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Resumen: Para algunas lineas de investigacion, la dificultad para introducir metodologias activas en
el aula tendria que ver con las carencias formativas del profesorado, que no sabria ver los beneficios
que comportan estas metodologias o no sabria ponerlas en practica. A partir de una investigacion
cualitativa de caracter etnografico en dos CEIP publicos de Andalucia bilingties y con una mezcla
variable de alumnado de clase media y de clase media - baja indagamos en estos supuestos y
observamos qué relacion existe entre la pervivencia de estas practicas de innovacion y su adecuacion
a la gramatica de la escolaridad de las aulas y al entramado micropolitico de la escuela. Los resultados
muestran que los intentos de introduccién de estas metodologias por parte de un grupo de docentes
néveles que recurre al apoyo de profesionales para mejorar sus practicas suponen el abandono de los
dispositivos mas eficaces para mantener la legitimidad de su propia posicion frente a las intenciones
y los intereses de otros agentes. Las dificultades generadas por esta dinamica provocan el descrédito
de los grupos especialistas entre el claustro y el surgimiento de todo un conjunto de estrategias
pedagdgicas de caracter local alejadas de las prescripciones expertas.
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educacion primaria; estrategias pedagogicas
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Abstract: Difficulties in introducing active methodologies in the classroom may be related to the
teachers’ lack of training, as they might not recognize the benefits that these methodologies offer or
may not know how to implement them. Based on a qualitative ethnographic study conducted in two
bilingual public primary schools in Andalusia, with a variable mix of middle-class and lower-middle-
class students, this study investigated these assumptions and observed the relationship between the
persistence of these innovative practices and their alignment with the grammar of schooling and
micropolitics of the school. The results show that attempts to introduce these methodologies by a
group of novice teachers seeking support from professionals to improve their practices led to the
abandonment of the most effective tools for maintaining the legitimacy of their own position in the
face of the intentions and interests of other agents. The difficulties generated by this dynamic
resulted in the discrediting of specialist groups among these teachers and the emergence of a set of
local pedagogical strategies that diverged from expert recommendations.

Key words: grammar of schooling; micro-politics of the school; teaching innovation; primary
education; pedagogical strategies

Da inovagio a rotina: Ilusdes, dificuldades e frustragdes entre docentes de educagao
primaria

Resumo: Para algumas linhas de pesquisa, a dificuldade em introduzir metodologias ativas na sala de
aula estaria relacionada as caréncias formativas dos professores, que nao saberiam ver os beneficios
que essas metodologias trazem ou nao saberiam coloca-las em pratica. A partir de uma pesquisa
qualitativa de carater etnografico em duas escolas publicas bilingues da Andaluzia, com uma mistura
variavel de alunos de classe média e classe média-baixa, investigamos essas suposi¢des e observamos
que relacio existe entre a permanéncia dessas praticas de inovagao e sua adequagao a gramatica da
escolaridade e ao entrelacamento micropolitico da escola. Os resultados mostram que as tentativas
de introdugido dessas metodologias por parte de um grupo de docentes novatos que busca o apoio
de profissionais para melhorar suas praticas implicam o abandono dos dispositivos mais eficazes
para manter a legitimidade de sua propria posigao frente as intengoes e interesses de outros agentes.
As dificuldades geradas por essa dinamica provocam a descredibilidade dos grupos especialistas
entre o corpo docente e o surgimento de um conjunto de estratégias pedagogicas de carater local,
distantes das prescrigdes especializadas.

Palavras-chave: gramatica da escolaridade; micropolitica da escola; inovagao docente; educagao
primaria; estratégias pedagogicas

De la Innovacion a la Rutina: Ilusiones, Dificultades y Frustraciones entre
Docentes de Educacién Primaria

En los dltimos afios, las investigaciones en torno a la aplicacién de las metodologias activas
en las aulas han cobrado protagonismo en la literatura académica sobre educacion. A menudo
vinculada con la nocién de innovacion, la idea de que los procesos de ensefianza aprendizaje ganan
en eficacia si se diseflan propuestas para que el alumnadol construya los saberes sobre la base de

! En este articulo empleamos sustantivos genéricos para referirnos a los distintos grupos que conforman la
comunidad escolar. Dado que la presencia femenina entre el profesorado de Educacién Primaria es
mayoritaria, utilizamos el femenino al exponer casos especificos. Para conservar la precision del material
recogido durante el trabajo de campo, los extractos de entrevistas se reproducen tal y como fueron
registrados.
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situaciones que resolver que tengan relaciéon con sus intereses también ha tenido su reflejo en la
legislacion educativa espafola. La Orden de 30 de mayo de 2023, de 1a Consejerfa de Educacion y
Deporte de Andalucia apunta en esta linea al empujar al profesorado a reconocer “al alumnado
como agente de su propio aprendizaje” integrando “los elementos curriculares mediante tareas |...]
relevantes para resolver problemas |...] teniendo en cuenta sus potencialidades, intereses y
necesidades” (Orden de 30 de mayo de 2023, de la Consejeria de Educacion y Deporte, Andalucia,
Anexo IV, p. 164).

Sin embargo, la constatacion de las dificultades que algunas innovaciones han encontrado
para trasladarse a la practica docente ha provocado la apertura de numerosos debates. Algunas lineas
de investigacion defienden que la dificultad para introducir cambios en el conservadurismo
pedagdgico docente reside en las carencias formativas del profesorado, que no tendria las
herramientas tedricas suficientes para transformar su practica o no sabrfa ver los beneficios que
comportarfa un cambio de metodologia en el aula. En consecuencia, este inmovilismo podria
solventarse a través de una formacién que, por mano de una figura experta, provocara un cambio de
mentalidad en el profesorado.

El objetivo de este articulo es investigar las dificultades que supone la implementacion de
metodologias activas en las aulas de Educacion Primaria. En primer lugar, examinaremos
criticamente los supuestos de estas perspectivas. Posteriormente, presentaremos la metodologfa de
un estudio cualitativo en el que se realizé una observacion etnografica en varios Centros de
Enseflanza Infantil y Primaria (CEIP) andaluces. Los resultados nos permitiran ver qué relacion
existe entre la mayor o menor presencia de metodologias activas en las aulas y su adecuacion a la
gramatica de la escolaridad y al entramado micropolitico de la escuela.

