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A partzr de un determinado período [. .. }, en cualquier caso a 
partir de finales del siglo XVII de una manera definitiva e im­
perativa, se produce un cambio considerable en el estado de las 
costumbres que he analizado. Cambio que puede percibine a 
través de dos aproximaaones distintas. La escuela sustituye al 
aprendizaje como medio de educación. Esto SIgnifica que el ni­
ño deja de eslar mezclado con los adultos y deja de conocer la 
vida directamente en contacto con ellos. {lese a muchas n:tIcen­
cias y retrasos se lo aisla de los adultos y se lo mantiene separado 
en una especie de cuarentena, antes de dejarlo en el mundo. 
Esta cuarentena es la escueLa, el coLegio. ComIenza así un largo 
proceso de encierro de los niños (semejante al de los locos, los 
pobres y las prostitutas) que no cesará de extenderse hasta nues­
tros días y que se llama «escolan·:¿ación». 

Traducido de ARIÉS, Ph. L'enfant et la vie familiaLe 
sous l'Ancien Régime. 
Prefacio, p. 111. 
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INTRODUCCiÓN 

El propósito de las páginas siguientes es hacer una refle­
xión alrededor de la escuela y de la sociedad, para intentar ob­
servar las relaciones que se pueden establecer entre ambas y 
para analizar las repercusiones motivadas por esta estrecha 
-como más adelante tendremos ocasión de comprobar- re­
lación. 

Nuestra pretensión se centra en analizar lo que pasa en la 
escuela desde un puntO de vista sociológico. 

Llevado a la práctica, esto quiere decir analizar las relacio­
nes de poder entre el profesor y el alumno, contemplar el pro­
ceso de transmisión de conocimientos, estudiar las interaccio­
nes de los niños y de las niñas y la construcc ión del propio yo 
de cada uno de ellos, observar a los padres ya las madres en re­
lación con sus actitudes hacia la escuela, ver qué pasa cuando 
una maestra decide hacer una sa lida ... 

Observar desde una perspectiva sociológica la relación edu­
cativa es, pues, la tarea que a continuación vamos a emprender. 

y es también el hilo conducror de una investigación que 
servirá para ejemplificar, detallar y analizar en profundidad los 
contenidos de una parte de este libro. Dicha investigación, de­
sarrollada en el marco del Instirut de Ciencies de l'Educació 
de la Univcrsitac de Barcelona, pretendió estudiar la tipología 
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del discurso y de las prácticas educativas en los centros de en­
señanza primaria y secundaria de Cataluña. 

Partiendo de la teoría sociológica bcrnsleiniana, pudimos 
ver de qué manera los fenómenos estructurales se relacionan 
con los rimales legitimadores de la enseñanza. Dicho de otra 
forma, analá.ando la división del trabajo en la escuela, observa­
mos como ésta se traducía en principios cstrucmradores como 
los códigos, las disciplinas, las ideologías, y, éstos, a su ve:-., en 
formaciones culturales como la distribución del espacio en el 
aula, el horario escolar, la estructuración del organigrama del 
equipo de profesores o las imerrelaciones de los alumnos, en-
tre Otras. 

En ddinitiva, se trataba de poner en relación las pautas más 
imernas --en el sentido de soterradas, subterráneas o profun­
das- de estructura y significado con las pautas de organiza­
ción escolar. 

Todo ello permite ampliar la visión que tenemos de la es­
cuela y nos puede hacer reflexionar sobre un punto, que no 
por obvio, a veces dejamos de lado. El estudio que se puede ha­
cer de la producción de la subjetividad del alumno y de las re­
laciones verticales y horizontales que se dan en cualquier lugar 
-físico y temporal- de la escuela debería propiciar el repen­
sar la práctica pedagógica. 

y de todo ello es de lo que a continuación nos vamos a en­
cargar. 

Para conseguirlo empezaremos recordando las vis iones clá­
sicas que de la escuela ha tenido la pedagogía tradicional y 
otras visiones pedagógicas renovadoras, para continuar con un 
recorrido por diversas concepciones teóricas del campo de la 
soc iología de la educación y acabar centrándonos en una teoría 
concreta: la teoría del sociólogo inglés, Basil Bernstein, conoci­
da sólo superficial y parcialmente en nuestro país aunque no 
por ello menos citada. A partir de esta teoría se desarrollará el 
análisis sociológico del discurso educativo.Y para terminar, se 
incluye un apartado que pretende ser una reflexión sobre las 
aportaciones de la sociología en el campo educativo. 

Una última reflexión. Debemos aclarar que la visión socio­
lógica que se propone en este libro no agota tampoco todas las 
perspectivas de la sociología de la educación. Como se podrá 
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ver, el tipo de análisis utilizado y los referentes teóricos citados 
se refi eren al estudio de la educación y de la sociedad y sus in­
terrelaciones con respecto a la división social del trabajo y la 
catesorizlción social que conlleva. 

Esta es la visión más clásica en el campo de la sociología y 
ha sido además muy fructífera, sobre codo a nivel teórico. 

Otros análisis sociológicos, muy interesantes desde un pun­
to de vista educativo, y más recientes en la tradición sociológi­
ca, se han dedicado a estudiar otras diferencias sociales - las 
determinadas por d género, por la diferencia cultural, por la 
edad ... - con las consiguientes desigualdades educativas crea­
das a raíz de las mismas. Pero [Odo ello sería tema para otro li­
bro y otro estudio . 

Pasemos, pues, al tema que nos ocupa en este momento. 

15 



1. ESCUELA Y PEDAGOGÍA 

Las visiones de la escuela 

Acercarse al mundo de la escuela es una tarea que no por 
usual resulta fácil de abordar. Son muchas las maneras en que 
una persona puede hacerlo. 

La más común, por la que todos hemos pasado alguna vez, 
consiste en recordar las propias experiencias vividas durante 
los largos años de la infancia en que la vida estaba completa­
mente delim itada por la dinámica escolar, una dinámica que se­
guramente uno mismo no entendía, que quizás aceptaba o re­
chazaba O contra la que luchaba ferozmente; pero que a bien 
seguro nos ha marcado y ha conformado nuestra manera de 
ser. 

Otra posible manera de acercarse es la del profesional , 
quien una vez terminados los estudios se atreve a enfremarse 
con un grupo de niños y niñas/chicos y chicas durante un cur~ 
so escolar y que, con todo lo aprendido y lOdo lo que la propia 
experiencia le ha marcado, intenta enseñar. Y enseñar es algo 
tan complejo que va desde transmitir unos conocimientos a 
conformar unas actitudes y otras cuestiones de las que hablare­
mos más adelante. 

Sin restar importancia a la tarea hecha por los educadores, 
importantísima y durísima, esta visión no es tampoco la nues-
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tra. El acercamiento que pretendemos hacer intenta situarse 
fuera del marco esco lar, para poderlo analizar sin las presiones 
que el día a día impone sobre los profesionales de la enseñanza. 
Seguro que nosotros tendremos otras presiones, pero se nos 
debe permitir hacer este intento, que viene motivado por el 
deseo intelectual de saber y de pensar, pero también por la pro­
pia experiencia que como alu mna primero, y profesora des­
pués, una misma ha tenido. Evidentemente, el acercamiento 
que se propone no es neutro, ni tampoco tiene una fuerza mo­
ral que lo pueda difere nciar de los otros que hemos citado. Es 
solamente un acercamiento a una realidad que puede ser inter­
pretada de muchas maneras y, a bien seguro, ninguna de ellas 
definitiva ni mejor. Empecemos, pues, con las visiones de la es­
cuela. 

La pedagogía trad icional 

Para empezar a hablar de las distintas visiones, empezamos 
con la visión que la escuela ha tcnido clásicamenre desde la pe­
dagogía. 

Como dice Sánche7. de Horcajo (1991 ), habría dos visio­
nes del concep to de educación, una esencialista, que conside­
ra la educación como un proceso de individualización y, otra 
sociologista, que considera la educación como un metódico 
proceso de socialización. Una y otra visión polarizan la in­
fluencia de la educación, ya sea sobre el individuo ya sobre la 
sociedad. 

De acuerdo con estas dos visiones, la pedagogía trad icional 
estaría basada en una concepción esencialista e idealista de la 
educación, según la cual el maestro tendría la función de con­
ducir al educando para conseguir toda la perfección de la que 
es capaz, eliminando los obstáculos y promoviendo el desarro­
llo de todas sus capacidades y cualidades . Desde este punto de 
vista, y siguiendo a Sánchez de Horcajo, la acción educativa se 
concibe corno una acción din::cciva por parte del maestro basa­
da en la transmisión de conocimientos y en la inculcación de 
conten idos, los cuales constituirán el bagage necesario del niño 
para su viaje por la vida y lo introducirán, al mismo tiempo, en 
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el escenario social , entrenándolo para el papel social de adulto 
que se le asignará. 

La relación pedagógica tradicional tiene fundamentalmente 
un carácter impositivo del eclucador sobre el educando; dife­
renciando los sujetos de la relación en términos de imposición, 
transmisión y dominación por parte del maestro a un educan­
do caracterizado por la conformidad, la receptividad y la de­
pendencia. En ella, el educador aparece como el agente predo­
minante, sujeto real que lleva conocimientos y los transmite, 
mientras que el educando es el receptor de contenidos, repeti­
dor de formulaciones y sujeto de comportamientos pasivos. 

La visión que se propone de la pedagogía tradicional puede 
parecer mu y negaciva en el retrato hecho, qui:t.:ás por tOdos los 
prejuicios que se acostumbran a tener al pensar esta pedagogía 
y por todas las críticas hechas por el movimiento posterior de 
la Escuela Nueva. Pero consideramos que hay que situar esta 
enseñanza en su momento y en su lugar para darle el valor jus­
to que se merece. 

y es que esta pedagogía, que llamamos tradicional por el 
hecho que proviene de la tradición grecorromana y medieval, 
ha estado vigente durante muchos años . Años en que la visión 
que se tenía del mundo era positiva y estaba basada en un ideal 
de progreso que era lineal. 

La historia de la humanidad era percibida como una evolu­
ción desde una época antigua y primitiva a una época más civi­
lizada, y por tanto mejor, marcada por los avances ciemíficos y 
tecnológicos. En este marco, sólo se pretendía que los nuevos 
sujetos de la sociedad aprendieran todo lo que durante tantos 
años había funcionado . 

Así, la pedagogía tradicional pretende conducir al ser hu­
mano desde su naturaleza a una escncia ideal, equivalente a un 
alto grado de individualización y de sociabilidad espiritual. 
Para conseguirlo, propondrá un sistema de modelos a los que 
el niño debe llegar mediante los ejercicios y gracias a la trans ­
misión del saber «imtitucionali7-ado», en el sentido de pre-es­
tablecido. 

y es que como dice Palacios (1978, 21) la educación tradi­
cional se puede definir como el camino hacia los modelos de la 
mano del maestro . 



El maestro es la pieza clave del acm educativo en la concep­
ción pedagógica tradicional y su función consiste en ser un me­
diador entre los modelos y el niño con el objetivo fi nal de or­
denar, ajustar y regular la inteligencia infantil. Desde este 
punto de vista se explican la gran cantidad de ejercicios escola­
res que el alumno debe resolver y que pretenden hacer adquirir 
a los mismos unas dispos iciones físicas e intelectuales que faci ­
liten su contacto con los modelos. 

Consiguientemenre, el método del maestro está centrado en 
un programa que hay que enseñar al alumno usando diferentes 
técrucas (cursos dictados, recitaciones de lecciones ... ). Y a la 
luz de esta intencionaliJad se justifica la disciplina escolar 
(Palacios, 1978, 21). El niño debe acostumbrarse a observar de­
terminadas normas estrictas que le impidan librarse a su espon­
taneidad y sus deseos y que son una vía de acceso al mundo de 
los valores, al mundo moral y al dominio de símismo. 

La transgresión de estas normas necesita del castigo para 
lograr la vuelta a las exigencias generales y abstractas y la re­
nuncia a los caprichos y tendencias personales. En este mismo 
sentido, los maestros deben mantener una actitud distante de 
los alumnos para seguir y conseguir esros principios y nor­
mas. 

La finalidad última de la pedagogía tradicional es estrecha­
mente adaptativa. Es necesario que los niños se conviertan en 
adultos adaptados a la sociedad. La mejor forma de preparar al 
niño para la vida (Palacios, 1978, 22) es formar !iU inteligencia, 
su capacidad de resolver problemas, sus posibilidades de aten­
ción y de esfuerzo. En este marco, los conocimientos se valo­
ran como una ayuda en el progreso de la personalidad ya que al 
edificar unos sólidos conocimientos, se favorece el desarrollo 
general del niño. 

Pero esta visión pedagógica y cosmológica entra en crisis a 
inicios del siglo XX, cuando se descubre que el niño no es algo 
pasivo ni tampoco un adulto en miniatura, y que el mundo no 
siempre avanza en línea recta, sino que, como mucho, lo hace 
en círculos concéntricos. Y así !ie llega al movimiento de la 
Escuela Nueva. 
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La Escuela N ueva 

La pedagogía tradicional entra en crisis con la aparición de 
múltiples y variadas corrientes pedagógicas, que se conocen 
con ·el término de Escuela Nueva y que tienen como caracterís­
ticas comunes la mayor participación del alumno en la gestión 
de la educación, la crítica al directivismo en el niño y su suje­
ción al preceptor y la d isminución de la distancia psicológica 
entre educador y educando. 

Si la crisis de la pedagogía tradicional se centra alrededor del 
problema de la distribución del poder inherente a la acción pe­
dagógica, la nueva visión, la de la Escuela Nueva, es la demo­
cratización de la educación e incluye aspectos a nivel metodo­
lógico, psicológico y social. 

Basada en la concepción educativa de Rousscau, la Escuela 
Nueva se concibe como la introducción de métodos activos 
como medio para asociar los alumnos a los actos de apropia­
ción del conocimiento y a los procesos de observación y ex­
presión propuestos por el profesor. La utilización de materia­
les, que quiere llamar a la creatividad y aUlOnomía de cada 
alumno, promueve también la solidaridad y la participación 
grupal. 

Gente como Decrol y y sus centros de interés, Claparede, 
que analiza la importancia del juego en los diversos estadios de 
la maduración, Dewey, Montessori, Ferriere .. . son algunos de 
los nombres que más han trabajado en esta línea. Ciertamente, 
no todos ellos dicen ni propugnan lo mismo, pero sí que com­
parten un mismo espíritu: la organización del ambiente escolar 
para que el nmo pueda ser activo en el proceso de adquisición 
de su saber. 

y es que la Escuela Nueva, más que una técnica, implica una 
concepción de la vida, basada en la dignidad de la persona y el 
respeto que se le debe. 

No hay que olvidar además que se basa en una teoría de la 
evolución infantil elaborada y científica que aporta no sólo da­
tos cual itativos y cuantitativos sino también una nueva con­
cepción del niño y su desarrollo. De manera consecuente con 
esta visión científica, la escuela ya no es una preparación para 
la vida futura sino la misma vida del niño. 
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Habría tres ideas básicas que podrían resumir las pretensio­
nes de este movimiemo pedagógico. La Escucla Nueva quiere 
ser un laboratorio de educación, pretende una educación ime­
gral y se define como paidocéntriea. 

Se puede decir que la Escuela Nueva es tina translación del 
eje educativo con respecto de la concepción tradicional 
(Palacios, 1978, 31). Dicho eje se desplaza del adulto al niño y 
de 10 social a lo individual. 

En esta translación, la relación poder-sumisión de la escuda 
tradicional se sustituye por una relación de afecto y un trato de 
camaradería que se prolonga más allá del horario escolar. El 
maestro es un guía que abre caminos y muestra posibilidades en 
un espontáneo desarrollo, sin caminos elegidos de amemano. 

Otro cambio tiene que ver con los contenidos. En contraste 
con la educación tradicional que basaba su saber en los temas 
eternos de la mente humana, la Escuela Nucva se basa en las 
experiencias cotidianas de la vida, pasando 10 imaginativo e in­
tuitivo por delante de lo racional. 

y los camhios no radican só lo en los contenidos sino tam­
bién en la manera de transmitirlos. Así, las salidas de la escuela 
hacia la naturaleza como fuentes del aprendizaje son otras de 
las características básicas de este movimiento. 

Pero también la Escuela Nueva ha recibido críticas. Las más 
importantes han matizado que esta pedagogía ha dado dema­
siada importancia a la autonomía de los alumnos, y que al ba­
sarse en los intereses de éstos ha descuidado el esfuerzo como 
valor a desarrollar; que se ha creado una anarquía en los pro­
gramas; y, por último, que sólo consigue llegar a una forma­
ción supedicial, sacrificando 10 esencial por 10 accesorio. 

De hecho, aunque muy preconizadas, quizás las pedagogías 
activas se han utilizado menos de lo que podría parecer. Las ar­
gumentaciones para justificar esto se fundamentan en las es­
tructuras existentes, los programas determinados desde la ad­
ministración, la tarea que se le pide al maestro .. . Pero, también, 
posiblemente, el motivo básico es que hay un cierto sentimien­
ro de irrealidad, en el sentido que existe la scnsación de que el 
niño que se está educando en esta concepción pedagógica qui­
zás no estará preparado para la vida social y adulta que le espe­
ra fuera de las paredes de la escuela activa. 
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Podríamos resumir las dos visiones pedagógicas ciradas en 
el siguiente cuadro de contradicciones (reformulado de Marín 
Ibáñcz, 1982): 

Educación tradicional F.ducafÍón nueva 

cultivo de la memoria cultivo de la inteligencia 
proftsor alumno 
verb~lismo activismo 
objetivo: la nota objetivo: los hábitos de 

la imeligencia 
enst'ñanr.a aprendizaje 
cultivo del cerebro educación dc la voluntad 
disciplina coactiva actividad cspontánea 
configurar la personalidad permitir el desarrollo de la pcr~ona 

Todas las reflexiones iniciadas con el movimiento de la 
Escuela Nueva, llevan a la continuación y a la evolución del 
pensamiento pedagógico sobre la escuela, con nuevas concep­
ciones no sólo originadas por este desarrollo teórico e incluso 
críticas con esta última concepción pedagógica, creándose tam­
bién diversas corrientes de pensamiento alrededor del tema 
educativo. Una de estas líneas cs, justamente, la sociología de la 
educación, y a ella haremos referenc ia en páginas posteriores. 
Pero primero haremos un breve repaso de otras visiones críti­
cas de la escuela tradicional. 

Otras pedagogías 

Antes de desarro llar las aportacioncs de diversas concepcio­
nes pedagógicas, es interesante scñalar en primer luga r el pe­
ríodo de efervescencia social que {Uvo lugar en el cambio de 
siglo y que propició el origen de (an similares, y a la vez tan 
distintos, proyectos educativos. Similares en cuanto todos ellos 
se oponen a la escuela tradicional y proponen nuevos métodos 
y concepciones pedagógicas, pero diferentes en estas mismas 
concepciones, que responden a su vez a una cierra inocencia 
intelectual al creer que es posible cambiar la escuela y con ella, 
cambiar la sociedad. 
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Haciendo referencia ya a las diversas pedagogías, una de las 
importantes tradiciones pedagógicas que aparecen en esta mis­
ma época y se desarrollan durante todo el siglo es la llamada 
pedagogía antiautoritaria. 

Como anteriormente ocurría, diversos autores se engloban 
bajo esta concepción -Neill, Rogers, Labro!, Oury y Otros- o 
Todos ellos tienen en común una visión renovadora de la es­
cuela para conseguir la autonomía del individuo a través de la 
organización democrática. 

Preocupados menos por métodos y contenidos y más por 
actitudes, defienden un cambio de actitudes del maestro y de la 
insurución pedagógica que propicie el surgimiento de nuevas 
relac iones y alternativas. 

y según Palacios (1978,153) la dimensión institucional ad­
quiere importancia específica ya que enciende las relaciones en­
tre personas en el marco de la institución donde éstas se llevan 
a cabo. 

Como muestra de estas pedagogías, haremos referencia a 
Neil1 y su modelo pedagógico y a la pedagogía institucional. 
Con estas dos concepciones no se agotan, ni mucho menos, las 
interesantes aportaciones hechas en el marco citado, pero nues­
tra pretensión es únicamente dibujar las líneas directrices de 
dicha concepción. 

Refiriéndonos a Neill, es de sobras conocida su escuela: 
SummerhiJ1, y las propuestas educativas desarrolladas en ésta. 

En primer lugar, nos parece interesante destacar la vigencia 
de esta instirución hasta nuestros días. No hace demasiado 
tiempo salía en los periódicos la noticia que Summerhill estaba 
al borde de cerrar sus puertas por motivos económicos, pero es 
interesante destacar el hecho que dicha institución ha sobrevi­
vido por más de veinte años a su creador y fundador. 

y es que Summcrhill ha sido una interesante propuesta, un 
ejemplo de sociedad alternativa basada en una nueva relación 
educativa. Summerhill es un internado gestionado Je manera 
autónoma, donde los niños pueden hacer casi tOdo aquello que 
quieran a todos los niveles -horarios de sueño, comida, dis­
posición al estudio ... - mientras que no molesten a sus compa-
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ñeros. Todas las decisiones relacionadas con el grupo y la es­
cuda son decididas por el mismo grupo. 

En este marco de actuación, la libertad no es una herra­
mienta didáctica, sino que es la base de la convivencia. 
Juntamente con el desarrollo y la práctica de este concepto, la 
concepción pedagógica de Nei ll se basa en la confianza en la 
naturaleza del niño y la redefinición del concepto de educa­
ción. Y es que educar es capacitar a una persona para poder vi­
vir de manera plena y feliz. 

Sin pretender caracterizar más que de manera global esta 
concepción pedagógica, creemos que por su misma visión y vi­
gencia merece la pena el habernos referido a ella. 

Continuando con el marco de las pedagogías anriautorita­
rias, la pedagogía institucional centra su crítica en el concepto 
de autoridad en el contexto educativo. Al tener ade más una 
procedencia en la psicoterapía concibe a la educación con fines 
terapéuticos. Supone la pedagogía no directiva de la concep­
ción anteri?r y pretende llegar a la autogestión en la escucla y 
en su exterior. 

Partiendo de estas ideas básicas, se quiere conseguir que to­

dos aquellos que participan en la actividad educativa y que 
mantienen una relación de trahajo con la misma puedan regirse 
y dirigirse por ellos mismos de forma autónom a. 

Los inspiradores del movimiento institucional fueron 
Makarenko, Blonskij, Neill y Freinet. A panir de las experien­
cias pedagógicas de estos autores y de las técnicas de grupo de­
sarrolladas por psiquiatras como Oury, se crea el Movimiento 
de Pedagogía InstitucionaL En este movimiento existen dos 
tendencias d ife renciadas: la primera, representada por educa­
dores, enseñantes y psicoterapeutas como Vasquez, Oury O 

Tosquclles, que trabajaron en el campo de la enseñanza espe­
cial, es una corri ente que integra las aportaciones del psicoaná­
lisis y la psicoterapia, utiliza las técnicas Freinet y pretende 
conseguir una práctica autogestionaria del grupo-clase sin de­
jar de lado la evolución psicológica de cada niño. 

La segunda tendencia, representada por Lapassade, Lourau 
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y Lobrot se centra en la dinámica del grupo, al considerar que 
éste tiene unas finalidades políticas en sí mismo. Estas finalida­
des políticas están relacionadas con el rechazo del poder por 
parte del maestro y la aurogestión del grupo-clase, y son consi ­
deradas como un primer paso para contribuir a un cambio es­
tructural de la sociedad. 

Se parte de dos premisas. La primera es la insuficiencia de 
las instituciones educativas, ya que su estructuración, gestión, 
e incluso su modificación o posible supresión no pertenece a 
los educandos. La segunda es la creación de una nueva relación 
pedagógica que permita la autogestión . 

Para llegar a esta nueva situación se propone desmitificar el 
saber y su institucionalización mediante el análisis psicosocio­
lógico. Además, es necesario descolonizar el niño y desburo­
cratizar la enseñanza, de manera que la comunicación y la par­
ticipación se efectúen sin límites entre los participantes en el 
proceso educativo en todas las relaciones producidas en el mis­
mo de verticalidad, horizontalidad y transversalidad. 

Esta visión comporta pues una crítica de la burocracia ins­
taurada en la enseñanza a través de los años, que tiene como re­
sultado final la creación en los niños de un estado de pasividad 
e inercia que los conduce hacia la adaptación de las exigencias 
de la vida social imperante . 

La pedagogía institucional considera que este estado de co­
sas puede ser transformado por la práctica de la aurogestión en 
rodos los niveles, creando una escuela que sea un lugar de acti­
vidad y de intercambio. 

Las críticas (Ayuste et al., 1994) más comunes hechas a esta 
concepción pedagógica tienen que ver con la concepción idea­
lista que se tiene del niño, la visión optimista del papel de la es­
cuela como motor de cambio social y la construcción de un 
mundo ideal en la escuela completamente distinto del mundo 
real. 

De todas maneras, no hay que olvidar algunas de sus más 
importantes aportaciones: la visión de la realidad escolar como 
un todo en el que deben intervenir activamente padres y alum­
nos y también el respeto a las características individuales de la 
persona y el desarrollo de la autoestima y la autonomía perso­
nal. 
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Otra interesante y novedosa concepCiOn pedagógica nace 
formulada dcsdc el marxismo y la anarquía en la misma épo­
ca. Uno de sus autores más representativos sería Pener i 
Guardia ~que se basaba en la racionalidad para educar a per­
sonas libres de prejuicios y dogmas~. Basándose en las con­
cepciones ideológicas citadas elabora un proyecto de escuela 
para conseguir el cambio sociaL 

Ferrer i Guardia ha sido, y quizás aún es, un pedagogo des­
conocido en nuestra tierra y su obra ha sido silenciada durante 
mucho tiempo, seguramente por una visión demasiado radical, 
revolucionaria e izquierdista de la relación educativa. 

La Escuela Moderna de Perrer i Guardia se asienta en la más 
pura tradición libertaria: rechazo de cualquier tipo de organi­
zación política y social coactiva, aspiración a ordenamientos 
igualitarios en que coincidan orden y libertad, rechazo a la 
Iglesia y al Estado (Tomasi, 1978); juntamente con la fe en el 
racionalismo de las verdades incuestionables y los hechos de­
mostrados y verificados y con la presencia de determinados 
elementos positivistas. La última influencia recibida es la del 
socialismo utópico (Palacios, 1978) con su visión del carácter 
integral de la educación y de la necesidad del cambio social 
juntamente con el cambio escolar. 

Formación integral y emancipación serían los dos ejes en 
los que se asentaría la concepción pedagógica de este autor, 
juntamente con la coeducación y el antiautoritarismo. En su­
ma, propugna una escuda que no disocie d trabajo manual del 
intelectual, la razón del sentimiento, la vida intelectual de la 
afectiva ... Y una escuela que luche contra la ignorancia, base de 
las separaciones de clase, y que dé lugar a la fraternidad y la so­
lidaridad. 

Las críticas hechas a esta visión (Ayuste ct al., 1994) radican 
también en su confianza en la educación como motor de cam­
bio social y en la creencia en que existen determinadas socieda­
des e individuos mejores que otros. 

Hay que resaltar, de todas, formas las aportaciones de las ex­
periencias educativas basadas en el marxismo y la anarquía, ta­
les como el concepto de educación integral, la conexión de la 
escuela con el mundo social y el valor de la cooperación y el tra­
bajo grupal, junto con las técnicas de comunicación elaboradas. 
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Para terminar con eSta breve visión de la eseucla hecha desde 
diferentes pedagogías, querríamos recordar que en algún mo­
mento aludimos a la inocencia intelectual de las propuestas des­
critas. Esta inocencia a la que hacíamos referencia, y que ha po­
dido quedar reflejada en las propuestas de cambio elaboradas 
por los distintos autores, no debe servirnos, en ningún caso, pa­
ra situarnos en una posición irónica, sino que gracias a estas im­
portantes aponaciones la escucla ha llegado a la actualidad tal y 
como la conocemos, con codo el lastre existente de ciertas me­
todologías tradicionales, pero también con el rico bagaje debido 
a las aportaciones de las diversas tradiciones pedagógicas. 

Además, hay aún otro elemento que consideramos más in­
teresante de resaltar. Estas visiones, junto con el desarroUo de 
determinadas corrientes de pensamiento alrededor de la escue­
la ---entre la que situamos a la sociología de la educación, pero 
también a la psicología, la antropología y orras- nos permite 
hoy en día tener un amplio conocimiento - aunque, a bien se­
guro no definitivo, por suerte- del complejo mundo de la rea­
lidad escolar y educativa. 

y si diferenciamos dos realidades y nos referimos a la reali­
dad escolar y a la realidad educativa es para subrayar que aun­
que nuestra visión se centra en este libro en la relación educati­
va que se ejerce en el marco de la escuela, las complejas 
relaciones educativas que se producen en otras situaciones, ins­
tituciones y realidades son también necesarias de analizar para 
poder tener una visión global de todo esto que hemos conveni­
do en llamar educación. 

Ya sea en la escucla, ya en otros campos pedagógicos, pre­
tender analizar el complejo de relaciones que se producen en 
cualquier intercambio educativo desde una única óptica y posi ­
ción teórica es caer en un reduccionismo y en una estrechez de 
miras intelectual errónea. 

Aunque no defendemos de ninguna manera el eclecticismo sí 
que consideramos necesario el complementar los conocimientos 
que nos prestan las diversas tradiciones de estudio para poder 
contemplar, interpretar y también intervenir en la educación. 

Y esto es lo que intentaremos hacer a continuación, obser­
var la realidad escolar desde una perspectiva concreta, la pers­
pectiva sociológica. Veamos, pues, algo de todo ello. 
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n. ESCUELA Y SOCIOLOGÍA 

Para empezar, consideramos que es necesario precisar qué 
es esto que nuestra sociedad denomina escuela}' cuáles han si­
do tradicionalmente sus funciones. 

Así, intentemos hacer una definición de escuela. Para conse­
guirlo, nos basaremos en las palabras de Varda y Álvarez-Uría 
(1991,281) cuando dicen que: 

Hemos convenido en llamar escuela a unas institucio­
nes educativas que constan de una serie de piezas funda ­
mentales entre las que sobresalen el espacio cerrado, el 
maestro como autoridad moral, el estatuto de minoría de 
los alumnos, y un sistema de transmisión de saberes ínti­
mamente ligado al junaonamlcnto dzsciplmario. Desde 
los colegios de jesuitas a la actualidad, esas piezas están 
presentes en id lógica institucional de los centros escolares, 
tanto públicos como privados. Sin duda han sufrido reto­
ques, transformaciones y hasta metamorfosis, pero las es­
cuelas siguen hoy como ayer privilegiando las relaciones 
de poder sobre las de saber. 

Como se puede ver, ésta no es una definición neutra - si es 
que existe algún tipo de definición neutra cn cualquier cam-
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po- y nos sirve para centrar el enfoque que pretendemos dar a 
nuestras explicaciones . 

Pero intentemos repasar todo lo que se decía en las líneas 
anteriores. En primer lugar, y en este punto habrá acuerdo, la 
escuela es una institución educativa. 

