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En este artículo se aborda el estudio de la actuación de los profesores en el 
aula y la práctica de la enseñanza, discutiéndose algunas perspectivas y apor-
tando nuevas ideas para una teoría de la acción en el aula. Se destaca la cues-
tión del gobierno de la conducta de los alumnos y del mantenimiento del orden 
en el aula, como un factor relevante de la configuración y determinación de las 
estrategias de enseñanza que utilizan los docentes y, en definitiva, de las acti-
vidades que se desarrollan en la clase. 

Palabras clave: Práctica de la enseñanza; Conducta de los alumnos; Gobierno 
de la clase; Orden; Investigación educativa.

A estas alturas quizás sea una obviedad 
destacar la importancia que tiene la actuación 
de los docentes en el aula como factor relevan-
te del aprendizaje de los alumnos. Sin embar-
go, la centralidad de la práctica de la enseñanza 
contrasta con la relativa escasez de estudios 
sobre ella. Tal parece que el interés que tiene 
el conocimiento sobre lo que acontece en las 
aulas, no ha suscitado el correspondiente es-
tímulo en la investigación educativa, de ma-
nera que puede afirmarse que se trata de un 

campo escasamente transitado, sobre todo en 
España1. En cierta medida, el predominio de 
los trabajos sobre lo que los profesores deben 
pensar, sobre lo que deben enseñar y sobre 
cómo deben hacerlo, eclipsa el estudio acerca 
de lo que realmente hacen, imponiéndose en la 
agenda de la investigación  los planteamientos 
prescriptivos y valorativos sobre el análisis de 
la realidad. Pero los deseos y juicios de valor 
no sustituyen al cotidiano devenir en las au-
las; es en ellas donde se sustancia realmente 
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el significado de la escuela y de su papel en la 
formación de niños y jóvenes Hace ya algunos 
años, Eisner (1992) llamaba la atención sobre 
el hecho de que si no cambia la práctica de la 
enseñanza en el aula, los cambios en el currí-
culum o en aspectos más amplios de la política 
educativa, apenas tienen consecuencias sobre 
los estudiantes. Esta constatación nos evoca la 
idea de que en el universo educativo conviven 
varios mundos que a veces tienen muy poco 
en común, pues, de hecho, los contenidos del 
discurso pedagógico, las directrices de la polí-
tica educativa y las inquietudes del campo de la 
práctica, muy frecuentemente hablan lengua-
jes diferentes y parecen referirse a realidades y 
problemas muy distintos. Pero la afirmación 
de Eisner también nos induce a pensar que las 
consecuencias que la educación instituciona-
lizada pueda tener en la formación de niños 
y jóvenes, se resuelven en gran medida en las 
actividades que alumnos y profesores realizan 
en el interior de las aulas.

 Efectivamente, las características del cono-
cimiento que realmente se maneja y adquieren 
los alumnos en el aula, así como las rutinas que 
se desarrollan en la clase, contribuyen en gran 
medida a la configuración del pensamiento y a 
la formación de su identidad. Si bien es cierto 
que desde el campo de la educación se tiende 
a sobrevalorar la importancia de la escuela en 
la vida social y en el desarrollo de la persona-
lidad, no cabe duda de que el modo en que se 
practica cotidianamente  la enseñanza es un 
asunto fundamental a la hora de considerar 
las consecuencias de la escolarización.  Sin que 
lleguemos a afirmar que lo único que impor-
ta es lo que ocurre en el interior de las aulas, 
partimos de la constatación de que la práctica 
de la enseñanza –a la que Depaepe (2000) se 
ha referido como “caja negra de la escuela”– es 
un elemento central en la determinación del 
papel de la escolarización en la formación de 
las nuevas generaciones. De aquí que cualquier 
propuesta de mejora que no sea mera retó-
rica, debe incluir un plan de actuación en el 
que se considere el cambio de las rutinas que 
alumnos y profesores realizan en la clase. Pero 
la viabilidad de este tipo de iniciativas no sólo 

es cuestión de tener una buena idea y mucho 
entusiasmo para aplicarla, sino que depende 
también del conocimiento de las reglas que, de 
manera implícita generalmente, rigen el desa-
rrollo de las clases. 

Frente a su incuestionable relevancia, el 
magro panorama de la investigación sobre el 
tema quizás se explica por las dificultades me-
todológicas que entrañan este tipo de trabajos, 
en los que resultan fundamentales los recursos 
cualitativos. Ahora bien, dificultades como las 
que conlleva la selección y manejo de fuentes 
apropiadas de información, los problemas que 
plantea una aproximación que no distorsione 
la realidad o los riesgos propios de la interpre-
tación de la acción humana, constituyen cierta-
mente obstáculos para un amplio desarrollo de 
la investigación sobre la práctica de la enseñaza, 
pero no parecen ser las razones fundamentales 
de su parquedad. A mi modo de ver, los pro-
blemas que plantea el análisis de la práctica de 
la enseñanza tienen su raíz en la conceptualiza-
ción que hacemos de ella, es decir, en las expli-
caciones que damos a  la actuación de profeso-
res y alumnos en el aula y los significados que 
atribuimos a sus acciones.