Marco Teoérico

Las discusiones en torno a la viabilidad de las innovaciones educativas llevan tiempo
ocupando un espacio en las reflexiones académicas (Merchan Iglesias, 2007; Murillo & Krichesky,
2015; Pila Martinez et al., 2020; Zavala, 2017). Para una parte de la literatura, el punto de partida del
cambio educativo estarfa en la formacién docente (Escudero Mufioz, 2020; Fernandez-Terol &
Domingo, 2021; Gonzalez Gonzalez & Cutanda Lopez, 2015). Aunque con algunos matices, estas
explicaciones coinciden en lo siguiente: en primer lugar, habria un conjunto de buenas practicas que
mejorarian la forma en que funcionan las escuelas (Bolivar Botia, 2017; Gonzalez Gonzalez &
Cutanda Lopez, 2015; Murillo & Krichesky, 2015). Estas buenas practicas, generalmente
relacionadas con introduccién de metodologias activas en las aulas, repercutirian directamente en la
calidad de la ensefianza y tendrfan un impacto positivo en el rendimiento del alumnado y en la
relacién entre el centro y las familias. Sin embargo, como ni docentes, ni familias ni estudiantes
serfan conscientes de estos beneficios, estas transformaciones no terminan de ponerse en marcha
(Ceballos Lépez & Saiz Linares, 2021). En consecuencia, el proceso necesario para la mejora de las
escuelas pasarfa por hacer ver a la comunidad educativa los beneficios que presentan estas
innovaciones, empezando por el profesorado. En este punto, algunos autores defienden que el
cuerpo docente no cambia porque tiene una forma de concebir la ensefianza demasiado tradicional
(Verdeja Mufiiz, 2020). Otros, en cambio, argumentan que la continuidad metodolégica en las aulas
tiene que ver con el hecho de que el profesorado no es consciente del poder que tiene para revertir
las resistencias, que aceptan como probables, del resto de la comunidad educativa (Lopez Yafez,
20006; Murillo & Krichesky, 2015). En cualquiera de los dos casos el liderazgo pedagogico seria clave
para acompanar al claustro en la transicién hacia metodologfas mas efectivas: se tratarfa de una
persona o un grupo de personas que, rebajando las dinamicas de dominacién propias de las
relaciones jerarquicas de los centros escolares y a través de un liderazgo compartido, se constituirfan
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como facilitadores en el camino de la conversion y de la sostenibilidad del cambio educativo (Bolivar
Botia, 2019).

Esta doble inconsciencia -de concepto y de potencial- ilustraria la necesidad formativa del
profesorado como paso previo a la transformacion pedagdgica. Aunque las figuras formadoras se
presentan de maneras diversas, la l6gica de estas intervenciones serfa siempre la misma: habria
especialistas cuya labor consistirfa en dar las claves necesarias para iniciar al cuerpo docente en
metodologias mas activas y mas beneficiosas para todos, cambiando la visién que el profesorado
tendria sobre estas metodologias y sobre su propio potencial (Taveras-Sanchez & Lopez-Yanez,
2023): cambiar las ideas, en definitiva, para modificar las practicas.

Otras lineas de investigacion defienden que la pervivencia de las innovaciones depende de
algo mas que la buena voluntad, la formacién o el supuesto caracter reaccionario del cuerpo docente.
Esta perspectiva demuestra que las estrategias pedagogicas del profesorado se transforman, aunque
no siempre en el sentido que ciertos grupos de especialistas desean. Lo que habria que explicar, por
tanto, es por qué solo ciertas estrategias de entre todas las que circulan en los espacios educativos
logran rutinizarse en las aulas:

Decir que la educaciéon no cambia porque los maestros enseflan como a ellos les
ensefnaron o por su mentalidad conservadora, tradicional, rutinaria, acomodaticia e
incluso recalcitrantemente opuesta a los cambios, no nos dice, caso de ser cierto, por
qué ensefian como les ensefaron o por qué surge dicha mentalidad, de dénde surge y
por qué se genera. (Vifiao Frago, 2002, pp. 117-118)

Para entender mejor estas dinamicas es necesario tener en cuenta que la escuela, como otros
espacios donde predomina la forma escolar, es el lugar de la sumisién a la regla impersonal (Vincent,
1980). Una sumisién que, ademds, tiene un valor social (Collins, 1989). Es decir, en la escuela se
ensena y se aprende, pero también se evalta, se acredita el rendimiento y se distribuyen diplomas
socialmente valorados.

Para lograr esta sumision socialmente acreditada el cuerpo docente cuenta con unas
determinadas estrategias que facilitan su labor. Asf lo demuestran Tyack y Cuban (2001) en una obra
en la que analizan algunas propuestas que pretendfan transformar profundamente los contenidos
curriculares. Aunque muchas conseguian ponerse en funcionamiento, el impulso de las reformas se
desgastaba rapidamente con el tiempo y los cambios introducidos terminaban estancandose o
derivando hacia practicas que poco tenfan que ver con lo que se habia previsto inicialmente
(Popkewitz et al., 2007). La raz6n estaba en que estas estrategias pedagogicas debilitaban la gramatica
de la escolaridad: un conjunto de normas tacitas que facilita la labor de instruccién del profesorado y
que permite controlar lo que ocurre en el aula de manera predecible (Becker, 1997; Geer, 1997,
Martin Criado, 2010; Merchan Iglesias, 2005; Tyack & Cuban, 2001; Vifiao, 2002).

El trabajo de Tyack y Cuban, junto con otros (Kliebard, 2004; Pérez Gémez, 2000), nos
muestra de qué manera el debilitamiento de la gramatica de la escolaridad modifica la relacion de
fuerzas entre alumnado, familias y docentes dentro de los centros escolares y permite que
interpretaciones alternativas sobre el rendimiento del alumnado ganen peso. A esta competicion
ideolégica y organizativa que tiene lugar en los centros escolares se refiere Ball (1989) cuando habla
de micropolitica de la escuela. En otros términos, ciertas innovaciones pedagogicas reconfiguran la
dimension micropolitica de la escuela porque sitian al profesorado en una posiciéon desventajosa en
un espacio de tension entre la funcién cultural y la funcién instrumental que se pretende otorgar a la
escuela (Blase, 2002; Martin Criado, 2010; Pérez Gémez, 2000; Sarason, 2003; Vifiao, 2001). En
palabras del propio Ball (1989) “las innovaciones pocas veces son neutrales, tienden a promover o
fortalecer la posicion de ciertos grupos y a perjudicar o dafiar la posicion de otros” (p. 49).
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Los conceptos de gramatica de la escolaridad y de micropolitica de la escuela nos sirven para
entender que al interpelar a un entramado de agentes con intereses contrapuestos dentro de una
organizacion especifica, la docencia reglada favorece el uso de ciertos dispositivos pedagogicos por
parte del profesorado mientras que dificulta el uso de otros (Merchan Iglesias, 2009, 2011). Desde
esta perspectiva, el éxito de una reforma educativa no depende solamente de la buena intencién de
sus agentes, sino que incluso alli donde la reforma se hace con el beneplacito del cuerpo docente -e
incluso bajo su impulso- puede terminar fracasando o diluyéndose a medida que avanza el tiempo si
choca contra las 16gicas de la gramatica de la escolaridad; es decir, si dificulta al profesorado el
control y la evaluacién estandarizada del alumnado de manera mas o menos previsible, sin que
suponga esfuerzos excesivos y sin que les sitde en una posicion contextual desventajosa (Vifiao
Frago, 2002).

Partiendo de este enfoque, analizaremos qué dificultades encuentra el profesorado para
introducir innovaciones pedagdgicas en escuelas primarias. Para ello, mostraremos los resultados de
una investigacion cualitativa de caracter etnografico realizada en varios CEIP de Andalucia.

Metodologia

El articulo es el resultado del trabajo de campo para una investigacion doctoral que aborda
las estrategias pedagogicas del profesorado de Educacion Primaria. El estudio, de caracter
cualitativo, consistié en realizar observaciones etnograficas en dos CEIP publicos de Andalucia
bilingties, de caracter urbano, con entre una y dos lineas y con una mezcla variable de alumnado de
clase media y de clase media - baja. Las observaciones, que se llevaron a cabo en los afios 2021-22 y
2022-23 se han cruzado posteriormente con entrevistas semiestructuradas, con intercambios
informales con el profesorado y con el analisis de la documentacién de los centros en los que hemos
estado presentes.

