WALTER DOYLE (**)

Un importante cambio se estd desarrollando en la investigacion de la
ensefianza. Cada vez se presta mayor atencion a las asignaturas, el ni-
vel de curso y las caracteristicas de los alumnos en tanto que factores
que influyen sobre la eficacia de las practicas pedagogicas (Brophy y
Everston, 1978; Good, 1979). Ademas, los investigadores han comen-
zado a estudiar con mayor detenimiento las variables del alumnado, en-
tendidas tanto como causas de las situaciones observadas en el aula as{
como elemento mediador de los efectos de la ensefianza (Doyle, 1980
b; Woods, 1980). Por ultimo, deben mencionarse los esfuerzos que se
estan realizando para comprender las complejas tareas de gestion que
los docentes enfrentan en las aulas y la forma en que ellas condicionan
la planificacion del trabajo y la toma de decisiones del educador (Doyle,
1979 b; Everston, 1981 ; Emmer, Everston y Anderson, 1980).

En este informe he intentado presentar de manera global las aporta-
ciones potenciales que algunas de estas nuevas lineas de investigacién
pueden realizar a la formacién docente. Tal como sugiere el titulo de
este trabajo, el “‘contexto” se ha transformado en una nocién central de
este tipo de investigaciones. De manera comprensible, el término ha asu-
mido varios significados, reflejando asi la diversidad de enfoques exis-
tentes en este campo en la actualidad. Pero esta claro que las variables
contextuales, especialmente aquellas que operan dentro de los limites
del aula, influyen de manera significativa sobre los procesos educati-
vos, En suma, el énfasis sobre el contexto ha llevado a concentrar la
atencion sobre la competencia situacional necesaria para lograr una en-
seflanza de éxito, un tipo de capacidad pedagégica que ha sido frecuen-
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temente pasada por alto en los programas y polltlcas educativas de for-
macion del profesorado.

Por al menos dos razones he usade la denominacién “‘potencial’ al
mencionar las aportaciones de la investigacidén sobre los contextos del
aula. En primer lugar, debido a que este tipo de investigacion es relati-
vamente nuevo. En efecto, los principales trabajos dentro de esta tema-
tica han sido realizados durante los Ultimos cinco afios y algunos de
- ellos estan comenzando a adquirir importancia recientemente. Por lo
tanto, queda adin por ver de qué manera estos nuevos enfoques influi-
ran de forma correcta en el ambito de la formacién docente. En segun-
do lugar, existen ain pocos indicios de que el interés por el contexto
que se observa en la investigacion pedagdgica —una linea de trabajo cu-
yas raices se encuentran en las obras de Jackson y Kounin publicadas a
finales de los afios sesenta— haya encontrado su camino en el campo de
la formacién docente. Tanto en el plano de la investigacién como en el
de la planificacion los responsables de la formacién de profesorado han
tendido a permanecer fieles a paradigmas mds bien tradicionales. Ello
se manifiesta en el actual énfasis en la evaluacién del profesorado, el
cual es probable que apoye ese punto de vista tradicional. Por ello, sos-
pecho que sera necesaria una importante reorientacion conceptual an-
tes que el estudio sobre los contextos de la clase pueda formar parte del
conocimiento bdsico necesario para la formacién docente.

Los cambios recientes en la investigacion pedagogica reflejan; en pri-
mer lugar, los movimientos que se dan en el campo de la Psicologia
hacia un estudio mas minucioso de la cognicion humana (p. €j., Ander-
son, Spiro y Montague, 1977) y hacia el analisis de los efectos situa-
cionales (p. ej., Cronbach, 1975); y, en segundo lugar, el interés por el
estudio de los procesos que se desarrollan en el aula por parte de un
amplio espectro de investigadores procedentes de disciplinas tales como
la Antropologia y la Sociologia. Con el fin de subrayar la relevancia
que tienen estos nuevos enfoques para la formacion docente examinaré
antes algunas de las lineas de pensamiento tradicionales en este campo.
Luego describiré las caracteristicas principales de la investigacion sobre
contextos de la clase, con particular referencia a los conceptos de ““ta-
rea” y ‘“‘actividad”. Por altimo, relacionaré el trabajo sobre contextos
del aula con estudios recientes acerca de la gestién de la clase y la toma
de decisiones docente.

