educación institucionalizada pueda te-ner en la formación de niños y jóvenes, seresuelven en gran medida en las activida-des que alumnos y profesores realizan enel interior de las aulas.

Efectivamente, las características delconocimiento que realmente se maneja yadquieren los alumnos en el aula, asícomo las rutinas que se desarrollan en laclase, contribuyen decisivamente a la con-figuración del pensamiento y a la forma-ción de su identidad. Si bien es cierto quedesde el campo de la educación se tiendea sobrevalorar la importancia de la es-cuela en la vida social y en el desarrollode la personalidad, no cabe duda de que elmodo en que se practica cotidianamentela enseñanza es un asunto fundamental ala hora de considerar las consecuenciasde la escolarización. Sin que lleguemos aafirmar que lo único que importa es lo queocurre en el interior de las aulas, parti-mos de la constatación de que la prácticade la enseñanza —a la que Depaepe(2000) se ha referido como caja negra de
la escuela— es un elemento central en ladeterminación del papel de la escolariza-ción en la formación de niños y jóvenes.Es por esto por lo que cualquier propuestade mejora que no sea mera retórica, debeincluir un plan de actuación en el que seconsidere el cambio de las rutinas quealumnos y profesores realizan en la clase.
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Esta centralidad de la práctica con-trasta, sin embargo, con la relativa esca-sez de estudios sobre ella. Tal parece queel interés que tiene el conocimiento sobrelas prácticas escolares no ha suscitado elcorrespondiente estímulo en la investiga-ción educativa, de manera que puede afir-marse que se trata de un campo escasa-mente transitado, sobre todo en España[1]. Generalmente, frente a las investiga-ciones sobre lo que realmente ocurre enlas aulas, predominan los estudios sobrelo que la escuela debe hacer, sobre lo quedebe enseñar y sobre cómo debe hacerlo.En cierta medida este magro panoramase explica por las dificultades metodológi-cas que entraña este tipo de trabajos, enlos que resultan fundamentales los recur-sos cualitativos. Ahora bien, dificultadescomo las que conlleva la selección y ma-nejo de fuentes apropiadas de informa-ción, los problemas que plantea una apro-ximación que no distorsione la realidad olos riesgos propios de la interpretación dela acción humana, constituyen cierta-mente obstáculos para un amplio desa-rrollo de la investigación sobre la prácticade la enseñaza, pero no parecen ser lasrazones fundamentales de su parquedad.A mi modo de ver, los problemas queplantea el análisis de la práctica de la en-señanza tienen su raíz en la conceptuali-zación que hacemos de ella, es decir, enlas explicaciones que damos a la actua-ción de profesores y alumnos en el aula ylos significados que atribuimos a sus ac-ciones.
La conceptualización de la práctica
de la enseñanzaLa idea de que la clase es meramenteun campo de reproducción constituye qui-

zás uno de los principales inconvenientespara la mejor comprensión de la prácticade la enseñanza. Como se sabe, refirién-dose a la construcción del discurso peda-gógico y a la pedagogización del conoci-miento, es decir, a la transformación delconocimiento científico en conocimientoescolar, Bernstein (1998) estableció laexistencia de varios campos en los que ac-túan agentes diversos y en los que seopera de acuerdo con unas reglas específi-cas. El citado sociólogo británico hablabade un campo de producción en el que loscientíficos elaboran el conocimiento; deun campo de recontextualización en elque pedagogos, funcionarios, editores detextos y otros agentes, se apropian selec-tivamente de los discursos del campo deproducción para re-localizarlos, es decir,adaptarlos al nuevo contexto en el que sevan a utilizar: la enseñanza en el aula. Fi-nalmente Bernstein consideraba un ter-cer campo, el campo de la práctica —alque denomina campo de reproducción—,en el que se desarrolla y concreta lo quese ha determinado anteriormente.
Si nos atenemos a esta conceptualiza-ción de la práctica de la enseñanza, es ló-gico que pensemos que lo importante es loque se resuelve en el campo de produccióny en el de recontextualización, pues se dapor supuesto que alumnos y profesoresserán meros ejecutores de lo que se ha de-terminado por otras instancias. La ver-dad es que esta perspectiva subyace, a ve-ces de manera implícita, en muchas de lasestrategias de mejora de la educación y enparte de la investigación educativa apli-cada (especialmente en las Didácticas es-pecíficas), de aquí que la práctica sea unobjeto de estudio de menor interés, mien-
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tras que la pedagogización del conoci-miento y de las formas de transmisión,constituyen el núcleo principal de sus con-sideraciones. Así, tanto en procesos de re-forma institucional, como incluso en la ac-tuación de docentes innovadores o en laspropuestas de mejora formuladas por pe-dagogos y didactas, la intervención se hacentrado en la determinación del mejorcurrículum y en la producción de materia-les adecuados para la enseñanza, acompa-ñada en todo caso con programas deformación y adiestramiento de los profe-sores, con vistas a dotarlos de técnicas yrecursos que garanticen una puesta enpráctica apropiada.
Ahora bien, la consideración de lapráctica de la enseñanza como una activi-dad en la que alumnos y profesores bási-camente se limitan a reproducir lo que sedetermina en instancias previas al aula,ha sido cuestionada por diversos autores.Por ejemplo, Goodson (1991), en sus tra-bajos sobre la Historia del currículum,planteó la idea de que el currículum seconstruye en diversos ámbitos y niveles,distinguiendo entre el currículum escritoy el currículum como actividad en el aula.Además, llama la atención sobre el peligrode estudiar únicamente el currículum quese explicita en los programas de estudio,en las prescripciones oficiales o en los li-bros de texto, olvidando que “las altas es-feras del currículo escrito están sujetas arenegociación a niveles más bajos, y espe-cialmente en el aula” (Goodson, 1991,30).Por su parte, Agustín Escolano (2000), altratar de la dinámica de los sistemas edu-cativos, distingue tres ámbitos de concre-ción (a los que denomina culturas escola-res): el de las políticas relacionadas con la