En la fase previa del estudio se llevaron a cabo una serie de entrevistas con docentes y
miembros de equipos directivos de cuatro centros educativos diferentes. Posteriormente, se realizé
un trabajo de observacion etnografica de participacion pasiva (Vallés, 2003) de cuatro trimestres
repartidos en dos afios escolares diferentes que tuvo una duracién total de 11 meses. En total, se
observé a un total de 21 docentes en dos centros de Educacion Primaria (E.P.) de Andalucia en las
siguientes asignaturas: Lengua, Matematicas, Inglés, Francés, Conocimiento del Medio, Plastica,
Musica y Educacion Fisica. Las observaciones se desarrollaron con el investigador generalmente
sentado al final de la clase y levantaindose en momentos puntuales a lo largo de las sesiones,
circulando con libertad. Se observaron las estrategias pedagogicas de profesorado interino e
indefinido con diferentes afios de experiencia en la docencia (entre cinco y 20 afios) y con docentes
que han ocupado u ocupaban en el momento de las observaciones diferentes cargos directivos:
direccion, secretarfa, jefatura de estudios, coordinacion de ciclo (ETCP), coordinacion de proyectos,
etc. Junto a esto, se asistié a claustros ordinarios y extraordinarios, a reuniones de consejo escolar y a
reuniones de evaluacion. Observaciones y entrevistas fueron precedidas por la distribucién de una
hoja de informacién a través de la que se informaba a las personas participantes sobre los objetivos
de la investigacion y por un formulario de consentimiento informado en el que quedaron recogidas
sus aprobaciones para participar en el estudio.

Las observaciones se completaron con entrevistas semiestructuradas de entre una hora y
media y tres horas de duraciéon en diferentes momentos del curso académico, asi como con
numerosas conversaciones informales e intercambios durante las clases, en la sala de profesorado y
fuera del horario lectivo. En total, se realizaron 24 entrevistas (cinco en la fase previa y 19 durante y
después de las observaciones). La presencia continuada en las aulas nos permitié solicitar
aclaraciones durante las dinamicas, intercambiar impresiones con el profesorado y acceder al espacio
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de justificaciones y juicios sobre lo que ocurria en determinados momentos. Todo esto permitié ver,
de alguna manera, la carrera moral del profesorado (Becker, 2009), es decir, la forma en que las
experiencias transforman las actos y las categorias de percepcion de los equipos docentes sometidos
al estudio.

Cabe destacar que hay una gran diferencia en el contenido de las entrevistas entre las que se
iniciaron en la fase previa y las que se realizaron durante la fase mas intensiva de observaciones. En
este sentido, la presencia diaria en el centro y en las aulas contribuy6 a reducir las barreras iniciales
del claustro y sortear la censura estructural, es decir, los limites de lo que los agentes piensan y dicen
en un espacio social especifico (Bourdieu, 2001). De este modo, la observacién en las aulas también
nos permiti6 distanciarnos de lo que el profesorado puede creer que se espera escuchar.

Resultados

Entre los centros que conformaban nuestro estudio destaca un CEIP en el que habia un
equipo directivo recién instituido y que contaba con varios docentes con una dilatada experiencia
junto con unos docentes en interinidad que ya llevaban un bagaje de unos cuatro o cinco afos de
trayectoria en la docencia. Aunque el andlisis que sigue se basa en todo el trabajo de campo,
desarrollaremos los resultados a partir de este centro, ya que ejemplifica los procesos que hemos
observado a lo largo de nuestro estudio.

En este CEIP, todos los docentes coincidian en su insatisfaccion respecto a su forma de dar
clase: todos confesaban cometer muchos errores. No obstante, en su posicionamiento respecto a las
metodologias, el claustro estaba dividido en dos polos: néveles y veteranos. Los primeros,
conscientes de que las metodologfas activas ocupaban un lugar secundario en sus sesiones, se
esforzaban por hacer de las dinamicas activas la estructura central de sus metodologfas, tal y como
habian ido aprendiendo de la mano de los profesionales de la formacion. Asi, un aula verde, salidas y
paseos para dibujar y explorar la naturaleza o proyectos como realizar un programa de radio se
convirtieron en herramientas de aprendizaje en sus asignaturas. El grupo veterano, en cambio,
aunque también confesaba que no estaba contento con la forma en que daba la clase y aducia que
sus sesiones no eran muy dinamicas, no mostraba la minima intencién de cambiar. A medida que
avanza el curso, el profesorado novel comenzara a experimentar ciertas dificultades para poner en
marcha las propuestas que ha ido aprendiendo en estas formaciones oficiales. La imposibilidad de
trabajar en el aula exclusivamente sobre la base de metodologias activas terminara degradando la
credibilidad del discurso propio de los profesionales “de despacho” y generando un espacio local de
circulacion de recursos y de estrategias pedagdgicas.

Una Mirada Escéptica hacia la Escuela “Tradicional”

Contra lo que indican algunos estudios recientes (Verdeja Muiz, 2020), en este centro una
mayortia del claustro es muy critica con el ideal de ensefianza “tradicional”, representado sobre todo
por la directividad y por el monopolio de la palabra por parte del docente, sin que ello se haya visto
reflejado en su metodologia. El caso del profesorado novel ilustra bien esta paradoja, ya que, como
defienden Tardif y Lessard (1999), este grupo moviliza los recuerdos que conserva de su etapa de
estudiantes, donde las formas de ensefiar mas activas ocupan una posicion privilegiada, en
detrimento de aquellas otras que consideré mas directivas. Ademas, este grupo de docentes tiene ya
un cierto bagaje profesional, ya sea como personal de apoyo o a través de sustituciones temporales,
que le ha permitido entrar en clases y seguir de cerca metodologias diversas. Estos momentos,
ademas de las practicas, son un tiempo privilegiado para observar de qué manera se trabaja en las
aulas y, junto con los recuerdos de su época de estudiantes, configuran en su imaginario el ideal de la
ensenanza. Mientras que este estarfa estrechamente relacionado con la adaptacion a las necesidades,
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la reflexién y los intereses del alumnado, en la mayorfa de las escuelas actuales predominaria una
forma de ensefiar demasiado directiva que “no es acorde a los tiempos” ni permite ““fomentar la curiosidad”:
Habia situaciones en las que yo decia con esto no me quedo. Yo qué sé, la forma de
dar las clases. Ya no era de cuando yo empecé a trabajar, sino en las practicas de
tercero. Habia una maestra que ya era de las mas antiguas, entonces tenfa una
metodologia muy clasica. Y los nifios pues se aburrfan mucho, porque era libro, libro
y libro; actividades, actividades y actividades. E8. Docente novel.

Y después he tenido contacto con escuelas Montessori [...] y digo: pero, bueno, pero
estos crios cogen nivel también, ¢no? Y maduran y adquieren conocimiento y dices
ta: ¢qué pasa aqui? Estas escuelas que dicen son las diez, no ha llegado el nifio: “no,
es que se ha despertado mas tarde”. “No te preocupes”. Los padres los llevan a la
hora que quieren, no sé, es otro estilo. Se sientan, programan sobre la marcha y digo
bueno, por qué no es posible esto, ¢no? [...] Los maestros se reinen, paran: “uy,
pues ha dicho fulanito tal cosa”. “Pues podemos programar un juego o podemos
hacer tal cosa”. Y se parany .... E3. Docente novel.