LA EFICACIA PEDAGOGICA

Las cuestiones dominantes en la formacién del profesorado han sido
las de gestion y control, enfatizindose especialemente el tema de las
decisiones en la seleccion de contenidos para el curriculum de forma-
cién docente y el de la evaluacion de los estudiantes. Para abordar es-
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tos problemas los responsables de la formacion docente han buscado
establecer criterios sobre los cuales basar sus decisiones y con los que
defender la validez de las mismas. Con el fin de establecer dichos crite-
rios se ha usado una amplia gama de recursos psicologicos, filosdficos y
caseros. En ocasiones, se han dirigido a los estudios sobre educacioén, es-
pecialmente a la investigaciones sobre eficacia pedagogica, con el obje-
tivo de confirmar la legitimidad de sus politicas y practicas. A su vez,
las caracteristicas de esta linea de investigaciones ha condicionado la
forma en que los responsables de la formacién del profesorado conciben
los procesos educativos.

Aunque la herencia intelectual de la investigacion sobre eficacia pe-
dagoégica ha sido tratada en detalle en otro trabajo (Doyle, 1977 b), se
hace necesaria una breve resefia para comprender los efectos de estos es-
tudios en el campo de la formacion docente.

Béasicamente, existen dos enfoques para definir las pricticas pedagé-
gicas eficaces. El primero de ellos consiste en extrapolar los resultados
de las experiencias en laboratorio a la formulacién de un modelo de
como deberia llevarse a cabo la ensefianza. Algunos seguidores de es-
ta tendencia han recomendado la remodelacién de las aulas, de manera
que éstas se aproximen tanto como sea posible a los laboratorios de Psi-
cologia (Glaser, 1966). Otros han utilizado investigacién basica sobre la
cual han desarrollado una variedad de modelos personales, sociales y de
procesamiento de la informacién sobre la interaccién profesor-alumno
en el aula (Joyce y Weil, 1972). En ambos casos se ha dado por supues-
to: primero, que la mejor base de conocimientos para la ensefianza es
la que deriva de los estudios experimentales en laboratorios; y, segundo,
que las précticas cotidianas que tienen lugar en las aulas deben ser mo-
dificadas dado que frecuentemente difieren de lo que recomiendan los
modelos basados en experiencias de laboratorio. En la formacién docen-
te, la insatisfaccion con la dindmica en las aulas ha engendrado un espi-
ritu reformista que se interesa mas por las practicas alternativas que por
las existentes. Lamentablemente existe escasa evidencia que indique
que los modelos extrapolados posean la eficacia que se les asigna o que
puedan ser usados de manera eficaz en contextos de clase convenciona-
les.

El segundo enfoque sobre la eficacia pedagdgica consiste en estudios
directos de la actuacion en clase. En este tipo de estudios, los datos de-
rivados de la observacion de las conductas de alumnos y profesores son
correlacionados con la medida de los resultados, normalmente la pun-
tuacién media de clase del rendimiento y/o actitudes de los alumnos.
De esta manera, se pueden identificar practicas reales asociadas con pro-
gresos relativamente mayores en el rendimiento y/o actitudes. Recientes
revisiones de importantes estudios experimentales y correlacionales
llevados a cabo durante los afios setenta(Brophy,1979;Good, 1979; Ro-
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senshine, 1979) sugieren lo siguiente: (a) que existen efectos pedago-
gicos, especialmente en mediciones del tiempo usado en relaci6n al
criterio de los contenidos, pero que la solidez y generalidad de esos
efectos es probablemente menor de lo que muchos hubieran esperado
en un primer momento; y, (b) que el establecimiento de relaciones pro-
ceso-producto fiables en una tarea dificil, sugiriéndose que las declara-
ciones de eficiencia no verificadas sean tomadas con considerable escep-
ticismo.