¿Cómo interpretar la práctica de 
la enseñanza? Aportaciones para 
el análisis de la actuación de los 
profesores en el aula

Al margen ahora de la relativa escasez de 
estudios y de las dificultades para la investiga-
ción del campo de la práctica, en este artículo 
se discuten algunas interpretaciones sobre la 
actuación de los  profesores en el aula. Al mis-
mo tiempo, a lo largo del texto, se sugirieren 
nuevas perspectivas que pretenden contribuir  
a configurar un marco teórico con mayor po-
der explicativo. Aunque no pueda decirse que 
sea esa la única razón, es cierto que la persisten-
cia de rutinas y las dificultades del cambio de la 
práctica de la enseñanza se deben, en parte, a 
las carencias y debilidades del análisis, pues si 
erramos en la interpretación de qué es lo que 
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ocurre en el desarrollo de las clases, es difícil 
que podamos poner en marcha propuestas de 
cambio 2.

A este respecto, en no pocos estudios y, so-
bre todo, iniciativas de reforma y cambio de la 
enseñanza, subyace de manera implícita la idea 
de que la clase es meramente un campo de re-
producción, es decir, que alumnos y profesores 
actúan en virtud de un plan y unos objetivos 
trazados desde fuera de su ámbito de decisión. 
Como se sabe, refiriéndose a la transformación 
del conocimiento científico en conocimiento 
escolar, Bernstein (1998) estableció la existen-
cia de varios campos en los que actúan agentes 
diversos y en los que se opera de acuerdo con 
unas reglas específicas. El citado sociólogo bri-
tánico hablaba de un campo de producción en 
el que los científicos elaboran el conocimien-
to; de un campo de recontextualización, en el 
que pedagogos, funcionarios, editores de textos 
y otros agentes se apropian selectivamente de 
los discursos del campo de producción para re-
localizarlos, es decir, adaptarlos al nuevo con-
texto en el que se van a utilizar: la enseñanza 
en el aula. Finalmente Bernstein consideraba 
un tercer campo, el campo de la práctica, al que 
denomina campo de reproducción, en el que se 
desarrolla y concreta lo que se ha determinado 
anteriormente. 

Si nos atenemos a esta conceptualización de 
la práctica de la enseñanza, es lógico que pen-
semos que lo importante es lo que se resuelve 
en el campo de producción y en el de recon-
textualización, pues se da por supuesto que 
alumnos y profesores serán meros ejecutores 
de lo que se ha determinado por otras instan-
cias. Esta perspectiva toma cuerpo en muchas 
de las estrategias de mejora de la educación y 
en parte de la investigación educativa aplicada 
(especialmente en las Didácticas específicas), 
de aquí que la práctica sea un objeto de estu-
dio de menor interés, mientras que la pedago-
gización del conocimiento y de las formas de 
transmisión, constituyen el núcleo principal 
de sus consideraciones. Así, tanto en proce-

sos de reforma institucional como incluso en 
la actuación de docentes innovadores o en las 
propuestas de mejora formuladas por pedago-
gos y didactas, la intervención  se ha centrado 
en la determinación del mejor currículum y en 
la producción de materiales adecuados para la 
enseñanza, acompañada en todo caso con pro-
gramas de formación y adiestramiento de los 
profesores, con vistas a dotarlos de ideas, téc-
nicas y recursos que garanticen una puesta en 
práctica apropiada.

Ahora bien, la consideración de la práctica 
de la enseñanza como una actividad en la que 
alumnos y profesores básicamente se limitan a 
reproducir lo que se  determina en instancias 
previas al aula, ha sido cuestionada por diversos 
autores. Por ejemplo, Goodson (1991), en sus 
trabajos sobre la Historia del currículum, plan-
teó la idea de que el currículum se construye en 
diversos ámbitos y niveles, distinguiendo entre 
el “currículum escrito” y el “currículum como 
actividad en el aula”. Además, llama la atención 
sobre el peligro de estudiar únicamente el cu-
rrículum que se explicita en los programas de 
estudio, en las prescripciones oficiales o en los 
libros de texto, olvidando que “las altas esferas 
del currículo escrito están sujetas a renegocia-
ción a niveles más bajos, y especialmente en el 
aula” (Goodson, 1991: 30). 