educación, el de los saberes pedagógicos ydidácticos, y el de las prácticas. En elmismo sentido, Raimundo Cuesta (1998),ocupándose del caso concreto de la Histo-ria, utiliza el término Historia regulada,para referirse al ámbito del currículumoficial, en el que se disponen los conteni-dos de la enseñanza de la asignatura asícomo unas orientaciones —más o menosexplícitas— sobre su metodología. La His-
toria soñada, correspondería al ámbito delas formulaciones que se construyendesde la Didáctica, mientras que la Histo-
ria enseñada alude al desarrollo concretode las clases. Según esto, podríamos decirque el currículum se construye en diver-sos campos —ámbitos o niveles—, de en-tre los que cabe destacar el campo del cu-rrículum oficial, el campo de los libros detextos y materiales escolares y el campode la práctica [2].

De esta forma, la práctica de la ense-ñanza habría de entenderse como un con-texto de producción y no meramente dereproducción. Es decir, lo que finalmentese enseña y se aprende no está decidido enel currículum prescrito, ni siquiera en loscontenidos y actividades previstas en loslibros de texto, sino que, sin negar la inci-dencia de estos y otros factores, tendría-mos que convenir que en la determinacióndel conocimiento que adquieren los alum-nos y de las actividades que se empleanpara ello, tiene mucho que ver la acciónque se desarrolla en el aula. Así, el cono-cimiento de las reglas, principios y lógicasque gobiernan la actuación de alumnos yprofesores, deviene en un asunto de espe-cial relevancia para la comprensión de losefectos reales de la educación en el con-texto escolar. Pero, además, si admitimos



el carácter productivo de la práctica de laenseñanza, puede ocurrir que cambios enel currículum oficial o en otros aspectosexternos a lo que acontece en el aula, noafecten a la práctica, o lo hagan de ma-nera muy superficial. De aquí que, comodecía Eisner, las estrategias de cambio enla educación, si realmente pretenden uncambio en la formación que reciben los jó-venes escolares, deben implicar tambiéncambios en la actuación de alumnos y pro-fesores en el aula. Cualquier iniciativa eneste sentido reclama igualmente una teo-ría de la acción en el aula, pues no seopera en el vacío, sino sobre una lógica ac-tiva que es preciso conocer si se quieremodificar.
Así pues, a tenor del carácter produc-tivo de lo que ocurre en la clase, la nece-sidad del conocimiento de la práctica de laenseñanza, y, en definitiva, de lo quevengo llamando una teoría de la acción enel aula, se justifica también por el interésque tiene para una adecuada valoracióndel aprendizaje de los alumnos y, sobretodo, para diseñar estrategias de mejora.

Perspectivas de los estudios sobre la
práctica de la enseñanzaEn un trabajo publicado reciente-mente Vinatier y Altet (2008) han siste-matizado las distintas perspectivas desdelas que se ha abordado la investigaciónsobre la práctica de la enseñanza en elaula. Desde el paradigma proceso-pro-ducto se prestó atención a los efectos ob-servables en el aprendizaje de los alum-nos; el enfoque cognitivista concebía elconocimiento como elemento clave de lapráctica, centrando su enfoque en el pen-samiento del profesor; posteriormente, el