Los estudios directos sobre eficacia pedagogica son claramente rele-
vantes para la definicion de los contenidos de la formacion del profe-
sorado, en parte debido a que los hallazgos de tales estudios son contex-
tualmente validos, es decir, estin basados en hechos que ocurren real-
mente en las clases. Pero los estudios de eficacia son incompletos en dos
aspectos. En primer lugar, porque las herramientas analiticas y de ob-
servacion de la investigacién sobre eficiencia pedagogica tiende a frag-
mentar los procesos educativos en variables discretas definidas de mane-
ra estrecha (elogios, preguntas, calidad del discurso del docente, etc.),
y a congelar la accion que se desarrolla en el aula. El resultado es una
lista de caracteristicas o condiciones asociadas con mayores logros o
con actitudes mas positivas. Pero es dificil determinar sobre la base de
esta informacién la forma en que se crean y mantienen durante perio-
dos de tiempo prolongados las condiciones asociadas con la eficacia en
las clases. Por lo tanto, la utilizacion de los resultados de estos estudios
requiere de los docentes que aporten su propio conocimiento de la cla-
se. No obstante, los responsables de la formacién docente reciben esca-
sos elementos que les permitan apoyar a aquellos docentes en actividad
que son incapaces de hacer esta traduccién por si mismos o para capaci-
tar a los futuros profesores en el manejo de las realidades del aula.

En segundo lugar, el marco conceptual de los estudios sobre eficacia
pedagogica tiende a ser individualista. Como resultado de ello, se obser-
va que la evidencia sobre relaciones proceso-producto especificas es fre-
cuentemente interpretada como si la interaccién tuviera lugar entre un
docente y un solo alumno. Pero las clases son escenarios colectivos y
los “tratamientos” educativos son administrados a grupos de estudian-
tes. Pensar la educacion en términos del aprendizaje y desarrollo de in-
dividuos constituye una capacitaciéon dudosamente adecuada para quie-
nes llevaran a cabo la gestion de grupos de clase.

En sintesis, la investigacion sobre eficacia pedagogica se ha caracte-
rizado por generar una imagen fragmentaria e individualista de los pro-
cesos educativos. La ensefianza es considerada como una lista de técni-
cas inconexas y como una cadena de contactos diddicos. Pese a todo,
la técnica pedagogica bdsica, esto es, armonizar un gran nimero de con-
ductas con el fin de llevar un grupo de alumnos durante varios meses,
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queda pobremente reflejada. El tema de la eficacia pedagogica no es de
ninguna manera trivial, pero las respuestas a este problema no son su-
ficientes para definir el conocimiento basico necesario para las poli-
ticas y programas de formacion del profesorado.

LA INVESTIGACION SOBRE EL CONTEXTO DEL AULA

El estudio de los contextos del aula abarca un creciente y variado
cuerpo de investigaciones orientadas hacia la comprension de los rit-
mos naturales de la vida en las aulas. Existen por lo menos tres rasgos
comunes a estos trabajos:

1. Un énfasis en las observaciones a largo plazo, basadas mas bien en in-
formes descriptivos que en categorias pre-establecidas o tablas de
puntuacion.

2. Un interés en la descripcion de los procesos que se desarrollan en e]
aula, de tal manera que la conducta es observada dentro del marco
de los hechos circundantes.

3. Una preocupacién por la perspectiva de los participantes acerca de
los hechos, es decir, por como los profesores y alumnos dan sentido
a las realidades del aula.

En otras palabras, los estudios se concentran en la comprension de
las propiedades distintivas de la clase y de la interaccion entre el medio
y la conducta que en ella tiene lugar. Es probable que el interés por el
contexto de la clase fuera estimulado por los informes criticos sobre la
educaciéon que aparecieron durante la década de los sesenta (p. ej.,
Henry, 1963; Holt, 1964; Kozol, 1967). En contraste con los imperso-
nales resimenes estadisticos que caracterizaron muchos estudios sobre
educacién, estos criticos proporcionaban vividos relatos sobre con-
flictos humanos, casos de incompetencia y de fracasos en las aulas.
Los ampliamente citados estudios de Jackson (1968), Smith y Geof-
frey (1968), publicados también a finales de los sesenta, llamaban la
atencion sobre dimensiones de la vida en el aula que a menudo no
eran consideradas por los sistemas de categorias de Flanders y otros. Por
ltimo, Kounin (1970) y Gump (1969; véase también Kounin y Gump,
1974), trabajando en la tradicién de la psicologia ecoldgica, proporcio-
naron importantes perspectivas acerca de la forma en que las conduc-
tas del profesor y el alumno son configuradas por las actividades en la
clase.