Podríamos decir que la sociología di stingue tres tipos de 
instancias educat ivas básicas: la familia, la escuela y el gru po 
de iguales. El orden en que son citados es también el orden en 
que inciden en el nuevo individuo de una sociedad determi­
nada. Desde el mismo momento de su nacimiento y hasta el 
final de su vida, este sujeto es sometido a la acción educativa 
de estas instancias -sin olvidar la incidencia global de la so­
ciedad en general, también intensa y mu y interesante de ana­
lizar-. 

De las tres instancias, la escuela - y entendemos por escue­
la cualquier institución educativa en que un individuo hace su 
recorrido educativo, es decir, centros de primaria, centros de 
secundaria, centros de formación profesional, facultades y es ­
cuelas universitarias, estudios de tercer grado ... - es aquella 
que destaca por la fuerte huella en cuanto a tiempo y en cuanto 
a universalidad. En el primer caso, nos estamos refiriendo a un 
nivel individual ya que cualquier individuo sigue un largo pro­
ceso educativo; en el segundo caso, hacemos referencia al nivel 
grupal, ya que en las sociedades occidentales la enseñanza es 
obligatoria para todos los ni ños y niñas desde edades muy 
tempranas y se fomema la educación permanente en casi todos 
los niveles profesionales. Ambos puntOS nos podrían hacer 
pensar en una acció n homogeneiz.adora de la escuela, pero más 
adelante analizaremos la falsedad - al menos a determinados 
nivcles- de esta afirmación. 

Es interesante destacar, desde un punto de vista antro ­
pológico (H arris, 1992) , que la escuela aparece en las socie­
dades en el momento en que la propia evolución las lleva ha­
cia formas más complejas. Es en este momento cuando se 
crean unas instituc iones que tienen el encargo de educar a los 
jóvenes. y educar es transmitir conocimicmos. Pero cs nece­
sario resaltar que educar no es solamente transmitir los cono­
cimientos instructivos necesarios pafa poder .. funcionar .. en 
una sociedad, sino que también tiene que ver con las normas 
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de convivencia, con las conductas a seguir; en definitiva, con 
la construcción de la manera de ser de los individuos de una 
sociedad. 

y para conseguir este segundo y básico punto, la escuela se 
configura de una manera determinada, en un espacio cerrado y 
con unas relaciones entre profesor y alumno basadas en el po­
der y la autoridad moral de uno sobre los otros. Este punto es 
clave para poder apreciar las raíces desigualitarias de la escuela. 
En el momento en que se construye un espacio donde convi­
ven grupos con intereses diferenciados, se inician las relaciones 
de poder basadas en la producción del individuo y la reproduc­
ción de la sociedad. 

Para cominuar con esta argumentación nos parece muy cla­
ro el análisis de Foueault, para quien habría un conjunto de ca­
racterísticas básicas de la escucla (1976). Éstas son: 

- Distribución espacial de los individuos. 
Hay diversos procedimientos, como son la clausura, 

la especificación de lugares heterogéneos y cerrados so­
bre sí mismos y la localización elemental, que consiste en 
hacer corresponder dentro del espacio delimitado ante­
riormente un emplazamiento específico para cada alum­
no, con la finalidad de establecer las presencias y las au­
sencias de saber y cómo encontrarlos. 

Además se deben instaurar las comunicaciones útiles, 
ya que debe ser posible observar en cada momentO el 
rendimiento y la dedicación de cada uno. 
Control de la actividad de los alumnos a través de una 
rigurosa planificación del uso del tiempo. 

Para poderlo hacer, se establece un programa que en 
su desarrollo y fases controla los actos y los gestos desde 
el interior - asegurándose la elaboración- y constituye 
un esquema del comportamiemo. 

- Organización de la génesis . 
Mediante múltiples ejercicios escolares la disciplina se 

concede un tiempo lineal y evolutivo en el que se impo­
nen a los alumnos tareas repetitivas diferenciadas y gra­
duadas . Esto proporciona la posib ilidad de un control 
detallado y de una intervención puntual de corrección, 
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diferenciación, jerarquización, depuración y eliminación 
en cada momento de la educación escolar. 

Este hecho permite caracterizar e individualizar a 
los alumnos según el nivel que tienen en la serie que re­
corren, - ya sea en referencia al fin marcado para cada 
serie, ya en relación al tipo de serie o al trayecto he­
cho- . 

- Composición de fuerzas. 
Las fuerzas existentes en la escuela son la vigilancia, la 

sanción y el examen. 

Lo interesante a destacar del análisis foucaultiano es la des­
cripción de unas características desarrolladas en el marco esco­
lar por el poder para tener un estricto control sobre todo el 
proceso educativo. 

Continuando con la visión sociológica, la escuela se puede 
definir como una institución social creada en la sociedad y para 
la sociedad con el propósito y la finalidad de educar, para 
transmitir y sostener la cultura de la misma mediante una edu­
cación institucionalizada. 

Yes que la escuela es la inscitución formal mediante la cual 
se verifican las funciones que cumple la educación en la socie­
dad. Estas funciones (Sánchez de Horcajo, 1991 ) serían: 

transmitir ciertos datos o conocimientos considerados 
importantes por aquellos que ostentan el predominio 
social en un momento determinado de la evolución de 
una sociedad y personificados en la autoridad escolar o 
administración, los docentes o los pensadores con pres­
tigio social 
capacitar el alumno para ejercer un lugar en la sociedad 
o prepararlo para una carrera posterior 
aparcar los hijos de unos padres que trabajan y necesitan 
un tiempo y un espacio libre de obligaciones familiares 
entrenar para la ciudad adulta 
transmitir las ideologías, pautas de comportamiento, ro­
les sociales y los esquemas estructurados y cstructuran­
tes de la sociedad. 
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Se nos podrá eonlestar que hablamos de la escuela como si a 
lo largo de la historia sólo haya habido un modelo que no haya 
estado sometido a los cambios sociales, que no haya sido ban~ 
dera de más de un movimiento político y eje central de muchas 
revoluciones sociales. 

y pensamos que este argumento eS cierto, pero justamente 
lo que hace es justificar todo lo que estamos diciendo. Ya que, 
al fin y al cabo, si la escuela es sólo un lugar donde se transmi­
ten conocimientos, ¿por qué se le ha dado tradicionalmente 
tanta importancia? Pues nos parece claro, por su misma na­
turaleza, porque se ha visto que la escuela también juega un 
papel central en la formación de sujetos y de sus identidades 
sociales. 

En este punto querríamos hacer un inciso necesario . No 
podemos considerar la reproducción de quc hablamos sólo de 
manera negativa. La reproducción social es necesaria para la 
misma estabilidad social, ya que lo que sería impensable es que 
cada generación tuviera que construir desde cero las institucio­
nes necesarias para el funcionamiento social. Es por esto que la 
sociedad tiende a perpetuar las instituciones y las relaciones 
necesarias (incluyéndose en este punto también las relaciones 
conflictivas que llevan al cuestionamiento de las mismas insti~ 
tuciones y en cuyo análisis ahora no entraremos) y tiende a re ­
producirse . 

Avancemos en el hilo argumentativo de lo que estamos di­
ciendo, y continuemos haciendo un análisis de la escuela. 
Como bien nos dice Lerena (1985, 113-114): 

Para referimos concretamente a las sociedades moder­
nas, más allá de la práctica educativa de base realizada a 
edad muy temprana dentro del ámbito familiar, el princi­
paL cuerpo de agentes especializado en la práctica educati­
va aparece organizado en una institución que le garanti­
za autoridad bastante para el ejercicio de la misma, y en 
la que encuentra los medios para confirmar con éxito el 
monopolio de la inculcación de la cultura LegítIma, consa­
grada o dominante. 
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Es decir, cn la formación, como decíamos antes, de la identi ­
dad de cada sujclO, la escuela no hace más que inculcar la cul­
tura dominante. 

y cn este punto entramos en una parte de anál isis sociológi­
co muy interesante, que es el análisis de los sistemas de ense­
ñanza como instrumento esencial de continuidad histórica, 

Porque a través de su función de inculcación de la cul­
tura legítima desempeña unas funciones de control social, 
de integración, de conservación cultural, y, por ello, de 
mantenimiento JI reproducción del orden social. 

(Lerena, 1985, 115) 

En la escuela los niños y las niñas aprenden alguna cosa más 
que una lección de historia o la manera de hab lar en público. 
En la escuela, se aprende la Historia y la Manera de H ablar, pa­
ra seguir el ejemplo, de la cultura legítima, que es la cultura de 
las clases dominantes en la sociedad. Al transmitirse esta cultu­
ra, la escuela juega un importantísimo papel de mantenimiento 
y reproducción del orden social (Lerena, 1985). 

Este es el punto ceorral, como decíamos, de una parte de las te­
orías de la sociología de la educación, quc se deben a la tradición 
marxista y que han puesto más énfasis en la función de reproduc­
ción socio-económica O estructural que cumple el sistema educa­
tivo en las sociedades industrializadas capitalistas. Y ésta es, tam­
bién, la base de nuestro pensamiento y el eje de esta narración. 

Sin entrar aún a detallar ninguna teoría sociológica concre­
ta, seguiremos caracterizando el pensamiento general de esta 
concepción que considera a la escuela como uno de los puntos 
principales de reproducción cultural. 

En primer lugar, debe destacarse que esta visión teórica ha 
permitido ir más allá de los tópicos sobre las funciones mani­
fiestas de la escuela ---enseñar, evaluar y certificar lo aprendi­
do- para centrarse en sus funciones latentes. 

y es que [o que es interesante no es sólo lo que se dice, sino 
rambién todo 10 que queda pur debajo y así, como ha demos­
trado Bourdieu (1970), sean cuales sean los efecros producidos 
por el sistema de enseñanz.a en los diferentes campos o esferas 
(económica o política), éstos son de segundo orden con respec-
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(O a los producidos por el mismo sistema en la estructura de re­
laciones entre las clases, de manera que, propiamente, lo que 
conserva y reproduce el sistema de enseñanza es esta estructura 
de relaciones entre las clases. 

Como muy bien nos recuerda Lerena (1985), una última ca­
racterística del sistema de enseñanza es el hecho que, integrado 
progresivamente dentro del sistema del aparato estatal, el siste­
ma de enseñanza recibe de la clase política dominante la autori­
dad legítima para llevar a término las funciones que le son pro­
pias. En eStas condiciones, y por esta delegación de autoridad, 
aunque la cultura que legitima y reproduce el sistema de ense­
ñanza puede no ser la propia de la clase políticamente domi­
nante, la func ión de reproducción cultural del sistema produce 
como último efecto la legitimación y reproducción de las con­
diciones ideológicas o cultu rales que contribuyen a hacer posi­
ble el mantenimiento de la estructura de relaciones existentes 
entre los grupos o clases. De esta manera, el sistema de ense­
ñanza cumple una función de reproducción cultural y, por tan­
to, de reproducción social; pero esta función es de segundo or­
den con respecto a la función de reproducción de la estructura 
de relaciones de domin¡'\ción entre bs clases. 

La idea central de esta visión queda recogida en bs líneas si­
gUIentes: 

Teniendo en cuenta que en el proceso de reclutamien­
to, eL origen de clase del alumnado no es ni mucho menos 
neutral con reLación a la posición ocupada dentro delsis­
tema de enseñanza, y aSImismo habida cuenta que 105 de­
terminantes sociales del éxito escolar, hechos ambos que 
hacen que la carrera escolar sea una carrera esencialmen­
te desigual, no sólo por razones puramente económicas, 
sino por razones socioculturales y psicosociales, el proceso 
interno de selección y jerarquización escolar, constituye la 
variante que adopta dentro del aparato escolar el sistema 
de clases, traduciendo y etiquetando dicho aparato la de­
sigualdad social en y como desigualdad escolar. Estable­
ciendo las jerarquías escolares como las solas jerarquías 
verdaderas y auténticas, elsiscema de enseñanza legitima 
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y consagra la jerarquía de pasmones sociales de partida. 
Por otra parte, en virtud de su función de distribuaón, y 
en tanto se constituye como agencia de colocación, el sis­
lema de enseñanza crmvterte la estruaura de posiciones 
de llegada en un orden natural, necesario, incuestionable. 
En estas condiciones dicho sistema constituye la instancia 
que posibilita la conservación y reproducción del sistema 
de clases, y no sólo mediante estos mecanismos, sino ade­
más y sobre todo mediante su función de inculcación, en 
virtud de la cual impone, esencialmente, primero, indivi­
dualmente, la aceptación del distinto papel que a cada 
uno corresponde, y segundo, socialmente, la legitimación 
de ÚlS reglas del juego, esto es, de la ideología o cultura 
dominante. 

Por otra parte, cuanto mayor sea la eficacia de este 
sistema de enseñanza como instrumento de movilidad su­
cial controlada, o sea, cuanto menos dependiente del ori­
gen de clase sea la posición escolar, y cuanto más disminu­
ya la correladñn entre posniones sociales de partida, y 
pOSIciones sociales de /legada, tanto más eficaz será la 
contribución de dicha instancia a la reproducción del sis­
tema de clases, el cual tendería en ese caso a serlo en sen­
tido estricto, y no como viene sucediendo hasta ahora, 
que, en la medida en que las distintas posiciones de clase 
se han heredado, y se siguen heredando, de padres a hijos, 
el sistema de ciases ha sido y es, como decíamos, además 
un sistema de castas. 

(Lcrena, 1985,356-357) 

Es decir, la desigualdad social se traduce en desigualdad es­
colar, de manera que el sistema de clases se traduce en un pro­
ceso interno de selección y jerarquización escolar, en el que los 
determinantes sociales (no sólo las razones económicas, sino 
también las socio-culturales y las psico-sociales) marcan el éxi­
to escolar. 

Otra reflexión sobre las repercusiones que tienen estas vi­
siones citadas en el mundo escolar, tendría que ver con la pre­
gunta de cómo se traduce todo esto en la práctica cotidiana en 
las aulas. La siguiente cita nos puede hacer reflexionar: 
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Una misma institución adquiere significaciones distin­
tas para los niños que la frecueman con difereme capital 
social y económico, con dIferentes formas de socia!rzación 
familiar, con dIferentes expectativas de futuro, con dife­
rentes preocupaciones e intereses ligados a formas de so­
cialización extraescolares, a diferentes estilos de vida. 

(Varela y ÁJvarez-Uría, 1991, 282) 

Dicho de otra manera, no podemos ni pensar ni hablar de 
un único sistema de enseñanza, ya que esto que llamamos es­
cuda se traduce en la realidad en diferentes modos de escolari-
7,ac ión, que vienen determinados por el niño al cual nos dirigi­
mos, por su clase social, por su modo de vida, en definitiva, por 
las diferentes formas de socialización familiar y extra-escolar, 
con sus estilos de vida y las consiguientes expectativas de futu­
ro que comportan. 

y esta constatación abre camino a nivel pedagógico a todas 
las reflexiones e investigaciones que tengan por finalidad la eli­
minación de tOdas estas diferencias. Algunas de estas reflexio­
nes se recogen al fina l de este escriw. 

An tes de pasar a ver en detalle las diferentes teorías socioló­
gicas a las que nos hemos ido refiriendo a lo largo de esta expli­
cación de manera más o menos directa, resumiremos las princi­
pales aportacioncs sociológicas para el conocimiento de la 
escuela. 

Como bien resalta Palacios (1978), la escuela cumple un pa­
pel social y político: la reproducción de la realidad social que la 
ha originado. 

Cada sociedad crea el tipo de escuela que le ascgura la esta­
bilidad y su permanencia. Por tamo, no es posible crcer en la 
neutralidad, ni en el carácter laico de la instiwción escolar sino 
que nos encontramos ante una escuela que se implica en las ta­
reas de conservación del esta tus y en el mantenimiento de la 
sociedad y de sus jcrarquías esmblecidas. 

Desde este punto de vista, los problemas de la escuela, más 
que d idácticos o de otros tipos, son problemas sociales y po­
líticos y es a éstos a los que hay que enfrentarse, aunque po­
cos de los teóricos que se alinean en esta visión sociológica ' 
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creen en la pos ibilidad del cambio, como YCiemos posterior­
mente. 

Lo más interesante de esta visión (Palacios, 1978) radica en: 

el descubrimiento de la función reproductora del apara­
to escolar a nivel ideológico y de la diYi~úón social del 
trabajo 
el análisis de la arbitrariedad cultural que inculca la es­
cuela y la influencia de la misma en el rendimiento dife­
rencial an te ella 
la puesta en evidencia de la falsa autonomía de la escuela 
la visión de la escuela como consecuencia y no como 
causa de la división social 
el significado social de la funcionalidad de la escuela ca­
pitalista 
la crítica de la creencia en dOll es naturales, concepción 
que consideraría las capac idades del niño como algo 
preestablecido e inmutable. 

En suma, consideramos que ofrece un marco analíti co muy 
mteresante y que aporta cucsttones e IOterrogantes que aunque 
no contribuyen a facilitar la labor del docente, le pueden posi ­
cionar críticamente en la relación educativa 

Hecho este rcpaso de las contribuciones más importantes 
propuestas por esta visión, debemos pasar a considerar las li­
mitaciones de la misma. 

En primer lugar, destacar quc este aná lisis no agota ni deli­
mita completamente la problemática escolar más que en un ni ­
vel de relaciones concreto, el nivel escuela-sociedad, pero no 
estudia la escuela como institución ni la vida desarrollada en su 
interior, por ejemplificar otros campos susceptibles de análisis. 

Por otco lado, esta visión tampoco hace ninguna propuesta 
clara en los anál isis de los contenidos de la educación, quedán­
dose en niveles muy generales, como Bourdieu y Passeron 
cuando apuestan por la pedagogía racional o Bauddot y Esra­
blet cuando defienden el moddo de la Revolución Cultural 
China. 

y ya para concluir, la siguiente cita puede resumir el sentir 
que produce esta visión: 
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A tal sociedad, tal escuela; a sociedad dúcrimmalona, 
escuela discriminatoria; a sociedad en crisis, escuela en 
oisis; la sociedad de clases engendra una cSC/-tela de clases. 

Perche, citado en Snyders: Escuela, clase y lucha de 
clases (1978,101) 

y es que a pesar de las objeciones teóricas que se pongan a 
esta concepción ideológica de la c~cucla, creemos que es nece~ 
sario incorporar este discurso y el tipo de reflexión que propi­
cia en el análisis habitual y las discusiones de todos los implica­
dos en la relación educativa en todos los niveles existentes. 

A nivel de planificación desde las instancias de la adminis­
tración que diseñan, crean, hacen y deshacen pmyectos y re~ 
formas olvidando a veces la realidad social y sociológica de la 
escuela. 

A nivel de ejecución, por los enseñantes que afroncan diver­
sas, duras y entrañables condiciones de trabajo con buenas do­
sis de optimismo, solidaridad y anhelos de mejora. 

A nivel de participación, por unos padres y unas madres 
que deben poder elegir una escuela que debe necesari amente 
apostar por la integración de todas las categorías sociales sm 
dejar de lado la calidad educativa. Una escuela que obligatOria~ 

mente debe ser pública y en la que no deben existi r listas de es­
pera, ni opciones diferenciales y diferenciadas en función de 
ciertas características sociales, territoriales, religio~as ni de nin­
gún otro tipo. Una escuela en la que todos puedan participar, 
quc debe ser abierta al exterior, que se debe definir como igua­
litaria pero no igualadora. Una escuda, en fin, que no institu­
cionalice las desigualdades ni pcrpNúe las divisiones al igno~ 
rarl as, sino que trabaje de manera consciente para la 
superación de é~tas -y rodas-las barreras existentes. 
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III. ALGUNAS TEORÍAS SOCIOLÓGICAS 

La visión sobre la escuela y sobre las distintas teorías que se 
pueden englobar en la disciplina de sociología de la educación 
que a continuación ofrecemos, tienen en común la visión de las 
sociedades humanas como sociedades que son esencialmente 
desigualitarias, con un reparto diferencial de recursos y rique­
zas. 

Esta diferenciación a la que hacemos referencia no debe ser 
considerada solamente como una diferenciación cntre indivi ­
duos, sino que debe contemplarse también como diferencia­
ción entre grupos sociales (Mateos en Rotger, 1990). Y no es 
necesario que la existencia de estos grupos sociales deba con­
templarse de manera física, sino que puede ser una simple con­
trucción teórica, donde un individuo concreto no tiene necesa­
riamente que saberse de un grupo, aunque dicha pertenencia 
marque su existencia de una manera clara. 

Partiendo de estas premisas, podemos decir que la sociedad 
es una realidad estructurada, resultado de las relaciones esta­
blecidas entre diferentes grupos sociales para conseguir los bie­
nes que esa sociedad tiene. 

Dos son las posturas teóricas básicas que se pueden definir 
en relación a la existencia de clases sociales, posiciones que 
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además diferenciarán las diversas posturas sociológicas a to­
mar. Estas dos posturas están representadas por Marx, por un 
lado, y por Weber por otro. 

El primer teórico que hizo referencia al concepLO de clase 
social fue Marx, que considera que la sociedad está dividida en 
tres clases sociales (Mateos en Rotger, 1990) - obreros, capita­
listas y terratenientes- que se diferencian por el tipo de rel a­
ción que tienen con los medios de producción . Esta relación 
posibilita la estructura de clases capitalista y propicia, desde la 
perspectiva marxista, la lucha de clases. Solamente en el mo­
mento en que desaparezacan las mismas clases sociales -mo­
mento histórico representado por la instauración del comunis­
mo- desaparecerá la lucha de clases. 

En frente de esta posición está el estudio hecho por Weber, 
quien defiende que la diferenciación entre clases proviene de la 
relación de cada grupo con el poder, la riqueza y e! estatus 
Uerez Mir, 1990). Según esta concepción, los grupos sociales se 
diferencian en función de! estatus de cada clase, que a su vez se 
origina por tres cuestiones distintas: las diferencias de estilo de 
vida basadas en la situación económica, las diferencias basadas 
en la posición de poder y las diferencias motivadas por distin ­
tas circunstancias o instituciones - como la religión o la proce­
dencia geográfica-o 

Aunque estas pocas líneas no hacen más que dar una pincela­
da muy general y caracterizar la idea más importante de las teorí­
as de ambos autores, cabe decir que de ambos análisis se despren­
de un interesante análisis de la rclación entre el sistema educativo 
y la sociedad capitalista y de la desigualdad social existente. 

y este análisis se debe hacer sin olvidar las premisas de tra­
bajo siguientes (Mateas en Rotger, 1990): 

la clase social es un producto intelectual 
las clases sociales son involuntarias, no se consntuyen 
por suma de voluntades subjetivas 
las clases sociales son muiLidimcnsionalcs, de manera 
que correlacionan propiedad con estatus, pero también 
división económica del trabajo y reparto de la propiedad 
privada 
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clase, estatus y poder son dimensiones que permiten el 
análisis y que se generan y se refuerzan mutuamente. 

A partir de estas premisas básicas, podemos empezar a refe ­
rirnos a la sociología de la educación y a sus más importantes 
teóricos, sin olvidar que estamos siempre en el nivel de análisis 
de dicha disciplina teórica con respecto al problema de las cla­
ses sociales. 

D urkheim 

Durkheim es considerado el creador de la sociología de la 
educación. Una cita de obligada referencia resume perfecta­
mente su pensamiento sobre es(e tema: 

La educación es la acción ejercida por las generaciones 
adultas sobre aquellas que aún no han adquirido el grado 
de madurez necesario para la vida sociaL Tiene por obje­
to suscitar y desplegar en el niño un cierto número de es­
tados físicos, intelectuales y morales que le exigen tanto la 
sociedad política en su conjunto como el medio ambiente 
espedfico al que está destinado. De la definiáón anterior 
resulta que la educación consiste en una socialización me­
tódica de la nueva generación 

(D urkheim, Educación )' sociología, 1975 ). 

Es decir, la educación es un proceso promovido en la socie­
dad para conseguir el desarrollo de los sujetos y lograr su 
adaptación en el medio que los acoge. 

Para este autor, educación es humanización. El ser humano 
se puede considerar como tal en la medida que interioriza la 
cultura de su sociedad. 

Esta socialización del individuo se produce siempre en con­
diciones culturales, históricas y sociales determinadas, en una 
sociedad y unos grupos concretos. El proceso educativo con­
siste en la producción de un sistema de hábitos mentales a tra­
vés de una sociali,-ación metódica y diferencial. 

La visión de Durkheim sobre la escuela y la sociedad ha te-
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nido mucha influcncia en diversos autores y en la conccpción 
gencral de la sociología y, en concreto, la sociología de la edu­
cación como disciplina de pensamiento. En este sentido, su 
contribución más importante radica en haber mostrado las re­
laciones entre escuela y sociedad. 

Pero vayamos por partes y empecemos por analizar al ser 
humano desde la perspectiva durkheimiana. 

Para este autor en cada individuo hay dos seres. El primero, 
el ser individual tiene que ver con la propia conciencia de cada 
persona y sus asuntos individuales, micntras que el segundo 
-el ser social- es un sistema de ideas, de sentimientos y de 
costumbres que expresan el grupo en que cada individuo está 
integrado (Durkheim, 1975), y hace referencia a cuestiones co­
mo las ideas religiosas, las opiniones y prácticas morales y 
cualquier tipo de opinión colectiva, entre otros. 

Basándose en esta concepción, el autor postula que la edu­
cación debe formar al ser social. Y para formarlo, la escuda 
ubica cn primer lugar a cada uno de los individuos en una posi­
ción ocupacional y social mediante el adiestramiento en las 
cualificaciones laborales. Además, la educación permite que el 
sujeto interiorice unos hábitos morales que conforman su 
comportamiento para una correcta integración social. 

La escuda es definida como un medio moral organizado so­
cialmente cuya misión es inculcar hábitos en los individuos. 
Desde este punto de vista, el sistema educativo de una sociedad 
es más amplio que el sistema escolar y coincidiría con el con­
junto de prácticas pedagógicas existentes en una sociedad. 

La inculcación de los hábitos se consigue, por tanto, con la 
transmisión de un conjunto articulado de prácticas pedagógi ­
cas y su finalidad es conseguir la cohesión, solidaridad e inte­
gración necesarias para un buen funcionamiento de la socie­
dad. 

y no sólo eso, sino que la educación es el instrumento im­
prescindible para la continuidad y estabilidad de la sociedad. 
Para conseguir esta cohesión se desarrolla la solidaridad entre 
los individuos ---que es definida como mecánica en las socieda­
des primitivas y orgánica en las actuales- o En cualquier caso, 
es necesario el orden para la supervivencia del cosmos social y 
para ello se requiere la ausencia de conflictividad. 
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Este orden necesario a nivel general se reproduce a nivel es­
colar. Y es que la escuela no es más que un microcosmos social. 
De hecho, sociedad y escuela se interrelacionan: la sociedad se 
reproduce en la escuda dando lugar a un microcosmos con una 
lógica de funcionamiento que reproduce la lógica de la socie­
dad. Pero también la escuela reproduce la sociedad, mante­
niéndola, renovándola o volviéndola a reproducir. 

Para ello, la educación se basa en un proceso de producción 
a nivel social en el cual las relaciones educativas no se dan en la 
esfera de la dominación ideológica. En este sentido, la educa­
ción no es un proceso de desarrollo natural sino de imposición 
ideológica. 

Por tanto, no existe una naturaleza humana, en el sentido de 
prehecha, sino un proceso de construcción basado en relacio­
nes de dominación. En este marco, la relación educaciva se de­
finiría como una relación donde el maestro es el dominador y 
ejercedor de la imposición ideológica y el alumno es el domi­
nado y receptor de contenidos y normas sociales. Por tanto, el 
lugar de la educación es el poder, la ideología y el conflicto. 

El último punto interesante a destacar de la concepción 
durkheimiana es que la escuela y la educación no se conciben 
solamente como un lugar y un proceso de homogeneización, 
sino que se contemplan también como un instrumento de di­
versificación, al distribuir a los individuos en posiciones distin­
tas en este proceso de dominación mencionado. 

Todo ello, como veremos, será la base del pensamiento de 
los autores que se analizarán posteriormente. 

Parsons y el funcionalismo norteamericano 

Parsons es considerado como el máximo exponente de la 
corriente funcionalista. Basándose en ella, pueden resumirse 
las claves teóricas básicas de su pensamiento, que serían Uerez 
Mi" 1990), 

las estructuras sociales son sistemas de relaciones sociales 
las relaciones sociales son relaciones entre agentes so­
ciales 
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las relaciones entre agentes sociales se configuran me­
diante el proceso de socialización, que consiste en la in­
teriorización psíquica de la cultura -definida como un 
sistema constante y homogéneo de orientaciones nor­
matIvas-. 

Para este autor el sistema educativo es un medio de conti­
nuación y producción de! consenso social. En este marco, la 
educación es un proceso de socialización y selccción que sirve 
a los intereses sociales y sitúa a cada individuo en la posición 
social que le corresponde en la escala social en función de su 
papel. 

Pero vayamos por pasos. Parsons empieza por definir en su 
concepción teórica un sistema de acción y lo plantea como un 
sistema de orientaciones normativas de dicha acción. Consi­
dera que hay tres tipos de sistemas de acción: el sistema de la 
cultura, e! sistema de personalidad y e! sistema social. Estos 
tres sistemas se distinguen analíticamente por la consistencia, 
internalización e institucionalización de valores, conceptos y 
normas (Pizarro,1981). 

Haciendo referencia concretamente al sistema de la cultura, 
éste debe poderse transmitir para que no se pierda la misma. 
Esta transmisión se produce en el paso de una personalidad a 
otra, momento en que la cultura adquiere una función ordena­
dora con respecto a la globalidad de todo lo que es social. Y en 
este proceso de transmisión, el proceso de socialización confi­
gura la personalidad de los actores sociales, orientando su ac­
ción de manera que dejan de ser individualidades biológicas y 
se convierten en un todo social. 

La trammisión de la cultura es, pues, el proceso esencial pa­
ra el mantenimiento y la reproducción de! orden social. Y esta 
afirmación es básica en la sociología actual. 

La tesis clásica de Parsons (1976) postula que las dos fun ­
ciones básicas de la escuela son la socialización y la selección. 
Aunque en primer lugar, la familia ya ha introducido una dife­
renciación biológica general - por sexo, por rango, por naci­
miento, por edad- entre los distintos individuos y una dife­
renciación específica sexual como diferenciación social para los 
roles adultos Uerez Mir, 1990). 
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En cuanto a la socialización y la selección escolar, en el pri­
mer caso, la escuela enseña [as capacidades y destrezas necesa­
rias para desempeñar (arcas laborales específicas y además en­
seña conductas que acepten los valores básicos de la sociedad y 
la función que cada individuo debe desarrollar en esa sociedad. 

En el segundo, la escuela filtra a los sujetos en vinud de sus 
capacidades y su origen social a lo largo de la trayectoria aca­
démica. Así, los individuos que llegan a la universidad ocupa­
rán mejores puestos de trabajo y mejores posiciones sociales a 
causa de la relación que se da entre el nivel cultural de una per­
sona y su estatus laboral. 