Lo contrario a la reflexion y a la adaptacion a los estudiantes estarfa representado por el libro de
texto, que queda retratado como un dispositivo pedagogico limitado que no permite ni la flexibilidad
ni la variedad metodolégica. El libro condensaria todos los males de la ensefianza “tradicional”;
entre otros, el encorsetamiento pedagogico, que impedirfa la reflexion, o la estandarizacion del
proceso de aprendizaje. Ademas, irfa contra la espontaneidad necesaria para saciar la curiosidad del
alumnado y la variacién metodoldgica, necesaria para “ajustarse sus necesidades” y para “fomentar
su creatividad™:

Porque quiero ayudatles a pensar. Si yo les digo: “rombo: diagonal mayor, mas

diagonal menor partido por dos”. “sPor qué?” “Illo, pues porque el rombo lo

cogieron y lo metieron en un rectangulo y aparece un triangulo y...” o sea, yo quiero

hacerles pensar. E3. Docente novel.

Es que es un...cada dfa es un mundo y un dia salta una pregunta: “y esto, maestro,
¢por qué?” Y ta: “pues, no sé, lo podemos investigar, lo podemos mirar”. Tienes que
parar, ¢cno? Y si no paras y si td a ese ctio no le das ese sitio al final lo que estas
machacando es la curiosidad, ¢no? entiendo yo. E12. Docente novel.

Imaginate lo que pienso yo del libro de texto. A lo mejor veo tropecientas mil
actividades y todas del mismo tipo y digo puf, necesitan otro tipo de actividades. Por
aqui quitaba y por aqui metia... E13. Docente novel.

De manera paraddjica, las metodologias directivas centradas en el libro de texto son los principales
métodos que utilizan ambos grupos de docentes, néveles y veteranos, aun cuando se trata de una
estrategia que consideran flagrantemente en contra de su ideal de ensefianza. La posicion residual
que ocupan las metodologias activas en sus sesiones genera entre el profesorado un sentimiento de
frustracion, que se manifiesta de multiples formas: cuestionando sus propias metodologias,
reconociendo multiples errores o expresando insatisfaccion respecto a su forma de gestionar las
asignaturas:

Que al final todos, y me incluyo, seguimos el puto libro, tio. Que es algo que no se

nos va. No se nos va. Yo soy consciente desde que empecé, pero ya te digo es que es

muy dificil dejarlo [...]. O sea, es decir, no es obligatorio. [...]Entonces, ¢qué es lo
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que a NOSOtros Nos autoexigimos o nos exigen...? no lo sé, no lo entiendo. Muchas
veces pienso pues no lo voy a hacer, a chuparla el libro; voy a hacer lo que me dé la
gana. E13. Docente novel.

Sin embargo, unicamente estos docentes ndveles, a diferencia de los mas experimentados, se
esfuerzan para que las metodologias activas ganen peso en su practica pedagogica. Conscientes de
que no pueden cambiar por si mismos, buscan respuestas a sus inquietudes en profesionales que les
gufen para abandonar las metodologias directivas, dedicando cierto tiempo para formarse fuera de su
horario laboral:

Eso de jugar y estar repasando a la vez les encanté. Y ahi es donde me di cuenta de

que en esta profesion tienes que trabajar de una forma mas ludica y mas activa para

los nifios, mas atractiva para ellos. E8. Docente novel.

Al percibir que necesitan el apoyo de profesionales para transformar sus practicas, este grupo accede
al circuito de los discursos “expertos” sobre estrategias pedagdgicas. Masters y cursos de formacion
del profesorado son, en un primer momento, los espacios privilegiados para realizar la transicion
hacia la innovacion y sirven de respaldo para introducir en el aula las primeras transformaciones:

Bueno, yo creo que este afio me he atrevido también mas por el master. Porque

como estaba empapandome mucho todos los dias pues dije venga va, voy a hacer

algo y entonces yo creo que eso también fue un poco el punto de partida de este afio,

de decir venga voy a... ya que estoy haciendo esto. Si yo hice el master porque yo

queria mejorar un poco la forma que yo tenfa de dar la clase, porque vefa que desde

que yo salf de la carrera [...] yo seguia igual. Estancada en lo mismo todo el tiempo, y

por eso quise hacer el master este. E13. Docente novel.

Progresivamente, sin embargo, la aplicaciéon de metodologias activas les hace ser conscientes de las
dificultades, los conflictos y las barreras invisibles que surgen a medida que estas nuevas estrategias
modifican los entramados de interaccion en los que este grupo novato estd inserto.

La Tension entre los Decires y los Haceres

Para el claustro de este centro, el ideal de la ensefianza tendria que ver con proponer
situaciones que conecten con los intereses del alumnado y que fomenten su motivacion y su
curiosidad por el aprendizaje. Sin embargo, a medida que el profesorado novel disefia procesos de
ensenanza-aprendizaje a partir de estos principios va descubriendo que su propio ideal, que estaria
en motivar al alumnado para provocar asi el aprendizaje, choca con las intenciones y los intereses de
otros agentes. Esta divergencia se ilustra bien en algunos de los planteamientos que este grupo
inexperto trata de poner en marcha a lo largo del curso. Por ejemplo, una docente decide introducir
una dinamica para que el alumnado construya el saber a partir de situaciones de trabajo motivadoras.
La idea es iniciar al grupo clase en las caracteristicas de la poesia mediante canciones que resulten de
su interés. La propuesta consiste en elegir, en grupos cooperativos, una cancion, transcribir su letra y
concluir, a partir de una serie de preguntas que sirven de guia y mediante una puesta en comun
posterior, que su produccion escrita comparte una serie de caracteristicas con las del resto de grupos:
figuras literarias, versos, estrofas y rimas.

En realidad, lo que termina ocurriendo es que la docente no esta en disposiciéon de poder
controlar a todo el mundo todo el tiempo, ya que el abanico de comportamientos legitimos se abre:
como las conversaciones estan permitidas -e incluso son necesarias-, el alumnado tiene un universo
de posibles mas extenso para simular que estan trabajando cuando, en realidad, esta dedicados a
cuestiones que no estan relacionadas con la dinamica en si. Estas estrategias de simulacién de parte
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del grupo clase se complementan con las de aquella otra parte que, por exceso de celo, prefiere no
tener que contar con el criterio de los demas para realizar el ejercicio y tiende a trabajar
individualmente para, después, distribuir su respuesta entre los demas miembros del grupo,
rompiendo asi la dinamica de trabajo cooperativo.

A esto se anade que, puesto que el ejercicio comporta un cierto grado de pedagogia invisible
(Bernstein, 2003; Bonnéry, 2009, 2011), en muchas ocasiones, el grupo clase tiene dificultades para
discernir qué respuesta de entre todas las posibles es la adecuada y qué grado de escolaridad hay en
sus respuestas. Esto provoca que, intencionadamente o no, sea frecuente que sus intervenciones se
desvien de las intenciones pedagogicas previstas inicialmente.