Actualmente, estos primeros estudios estan siendo profundizados por
la investigacion pedagdgica y por los estudios sobre formacidn de profe-
sorado (para una discusion del tema véase Doyle, 1979 a). De especial
relevancia resultan los trabajos de Everston (1981) sobre la gestién de
la clase de Yinger (1980) sobre la toma de decisiones del docente y los
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de Copeland (1979, 1980) acerca de los procesos en las practicas de en-
sefianza.

Recientemente, los estudios sobre los contextos de la clase se han vis-
to enriquecidos por los numerosos y variados estudios linguisticos, et-
nogréficos y por investigaciones basadas en la observacién participante.
En los Estados Unidos el grupo de investigadores més prominente in-
cluye a Bossert (1978), Mehan (1979), Cazden (véase Cazden, Hymes
y John, 1972), Erickson (véase Bremme y Erickson, 1977, y Erickson
y Schultz, 1977), Mc Dermott (1976), Everhart (1979), Blumenfeld
(véase Blumenfeld et al, 1981), Schultz y Florio (1979), Sieber (1979),
Metz (1978) y Borman (1978). También en Inglaterra se han llevado a
cabo importantes trabajos en este campo. Entre ellos se puede desta-
car los de Woods (1979), Hammersley (1974), Hargreaves (véase Har-
greaves, Heston y Mellor, 1975), Nash (1973), Sinclair y Coulthard
(1975) y Edwards y Furlong (1978). Estos estudios han resultado es-
pecialmente ttiles para comprender la organizacion social de los sucesos
en las aulas y los modelos naturales de lenguaje que funcionan duran-
te las clases.

Aunque mas adelante brindaremos mayor atencién a los estudios
sobre gestién de la clase y toma de decisiones resulta imposible tratar
aqui con mayor detalle este amplio espectro de investigaciones. Pode-
mos ahora sefialar dos aportaciones generales de los estudios sobre con-
textos de la clase. Por una parte, el andlisis de los contextos de la cla-
se ha proporcionado impresiones sobre las caracteristicas distintivas de
estos entornos, impresiones que han hecho posible a los investigadores
la interpretacién de datos sobre los efectos pedagdgicos. Las aulas son
entornos sumamente complejos de multiples dimensiones, muchas de
las cuales operan simultdneamente y donde los hechos se desarrollan
de manera inmediata e imprescindible (véase Doyle, 1977 a). Ade-
mas, la vida en el aula posee una historia de varios meses y la interac-
cién profesor-alumno resulta visible para todos los participantes. Co-
mo resultado de ello, se desarrollan normas de conducta, las expectati-
vas sobre los hechos futuros pueden ser afinadas y los temas de impar-
cialidad y justicia estdn siempre presentes. En consecuencia, no resulta
razonable esperar que los ‘“‘tratamientos” en la clase operen de la
misma forma que en el laboratorio. Es mas, las diferencias entre el la-
boratorio y el aula son aiin mayores de lo que muchos psicologos y pe-
degogos han imaginado. Tal como lo ha sefialado recientemente Brophy
(en prensa), el elogio en las clases tiene muchas otras funciones ademas
de refuerzo de las respuestas correctas. Desde esta perspectiva, se com-
prenden los resultados contradictorios acerca de los efectos de los elo-
gios del profesor en el rendimiento del alumno (Rosenshine, 1971).

Por otra parte, el interés por los contextos de la clase han planteado
nuevos problemas para la investigacién educativa. Dos de ellos resultan
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particularmente importantes en el desarrollo de un conocimientos ba-
sico para la formaciéon del profesorado: (a) cémo tienen lugar los efec-
tos pedagbgicos; y (b) como funcionan las clases. A continuacién se tra-
tara de exponer brevemente el tipo de trabajo que se estd realizando
acerca de estos temas.

TAREAS ACADEMICAS

El primer interrogante en la investigacién sobre eficacia pedagogi-
ca es el de las condiciones asociadas a mayores rendimientos o a acti-
tudes mas positivas de los alumnos. Pero al examinar las listas de rela-
ciones proceso-producto es dificil no preguntarse sobre la manera en
que ciertas condiciones se encuentran asociadas a determinados resulta-
dos. Para responder a la pregunta de como tienen lugar los efectos peda-
gogicos es necesario seguir los procesos que vinculan los hechos del au-
la con determinados resultados, es decir, analizar los procesos del alum-
no que median los efectos de la enseiianza.