paradigma ecológico puso el acento en laimportancia de la situación, una perspec-tiva que fue desarrollada y ampliada mástarde por el paradigma interaccionista,que ha concebido la práctica como una re-alidad articulada por diversas variablesconcernientes al profesor, a los alumnos ya la situación de clase.
Con una mirada próxima a este para-digma, pero utilizando también conceptosprovenientes del campo de la sociologíacrítica, en otros trabajos (Merchán, 2009)se han establecido algunos de los princi-pios sobre los que articular una teoría dela acción en el aula. De entre ellos inte-resa ahora destacar, por una parte, laidea de que la actuación de alumnos yprofesores en la clase no responde, exclu-siva ni fundamentalmente, a la de quie-nes acuden a ella para transmitir o ad-quirir conocimiento, y, por otra, la de queesa actuación tampoco responde necesa-riamente al pensamiento o las intencio-nes de los actores. Es decir, el modo enque alumnos y profesores afrontan el de-sarrollo cotidiano de las clases no siemprese explica por su condición de enseñantesy aprendices, sino que, en no pocas oca-siones, lo hacen en cuanto sujetos histó-rica y socialmente contextualizados quedeben resolver, de manera práctica, si-tuaciones problemáticas en un marco decoacciones y constricciones que limita eldesarrollo de planes y objetivos de la ac-ción. El significado de la escolarización nose reduce a sus aspectos cognitivos, sinoque abarca también otras dimensiones re-lacionadas con expectativas sociales yeconómicas y con conflictos culturales quese hacen presente especialmente en la re-lación que los alumnos mantienen con la
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escuela y en su comportamiento en elaula. Además, la actividad de la ense-ñanza no se desarrolla en un contexto li-bremente elegido por alumnos y profeso-res, sino que debe atenerse a unascircunstancias dadas —espacios, hora-rios, calificaciones, currículum, tradicio-nes...— que la condiciona y modela encierta medida (Jackson, 1991).
Una adecuada conceptualización de lapráctica debe distanciarse de plantea-mientos idealistas y voluntaristas acercade la intervención de los profesores en elaula. El desarrollo de las clases no sola-mente está condicionado por las circuns-tancias enunciadas más arriba, sino queresponde también a la lógica de las com-plejas interacciones entre alumnos y pro-fesores. No cabe pensar que los jóvenesactúan en la clase según la voluntad delos profesores; realmente su comporta-miento es relativamente autónomo y, enmuchos momentos, entra en contradic-ción con lo que programan los docentes.De aquí que la actuación de los profesoresen el aula esté condicionada por la de losalumnos (Merchán, 2007).

El problema del orden en la clase
como factor de la práctica de la
enseñanzaEn este sentido, en numerosos estu-dios (vid., por ejemplo, Talis, 2009) se hapuesto de manifiesto que, para los docen-tes, una de esas situaciones contradicto-rias y problemáticas es la consecución deun orden que constantemente y en gra-dos diversos tienden a alterar los estu-diantes. De la misma forma que ocurreen otros contextos de interacción entrepersonas, el desarrollo de la enseñanza

en el aula requiere una serie de condicio-nes que en la mayor parte de los casos nose dan de manera espontánea, sino quees necesario producir [3]. Utilizando unaterminología propia del interaccionismo,cabe decir que para que el profesor lleveel gobierno de la clase, debe ser el quedefina la situación, determinando, entreotros asuntos, cuál es el orden que seconsidera apropiado, es decir, qué pue-den o no pueden hacer los alumnos. Así,el logro de este objetivo constituye unode los empeños fundamentales de la ac-ción docente; de hecho, se reconoce comouna de las principales habilidades de laprofesión y suele ser un referente de lareputación de los profesores, pues la ca-pacidad para gobernar la clase es el pri-mer y principal requisito para la ense-ñanza.
Ahora bien ¿cuáles son los rasgos quecaracterizan el clima ideal del aula? Elprimero de ellos es, lógicamente, el del re-conocimiento de la autoridad del profesor.Se trata de que los alumnos acepten quees el docente el que tiene la competenciapara tomar decisiones en la conducción dela clase. Sin embargo, esta aceptación re-quiere no sólo un mero reconocimiento in-telectual —saber que es el profesor el quemanda—, sino que debe implicar la obe-diencia y, consiguientemente, el cumpli-miento de cuantas órdenes o instruccio-nes dicte. El cuestionamiento de esaautoridad o las actuaciones de los alum-nos que la debiliten —negándose, porejemplo, a realizar las actividades que elprofesor encarga o interrumpiendo su ex-plicación—, producen en la clase situacio-nes de inestabilidad que propician la rup-tura del orden.