Por su parte, Escolano (2000), al tratar de la 
dinámica de los sistemas educativos, distingue 
tres ámbitos de concreción (a los que denomi-
na “culturas escolares”): el de las políticas rela-
cionadas con la educación, el de los saberes pe-
dagógicos y didácticos, y el de las prácticas. En 
el mismo sentido, Cuesta (1998), ocupándose 
del caso concreto de la Historia, utiliza el tér-
mino Historia regulada, para referirse al ámbito 
del currículum oficial, en el que se disponen 
los contenidos de la enseñanza de la asignatu-
ra así como unas orientaciones –más o menos 
explícitas– sobre su metodología. La Historia 
soñada, correspondería al ámbito de las formu-
laciones que se construyen desde la Didáctica, 
mientras que la Historia enseñada alude al de-

2 No obstante, aunque la hace más posible, el conocimiento sobre la lógica que gobierna la actuación en el aula no garantiza 
una estrategia viable de cambió. Saber por qué llueva no nos habilita para hacer que llueva. 
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sarrollo concreto de las clases. Según esto, po-
dríamos decir que el currículum se construye 
en diversos campos –”ámbitos” o “niveles”–, de 
entre los que cabe destacar el campo del currí-
culum oficial, el campo de los libros de textos y 
materiales escolares y el campo de la práctica3.

De esta forma, la práctica de la enseñanza 
habría de entenderse como un contexto de pro-
ducción y no meramente de reproducción. Es 
decir, lo que finalmente se enseña y se aprende 
no está decidido en el currículum prescrito, ni 
siquiera en los contenidos y actividades previs-
tas en los libro de textos, sino que, sin negar la 
incidencia de estos y otros factores, tendríamos 
que convenir que en la determinación del co-
nocimiento que adquieren los alumnos y de 
las actividades que se emplean para ello,  tiene 
mucho que ver la acción que se desarrolla en 
el aula. Así, el conocimiento de las reglas, prin-
cipios y lógicas que gobiernan la actuación de 
alumnos y profesores deviene en un asunto de 
especial relevancia para la comprensión de los 
efectos reales de la educación en el contexto 
escolar. Pero, además, si admitimos el carácter 
productivo de la práctica de la enseñanza,  pue-
de ocurrir que cambios en el currículum oficial 
o en otros aspectos externos a lo que acontece 
en el aula, no afecten a la práctica, o lo hagan de 
manera muy superficial. De aquí que, como de-
cía Eisner, las estrategias de  cambio en la edu-
cación, si realmente pretenden un cambio en la 
formación que reciben los jóvenes escolares, de-
ben implicar también cambios en la actuación 
de alumnos profesores en el aula. Cualquier 
iniciativa en este sentido reclama  igualmente 
una teoría de la acción en el aula, pues no opera 
en el vacío, sino sobre una lógica activa que es 
preciso conocer si se quiere modificar. 

Así pues, a tenor del carácter productivo de 
lo que ocurre en la clase, la necesidad del cono-
cimiento de la práctica de la enseñanza, y, en 
definitiva, de lo que vengo llamando una teoría 
de la acción en el aula, se justifica también por 
el interés que tiene para una adecuada valora-
ción del aprendizaje de los alumnos y, sobre 
todo, para diseñar estrategias de mejora.

Por otra parte, desde otras tesis e iniciativas 
sobre el cambio de la práctica de la enseñanza, 
particularmente las que se apoyan explícita o 
implícitamente en el paradigma del “pensa-
miento del profesor”, se ha sostenido el argu-
mento de que la actuación de los docentes en el 
aula responde básicamente a sus concepciones 
sobre la educación, sobre los contenidos que 
consideran pertinentes para la enseñanza y so-
bre las formas que estima oportunas para su 
transmisión. A diferencia de la posición ante-
riormente comentada, se admite el protagonis-
mo de los profesores en la determinación de lo 
que hacen en aula, negándose, por tanto, que se 
limiten a ser meros aplicadores de instruccio-
nes previas. No obstante, desde esta perspectiva 
se alimenta la idea de que, efectivamente, esa 
actuación está regida por su forma de pensar 
acerca de la enseñanza. 

A este respecto, diversos estudios han pues-
to de manifiesto que entre lo que los profe-
sores desean hacer y lo que realmente hacen 
en el aula existe una brecha significativa. Por 
ejemplo, en varios trabajos empíricos sobre 
la enseñanza de la Historia se concluye que la 
variedad de concepciones de los profesores so-
bre la asignatura no implica prácticas distintas 
en el aula (Evans, 1990; Borries y Black, 1998; 
Merchán, 2005), mientras que, en este mismo 
sentido, otros autores concluyen que “existe 
una contradicción entre lo que el profesor hace 
en clase y lo que desearía hacer” (Escudero y 
otros, 1983: 77).