De manera analoga, con la profesora como depositaria ultima del criterio que separa lo
correcto y lo incorrecto, las solicitudes de atencion por parte del alumnado se multiplican lo que
reduce aun mas su capacidad de control sobre la clase. La propia docente, por esta misma razon,
tiene que resolver a menudo las mismas dudas en momentos diferentes, ya que los grupos avanzan a
ritmos heterogéneos y no se interesan por las dudas de los demas o no retienen las pistas que se
facilitan sobre aspectos que todavia no han tenido tiempo de abordar. Por todo ello, surge entre el
alumnado una sensacién de arbitrariedad, ya que el mismo comportamiento puede ser o no ser
amonestado en funcién de si es percibido o no y la capacidad de percepcion de la profesora, como
ya hemos dicho, se ve seriamente mermada (Perrenoud, 1994).

La prolongacién en el tiempo de este tipo de dinamicas aumenta la dificultad por parte del
profesorado para prever el rendimiento del alumnado y para detectar sus dificultades. En una
ocasion, una docente propone realizar un ejercicio individual de repaso que consiste en resolver
problemas aplicando el minimo comun mdltiplo y el maximo comun divisor. Como ambos
conceptos se habfan trabajado en clase a partir de situaciones que habifan sido resueltas por parte del
grupo clase, la docente prevé que la resolucion de los ejercicios no comportara grandes dificultades
para el alumnado. Sin embargo, el momento de la correccion revela una distancia considerable entre
los resultados reales y los esperados por la profesora:

Los nifios que van bien se confian: “yo sé, yo sé¢”. No paso bien al cuaderno y en

casa no repaso porque yo en clase participo y porque yo jugando lo entiendo. ¢Qué

pasar, que yo creo que lo sé, pero no lo sé. Y no lo digo y no pregunto. E3. Docente

novel.

La dificultad para detectar las carencias del alumnado impide prevenir a las familias sobre el
rendimiento filial. Incluso cuando esta comunicacion se realiza, el abandono de soportes como el
libro de texto dificulta que se pueda realizar en el hogar un seguimiento estrecho del trabajo escolar.
En estos casos, en los que “no se trabaja tanto con el libro, se requiere de mds autonomia”, las dinamicas de
lo implicito se trasladan fuera del aula.

Frecuentemente, como familias y profesorado estan mas desconectados por la incapacidad
para prever y por la ausencia de soportes como el libro de texto, el alumnado ve ampliado su margen
de maniobra, sirviendo como mediadores entre unos y otros y distorsionando la comunicacion
(Alonso Carmona, 2019). Si a esto le unimos el interés credencialista de escolares y familias el
conflicto puede desencadenarse muy facilmente cuando la evaluacién no se ajusta a las expectativas
de estos ultimos y lleva a que el cuerpo docente tenga que probar mas frecuentemente sus criterios
ante terceros:

Ellos buscan “squé nota?” “Y td, ¢qué has sacado?” [...] Yo ya les he llegado a decir

“no os voy a poner la nota y, por favor, fijate en todas las anotaciones que te pongo,

los fallitos.” [...] Y el sistema nos lastra ahi un montén, porque es que al final ta

tienes que poner una nota, entonces esto es...una locura. Una incoherencia que dices

ta: pero bueno, estoy yo luchando por... y el chiquillo quiere saber... y los padres
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también. Y al final es todo una nota y la promocion [...]. Al final resultadista.
Resultadista. Y todo es resultadista. E3. Docente novel.

La tutoria que acabo de tener: si, un cinco. [La madre] no se lo esperaba y no esta
contenta, pero hasta ahora la mujer no se ha dicho “oye, ¢mi nifia en qué esta
fallando?”. E12. Docente novel.

Por tanto, frente a las situaciones de incertidumbre relacionadas con la gestion de la clase, la
comunicacioén con las familias y el rendimiento del alumnado, comunes en todas las situaciones
pedagdgicas, el abandono de las herramientas de la gramatica de la escolaridad propio de las
estrategias pedagogicas activas provoca que el profesorado pierda el control de los dispositivos mas
eficaces para mantener la legitimidad de su propia posicion.

En estas ocasiones, el recurso de las familias a instancias superiores como la inspeccién o,
menos frecuente, la delegacion territorial de educacion, debilita la propia posicion del profesorado,
que termina viéndose cuestionado por sus superiores y descubriendo que su margen de maniobra es
mas reducido de lo que suponia.

Estas experiencias del profesorado principiante contrastan con las de sus colegas expertos.
Mientras que los primeros pretenden hacer de las metodologfas activas el nicleo de su actividad en
las aulas, el supuesto inmovilismo de los dltimos se explica por los conflictos en los que se han visto
involucrados en ocasiones anteriores. Convencidos de que “una familia descontenta puede crear muchos
problemas en el centro”, los mas veteranos se van reafirmando en la idea de que no tienen un “poder
necesario” para fomentar dinamicas pedagogicas alternativas sin comprometer la previsiéon de
resultados, el uso de soportes que contribuyen a explicitar las significaciones y los criterios docentes
-como el libro de texto o la agenda- y su propia posicion en el espacio de interrelaciones de la
comunidad escolar (Becker, 1953):

T tienes que tener una tutorfa todos los trimestres con cada uno de los padres en el

cual tu si eres una persona avispada ya y que llevas tiempo trabajando ta tienes que ir

avisando. Yo tengo a familias a las que tengo que ir avisando: tu hijo...tu hijo va mal.

E4. Docente con experiencia.

Yo siempre digo [a las familias|: todos los dias voy a mirar la agenda. En la agenda
van a llevar lo que tienen que hacer todos los dias o durante la semana. Revisad la
agenda, por favor. Y yo tengo que cumplir. E6. Docente con experiencia.

Del mismo modo, los intentos de introduccion de estrategias de liderazgo compartido, que muchas
lineas de investigacion defienden como eficaces (Bolivar, 2019; Ruiz Corbella, 2013), terminaron
generando tensiones entre los miembros del claustro y entre estos y el resto de la comunidad
educativa en los centros observados. Asi, en aquellos colegios en los que miembros destacados del
claustro trataron de consensuar una linea metodoldgica comun relacionada con el trabajo por
proyectos surgieron resistencias por parte de otros docentes que consideraron que la metodologia
que se proponia provocaria conflictos que debilitarfan su propia posicioén. A la larga, los miembros
implicados en el cambio sufrieron una exposiciéon mas alta a la incertidumbre y a los conflictos con
familias y alumnado, lo que terminé desgastando su posicion.

Como ni el consenso ni la imposicion sirven para transformar las estrategias pedagogicas de
los miembros del claustro “resistentes”, la politica mas comunmente seguida por las direcciones de
los centros observados consiste en evitar un conflicto en el que tienen pocas posibilidades de salir
airosos. Excepcionalmente, algunos equipos directivos fomentan la introduccion de
transformaciones pedagdgicas concentrando la mayor parte de las horas del equipo docente en la
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misma aula y en un tiempo sin grandes rupturas; sin embargo, estas estrategias de incitacion al
cambio no pueden convertirse sin dificultad en consignas obligatorias, ya que generarfa conflictos
entre el profesorado que podrian propagarse rapidamente:

Esto es como una cadena, ya si el tutor no se implica tanto con las familias las

familias empiezan a quejarse, y entonces empiezan a dar problemas. Si el tutor no

responde bien se empieza a generar como una ola todo el curso de familias

descontentas. Porque claro, aqui la comunidad educativa somos todos: las familias

tienen que tener una relacion estrecha con el tutor, el tutor con las familias y si esa

relacion estrecha no esta empiezan a surgir problemas. E17. Docente con

experiencia.