Una manera de estudiar los procesos mediadores en el contexto de
la clase es concentrarse sobre las tareas académicas que los alumnos de-
ben realizar (véase Doyle, 1980 b). La premisa en este tipo de trabajos
es que la forma de pensar del alumno acerca de una cierta asignatura es-
td condicionada por las tareas que se le pide realice en esa asignatura,
Asi, una tarea que demanda de los alumnos la reproduccion de la infor-
macion recibida durante la instruccién produce resultados diferentes
que una tarea en la cual se requiere comprender la informacion y sacar
conclusiones. Desde esta perspectiva, los resultados —o sea, lo que los
alumnos aprenden— son una funcién de las tareas que los estudiantes
desarrollan en clase. Por supuesto, si no se les demanda que desarrollen
tareas, es poco lo que se puede esperar que aprendan. Ademads, los alum-
nos individualmente pueden malinterpretar las tareas planteadas por el
docente o desarrollarlas de maneras que distorsionen el modo en que se
pretende que el alumno procese la informacion.

Una forma (til de entender el concepto de tareas académicas y de es-
tudiar la manera en que se desarrollan es prestando particular atencion
a las situaciones de respuesta durante la clase. Una vez que estas situa-
ciones han sido identificadas serd posible seguir las necesidades de clasi-
ficacidon y procesamiento de la informacion que los alumnos experimen-
tan. Con frecuencia, esta clase de seguimiento requiere que se lleven a
cabo observaciones diarias debido a que la informacién necesaria pa-
ra una determinada situacién de respuesta puede ser proporcionada en
diferentes momentos. En otras palabras, algunas situaciones de respues-
ta pueden organizar los sucesos en el aula a través de varias sesiones de
clase.
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Los estudios preliminares sobre actividades académicas sugieren con-
clusiones provisionales:

1. Los alumnos tienden a pensar sobre los sucesos en el aula en términos
de las tareas académicas y su realizacién (King, 1980). En otras pala-
bras, las tareas proporcionan una estructura dentro de la cual los
alumnos perciben e interpretan los hechos. Asi, la forma en que una
particular conducta docente afecta los rendimientos pareceria
depende de como ella funciona dentro del sistema de tareas de una
clase dada.

2. Las distintas tareas se encuentran asociadas a las diferentes configura-
ciones de los procesos en la clase. Por ejemplo, las tareas que requie-
ren la aplicacion memorizada o rutinaria de férmulas conocidas se
desarrollan de .manera mas eficiente y con una participacién del
alumno mucho mds inmediata y continua que aquellas que exigen la
comprensién o solucién de problemas. De esta forma, encontramos
que el tipo de tarea que el docente desea que los alumnos lleven a
cabo tiene consecuencias tanto para la utilizacion de ciertas conduc-
tas pedagdgicas como para el manejo del orden dentro del aula.

Vemos entonces que el concepto de tareas académicas proporciona
una visién conjunta de los sucesos en la clase asociados a los rendimien-
tos y una manera de entender el contexto de la clase tal como lo viven
los alumnos. Por lo tanto, la informacién acerca de las tareas en clase
tiene importante aplicaciones para la seleccidn de variables y para la in-
terpretacién de los hallazgos de los estudios sobre eficacia pedagogica y
sobre las percepciones de los alumnos. Este interés por las tareas ha lla-
mado la atencién de los investigadores hacia el analisis de los conteni-
dos y hacia el curriculum que se utiliza en las clases. Las tareas organi-
zadas por el docente condicionan la percepciéon del curriculum por los
alumnos durante las clases y, por lo tanto, lo que ellos aprenden en sus
encuentros con las diferentes asignaturas. El estudio cuidadoso de las es-
trategias utilizadas por los alumnos para obtener respuestas y la formaen
que los docentes contribuyen al desarrollo de estas estrategias resulta un
drea prometedora para el conocimiento de los efectos a largo plazo de
la educacién sobre los logros (Davis y Mc Knight, 1976; Peck, Jencks y
Chatterley, 1980). El interés por los contenidos ha hecho que aumente
la ya tradicional preocupacién de la investigacion pedagégica por las re-
laciones interpersonales.