Ciertamente, no puede negarse que la ac-
tuación de los profesores en el aula responde en 
cierta medida a las prescripciones y condicio-
nantes que, desde diversas instancias, como, por 
ejemplo, el currículum oficial, la organización 
escolar o los libros de textos, les vienen dadas. 
Igualmente, hay que admitir que sus concep-
ciones sobre la enseñanza constituyen un re-
ferente que tiene un papel nada despreciable 
en la práctica de la enseñanza. Sin embargo, a 
mi entender, ninguna de estas dos perspectivas 
es capaz de dar cuenta de lo que ocurre en el 
interior de las aulas, pues, como hemos visto, 

3 A este respecto, puede verse también Merchán, 2002.
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las constricciones del marco escolar no impi-
den absolutamente la autonomía profesional, 
ni, por otra parte, los profesores hacen lo que 
desean sino que, en no pocas ocasiones, actúan 
de manera distinta a cómo piensan. Lo que 
podríamos llamar una teoría de la acción en 
el aula requiere de otras conceptualizaciones y 
marcos de análisis.

En este sentido, cabe subrayar, en primer 
lugar, la pertinencia de entender la práctica de 
la enseñanza no meramente como una activi-
dad centrada en la transmisión y adquisición 
de conocimiento, sino, quizás fundamental-
mente, como una práctica social. De esta for-
ma, el comportamiento de alumnos y profeso-
res en el aula no se limita al de aprendices y 
enseñantes, puesto que, antes que eso, se trata 
de sujetos histórica y socialmente constituidos 
que mantienen relaciones peculiares con la es-
cuela y con la actividad que en ella se desarro-
lla; relaciones que no se explican por el deseo 
de aprender y el compromiso de enseñar, sino, 
sobre todo, por el papel de la escolarización en 
la vida social. 

En segundo lugar, otro principio que debe 
informar el análisis de la acción en el aula es 
el de que las prácticas escolares tienen su his-
toria, es decir, no se han configurado de una 
vez y para siempre, sino que se han forjado de 
manera progresiva y aun se reformulan conti-
nuamente. Como afirman Milstein y Mendes 
(1999: 84), “las prácticas escolares, y los signi-
ficados en estado práctico que las organizan y 
orientan, no se derivan linealmente del discur-
so pedagógico y didáctico actual ni de las di-
rectivas curriculares vigentes. Son, al igual que 
el resto de las prácticas sociales, el resultado de 
una larga construcción histórica y social que se 
transmite y se reproduce en las prácticas esco-
lares mismas”.

Una tercera consideración nos conduce a 
un tema de larga tradición en el debate inte-
lectual acerca de la acción humana. Lejos de los 
planteamientos más extremadamente estructu-
ralistas, que la consideran el resultado de una 
determinación del contexto y las circunstancias 
en las que se produce, y lejos también de las op-
ciones más voluntaristas que atribuyen un pa-

pel decisivo al libre albedrío de los individuos 
y al objeto de sus intenciones,  aquí vamos a 
considerar el papel de alumnos y profesores en 
el aula, como una pugna entre la necesidad y 
el deseo, entre los factores externos e internos 
que mueven la voluntad de los agentes sociales. 
Situando la acción en esos términos, nos dis-
tanciamos conscientemente de las teorías de la 
acción racional en virtud de las cuales se con-
vierte al sujeto en un permanente optimizador 
de sus intereses, en un actor que diseña y eje-
cuta su acción con arreglo a criterios de racio-
nalidad científica. Y nos distanciamos también 
de algunas perspectivas como es la que bajo el 
común denominador de “pensamiento del pro-
fesor” suponen que su intervención en la clase 
esta guiada por un saber práctico profesional 
que lo sitúa en el centro de una reflexión y au-
toconciencia sobre el significado de la acción, 
todo ello susceptible de modificarse con ade-
cuadas dosis de conocimiento.

En el marco descrito en los párrafos ante-
riores, la actuación del profesor en el aula ha 
sido comparada con la práctica del bricolaje. 
Para Escolano (2002) el oficio de la enseñanza 
podría compararse con  aquellos que, sin seguir 
pautas teóricas predefinidas, tratan de resolver 
sobre la marcha los problemas prácticos que de-
ben afrontar en la diversidad de situaciones que 
se les presentan en el desarrollo de su actividad. 
En nuestro caso vale decir que la realidad de 
la educación se encuentra en el contacto cara 
a cara entre alumnos y profesores, de manera 
que las condiciones que subyacen y regulan este 
contacto domina la situación educativa. 