En definitiva, a medida que este grupo menos experimentado aplica lo que van aprendiendo en las
formaciones expertas se va revelando una distancia considerable entre el discurso tedrico que
defiende la eficacia de las metodologias activas en los procesos de ensefianza aprendizaje y un
ejercicio pedagdgico en el que se interacciona con un determinado publico (Geer, 1997; Tardif &
Lessard, 1999) y que consiste en gestionar y negociar los limites de lo permitido (Martin Criado,
2010; Woods, 1997). Los conflictos que surgen en este proceso son un momento privilegiado para
que el profesorado perciba la distancia entre lo ideal y lo real:

Cuando un padre se salta la via de “voy a venir con el maestro a hablar, voy a hablar

con la direccién” y directamente va a inspeccion. .. Automaticamente, en cero coma

dos: “me ha llamado un padre. La nota. El lunes estoy en el colegio. Actas, notas,

examenes, a ver, ;como pones el examen?” a disposicion. E6. Docente con

experiencia.

A medida que estos conflictos aparecen, el grupo de recién llegados va percibiendo que la eficacia de
las estrategias pedagdgicas depende de todo un entramado de relaciones que es muy dificil
transformar de manera individual. En este sentido, la experiencia del profesorado mas veterano
contrasta con la vision idealista de los debutantes y les hace ser conscientes, en un aprendizaje
situacional, de la dindmica micropolitica de la escuela: familias, alumnado, profesorado, equipo
directivo e inspecciéon no solo no persiguen las mismas metas, sino que entran en un conflicto
asimétrico por imponer formas de actuar que son contradictorias entre si. Este entramado va siendo
progresivamente interiorizado por el claustro sobre la base de las anécdotas compartidas y de su
propia experiencia, de manera que, a medida que experimenta estos conflictos, va adquiriendo un
saber practico que les permite reconstruir y anticipar -no siempre acertadamente- las intenciones de
los demas agentes. El discurso del bien comun, en definitiva, se erosiona enormemente cuando, en
el curso de estos conflictos, el profesorado percibe que no todos los agentes implicados en la
escolaridad persiguen el mismo objetivo:
Me di cuenta de que cuando llegas a un colegio el problema lo tienes ti y no te va a ayudar
nadie. Y tuve problemas en el colegio; no graves, porque si no, me hubiese ido, pero
problemas en los que yo senti que estaba solo. Solo, no solo... sino solo a nivel de
estamento. De decir “bueno vamos a ver, ¢la inspectora donde esta? y el delegado squé
pasar Y esto, ¢qué pasa® Esto qué es, ;que me lo como yor” Entonces dije esto no es lo
que yo pensaba que era, porque después en las reuniones que tenfamos “estamos aqui para
asesorarte, [...] estamos aqui para ayudar estamos aqui para guiar, todos tenemos que ir por
el mismo camino”. Mentira. E6. Docente con experiencia.

Y yo se lo dije a la inspectora: “yo no creo en el sistema educativo”. “Hombre, no, cosas
buenas hace”. Digo: “claro, pues yo todavia no las he visto, hija, llevo cuatro afios y no he
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visto ninguna”. Al final es lo mismo, el sistema educativo para mi no. No me esta
aportando cosas buenas. Veo las deficiencias que tiene. E8. Docente novel.

La Sospecha del Discurso Experto

Aunque, en un primer momento, el descontento del grupo de principiantes con su propia
practica docente les hace buscar soluciones de la mano de profesionales de la formacion pedagogica,
a lo largo de su trayectoria las diferentes situaciones en las que ponen en marcha estas dinamicas
sacan a relucir todo un conjunto de condicionantes ideolégicos, estratégicos y organizativos que
dificultan enormemente el disefio de metodologias que rompen con la gramatica de la escolaridad.
En este contexto, la distancia entre los supuestos beneficios de las metodologias activas y el ejercicio
cotidiano de la docencia termina generando entre este grupo de docentes una vision recelosa de todo
lo que no venga de la practica en el aula (Rayou, 2014). Lo que para el cuerpo docente pasa a ser el
“discurso tedrico” seria lo ideal, pero rara vez esta visioén idealista encaja con la realidad que el claustro
vive diariamente. Es decir, es el aprendizaje progresivo de la micropolitica de la escuela lo que hace
que el profesorado sospeche del discurso “de despacho”, que no tendria en cuenta las condiciones
concretas en las que se produce la interaccion en el aula:

Pienso que es muy complicado de hacer. Que si, que todo es muy ideal y muy bonito

en la teoria pero que luego en la practica o es muy dificil hacerlo o no tenemos las

herramientas suficientes o no sabemos o el sistema no va a cambiar. Es que yo

quiero. Es decir, yo creo que es muy dificil llegar a donde yo quiero, pero yo quiero

poner mi granito de arena para conseguirlo, aunque yo sé que yo va a llegar un punto

en el que yo no pueda hacer nada mas. E13. Docente novel.

Para mi un poco irreal. Irreal. Y cuando vas a la oposicion pues también irreal,
porque td lo que presentas alli son si, actividades muy bonitas, muy chulas, pero que
no siempre funcionan y que frustran mucho al maestro. E3. Docente novel.

Esto termina generando una percepcion muy particular de la teorfa pedagdgica, que tendrfa poco
valor fuera de “/as situaciones ficticias” en las que circula. Dicho de otra forma, la inexistencia de
soluciones universales frente a fenémenos situacionales y una formacion “excesivamente idealista” que
no tendria en cuenta, entre otras cosas, el peso que la dinamica credencialista tiene en la escuela,
producen un alejamiento del discurso experto con respecto a la practica cotidiana en las aulas. Esto
provoca que se genere gradualmente una concepcion utilitarista de este tipo de formaciones, que
servirfa para obtener recursos o gratificaciones (puntos en la bolsa, recursos o financiaciéon extra para
el centro, etc.), pero que raramente serfa Gtil para mejorar o transformar la forma de dar la clase. En
esta l6gica, se termina sospechando de todo lo que venga desde fuera del aula: lo exterior, lo
burocratico, representado sobre todo en el “papeleo”, responde a logicas exteriores a la ensefianza vy,
para los docentes en ejercicio, serfa una formalidad que se distancia mucho de la realidad de un
centro, que estaria en las aulas. Las demandas de reduccién burocratica del profesorado van en este
sentido de concepcion dicotémica de su profesion: por un lado, el acto pedagdgico, legitimo y
necesario y, por otro, el discurso oficial, representado en “el papeleo”, que solo serviria para
satisfacer las “injerencias exteriores” o para justificarse ante los superiores en caso de conflicto. Asf,
muchos procedimientos burocraticos se elaboran a posteriori y guardan poca relacién con la realidad
de la practica, como las actas o las programaciones, mientras que aparecen en circulacion
documentos extraoficiales considerados como mas operativos:

Ahora tenemos que hacer un informe de fin de etapa [...] y yo esto es que no se

quién lo mira [...]. Y al final en el instituto lo que nos piden es que rellenemos un

Excel que ellos tienen en el que nos piden cosas muy sencillas: si es repetidor, si ha



De la innovacion a la rutina 13

suspendido algo, si tiene refuerzo, si tiene problemas de conducta, si es
absentista...que es lo que ellos miran. Y yo tampoco miro lo que me viene a mi [-..]
A mi lo que me sirve es lo que veo yo la primera semana. E6. Docente con
experiencia.