Desde esta perspectiva, la socialización que se produce en 
este marco escolar es a la vez diferenciación e internalización, 
en la medida que cumple dos funciones diferentes: distribución 
en las diferemes posiciones sociales por un lado, y adaptación 
subjetiva a la posición correspondiente a cada uno . 

La función socializadora del aula escolar, en concreto, im­
plica la adquisición que hace cada individuo de las habil idades 
necesarias para su rol adulto y la consiguieore aceptación psi­
cológica de este mismo rol. De aquí se deduce la poderosa mi­
sión integradora de la escuela, en la producción de consenso 
para el orden social vigente. 

La educación entendida así, como proceso de socialización 
y selección, sirve a los intereses de la sociedad y contribuye a 
situar cada individuo en la posición que le corresponde deorro 
de la escala social en función de su rol. 

Al adjud icar a cada individuo la posición social que le co­
rresponde según sus méritos, la educación juega un papel posi­
tivo como refuerzo de la cohesión interna de la sociedad. Yac­
túa también como elemento positivo al seleccionar a los 
individuos y situarlos de forma convenience de acuerdo con 
sus capacidades. 

De esta manera, la escuela elemental es la encarnación viva 
del valor americano fundamental de la igualdad de oportunida­
des, porque en ella se sitúan los valores de la igualdad de entra­
da y de la diferencia de salida. Esta diferenciación se produce 
como fruro del mérito personal, basado en los valores funda­
mentales del individuo convertidos en competencias para la es­
cuela. 

47 



El sislema escolar es, así, el factor de la diferenciación, he­
cha en base al mérito individual. De esta manera, la sociedad 
conseguirá un grado óptimo de distribución de los individuos 
en la estructura social en virtud de sus capacidades y virtudes 
personales. Esto tiene como efecto principal una igualdad de 
oportunidades, base del consenso en las sociedades democráti­
cas. 

Antes de pasar a detallar la siguiente teoría, nos interesa 
destacar que los análisis de Parsons se suelen considerar como 
representantes de las llamadas teorías del consenso. En frente 
de éstas, se situarían las llamadas teorías del conflicto, repre­
sentadas por \Veber y sus seguidores. Estas teorías (Rotger, 
1990) no usan el concepto de sistema social y toman como uni­
dad de análisis un grupo o una organización concreta, que a su 
vez estará en relación con otros grupos u organizaciones. 

y siguiendo a Rotger (1990), el centro de atención de las te­
orías del conflicto no está en el sistema, sino que radica en la 
lucha entre individuos en el interior de organizaciones o de las 
mismas organizaciones entre ellas para conseguir determina­
dos intereses materiales o ideales. 

Además, dichas teorías consideran que la sociedad es una 
red cambiante de grupos y organizaciones que se coaligan me­
diante relaciones de intereses o de dominio y sumisión. En el 
primer caso, la coalición de intereses permite la cohesión inter­
na de un grupo, mientras que el segundo, las relaciones de do­
minio y sumisión juntamente con el sitema coercitivo que las 
impone y el principio de legitimidad consiguiente que se deriva 
propicia la integración social de los individuos. Recordemos 
que la teoría funcionalista considera, contrariamente que una 
sociedad se caracteriza por la existencia de unos valores comu­
nes interiorizados por los individuos que la forman. 

Desde esta perspectiva, el cambio educativo parte de los 
conflictos y enfrentamientos entre grupos sociales, ya sea a ni ­
vel económico, ya sea político o culturaL 

Pero continuemos con la descripción de las teorías socioló­
gicas de la educación desde la perspectiva marxista, y refirámo­
nos a Alth usser. 
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Althusser 

Los anál isis de Althusser son precursores de las teorías so­
ciológicas a que nos referiremos. 

La teoría de Alrhusser descubre toda una serie de razones 
ideológicas y políticas fundamentadas en la teoría marxista so­
bre el Estado y su ideología, constituyendo a la vez una apor­
tación moderna a estas teorías al añadir una teoría sobre los 
aparatos ideológicos del Estado (Colo m, 1979). 

Althusser (1977) considera que hay dos tipos de tramas so­
ciales básicas: el Aparato Represivo del Estado y el Aparato 
Ideológico del Estado. El primero tiene por objetivo asegurar 
las condiciones sociales necesari as para que pueda fun cionar el 
segundo y comprende el aparato judicial, las prisiones, el ejér­
cito, el gobierno y otros. Se impone mediante la violencia, físi­
ca o de otro tipo y la represión generalizada. El segundo, el 
Aparato Ideológico del Estado, tiene por función básica la re­
producción de la ideología de la clase domi nante y está forma­
do por los siguientes aparatos: el religioso -el sistema de las 
diferentes iglesias-, el escolar - -el sistema de las diferentes es­
cuclas, tanto púhlicas como privadas-, el familiar, el jurídico, 
el político -con los diferentes partidos- , el sindical, el info r­
mativo - prensa, radio, televisión ... - y el cultural-deportes, 
bellas artes, letras, etc.- . 

El Aparato Represivo del Estado asegura a través y median­
te la represión las condiciones de actuación del Aparato 
Ideológico de! Estado. Mientras que e! Aparato Represivo del 
Estado fun ciona principalmente a través de la represión, los 
Aparatos Ideológicos del Estado funcionan principal mente a 
través de la ideología, aunque los dos utili zan ideología y re­
presión para imponerse. 

Es a través del ejercicio dclpoder de Estado en los aparatos 
represivos e ideológicos de estado como se aseb'llra la repro­
ducción de las relaciones de producción. Tanto un aparato co­
mo el otro son conceptuados por el teórico como concreción 
del Estado, que es e! encargado de defender los intereses de la 
clase que tiene el poder en una sociedad determinada. 

Para entender mejor la manera que esta perpetuación se lle­
va a término, distingue entre poder y aparato de Estado. El 

49 



aparato de Estado está constituido por todas las fuerzas e insti­
tuciones encargadas de imponer su dominio, incluidas las fuer­
zas de represión que actúan cuando estas instituciones no con­
siguen imponer un poder absoluto . 

El aparato de Estado es el Escado mismo y define su fun­
ción fundamental. En cuanto al poder de Estado, es la capaci­
dad de éste para servirse del aparaco en función de sus objeti­
vos. De manera que son los encargados de la reproducción de 
las relaciones de producción, situando a los ind ividuos en los 
diferentes niveles de la sociedad de clases. 

Todos estoS aparatos analizados se han mantenido a lo largo 
de las diferemes épocas históricas, aunque con variaciones en 
los pesos específicos que han ocupado cada uno de ellos. Así 
por ejemplo, en la Edad Media los aparatos ideológicos básicos 
fueron la Tglesia y la familia. En la aClUalidad, en la sociedad 
capitalista moderna, es la escuela el aparato que ha tomado una 
función central. 

y es que la escuela como Apararo Ideológico del Estado 
ocupa un papel prioritario en el mantenimiento de las rclacio­
nes sociales y económicas existentes en una sociedad. D e he­
cho, es la escuela la ins titución que cumple con mayor fuerza y 
peso específico en la reproducción de las relaciones de explota­
ción capitalista y además, es la que dispone de más años de 
obligatoriedad para la globalidad de niños, adolescentes}' jó­
venes de la sociedad. 

Así, i\1thusser considcra de importancia fundamental el pa­
pel de la escuela, ya que recoge a todos los niños de las diferen­
tes clases sociales, les obliga a asistir a sus instalaciones durante 
bastantes años y los conduce, prepara y clasifica según su ori­
gen social hacia tres destinos bien difercnciados. 

Una enorme masa de chicos va a parar a la producción, se­
rán obreros o campesinos. Otra parte de la juventud continúa 
en la escuela y se queda a medio camino, serán los empleados y 
los pequeños funcionarios. Una última parte llega hasta la 
cumbre, ya sea para caer en un semiparo intelectual, o para 
convertirse en agentes de explotación, ~n agentes de la repre­
sión O en profesionales de la ideología. 

Cada uno de eslOS colectivos queda provisto en grado sufi ­
ciente de la ideología adecuada a la función que debc ejercer en 
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la sociedad de clases, desde el explotado al profesional de la 
ideología, pasando por el agente explotador y el agente re­
presor. 

Destacar la función de reproducción del aparatO escolar es 
afirmar que la escuela es un instrumento de lucha en manos de 
la burguesía y utilizado por ésta para imponer su dictadura so­
bre las clases trabajadoras. Para que esta reproducción pueda 
reali :larse con un máximo de efectividad, su carácter funda­
mental debe quedar ocultO, por lo que la ideología debe pre­
sentar a [a escuela como un medio neutro, en el cual sólo se 
transmiten conocimien tos ciemíficos y normas y valores eter­
nos. 

La función de la escuda, desde esta perspectiva, se lleva a 
cabo en cualquier insütución escolar, con independencia de la 
metOdología usada -ya sea tradicional corno innovadora- y 
e!lo en unos momentos de la vida de los individuos -las eda­
des primeras- en que se es más vulnerable. En este marco, los 
sujetos aprenden técnicas y conocimientos más o menos rela­
cionados con Jo que necesitarán en sus futuros puestos de re­
producción, pero además aprenden las reglas básicas para com­
portarse de la manera más adecuada al lugar de producción que 
ocuparán. 

Las disciplinas escolares que acometen mejor esta tarea for­
madora son la educación moral, la instrucción cíviea y la filo­
sofía. 

La escuela es contemplada por Ahhusser, tal y como se des­
prende de este anál isis, como un espacio determinista en el que 
todo lo que ocurre no hace más que transmitir una ideología 
que refuerz.a la división del trabajo y, por tanto, la ideología 
dominante. 

Las críticas más generalizadas a eSte autOr (Sarup, citado en 
Gil, 1994) tienen que ver con el elitismo subyacente a la polari­
zación entre la masa de ciudadanos víctimas de la ideología do­
minante y la minoría de intelectuales que fo rman la vanguardia 
del partido y que mantiene privilegiadamente su conducta. 
Además de su excesiva rigidez y mecanicismo en el tratamiento 
de la reproducción social y un planteamiento teórico en tono 
pes1mISta. 
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Baudelot y Establet 

Baudelot y Establet (1976) piensan una escuela en la que la 
organización social del aprendizaje, los conrenidos y las rela­
ciones sociales se definen por una estructura social hermética 
Uerez Mir citado en Gil, 1994). La unidad en la escucla sólo 
existe para aquellos que han alcanzado la cultura que da el ciclo 
final superior. Sólo para los alumnos que no se han quedado a 
mitad de calIÚno, los niveles de educación primaria y secunda­
ria son escalones que conducen de manera lógica y progresiva 
al ciclo superior. Además, quienes ven así la carrera tienen unas 
señas de identidad social privilegiada ya que penenecen a la 
clase burguesa. 

Para los que abandonan la escuela después de la educación 
primaria no existe una escuela, sino varias realidades distintas 
sin relación entre sí, son redes de escolarización diferentes y 
herméticamente cerradas emre ellas. 

Baudelot y Establet consideran que la escuela realiza la dis­
tribución de los individuos en dos masas desiguales (75%-
25%) que corresponden a dos redes internas a la escuela (Red 
Primaria Profesional y Red Secundaria Superior) y a dos posi ­
ciones opuestas en la división del trabajo (manual/intelectual), 
de manera que la división interna en la escuela prefigura la di­
visión en la sociedad a través de la inculcación de la ideología 
burguesa en dos formas diferentes, correspondientes a las dos 
masas consideradas. 

La aportación más interesante de estos autores es la destruc­
ción de la idea que la escuela cs una entidad única y unificado­
ra, cosa que justifican con el hecho contrastable de que la ma­
yoría de los individuos no consiguen segui r todo el curso del 
sistema escolar. En este sentido, distinguen dos redes de esco­
larización -Red Primaria Profesional y Red Secundaria 
Supcrior- diferenciadas por tres motivos. 

El primero viene determinado por las clases sociales a las 
que están desünadas, media y obrera. El segundo queda deter­
minado por cllugar socio-profesional hacia el que encaminan a 
los individuos, ya que la escolarización reparte a los individuos 
que forma respondiendo fundamentalmente a dos exigencias, 
la división técnica y la división social del trabajo existente en la 
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socicdad capitalista; dirigicndo la población estudiantil al tra­
bajo manual o al trabajo intelectual y situándola en lugares an­
tagónicos de la división social del trabajo, ya sea del lado de los 
explotados o de los agentes de la explotación. Según sean re­
partidos en una u otra red, al salir de la escolarización los indi­
viduos se encuentran en lugares opuestos . 

Yel tercer motivo diferenciador se debe al tipo de informa­
ción que imparten las dos redes de escolarización, ya que el 
aparato escolar contribuye a la calidad de la fuerza de trabajo 
mediante la transmisión de conocimientos y habilidades, pero 
lo hace reservando los conocimientos propiamente científicos 
para los alumnos de la red secundaria superior. 

También la transmisión de la ideología burguesa se inculca 
con dos formas opuestas, característica de cada red de escolari­
zación. El moralismo y el utilitarismo en un caso y el culto al 
arte y la profundidad filosófica en el otro. 

Según los amores, la escuela de las sociedades capitalistas 
mantiene y reproduce las relaciones sociales de producción es­
tablecidas, dividiendo a la población escolar según el origen 
social y el destino profesional, mediante la meulcación de la 
ideología burguesa y la obstrucción al desarrollo de la ideolo­
gía proletaria. Y, destacan los autores, esto se elabora en el día a 
día, con la cotidianidad de una escuela que utiliza sus prácticas 
con este fin. 

La crítica más usual que se hace a Baudclor y Establet igual 
que Alrhusser, es que olvidan el aspecto material de las relacio­
nes sociales como productor de ideología para eludir esta vi-
sión. 

No obstante, no caen en el mecanicismo ni el determinismo 
cuando dicen que los jovenes de clase obrera pueden oponer 
resistencia a la inculcación de la ideología burguesa. De todos 
modos, su nivel de análisis queda ahí, sin salir del marco esco­
lar. 

Bowles y Gin t is 

El principio de correspondencia entre la esfera educativa y 
la esfera económica es la base de la teoría de los marxistas no(-
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tcamericanos Bowles y Giotis (1976), quienes con el estudio de 
una amplia variedad de fuentes estadísticas, descriptivas e hi s­
tóricas, llegan a confirmar que la educación en las sociedades 
capitalistas actuales es una de las principales estrategias que se 
utilizan para la reproducci ón de este modelo de soc iedad y, por 
tanto, de la desigualdad que conlleva ( forres, 1991). 

Según los autores, las escuelas no se han desarrollado como 
parte de un proceso igualitario, sino corno consecuencia de la 
necesidad del capitalismo de fuerza de trabajo disciplinada y 
cualificada, y también de un mecanismo de control social para 
el mantenimiento de la estabilidad política. 

A medida que ha crecido la importancia económica del tra­
bajo cualificado, las desigualdades educativas han adquirido 
más importancia en la reproducción de la estructura de clases 
de una generación a otra. Las desigualdades educativas tienen 
la causa en la estructu ra de clases y se mantendrán mientras 
perdure la sociedad de clases. 

El rad ical ismo político de estos autores les lleva a dudar de 
reformas escolares ya proponer, adoptar y comprometerse con 
vías de transfomación práctica, que llegan al campo del radica­
lismo político con propuestas para la creación de un movi­
miento socialista revolucionario. 

A través de las modalidades de escolarización y de las nor­
mas que rigen la vida escolar el sistema educativo integra a cada 
persona en función de las necesidades y características de la or­
ganización laboral adulea. 

El eje de la teoría de la correspondencia radica en la visión 
de la educación como la instancia que prepara a los alumnos 
para ser buenos trabajadores mediante una equivalencia entre 
las relaciones sociales de producción y las relac iones sociales 
escolares. ASÍ, la correspondencia entre las motivaciones esCO­
lares y el salario de Jos trabajadores y entre la amena:t.a del fra­
caso escolar y el espectro del paro son algunos de los ejemplos 
utilizados por los autores pa ra explicar este principio de co­
rrespondencia y que ilustran los mecanismos de disuasión y de 
represión a que se enfrentan esco lares y trabajadores. 

El sistema educativo ayuda a integrar a la juventud al 
sistema económico, creemos, a través de la corresponden-
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cia estrutural entre sus relaciones sociales y las de la pro­
ducción. La eSlrutura de las relaciones sociales de la edu­
cación no sólo acostumbra al estudiante a la disciplina en 
su puesto de trabajo, sino que desarrolla los tipus de com­
portamiento personal, formas de presentación propias, 
imagen de sí mismo e identificaciones de clase social que 
son ingredientes cruciaLes de la idoneidad para el puesto. 
Cuncretamente, Ids relaciones sociales de la educación 
- las reldciones entre administradores y maestros, maes­
tro y estudian tes, estudiantes y estudiantes, y estudiantes 
y su trabajo-- son una réplica de la división jerárquica 
del trabajo. 

(Bowles y Gintis, 1981, 175-176). 

Es de esta manera como el sistema educativo contribuye a la 
reproducción y legitimación de las relaciones establecidas en el 
proceso de producción capitalista. 

Frente al estudio de los contenidos oficiales dc la enseñanza 
e incluso del curriculum oculto ---conjunto de mensajes implí­
citos recibidos por el alumno- estos autores reclaman aten­
ción sobrc la estruCtura de la institución y sobre las relaciones 
entre alumnos, profesores y alumnos, y alumnos y contenido 
de la enseñanza, es decir, sobre los métodos dc aprendizaje y 
las relaciones sociales y materiales de la escuela (Gil, 1994). 

Y es que piensan que las relaciones materiales tienen una 
importancia mayor que las relaciones de comunicación ya que 
consideran -al igual que Marx- que la organización de la ex­
periencia cotidiana configura la conciencia. Así, al comparar la 
escuela con una organización empresarial constatan que tanto 
las pautas de estratificación social como el funcionamiento son 
iguales en ambas organizaciones, como ya dijimos. 

Una consecuencia de este análisis es la visión de la legitima­
ción de la división jerárquica del trabajo y en clases en la socie­
dad democrática a través de la ideología rneritocrática existente 
en las aulas, que distribuye el éxito académico en función de las 
aptitudes y la inteligencia (Gil 1994). 

Pero la teoría de la corn::spondcmcia no se detiene en el nivel 
general de los criterios organizadores, sino que se concreta en 
función del nivel educativo. En el nivel más bajo, la enseiíam:a 
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obligatoria socializa para el desempeño de puestOs subordina­
dos. En el extremo superior, la enseñanza universitaria, se so­
cializa para puestos de mando, desarrollando capacidad de ini ­
ciativa y buscando la interiorización de las normas. Así, 
Bowles y Gintis ('1981,177) comprueban que los colegios cu­
yos alumnos pertenecen de manera mayoritaria a la clase tra­
bajadora se rigen internamente por sistemas de organización 
basados en el control conductual y la sumisión a las reglas im­
puestas. En estos casos, las estructuras coercitivas de la autori­
dad y las expectativas de fracaso escolar preparan a los alum­
nos a puestos de trabajo inferiores. En cambio. en aquellos 
centros escolares con alumnos de clases bienestames, usan 
unos sistemas abiertos que favorecen la participación del estu­
diante y, en general, la imeriorización de los estándares de con­
troL 

Es interesante destacar desde esta perspectiva, que cualquier 
cambio o reforma del sistema educativo se debe a los cambios 
y modificaciones que el sistema capitalista debe promover para 
mejorar () incrementar la producción, o bien para responder a 
las demandas de Jos trabajadores y evitar así cotas muy altas de 
conflictividad laboral. De manera que puede observarse que las 
con trad icciones del modelo económico capitalista se traducen 
en contradicciones del sistema educativo escolar. 

La única so!uación a esta situación se basa en la elimina­
ción de las relaciones de dominación y subordinación en la 
esfera económica. Solamente en el momento que se hayan 
transformado las relaciones de producción se puede plantear 
un sistema educativo nuevo y al servicio de todos los miem­
bros de la socieda, en opinión de los autores. Para ello es ne­
cesario que desaparezca el modelo económico capitalista y la 
instauración de un modelo económico más igualitario y de­
mocrático. 

La crítica hccha a esta concepción es que con esta rígida vi­
sión de la correspondencia entre el ámbito laboral y el escolar, 
no se contempla un espacio para los conflictos y las contradic­
ciones propias de trabajadores y escolares, que en la realidad 
existen y son fuente de posibles cambios y contestaciones. 

56 



Bourdieu y Passeron 

Para acabar con los teóricos citados, haremos una referencia 
a los trabajos de Bourdieu y sus co laboradores, principalmente 
Passeron. 

Bourdieu y Passeron parten de la concepción marxista de 
juzgar el papel que tienen las diferentes clases sociales y las ins­
tituciones en la lucha ideológica. Su análisis parte de la suposi­
ción crítica que las estructuras actuales son invisibles, y que so­
lo un cambio en ellas puede suponer la superación de los 
problemas (Colom, 1979). 

La importancia de los autores se centra no sólo en esta críti­
ca teórica de los sistemas y estructuras establecidas por la fun ­
ción de reproducción, sino también en probar de una manera 
epistemológica y a través de una serie de procesos estadísticos 
y observaciones experimentales la veracidad de la critica teóri­
ca que intenta descubrir las relaciones de un sistema educativo 
con su entorno. Para ello intentan hacer un análisis en profun­
didad del sistema de enseñan;~a francés y elaborar un marco te­
órico general a partir de este anál isis. 

La consideración básica de estos autores (1970) es que la es­
cuela no es una entidad neutral, pero tampoco no es la causa de 
la desigualdad, sino que es a través del sistema de enseñanza 
que las clases dominantes imponen la cultura legítima. Hay un 
elevado grado de herencia social en la transmisión de la cultura 
académica. 

Si consideramos que las clases dirigentes -induso las frac ­
ciones menos bienestantes- tienen a su alcance un capital 
eulrural mucho más grande que las otras clases y que tienen 
también los medios para dar a este capital culrural la mejor co­
locación académica -los mejores centros docentes y los me­
jores departamentos), es lógico que sus invers iones educativas 
resulten sumamente provechosas: la segregación que se esta­
blece desde el principio entre estudiantes de diferentes centros 
refuerza las ventajas en las diferencias para que los más privi. 
legiados cu lruralmente encuentren el camino hacia institucio­
nes capaces de reforzar sus ventajas. Una ley fundamental que 
hay que tener en cuenta es: el capital cultural va al capital cul ­
rural. 
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La idea cemral (Gil, 1994) sería que el sistema educativo 
dispone de los medios institucionales necesarios para producir 
un habitus capaz de reproducir la arbitrariedad cultural domi ­
nante y reproducir las contradicciones objetivas de inculcación 
de lo arbitrario. 

Los medios de inculcación de un arbitrario cultural son 
fundamentalmente los relacionados con el trabajo pedagógico 
por medio de la violencia simbólica. y es que coda cultura esco­
lar es arbitraria y su validez sólo deriva de que es la cultura de 
la clase dominante impuesta al resto de la sociedad como saber 
legítimo y objetivo. 

La violencia simbólica se ejerce muy directamente mediante 
la acción pedagógica. Y por acción pedagógica se consideran 
todos los intentos de instrucción, ya sean los que lleva a cabo la 
propia familia o bien otros miembros o grupos de la sociedad 
que no tienen una intención expresa de educar, ),a sea la insti ­
tución escolar. Esta acción se considera violema porque se ejer­
ce en una relación de comunicación donde las relaciones son 
desiguales. En ellas hay un grupo social que tiene mayor poder 
y 10 utiliza para realizar una selección arbitraria de la cultura y 
para imponerla a los que no tienen poder. Esta selección arbi­
traría necesitará de un grado mayor o menor de coacción en la 
mcdidad en que los significados que se quieran imponer estén 
más o menos fundamentados en principios universales, leyes 
físicas o biológicas. 

En esta situación de imposición se hace un trabajo de ocul­
tación de la misma. Uno de los conceptos en que se basa este 
proceso es el concepto de autoridad pedagógica, que es el reco­
nocimiento de la legitimidad de la inculcación. En función de 
la autoridad pedagógica, el agente o la institución pedagógica 
aparece como digna de transmitir y queda autorizada para im­
poner un sistema de recompensas y sanciones aprobado por la 
colecti vi dad. 

Todo este proceso de inculcac ión implica un trabajo peda­
gógico, con una duración temporal suficiente para producir la 
formación necesaria y establecida. 

Al final del proceso de imposición se llega a la creación de 
un habitus . El habitus es la interiorización de los principios de 
un arbitrario cultural que hará posible la reproducción. Es un 
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dominio práctico que caracteriza específicamente a las distin­
tas clases, en forma de esquemas estructurales que son princi­
pios de actuación interiori,-ados inconscientemente. Median­
te las prácticas que se derivan del mismo se perpelúa la 
arbilrariedad cuhural que lo ha producido y también el mo­
delo social del que depende la acción pedagógica. Existe un 
tipo determinado de habirus que los autores denominan habi­
tuS individual y que es una manifestación del habitus de clase 
que se constituye a través de una acción exterior al sujeto des­
de la praxis estructurada de los otros sujetOs con que se rela­
cIOna. 

Es decir, la acción pedagógica conforma a los individuos en 
su posición social de origen fomentando habitus que generan 
prácticas acordes con los criterios que rigen en la estructura es­
colar de la clase dominante. 

El grado de eficacia del trabajo pedagógico se mide por el 
grado en quc el habirus producido es capaz de engendrar prác­
ticas conforme a los principios arbitrarios dominames en el 
mayor número de campos posible. Es de esta manera como ca­
da cul tura crea en cada uno de los miembros de la sociedad una 
manera de pensar, valorar y actuar conjunta, y que a la vez per­
mite la comunicación entre los mismos. Además los distintos 
campos culturales también tienen mucho en común, lo que los 
identifica como productos de una lradición cultural comparti­
da determinada. 

Es de esta manera como el trabajo pedagógico produce y re­
produce la integración intelectual de una sociedad.Y es de esta 
manera como todos los miembros de una sociedad otorgan el 
mismo sentido a los actos, palabras y comportamientos 
(Bourdieu, 1983). Y no sólo da sentido a estas pautas de com­
portaminero comunes en una sociedad determinada, sino que 
además define la manera corno las personas pueden resolver los 
problemas que se generen en esta misma sociedad. 

Para que todo ello ocurra, el habitus debe ser duradero y el 
trabajo pedagógico debe estar legitimado a nivel social. Sola­
mente de esta manera se legitimará la cutlrua dominante, y so­
lamente de es ta manera los dominados la inreriorizarán y le da­
rán valor, desacreditando otras formas culturales distintas de la 
legítima. 

59 



Para finalizar, para vencer la resistencia de las fuer7.as culru~ 
rales antagónicas, el sistema escolar utiliza la violencia simbóJi~ 
ca, considerada así por el hecho que se imponen unos significa~ 
dos disimulando las relaciones de fuerza en que descansa. 

y para que todo este proceso descrito ocurra se necesita de 
unos agentes de reproducción, los maestros y profesores en el 
caso del sistema escolar. La característica que describe a estos 
profesionales es que aún siendo encargados de la reproducción 
escolar, deben primero someterse ellos mismos a un proceso de 
formación que los cualifique para un trabajo pedagógico ade­
cuado. Este proceso de formación incluye la aceptación de los 
valores y misiones del sistema de enseñanza. 

Así se puede concluir finalmente que la posesión de un de~ 
terminado capital culcural, que supone una mayor o menor 
proximidad a la cultura transmitida por la escuela, es decisiva 
en la trayectoria escolar del estudiante y en las posibilidades 
que éste ciene de ser seleccionado académicamente. El estu­
diante de las clases altas posee los instrumentos inteleccuales 
necesarios para aprender la cultura escolar como una continua­
ción lógica de la cultura de su medio familiar de origen y, ade­
más, tiene un amplio conocimiento de la cultura extraescolar, 
cosa que no tiene el estud iante de las clases populares. 

Para concluir, decir que los autores intentan demostrar has~ 
ta qué punto la asociación entre el grado de capital cultural po­
seído y el ethos de clasc --conjunto de valores más o menos 
implícitos que determina, entre otras cosas, las actitudes de un 
grupo o clase social determinado hacia la cultura y, por tanto, 
hacia las instituciones educativas- del estudiante se convierte 
en instrumento fundamental mediante el cual la escuela ejerce 
su función como instancia de reproducción social y cultural. El 
acceso y la permanencia en el sistema educativo dependen de 
éste y también de la imagen y actitudes hacia él quc tengan las 
diferentes clases sociales. Esto no es independiente, ya que es ­
tas imágenes y actitudes tienen en cuenta dificultadcs y posibi~ 
l¡dades de acceso, permanencia y éxito final. Así, el ethos jun~ 
tamente al capital cultural de cada sector social determina los 
estudios antcs de entrar a actuar en el sistema educativo. Pero 
el sistema cducativo es, primero que todo, instrumento de re­
producción culmral, de transmisión del capital cultural propio 
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de cada clase. Aquí la línea es doble y se refuerza, porque el sis­
tema educativo solo no podrá compensar las diferencias de ori­
gen en capital cultural. 

Ya que el sistema educativo no posee ni una dependencia 
absoluta ni una dependencia total del conjunto social, se crea el 
concepto de autonomía relativa que sirve para definir la rcla­
ción que el sistema de enseña07:a tiene con las demandas exter­
nas de la sociedad bajo la apariencia de neutralidad e indepen­
dencia. La autonomía relativa permite disimular las funciones 
soc iales que la escuela lleva a cabo -contribuir al estableci­
miento de las condiciones que hacen posible la estructura de 
relaciones entre las clases y el o rden social vigente- para lle­
varlas a cabo con mayor eficacia. 

Las críticas elaboradas hacia esta visión teórica coinciden 
con las hechas a las teorías anteriores: pesimismo, determinis­
mo ... En resumen, una visión del sistema educativo y de la so­
ciedad que lo crea demasiado negativa para poder enfrentarse a 
ella de manera apropiada. 

Ya para terminar con este conjunto de visiones teóricas de 
corte reproduccionista, querríamos trazar una visión general 
de rodas ellas . Diríamos que la palabra clave es reproducción. 
Todas las visiones relatadas tienen en común este conceptO. 

La idea básica es que la estructura, el funcionamiento, la 
cultura y los valores que transmite y reafirma el sistema de en­
señanza comportan ineludiblemente la reproducción del siste­
ma de clases instaurado en las sociedades capitalistas. Los par­
tidarios de las teorías de la reproducción discrepan sobre el 
grado de autonomía que atribuyen al sistema educativo respec­
tO del sistema económico. llowles y Gintis (1 976) han estable­
cido un principio de correspondencia según el cual las relacio­
nes sociales internas de la escuela se adaptan muy exactamente 
a las relaciones laborales propias de la división capitalista del 
trabajo. La jerarquizada organización interna de la escuela es 
comparable a la del trabajo industrial, 10 que contribuye al he­
cho que los diferentes niveles de educación conduzcan a los 
trabajadores a diferentes niveles de la estructura ocupacional. 
La escuela es un sumando más en la suma total de la reproduc­
ción económica. 
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En cambio, Bourdieu y Passeron (1970) han insistido en la 
autonomía relativa del sistema educativo, autonomía que es, 
justamente, Jo que le permite la función de legitimación. H an 
fundamentado esta autonomía en el concepto de capital cultu­
ral, diferente del económico, y han ligado la reproducción del 
capital cultural a los intereses de una burguesía cultural -frac­
ción específica en el conjunto de la burguesía-o Lo que la es­
cuela reproduce no es directamente la división del trabajo, sino 
la culmra legítima definida como arbitrariedad cultural impues­
ta por los grupos dominantes. Así, la escuela contribuye a la re­
producción socioeconómica sin subsumirse n~ecánicamcnte. 