La conducta de los alumnos en la 
clase y la práctica de la enseñanza: 
contención y producción del orden

Como se ha dicho anteriormente, el signi-
ficado de la escolarización no se reduce a sus 
aspectos cognitivos, sino que abarca también 
otras dimensiones relacionadas con expectati-
vas sociales y económicas y con conflictos cul-
turales que se hacen presente, especialmente, 
en la relación que los alumnos mantienen con 
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la escuela y en su comportamiento en el aula. 
Tampoco cabe pensar que los jóvenes actúan 
en la clase según la voluntad de los profesores, 
su comportamiento es relativamente autóno-
mo y, en muchos momentos, entra en contra-
dicción con lo que programan los docentes. De 
aquí que la actuación de los profesores en el 
aula esté condicionada por la de los alumnos 
(Merchán, 2007).

En este sentido, en numerosos estudios 
(vid., por ejemplo, Talis, 2009) se ha puesto de 
manifiesto que, para los docentes, una de esas 
situaciones contradictorias y problemáticas 
es la consecución de un orden que constante-
mente y en grados diversos tienden a alterar los 
estudiantes. De la misma forma que ocurre en 
otros contextos de interacción entre personas, 
el desarrollo de la enseñanza en el aula requiere 
una serie de condiciones que en la mayor parte 
de los casos no se dan de manera espontánea, 
sino que es necesario producir4. Utilizando una 
terminología propia del interaccionismo, cabe 
decir que para que el profesor lleve  el gobierno 
de  la clase, debe ser el que defina la situación, 
determinando, entre otros asuntos, cuál es el 
orden que se considera apropiado, es decir, qué 
pueden o no pueden hacer los alumnos. Así, el 
logro de este objetivo constituye uno de los em-
peños fundamentales de la acción docente; de 
hecho, se reconoce como  una de las principales 
habilidades de la profesión y suele ser un refe-
rente de la  reputación de los profesores, pues la 
capacidad para gobernar la clase es  el primer y 
principal requisito para la enseñanza. 

Ahora bien ¿cuáles son los rasgos que ca-
racterizan el clima ideal de la clase? El primero 
de ellos es, lógicamente, el del reconocimiento 
de la autoridad del profesor. Se trata de que los 
alumnos acepten que es el docente el que tiene 
la competencia para tomar decisiones en la con-
ducción de la clase. Sin embargo, esta acepta-
ción  requiere no sólo  un mero reconocimien-
to intelectual –saber que es el profesor el que 
manda–, sino que debe implicar la obediencia y, 
consiguientemente, el cumplimiento de cuan-

tas órdenes o instrucciones dicte. El cuestiona-
miento de esa autoridad o las actuaciones de 
los alumnos que la debiliten –negándose, por 
ejemplo, a realizar las actividades que el profe-
sor encarga o interrumpiendo su explicación–, 
producen en la clase situaciones de inestabili-
dad que propician la ruptura del orden.

Otro de los rasgos que caracterizan el orden 
en la clase es el silencio de los alumnos, o, más 
exactamente, el control del habla por parte del 
profesor. La consecución del silencio es un ob-
jetivo primordial para la mayoría de los docen-
tes, sobre todo porque esta situación permite 
un mayor control de cuanto ocurre en la clase, 
facilita la identificación de los alumnos díscolos 
y, en definitiva, sitúa a los profesores en una po-
sición dominante, pues es el único que puede 
hablar sin previa autorización. El mayor o me-
nor grado de silencio el aula en es un signo de 
autoridad que refuerza la posición del profesor 
antes los alumnos y contribuye a su prestigio 
ante los colegas. En el mismo sentido cabe ha-
blar del movimiento en la clase. La entrada y 
salida del aula, cualquier desplazamiento que 
se produzca en su interior o incluso la posición 
que adoptan los alumnos en la clase, debe ajus-
tarse a unas reglas si se quiere mantener el cli-
ma apropiado para la enseñanza. Es cierto que 
en determinadas prácticas pedagógicas, las que 
tienen la consideración de ser más progresistas, 
el movimiento autónomo de los alumnos en la 
clase no es motivo de conflicto sino incluso sig-
no de identidad, sin embargo en la mayoría de 
las aulas rige la política de la quietud, mientras 
que el movimiento descontrolado es considera-
do conflictivo.

Sin ánimo de entrar en mayores detalles, 
puede decirse, en fin, que el orden de la clase 
requiere un componente fundamental como 
es la atención de los alumnos. La transmisión 
y adquisición del conocimiento sólo es posible 
si el aprendiz centra su atención en el desa-
rrollo de la actividad. Además, el gobierno de 
la situación pide también que el alumno per-
manezca dispuesto en todo momento a reci-

4 Según las características de los alumnos hay casos en los que buena parte del orden está dado y otros, la mayoría, en 
los que hay que producirlo. A este respecto, puede verse, por ejemplo, Becker, 1997 y Hoadley, 2008.
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bir instrucciones y actuar en consecuencia. La 
desatención no solamente dificultad el apren-
dizaje, sino que constituye también un factor 
de desestabilización de la clase ya que cuestiona 
la autoridad del profesor –haciendo irrelevante 
su mensaje– y es el punto de partida de donde 
suelen derivarse alteraciones significativas del 
orden.