Otro de los rasgos que caracterizan elorden es el silencio de los alumnos, o, másexactamente, el control del habla porparte del profesor. La consecución del si-lencio es un objetivo primordial para lamayoría de los docentes, sobre todo por-que esta situación permite un mayor con-trol de cuanto ocurre en la clase, facilita laidentificación de los alumnos díscolos y,en definitiva, sitúa a los profesores en unaposición dominante, pues es el único quepuede hablar sin previa autorización. Elmayor o menor grado de silencio en el aulaes un signo de autoridad que refuerza laposición del profesor ante los alumnos ycontribuye a su prestigio ante los colegas.En el mismo sentido cabe hablar del mo-vimiento en la clase. La entrada y salidadel aula, cualquier desplazamiento que seproduzca en su interior o incluso la posi-ción que adoptan los alumnos en la clase,debe ajustarse a unas reglas si se quieremantener el clima apropiado para la ense-ñanza. Es cierto que en determinadasprácticas pedagógicas, las que tienen laconsideración de ser más progresistas, elmovimiento autónomo de los alumnos enla clase no es motivo de conflicto sino in-cluso signo de identidad; sin embargo, enla mayoría de las aulas rige la política dela quietud, mientras que el movimientodescontrolado es considerado conflictivo.
Sin ánimo de entrar en mayores deta-lles, puede decirse, en fin, que el orden dela clase requiere un componente funda-mental como es la atención de los alum-nos. La transmisión y adquisición del co-nocimiento sólo es posible si el aprendizcentra su atención en el desarrollo de laactividad. Además, el gobierno de la si-tuación pide también que el alumno per-

manezca dispuesto en todo momento a re-cibir instrucciones y actuar en consecuen-cia. La desatención, no solamente difi-culta el aprendizaje, sino que constituyetambién un factor de desestabilización dela clase ya que cuestiona la autoridad delprofesor —haciendo irrelevante su men-saje— y es el punto de partida de dondesuelen derivarse alteraciones significati-vas del orden.
Contención y producción del orden
en la claseAsí pues, el reconocimiento de la au-toridad del profesor, el silencio, la quietudy la atención, son los pilares básicos de lasituación que definiría el que general-mente es considerado como el clima apro-piado para la enseñanza y el desarrollo delas clases. Sin embargo, como se ha dichoanteriormente, este orden no surge demanera espontánea, ni viene dado deforma natural, sino que es necesario pro-ducirlo. La producción y mantenimientodel orden constituye en la práctica un re-quisito ineludible para la enseñanza y, enmuchos casos, se considera un importantereferente a la hora de valorar a los docen-tes. Sin embargo, la tarea es compleja(más en unos contextos que en otros),puesto que en la clase la actitud y prác-tica de muchos alumnos opera en sentidocontrario, es decir, en la producción de si-tuaciones conflictivas. Sin entrar ahora aconsiderar aquí cuáles son los factores ycircunstancias que provocan ese tipo desituaciones [4], lo cierto es que en el desa-rrollo de las clases el orden se ve alteradocon una frecuencia indeseable para elprofesor. El desinterés, la falta de aten-ción, hablar con otros, hacer algún tipo deruido, alborotar, desplazar el mobiliario o
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incluso moverse sin autorización por laclase, son formas de comportamiento y ac-tuación en el aula que suponen, no sola-mente una ruptura del clima de la clase,sino un evidente cuestionamiento de laautoridad del profesor, así como una pal-pable evidencia de fracaso en el desem-peño profesional. Más que los violentosincidentes de los que quizás exagerada-mente se hacen eco los medios de comuni-cación, es esta micro-conflictividad la querealmente inquieta a los profesores, in-fluye en su práctica en el aula y, en defi-nitiva, en la enseñanza. De tal manera esasí que en no pocos casos el gobierno de laclase constituye el principal problema alque los profesores deben atender y al quesupeditan su actuación.
Las estrategias que utilizan los do-centes para afrontar la micro-conflictivi-dad que reina en el interior de las aulasson al menos de dos tipos. Unas tienencomo objetivo abordar situaciones concre-tas, es decir resolver las cotidianas y a ve-ces constantes alteraciones del orden nor-mal de la clase, mientras que otras sirvenpara producir el orden que se pretende.Las primeras, más coyunturales, se po-nen en marcha como mecanismos de con-tención, mientras que las segundas, másestructurales, son mecanismos de produc-ción, incrustados ya en las rutinas peda-gógicas que se mantienen, con algunoscambios, desde los orígenes de la escuelade masas. Por ejemplo, ordenar silenciocuando un alumno habla sin autorizacióno llamarle la atención si se distrae, se en-contrarían entre las primeras, mientrasque conseguir que no se rompa el silencioo evitar la distracción, se encontraría en-tre las segundas. Frente a las situaciones