Desde la perspectiva de la formacion del profesorado, el concepto de
tareas académicas y, especialmente, la nocion de situaciones de respues-
ta parecen proporcionar un marco analitico que permita al docente pen-
sar sobre el proceso de aprendizaje del alumno en términos de la clase.
Los docentes dirigen el proceso de aprendizaje del estudiante no séla-
mente por medio de exposiciones, respondiendo a preguntas o con elo-
gios. También guian el procesamiento de informacion del estudiante,
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principalmente, disefiando y llevando a cabo tareas académicas asi co-
mo manteniendo la responsabilidad de los alumnos en la realizacion de
las mismas. Interesar a los docentes por el tema de las tareas académi-
cas constituye una forma de hacerlos reflexionar acerca de los conte-
nidos y sobre la manera en que esos contenidos se traducen en la reali-
dad de la clase. Ademas, el concepto de tarea contribuye a que los do-
centes relacionen la psicologia con la educacion dado que la informa-
cién de tipo psicologico es mas util para disenar de tareas académicas
que para prescribir conductas pedagogicas.

LA GESTION DE LA CLASE

Las cuestiones sobre eficacia pedagogica son generalmente presen-
tadas en términos de las condiciones de la clase que aparecen con los
rendimientos del alumno. No obstante, ain queda por ser abordada la
cuestiébn fundamental: es decir, como se logran esas condiciones. Este
es un tema de especial importancia al definir un conocimiento basico
para la formacién del profesorado ya que tiene que ver con la tarea basi-
ca de la actividad en el aula: concretamente, la gestion de la clase.

Los temas de gestion y disciplina de la clase despiertan fuertes senti-
mientos en todos, pero especialmente en los profesores principiantes
(Fuller, 1969). Sin duda, éste es un ambito de la educacién profesional
que ha sentido fuertemente el impacto de la psicologia (véase Brophy
y Putman, 1979; Doyle, 1978). Dentro de la psicologia, tanto los espe-
cialistas en salud mental (p. ej., Dreikurs, 1957; Glasser, 1969) y en mo-
dificaciéon de conducta (p. ej., O’Leary y O’Leary, 1977) han desarro-
llado una intensa actividad creando modelos y recomendando técnicas
para la gestion de la clase y el mantenimiento de la disciplina. El incon-
veniente es que gran parte de estos trabajos se concentran en el trata-
miento individual mas que en la gestion de grupos de clase. Asi, el con-
texto de clase raramente aparece tratado en una gran parte de la biblio-
grafia sobre el tema de la disciplina.

Pese a que los resultados son similares, es posible encontrar un crite-
rio ligeramente diferente en la psicologizacion del método pedagogico
llevada a cabo por los especialistas en aprendizaje. Los intentos por rela-
cionar la psicologia del aprendizaje con la ensefianza han tendido a se-
parar la bibliografia sobre ensefianza de la bibliografia sobre gestion
de la clase. Por ejemplo, un reciente Anuario de la NSSE sobre métodos
educativos (Gage, 1976) no incluye un capitulo o siquiera una entrada
en el indice acerca de la gestion de la ciase o sobre el tema de la discipli-
na. Esta omisién es comprensible puesto que los problemas de gestion
de grupos que se deben enfrentar en las aulas raramente apareccn en las
experiencias de laboratorio. fsta separacion ha conducido a una descon-
textualizacion en las reflexiones sobre la ensenanza y a una enorme can-
tidad de investignrivnes enlas eiiales se presta esensaateacién al ool
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bles de gestion (véase Gage, 1963 ; Travers, 1973). Afortunadamente este
criterio estd cambiando. Los estudios mas recientes sobre eficacia peda-
gogica han incorporado variables de gestion —muchas de las cuales esta-
ban tomadas de la destacable investigacion de Kounin (1970)— y sus re-
sultados sugieren que estas variables se encuentran consistentemente aso-
- ciadas con los rendimientos (Brophy, 1979; Good, 1979). Ademas,
Everston y sus colaboradores estdn realizando importantes esfuerzos
con el fin de identificar las caracteristicas de aquellos docentes que
muestran una gestién de la clase mas efectiva para poder asi conocer de
forma mas precisa como se logra el orden en el aula (Emmer, Everston
y Anderson, 1980; Everston, 1981).