En rigor, debemos decir que las críticas hechas a estas teorí­
as han sido diversas como ya hemos destacado anteriormente, 
pero destacaríamos como más importames la negación de la 
acción del individuo en este contexto de funcionamiento es­
tructural, la negación a la posibilidad de la acción individual en 
la transformación de la escuela y el pesimismo de estas visio­
nes. 

A pesar de estos puntos, querríamos destacar la importancia 
de las visiones citadas en la comprensión del sistema de ense­
ñanza como una estructura interrelacionada con un cOntexto 
social. De manera que el sistema de enscllanza es una eStructu­
ra de reproducción social, resultado de las relaciones de fuerza 
establecidas entre las clases sociales, en lucha por imponer su 
hegemonía en lOdos los ámbitos de la sociedad. 

Resistencia, pedagogía crítica y pedagogía postmoderna 

Otras vi siones teóricas han contribuido a la reflexión en es­
te campo descrito hasta ahora. Una de ellas intenta conjugar 
teoría y práctica, y quiere enlazar la constatación de las desi­
gualdades sociales con el trabajo para dar voz a todas las mino­
rías. 

Con una carga ideológica de izquierdas -como les gusta 
clasificarse a los autores representativos norteamericanos, don­
de quizás esta palabra no ha perdido aún el sentido ni se ha 
des\' irtuado como en Europa- los teóricos de los cuales esta-
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mos hablando se pueden enmarcar en las llamadas teorías de la 
resistencia de los obreros a la imposición de la cultura domi­
nante (Willis, Apple) y también en las teorías de la pedagogía 
crítica o de la pedagogía postmodema (Me Laren, Giroux). 

El concepto de resistencia es relativamente nuevo. Ello se 
debe al tipo de análisis que se ha hecho clásicamcnte de la es­
cucla. 

Así, los teóricos conservadores analizan la conducta de 
oposición a través, la mayoría de las veces, de categorías psico­
lógicas que permiten definir a la conducta corno desviada o de­
sorganizada. En contraposición, los teóricos llamados radicales 
quieren ignorar lo que pasa dentro de las escuelas y con las ide­
as de dominación, conflicro de clases y hegemonía, olvidan co­
mo maestros y estudiantes viven sus vidas en la escuda. Es por 
ello, como hemos podido ver anteriormente, que ha habido un 
énfasis muy pronunciado en la visión de cómo los determinan­
tes estructurales promueven la desigualdad económica y cultu­
ral y en cambio, se ha olvidado el analizar como los agentes 
educatuvos se acomodan, mediatizan y se resisten a la lógica 
del capital y a sus prácticas sociales dominantes. 

La idea básica que guía esras teorías es la supremacía de la 
experiencia de los estudiantes como terreno central para la 
comprensión de cómo se colocan, se invisten y se construyen 
las subjetividades como parte del proceso de regulación moral 
y política (Me Laren, 1993). Dichas teorías toman los concep­
[Os de conflicto y resistencia como puntos de partida de su 
análisis para redefinir la importancia de la mediación el poder y 
la cultura en la comprensión de las relaciones entre escuela y 
sociedad dominante. Para ello integran la teoría social neomar­
xista con estudios etnográficos y así pueden reflejar la dinámi­
ca de acomodación y resistencia en los grupos contracultura­
les, ya sea dentro, ya sea en el exterior de las escuelas. 

Estas visiones teóricas consideran evidente que la pedago­
gía, una pedagogía, siempre está asociada a una ideología y que 
la misión pedagógica es traducir esta ideología para construir 
sujetOs sociales afines a todo lo que se es tá transmitiendo. 

En esto coinciden con las teorías de la reproducción, aun­
que las diferencia el mati~ que las segundas centran el análisis 
del acto educativo en los alumnos y no en una visión dcscripri-
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va general. Además, mientras que las primeras se quedan en un 
nivel de análisis, las teorías de la pedagogía crítica y de la resis­
tencia continúan estudiando la relación educativa. El punto si · 
guiente es la consideración que todas aq uellas actitudes consi­
deradas normalmente como fracaso del estudiante (pereza. 
pasotismo. déficits culturales •... ) son, básicamente, formas de 
resistencia a la opresión de clase social, sexo, raza o cultura. 

A partir de aquí, la pedagogía crítica reflexiona sobre la 
construcción de la propia identidad a panir de las ideologías 
dominantes y pretende que los estudiantes y los educadores 
puedan analizar de manera crítica el mundo que los rodea. Éste 
es otro punto que diferencia las teorías que estamos analizando 
de las teorías de la reproducción. 

El planteamiento básico en este sentido se basa en que las 
escuelas no son sólo lugares de reproducción de la cultura he­
gemónica, de sus discursos, valores y privilegios; sino que tam­
bién son espacios de lucha y contradicción cultural, momentOS 
de construcción de las voces propias de cada cultura y de cada 
grupo cultural. Así Giroux introduce la idea de escucla como 
esfera pública democrática y de los profesores como intelec­
tuales transformativos. 

La pretensión es bien clara, se trata de conseguir que educa­
dores y educandos puedan reflexionar sobre sus actuaciones, 
sobre su propia construcción como unos o como otros. de ma­
nera que se puedan analizar de manera crítica las relaciones con 
el mundo que los rodea. 

A un nivel más general, la pedagogía crítica intenta estable­
cer relaciones entre todo lo que pasa en el aula y un análisis 
maerosocial, de manera que lo particular se pueda explicar a 
partir de la globalidad. 

Lo más interesante de estas teorías es la visión por la cual 
Jos mecanismos de injusticia actuales pueden cambiar a través 
de un replanteamiento crítico y de un compromiso con el sig­
nificado y el propósito de la educación (Mc Laren, 1993). 

Desde este punto de vista, las posibilidades de trabajo son 
muy atractivas. Los educadores pueden trabajar por la cons­
trucción no sólo de las voces de los educandos, sino también 
por su propia voz. Los teóricos pueden entrar en un nivel de 
análisis muy interesante y vivo, el de estas construcciones y 

64 



elaboraciones, el de la contestación y el de la contradicción 
cultural. 

Las escuelas son analiz.adas en dos dimensiones, la ideológi­
ca y la material; de manera que hay dos conceptualiz.aciones 
posibles, un espacio social y un espacio instruccional, com­
puesto cada uno de culturas dominantes y de (ulturas subordi­
nadas, caracterizadas a la vez por el poder que tienen para esta­
blecer formas paniculares de definición y de experiencia social 
comprometida (Mc Laren, 1992). 

Pero vayamos por partes y hagamos un repaso a cada uno 
de los teóricos citados. 

Empecemos por centrarnos en la teoría de la resistencia dc 
Wi ll is (1983), que se basa en la etnografía estructural para vin­
cular trabajo y cultura. A partir de un interesante trabajo et­
nográfico hizo un seguimiento intensivo de un grupo de ado­
lescentes pertenecientes a la clase obrera en los dos últimos 
años de escolarización obligatoria en una escuela secundaria 
exclusiva para chicos. y continuó su observación en los prime­
ros meses de incorporación de estos chicos al mundo laboral. 
Ello le permitió poner de manifiesto los paralelismos que se 
dan entre una y otra cultura -la cultura de la fábrica y la es ­
colar-. 

Willis destaca que ambos contextos son adversos yalienan­
tes para el desarrollo de las potencialidades creativas del indivi ­
duo. Y prosigue con el análisis de las formas culturales que se 
adoptan en estos contextos. Así, la organi zación informal en 
grupos se utiliza como refugio delante de la autoridad formal. 
También técnicas usadas por los estudiantes como el escaqueo, 
el cachondeo y otras de este mismo tipo, son analizadas desde 
esta perspectiva, pero se contemplan no solamente como estra­
tegias destructivas, sino también eo01O constructivas al ensal ­
zar el valor de lo práctico y visible delante de lo abstracto y te­
órico. 

De este análisis se deduce que en la escuela se crea la cultu ra 
y la ideología, pero no sólo se impone la cultura dominante si­
no que las contradicciones, contestación y lucha de los estu­
diantes demuestran el proceso de creación de mecanismos de 
resistencia y supervivencia cultural. 
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WiUis demuestra en su etnografía como los chicos de clase 
obrera - los «Iads» o colegas- van creando una cultura de cla­
se que los identifica como grupo y que les permite oponerse a 
la imposición cul tural a la que se ven sujcros en el centro esco­
lar. Así, frente a las demandas escolares de interés, respeto, lim­
pieza, .. . los adolescentes estudiados responden siempre con 
conductas de oposición y confrontación. Estas conductas se 
ejemplificarían con cuestiones como sentarse siempre juntOS 
en dase, hacer continuos ruidos y movimientos, el intercambio 
de miradas, comentarios y risas, el desinterés manifiesto por lo 
que se dice en el aula, la lectura e intercambio de cómics, ... 
fuera del aula también fu ncionan de ésta o parecidas maneras, 
y todo ello crea una cultura contraescolar, las denominadas pe­
netraciones por Willis. 

Frente al grupo de los colegas, se encuentran los alumnos 
que aceptan todas las normas y recomendaciones de los profe­
sores - son los «ear'oles"" u orejas agujereadas-o Su nombre 
se debe a que los colegas consideran que siempre escuchan y 
que lo hacen de manera pasiva (Willis, 1983). La relación de su­
perioridad de los primeros para con lo!; segundos se manifiesta 
continuamente en el centro esco lar. Además. detalle!; como la 
vestimenta, el peinado y también los hábiros que demuestran 
con el tabaco y el alcohol son tamhién características que los 
diferencian, así como el argot utilizado en su comunicación y 
el continuo uso de la fuerza físiea como autoafirmación. 

En resumen, la cultura de los colegas es la cultura de lo mas­
cul ino y contiene además de las pautas descritas un alto grado 
de machismo en las relaciones con las personas del otro sexo, 
diferenciando a las mujeres que serán sus novias y esposas fu­
tu ras --que deben tener un comportamiento sexual sumiso y 
recatado- de las thicas fáci les para la diversión momentánea. 
Esta cultura de lo masculino rechaza completamente el trahajo 
intelectual y loa el trabajo físico duro. Como se desprende, es­
te discurso con traeultu raJ que defienden los colegas tiene im­
portantes lazos de conexión con la realidad laboral futu ra que 
les espera, eOIl puestos de trabajo como obreros no cualifica­
dos sin demasiadas expectativas de mejora. Esta realidad labo­
ral la perciben continuamente en la relación con sus fami liares, 
veclOos y amIgos. 
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Por el contrario, los otros estudiantes, los «orejas agujerea­
das» si viven una relación entre sus ambientes famil iares y sus 
expectativas laborales de futuro y la cultura escolar, y ello los 
diferencia fundamentalmente de los colegas, quienes con su 
conducta no hacen más que autosancionarse y cuya resistencia 
no produce cambios en el seno de la cul tura escolar, sino sola­
mente un cicno malestar, más o menos duradero. 

De todo lo visto se puede desprender que csta visión desafía 
las nociones mecanicistas de la reproducción social de la posi­
ción estructural ista, para ofrecer una propuesta de análisis e in­
tervención más posibilista. 

Apple por su lado, critica el modelo ofrecido por los teóri­
cos de la reproducción y estudia los conceptos de resistencia, 
poder y transformación. 

Considera en un primer momento que hay una clara corres­
pondencia entre la cultura escolar y la culrura social. Esta co­
rrespondencia permite la reproducción de la sociedad y la per­
petuación de sus condiciones de existencia mediante la 
selección de ciertos tipos de capital cultural de los que depende 
la sociedad industrial. 

Pero posteriormente, por las investigaciones realizadas, las 
observaciones y la evolución de su línea de pensamiento, el au­
tor sostiene que aunque puede parecer que no hay posibilidad 
de resistencia a las relaciones de poder y dominación, se puede 
constatar que con las acciones concretas de los grupos se consi­
guen mejoras de calidad de vida. 

También reflexiona sobre el curriculum oculto como meca­
nismo de reproducción de los valores y la ideología hegemóni­
ca. Para ello analiza como la escuela transmite los valores y le­
gitima la ideología de las clases dominantes frente a la de otros 
gr.upos sociales menos privilegiados social, culrural, o econó­
nucamente. 

y es que la escuela no es institución ncutra sino que trans ­
mite la ideología hegemónica. Esta hegemonía es un proceso 
social que se consolida a través del consenso entre los grupos y 
las clases dominantes; de hecho, incluso las reformas forman 
parte de este proceso que refleja los conflictos internos del 
Estado. 
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Pero los estudiantes no son receptores pasivos sino que 
reinterpetan los contenidos y las actitudes. Además en el pro­
ceso de reproducción se dan situaciones de cambio con nuevas 
relaciones que desembocan en procesos de transformación 
(Ayuste et al.,1994). Yes que aunque la reproducción se dé, la 
complejidad de la vida escolar debe llevarnos a contemplar las 
luchas y contradicciones que se dan en el interior de la escuela. 

Las escuelas no pueden ser entendidas como instituciones 
que convierten a los estudiantes en seres pasivos integrados de 
manera más o menos prfunda en una sociedad desigual. Tanto 
el curriculum formal como el curriculum oculto encontrarán 
en los alumnos de la clase trabajadora aceptaciones parciales e 
incluso serias e importantes oposiciones. 

Las escuelas son así lugares de conflicto y lucha, y dIo a pe­
sar de que la resistencia que se haga implique o no la victoria en 
la lucha descrita. 

y para terminar con los autores citados, hay que citar a 
Giroux que introduce elementos de reflexión sobre las políti­
cas culturales . 

Giroux critica la reproducción y dice que con es te concepto 
teórico se ha ofrecido una alternativa al ataque conservador a la 
escuela al compartir la concepción limitada de la educación. 
Ello ha propiciado además, según este autor, que no se haya re­
construido un discurso en el que el trabajo del profesor pueda 
definirse por medio de categorías como la democracia, la po­
tenciación y la posibilidad. 

Giroux entiende la escuela como un espacio abierto al diálo­
go y a la reflexión critica donde la persona puede exprcsar su 
voz y profundizar colectivamente en Jos valores democráticos y 
los procesos de igualdad. En este marco, el profesor puede desa­
rrollar un discurso contrahegemónico y la escuela puede poten­
ciar a los estudiantes proporcionando el conocimiento y las ha­
bilidades sociales necesarias para actuar en sociedad con espíritu 
crítico y para la acción transformadora (Giroux y Flecha, 1992). 

Así, la educación es un proyecto político profundizador de 
valores y del proceso democrático. Para ello la escuela debe 
cambiar el lenguaje de la crítica por el de la posibilidad, desa­
rrollando acciones de cambio. La escuela es una esfera pública 
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democrática, un espacio abierto al diálogo y la reflexión crítica, 
donde la persona expresa su voz y e! colectivo profundiza en 
valores democráticos y procesos de igualdad. En este marco, el 
profesor como intelectual transformativo desarro lla un discur­
so contrahegcmónico, y potencia a los estudiantes proporcio­
nando el conocimiento y las habilidades sociales básicas para 
actuar con sentido crítico }' para la acción transformadora. 

Para conseguir esto, es necesario afro mar globalmente e! 
proceso educativo. En frente de la racionalidad teenocrática 
hay que ofrecer instrumentos de análisis; en frente del uso de 
metodologías es necesario desarrollar perspectivas propias. En 
este marco, escuelas, profesores}' estudiantes deben desarro­
llar un proyectO educativo que ahonde en e! proceso democrá­
tico y elimine la.~ desigualdades sociales (Ayuste et aL, 1994). 

Una vez "istas las posibilidades de análisis, pasemos a ob­
servar las propuestas que haeen las teorías analizadas para con­
seguir la construcción de las voces propias de cada cultura y de 
cada grupo cultural. 

Las maneras de construcción son diversas. Una parte muy 
importante consiste, según Apple y Giroux, en desarrollar cu­
rri cula que inviertan la ideología domina me, dando voz a la al­
ternativa. 

En este proceso de dar \'oz a las culturas, se pretende prove­
er a los estudiantes de contradiscursos o posiciones de resisten~ 
cia, de lenguajes de análisis mediante los cuales cada sujew 
pueda analizar la producción de su propia posición como suje­
tO, de su socialidad y de su ubicación en la red de! poder social 
hegemónico (Giroux y Mc Laren, 1992). 

Se trata, en palabras de Mc Laren (1993), de desarrollar un 
programa de aprendizaje que se conSfruya con las experiencias 
de los menos favorecidos de la sociedad. Dar voz a las culturas 
no hegcmónicas, a cada grupo creado por ra'i'.Ón del sexo, de la 
clase, de la raza, de la edad, de la religión o de la cultura. 

Como se observa, el énfasis que se hace en la importancia de 
la producción cuhural es importante. Esta idea insiste en la na­
turalez:a activa}' transformadora de las culturas y en la habili­
dad colectiva de los agentes sociales tanto para pensar como te­
óricos como para actuar como activistas. Esto permite mostrar 
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las capacidades de la clase trabajadora para generar formas de 
conocimiento colectivas y culturales no reducibles a las formas 
burguesas que son la base del posible cambio político. 

Con respecto a las críticas hechas a las teorías analizadas 
Giroux y Flecha, 1992), destaca la necesidad de analizar en 
profundidad las conductas de oposición, ya que no codas son 
necesariamente de resistencia y pueden estar también ligadas a 
intereses de sexo, clase o raza. En segundo lugar también se 
destaca el hecho de que normalmente se olvidan los aspectos 
relacionados con sexo y etnia, centrándose el análisis exclusi­
vamente en los aspectos dc clase. 

Por otro lado se destaca el hecho de que muchas veces el 
análisis hecho desde esta perspectiva se ha centrado en los ac­
tos abiertos de conducta rebelde, ignorando formas menos ob­
vias de resistencia --como el uso del humor para desorganizar 
una clase, por ejemplo-, que también serían una reacción con­
tra las relaciones de dominación construidas en la escuela pero 
sin renunciar al acceso al conocimiento y a las capacidades que 
permitirán ir más allá en las posiciones rebeldes de los eStu­
diantes. 

y para terminar, destacar el hecho que no se ha prestado su­
ficiente atención en el análisis de como la dominación llega a la 
misma estructura de la personalidad, cuando es necesario com­
prender como las ideologías dominantes impiden el desarrollo 
de necesidades en los no privilegiados, necesidades que puedan 
ir más allá de la lógica instrumental del mercado. 

y con ésta, concluimos el apartado que ha pretendido ca­
racterizar la visión sociológica de la escucla. 

A continuación nos referiremos a la teoría bernsteiniana, 
pero antes de entrar en el desarroUo de la misma, quisiéramos 
caracteri zar la noción de curriculum oculto. Y ello por diver­
sos motivos. En primer lugar, más de un autor de los citados 
hasta este momemo hace referencia a este concepto de manera 
más o menos clara; y en segundo, consideramos que la visión 
sociológica del mundo escolar desde la perspectiva analizada 
queda incompleta si no se menciona este tema. Aunque el cu­
rriculum oculto no es un concepto meramente utilizado desde 
la sociología de la educación, sino que también sc ha trabajado 
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y analizado en profundidad desde otras perspectivas, básica­
mente desde la didáctica, y también desde la psicología y la fi­
losofía de la educación. 

La referencia al curriculum oculto empieza con Jackson 
(1968) cuando considera que en el análisis que normalmente se 
hace del currículum, hay una dimensión que no se analiza y 
que pasa inadvertida. Esta dimensión tiene que ver con la mo­
dalidades de organización y las rutinas imperantes en los cen­
tros escolares . 

Jackon, en su obra (La vida en las aulas, 1968) analiza las pe­
culariedades de los ritmos, las normas, las interacciones y las 
tareas esco lares de los centros educativos escolares para con­
cluir que éstos no tienen nada de anecdóticos, sino que tienen 
mucho que ver con los objetivos últimos de dichos cent ros 
educativos (Torres, 1991). Según Jackson, esto explica por qué 
la experiencia escolar desde la óptica de los docentes y alumnos 
centra su punto de mira en unas pocas dimensiones . Cues­
tiones como la disciplina escolar, la autoridad del docente y la 
supervivencia del alumno a la disciplina escolar, son muchas 
veces los puntos más importantes para los participantes en e! 
acto educativo. Desde este punto de vista se explicarían ade­
más, siguiendo a ]ackson, las dimensiones estéticas de la insti­
tuciones escolares, con la inconfundible decoración de las es­
cuelas y las ornamentaciones de las aulas . 

Todo profesor o profesora puede hacer cambios en la 
ambientación de sus aulas, pero estas modificaaones no 
son más que adapataciones superficiales, que recuerdan 
los esfuerzos de la diligente ama de casa que cambia la 
decoración y los muebles del cuarto de estar para hacerlo 
más interesante. 

(Tackson en Torres, 1991,61). 

Todo ello permite la organización de un ambiente con unas 
rutinas determinadas, con la aceptación de unas reglas de! jue­
go basadas en e! poder de los docentes sobre los alumnos . 

Los contenidos de los programas son importantes, pero 
es mucho mayor la preocupación por lograr que niños y 
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ninas se sienten en los lugares aSlgnados, permanezcan en 
su sitio, sepan esperar, levantar la mano y responder 
cuándo y cómo el profesorado demanda, saber entrar en 
filas, guardar silencio, realizar áclicameme una serie de 
actividades f. .. 1 

De esta manera, medante la monotonía cotidiana, el 
alumnado aprende a saber mantener e! orden, a dispu­
tarse la atención de! profesorado o de cualquier persona 
investida de autoridad, a aceptar las sanciones contra las 
trampas, a someterse a la progrmación de las actividades 
de acuerdo con las demandas del reloj, a ser evaluado 
constantemente, a subordinarse ante los que detentan el 
mando, a ser paciente, a tolerar las frustraciones. 

(Toms, 1991,62). 

Los adjetivos que se han usado para definir el curriculum 
oculto han sido diversos. Adjetivos como escondido, latente, 
implíci to, tácito, silencioso, invisible ... son algunos de los más 
comunes(AAVV,1985). 

La manera más acertada de definir este concepto, según 
nuestro parecer, scría como aq uella parte del curriculum que 
produce unos aprendizajes, ya sea de manera intencional, ya de 
manera no intencional, pero en todo caso nunca de manera 
abie rtamente reconocida (Martín en AAVV, 1985). 

De esta aproximación se desprende que el concepto analiza­
do siempre tiene que ver con el proceso que produce los apren­
dizajes. Así, fue el propio Jackson (1972) quien dijo que el cu­
rriculum oculto ti ene que ver con tres '"' r'", a saber, reglas, 
regulaciones y rutinas. 

En opinión de Vázquez Gómez (1985), habría distintas di­
mensiones que permitirían la mejor y completa caracrcri7.ación 
del curriculum oculto. En primer lugar, cabe citar a la intcncio­
nalidad . En este sentido, cabe decir que la característica básica 
de este curriculum, como ya digimos es su inintencionalidad o 
bien su intencionaJidad no reconocida. El resultado es que el 
curriculum oculto promueve: un tipo de aprel1(Ji:lajc que se dis­
tribuye aleatoriamente y sin ningún tipo de control, ni por 
parte del docente ni por parte del alumno. 

La segunda d imensión tiene que ver con la manera como se 
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transmiten los aprendizajes. Si acordamos que el curriculum es 
?culto, ~lIo significa que la transmis ión del mismo será por vía 
InconSClente. 

El lenguaje sería la tcrcera dimensión de análisis, en el senti­
do que a través del lenguaje utilizado en el aula -lamo a nivel 
oral como a nivel escritO, en los textos escolares- se transmi­
ten una ideología de manera más o menos implícira. 

y por último, cabe referirnos al control que conlleva el cu­
rriculum oculto.Y eSte control se explica por la regulación de 
la autonomía personal y la utilización de la autoridad que se 
hace de manera latente en el aula. 

A conti nuación nos referiremos a la teoría bcrnsteiniana. 
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IV. UNA PROPUESTA PARA UN ANÁLISIS 
SOCIOLÓGICO DE LA ESCUELA, 

LA TEORÍA DE BERNSTEIN 

1. Introducción 

Retomando el hilo de todo 10 dicho y para poder relacio­
narlo con 1<1.5 páginas siguientes, em pezaremos con la siguiente 
afirmación: no podemos pensar ni hablar de un único sistema 
de cnseñan:t.a. 

Esta afirmación ha sido motivo de explicación en las pági­
nas anteriores. El razonamiento básico se ha argumentado des­
de un punto de vista sociológico. Como ya hemos dicho, esto 
que denominamos escuela y lo que pasa en su interior se tradu­
ce en la realidad en diferentes modos de escolarización. Y estos 
modos de escolarización vienen determinados por el niño al 
que se dirige, por su dase social, por su modo de vida; en defi­
nitiva, por las diferentes formas de socialización familiar y ex­
traescolar, con sus estilos de vida y las consiguientes expectati ­
vas de futuro que comportan. 

Las relaciones entre escucla y sociedad son, pues, muy ínti­
mas, y la manera en que la escucla traduce los principios en que 
se fund amenta la sociedad ha sido clásicamente uno de los 
puntos de interés de las teorías sociológicas de la educación. 
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Una de estas teorías es la bernsteiniana, y este apartado tie­
ne como objetivo la presentación, detalte y análisis de la mis ­
ma. 

Para empezar, hay que decir que presentar la obra del soció­
logo de la educación británico Basil Bernstein no es una tarea 
fácil, y no 10 es por más dc un motivo. En primer lugar, por las 
referencias que ya se tienen de este autor, referencias relaciona­
das, en su mayor pane, con las primeras elaboraciones teóricas 
y los primeros trabajos empíricos sobre los tipos de lenguaje, 
con las consiguientes críticas y las posteriores reelaboraciones 
teóncas. 

En segundo lugar, la complejidad de la teoría bernsteiniaoa, 
tanto por los términos usados como por el universo teórico al 
cual el autor se refiere, hacen que con ser un teórico muy cita­
do no sea conocido en profundidad, aunque en estos últimos 
años la sieuación haya ido cambiando. 

Se dice normalmente que la obra de Bernstein tiene como 
referente común ellengu::I.je. De hecho, como ya hemü~ dicho, 
Bcrnstein es conocido básicamente por su trabajo sobre el len­
guaje y sobre las relaciones entre el lenguaje, las clases sociales 
yel éxito o el fracaso escolar, trabajo que se encuentra teórica y 
empíricamente en los volúmenes 1 y 2 de Class, Codes and 
Control l

• 

La parte menos conocida de la teoría se refiere a la organi ­
zación social del conocimiento escolar y a los principios que 
regulan esta organización, denominados por el autor códigos 
educativos. 

1. La obra de Bernstein se encuentra re<.:ogiJa en cuatro volúmenes con 
un mismo título, Class, codes and control, editados a lo largo de los años de 
investiga<.:ión y producción teórica. El volumen 1 (1971) recoge los trahajos 
pu blicados entre 1955 y 1971; el volumen 2 (1 973) muestra las investigacio­
nes empíricas hechas por la Sociological Research Unit; el volumen 3 (1975) 
contiene las publicaciones producidas desde 1%6; el volumen 4 (1990), reco­
se 1m :l.rtÍLlll()~ de la década de los 80. En el ,¡ño 1 ')96 se ha puhlicado el lihro 
que correspondería al último volumen, con el rítulo Pedagogy, Symbolic 
Con/rol and ldenúty, que recoge las últimas investigaciones, con los consi­
guientes lazos teóricos y explicaciones de Bernstein a la globalidad de su 
obra y a las críticas formuladas hacia la misma. 
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De hecho, Basil Bernstein es el creador de una am plia, ela­
borada y compleja teoría que contempla la educación como un 
aparaIO, el aparato educativo, mecanismo principal de transmi ­
sión culwraL 

Bernsrein ha uabajado puntos muy interesantes en su teo­
ría, y ha viajado de perspectivas macro a perspectivas micro en 
sus an ál isis sociológicos, tratando de integrarlos. Así, la teoría 
pretende analizar las reglas, prácticas y age ncias que regulan la 
creación, distribución, reproducción y cambios legítimos de la 
conciencia, a través de los principios de comunicación que le­
gitiman y reproducen una determinada distribución de poder y 
las categorías culturales dominantes; es decir, pretende anali zar 
la naturaleza del control simbólico (Monis, 1985). 

Justamente la pregunta sobre las relaciones entre poder, sig­
nificado y conciencia ha sido abordada a través de objetos y ni ­
veles de análisis mu y diferentes. En tres décadas el centro de 
atencion bcrnsteiniano ha ido cambiando, del lenguaje en la fa­
milia y la comunidad como regulador fundamental de la expe­
riencia al conocimiento, los rituales y los modos de control en 
la escuela como reguladores de la transmisión de códigos elabo­
rados y, últimamente, a las relaciones constitutivas del discurso 
pedagógico a nivel del sistema educacional en una sociedad. 

JuntO a esta variedad de temas, la teorización ha evoluciona­
do desde el tratamiento a nivel micro de la consti tución y dis­
tribución social de contenidos y códigos simbólicos determi­
nados, a su tratamiento a nivel macro. 

El esti lo de pensamiento bernsteiniano está enmarcado por 
diversos autores, con formas de conocimiento muy diversas. 
Teóricos como Durkhcim, Marx y Mead a nivel sociológico; 
Cassirer, Whorf y Douglas a nivel antropológico; Sapir y 
H allidaya nivel lingüístico; Vigotsky y Luria a nivel psicológi­
co y también Alrhusser, Bourdieu y Foucault definirían el mar­
co conceptual y teó ri co del cual Bcrnstein ha partido, y del que 
ha recibido una influencia de ca rácter lingüístico, referida al 
papel que juega el lenguaje en la constitución de la cultura y de 
la experiencia. 

La teoría bernstein iana representa una de las tradiciones 
más importantes de la Sociología de la Educación y ha genera'" 
do un gran número de trabajos, tanto teóricos como empíricos, 
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en diversos países. Podemos citar aquí tanto las presentaciones 
de la teoría (Domingos et al. 1986; Atkinson, 1985), como dife­
rentes aproximaciones (Rodríguez Illera (comp), 1989; Sa­
dovnik (comp), 1995), y también Tesis Doctorales sign ificati­
vas (Holland, 1985; Díaz, 1983), Y trabajos empíricos de índole 
variada (Hassan, 1989; Morais, 1989). Muchos de estos traha­
jos e investigaciones son en realidad pequeños desarrollos u 
aportaciones en el interior de la concepción de la misma teoría, 
10 que se refleja, por ejemplo, en el lenguaje utilizado, que 
muestra los signos de identidad de la teoría, a la vez que permi­
te un grado de precisión muy elevado. 