de alteración del orden, las estrategias ytécnicas de contención son inevitables sino se quiere perder el control de maneraabsoluta; se trata de recursos que no sonespecíficos del mundo de la enseñanza yque, de hecho, se utilizan en otros contex-tos en los que se gobierna a un grupo depersonas. Sin embargo, a pesar de sus po-sibilidades, un uso continuado disminuyeconsiderablemente su eficacia y, sobretodo, agota por estrés a quienes la utili-zan. Como saben quienes trabajan diaria-mente en el aula, mandar constante-mente callar a los alumnos, además deacabar resultando un ejercicio inútil,eleva la tensión y la impotencia de los do-centes (Lantheaumey y Hélou, 2008).
En términos de economía del esfuerzoque realiza el profesor en el aula, la pro-ducción del orden resulta más rentableque la mera contención de sus rupturas;sin embargo para ello se requiere lapuesta en marcha de estrategias máscomplejas, capaces de mantenerse acti-vas, no ya durante el desarrollo de unaclase, sino a lo largo de un período másprolongado de tiempo. Entre otras cuali-dades, este tipo de estrategias debe tenerla peculiaridad de producir de forma au-tónoma en los alumnos un tipo de com-portamiento que no sólo evite las ruptu-ras, sino que sea acorde con el ordendeseable. Es decir, las estrategias de pro-ducción no consisten, por ejemplo, enmandar callar a los alumnos, sino en con-seguir que no hablen, sin necesidad deque este objetivo se explicite constante-mente en el desarrollo de la clase. Ade-más, a diferencia de las estrategias decontención, las de producción del ordendeben desarrollarse sin interferir ni alte-
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rar de manera significativa los procesosde transmisión y adquisición de conoci-mientos que se dan en el aula, de talforma que se admitan como parte naturalde la estructura de la clase, pues, dada supersistencia, podrían acabar anulando oincluso eliminando las tareas relaciona-das directa y explícitamente con la ense-ñanza y el aprendizaje. Dicho más clara-mente, la principal singularidad de lasque se vienen llamando estrategias deproducción del orden, consiste en que setrata de actividades de enseñanza quetienen la virtud de servir a la vez paracontrolar la conducta de los alumnos ypara trabajar con los contenidos que sequiere transmitir. En este sentido, la en-señanza queda supeditada al manteni-miento del orden en la clase [5].
Así, el mantenimiento del orden y elcontrol de la conducta de los alumnos seconvierte en un elemento central de laconfiguración de la marcha de la clase. Elpropio Kant ya consideraba que esta fun-ción era, efectivamente, prioritaria, almenos en los primeros años de escolariza-ción. A este respecto, afirmaba que sedebe enviar a los niños “a la escuela, noya con la intención de que aprendan algo,sino de habituarlos a permanecer en si-lencio y a observar puntualmente lo quese les ordena, para que más adelante nose dejen dominar por sus caprichos mo-mentáneos” (citado en Dussell y Caruso,1999, 94). Por su parte, Herbart conside-raba también el principio del gobierno, esdecir, el mantenimiento del orden y elcontrol de la conducta de los alumnos,como un requisito para la enseñanza,pues sin ello no sería posible la transmi-sión del conocimiento (o.c., 122).

Enseñanza y producción del ordenLa imbricación entre las tareas de go-bierno de la clase y las de enseñanza yaprendizaje ha sido puesta de manifiestotambién por Kliebard (2002). Para esteautor, existe un antagonismo entre dosfunciones aparentemente compatibles: lade guardar el orden y la de enseñar. Ensu opinión este conflicto se resuelve a fa-vor del primero de los términos antagóni-cos, de manera que “en la práctica el man-damiento de guardar el orden ha llegadoa ser tan supremo que simplemente setraga la función de la enseñanza”(o.c.,132). Más aún, Kliebard sugiere quelas actividades de enseñanza que persis-ten a lo largo del tiempo y resisten los em-bates reformistas, son aquellas que tie-nen capacidad para mantener el orden enla clase. Por otra parte, Peter Woods(1997) utilizó el concepto de estrategias de
supervivencia para referirse al hecho deque la profesión docente ingenia distintasformas de intervención en la clase con elobjetivo de resolver satisfactoriamentelos conflictos a los que debe hacer frentecada día. Pues bien, muchas de esas es-trategias, afirma Woods, adquieren laforma de enseñanza o de transmisión deconocimiento, de manera que podemos de-cir que su valor y, por tanto, la garantíade su continuidad, reside en la capacidadque tienen para afrontar la solución de losconflictos manteniendo al mismo tiempola forma de actividades de enseñanza.

Así, las estrategias de producción delorden se superponen con las estrategiasde enseñanza y aprendizaje, confundién-dose hasta el punto de que no resulta fá-cil discernir acerca de los objetivos quesubyacen en su realización. Abundando
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en esta idea ya Herbart sostenía que laclave del gobierno de la clase reside enque:
“Los niños han de estar siempreocupados porque la ociosidad lleva aldesorden y al desenfreno. Será tantomejor cuando la ocupación consista entrabajo útil (por ejemplo, trabajos ma-nuales o agrícolas). Y aun será mejorcuando con la ocupación se enseñealgo que contribuya a la educaciónpara el porvenir” (citado en Dussell yCaruso, 1999, 122).