Las investigaciones sobre los contextos de la clase han sido especial-
mente Utiles para clasificar las tareas de su gestién por parte de los do-
centes. Desde la perspectiva de la gestion, la tarea inmediata del profe-
sor en el complejo entorno de la clase es lograr y mantener la coopera-
cion de los estudiantes en las actividades que se desarrollan durante el
tiempo disponible (Doyle, 1979 b; 1980 a). La nocién de “actividad”
es central en esta concepcion de la tarea docente, y se refiere a un mo-
delo para la organizacién del trabajo durante una unidad de tiempo de-
terminada. Las denominaciones corrientes para las actividades se refie-
ren tanto a la organizacion del trabajo (trabajo individual, grupos de dis-
cusion, exposiciones) como al contenido (arte, vocabulario, lectura).
Otras dimensiones clave de una actividad son la duracién, el espacio
fisico en el cual se lleva a cabo, el tipo y nimero de estudiantes, los
apoyos o recursos utilizados, y la conducta que se espera de los alumnos
y del docente.

Dentro del esquema de actividad, el concepto de situaciones de res-
puesta desarrollado anteriormente al hablar de tareas académicas re-
sulta de especial utilidad. Desde una perspectiva de ensefianza, es decir,
desde la perspectiva de establecer y mantener actividades, las tareas
académicas de los alumnos aparecen como situaciones de respuesta. El
nivel hasta el cual los alumnos pueden proporcionar respuestas afecta al
desarrollo de una actividad y, de esta forma, al grado en que el docente
puede cumplir con el cometido bésico de la ensefianza.

Los estudios sobre gestion indican que el nivel de orden logrado en
el aula depende fundamentalmente de lograr establecer y mantener un
sistema de actividades desde el primer momento (Emmer, Everston y
Anderson, 1980). En otras palabras, las actividades organizan y orientan
la conducta de los estudiantes y, por lo tanto, recae sobre ellas el peso
de la gestion del aula. Si no se llevan a cabo actividades, los alumnos no
tendrdn nada que hacer y las intevenciones del docente para controlar
las alteraciones del orden no tendran demasiado efecto.

Las investigaciones sobre la toma de decisiones del maestro sugieren
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que los docentes con experiencia piensan en la ensefianza en términos
de actividades, i. e., en términos de formas de organizar trabajo para
grupos de estudiantes (véase Doyle, 1979 b; Yinger, 1980). Esta es una
practica razonable dado el papel fundamental de las actividades para po-
der ensenar. Con la experiencia, los profesores también acumulan co-
nocimientos sobre el tipo de situaciones que tienden a producirse cuan-
do determinadas actividades se llevan a cabo con ciertos grupos de estu-
diantes. Este conocimiento de la clase resulta especialmente valioso para
prever las consecuencias de la planificacion y la toma de decisiones in-
teractiva. Dicho de otra forma, los profesores pueden utilizar su conoci-
miento del aula para elegir y organizar actividades que armonizen con
las caracteristicas de un determinado grupo de estudiantes asi como pa-
ra educar su desarrollo y duracion a la dinamica de la clase.

Son necesarios mas estudios acerca de como se llega a una gestion
6ptima, es decir, en qué consiste el contenido del conocimiento de una
clase, y de qué forma este conocimiento es adquirido por los docentes.
Esta claro que la nocién de actividad es central para comprender la for-
ma en que los profesores experimentan el ambiente del aula asi como
para entender de qué manera se establecen y mantienen las condicio-
nes de una ensenanza efectiva. Este tipo de investigaciones es esencial
para lograr un adecuado conocimiento bésico en el Ambito de la forma-
cion del profesorado.

CONCLUSIONES

El argumento central de este trabajo es que los contextos plantean
tareas que, a su vez, condiconan el procesamiento de la informacién.
Este enfoque concentra su atencion en el papel central de la reflexion
en la ensenanza y estimula a conocer lo que se debe observar y cuando
actuar, mas que a simplemente conocer lo que hay que hacer. Para saber
qué observar y cuando actuar los docentes deben adquirir constructos
que reflejen las realidades de la vida en el aula. Sin estos constructos re-
sulta imposible aplicar en la clase los conocimientos acerca de los con-
tenidos o sobre aprendizaje y desarrollo o incluso las mas sencillas téc-
nicas pedagogicas. Los estudios sobre contextos de la clase prometen
proporcionar los fundamentos para constructos que sirvan de base a
la competencia situacional en la ensenanza. Por esta razén, la investi-
gacion sobre contextos del aula define un aspecto central del conoci-
miento bdsico para la formulacién de politicas y programas en forma-
cién del profesorado.
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