En palabras de WilIis (Vclasco,1 993,445) la cont ribución de 
Bernstein a las teorías de la reproducción es la visión no sólo 
de la producción cultural y la reproducción social dominantes, 
sino también de las subordinadas. 

Para Bernstein (Vclasco, 1993), la escuela no funciona apro­
bJemáticamcnte, sino que es un lugar pleno de contradicciones 
y de procesos que la depasan, con culruras y diferencias que no 
forman parte de sus objetivos oficiales. 

Es por este motivo que para algunos grupos sociales la es­
cuela puede funcionar no a través de sus homologías con Otras 
partes del sistema social, sino a través de las diferencias . Así, 
delante de la reproducción social puede funcionar no por me­
dio de sus propias categorías e intereses, sinó constiruyéndose 
en el único contcxto parcialmcnce determinante de ciertos pro­
cesos alternativos orientados a la producción cultural y a la re­
producción cultural tanco dominante como subordinada. Esto 
sugiere que algunos de los intereses y de las ideologías domi­
nantes pueden ser transmitidas no directamence sino a través 
de las dialécticas, las mediaciones y las luchas sociales y cultu­
rales. 

Enmarcarse en la teoría bernsteiniana implica entender la 
socialización como un proceso de transmisión cultural, en el 
que 10 que se aprenden son órdenes de naruraleza simbólica, 
que llevarán a la construcción de formas concretas de organi­
zación de la experiencia de cada sujeto. 

Antes de centrarnos en el detalle de la teoría querríamos ha­
cer un repaso histórico de la evolución de la teoría bernsteinÍa-
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na; de esta manera se puede conseguir tener una visión más cJa~ 
ra de la [rama conceptual. 

Los primeros artículos bernsteinianos salen a la luz entre 
1958 y 1961 Y representan las primeras tentativas para for­
mular el problema central, es decir, el estudio de las realizacio­
nes simbólicas de las personas y las comunidades y su regu la­
ción. 

Entre los años 1962 a 1971 , las ideas desarrolladas se cen­
tran en la socialización en la familia, analizando las relaciones 
entre ésta y la educabilidad e interpretando la socialización en 
términos de estructura de comunicación y de formas de con­
trol. El concepto de código es creado en este momento, cuando 
se combinan de manera íntima las investigaciones empíricas 
con las formulac iones sistemáticas, tanto a nivel general como 
a nivel de los principios generadores de las relaciones sociales 
en la familia, y también a nivel de las descripciones sistemáticas 
de las formas de habla. Esta fase del trabajo también incluye un 
análisis de la famiJia a un macroniveJ. 

A partir de 1964, Bernstein desarrolla un estudio de la edu­
cación como agencia de control simbólico, estudiando la socia­
lización escolar. Inicialmente se centra en un nivel de análisis 
micro, estudia el cambio de integración social en la escuela; pa­
ra después pasar a un ni\'el macro, estudiando la estructura del 
conocimiento educativo. Se desarroUan en este momento los 
conceptOs de clasificación y enmarque que, ampliando el con­
cepto de código, permiten hacer un análisis de la escuela en tér­
minos de relaciones de poder y de control social. 

A partir de 1977, y hasta la actualidad, los análi sis van a un 
ni\'el macro, pasando a anatí;!.ar las relaciones entre sociedad y 
escuela. 

Pasemos ahora a analizar en profundidad la teoría. 

2. La teoría de los códigos 

Nociones básicas 

A nivel general, podemos decir que el objetivo de la tcoria 
de los códigos se basa en comprender la naturaleza del control 
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simbólico y, más concretamente, el papel que cumple la edu­
cación como un transmisor y un transformador de este con­
troj. 

Siguiendo la terminología bcrnstciniana, se trata de conse­
guir comprender el dispositivo pedagógico y sus formas dc 
realización. 

Los análisis desarrollados por Bernstein quieren compren­
der como las relaciones de clase, generan desigualdades en la 
distribución de poder entre los grupos sociales, desigualdades 
que son realizadas en la creación, organización, distribución y 
reproducción de valores materiales y simbólicos que surgen de 
la división del trabajo . Para poder mostrar eS[Q, hay que estu­
diar como las realizaciones de clase se muestran en la famil ia, la 
escuela y el trabajo. 

Las investigaciones bernsteinianas han seguido, en este sen­
tido, dos vías diferentes: una que ha incidido sobre las relacio­
nes de clase como reguladoras de la estructura de comunica­
ción de la familia y, por tanto, reguladoras de una orientación 
al código socio-lingüística inicial de los niños y niñas; y otra 
que ha estudiado como las relaciones de clase regulan la insti ­
tucionalización y las formas de transmisión de los códigos ela­
borados en la escuela. 

Dicho en otras palabras (Morais, 1985), las dos líneas fun­
damentales del trabajo de Bernstein son la investigación de dos 
agencias de control social: la familia y la escuela. La primera de 
ellas se conoce como tesis socio-lingüística o tesis de los códi­
gos de habla, y la Seb'lll1da se conoce como tesis de los códigos 
de transmisión educacional. 

y siguiendo a Morais (1985), Bernstein utiliza tres niveles 
de análisis, creando conceptos que le permiten transformar 
un nivel en otro. A un nivel macro institucional, centra el 
análisis en los aspectos distintivos de las relaciones ma­
croinstitucionales y de los códigos culturales dominantes y 
dominadores. En este nivel estudia los orígenes y la distribu­
ción de principios dominados de interpretación ----.::ódigos­
iniciados r mantenidos por la familia y por la escuela, exa­
minando específicamente cómo en estas agencias son adqui ­
ridos los principios de codificación que moldean la con­
CIenCia. 
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En otro nivel, el nivel de transmisión, el autor centraliza sus 
análisis en los aspectos distimivos de las agencias de transmisión 
y de sus interrelaciones, siendo la unidad de análisis una agencia 
específica (familia, escuela, trabajo) que se relaciona con las otras. 
En este nivel se desarrolla el análisis concreto de la estructura de 
las agencias cruciales de transmisión -la familia y la escuela-o 

En el tercer nivel, el textual, el análisis se centra en los as­
pectos distintivos de los principios interpretativos, códigos y 
codificaciones a través de los cuales se revela la estructu ra men­
tal. Este nivel, cuya unidad de análisis es un texto particular, se 
refiere a formas específicas de relación social en el nivel de 
transmisión y se centra en la selección de significados que acti­
van la codificación lingüística, remarcando las reglas básicas 
subyacentes en la producción de un texto. 

Para iniciarnos en la teoría, después de la explicación ame­
rior, empezaremos a hacer referencia ya a todos los conceptos 
básicos. En este momento, el hilo argumcmativo y el lenguaje 
utilizado pasan a ser ),a los propios de la teoría bernstciniana, y 
el nivel de abstracción aumenta. 

Así, para explicar cómo se produce la transmisión cultural, 
concepto central en la teoría bernsteiniana, hay que empezar 
haciendo referencia a los conceptOs clave en la teoría que aquí 
se presenta. Los primeros conceptos son los de poder y control 
y el de rclaciones de clase. 

El concepto de «relaciones de clase» es tomado para 
referirnos a las desigualdades en la distribución de poder 
y en los principios de control entre grupos sociales. Estas 
desigualdades se realáan en la creación, distribución, re­
producción y legitimación de valores físicos y simbólicos 
que surgen de la división social del trabajo. Z 

. La referencia al autor nos sirve para poder explicar y rcla­
ClOnar estos conceptos. 

Según la visión teórica quc se detalla, la sociedad está dividi­
da en clases a causa de la división social del trabajo. 

2. Traducido dc BJóRNSTEIN, 8.: The Structurmg 01 Pedagogic {)m;ourse. 
Class, cod(!J and comrol, volA ,p. 13. I.ondon, Routlcdge anJ Kcgan, 1990. 
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Debemos remarcar que esta división en clases a la que hace­
mos referencia no representa sólo una distinción entre una cla­
se media o burguesa y una clase obrera, sinó que la división es 
mucho más sutil y representa entender la sociedad como una 
di\'i~ión en categorías sociales dominantes y categorías sociales 
dominadas. La fineza de esta descripción nos permite distin­
guir un continuo de categorías laborales3 y también nos permi­
te repensar otras situaciones de manera muy clara, como se 
puede ver en el ejemplo que se presenta a continuación, pro­
puesto por el mismo Bernstein~: 

Si suponemos una familia, debe ser posible -siguiendo la 
teoría- crear un principio que capacite el hecho de generar to­
das las categorías. En la familia, una categoría principal será el 
género (hombre y mujer), como también 10 serán la función 
(padres e hijos), la edad (los niños de cinco años deben ser 
asL.), la relacion de edad (padres e hi jos en relación ... ) ... 

Todo este conjumo de categorías puede ser entendido como 
una división social del trabajo (de edad, función ... ) que está de­
finida por las relaciones dentro de cada categoría. determinadas 
por el control, y por la relación entre categorías, relación que a 
la vez está determinada por las relaciones de poder. Si las cate­
gorías son especializadas (ej: padre-madre-niño-niña/edad) 
son también muy diferentes y llevarán, en e!';te ejemplo, a cda­
de!'; con roles muy marcados. Cuanco más especializadas sean 
la!'; categorías, más diferentes !';erán entre el1as. 

En el ejemplo aparecen dos concepcos básicos, poder y con­
trol. 

Los principios de poder y control son traducidos en d pro­
ceso de transmisión culrural en principios de comunicación 
que a la vez se distribuyen desigualmente entre las clases socia­
les, posicionando y oponiendo escos grupos en el proceso de 
su reproducción (Bcrnstein, 1990). 

Es en el proceso de esta distribución desigual que se crean 
principios dominantes y principios dominados de eomunica-

3. Ver la categorización laboral propuesta. por Holland en su tesis Joctoral: 
Cl!rlder and dan: adolesCI!rlr CIJ1Kl!plions (lf rhl! divisiorl oi labour. Londres, 1 'J85. 

4. BERNSTElN, B.: Poder, educación y wncienru. Suáología de la trans­
misión cultural, pp. 31-3). Barcc1oll.l., El Rourc, 1990. 
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ción. Y estos prinCIpIOS de comunicación definen los grupos 
como clases y a la vez ubican cada grupo en relación al resto. 
Los principios de comunicación hacen dos cosas: posicionan 
alguien en una clase y posicionan la propia relación con otras 
clases (Bernstein, 1990). 

El siguiente gráfico, tomado del autor (1990) ilustra lo di­
cho: 

Relaciones de clase 

~~ 
Distribución de poder Principios de control 

~~ 
Códigos (dispositivos de posicionamiento) 

t 
Tdeología 

t 
Sujetos 

Poder y control se traducen en dos nuevos conceptos: clasi­
ficación y enmarque. 

Hablar de la relación entre categorías nos permite ha­
blar del término clasificación. La clasificación hace referen­
cia a una jerarquización en categorías y a las relaciones entre 
éstas . 

Hablar de las relaciones en una categoría lleva a hablar del 
término enmarque. El enmarque se refiere a los individuos que 
están posicionados en cada una de las categorías y a las relacio­
nes entre ellos. 

Ambos conceptos pueden estar fue rte o débilmente marca­
dos. Así, si la clasificación es fuerte hay un fuerte aislamiento 
entre categorías, y si el enmarque es fuerte existe un fuerte po­
sicionamiento en cada categoría. De manera inversa pasa cuan­
do clasificación y enmarque son débiles. 
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Todos estos conceptos traducen los mecanismos básicos 
que generan la reproducción cultural. Se ha podido definir el 
conccpro de relaciones de clase, que son aquellas desigualdades 
en las relaciones de poder y los principios de control entre gru­
pos sociales, realizados en la creación, distribución, reproduc­
ción y legitimación de valores físicos y simbólicos que tienen 
su fuente en la división social del trabajo (Bernstcin, 1990). 

y se ha visto también como las relaciones de clase generan, 
distribu yen, reproducen y legitiman diferemes formas de co­
municación, que a la vez transmiten códigos dominan tes y do­
minados, que posicionan de manera diferencial a los sujetos en 
el proceso de adquisición de los códigos. 

Este proceso viene determinado por la comunicación, pero 
como esta comunicación se da en grupos que están distrib ui ­
dos según la división soc ial del trabajo, no se produce una rela­
ción comunicativa ""pura», si es que ésta puede existir, sino que 
incluye una transmisión de principios que regulan la relación 
entre los grupos sociales y los sitúa y conciencia en la división 
social, en las relaciones que tendrán en cada grupo y entre los 
grupos y en sus formas de conciencia. 

La importancia de las relaciones comunicativas en los gru­
pos sociales lleva a hablar del siguiente concep!O de la teoría: el 
código. 

El código 

Como decíamos antes, para hablar de relación comunicativa 
Bernstein introduce la noción de código. 

El código permite al sujeto la relación con sus iguales y con 
su entorno. 

Pero esta relación no es tan simple como puede parecer, si­
no que el concepto de código implica una noción de comunica­
ción legítima y una de ilegítima, al hacer una selección de signi­
ficados, y por tamo implica una jerarquía - la jerarquía y la 
~t:kccióll que:;e hace de los significados wmliluye y determi­
na la legitimidad de la comunicación, en el sentido que deter­
mina qué principios se usarán en la relación con la realidad-o 
Así, el código regula las relaciones entre contextos y en cada 
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conrexto, y genera unos principios diferenrcs según su función. 
Estos principios son las reglas de realización y las reglas de re­
conocimiento. 

Mientras que las reglas de reconocimicnro crean los signifi­
cados que pe rmiten distinguir entre contextos, las reglas de re­
alización regulan la creación y producción de relaciones espe­
cializadas en el interior de cada contexto. 

H aciendo una similitud con los conceptos de clas ificación y 
enmarque, diríamos que las reglas de conocimiento se corres­
ponden con la clasificación, y las reglas de realización con el 
enmarque. 

Veámoslo gráficamente (Bernstein, 1990): 

Contexto: Entre 
(poder) 

Regulación: Clasificación 

Reglas 

Significados 

comunicativas: Reconocimiento 

Código , 
Texto 

Dentro de 
(control) 

Enmarque 

Reali7.ación 

Pero qUi7.ás es necesario explicar más este tema, viendo la 
evolución del concepto de código. 

Bernstcin crea la teoría a inicios de los años sesenta al obser­
var, en su trabajo como profesor, que los jóvenes de clase obre­
ra y los jóvenes de clase media de habla inglesa con los que tra­
baja presentan marcadas diferencias a nlve1lingüístico. Esto lo 
lleva a distÍll¡,'U ir, en un primer momemo, dos tipos diferemes 
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de habla: el habla pública y el habla privada, haciendo referen­
cia a las diferencias observadas en sus alumnos.5 

Posteriormente, elabora la noción de código, y distingue 
dos tipos, el código elabo rado y el código restringido. Este 
cambio no es sólo terminológico, sino conceptual, ya que los 
códigos no son ni variedades de lengua ni descripciones de va­
riedades de lengua, sino que los códigos son principios de es­
tructuración de la realidad que presuponen formas sociales y 
lingü ísticas, así como su variación y reproducción (Bernstein, 
1990). 

Poco a poco, la teoría se va rcformulando y se llega a la no­
ción de código entendida como ya se ha dicho, como un orden 
simbólico que permite relacionarse con el mundo que envuelve 
el sujeto. 

En general, desde este punto de vista, los códigos son dispo­
sitivos de posicionamiento -entendiendo por posicionamien­
to el establecimiento de una relación específica con otros suje­
tos y la creación de relaciones especifícas en los sujetos 
culturalmenre determinados. De manera más específica, los có­
digos regulados por la clase, posicionan a los sujetos respecto a 
las formas de comunicación dominantes y dominarlas y a las 
relaciones entre ellos. La ideología se constituye a través y en 
este proceso de posicionamiento (Bernstein, 1990). 

5. F.n palabras de Bernstcin (Bernst~in, 1971) las caracterhticas del len­
guaje público son: brevedad, simplicidad gramatical, frases sin concluir, con 
una construcción sinlictica pobre, uso simple y repetitivo de conjunciones .. 
En eSte lenguaje, la selección individual de entre un grupo de frnses tradicio­
nal juega un gran papel. El simbolismo es de un bajo orden de generalidad. 
La aptitud personal queda fuera de la c.\lructura de la fra.~c, es un lenguaje de 
significado implícito. Los semimientos que buscan su cxpresión en este len­
guaje quedaran afectados por las formas de expresión utiliudas. Los semi­
miemos comunicados serán difusos y toscamente diferenciados, lo que sólo 
se podrá hacer por medios no verbales, principalmente por cambios en el vo­
lumen y el tono acompañados de gestos, movimiemos corporales, expresión 
facial y física. 

De esta momera _~i el lenguaje entre la madre y el niño e~ público. como 
pasa en la clase obrera, el niño rendirá a ser sensible a la calidad y a\ énfasis de 
sentimientos a través de mt-dios no verbales de exprcsión, ya que la cualifica­
ción personal se hace por estos medios. y esto tiene muchas implicaciones 
para la estructuración de la experiencia y de las relaciones con los objetos. 
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Así pues, un código es un principio regulador, adquirido de 
forma tácita, que selecciona e integra significados relevantes, 
formas de realización de los mismos y contextos evocadores 
(Bernstein, 1990). Por tanto, el concepto de código es insepara­
ble de los conceptos de comunicación legítima e ilegítima y, 
por tanto, presupone una jerarquía de formas de comunica­
ción, así como su demarcación y criterios . 

De esta definición se deduce también que la unidad de aná­
lisis de los códigos no es un enunciado abstracto ylo un con­
texto simple, sino las relaciones entre contextos. El código es 
un regulador de las relaciones entre contextos y las regulacio­
nes se hacen a través de estas relaciones. Por tanto, si el código 
es el regulador de las relaciones entre contextos, y a través de 
ellos las regula dentro de éstos, debe generar principios que 
permitan distinguir entre contextos y principios para la crea­
ción y la producción de relaciones especializadas dentro de un 
contexto. 

Por debajo de esta noción de código aparecen los dos tipos 
de reglas que se han citado (reglas de realización y reglas de re­
conocimiento). Estas reglas hacen que el sujeto reconozca cada 
situación comunicativa como tal, reconozca el tipo de situa­
ción y elabore el tipo de respuesta más adecuada para poder 
enfrentarla. Las primeras crean los medios para reconocer la 
especificidad que configura un contexto y, las segundas, las re­
glas de realización, regulan la creación y producción de rela­
ciones especializadas internas de este contexto. 

Ejemplificándolo de manera muy sencilla, estas reglas nos 
permiten saber que cuando vamos al médico debemos hablarle 
de nuestras dolencias y no sobre el tiempo que hace, y que 
cuando en un examen se nos pregunta sobre las cualidades de! 
pan, no debemos decir cuamo nos gusta, sino que articulare­
mos un ripo de respuesta más elaborada y haremos referencia a 
determinados aspectos técnicos del producto citado. 

Las relaciones entre el poder, el control y las reglas de reco­
nocimiento, se pueden observar en el siguiente gráfico (adapta­
do de Bernstein, 1990): 
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Relaciones de clase 

• nimihllóún de poder 

• División so,jal del trabajo 

• Principios jerárquicos 

Clasificación 

Contexto comunicativo 

Reglas de rt·wnocimiento 

En resumen, la división social del trabajo presupone la exis­
tencia de categorías sociales, que están más o mt:nos aisladas 
(clasificación). Dentro de estas categorías se establecen comu­
nicaciones (principios de comunicación), cuyo control es ase­
gurado y cuantificado a tra vés del principio de enmarque. 

Estos principios regulan las reglas de realización, es decir, el 
modo de hacer públicas las relaciones de comunicación (en y 
eorre las categorías), constituyendo por tanto una sintaxis de 
relaciones . 
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Observemos el sIgUiente gráfico (adaptado de Bernstein, 
1990): 

RclaC10nes de elase 

t 
Principios de control 

t 
Relaciones sociales de comunicación 

t 
Principios de comunicación 

t 
Enmarque 

t 
Contexto comunicativo 

t 
Reglas de realización 

t 
Modo de hacer públicas 1a.~ relaciones 

t 
Sintaxis de realización de los significados 

Considerando los dos gráficos anteriores conjuntamente, se 
constata que la distribución del poder y los principios de control 
traducidos en los principios de clasificación y enmarque, regulan 
la organización, las interacciones y el contexto comunicativo de 
cualquier agencia (de producción o reproducción, de recursos fí­
sicos o discursivos). A través de este proceso, cl sujeto adquiere 
los principios de clasificación y enmarque que son interioriza­
dos y determinan su posicionamiento en la pirámide jerárquica 
social que representa el texto producido por cada individuo. De 
esta manera, son interiorizados y reproducidos los principios 
dominados de la sociedad, y se adquiere tácitamente el código. 

Para continuar con la explicación del concepto de código, 
clave en la teoría bernsteiniana, debemos explicar el concepto 
de orientación al significado, que se basa en los dos tipos de 
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código que se pueden distinguir el código elaborado y el códi­
go restringido. 

La orientación al significado 

Ya no nos situamos en el mismo nivel de lo explicado hasta 
ahora. Al hablar de poder y control, de clasificación y enmarque, 
nos situamos en un nivel externo al sujeto y nos referimos a la so­
ciedad, concretando en su di visión laboral. Al hablar de orienta­
ciones al significado, pasamos del nivel grupal al nivel individual, 
del análisIs macrosociológico al análisis microsociológico. 

Volviendo al concepto de orientaciones al significado, ya se 
ha dicho que existen dos tipos, según el código usado: 

Cuanto más sencilla la división social del trabajo, y 
más especificas y locales las relaclOnes entre un agente y 
su base material, más directas serán las relaciones entre 
los significados y su base material específica, y más gran­
de la probabilidad de una orientación al código restringi­
da. Cuanto más compleja la división social del trabajo, y 
menos específicas y locales las relaciones entre un agente y 
su base material, más indirectas serán las relaciones entre 
un agente y su base material y más indirectas serán las re­
laciones entre significados y su base material específica y, 
por tanto habrá una pmhahilidad mayor de una orienta­
ción al código elaborada. 6 

Es decir, podemos hablar de dos tipos diferentes de orienta­
ciones al significado. El código elaborado mantiene una rela­
ción referencial universalista, independiente del contexto en 
que se produce, mientras que el código restringido mantiene 
una rclación particularista, local y dependiente. 

La adquisición y uso de uno u otro tipo de orientaciones al 
código viene determinado por los dos medios educativos prin­
cipales: la familia, en primer lugar, y la escuela, en segundo. 

6. Traducido de BERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagoga: J)m::oum:. 
Class. codes and control, \'01.4, p. 20. London, Routlcdgc and Kcgan, 1')')0. 
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Haremos primero referencia a la familia. Como ya es sabi­
do, las formas de socialización de la familia son las más impor­
tantes, ya que inciden en el niño desde edades muy primeras y 
de manera muy profunda. Es en el COntexto primario de socia­
lización familiar que el niño aprende los primeros tipos de 
orientaciones al significado. 

En cuanto a la escuela., la escolarización obligatoria de toda la 
población infantil provoca un proceso de socialización secunda­
ria con la consiguiente recontexrualización, ya que es necesario 
recordar que la escuela transmite una orientación al código ela­
borada, proporcionada por el discurso pedagógico dominante 
socialmente. Y es que, como dice Dahlberg (Temps d'Educació, 
1989), el niño adquiere un determinado posicionamienw en su 
casa, en el ambiente de contextualización primaria. Este posicio­
namiento está basado en un código específico y en una manera 
especial de orientarse por la vida, ya que el código influye en lo 
que e! niño entiende como relevante y significativo de! ambien­
te que le rodea. Todo ello, influye en la forma que tiene e! niño 
de comunicarse con los otros niños y con los adultos. 

Cuando el niño se enfrenta con la socialización pública, al­
gunas partes del código aprendido se rompen, y se produce una 
descontexrualización que se recontexrualiza posteriormente. 

En esta reconrextualización, que siempre se da en algún tipo 
de institución formal, no se puede cominuar con todo aquello 
con lo que el niño estaba familiarizado, sino que se seleccionan 
determinadas experiencias, que adq uirirán un significado nue­
vo a la luz de la recontextuali".ación, ya que se apoyan en un 
sistema más abs tracto }' general. Además, los principios de re­
contextualización regulan lo quc es un conocimiento relevame, 
decerminando el como y el que de! proceso. De esta forma, los 
sign ificados que se originan se diferencian considerablememe 
de los que pertenecen al lenguaje fami liar. 

Aquí es necesario hacer una observación. Como ya se ha 
explicado, las orientaciones al código dependen de la división 
social del trabajo, esto implica que las familias usarán de mane­
ra predominante diferentes orientaciones según la clase social a 
la que pertenezcan y, por tanto, sus hijos serán, de manera más 
O menos imensa, sometidos a este proceso de rccooH:xtualiza­
ción que ejerce la escucla. 
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La teoría bcrnsteiniana postula que tanto la clase social media 
como la clase social obrera poseen ambos tipos de orientaciones 
al código, pero cada clase usa de manera espontánea y habitual 
un tipo de ellas . La clase media utilizará de manera predominan­
te el código elaborado, mientras que la clase obrera utilizará más 
el código restringido. Por tanro, cuando el niño entre en contac­
to con la escuela, entrará en COntacto con un medio que le será 
más o menos «familiar", en el semido que podrá nOtar un cierto 
cambio en el uso del tipo de código. Según el grupo social que 
tenga como grupo de referencia deberá hacer, o no, un esfuerzo 
mayor de recontexruali¡¡;ación. Y es que, como dice Dahlberg 
(femps d'Educació, 1989), además del ambiente de clase media, 
que se parece al de la socialización pública en cuanto a la trans­
misión de in formación relevante, su discurso regulador ----i!S de­
cir, la manera de crear orden con la ayuda de diferentes normas, 
valores y posicionamicntos- se corresponde con los principios 
de recontextualización de la socialización pública. 

Esto permite dar una posible causa a añadir al conjunto de 
explicaciones que permiten pensar el elevado número de pro­
blemas que radican en la escuela. Segmamente no es la única, y 
quizás tampoco no es la más importante, pero si que debe ser 
un elemento más en la reflexión sobre el complejo problema 
del fracaso escolar. 

Algunas investigaciones 

Querríamos a continuación hacer referencia a la metodolo­
gía empírica básica en que se han basado tanto Bernstein como 
los investigadores que han seguido la misma línea de investiga­
ción para poder anali zar todo 10 que hasta aquí se ha explicado 
teóricamente. 

Por lo que hace al estud io de los procesos de clasificación, 
debemos empezar por referirnos a la metodología para la ob­
servación de las verbalizaeiones de los sujetos, propuesta por 
Holland (1979) y trabajada también por Dahlbcrg (1985). 

Se empieza con una entrevista en la que se plantean cuatro 
tareas a realizar. Las tareas consisten en hacer unas agrupacio­
nes, con la correspondiente explicación de su por qué. El mate-
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rial a agrupar son unas fotografías de alimentos de uso cotidia­
no de los niños. Estos alimen tos pueden ser agrupados según 
principios dependiemes de contexto (ej :«lo que como para de­
sayunar .. ) o según princip ios independientes de contexto 
(ej :«producros derivados de animales"). 

La diferencia entre unos y otros es el tipo de relación con la 
realidad que mantiene el niño en la verbal ización que hace de 
sus agrupaciones. Los principios dependientes de contexto re­
presentan una relación mucho más estrecha y local ista con la 
realidad inmediata, mientras que los principios independientes 
de contexto representan una relación más universalista y abs­
tracta. Como se puede desprender, estos principios son una re­
presentación de ¡as orientaciones al significado elaboradas 
(principios independientes de contexto) y restringidas (princi­
pios dependientes de contexto). 

Concretamente, las tareas a hacer por el niño son: 

1. Primera agrupac ión de las fotografías. La consigna por 
parte del entrevistador es que el niño haga las agrupacio­
nes como q UIera. 

2. Reagrupamiento de las fotografías . La consigna es que el 
niño haga los grupos de una manera diferente. 

3. El entrevistador hace unos grupos y pide al niño que di­
ga con qué criterios ha hecho la agrupación, y le da la 
respuesta si no la acierta. 

4. El nij"io hace una úlcima agrupación, con unas fotografías 
nuevas. El investigador da una consigna igual que la pri­
mera vez. 

Estas cuatro partes pretenden: 
a) observar el código utilizado por el sujeto de manera es-

pontánea 
b) ver el grado de flexibilidad en el cambio de código 
e) mostrar los criterios del entrevistador 
d) comprobar si el sujeto utiliza un código elaborado, una 

vez visto el criterio del entrevistador. 

La hipótesis asociada básica es que los sujetos de clase me­
dia utilizan de manera espontánea (y también tienen un grado 
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de flexibilidad mayor en el cambio de código) más principios 
de clasificación independientes de contextO que los sujetOs de 
clase obrera. 

Habría una segunda hipótesis asociada a ésta, que diría que 
otras categorías soc iales dominadas (como el género femenino, 
una etnia minoritaria .. . ) también utilizarían más principios de 
clasificación dependientes de contexto que sus homólogas do­
minantes (el género masculino, la etnia dominante, por seguir 
con el ejemplo). 

Otro nivel de análisis empleico es el que representa el estu­
dio de las prácticas educativas familiares. 

Las prácticas educativas familiares son un conjunto de re­
glas que determinan, en la familia, las relaciones sociales de 
transmisión y adquis ición de los textOs pedagógicos locales 
(Domingos, 1986). 

Como contexto primario de socialización, el análisis de las 
reglas de socialización que tienen lugar en la familia puede per­
mitir obsCfvar las modalidades de reproducción de las caracte­
rísticas de las categorías sociales básicas, principalmente la cla­
se social y el género. 

Estudios de Bernstein permiten distingui r entre dos tipos 
diferentes de famil ias y, por tanto, de prácticas educativas pro­
pias, según las estrategias de con trol que éstas utilicen. 

Para caracteri:¿ar las es trategias de control, muy bien expli­
cadas por Cook-Gumpcrz7

, se distinguirán tres tipos: las impe­
rativas, las posicionales y las personales. 

La diferencia que hay entrc ellas es que la relación entre los 
roles varía según la importancia que se da a las relaciones jerár­
quicas de adquisición dc los mismos. Así, en el control perso­
nal cada miembro crea su propio lugar)' las relaciones comuni­
cati vas son abiertas; mientras que en el control posicional los 
roles son asignados en función del estatus familiar y las relacio­
nes comunicativas también están en función de éste. En cuan to 
al control imperativo se caracteriza por las apehciones cons-

7. COOK- G UMPERZ, J.: SocitzlisaLion and mual controL London, Rout­
lcJ ge and Ke<,;an , 1973. 
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tantes y las llamadas al orden sin posibilidad de explicación ni 
razonamlento. 

En función de estas indicaciones teóricas y de los estudios 
concretos de H olland y Adlam8

, se llega a construir un modelo 
de encuesta, aunque hay que decir que la cuestión metodológi­
ca de estudiar las prácticas educativas familiares según esta 
concepción no es fácil.9 

La encuesta utilizada tiene dos modelos diferenciados según 
el sexo de los hijos. Además, se han dado a los padres en su len­
gua de uso habitual. Consta de dos partes . 