Desde esta perspectiva, actividadescomo la realización y corrección de deter-minados tipos de ejercicios, las preguntasa los alumnos mientras el profesor ex-plica, el dictado de apuntes o incluso ladisposición del espacio de la clase, consti-tuyen en realidad técnicas de control de laconducta. Pero se trata de técnicas singu-lares, distintas de las que se emplean enlo que he denominado contención del or-den, ya que cumplen una doble función,transmitir conocimiento y producir orden.A este respecto, la opinión de Kliebard esclara:
“La razón más persuasiva quepuedo aducir para la persistencia dela recitación como el modo predomi-nante de enseñanza es que es unamanera razonablemente efectiva deguardar el orden (…). El profesor pre-guntando y los alumnos respondiendoes una forma de asegurarse el domi-nio de la clase. Si los estudiantesplantean las preguntas o si se dirigenuno a otro más que al profesor (…), sepuede introducir el riesgo de desorden

(…). El predominio de los ejercicios(fichas escolares) es simplemente unejemplo extremo, aunque familiar, delmismo fenómeno. Los ejercicios sonpedagógicamente deplorables, peropersisten porque son instrumentossolventes de control” (Kliebard, 2002,132).
En el mismo sentido se pronunciaLarry Cuban cuando afirma que:

“Las sillas en hilera, la recitación,la instrucción en gran grupo, los ejer-cicios y tareas del libro de texto nece-sitan ser vistos como una serie de so-luciones satisfactorias inventadas porlos profesores para resolver diaria-mente los problemas de gobernar auna cantidad de estudiantes mientrastambién adquieren información y va-lores” (Cuban, 1984, 250).
El mantenimiento del orden en la
clase y el cambio y la continuidad de
las prácticas de enseñanzaSi el mantenimiento del orden en laclase es un factor que, de manera implí-cita o explícita, influye en la configura-ción de la práctica de la enseñanza, hayque pensar que algo tiene que ver con laexistencia de distintos patrones de activi-dad y con el cambio y la continuidad delas actividades en el aula a lo largo deltiempo. Ya se ha dicho que distintas con-sideraciones acerca de cuál es el ordenapropiado en la clase, hace que los docen-tes utilicen en mayor o menor medida unou otro tipo de actividades. Pero, si nosatenemos al concepto más habitual de or-den, es bastante probable que en las au-las en las que es más frecuente la rup-
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tura, se de un patrón de actividades dis-tinto del de aquellas en las que este tipode conflictos está menos presente. Sin ne-gar en modo alguno la incidencia de otrosfactores ni, por supuesto, considerar estaafirmación de manera generalizada,puede decirse que estas variaciones notienen que ver tanto con las conviccionespedagógicas o didácticas de los profeso-res, cuanto con el tipo de problemas ygrado de dificultad que diariamente de-ben afrontar en la clase en relación con elcontrol de la conducta de los alumnos. Enun conocido estudio sobre cinco escuelasprimarias norteamericanas con alumnosprovenientes de diversos contextos socio-culturales, Jean Anyon (1999) constató laexistencia de distintas pautas de actua-ción de los profesores. Uno de los criteriosque la autora apreció a la hora de valoraresa diversidad fue precisamente el com-portamiento de los alumnos en la clase.La resistencia, la posibilidad, o la exce-lencia, son los términos que utilizó paradescribir las diferentes formas con las quelos alumnos actuaban en el aula, lo que secorrespondía con distintas estrategias yprácticas de enseñanza por parte de losprofesores. Quizás no disponemos todavíade pruebas empíricas suficientes que per-mitan establecer una correlación másprecisa entre el comportamiento de losalumnos y la actividad de los docentes enel aula, pero, en todo caso, este y otros es-tudios apuntan con fundamento en esa di-rección [6].
En la anterior cita de unas palabrasde Kliebard, se afirmaba que la continui-dad de ciertas prácticas de enseñanza seexplica por su capacidad para lograr el or-den en el aula. Si esto es así, parece razo-