Así pues, el reconocimiento de la autoridad 
del profesor, el silencio, la quietud y la atención 
son los pilares básicos de la situación que defini-
ría el que generalmente es considerado como el 
clima apropiado para la enseñanza y el desarro-
llo de las clases. Sin embargo, como se ha dicho 
anteriormente, este orden no surge de manera 
espontánea, ni viene dado de forma natural: es 
necesario producirlo. La producción y mante-
nimiento del orden constituye en la práctica 
un requisito ineludible para la enseñanza y, en 
muchos casos, se considera un importante re-
ferente a la hora de valorar a los docentes. Sin 
embargo, la tarea es compleja (más en unos 
contextos que en otros), puesto que en la cla-
se la actitud  y práctica de muchos alumnos 
opera en sentido contrario, es decir, en la pro-
ducción de situaciones conflictivas. Sin entrar 
ahora a considerar aquí cuáles son los factores 
y circunstancias que provocan ese tipo de situa-
ciones5, lo cierto es que en el desarrollo de las 
clases el orden se ve alterado con una frecuen-
cia indeseable para el profesor. El desinterés, la 
falta de atención, hablar con otros, hacer algún 
tipo de ruido, alborotar, desplazar el mobiliario 
o incluso moverse  sin autorización por la clase, 
son formas de comportamiento y actuación en 
el aula que suponen no solamente una ruptu-
ra del clima de la clase, sino un evidente cues-
tionamiento de la autoridad del profesor, así 
como una palpable evidencia de fracaso en el 
desempeño profesional. Más que los violentos 
incidentes de los que quizás exageradamente se 
hacen eco los medios de comunicación, es esta 
micro-conflictividad la que realmente inquieta 
a los profesores, influye en su práctica en el aula 
y, en definitiva, en la enseñanza. De tal manera 

es así que  en no pocos  casos el gobierno de la 
clase constituye el principal problema al que los 
profesores deben atender y al que supeditan su 
actuación. 

Las estrategias que utilizan los docentes 
para afrontar la micro-conflictividad que rei-
na en el interior de las aulas son al menos de 
dos tipos, unas tienen como objetivo abordar 
situaciones concretas, es decir resolver las coti-
dianas y a veces constantes alteraciones del or-
den normal de la clase, mientras que otras sir-
ven para producir el orden que se pretende. Las 
primeras, más coyunturales, se ponen en marcha 
como mecanismos de contención  mientras que 
las segundas, más estructurales, son mecanismos 
de producción, incrustados ya en las rutinas pe-
dagógicas que se mantienen, con algunos cam-
bios, desde los orígenes de la escuela de masas. 
Por ejemplo, ordenar silencio cuando un alum-
no habla sin autorización o llamarle la atención 
si se distrae, se encontrarían entre las primeras, 
mientras que conseguir que no se rompa el silen-
cio o evitar la distracción, se encontraría entre las 
segundas. Frente a las situaciones de alteración 
del orden, las estrategias y técnicas de contención 
son inevitables si no se quiere perder el control 
de manera absoluta; se trata de recursos que no 
son específicos del mundo de la enseñanza y que, 
de hecho se utilizan en otros contextos en los que 
se gobierna a un grupo de personas. Sin embar-
go, a pesar de sus posibilidades, un uso continua-
do disminuye considerablemente  su eficacia y, 
sobre todo, agota por estrés a quienes la utili-
zan. Como saben quienes trabajan diariamente 
en el aula, mandar constantemente callar a los 
alumnos, además de  acabar resultando un ejer-
cicio inútil, eleva la tensión y la impotencia de 
los docentes (Lantheaumey Hélou, 2008).

En términos de economía del esfuerzo que 
realiza el profesor en el aula, la producción del 
orden resulta más rentable que la mera conten-
ción de sus rupturas; sin embargo para ello se 
requiere la puesta en marcha de estrategias más 
complejas, capaces de mantenerse activas, no 
ya durante el desarrollo de una clase sino a lo 