8. ADLAM, D .: Code In conlCXI. London, Kourledge and Kegan, 1977. 
9. Por una parte, dada la influencia de las metodologías etnográficas, los 

enfoques observaciona1cs han ocupado un lugar claramente principal para el 
estudio de muchas modalidades de prácticas educativas. Si bien esws enfo­
ques son claros en sus objectivos y en la forma que aeostumhran a adoptar 
(grabación en vídeo de secuencias de acción, y posterior decodificación se­
gún plantillas categorial es), nada de parecido puede hacerse con facilidad en 
el caso del ámbito familiar. Contrariamente, las dinámicas propias que se ma­
nifiesLln en el si de les familias son, casi Siempre, inferidas por los investiga­
dores a parti, J., su prOpIa .,xpe,iencIa y de las declaraciones de sujnos entre­
vistados. 

Por otro lado, la lécnica de encueSLl ha sido muy criticada por su fiahili ­
dad a veces escasa. De hecho, las encuestas tienden a ser respuestas siempre 
con un sesgo característico que expre~a las espectativas del encuestado sobre 
la mejor respuesta posihle. Esta tendencia se acentúa en aquellas encuestas 
que preguntan sobre temas que se consideran de la esfera privada, o dlrecta­
mente sobre la expresión de la ideología por parte del encuestado_ Por todo 
esto, en muchas ocasiones, cuando la investigacilÍn se reali:>:a sobre institu ­
ciones o grupos sOCIales pequeiíos, la encuesta es substituida o complementa­
da con la entrevista. 

En el caso de las prácticas educalivas familiares la aproximación metodo­
lógica más correcta, y más realista, parece ser la combinaci6n entre el cues­
tionario y la entrevista, dado que las posibilidades reales de efectuar observa­
ción directa, y ya no digamos colwiveencia etnográfica, son bajísimas. En 
este sentido, la propuesta que se realiza en este trabajO va dirigida a ser un 
primer paso, desde el marco de referencia q ue hemos delincado, para presen­
tar un moddo de encuesta. Se comprended que muchos tipos de encuesta 
son posibles, incluso desde el m¡lrco propuesto por la teoría de los códigos. 
En este I.:aso, ha sido una encuesta primero traducida de otra versión inglesa, 
pilotada y completamente rehecha ---dada la madecual.:itlll de la misma a la 
siruación aCLUal eatalana- . 
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En la primera, común a los dos modelos, se hacen preguntas 
generales respecto al número de miembros de la unidad fami ­
liar, la lengua de uso habitual, la procedencia y los estudios y el 
trabajo de padre y madre . La segunda parte hacc preguntas 
concretas para determinar el tipo de control utilizado predo­
minantemente y está dirigida a las madres. 

La diferenciación de los cuestionarios en función del sexo 
de los hijos se hace por la necesidad de cambiar el género de las 
frases, por un lado, y para matizar ciertas preguntas. En cuanto 
a la petición de que sean las madres las que contesten el cues­
tionario, se ha hecho por considerar que son ellas las que de­
terminan de manera primordial el tipo y el tono en la relación 
educativa con los hijos. De todas maneras, es evidente que en 
determinadas parejas las decisiones educativas pueden ser con­
sensuadas entre los dos miembros; en estos casos, la respuesta 
de la madre reflejará el pensar de ella y el de su pareja. 

Las hipótesis asociadas siguen las líneas marcadas descritas 
a las hipótesis anteriores: control personal /categorías domi­
nantes - control posicional / categorías dominadas. 

Por último, haremos referencia a una de las investigaciones 
centradadas casi exclusivamente en el marco escolar. Desarro­
llada por Morais y sus colaboradoras durante estos últimos 
ailos, dicho análisis tiene como objetivo principal el conseguir 
una práctica pedagógica que propicie el éxito escolar al mayor 
número de alumnos, especialmente los más desfavorecidos 
(Morais, 1992). 

Basándose en los conceptos de clasificación y enmarque las 
investigadoras llegan a establecer tres tipos de perfiles teóricos, 
correspondientes a tres prácticas pedagógicas distintas, que 
v<'.fían en el grado de poder y de control ejercido sobre el 
alumno. 

Los tres tipos de prácticas pedagógicas son llevados a la 
práctica escolar por la misma profesora en grupos-clase distin­
lOS, pero con alumnos con perfiles sociológicos parecidos -
trabajo de los padres, etnias distintas ... - . Y se hacen grabacio­
nes en vídeo de una misma asignatura y tema, comparándose 
postenormente. 

Los resultados obtenidos demuestran que es ;:>osiblc C011-

segll1r un tipo de práctica pedagógica - que correspondería 
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con aquel tipo de práctica más débilmente enmarcada)' cla­
sificada- que favorezca el éxito escolar en un porcentaje 
importante de alumnos, incluso los desfavorecidos social~ 
mente. 

Otras investigaciones centradas en el marco escolar se anali~ 
zarán postenormente. 

Algunas críticas 

Como bien dice Atkinson (1985), las principales críticas a la 
obra de Bernstcin se basan en interpretaciones parciales de su 
teoría, interpretaciones hechas sobre todo de la parte socio~lin~ 
güística, cosa que ha llevado a más de un crítico a considerar 
Bernstein como un representante de la teoría del déficit lin­
güístico. Destacamos como crítica más importante en esta línea 
la formulada por Labov. 

El autor ha contestado esta crítica (Bernstcin, 1991). En pri­
mer lugar, ha argumentado que las teorías que operan con un 
concepto de competencia -lingüística o co~nitiva- son teorí~ 
as en que las condiciones para la adquisición de estas compe­
tencias requiere unas facilidades innatas juntamente con unas 
competencias culturales. Siguiendo este razonamiento, el autor 
dice que el concepto de código no presupone estas competen­
cias, sino que presupone unas competencias -lingüísticas y 
cognitivas- que se adquieren y comparten culruralmente. En 
todo caso, según Bernstein (1990), la teoría de los códigos afir­
ma que hay una distribución desigual de principios privilegian ­
res de comunicación, que es tá regulada por factores de clase 
social. 

De la misma manera, el autor también afirma que no se pue­
de confundir código con dialecto, ya que el dialecto es una va­
riedad dcllenguaje (distinguida en base a características fono­
lógicas, sintácticas, morfológicas y lexicales) y puede generar, 
como cualquier lengua, diferentes códigos. 

También se le ha criticado una concepción de los códigos 
muy rígida, una noción de clase social poco definida y una 
cierra vaguedad de los conceptos básicos de la teoría. Las répli­
cas del autor a estas críticas han sido básicamente dos. 
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Por un lado, considerar que su teoría -de naturaleza pluri­
disciplinar- no ha sido entendida por lectores especializados 
en uno u otro tipo de disciplina científica. Y por otro, que se ha 
ignorado la evolución de la teoría, que fue creada durante los 
años sesenta, pero que actualmente aún está sometida a revisio­
nes tanto por parte del autor como de sus seguidores. 

Otras opiniones críticas han estado más bien fundamenta­
das y conocedoras de la obra total bernsteiniana y han indica­
do diferentes cuestiones. 

Karabel y H alsey (1977), por ejemplo, han remarcado que 
el trabajo bernsteiniano es muy británico, en el sentido de que 
es una lectura sociológica de la realidad británica y que difícil­
mente puede ser generalizable a otras sociedades industriales . 
Esta crítica es sólo cierta en una parte, ya que las fuentes teóri­
cas de Bernstcin son muy amplias y se pueden remarca r entre 
ellas el estructuralismo francés o el marxismo. Además, el nú­
mero de répli cas o de nuevos es tudios empíricos hechos otros 
países, y los resultados obten idos, también pueden deshacer 
esta objeción crítica. 

Resumiendo, las interpretaciones críticas a la obra de 
Bernstein han sido diversas, algunas de ellas más o menos acer­
tadas y más O menos conocedoras de la totalidad de la teoría, 
pero todas han servido, en palabras del mismo Bernstein, para 
poder reformula r las ambigüedades en las formu laciones teóri­
cas (Rodríguez l11era, 1989). 

3. Desarrollo del modelo teórico 

Las principales ideas sobre la relación entre 10 que es econÓ­
mico y 10 que es cultural empezaron con Marx, cuando dijo 
que la existencia determina la conciencia. 

Posteriormente se han hecho reelaboracioncs a partir de es ­
ta idea central. Las más importantes de ellas han sido elabora­
das por Gramsei (con su análisis sobre la sociedad civil, la he­
gemonía, los intelectuales )' la transformación cu ltural), 
Althusscr (con su análisis de la ideología y el aparato del 
Estado) y Poulamzas (analizando los gru pos de dase, la ideo­
logía y las especializaciones de conciencia). 
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Desde otro enfoque, pero siguiendo la misma línea, mcn:ce 
la pena destacar la obra de Foucault, con su análisis sobre el 
poder, el saber y el discurso y su voluntad de exp licar las for­
mas de situación discursiva del sujeto. 

Situándose en esta temática, Bernstein pretende hacer un 
análisis que explique el complejo de agencias, agentes, y rela­
clones sociales a través de las cuales el poder, el saber y el dis­
curso se ponen en juego como dispositivos reguladores, y so­
bre las modalidades de control que existen en este proceso 
(Bernstcin , 1990). 

El foco de atención en este momento de la teoría se ha des­
pla .... ado de la preocupación por los códigos del conocimiento 
escolar y su comunicación a nivel de la escuela al intento por 
especificar distinciones sobre la generación política e intelec­
tual de dichos códigos y sus transformaciones a nivel de los sis­
temas nacionales de educación. 

En el nucleo de estos procesos de traducción están, en la so­
ciedad actual, las agencias, los textos y las prácticas constituti­
vas de los sistemas nacionales de educación (Cox, 1988). La re­
producción cultural de todas ellas impone relacionar tres 
niveles distintos: el nivel de generación social que va a ser rc­
producido, el nivel de la implementación institucional especia­
lizada de la reproducción yel nivel de las prácticas de transmi­
sión cn las agencias. 

Para llegar a esta formulación es necesario recorrer un pe­
queño pero denso camino teórico que representamos con el si ­
guiente gráfico (adaptado de Bernstein, 1990) y que desarrolla­
r~m?s y analizaremos poco a poco a lo largo de las páginas 
slgUJcntcs. 
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Pero antes de analizar el gráfico, una referencia directa al 
autor: 

El conirol simbólico es el signzficado por el cual la con­
aenna adopta una fo rma especializada y se distribuye a 
través de formas de comunicación relacionadas con una 
distn"bución de poder y categorías culturales dominantes. 
El control simbólico traduce Las relaciones de poder en 
discurso y el discurso en relaciones de poder. 10 

Como se observa en la cita, la teoría bernstciniana distingue 
el campo del control simbólico -conjunto de agencias y agen­
tes que se especializan en los códigos discursivos que domi­
nan-, del campo del control económico. 

y es que Bernstein propone conceptualizar las bases socia­
les de aquello que va a ser reproducido por la educación en tér­
minos de las relaciones entre}' en las clases sociales y los cam­
pOSll institucionales, o rigen a su ve7. de principios dominantes 
determinados (Cox, 1988). 

Un análisis de la generación de lo que va a ser reproducido 
por el sistema escolar y de las dinámicas de cambio de lo que 
será reproducido debe partir por considerar las relaciones en y 
entre los campos que son productos y productores a su vez de 
determinados principios de reproducción cultural: campo de la 
producción, campo del control simbólico y campo del Estado. 
Asimismo debe considerar como los principios de clase atra­
viesan estas relaciones. 

10. Traducido de BERNSTEIN, R.: The Srrucluring af Pl'dagogic Dú­
COI/YSI!" Clas;, wdcs and control, vol. 4, p. 134. London, Routlcdge and 
Kegan, 1990. 

11. Bernslein define campo siguiendo a Bourdicu. Un campo resulta de 
relacionc.~ de fuena eorre agentes y/o inSlituciones cn lucha por formas es­
pecíficas de poder: económICO, político, cultural. Intrínseco al concepto de 
campo es la nociún de un c.~pacio de posiciones (dominante/dominado) es­
tructurado en t~rminos de una discusión específica r generativo dc compe­
tencias e interews csp~ífico_<. 

Un campo funciona a la vt'7. como instancia de inculcación y posiciona­
dor de competencias y es generado por relaciones de poder. 
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Siguiendo a Cox (1988) podemos caracterizar cada uno de 
los campos distinguidos. 

El campo de la producción está constituido por los agentes 
y agencias cuyas prácticas crean y reproducen lo.~ medios, con­
textos y posibilidades de la producción material. Se caracteriza 
por la naturaleza predominantemenre física de sus recursos y el 
carácter de orientadas hacia objetos de sus prácticas. El capital 
económico es la recompensa, apuesta y medio primordial en el 
confl icto que constituye este campo, que enfrenta a las clases 
fundamentales del orden capi talista: la clase de los propietarios 
y la clase de los que poseen su trabajo. 

El campo del control simbólico es constituido por agentes y 
agencias cuyas prácticas especializadas crean y reproducen los 
medios, contextos y posibilidades de la acción cultural. La es­
pecificidad de este campo descansa sobre la naturaleza predo­
minantemente simbólica de sus recursos típicos y la orienta­
ción hacia personas de sus prácticas. El capital cultu ral es la 
recompensa, apuesta y medio fu ndamental de los conflictos O 

rclaciones de fuerza que constituyen este campo. 
La división del trabajo del control simbólico produce diver­

sos subcampos. Así, nos encontramos con un subcampo de 
«modeladores» o agencias y agentes que crean lo que cuenta 
como desarrollos o cambios simbólicos en las artes, la ciencia y 
el diseño; un subcampo de agencias y agemes difusores, como 
los medios de comunicación de masas; un subcampo de agen­
cias y agentes reparadores, como los servicions sociales y los 
médicos y psiquiátricos; un subcampo de agencias y agentes 
reguladores, como la Iglesia; y finalmente un subcampo de re­
producción, como los agentes y agencias del sistema educa­
cional. 

El campo del Es tado 10 constituyen los agentes y agencias 
que definen, mantienen, varían y cambi<tn 10 que cuenta como 
el orden legítimo y el uso legítimo de la fuer7.a (Bernstein, 
1980). La recompensa en el campo político es la apropiación 
de! monopolio de la intervención legítima en cualquier dimen­
sión o campo del orden social. Esre campo no es generado so­
lamente por las relaciones entre las instituciones políticas del 
Estado, sino también por las relaciones entre colectividades 
cuyo foco de acción primordial es la conquista del poder de io-
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tervención legítima sobre el orden social como un todo, como 
los partidos políticos y organizaciones equivalentes. 

Sus prácticas están orientadas hacia las personas, como en e! 
caso del campo de! control simbólico, pero se diferencian en 
que, en este caso, las capacidades que constituyen la recompen­
sa están basadas en el uso actual o potencial de la fuerza. 

Las relaciones entre los campos y dentro de cada campo es­
tán dominadas por principios de clase. Y si la clase es un prin­
cipio cultural dominante creado y mantenido por el campo de 
la producción, las relaciones de clase constituyen desigualda­
des en la distribución del poder entre grupos, que se realizan 
en la creación, organización, distribución, legitimación y re­
producción de valores materiales y simbólicos originados en la 
división social del trabajo (Bernstein, 1977). 

l,os códigos de discurso del control simbólico, que son mo­
dos de relacionar, pensar y sentir, se especializan y distribuyen 
formas de conciencia, relaciones sociales y disposiciones. 

Los agentes dominantes de! campo económico regulan los 
medios, contextos y posibilidades de recursos físicos. De ma­
nera que en e! campo económico aparecen los códigos de pro­
ducción y en el control simbólico los códigos discursivos 
(Bernstein, 1990). 

y siguiendo la teoría, hay diferentes categorías de agentes 
que se especializan en los códigos discursivos dominantes. 
Estos códigos discursivos pueden tener relación directa con los 
recursos físicos, y en este caso los agentes se convierten en do ­
minantes ---que no quiere decir dirigentes- del campo de pro­
ducción y se hacen responsables de las funciones de gestión, 
técnicas, administrativas y financieras . Pero también puede pa­
sar que los códigos discursivos tengan una relación directa con 
los recursos discursivos. Entonces los agentes se convierten en 
agentes de control simbólico, y son responsables de un con­
junto de funciones especializadas: sacerdotes, médicos, cientí­
ficos, trabajadores sociales ... 

Los agentes de control simbólico pueden operar en el cam­
po de la producción (científicos, médicos, arquitectos, psicólo­
gos, administrativos) o en agencias especializadas de control 
simbólico. De la misma manera, los agentes de producción 
pueden operar en sectores especiali7.ados del campo de la pro-
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ducción o en agencias especializadas en el control simbólico, 
aunque sus prácticas estarán relacionadas directamente con los 
medios, contextos y posibilidades de los recursos físicos. 
Además, las funciones de unos y otros pueden desarrollarse en 
el sector público o en el privado. 

Hay dos prácticas diferentes desarrolladas por los agentes 
del control simbólico que operan en el sector privado. Una es 
el servicio que pueden ofrecer en alquiler, de manera parecida 
al de los agentes de producción, y así serán abogados, psicote­
rapeutas .. .. La otra es el texto que pueden crear (periodistas, 
editores, actores ... ). Esto permite distinguir entre las agencias 
con funciones de control simbólico, que actúan en el campo 
económico, y las agencias especializadas en el control simbóli­
co que operan en este campo, y que difieren en: 

- la organización interna. 
Las agencias del campo económico venden textos so­

bre los que tienen poder en la forma, contenido, contex­
to, posibilidades y distribución. Y las agencias del con­
trol simbólico están sujetas a la política y la economía. 

- la función general. 
Las agencias del control simbólico producen normas 

generales para la ley, la salud, la administración, la educa­
ción y la producción y reproducción legítimas del mis­
mo discurso. 

Gráficamente (Bernstein, 1990) resumimos todo este entra­
mado de relaciones, agentes y sus funciones: 
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Como agentes 
pou:neiales, 
los miembros 
de una clase adquieren .. 

Los agentes pueden 
describirse como ... 

Su control puede 
llegar ha~ta .. 

Los agentes pueden 
locali:t.arse en ... 

Sus actividades u 
or¡:;anÍ7.ación pueden 
I()calizar~e en 

Capital pedagógico 

I 
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~ 
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I 
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/\ 
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/\ 
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Podemos ahora volver a centrar el tema con el que empe­
zamos este apartado, que se basa en el análisis hecho por 
Bernstcin para explicar el complejo de agencias, agentes y rela­
ciones sociales a través de las cuales el poder, e! saber y el dis­
curso se ponen en juego como dispositivos reguladores, y so­
bre sus modalidades de control. 

Los principios dominantes de los que hemos estado hablan­
do a lo largo de la explicación de la primera parte de la teoría 
bcrnsteiniana, están explícÍ[amente expresados en los discursos 
del substrato ideológico del Estado, constituidos por sus idco­
logías y sus agencias. 

Una de las funciones de los discursos de! Estado es la de re­
producir y legitimar los principios dominantes fundamentales 
de la reproducción de las categorías culturales dominantes y de 
las relaciones sociales dominantes en el campo de la produc­
ción y del control simbólico. Es 10 que la teoría bernsteiniana 
llama Discurso Regu lativo General, con el que el Es tado inten­
ta reproducir sus principios dominantes a través de discursos y 
prácticas específicas cuya función es servir de base para la crea­
ción del consenso. 
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El Discurso Regulativo General se realiza esencialmente a 
través de los textos y las prácticas generadas en el sistema polí­
tico, administrativo y legal del Estado, especialmente reprodu­
cido por las agencias de control simbólico. 

No podemos olvidar que un efecto pedagógico del Discur­
so Regulativo General es la creación en una sociedad específica 
de las representaciones colectivas (unidad nacional, modelo pa­
triótico, religión .. . ) y la reproducción de nociones como liber­
tad, justicia, lealdad, solidaridad ... , juntamente con el tipo y lí­
mites de las prácticas. 

Continuando con el desarrollo del modelo teórico general, 
Bernstein considera que las agencias del Estado producen le­
gislaciones y regulaciones específicas que vienen del aparato 
discursivo legal de legitimación y regulación del universo es­
colar. 

Este aparato discursivo legal, juntamente con los textos ad­
ministrativos, mantiene un control legal y político sobre los 
agentes, las agencias, las prácticas y los discursos necesarios pa­
ra la reproducción de la cultura de la escuela y la producción 
de concicncias específicas. Es lo que la teoría llama Discurso 
Pedagógico Oficial, que constituye un activo mecanismo a tra­
vés del que las relaciones entre agentes, discursos, prácticas y 
contextos son establecidas y legitimizadas. 

Este discurso tiene como función producir y legitimizar las 
condiciones institucionales generales necesarias para la regula­
ción de las prácticas de control simbólico en educación y el 
mantenimiento de las relaciones sistémicas de la educación. 

Esencial para el establecimiento, el mantenimiento y la re­
producción de las prácticas educativas específicas del control 
simbólico es la organización del espacio pedagógico de repro­
ducción, la regulación de sus discursos especializados y la 
constitución de sus agentes y de sus relaciones sociales. Es de­
cir, el Discurso Pedagógico Oficial no sólo legitima los princi ­
pios dominantes sino que también hace lo mismo con la cultu­
ra dominante de la escuela, legitimando específicos modos de 
adquisición y, a cfavés de ellos, específicos modos de razona­
miento (Díaz, 1983). 

El siguiente gráfico resume todo esto (extraído de Díaz, 
1983), 
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ESTADO 

El Dispositivo Pedagógico 

Continuando con el desarrollo del modelo teonco, llega­
mos al Dispositivo Pedagógico, que es la condición necesaria 
para la producción, reproducción y transformación de la cul­
rura, y proporciona la gramática intrínseca del discurso peda­
gógico. 

Esta gramá6ca se proporciona a través de tres tipos de re­
glas, que están relacionadas jerárquicamente, en el sentido que 
la primera regula a la segunda y ésta a la tercera. 

Las reglas son las siguientes (Bernstein, 1990): 

• Reglas de distribución. 
Regulan la relación fundamental entre el poder, los 

grupos sociales, las formas de conciencia y práctica y sus 
producciones y reproducciones. 

Las reglas de distribución marcan y especializan lo 
que es pensable y lo que es impensable y las prácticas que 
conllevan con diferentes grupos por mediación de prácti­
cas pedagógicas especializadas de diferentes maneras. 

La relación entre poder, saber y formas de conciencia 
y práctica se lleva a término mediante estas reglas del 
Dispositivo Pedagógico, las cuales se encargan de regular 
las diferentes especializaciones de conciencia de diferen­
tes grupos. 

Dicho de otra manera, estas reglas marcan y distribu ­
yen quién puede transmicir algo a quién)' en qué condi­
ciones, y, al hacerlo, tratan de fijar los límItes extenores e 
interiores del discurso legítimo. 
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• Reglas de recontexrualizac ión. 
Regulan la constitución del discurso pedagógico es­

pecífico . 

• Reglas de evaluación. 
Están constituidas por la práctica pedagógica espccífi-

ca. 

Es interesante destacar que, siguiendo la perspectiva berns­
teiniana, no hay que olvidar el papel que juegan estas reglas, }' 
tenerlas en cuen ta para hacer determinados análisis teóricos y 
observar como el conocimiemo se convierte en contenido, tan­
to instructivo como regulativo, a enseñar en la escuela. 

Antes de seguir avanzando en el modelo teórico, debemos 
hacer referencia a dos conceptos relacionados con la produc­
ción y reproducción del discurso educacional: el contexto re­
contextualizador y el contexto de reproducción. Es necesaria 
la comprensión de estos dos conceptos si se quieren entender 
las relaciones de poder}' control existentes en el discurso edu­
cacional. 

En cuanto al p ri mer contexto, la recontextualización (Bern­
stcin, 1977, 1981), se entiende como el movimiento de los tex­
t OS y prácticas del contexto primario de producción de los dis­
cursos al Contexto secundario de rep roducción discursiva. 

Por 10 que hace al segundo, el contexto de reproducción, es 
una estructura organizacionaJ para la reproducción selectiva 
del discurso educacional (Bernstein, 1981). Está constituido 
por categorías cspeciali:t.adas -agentes, discursos- , prácticas 
y lugares, creados socialmente y mantenidos por la reproduc­
ción del Dispositivo Pedagógico. Este contexto reproduce 
competencias específicas --conductas específicas- embebidas 
en disposicioncs morales -órdenes morales específicas, rela­
ciones e identidad- relevantes para el manccnimienco y la re­
producción de los principios dominances en una formación so­
cial específica. 

E.~te Contexto de reproducción está constituido por redes 
organizadas por la estructuración de experiencias que preparan 
a los individuos para actuar en las formas culturales, económi­
cas y administrativas de la sociedad . Además, los arreglos orga-
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nizativos de estc contexto - clasificación del tiempo y el espa­
cio, del conocimiento, de los agentes, de las prácticas- son los 
significados para regular las actitudes, los comportamientos y 
los conocimientos de los alumnos, y así, regular su vida social. 
(Díaz, 1983) . 

El Discu rso Pedagógico 

Nociones generales 

Avanzando un paso más en un esquema imaginario que ne­
va de la teoría a la práctica, debemos hablar del Discurso12 

Pedagógico. 

12. Q uizás es necesario empezar haciendo una referencia sobre qué se 
entiende por discurso en la teoría bernsteiniana. El discurso no es un objeto 
evidente y concreto, aprehensible por la intuición, sino que es una categoría 
abstracta, el resultado de una construcción, de una producción. 

Desde este punto de Vis ta, en primer lugar, el discurso no puede reduCir­
se a u na simple realización del lenguaje, ya que cada proceso Jiscunivu pm;­
de considerarse como el producto de una red compleja de relaciones sociales. 

En segundo lugar, el discurso no puede reducirse a las intenciones libres 
de un sujeto que articula significados. El sujeto no produce el sentido de ma­
nera libre a través de la combinación de unidades del lenguaje dotadas de sig­
nificado estable, sino que está atravesando por el orden discursivo en el que 
está situado y en el que sitúa sus enunciados. Este orden discurSIvo es IIltrín­
seco y no está aislado de las demandas del orden no discursivo ---orden do­
minante social- en el que está ubicado y al que reproduce. 

También hay que decir que, según la teoría bernsteiniana, el discurso es 
una categoría en la que los sujetos y objetos se constituyen. 

La constitución de sujetos y objetos está articulada con las relaciones de 
poder y control. El poder está presente en cada discurso y, a la vez, cada dis­
curso es un meca¡úsmo de poder. Así, cuando pemamm en los discursm, po­
demm rderirnos a ellos como el producto de una diVISIón SOCIal del trabal0. 

Esta formulación expresa el proceso de organización social dr los discur­
sos, cada VC7. más complejo y especializado en las sociedades modernas; y la 
división social del trabajO expresa el grado de especialización de estos discur­
sos, la adquiSICIón de uoa especificidad de cada discurso y la producción de 
límites esprcífi cos. 

Ya quc los discursos sociales, como el pedagógico, han sido producidos 
como mecalllsmos de poder y de control simbólico por las pOSICiones o re­
posiciones de sujetos dentro de órdenes específicos, la teoría asume que 
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Ya hemos dicho que hay una primera instancia teórica, el 
Dispositivo Pedagógico, que legitima el proceso de transmi­
sión cultural. El paso siguiente en este esquema es la traduc­
ción del dispositivo en el discurso. 

Si nos referimos concretamente al Discurso Pedagógico, de­
bemos decir que es una modalidad de comunicaCión especiali­
zada mediante la que la transmisiónJadquisición de conoci­
mientos se ve efectuada. 

Dicho de otra manera, el Discurso Pedagógico es el disposi­
tivo dominante para la reb>ulación de la reproducción cultural y 
educacional (Díaz, 1983). 

El Discurso Pedagógico es un dispositivo de reproducción 
de formas de conciencia específica a través de la producción de 
determinadas reglas, que regulan relaciones sociales delimita­
das entre categorías específicas, como por ejemplo transmisor 
y adquisidores. 

La producción de un orden mediante el discurso puede de­
terminarse, así, a través de la demarcación de los sujetos junta­
mente con sus posiciones potenciales y realizaciones sociales . 
Así, por ejemplo, la producción de categorías especializadas 
como las de transmisor o adquisidor, sus posiciones, sus voces 
y sus práccicas pueden constituirse primero y posteriormente 
regularse, por medio de las reglas intrínsecas de! discurso pe­
dagógico. 

Es desde esta perspectiva que puede decirse que e! discurso 
es una categoría constituyente y ubicadora, contextualizante y 
recontextualizante de sujetos y de relaciones sociales potencia­
les (Bernstein y Díaz, 1985). 

Siguiendo la teorización, el Discurso Pedagógico no puede 
ser identificado con ningún discurso específico, sino que es la 
base para la generación de textos y prácticas educativas recon­
textualizadas. Como base para esta generación, el discurso pe­
dagógico tiene dos órdenes constitutivos: el discurso instruc­
cional y el discurso regulativo. 

el régirntn Jt ~u proJucóón implica relaciones sociales de proJucción espe­
cíficas entre agentes, entre discur~os y tntrc agentes y discursos. 

La producción dc un orden, la constitución de una conciencia específica, 
es una tarea de C1ertos tipos de discursos. (Bernstein y Díaz, I?SS). 
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El primero regula la transmisión de competencias y habili ­
dades especializadas y el segundo regula la forma como se 
construye un orden, relación e identidad social. Ambos tipos 
se tratarán con más profundidad más adelante. 

El Discurso Pedagógico institucionaliza los principios )' las 
reglas que estructuran, integran y especializan el tiempo, el es­
pacio y el discurso en el contex(O de reproducción. En otras 
palabras, el Discurso Pedagógico proporciona las bases para 
(Bernstein y Díaz, 1985): 

• La organ ización del tiempo. El D iscurso Pedagógico re­
gula el tiempo, estableciendo las normas y principios que 
regulan las variaciones de lo que puede llamarse ti empo 
pedagógico. 

Así, de qué manera el tiempo llega a ser indi\Tidualiza­
do o cómo Jos indi viduos se homogeneizan en el tiempo 
- progresión temporal de la adquisición/transmisión­
depende fundamentalmente de las teorías implícitas dcl 
discurso pedagógico. 

• La organización del espacio. El Discurso Pedagógico re­
gula, demarca)' legitima el espacio social de la adquisi­
ción -espacio pedagógico-, es decir, crea los límites 
entre Jo que puede ser un espacio pedagógico legítimo y 
lo que no puede ser un espacio pedagógico legítimo. De 
es ta forma, la constitución de espacios pedagógicos jun­
tamente con sus límites físicos también comporta valores 
y símbolos e implica un orden específico. Si el espacio 
eStá rígida o flexiblemente clasificado depende de los 
principios)' teorías subyacentes del discurso pedagógi­
co. 

• La recontextualización del discurso. El Discurso Peda­
gógico se considera un medio de recomextualización del 
conocimiento, ya sea teórico o común. Al actuar selecti ­
vamente sobre el conocimiento que debe transmitirse, al 
abstraerlo de sus condiciones de existencia y al reenfo­
cario, el Discurso Pedagógico reenfoca la experiencia de 
los alumnos, es decir, genera nuevas formas de relación 
SOCIal con nuevas posiciones en el conocimiento. 