El resultado final no es que las practicas innovadoras se abandonen por completo. Mas bien, lo que
termina ocurriendo es que, por una parte, se alternan con estrategias mas directivas y afectivas que
permiten mantener el control de la clase (Cuban, 2009) y, sobre todo, que la decisiéon de introducir
estrategias pedagogicas alternativas quede a discrecion del profesorado de manera individual. Con
esta decision reposando sobre la figura de cada uno de los docentes, aquel que decide romper con
las dinamicas directivas es visto de manera ambivalente. Por una parte, proyecta la imagen de
profesor implicado que antepone sus principios a las condiciones objetivas de la escolaridad. Por
otra, representa una potencial fuente de peligros e indefensiones; un ejemplo que no se puede seguir
sin asumir que no habria herramientas suficientes para defenderse en caso de que las estrategias
pedagdgicas introducidas comiencen a generar conflictos.

En la mayoria de los casos, las metodologias activas quedan relegadas a espacios y
temporalidades secundarias, donde se utilizan como instrumento de intercambio o de recompensa
sin necesariamente esperar que el alumnado se apropie de ningiin conocimiento en especifico o con
el pretexto de que contribuirfa a mejorar “e/ ambiente de la clase o ““la relacion entre el alummnado’:

Ahora que estamos ya terminando no me quiero poner a explicar este tema, quiero

hacer algo mas relajadito, porque a estas alturas... E6. Docente con experiencia.

Por todo esto, el claustro termina aceptando que el ejercicio de su profesiéon poco o nada tiene que
ver con el ideal que tenfan en un principio. El aula serfa el refugio seguro del docente que, frente al
exterior, permite resistir a las injerencias de otros miembros de la comunidad educativa:

Llegé un momento que me quemé y ahora estoy quemado. Vamos, estoy quemado

ahora mismo; a dia de hoy estoy quemado. Me quedan 12 afios si todo sigue asi.

Entonces, ¢yo donde me quemo menos? Con mis nifios en mi clase, intentando

transmitir lo que yo creo que tienen que aprender y a mi manera. E6. Docente con

experiencia.

Hoy en dia en Primaria todo estd como a demonizar un poco lo magistral, |...]. Todo
lo que no sea hoy en dia juegos y dindmicas... pero es que siempre no se puede
hacer asi, porque no. Un maestro que hace dictados esta mal visto. Es un crimen.
¢Funciona? §i, funciona. Funcionar funciona. Pues ahi estamos, en la lucha entre lo
que funciona y lo que es mas atractivo para los crios. E3. Docente novato.

La otra consecuencia mas visible de este proceso es que la verdadera formacion, la que contribuye a
mejorar la practica docente, termina concibiéndose como un ejercicio individual que consiste en
buscar y discriminar de manera autbnoma aquellas estrategias tutiles. Las formaciones propuestas por
el centro o por la administracion serfan tramites que hay que saber pasar, pero el aliado natural del
docente que quiere transformar su practica no setfa ya la persona especialista, sino el propio
profesorado, con el que se comparte el vinculo de la experiencia. El claustro termina colaborando
entre si para intercambiar recursos e informaciéon que ha ido aprendiendo a lo largo de su propia
experiencia personal. De esta forma, seleccionar ideas y recursos docentes y apropiarlos a la
situacion particular de cada uno termina siendo la mejor manera de adaptarse a las condiciones
especificas de la interaccion con el alumnado, con las familias y con el resto de la comunidad
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educativa; en definitiva, ir probando progresivamente lo que funciona, con el riesgo siempre de
fallar. I.a experiencia, personal o ajena, termina siendo la prueba mas fiable de que algo funciona o
no en el aula, mientras que valorar su idoneidad en un contexto especifico serfa la responsabilidad
del docente que la adapta:

Ayer, ayer mismo la compafiera de quinto me pregunté: “cqué vas a hacer tu para el

ultimo tema?” “Pues mira voy a hacer esto, lo tengo todo en el Classroom, métete y

lo ves”. ““Ah, pues mira me parece guay. Me has dado una idea”. E3. Docente novel.

Antes para mi el cooperativo era colaborar. Pues anda, pues los equipos colaboran.
Ya después tu vas investigando y vas viendo, pero no por los cursos que te
proponen, sino yo, que voy viendo. Y dices: anda, lefie, pues resulta que el colaborar
no es cooperativo |...]. Porque cuanta mas variedad y cuanto mas experimentes pues
ta puedes probar. Digo: mira, pues esto no funciona; pues esto por mucho que me
diga este maestro que esta aqui no me convence. E12. Docente novel.

Conclusiones

Una parte de la literatura pedagdgica se ha centrado en tratar de demostrar que el
profesorado tiene una imagen muy conservadora de la ensefianza porque no se forma o porque no
conoce la micropolitica de la escuela y no es consciente de los efectos que tendria su mayor
compromiso de cara a promover cambios que son beneficiosos para la comunidad escolar (Bolivar
Botfa, 2017; Escudero Mufioz, 2020, 2022; Fernandez-Terol & Domingo, 2021; Gonzalez Gonzalez
& Cutanda Lopez, 2015; Murillo & Krichesky, 2015). Esta investigacion cualitativa muestra, en
cambio, que esta perspectiva parte de una visiébn muy sesgada de la realidad de las aulas que no se
ajusta a todos los casos.

En primer lugar, el estudio nos ha permitido observar que la mayoria de los miembros del
claustro de este centro esta descontenta con la forma en que imparten las asignaturas. Sobre la base
de esta constatacion, un pequefo grupo de docentes, menos experimentado, trata de formarse para
modificar sus practicas recurriendo al discurso experto; en un primer momento, por tanto, el grupo
de profesionales de la formacién continua es visto como la principal alternativa para transformar una
docencia percibida como poco motivadora. Es decir, contrariamente a lo que algunos autores
plantean (Escudero Mufioz, 2020; Pila Martinez et al., 2020), en este centro estas formaciones solo
convencen a los miembros del claustro ya convencidos, puesto que es el deseo de innovar lo que
motiva la busqueda de formacién y no la formacion en si la que termina modificando las
concepciones de la ensefianza del equipo docente.