5 A ese respecto puede verse, por ejemplo, Willis, 1988; Anyon, 1999;  Feito, 1990 y, más recientemente, Carra y Fag-
gianelli, 2006.
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largo de un período más prolongado de tiempo. 
Entre otras cualidades, este tipo de estrategias 
deben tener la peculiaridad de producir de for-
ma autónoma en los alumnos un tipo de com-
portamiento que no sólo evite las rupturas sino 
que sea acorde con el orden deseable. Es decir, 
las estrategias de producción no consisten, por 
ejemplo, en mandar callar a los alumnos, sino 
en conseguir que no hablen, sin necesidad de 
que este objetivo se explicite constantemente en 
el desarrollo de la clase. Además, a diferencia de 
las estrategias de contención, las de producción 
del orden deben desarrollarse sin interferir ni 
alterar de manera significativa los procesos de 
transmisión y adquisición de conocimientos 
que se dan en el aula, de tal manera que se ad-
mitan como parte natural de la estructura de la 
clase, pues, dada su persistencia, de otra forma 
podrían acabar anulando o incluso eliminando 
las tareas relacionadas directa y explícitamente 
con la enseñanza y el aprendizaje. Dicho más 
claramente, la principal singularidad de las que 
se vienen llamando estrategias de producción 
del orden consiste en que se trata de activida-
des de enseñanza que tienen la virtud de servir 
a la vez para controlar la conducta de los alum-
nos y para trabajar con los contenidos que se 
quiere transmitir. En este sentido, la enseñanza 
queda supeditada al mantenimiento del orden 
en la clase6. 

Así, el mantenimiento del orden y el con-
trol de la conducta de los alumnos se convierte 
en un elemento central de la configuración de 
la marcha de la clase. El propio Kant ya con-
sideraba que  esta función era, efectivamente, 
prioritaria, al menos en los primeros años de 
escolarización. A este respecto, afirmaba que 
se debe enviar a los niños “a la escuela, no ya 
con la intención de que aprendan algo, sino de 
habituarlos a permanecer en silencio y a ob-
servar puntualmente lo que se les ordena, para 
que más adelante no se dejen dominar por sus 
caprichos momentáneos” (citado en Dussell y 

Caruso, 1999: 94). Por su parte, Herbart consi-
deraba también el principio del gobierno, es de-
cir, el mantenimiento del orden y el control de 
la conducta de los alumnos como un requisito 
para la enseñanza, pues sin ello no sería posible 
la transmisión del conocimiento (o.c.: 122).

La imbricación entre las tareas de gobierno 
de la clase y las de enseñanza y aprendizaje ha 
sido puesta de manifiesto también por Kliebard 
(2002). Para este autor, existe un antagonismo 
entre dos funciones aparentemente compati-
bles: la de guardar el orden y la de enseñar. En 
su opinión este conflicto se resuelve a favor del 
primero de los términos antagónicos, de ma-
nera que “en la práctica el mandamiento de 
guardar el orden ha llegado a ser tan supremo 
que simplemente se traga la función de la en-
señanza” (o.c.: 132). Más aún, Kliebard sugiere 
que las actividades de enseñanza que persisten 
a lo largo del tiempo y resisten los embates re-
formistas, son aquellas que tienen capacidad 
para mantener el orden en la clase. Por otra 
parte, Peter Woods (1997) utilizó el concepto 
de “estrategias de supervivencia” para referirse 
al hecho de que la profesión docente ingenia 
distintas formas de intervención en la clase con 
el objetivo de resolver satisfactoriamente los 
conflictos a los que debe hacer frente cada día. 
Pues bien, muchas de esas estrategias, afirma 
Woods, adquieren la forma de “enseñanza” o 
de “transmisión de conocimiento”, de manera 
que podemos decir que su valor y, por tanto, la 
garantía de su continuidad, reside en la capa-
cidad que tienen para  afrontar la solución de 
los conflictos manteniendo al mismo tiempo la 
forma de actividades de enseñanza.

Así, las estrategias de producción del orden 
se superponen con las estrategias de enseñanza 
y aprendizaje, confundiéndose hasta el punto 
de que no resulta fácil discernir acerca de los 
objetivos que subyacen en su realización. Abun-
dando en esta idea ya Herbart sostenía que la 
clave del gobierno de la clase reside en que “Los 

6 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 prototípico dentro y fuera de la escuela. Es cierto, sin embargo, que en algunos  
círculos se admite y valora otro tipo de orden en la clase. En este sentido conviene precisar que el tipo de actividades de 
enseñanza que tienen 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.
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niños han de estar siempre ocupados porque 
la ociosidad lleva al desorden y al desenfreno. 
Será tanto mejor cuando la ocupación consista 
en trabajo útil (por ejemplo, trabajos manua-
les o agrícolas). Y aun será mejor cuando con 
la ocupación se enseñe algo que contribuya a la 
educación para el porvenir” (citado en Dussell 
y Caruso, 1999: 122). Desde esta perspectiva, 
actividades como la realización y corrección de 
determinados tipos de ejercicios, las preguntas 
a los alumnos mientras el profesor explica, el 
dictado de apuntes o incluso la disposición del 
espacio de la clase, constituyen en realidad téc-
nicas de control de la conducta. Pero se trata 
de técnicas singulares, distintas de las que se 
emplean en lo que he denominado contención 
del orden, ya que cumplen una doble función: 
transmitir conocimiento y producir orden. A 
este respecto, la opinión de Kliebard es clara:  