Así, la regla fundamental de la gramática del Discurso 
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Pedagógico es el princIpIo de recontextualización del 
tiempo, espacio}' discurso a través del cual la cultura de 
la escucla se produce y se rep roduce. 

El cuadro siguiente relaciona el Aparato Pedagógico con el 
Discu rso Pedagógico (adaptado de Bernstein, 1990). 

APARATO 
PEDAGÓGICO 

DiSCURSO 

prácticas legítimas --.~_ Generación 

/ 

Reglas distributi\·a.~ 
de los discursos y 

RcgJa.~ de 
'----.~_ n:<.:ontexlualización --.~- Transmisión 

~ R,~l" d, ",lu";ón 
de la prktica 
pedagóg1ca --~ .. ~ Adqui~ición 

Para evidenciar los diversos niveles de realización del 
Aparato Pedagógico y las respectivas relaciones como gene­
ración de sucesi va recontextualizaciones del Discurso Pe­
dagógico, Bernstei n estructuró un modelo de análisis que se 
presenta a continuación (adaptado de Bernslcin, 1990 y Do­
mingos et al., 1985). En este cuadro, se pueden observar los ni ­
veles de producción y reproducción del discurso pedagógico 
oficial en las sociedades occ identales modernas. Como se recor­
dará, este cuadro aparece en páginas anteriores , aunque con 
menos datos, pero es a la lu7. de todo lo visto y analizado hasta 
este momento que cobra todo su sentido. 
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PRODUCCIÚN DEL DP 
Nivel L G~ncraci<\n 

Campo ¡nt~rn~ional 

"""po "~P""'"":" __ I C"MPO DEL,mAllO I __ c.m';.y, ,,' oomoo";mb.;I<" 

IbuNCIPIOS DOMINANTF.S I 

Nivel : Re' me:<tu~li7ación + 
Campo de R...:untexuu.lituci6n Oficial 

IDlSCURSO PEDAJÓGICO OFICIA L! 
I 

IUóPRODUCClo~:::::Ko",mr,"'á';" '"" ,o,;" 
Nivel 11\: Tunsrni,iún 

IDISCURSO PEDAGÓGICO DE REPRODUCCI6N I 

Sde<:óón 
Tnnsmisión 
Evaluación 

Comunicación DI ürgani~ac¡ún 

": 
T t:l.nSrn,.ores 

Código I'cda¡.;úgico 

Adqui,idorcs 

Campo d~ R«omexlualilación 

Cont~O$ 

y Agencia.. 
cspcciali:tadu 

I 
L_-. Contexto de Contcxtualización l'rirn ~rü(hmiliaJcumun;dad) .--~ 

En un primer ni vel -el ni vel de generación- de intcrac­
ción entre los campos internacional y de producción (recursos 
físicos y discursivos) son generados los principios domi nantes 
de la sociedad, los cuales, una vez sujetos al campo de recon­
textualización oficial (ministerios, secretarías de estado, .. ) pa­
san por una primera alteración -reconrexrualización- al 
ajustarse al nuevo contexto del sistema educativo. 

Éste constituye e! segundo nivel de producción del Dis­
curso pedagógico y es a la vez el primer nivel de reeontexruali­
zación. 

113 



En un tercer nivel, el texto que entra en el campo de recon­
textualización pedagógica pasa por un segundo proceso de re­
contextualización, dando origen al discurso pedagógico de re­
producción, que es reproducido en el aula. 

Podemos observar no sólo el proceso de producción y dis­
tribución del discurso pedagógico, sino también la existencia de 
diversos niveles donde puede haber cambios (el espacio corres­
pondiente a la génesis de los principios dominantes dc la socie­
dad y el espacio de las relaciones escuela/ fam ili a/sociedad). 

Críticas genera/es al concepto 

El modelo que se presenta para hablar del Discurso Peda­
gógico puede ser fácil)' erróneamente interpretado como so­
bredeterminista y cerrado. Bernstein (Cox, 1988) llama la aten­
ción sobre las siguientes fuentes de dinamismo en el conjunto 
de relaciones de producción, reproducción )' cambio del 
Discurso Pedagógico: 

• Los principios culturales dominantes se refieren a un es­
pacio ideológico de conflicto (entre y dentro de clases 
sociales y campos) más que a un conjunto de relaciones 
sociales estables 

• Hay fuentes potenciales o actuales de conflicto, resisten-. . . 
Cla e lllerCJa 

entre los agentes políticos y los agemes administrati ­
vos del campo de recontextualización oficial 
entre el campo dc recontextualización oficial y el 
campo de rccontextualización pedagógica y también 
entrc posiciones diferentes en este último 
cntre el COntexto primario de adquisición cu ltural 
(familia, comunidad, grupo dc iguales) y los princi­
pios y prácticas de reeomexrualización de la escuela. 

• Los transmisores pueden encontrarse en la posición de 
no ser capaces o no qucrer transmitir el código esperado 
de transmisión. 
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Profundización en el concepto 

En cuanto a la constitución del Discurso Pedagógico, hay 
dos procesos de recomextualización. El primero selecciona 
discursos del campo de la producción de discursos para formar 
el qué y el cómo del Discurso Pedagógico. Este proceso crea lo 
que llamamos campo intelec(ual de la educación. 

El segundo proceso sucede cuando las teorías y conceptos 
creados en el campo intelectual son posicionados ideológica­
mente según los requerimientos de la socialización en el con­
texto escolar. Este proceso está regulado por diversas agencias, 
agentes y prácticas. Son las agencias reeontextualizadoras del 
Estado, cuya función básica es controlar lo que entra en el con­
texto de reproducción. 

Analizando las relaciones entre el Discurso Pedagógico y el 
contexto de reproducción, consideramos que el Discurso 
Pedagógico constituye categorías espec ializadas (transmisores 
y adquiridores) que articulan la estructura social de la escuela. 
El Discurso Pedagógico regula las prácticas pedagógicas en los 
lugares donde se organizan la reproducción y las relaciones es ­
pecíficas en y entre niveles . 

El D iscurso Pedagógico institucionaliza los principios y re­
glas a través de las que tiempo, espacio y discurso se convierten 
en trazos organizativos del contexto de reproducción. De mane­
ra que el discurso pedagógico provee las bases para (Díaz, 1983): 

• Organiz:ar el tiempo. 
El punto básico es la demarcación temporal de ad­

quisición y transmisión. El Discurso Pedagógico regula 
el tiempo y básicamente los principios que regulan las 
variaciones del tiempo pedagógico. De que manera el 
tiempo se individualiza o como los individuos se homo­
geneízan en el tiempo (progresión temporal de la adqui­
sición-transmisión) depende de las asumiciones del Dis­
curso Pedagógico. 

• Organizar el espacio. 
El Discurso Pedagógico regula, demarca y legitima el 
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espacio social de adquisición (espacio pedagógico) cre­
ando los límites emre 10 que es y lo que no es espacio pe­
dagógico. La constitución de este espacio juntameme 
con sus límites físicos comporta valores simbólicos e im­
plica un ordcn específico. 

• Recontexruali zar el discurso. 
El Discurso Pedagógico, al actuar selectivameme, 

abstrayendo y refocalizando los conocimiemos a trans­
mitir, refocaliza también la cxperiencia de los alumnos, y 
genera nuevas formas de relaciones sociales y nuevas po­
SICIones. 

Con lo explicado hasta ahora, quedaría configurado el mo­
delo explicativo de lo que es el Discurso Pedagógico. A conti­
nuación, se hará referencia a la Práctica Pedagógica. 

La práctica pedagógica 

La práctica pedagógica es la forma de realización del 
Discurso Pedagógico y el medio de su reproducción. 

Como vemos, se ha avanzado un paso más en el dibujo del 
esquema imaginario: del Dispositivo Pedagógico al Discurso 
Pedagógico y de éste a su realización tan gi ble, la práctica peda­
gógica. 

La práctica pedagógica también contiene de manera consti­
tutiva los dos tipos de componentes citados en el Discurso. 
Los componentes instruccional y regulativos del Discurso 
Pedagógico son las categorías determinantes de la práctica pe­
dagógica. 

Con este término (práctica pedagógica), generalmente, 
nos referimos a los procedimientos, estrategias y prácticas 
que regulan ia interacción, la comunicación, el ejeracio 
del pemamiemo, del habla, de la visión, de las posiciones, 
oposiciones y disposiciones de los sujetos en la escuela. 

(Díaz, 1991: 15) 
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Además de los componentes regulativo e instruccional, hay 
unas reglas que determinan las prácticas pedagógicas. Éstas son 
las regl as de relación social y las reglas discursivas. Así, las re­
glas de relación social regulan la ubicación del alumno en un 
orden legítimo y específico con respecto a norlnas legítimas o 
patrones de conducla, de carácter o de relación social. 

Las reglas d iscursivas regulan el proceso del Discurso Peda­
gógico en la escuela, es decir, regulan la selección, la secuencia­
ción, el ritmo y los criterios del acceso del conocimiento escolar. 

Ambos tipos se encuentran de manera clara en las dos for­
mas de práctica descritas. 

El discurso y la práctica instmccional 

• El discurso instruccional 

Como ya se ha dicho, el discurso instruccional regula la 
transmisión de competencias y habilidades especializadas. 
Dicho de otra manera, el di scurso instruccional es una catego­
ría de la práctica pedagógica que controla la transmisión, ad­
quisición y evaluación del conocimiento específico -hechos, 
procedimientos, prácticas y juicios- básico para la adquisi­
ción de competencias especializadas (Díal., 1983). 

Este discurso se refiere a la organización de la instrucción, 
ya que articula un complejo de categorías conceptuales -teorí­
as de la instrucción-, reglas y principios que regulan la organi­
zación del conocimiento en unidades discursivas específicas y 
las prácticas de su transmisión, adquisición y evaluación en re­
laciones sociales entre transmisores y adquiridores. Desde esta 
perspectiva, hace referencia básicamente a la educación formal. 

El discurso instruccional presupone un principio funda­
mental de clasificación, con relaciones de poder, y al mismo 
tiempo reproduce y legitima estas relaciones. El discurso ins­
truccional subraya la división social del trabajo existente en la 
selección y constitución de las categorías de instrucción legiti­
madas -transmisores, adquiridores, discursos- y las relacio­
nes sociales en las que las prácticas insrruccionales -rclaciones 
sociales dc instrucción- son realizadas. 
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El discurso instruccional comprende teorías que subrayan 
las prácticas instruccionales específicas realizadas en lugares de 
adquisición específicos (escuelas, aulas) y también comprende 
un conjunto de reglas y principios que regulan las formas espe­
cíficas de transmisión, adquisición y evaluación a través de las 
que la variedad de competencias especializadas es legitimizada. 
Más específicamente, el discur,so instruccional constituye los 
principios y reglas que regulan la producción/reproducción de 
competencias especializadas. 

El discurso instruccional organiza el marco temporal de re­
ferencia para la organización social de las prácticas instruecio­
nales. Es el llamado tiempo instruccional. 

La práctica instruccional 

Respecto a las prácticas instruccionales, sc pueden definir 
como unas prácticas especializadas interaccionales, reguladoras 
de la transmisión, adquisic ión y evaluación del conocimiento 
específico (Díaz, 1983). 

Las prácticas instruccionalcs presuponen la existencia de ca­
tegorías especializadas de transmisores y adquisidores, con re­
laciones específicas entre los mismos, determinadas, como ya 
se ha dicho, por las reglas jerárquicas (o de relación social) y las 
reglas discursivas . Las primeras determinan la forma de las re­
laciones de poder entre transmisores y adquiridores; las segun­
das regulan la selección, secuenciación, velocidad y criterios de 
transmisión. Ambas reglas definen el tipo de control que trans­
misores y adquiridores tienen sobre el proceso de adquisición. 

Las variaciones en las reglas que constituyen las relaciones 
sociales de instrucción conducen a la diferenciación de tres 
modalidades de instrucción (Díaz, 1983): 

- Instrucción directa o pedagogía vis ible. 
Se caracteriza por estar centrada en el maestro, con poca 

elección de la actividad por pane del estudiante, y un uso de 
grupos homogéneos y estables de instrucción. 

En es ta pedagogía, el maestro es un controlador explícito de 
la situación de enseñanza-aprendizaje, ya que la adquisición se 
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convierte explícitamente dependiente de la transmisión. Ade­
más, la secuenciación y la velocidad de conocimiento es explí­
cita y específica, como también los criterios de evaluación. La 
secuenóación está controlada por guías pedagógicos que regu ­
lan la modalidad explícita de adquisición y el progreso explíci­
to de transición. 

El maestro es un facilitador de soluciones y se reduce la po­
sibilidad de toma de decisiones del alumno, que tiene un espa­
cio muy delimitado. También el tiempo instruccional está mar­
cado por períodos fijos y rígidos, de manera que la progresión 
de la transmisión está ordenada en el tiempo por reglas explíci­
tas. Esto quiere decir que hay un único ritmo de adquisición. 

- Instrucción indirecta o pedagogía invisible. 
Es un estilo de enseñanza en que hay flexibilidad de espa­

cio, elección de la actividad por parte de los estudiantes, diver­
sos materiales de enseñanza, integraci6n de áreas curriculares, 
e instrucción más individualizada. 

Esta modalidad puede promover nuevas prácticas para el 
maestro y demanda innovación pedagógica en la organización 
del conocimiento. Los principios que regulan las relaciones so­
ciales de instrucción son implícitos . Así, por ejemplo, el aula 
tradicional es reemplazada por áreas débilmente divididas don­
de los alumnos pueden organizar su propio trabajo. 

La organización del tiempo es más flexible, de manera que 
los niños pueden tener diferentes ritmos de aprendizaje ya que 
las reglas de velocidad son débiles y los criterios implícitos. 

El sistema de evaluación pone su énfasis en las maneras de 
enseñar más que en los estados de enseñanza. Está más orienta­
do a las modalidades de control personal que a las posiciona­
les. 13 

13. Recordamos que la diferencia que hay entre estas dos modalidades de 
cootrol es que la relación entre los roles varía con la importancia quc se da a 
las relaciones jerárquicas de adquisición de éstos. En el comrol personal cada 
miemhro crea su propio lugar y las relaciones comunicativas son abiertas; 
mientras que en el conlrol po~icionallos roles son asignados en función de! 
"status y las rcla.;ionc~ <,;omunicativas también eSliÍn cn función de ésle, Je 
manera que el sistema dt: posiciones constituye un rnt:dio de reproducción de 
las misma y de la estabilidad compartida por e! grupo (Bcrnstein, 1977). 
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- Modalidad enmascarada. 
Es una teoría indirecta de adquisición unida con una teoría 

directa de transmisión que crea en la práctica una modalidad de 
control posicional. La adquisición continúa estando regulada 
por reglas discursivas de secuenciación, velocidad y criterios 
explícitos . 

El discurso y la práctica regulativa 

• El discurso regulativo 

El discurso rcgulacivo establece la forma como se construye 
un orden, relación e identidad social de las categorías y prácti­
cas en el contexto de reproducción. 

Como dice Díaz (1983), el discurso regulativo en la escuela 
subraya la producción de una subjectividad específica a través 
de la producción y reproducción de normas y valores, que una 
vez adquiridos, se espera que se conviertan en los principios 
generativos de las relaciones y pr<Í.cticas sociales legitimadas. 
Esto comporta la organización del conocimiento y la produc­
ción de actitudes entre otros factores importantes. 

El discurso regulativo ordena los principios específicos y las 
reglas que determinan el orden legítimo en el contexto de re­
producción. Este orden legítimo presupone una estructura Of­

ganizativa específica, regulada por las reglas institucionales ra­
cionalizadas, y constituida por la categoría de los agentes 
(maeslro, alumnos). Además, el orden legítimo establece las re­
laciones sociales específicas en y entre categorías de maestros y 
alumnos . Y, finalmente, el orden legítimo forma un contexto 
de reproducción, que como estructura, está dividido en niveles 
educacionales de reproducción progresivos . 

D esde esta perspectiva, el discurso regulativo integra los 
principios para la regulación de la estructura (categorías y lu­
gares) y las relaciones sociales (prácticas) del contexto de re­
producción a través del cual se mantiene y se reproduce un or­
den específico legítimo interno y externo a los individuos 
(maestres y alumnos) (Díaz, 1983). 
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• La práctica regulativa 

Respecto a las prácticas regulativas, éstas tienen su fun ción 
socializadora en valores, normas, prácticas y motivaciones in­
herentes a la organización del tiempo, el espacio y el discurso 
de la escuela. 

Espacio y tiempo son dos conceptos clave en las prácticas 
regulativas y sus tipologías. La realización temporal se hace a 
través de principios de comunicación y la realización espacial a 
través de principios de clasificación . 

• El concepto de espacio 

En cuanto al concepto de espacio, una de las tareas del dis­
curso regulativo es regular y controlar los lugares de reproduc­
ción (escuelas) . Estos lugares constituyen la dimensión espacial 
del contexto de reproducción. 

Una escuela puede ser considerada como un sistema organi­
zado de espacios jerárquicos progresivos y articulados que in­
corporan categorías diferentes, prácticas y posiciones y que es­
tán regubdos por los principios oq:;anizacionalcs inherentes al 
discurso regulativo. En esta dimensión se dan diversas relacio­
nes espaciales, desglosables en las relaciones emre la escuela y 
otros contextos, y las relaciones dentro de la escuela. 

En cuanto a las relaciones entre la escuela y otros contextos, 
siempre son objeto de normas y prácticas reguladoras institu­
cionalií'.adas. Se realizan en prácticas específicas, procedimien­
tos y políticas que mantienen la purezaH de la escuela. Cuando 
las relaciones son muy estrechas, la escuela tiene una autoridad 
moral y no sólo legal. Si son muy fuertes, puede constituir un 
foco de tensión entre escuela y otros contexros. 

La relación primordial es la relación con la familia, que pue­
de estar más o menos cnmarcada, en función de la circulación 
de valores y prácticas. 

14. Cun el concepto de pureza haccmO$ referenci,,- ,,-1 manu:nimic:nto de 
una fronteras y unos Iímitt'S claros con el exterior. Este concepto c.~ tomado 
por BernSlein de Pureza )' peligrQ (Doug1a~, 1973). 

121 



En este apanado podemos encontrar la existencia de APA, 
la invitación o no de especialistas a hacer charlas, las activida­
des extraeseolares y su tipología ... 

Los enmarques fuenes celebran la autonomía y autoridad 
escolar, los débiles posibilitan la org-anización de los padres/ 
madres para relacionarse con las prácticas pedagógicas. 

En cuanto a las relaciones en la escuela, la regulación del es­
pacio crea diferentes localizaciones en que los agentes educati­
vos están distribudos: aula, biblioteca, patio, oficinas ... 

En general, la distribución fuerte del espacio está basada en 
características fijas y especializ.adas (edad, género, discurso ... ), 
esto lleva a relaciones horizontales fuertes donde el poder está 
investido en relaciones verticales. 

Díaz (1983) distingue en este nivel un sistema jerárquico y 
un sistema funcional. De manera breve, estOS sistemas se des ­
glosan así: 

• Sistema jerárquico - clasificación jerárquica del espacio 

• Transmisores-Adquisidores 
Transmisores: puede haber una distribución del poder 

entre categorías de maestros realizada en términos espa­
ciales (sala de profesores, despacho del director ... ) 

Adquisidores: puede haber una distribución del po­
der entre categorías de alumnos realizada en térmjnos es­
paciales (aula, aula de soporte, disposición de las me­
sas .. . ) 

Transmisores-Adquisidores: reglas y rituales de en­
trada ... 

• Discursos: especialización y privilcgización de diferentes 
curricula en espacios particulares. 

• Sistema funcional: algunas funciones relacionadas con el 
espacio tienen que ver con las práctica~ regulativas. La 
clasificación jerárquica funciona en y entre funciones. 
Las funciones delalladas son: 
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Recreacional: patio, aula común ... 
lnstruccional: laboracorios, gimnasio, aula de músi-
ca ... 
Biológico: lavabos, vestuarios ... 
Reflexivo: biblioteca ... 
Administrativo: oficinas ... 
Ceremonial: sala de actos ... 
Circulacorio: pasillos, entradas, escaleras, ascenso­
res ... 
Terapéutico: aulas especiales .. . 
Deportivo: gimnasio, patio .. . 

• El concepto de tiempo 

En cuanto al concepto de tiempo, la dimensión temporal 
del discurso regulativo también diferencia las rel aciones entre 
transmisores, adquisidores y transmisores/ adquisidores. 

- En cuanto a los profesores, las relaciones temporales se 
explican en la base de la clasificación de la estructura posicional 
de la escuela con respecto a la jerarquía y la función. 

El poder y el control están presentes en las relaciones entre 
profesores (Díaz, 1983). Estas relaciones pueden ser anal iz.adas 
en función de las posiciones y prácticas asignadas a los docen­
tes en relación con las modalidades de selección e integración 
del conocimiento, que a la vez están determinadas por los prin­
cipios del curriculum institucionalizados y por los principios 
de las relaciones verticales entre categorías de docentes. 

Desde este puma de vista, las formas de integración social )' 
de comunicación entre los docentes están en función de la inte­
gración pedagógica, de la distribución del conocimiento y de 
las posiciones jerárquicas creadas en la escuela. 

Si las relaciones entre los docentes están organizadas según 
unas jerarquías de asignaturas aisladas, esta organización del 
conocimiento genera un orden de relaciones institucionalizado 
en unos específicos patrones de prácticas que hacen de la es­
cuela un contexto muy estratificado. En este caso, las relacio­
nes sociales escán basadas en el mantenimiento de una jerarquía 
de pos iciones y de prácticas aisladas. En este caso, el control 
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sobre los roles sociales del docente viene determinado por unas 
normas burocráticas (determinadas externamente por el con­
trol y la inspección) y por un ejercicio del poder legitimizado 
por unas posiciones jerárquicas específicas (grados, certifica­
dos, licencias ... ). Todo ello lleva a una ideología competitiva, 
que da valor al esfuerzo individual, que no valora la coopera­
ción rccíproca y refuerza el mercado cn:dcncialista. 

En cambio, si las relaciones entre los docentes están débil ­
mente clasificadas (menor aislamiento entre asignaturas, menor 
rigidez en el posicionamiento de los docentes) las rclaciones de 
poder y las modalidades de control entre los docentes son más 
relajadas y más ligadas a prácticas comunicativas. 

Porque, citando a Díaz (1983,146): 

... Los cambios en los principios del discurso regulativo 
determinan cambios en las relanones sociales entre maes­
tros, cambios en su modalidad de integración y cambios 
en las formas de control. 

- Respecto a los alumnos, su agrupación y la regulación 
de sus relaciones sociales cons tituyen la hase del principio tem­
poral de clasificación. 

Según Díaz (1983), el criterio para establecer las similitudes 
y diferencias entre y en los grupos de alumnos se basa en el es­
tablecimiento de unos límites relacionados con la edad, la habi­
lidad y el sexo. La agrupación consiguiente de los alumnos es 
una unidad estructural fundamental de la organización escolar 
y está regulada por un principio de clasificación que establece 
diversos grados de rigidez y flexibilidad según el nivel y la fun ­
ción en el contexto de reproducción. 

Si la clasificación es fuerte, se ritualiza el orden regulativo 
escolar. Si la clasificación es débil los grupos no son tan homo­
géneos, la interacción no es tan especializada, los rituales de 
participación son más abiertos y los patrones de transmi'sión 
de las normas más diferenciados y personalizados. 

- Por úlcimo, las relaciones entre transmisores y adquisi­
dores varían según los principios de control adoptados y legiti ­
mizados - enmarque-. 
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Es justamente en esta relación cuando se produce la sociali ­
zación. La regulación de las relaciones sociales determina las 
modalidades de comunicación a través dc las cuales las normas, 
los valores y el orden, son transmitidos. 

Hay dos modalidades básicas de relación. Un enmarque fuer­
te propicia una modalidad posicional, y un enmarque débil pro­
picia una modalidad personal. En el primer caso, aparece una je­
rarquía donde cada alumno ocupa una posición determinada por 
su esta tus, las decisiones se toman siempre por el docente, no 
hay reciprocidad en las relaciones y el control se hace sobre las 
consecuencias. En el segundo caso, la jerarquía tiende a ser im­
plícita y el control se basa en la negociación y la participación. 

Hasta aquí, pues, la exposición del dispositivo pedagógico . 
En el esquema se recuerdan sus características constitutivas bá­
sicas: 

Transmisión cultural 

I DISPOSITIVO PEDAG6GICO 

Reglas de 
distribución 

RcgLls de 
rccontC1\;[ ualiz;¡eión 

Reglas 
de cva!ua¡;ión 

, 
DISCURSO PEDAGÓGiCO 

Dis¡;urso iustrueeiona[ 

1 R'gl" de ,el"i';, ,oci,l 
Práclic3 pcdag"gic;1 
iuslrucciona[ 
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Para terminar, querríamos subrayar la existencia de relacio­
nes entre el discurso instmccional y el discurso regulativo. 

Estas interrelaciones presuponen que la re~ .. ulación de la 
transmisión y adquisición del conocimiento está inmerso en la 
transmisión y adquisición de un orden, relación e identidad es­
pecíficos. Esto quiere decir quc las reglas y los principios del 
discurso instruccional, regulado res de las prácticas instmccio­
nales, se deben analizar en referencia a los principios y las re­
glas del discurso regulacivo. 

y ésta es la finalidad de las últimas páginas de este libro, ha­
cer un análisis del discurso instruccional y del discurso regula­
tivo, ver su concreción en la realidad, comprobar el grado de 
relación entre uno y otro, observar las implicaciones del tipo 
de discurso usado y la tipología de alumnado de un CCntro, es­
tudiar la importancia de las relaciones entre el equipo de maes­
tros/profesores y la práctica educativa en el aula ... En conjun­
to, son observaciones que nos parecen muy interesantes de 
analizar y en las que esperamos profundizar a continuación. 

4. La teoría bernsteiniana y la escucla 

Todo esto explicado hasta aquí a nivel teórico, también se 
puede observar en la escucla. De hecho, ya haya sido por 
Bernstein ya por otros investigadores más o menos críticos con 
la obra bernsteiniana, la teoría se ha aplicado a la escuela de 
manera muy fructífera e interesanle. Y dc todo ello nos vamos 
a ocupar a continuación. 

En primer lugar, intentaremos traducir todo este tramado 
conceptual tan complejo -tanto para su explicación como pa­
ra su comprensión- al campo del día a día en la escuela. Para 
ello utilizaremos los conceptos básicos de la teoría y los iremos 
situando en el marco escolar para poder contemplar los puntos 
de análisi s que nos permiten los mismos. 

En segundo lugar, trazaremos las más importantes líneas de 
investigación desarrolladas en el marco teórico que nos ocupa 
y analizaremos sus resultados. Debemos destacar que este 
apartado no recogerá las investigaciones clásicas relativas a la 
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obra -orientación al significado, prácticas educativas familia­
res ... - sino que solamente se hará rdereneia a aquellos pro­
yectos de investigación que toman en cuenta la teoría para de­
tallar aspectos del funcionamiento de la institución escolar, de 
la relación entre este punto y el rendimiento escolar y de la in ­
teracción entre el discurso instruccional y el discurso regulati ­
vo entre otros temas de destacado interés . 

Empecemos ya con la visión de la realidad escolar desde la 
perspectiva de análisis bernsteiniana. 

y es que la teoría analiza el proceso de transmisión e inte ­
racción dentro del aula y los diferentes espacios educativos 
para demostrar que el habla, los valores, los rituales y los có­
digos de conducta que acontecen en la escuela están sesgados a 
favor del grupo dominante. De hecho, existe un fenómeno de 
doble distorsión (Bernstein, 1990) ya que desde la escuela se 
privilegia al grupo dominante y a la vez las prácticas y la con­
ciencia del grupo dominado se presentan cerradamente, como 
expresiones culturales de menos valor. De esta manera se pro­
picia la legitimación y valoración del discurso de los grupos 
hegemónicos y se silencia o desprestigia el de los grupos opri ­
midos. 

Pero la aplicación teórica no queda solamente a este nivel, 
sino que además se puede asumir la existencia de una relación 
articulada entre relaciones macro y relaciones micro generadas 
por el código. El análisis de estas relaciones o dimensiones, ser­
virá para cla rificar las relaciones subsiguientes propuestas en el 
modelo de análisis bernsteiniano de producción de códigos pe­
dagógicos. 

Desde una dimensión pedagógica, los elementos correlati ­
vos de las relaciones micro del código son: la práctica discursi­
va (discurso pedagógico), la práctica pedagógica (realizaciones 
pedagógicas) y los lugares organizacionalcs (práctica organiza­
cional). 

Es decir, el discurso pedagógico controla los significados 
que se realizan en la práctica pedagógica a través de la regula­
ción de las posiciones de los sujetos y las relaciones sociales 
que se dan en el contexto institucional organizado del sistema 
educativo, de manera que integra el discurso pedagógico, la 
p ráctica pedagógica y los lugares organizacionalcs. 
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Dicho de otra manera, un código pedagógico puede ser con­
siderado como la interrelación dentro y entre discurso, práctica 
y lugares, juntamente con sus contradicciones (Díaz, 1983). 

Y refiriéndonos a los conceptos de poder y control en los 
códigos educativos podemos observar que a través de la defini­
ción de los mismos en términos de relaciones de poder y con­
trol entre la clasificación y el enmarque, estos dos componen­
tes se construyen en el análisis de todos los niveles. 

Así se hace posible derivar en un marco de trabajo una tipo­
logía de los códigos educativos, mostrar las interrelaciones en­
tre las propiedades organizativas y las propiedades del conoci­
miento, pasar del nivel de análisis macro al nivel micro, 
relacionar los patrones internos de las instituciones educativas 
con los antecedentes sociales externos de estos patrones y con­
siderar los problemas de estabilidad y cambio (Bernstein, 1977). 

Llevando estos conceptos al campo pedagógico, el enmar­
que se refiere al principio que regula las prácticas pedagógicas 
de las relaciones sociales creadas en el proceso de reproducción 
del conocimiento educativo. 

En la escuela, el enmarque se refiere al control sobre las 
prácticas comunicativas producidas en la relación pedagógica. 
Cuando el enmarque es fuerte el maestro regula explícitamente 
las características distintivas del contexto comunicativo (trans ­
misiones específicas y ordenamientos espaciales y posicionales 
específicos). El enmarque también se refiere a las relaciones so­
ciales entre contextos comunicativos diferentes como la rela­
ción entre familia y escuela (Díaz, 1985). 

En el análisis de un sistema educacional, el enmarque des ­
cribe la forma del contexto comunicativo o el conjunto de las 
relaciones de transmisión-adquisición. Las variaciones en el 
enmarque corresponden a regulaciones rígidas o flexibles 
(fuertes o débiles) sobre el qué, el cuándo, el dónde y el cómo 
del proceso dc transmisión-adquisición . El principio de en­
marque regu la la selección, organización, ritmo y los criterios 
de la transmisión escolar; así como la postura, posición y vesti­
menta de Jos comunicantes. Regula, en general, la práctica pe­
dagógica, incluyendo sus aspectos espaciales. 