El profesorado novel que aterriza en las aulas observadas comparte estas mismas
concepciones “expertas’: por una parte, no duda en que las estrategias “tradicionales” de ensefianza
son poco motivadoras; por otra, cree que es suficiente con formarse adecuadamente para
abandonarlas por completo. Sin embargo, en el curso de su trayectoria y a medida que trata de situar
en la accion el saber experto de estas formaciones, este grupo de docentes termina descubriendo que
las estrategias pedagdgicas que circulan en estos espacios debilitan los cimientos de la gramatica de la
escolaridad. Esto provoca una pérdida de control de los dispositivos mas eficaces para mantener la
legitimidad de su propia posicion frente al alumnado, las familias y la inspecciéon. En este punto,
disponen de menos herramientas movilizables. En primer lugar, frente al alumnado, porque se
abandonan las estrategias que permiten un seguimiento efectivo del rendimiento escolar, el control
del ritmo de instruccién y el anuncio de unos criterios de evaluacion claros y de unas respuestas
precisas e identificables. En segundo lugar, frente a las familias, porque se reducen las posibilidades
de que estas realicen un seguimiento estrecho del trabajo en el aula y porque aumenta la posicion
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mediadora del alumnado entre progenitores y docentes, favoreciendo que se generen
interpretaciones divergentes sobre la calificacion que merece el rendimiento filial. Por dltimo, frente
a la inspeccidn, porque aumentan las posibilidades de conflictos y de reclamaciones por parte de las
familias ante las que el profesorado tendria que justificarse con evidencias documentales objetivadas
cuya recogida, por otra parte, queda dificultada.

Contra lo que defienden algunas perspectivas tedricas respecto a la formaciéon docente por
tanto, de nuestras observaciones se desprende que es el desconocimiento de la micropolitica de la
escuela lo que explica la adhesion, en primera instancia, a estas alternativas formativas que suponen
un abandono de los principales supuestos de la gramatica de la escolaridad y que terminan
debilitando la propia posiciéon del docente en estos centros. Entre los miembros del claustro con
mas afios de docencia, en cambio, las experiencias pasadas -vividas y compartidas- configuran unas
determinadas formas de practicar la ensefianza lejos de la vision idealista del personal inexperto y de
las propuestas pedagogicas que circulan en los espacios académicos y en las formaciones oficiales.
Estas experiencias, sobre las que destacan las anécdotas y en las que la sala del profesorado ocupa
una posicion privilegiada, constituyen la antitesis de las propuestas “universales” y “eficaces” que
circulan en la academia y en los cursos de formacién del profesorado. Ademas, este conocimiento
tacito permite, con mayor o menor éxito, anticipar las intenciones de los demas agentes y va dando
forma a las relaciones concretas del claustro con el resto de la comunidad educativa y a las estrategias
pedagdgicas que son privilegiadas en el aula. El ensayo, el error y la insercion progresiva en este
circuito de experiencias compartidas hace que el profesorado vaya siendo progresivamente
consciente de que, en el aula, independientemente de que concuerden con el ideal de ensefianza que
se tiene, hay estrategias mas eficientes que otras para organizar y acreditar un proceso de ensefianza
aprendizaje que no depende exclusivamente del claustro docente.

En los centros observados, sin embargo, los intentos de introducir innovaciones en el aula
no cesan, pero el progresivo descubrimiento de la micropolitica de la escuela (Ball, 1989) lleva al
claustro profesoral a privilegiar metodologias que no pongan en riesgo los instrumentos basicos de la
gramatica de la escolaridad (Tyack & Cuban, 2001). Las transformaciones se rebajan hasta el punto
de que las metodologias activas pasan a ocupar espacios y temporalidades concebidas como
secundarias o menos relevantes. Las semanas previas a la finalizaciéon de un trimestre, las
celebraciones de efemérides, los dias puntuales en los que la asistencia a clase desciende de manera
imprevista o las asignaturas o contenidos considerados accesorios se convierten en ocasiones
privilegiadas para ponerlas en marcha. En estas situaciones, frecuentemente el caracter ludico pesa
mas que el rigor didactico y la eficacia pedagdgica de las dindmicas, por lo que la posibilidad de
malentendidos sociocognitivos se reduce. Concebidas mas como espacios de desconexién y de
recompensa que como instrumentos de aprendizaje, sirven como laboratorio de experimentacion de
riesgo reducido y como escaparate.

En este mismo sentido, el profesorado va cambiando el foco de la confianza, que se traslada
progresivamente desde el grupo de especialistas “de despacho” hacia el conjunto de “profesionales
reflexivos” del aula -el profesorado-, creando un clima de desconfianza hacia todo lo que venga de
fuera y generando un proceso de formacién individualizado, dependiente del contexto y de efectos
ambivalentes en el alumnado (Bonnéry, 2011).

Asi, una forma de asegurarse de que la propuesta metodolégica que se pretende implementar
funciona en el aula consiste en preguntar entre los miembros del claustro que se atreven a
experimentar o que utilizan el bagaje de todo aquello que han hecho en colegios anteriores,
fomentando, de esta manera, el surgimiento de todo un circuito local de intercambios. En esta linea
van algunas de las reclamaciones docentes que hemos recogido en nuestro trabajo de campo, como
la disposicion de un mayor espacio dentro de la jornada laboral para compartir ideas y recursos entre
los miembros del claustro, el foro pedagogico escolar, el banco de recursos del colegio o la
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organizacion de espacios de trabajo en los que se fomente el intercambio de informacion y de
estrategias. Asimismo, todos los discursos y los intentos por parte de los directores y los jefes de
estudios con los que hemos estado en contacto de desmarcarse de los profesionales “de despacho”,
asi como las resistencias para abandonar por completo la docencia cuando comienzan a ocupar
cargos directivos, pueden entenderse en ese sentido: perder contacto con el aula supondria perder la
legitimidad que otorga el conocimiento practico.

Los resultados permiten sugerir que la dotaciéon de medios institucionales para que el
claustro discuta sus formas de hacer frente a los problemas de la docencia en las condiciones
especificas en que se hallan podria ser una forma mas eficiente de incentivar innovaciones y
adaptaciones de caracter contextual, alejada de las propuestas pedagdgicas que, aunque
pretendidamente universalistas, solo tienen cabida en contextos de interaccion muy especificos.
Ejemplos de comunidades de aprendizaje profesional (Garcia Rodriguez et al., 2024) y de
dispositivos de acompafiamiento de proximidad (Mamede et al., 2021) en los que docentes y
coordinadores pedagdgicos colaboran en la identificacion de dificultades y en la propuesta de
soluciones pedagbgicas a partir de observaciones de clase pueden servir de modelo para producir
practicas activas y contextualizadas que reduzcan las desigualdades de partida del alumnado. En
cualquier caso, se trata de una cuestiéon que habria que tomar con cautela porque, si bien las
reformas desde arriba no son eficaces, las iniciativas desde abajo pocas veces han llegado a tener
continuidad (Carpentier, 2012).

En definitiva, la fuerza de la rutina en las aulas no tiene que ver con la dejadez o el
desconocimiento del profesorado. Muchas de las propuestas innovadoras que circulan en los
espacios académicos y formativos no tienen continuidad en los centros escolares observados porque
parten de una vision idealista que no tendria en cuenta ni la micropolitica de la escuela ni la
gramatica de la escolaridad.

Algunas de las autocriticas que se generan sobre estos modelos se reducen a sefialar la
necesidad de seleccionar tematicas de trabajo relevantes y de hacer sus conclusiones mas accesibles
(Murillo Torrecilla & Perines Véliz, 2017), en lugar de cuestionar la propia idea de déficit o la
naturaleza individualizante de sus perspectivas. Al no reconocer que la eficacia de las estrategias
pedagdgicas depende de su adaptacién a situaciones concretas, los productores de estos discursos
hacen recaer sobre los hombros del profesorado la responsabilidad de lo que, en realidad, es el
producto de un entramado micropolitico mas complejo.
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