nable pensar que su vigencia caducacuando, por algún motivo, pierden esavirtud, es decir, cuando no sirven comoestrategia de producción del orden; asímismo, ocurre que nuevas estrategias seincorporan a la práctica de la enseñanzaen la medida en que aportan nuevas solu-ciones a las dificultades de control quesurgen cuando se modifican aspectos sig-nificativos del contexto en el que se pro-duce la enseñanza. Del mismo modo, cabepensar que la adopción por parte de losprofesores de nuevas propuestas sobremétodos de enseñanza, depende en buenade medida de su mayor o menor eficaciapara afrontar el problema del control dela conducta de los alumnos.
Estas consideraciones nos sitúan enla cuestión del cambio de la práctica y dela relación que esta problemática tienecon el reto de la contención y produccióndel orden en la clase. Es oportuno recor-dar aquí cómo Escolano (2002) se ha refe-rido a la actividad de la enseñanza comouna tarea en la que el docente trata dedar soluciones prácticas a las situacionesy problemas con los que ese encuentra ensu desempeño. Naturalmente, el controlde la conducta de los alumnos no es elúnico de ellos, pero, como se viene soste-niendo en este artículo, en determinadascircunstancias, constituye un aspecto cen-tral de la dinámica de la clase. En estesentido –sin excluir, insisto, la incidenciade otros factores–, los cambios y las conti-nuidades en la práctica de la enseñanzapueden entenderse como resultado de laadaptación que los docentes realizan a lasalteraciones que se producen en relacióncon la conducta de los alumnos en laclase. Por una parte, en lo que respecta al
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cambio, las transformaciones que ocurrenen el sistema de escolarización suponen,entre otras novedades, la incorporaciónde nuevos sujetos al mundo de la escuela,colectivos que mantienen formas específi-cas de relación con el hecho escolar, lo quese traduce en nuevas pautas de compor-tamiento en la clase. Es el caso, por ejem-plo, de lo acontecido en los últimos añoscon la ampliación de la escolarizaciónobligatoria en la etapa secundaria (Feito,1990). Por otra parte, la identidad de losalumnos y de sus expectativas respecto dela escuela, no deben entenderse como algoestático, sino que cambia con el tiempo enfunción de nuevos contextos históricos,sociales y culturales. Lo que explica tam-bién que cambie la disposición y actua-ción de los alumnos en el aula. En la me-dida en que, por esta u otras razones, lasestrategias de producción del orden sevuelven obsoletas, la necesidad de afron-tar los problemas de gobierno hace quelos docentes ensayen nuevas fórmulasque, si resultan eficaces, a largo plazopueden acabar generalizándose y consoli-dándose como rutinas de la práctica de laenseñanza en el aula.
Por el contrario, la continuidad deciertas estrategias, y las dificultades quetienen los nuevos métodos de enseñanzapara extenderse, se explicaría, en uncaso, por su capacidad para ayudar a re-solver con éxito la gestión de la clase y, enel otro, precisamente por sus insuficien-cias de cara a cumplir ese mismo objetivo.El predominio de la continuidad sobre elcambio y las dificultades de generaliza-ción que encuentran en la práctica las ini-ciativas de reforma e innovación de la en-señanza, ha sido puesto de manifiesto por

numerosos estudios. Los trabajos ya cita-dos de Kliebard y Cuban indican cómo enel caso de los Estados Unidos de América,tanto las reformas puestas en marcha pordistintos gobiernos, como las actuacionesde grupos de la llamada Pedagogía Pro-gresista, apenas han supuesto cambiossignificativos en la práctica de la ense-ñanza en el aula. Por su parte, Kahn yRey (2008), analizando la incidencia queen la práctica de la enseñanza tienen cier-tas iniciativas políticas de cambio en lossistemas educativos de Bélgica y Québec,llegan a una conclusión bastante similar.En fin, el estudio de Ángel Pérez Gómez(1997) sobre el proceso de innovación y re-forma del ciclo superior de la EGB en An-dalucía, abunda en la tesis de las dificul-tades y limitaciones que tiene laintroducción y generalización de nuevosmétodos de enseñanza en el campo de lapráctica.
¿Por qué encuentran tanta resisten-cia los métodos de enseñanza más activose innovadores cuando se trata de genera-lizarlos en la práctica? Los ya citadosKahn y Rey, sostienen que, independien-temente de que los docentes se identifi-quen con estos métodos, actúan de ma-nera diferente a sus propias conviccionespor efecto de las múltiples constriccionesque pesan sobre ellos en el ejercicio de ladocencia en el aula; entre esas limitacio-nes subrayan las que provienen de las ta-reas de gestión de la clase y de las de neu-tralización de los alumnos disruptivos.Mucho antes, John Dewey, analizandotambién las razones del fracaso de mu-chos planes de reforma, advertía de laexistencia de un irresoluble conflicto en-tre las propuestas innovadoras y la es-
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tructura de la escolarización. Siguiendoeste argumento, recordemos que Kliebard(2002) ha señalado cómo ese conflicto alque aludía Dewey se concreta en el hechode que los docentes deben atender simul-táneamente a los imperativos de enseñary guardar el orden. En la práctica, sin em-bargo, suele ocurrir que el problema delmantenimiento del orden acaba impo-niéndose sobre las tareas de la ense-ñanza. En este sentido, puede decirse quelos métodos reformistas, lejos de resolversatisfactoriamente los problemas de go-bierno de la clase, amenazan el orden, demanera que son muy pocos los docentesque finalmente se atreven a introducirlosen su práctica, pues acaban desestabili-zando el precario clima del aula.
ConclusiónEn definitiva, frente a lo que suele serhabitual, la práctica de la enseñanza noes una actividad que pueda entenderseexclusivamente en función de la transmi-sión y adquisición del conocimiento. Tam-poco cabe pensar que la actuación del pro-fesor o profesora en el aula respondabásicamente a sus convicciones y creen-cias acerca de cuál es el modo más ade-cuado de desarrollar la clase. Lejos deesta lectura idealista de la realidad, lapráctica de la enseñanza debe entendersecomo la respuesta (o conjunto de respues-tas) a una situación que alumnos y profe-sores deben afrontar en un marco de limi-taciones. Sin duda, la situación vienedefinida en gran medida por los supues-tos básicos de la escolarización; pero,junto a estos implícitos, intervienen otrosfactores de distinta naturaleza que inci-den de manera desigual en la actividad dela clase. Como aquí se ha planteado, el