La razón más persuasiva que puedo aducir para 
la persistencia de la recitación como el modo pre-
dominante de enseñanza es que es una manera ra-
zonablemente efectiva de guardar el orden. Incluso 
a los profesores en ciernes se les habla de algunos 
métodos de clase con los que plantearán pregun-
tas al conjunto, así los estudiantes están intentando 
adivinar a quién le planteará el profesor la siguiente 
pregunta. El profesor preguntando y los alumnos 
respondiendo es una forma de asegurarse el profe-
sor el dominio de la situación de clase. Si los estu-
diantes plantean las preguntas o si se dirigen uno a 
otro más que el profesor o si se dedican de forma 
independiente a prácticas de descubrimiento, se 
puede introducir el riesgo de desorden y la estruc-
tura organizativa de la escuela no permite ese tipo 
de riesgo. Por ejemplo, el predominio de los ejerci-
cios (fichas escolares) es simplemente un ejemplo 
extremo, aunque familiar, del mismo fenómeno. 
Los ejercicios son pedagógicamente deplorable”, 
pero persisten porque son instrumentos solventes 
de control.” (Kliebard, 2002:132). 

En el mismo sentido se pronuncia Larry Cu-
ban cuando afirma que “las sillas en hilera, la 
recitación, la instrucción en gran grupo, los ejer-
cicios y tareas del libro de texto necesitan ser vis-
tos como una serie de soluciones satisfactorias 
inventadas por los profesores para resolver dia-
riamente los problemas de gobernar a una canti-
dad de estudiantes mientras también adquieren 
información y valores” (Cuban 1984: 250).

Conclusión

En definitiva, frente a lo que suele ser habi-
tual, la práctica de la enseñanza no es una ac-
tividad que pueda entenderse exclusivamente 
en función de la transmisión y adquisición del 
conocimiento. Tampoco cabe pensar que la ac-
tuación del profesor o profesora en el aula res-
ponda básicamente a sus convicciones y creen-
cias acerca de cuál es el modo más adecuado de 
desarrollar la clase. Lejos de esta lectura idea-
lista de la realidad, la práctica de la enseñanza 
debe entenderse como la respuesta (o conjunto 
de respuestas) a una situación  que alumnos y 
profesores deben afrontar en un marco de limi-
taciones. Sin duda la situación viene definida 
en gran medida por los supuestos básicos de la 
escolarización; pero, junto a estos implícitos, 
intervienen otros factores de distinta naturale-
za que inciden de manera desigual en la acti-
vidad de la clase. Como aquí se ha planteado, 
el problema del mantenimiento del orden en 
la clase y, por tanto, el control de la conducta 
de los alumnos, constituye una pieza clave en 
la configuración de la práctica de la enseñan-
za y, en definitiva, en la selección del tipo de 
tareas que alumnos y profesores desarrollan en 
el aula. Por lo demás, el cambio y la continui-
dad de las rutinas escolares tiene mucho que 
ver con el cambio o continuidad de las circuns-
tancias que generan conflicto en la clase y con 
su mayor o menor capacidad para producir el 
orden requerido en el aula.
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ABSTRACT

The control of the behavior of students in the classroom: a problem for the 
practice of research school?

This paper examine the performance of teachers in the classroom and practice 
of teaching, discussing perspectives and adding some new ideas for a theory of 
action in the classroom. It emphasizes the problem of governance of student 
conduct and the maintenance of order as a relevant factor in determining the 
configuration and teaching strategies used by teachers and, in short, the ac-
tivities that develop in the class.

Key words: Practice of teaching; Behaviour of students; Government of the 
classroom; Order; Educational research.

RÉSUMÉ

Le contrôle du comportement des élèves en classe: un problème pour la re-
cherche à l’école?

Dans cet article nous étudions les performances des enseignants en classe et 
la pratique de l’enseignement, discute des perspectives et en ajoute quelques 
nouvelles idées pour une théorie de l’action dans la classe. Il souligne la ques-
tion de la gouvernance de la conduite des élèves et le maintien de l’ordre 
comme un facteur pertinent pour déterminer la configuration de les stratégies 
de enseignement utilisés par les enseignants et, en définitive, des activités me-
nées a la classe.

Mots clé: Pratique de l’enseignement; Conduit des élèves; Gouvernement de la 
classe; Stratégies pédagogiques; Recherche éducative.