problema del mantenimiento del orden enla clase y, por tanto, el control de la con-ducta de los alumnos, constituye unapieza clave en la configuración de la prác-tica de la enseñanza y, en definitiva, en laselección del tipo de tareas que alumnos yprofesores desarrollan en el aula. Por lodemás, el cambio y la continuidad de lasrutinas escolares tiene mucho que ver conel cambio o continuidad de las circuns-tancias que generan conflicto en la clase ycon su mayor o menor capacidad paraproducir el orden requerido en el aula.
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Notas
[1] Las investigaciones sobre prácticas escolares se han

desarrollado desde diversos campos, sobre todo en Es-
tados Unidos; a este respecto, además de algunos clá-
sicos imprescindibles (Doyle, 1985; Jackson, 1991;
Stodolsky, 1991), cabe citar, entre otros, los nombres
y trabajos de Kliebard (2002), Cuban (1984 y 2007),
Tyack y Tobin (1994) y Tyack y Cuban (2001). Fuera de
este ámbito territorial puede verse, por ejemplo, Depa-
pepe (2000) o Dussel y Caruso, (1999) y, más recien-
temente, Talbot (2008) Vinatier y Altet (2008). Otras
contribuciones a este campo de estudio pueden verse
en Merchán (2005, 2007 y 2009).

[2] A este respecto, puede verse también Merchán (2002).

[3] Según las características de los alumnos, hay casos en
los que buena parte del orden está dado y otros, la ma-
yoría, en los que hay que producirlo.

[4] A ese respecto puede verse, por ejemplo, Willis (1988);
Anyon (1999); Feito (1990) y, más recientemente, Ca-
rra y Faggianelli (2006).

[5] Aunque anteriormente he descrito de forma somera en
qué consiste el orden en la clase, conviene aclarar que
me refiero al concepto de orden que se considera pro-
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totípico dentro y fuera de la escuela. Es cierto, sin em-
bargo, que en ciertos círculos se admite y valora otro
tipo de orden en la clase. En este sentido conviene pre-
cisar que el tipo de actividades de enseñanza que tie-
nen capacidad para producir orden varían en función del
concepto de orden que consideremos. En este artículo
se trabaja con el concepto de orden más extendido y
persistente.

[6] A este respecto puede verse también, Becker (1997);
Merchán (2005); Specogna y Caens-Martin (2008) y Ho-
adley (2008).
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Resumen:
Práctica de la enseñanza y gobierno
de la claseEn este artículo se destaca, en primerlugar, la importancia que tiene el estudiode la práctica de la enseñanza en el aula.Tras señalar las dificultades metodológi-cas y conceptuales que plantea la investi-gación en este campo, se sostiene la nece-sidad de disponer de un marco explicativode la actuación de profesores y alumnosen la clase, es decir, de una teoría de laacción en el aula. En este marco, seaborda la cuestión del gobierno de la con-ducta de los alumnos y del manteni-miento del orden como un factor rele-vante de la configuración y determinaciónde las estrategias de enseñanza que utili-zan los docentes y, en definitiva, de las ac-tividades que se desarrollan en la clase.Finalmente se apunta que el uso de méto-dos de enseñanza más tradicionales omás innovadores, tiene mucho que vercon el problema del control de la conductade los alumnos en el aula.
Descriptores: práctica de la enseñanza,conducta de los alumnos, gobierno de laclase, cambio, orden, investigación educa-tiva.
Summary:
Practice of teaching and government
of the classroomThis article emphasizes, firstly, theimportance of studying the practice of te-aching in the classroom. After noting themethodological difficulties and the con-ceptual difficulties that raise the researchin this field, stressing the need for an ex-planatory framework for the performance
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of teachers and students in the classroom,that is to say, a theory of action in theclassroom. In this framework, it is tackledthe problem of governing the conduct ofstudents and the maintenance of order asa relevant factor in the determination andconfiguration of the teaching strategiesused by teachers and, in short, in the ac-tivities that are developed in the class-room. Finally, it is posed that the use ofmetods of teaching more traditional ormore innovative is related to the controlof student behavior in the classroom.
Key Words: practice of teaching, beha-viour of students, government of theclassroom, change, order, educational re-search.