Donde el enmarque es rígido, por ejemplo, habrá un límite 
fuerte entre lo que puede ser y 10 que no puede ser transmiti -

128 



do. La transmisión seguirá reglas explícitas de secuencia )' el 
alumno poseerá un control escaso sobre el qué, el cuándo, el 
cómo y el dónde de su ap rendizaje. 

Un enmarque flexible o débil crea límites borrosos O sepa­
raciones abiertas entre 10 que es y 10 que no es comunicable en 
la escuela. También significa que el proceso de transmisión ten­
dirá a seguir reglas de secuencia implícitas y que al alumno se le 
concederá un mayor control sobre la selección, organización y 
ritmo de aprendizaje y sobre su posición, postura y vestimenta 
(Cox, 1988). 

Por lo que hace a la clasificación, )' llevándola a la práctica, 
se puede observar que, cn primer lugar, con respecto a la escue­
la, existe la relación dentro y fuera. 

En la escuela existen categorías de discurso (lengua castella­
na, física, matemáticas ... ) fuertemente clasificadas, con un fuerte 
aislamiento entre un discurso y el otro. También existen catego­
rías de transmisión fuertemente clasificadas. y también fuertes 
categorías de adquirientes, que están clasificadas por edades. En 
situaciones de clasificación fuerte, la comunicación entre los 
profesores no se hace en relación al trabajo sino a través de los 
problemas de control, dc m:\ncra que si se debilita la clasifica­
ción los profesores se unen por el trabajo (Bemstem, 1990). 

y continuando con este análisis, para describir una escuela 
en términos de clasificación y enmarque se necesita un modelo 
que dife rencie a los centros en función de ciertos límites. 

EspeáficamenlC, los límites entre disáplinas (discursos), 
las distináones entre maestros y entre escuelas como organi­
zaciones, deben ser consIderadas. Porque las escuelas, los ma­
estros y las asignaturas que enseñan y las aulas en las cuales 
los alumnos son enseñados, requieren una descripción. 15 

Como bien ejempli fica la cita, los límites imprescindibles 
necesarios se establecen en las relaciones entre disciplinas, en­
tre los docentes y entre las d istintas instituciones escolares. 

15. Traducido de O ANJ.t::LS, H.: Dcsmbmg Scbools in Vygoukian Re­
search:an application vi a Bemsrein's Model 01 Cultural TransmissiQrI, p. 9, 
documento no publicado. 
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Para ello hay que tener en cuenta los siguientes elementos: 
la teoría de la instrucción, la organización escolar, la práctica 
en el aula y las relaciones externas al aula. 

Pero vayamm por pasos, y analicemos cada uno de estos ni­
veles poco a poco. 

Es necesario iniciar el análisis observando la teoría de la ins­
trucción, que guía la acción escolar y marca qué se ensena y 
qué se aprende y como se organinn las secuencias de ensenan­
za y aprendizaje. 

Según la función de la teoría de instrucción que una escuela 
selecciona, se tiende a remarcar qué competencias adquirirán los 
alumnos y la lógica de la adquisición, o bien se pone el énfasis en 
lo que se transmite en la escuda y su lógica dc transmisión. 

Allá donde la teoría de la instrucción es regulada con princi­
pios débiles de clasificación y realizada con principios débiles 
de enmarque, la práctica pedagógica se relacionará con habili­
dades de desarrollo integradas. Esto contrasta con el alto nivel 
de separación que tiene una práctica educativa gobernada por 
fuertes principios de clasificac ión y enmarque. 

y esto también tiene implicaciones en el discurso regulativo 
e instruccional. 

Dónde la teoría de la instrucción propicia una débil 
clasificación y un débil enmarque de las prácticas, enton­
ces, las conductas se integran y situan en una perspectiva 
de desarrollo. Las relaciones entre maestros y alumnos (y 
entre alumnos) deben ser para encorajar como una ad­
quisición.(. .. ) 

Donde la teoría de la instrucción propicia una fuerte 
clasificación y un fuerte enmarque de la práctica pedagó­
gica, se espera una se-paración de discursos (asignaturas 
escolares), un énfasis en la adquisición de conduclas espe­
cializadas, el maestro dominará la fonnulación del 
aprendizaje y los alumnos estarán constreñidos por las 
prácticas del maeSlro. 16 

16. Traducido de DAN!ELS, H.: Describmg Scbools in VYRotskran 
Research:an applicalion oi a lJem$lcm'J Model oi Cultural Transmisswn, p. 
! 1, documento no publicado. 
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Esto quiere decir que en el primer caso ---clasificación yen­
marque débiles- los alumnos serán encorajados a ser activos 
en el aula, a hacer preguntas y quizás a trabajar en grupo si­
guiendo sus propios criterios; de manera que las relaciones en­
tre profesor y alumno scrán más simétricas y los discursos ins­
truccional y regulativo estarán embebidos mutuamente. 

En el segundo caso -clasificación y enmarque fucrtcs-, 
las relaciones serán más asimétricas y los discursos instruccio­
nal y regulativo más explícitos. 

Las implicaciones de todo esto en la organización escolar se 
pueden observar en el sigüiente cuadro (Danicls, 1987): 

O,g'";"fÓ" ,,,oh, ~ 

Teoría de la instrucción .. Relaciones extraescoll'l.res 

p,;";,, J el ,ul, / 

Como podemos observar, la teoría de la instrucción que hay 
por debajo de una determinada opción educativa determina 
completamente los dos niveles en que podemos diferenciar la 
realidad escolar: la organización general y la práctica educativa 
en el aula. A su vez, la combinación de estas tres instancias será 
deter~iname en la relación que la escuela tendrá con el mundo 
exteno r. 

Además, en el nivel del aula, la tcoría de la instrucción in­
fluencia la práctica pedagógica y su contexto tantO en el discur­
so regulativo como en el instruccional. El siguiente cuadro 
pretende esquemacizar esto (Daniel s, 1987): 
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Teoría de la 
instrucción ---~ •• Práctica Práctica 

... ~ 
en el aula in:;truccional 

~~ 
Contexto 
instruccional 

t 
Práctica regulativa 

En segundo lugar, debemos referirnos a la organización es­
colar, que diferenciaría tres niveles de organi7.ación: maestros, 
asignaruras y alumnos. Cada uno de estos niveles tiene su pro­
pia división del trabajo ---clasificación- y sus propias relacio­
nes sociales ---cnmarque-. Así, es posible distinguir un ejc 
vercical --diferenciación en un nivel - y un eje horizontal--es­
tratificación en ese nivel- que ejercen una importante influen­
cia en las relaciones sociales y la comunicación y que son indi ­
cadores de los valores de enmarque. 

La intención aquí es usar otra vez los conceptos de clasifi ­
cación y enmarque como descriptores de este niveL Así, si en 
el nivel de organización escolar, la clasificación se refería a las 
relaciones entre asignaturas, ahora se refiere a las relaciones 
que se establecen en cada una de las asignaturas, es decir, en la 
manera en quc las tareas se distribuyen y los alumnos se agru­
pan. 

Una descripción de los valores de enmarque de la práctica 
en el aula se refieren a las reglas que controlan las relaciones 
sociales y, por tanto, el control de las prácticas regulativas 
-reglas jerárquicas-, las reglas que controlan la transmi­
sión/adquisición de la asignatura - selección, seeucnciación, 
o rganización y ritmo- y la práctica insrruccional - reglas dis­
curSlvas-. 

y continuando con la explicación, no es necesario decir que 
tanto una práctica como la Otra, se dibujan y representan en el 
cuOlcxto de instrucción, en la interacción quc se produce cntre 
docente y alumnos. 

Una práctica instruccional tiene implicaciones en la organi­
zación del contexto del aula. Es decir, los principios en que las 
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tareas son distribuidas entre los alumnos y las propias agrupa­
ciones de los alumnos para trabajar estas tareas. 

Estos principios distributivos de tareas y alumnos crean los 
valores internos de clasificación de esta práctica en cl aula . La 
manera en que estos principios varian, motivan diferentes tipos 
de control por parte del maestro y afectan el control de la prác­
cica regulativa. 

La división social del trabajo en el contexto instruccional 
tiene dos formas distintas: la división del trabajo en las tareas y 
la división del trabajo de los alumnos. Con respecto a las tare­
as, todo.s los alumnos de la clase pueden estar trabajando en la 
misma tarea de la misma asignatura al mismo tiempo, pero 
también y en contraste, los alumnos pueden trabajar en tareas 
únicas en un determinado grupo de asignaturas . Esta diferen­
ciación repre.senta la dimensión fuerte o débil de clasificación 
de las tareas. 

Con re.specto a los alumnos, pueden estar trabajando co­
mo miembro.s de un grupo o a nivel individual. Esta dife­
renciación representa la dimensión de fuerte o débil clasifi ­
cación. 

y ambos niveles son índices del valor de la clasificación en 
el contexto instruccionaL 

Respecto al enmarque en la práctica instruccional, los valo ­
res cambian con relación a la selección, secuenciación, organi­
zación y ritmo de la transmisión, de manera que hay una clara 
relación entre la práctica instruccional y la distribución de ta­
reas y agrupamiento de los alumnos. 

Cuando a nivel individual los alumnos resuelven tareas in­
dividuales a las que se enfrentan como sujetos individuales en 
una asignatura común, esto indica un contexto instruccional 
fuertemente clasificado que tiene implicaciones cn el enmarque 
de las prácticas instruccional y regulativa. En esta situación, la 
secuenciaóón y organización de la progresión individual es 
potencialmente más abierta al control del maestro y la.s reglas 
discursivas tienen fuertes valores de enmarque. 

Mientra.s que los alumnos trabajan cada uno en un fuerte 
enmarque, el control sobre cada alumno está determinado en 
parte por la práctica instruecionaL La regulación es una conse­
cuencia inevitable de e.sta práctica. 
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Esta situación contrasta con aquella en que grupos de niños 
trabajan de manera cooperativa en algún tema integrado. Aquí 
la división social del trabajo esta débilmente clasificada, la se­
cuenciación y organización del contenido está más en las ma­
nos del alumno -enmarque débil-o Para comeguir el trabajo 
esperado, los alumnos deben cooperar, tomar decisiones y re­
solver las actividades de manera constructiva. En estas condi ­
ciones la instrucción está embebida en la práctica regulativa. 

y con respecto al enmarque de la práctica regulaciva, como 
ya se ha visto, hay una fuerte interdependencia en el enmarque 
de la práctica instruccional y la práctica regulativa. 

De todas maneras es interesante destacar dos tipos de prác­
ticas regulativas, que relacionan y diferencian las reglas jerár­
quicas de las reglas discursivas. 

D onde el enmarque de las reglas jerárquicas es fuerte, la re­
lación jerárquica entre maestro y alumnos es explícita y el po­
der del profesor es visible . Es presumible que la comunicación 
se hará de manera posicional, más que personal. En cambio, 
cuando el enmarque de las reglas jerárquicas es débil, la rela­
ción jerárquica entre profesor y alumno es implícita y el poder 
del maestro es menos obvio y más indirecta la comunicación. 
Es de esperar que esta comunicación se realice con formas de 
comrol personal. 

Así cuando la práctica instruccional está gobernada por va­
lores débiles de enmarque, la práctica regulativa tiende a ser 
personal. En este contexto las explicaciones se dan para reque­
rir cambios en comportamientos y actitudes y las relaciones in­
terpersonales y las disposiciones intrapersonales se discuten y 
los alumnos pueden parcicipar en las decisiones sobre el con­
trol. 

Por otro lado, cuando la p ráctica instruccional es regulada 
por fuertes valores de enmarque sobre la selección, secuencia­
ción, organización y ritmo, la práctica establece un orden so­
cial explícito, donde la disciplina de este orden toma funciones 
regulativas. 

Es te cuadro pretende representar la relación entre práctica 
instruccional y regulativa (Daniels, 1987): 
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Maestro 

Organiución de 
los alumnos 

Disciplina 

Control 

Práctica instruccional 

Reglas discursivas 

individuos aislados 

" 'Tú-el", 
grupos 

Interna cooperación y negociación 

posicional/personal personal 

~~ 
Reglas jedrq uiqcas 

I 
Pdclica regulativa 

Como podemos ver, el cuadro resume los elementos utiliza­
dos para describir la realidad educativa. En este caso, podemos 
ver como la práctica inscruccional y la práctica regulativa de­
terminan la organización de la realidad en cada una de las se­
siones de enseñanza/aprendi zaje. 

El uso de uno u otro tipo de reglas del discurso, determi­
nadas por la práctica instruecional y de reglas jerárquicas, 
determinadas por la práctica regulativa, propician que la organi­
:L3ción del aula ---o la sesión de enseñanza/aprendizaje concre­
ta- esté basada en el grupo/aula o en un grupo de alurnnos. A la 
vez, la disciplina es interna, en el primer caso, y basada en reglas 
de cooperación, en el segundo. Además, el tipo de comrol que se 
ejerce sobre los alumnos también variará: de tipo personal en el 
segundo caso, estará basado fundamcntalmeme en el control po­
sicional en el momento en que se opte por un enmarque fuen e. 
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Todo ello nos permite decir, para acabar, que las aptitudes 
por las cuales el docente opta, que están basadas en el tipo de 
o rganización, la disciplina y el control, determinan de manera 
mu y concreta la práctica educativa en el au la. Esta práctica 
educativa está a la vez determinada por una teoría de la instruc­
ción determinada, la cual, a la vez, propicia una v i .~ ión de la es­
cuela a nivel general. 

Las implicaciones de todos estos niveles descritos son mu­
chas. La más importante es la visión del mundo educativo, y 
del mundo en general, que se crea en todos y cada uno de los 
actores educativos - padres y madres, docentes yalumnos-. 

El modelo de descripción usado nos permite anal izar en de­
talle cada centro educativo y cada aula, con la organización de 
los discursos (asignacuras) y de los ac(Ores (maestros y alum­
nos) que participan en la práctica pedagógica. 

y como mostraremos a continuación, de ello se han encar­
gado distintas investigaciones. 

Haciendo referencia a las investigaciones y desarrollos em­
píricos llevados a término en el corpus bernstein iano. son de 
obligada referencia en primer lugar los análisis efectuados por 
el propio Bernstein, que bien han servido de base para sus con­
ceptual izaciones teóricas, bien las han ejemplificado, o bien 
han sido punto de inicio de posteriores investigaciones desa­
rrolladas por otros autores. 

La primera referencia a Bernstein es para describir una de 
sus propuestas de análisis de como Jos conceptos de clasifica­
ción y enmarque se traducen en el mundo educativo. 

El autor propone en su último libro (1996) la comparación 
de estos conceptos en las organizaciones del conocimiento, las 
universidadcs en el ejemplo siguienlc, que hace una compa­
ración entre la universidad medieval y la universidad del si­
gloXX. 

Ambas universidades se diferencian en los principios de cla­
sificación, muy fuertes en el primer caso y débiles en el se­
gundo. 

Detallando ya ambas organizaciones, Bernslein empieza a 
describir la realidad medieval, en la que coexisten dos organi­
zaciones de conocimiento es pecializadas. La primera se refiere 
a prácticas memales y la segunda a prácticas manuales. Ambas 
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están fuertemente clasificadas, fuertemente aisladas y sepa­
radas. 

La organización de las prácti cas manuales en ningún mo­
mento se integra en un sistema formal público de conocimien­
to y transmisión y queda en el ámbito de los gremios. En cam ­
bio, la organización de las prácticas mentales se organiza en la 
universidad y se crea la primera clasificación de ó rdenes del 
conocimiento con las relaciones entre el t rivium y el quadri­
VIUm. 

Aunque no todas las universidades desarrollan ambos siste­
mas, el primero -trivium- presupone el quadrivium )' tiene 
que ver con la lógica. la gramática y la retórica. El quadrivium 
impane astronomía, música. geometría y aritmética. La dife­
rencia básica entre ambos tiene que ver con los lenguajes usa­
dos. lingüístico en el trivium y matemático en el quadrivium. 
de manera que el primero crea una forma legítima de concien­
cia y analiza lo interior y el segundo analiza la estructura abs­
tracta de 10 exterior. 

Comparativamente, la universidad del siglo XX se caracte­
riza pOí la globalización de las ciencias creadas en el siglo ante­
rior - biología. fís ica, antropología •.. . - . Esta globalización 
hace que en este momento ya no se hable de la sociología o de 
la física, sino que los conocimientos se compareen, se unen, se 
desarrollan y se regionalizan. Y así, hablamos de sociología del 
conocimiento O de otros temas considerados de manera global, 
se trata de la tecnologización del conocimiento. 

Ambos ejemplos representan la compartimentación del co~ 
nocimiento en dos instituciones educativas similares, pero que 
representan diversas formas de clasificar el saber, con unos cri­
terios visibles muy fuertes en el primer caso y débiles en la ac­
tualidad. 

En cuanto a otras investigaciones desarrolladas por auto res 
seguidores de la teoría, quisieramos referirnos a varias y hare­
mos un breve repaso de las mismas, con sus contribuciones 
más interesantes para la propuesta que se ha presentado aquí. 

La primera investigación a que nos referimos fue desarrolla­
da por Ribeiro Pedro (1981) y tenía como objetivo principal el 
estudio del discurso pedagógico en aulas de enseñanza prima­
ria y secundaria, en diversas asignaturas. 
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El Interés que tiene para nososotros esta lllvestigación es 
que, basándose en la teoría de Bernstein y en coneeptualizacio­
nes de Lundgren (1972), Ribeiro distingue entre discurso ins ­
truccional y discurso regulativo -distinción sólo posible a ni­
vel analítico, ya que en el acto educativo se dan siempre juntos­
y llega a desglosar los componences de ambos discursos. 

Para ello, Ribeiro construye una parrilla de análisis para cada 
uno de los dos discursos educativos señalados. En el discurso 
instruccional, distingue dos sistemas - el foco general y el foco 
específico-, que se diferencian por el nivel de generalización 
en el momento instruccional. Por ejemplo, si se usa un libro 
-foco específico--, el foco general hace referencia al hecho 
que sea un libro de texto o de lectura; y si el libro es de texto, se 
hace referencia al hecho que sea el inicio o el final de la lección. 

En cuanto al discurso regulativo, distingue tres sistemas 
-imperativo, posicional y personal- que se traducen en tres 
niveles de análisis y se corresponden con tres tipos de incerac­
ciones en el aula. 

Sin entrar ahora en más detalle, solamente subrayar que 
Ribeiro llega a la conclusión que el uso que se hace de uno y 
otro tipo de discurso varía según la asignatura, la clase social de 
los alumnos que es predominante en el aula y el nivel de ense­
ñanza. 

Otra interesante investigación que queremos destacar es la 
que comprende los estudios de Díaz (1983), centrados en ana­
lizar teóricamente los componentes del discurso educativo. Sin 
encrar a referirnos a las conceprualizaciones elaboradas por es­
te autor juntamente con Bernstein ---que ya se han desarrolla­
do profundamente en páginas anteriores- , si quisieramos ha­
cer mención explícita al interés que tiene este trabajo en el 
intento que se hace para conseguir describir los procesos - y 
se distinguen de tres tipos distintos: económico, político y sim­
bólico- que acontecen en las dinámicas de reproducción y 
transformación de los principios dominantes subyacentes a las 
relaciones sociales que se dan en el campo pedagógico en 
Colombia. 

Para conseguir esta descripción, Díaz hace una revisión en 
profundidad del sistema educativo colombiano. Esta revisión 
se lleva a término desde una óptica únicamente teórica y va 



desglosando paso por paso las distintas reformas que ha sufri­
do dicho sistema educativo, analizándolas con los conceptos 
teóricos bernsteinianos. 

Es interesante en este estudio el repaso que se hace a las dis­
tintas leyes y disposiciones y su interpretación desde la óptica 
de análisis que nos ocupa. 

En cuanto al trabajo de Morais y su equipo (1992), pretende 
estudiar el discurso regulativo a nivel teórico para poderlo tra­
ducir en tres modalidades diferentes de prácticas pedagógicas 
en el aula, con el objetivo de poder estudiar el rendimiento di ­
ferencial que hacen los alumnos según sus características socia­
les (clase social, etnia, sexo). 

El discurso educativo se analiza y clasifica a partir del desa­
rrollo de los conceptos bás icos, clasificación y enmarque. Las 
investigadoras imentan tipificar los discursos educatuvos y las 
consiguientes prácticas educativas que se crean, en función del 
grado de fuerza que presentan dichos conceptos. 

A partir de allí se llegan a distinguir analíticamente tres ti­
pos distintos de discursos que son llevados a la práctica por 
una misma educadora en tres grupos-clase diferenciados por 
características sociales. T .as prácticas cducativ3s son grabadas 
en sopone vídeo para su posterior análisis pormenori7.ado. 

Concretamente, los esrudios han mostrado como delemli­
nadas prácticas pedagógicas en el aula favorecen un mejor apro­
vechamiento y rendimiento cscolar de los alumnos, sobre todo 
d~ aqucllos que tradicionalmente muestran un rendimiento ba­
jo (clase social obrera, sexo femenino, etnias minoritarias, ... ). El 
tipo de práctica educativa favorecedora de mejorcs rendimien­
tos se cncuadra con aquella débilmente enmarcada y clasificada. 
y lo más interesante de los resultados obtenidos es que dicha 
práctica favorece un aprovechamiento escolar superior a las 
otras prácticas educativas. Y cste ap rovechamiento es mejor a 
nivel general de todo el grupo, pero también -y estc es uno de 
los resultados más interesantes a nuestro entender- favorece a 
aquellos alumnos quc normalmente tienen un aprovechamiento 
inferior y que se pueden caracterizar por determinados rasgos 
sociales .-.......clase social, sexo, emia, como ya se ha dicho--. 

Estos resultados nos parecen enormemente interesantes 
porque aportan un nuevo matiz, y de tipo sociológico, a la vi-
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sión que se tiene del acto educativo desde la óptica de la teoría 
instructiva en el aula. Y ello es interesante porque pocas veces 
se parte desde este tipo de ópticas, sino que se acostumbra a 
basar en cuestiones psicológicas y/o didácticas únicamente. 

Para acabar con las referencias a otros autores, quisieramos 
recordar el trabajo de Danids (1987) que tiene como objetivo 
la descripción de la organización social y las prácticas pedagó­
gicas y la posible relación de estos niveles con las adquisiciones 
de los al umnos. 

Para ello desgloba los diferentes niveles de análisis de un 
centro escolar de manera muy minuciosa. Así hace referencia a 
cuestiones corno la relación con el exterior, las pautas de traba­
jo en el aula, la relación entre el equipo de profesores, etc. 

Posteriormente el autor hace una categorización de estos ni­
veles en función de unos valores obtenidos por la aplicación de 
los conceptos de clasificación y enmarque. Dichos valores varían 
en su grado de fuerza o relajación y permiten categorizar todas y 
cada una de las situaciones que se dan en los distintos niveles de 
la relación educativa y en un centro de enseñanza determinado. 

Los resultados obtenidos por este autor apuntan que existe 
una ímima relación cntre las formas de organización escolar, la 
práctica pedagógica y las relaciones con los alumnos. De ma­
nera que en función de las formas de organización escolar se 
originan distintos tipos de prácticas pedagógicas y consiguien­
temente, las relaciones emre alumnos y entre docentes y alum­
nos varían. 

Todas estas aportaciones permiten apreciar la fuerza del 
análisis que surge al aplicar los conceptos de clasificación y en­
marque en cl marco escolar. 

Aplicar estos conceptos permite explicar e interpretar abso­
lutamentc todas las relac iones, situaciones, vivencias y mo­
memos que se plantean cn la escuela, no solamente dentro del 
aula en la relación profesor/alumno, sino también en las rela­
ciones del centro educativo con el exterior o de las disciplinas 
estudiadas en función del discurso educativo, por poner ejem­
plos dislinws. 

La fuerza de este análisis sociológico motivó su aplicación a 
nuestra realidad educativa, y a continuación se ofrece un breve 
repaso a algunos de los resultados obtenidos. 
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Como ya se ha dicho, la investigación partió de los presu­
puestos teóricos expuestos basados en la teoría bernsteniana 
para iniciar una investigación sociológica centrada en el análisis 
de la tipología de los discursos y las prácticas educativas de los 
centros de enseñanza primaria y secundaria. 

Para ello diseñamos dos investigaciones diferenciadas. 
Una primera estaba basada en el pase de un cuestionario a 

los equipos directivos de 652 centros públicos de primaria y 
secundaria catalanes. Este cuestionario pretendía caracterizar 
el tipo de discurso educativo de cada uno de los centros estu­
diados con el objetivo de construir una taxonomía que catego­
rizara las diferentes tipologías halladas . Además, el mismo 
cuestionario se aplicó a un grupo de centros de enseñanza an­
daluces y a un grupo de ceneros de enseñanza privada catala­
nes, que actuaron como grupos de conerol. 

La seb'11I1da investigación tenía como finalidad el estudio de 
la tipología de las prácticas educativas de los mismos ceneros 
con el doble objetivo de ver las posibles coincidencias entre el 
discurso teórico de cada centro y la realidad de la práctica en el 
aula, en primer lugar; y en segundo, para poder estudiar 
en profundidad la relación de la práctica educativa y las caracte­
rísticas sociales de educandos y educadores. En esta parte tam­
bién se analizaron los resultados del grupo de control de los 
ceneros de enseñanza andaluces y privados catalanes. Ambas 
pruebas se aplicaron durante los cursos 1992-93 y 1993-94. 

Con respecto al cuestionario relativo a la primera investiga­
ción, se basaba en preguntas de tipo abierto y cerrado y pre­
tendía caracterizar los centros de enseñanza en función de tres 
tipos de daros discintos: 

1. Características técnicas de! centro educativo 
Este apartado pretendía detallar el tipo de discurso 

educativo de la escuela . Para poderlo hacer, se recogían 
datos sobre las relaciones de la escuela con el exterior 
(instancias de la administración autonómica, instancias 
de la administración local, instancias de la sociedad ci­
viL), sobre la relación de los padres con la escuela y so­
bre las actividades extra-escolares. 

2. Profesores 
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3. Alumnos 
Ambos apartados pretendían caracterizar la relación 

de profesores y alumnos con el discurso educativo del 
centro. Además, se analizaba el número y la tipología de 
ambos agentes educativos. 

En función de estos elementos a estudiar, construimos una 
taxonomía para categorizar los centros educativos. Esta taxo­
nomía es una variación de las pautas elaboradas por Daniels 
(1 989) para la observación de la organización escolar y la prác­
tica pedagógica en el aula y distingue tres niveles de organiza­
ción -el nivel del equipo de docentes, el nivel del discurso 
educativo y el nivel de los alumnos- o 

Una segunda paree de la misma taxonomía fue utilizada en 
la segunda investigación, que se basó en el pase de un cuestio­
naría a todos los centros de enseñanza que respondíeron a la 
primera fase, tratando de obeener más de una respuesta por 
centro (se pedía que el cuestionario fuera contestado por tres o 
cuatro docentes de cada centro educativo, con cargo de tutor/a 
de curso, para que el profesor pudiera así contextualizar sus 
propias respuestas). Dicho cuestionario se basaba en preguntas 
del mismo tipo que el anterior, y hacían referencia a datos ge­
nerales del docente ---de matiz personal, de descripción de su 
participación en el centro educativo-, daros sobre los alum­
nos tmorizados y, por último, datos sobre las propias actuacio­
nes educativas tanto en el cent ro como en clase. 

La muestra definitiva de centros escolares analizada quedó 
de la siguiente manera: 

Tabla 1: Tipo de enseñanza 

n % 
Privada Primaria 12 63 
Privada Secundaria 73 7 

Pública Primaria 512 78 

Pública Secundaria 140 22 

And. Púb. Primaria 7 37 
And. Púb. Secundaria 12 63 
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Como se puede observar, el porcentaje de centros de ense­
ñanza pública que contestó a nuestros cuestionarios supera 
con mucho al resto de los centros analizado.". Ello motivó que 
los resultados obtenidos con los grupos de control fue ran ob­
tuvieran en menores ocasiones resultados significativos esta­
dísticamente que aquellos obtenidos en los centros públicos. 

o hubo manera de obtener un índice mayor de respuestas, y 
ello a pesar de enviar varias veces los cuestionarios. 

Con respecto a los resultados, a continuación se hará un 
breve repaso general de los datos obtenidos. 

En primer lugar haremos referencia al discurso educativo 
institucional. 

Para analizar el discurso educativo institucional que presen­
taban los centros de enseñanza analizados, aplicamos una va­
riación de la taxonomía creada por Daniels (1987). 

La taxonomía distingue tres niveles de organización, como 
ya se ha dicho, el nivel del equipo de docentes, el nivel del dis­
curso educativo y el nivel de los alum nos. Cada uno de estos 
niveles (iene su propia división social del trabajo (clasificación) 
y sus relaciones sociales (enmarque). Además, casi cada nivel 
presenta una diferenciación entre un eje vertical y uno de hori­
zontal; el eje ho rizontal se refiere al grado de diferenciación en 
un nivel y el eje vertical hace referencia al grado de estratifica­
ción dentro del mismo nivel. Ambos ejes influyen sobre las re­
laciones sociales y la comunicación y son indicadores de los 
valores de enmarque. 

A partir de aquí, presentamos la taxonomía . 

• RELACIÓN CON LOS PADRES 
F++: No hay APA. No hay un sistema de comunicación establecido 

con los padres. Contacto con el director en una reunión anual. 
Poco o nulo contacto con los profesores. 

F+: Existencia de AJlA. No hay un sistema de comunicación esta­
blecido con los padres. Acceso a los profesores a través del di­
rector. 

p-: Exi~tcncia de APA. Existencia de un sistema de comunicación 
establecido con los padres. Acceso a los profesores a través del 
director. 

r--: Existencia de APA. Existencia de un sistema de comunicación 
establecido con los padres. Acceso abieno a las aulas. 
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• RELACIÓN CON EL EXTERIOR 
F++: No hay un sistema de comunicación establecido wn el exte­

r~or, exceptuando las reuniones de tipo admini~trativo neceS3-
nas. 

F+: Hay un sistema de comunicación establecido con el exterior. 
Relación con los profesores a través del director. 

F- : Hay un sistema de comunicación establecido con el exterior. 
Fácil relación con los profesores. 

F--: Hay un sistema de comunicación establecido con el exterior. 
Acceso abierto a las aulas . 

• PROFESORES 
CLASIFICACIÓN HORIZONTAL 
C--: Los profesores no son especialistas en materias 
c-: Algunos profesores especializados en algunas materias . La 

mayoría de los profesores son generalistas. 
C+: Algunos profesores gencl-aJistas. Algunos profesores son espe­

cialistas en una materia. 
C++: Todos los profesores son c~pccialistas . 

CLASIFlCACI6NVERTICAL 
c++: 

C+: 

F++: 

F+: 

F-: 
F--: 

Jerarquía muy marcada en el cuerpo de enseiiantes . Los roles 
cspcdficos son adscritos a lugares con responsabilidadc~ y au­
toridad. 
Las responsabilidades de gestión están divididas en secciones. 
Dentro de cada sección hay poca diferenciación . 
Las responsabilidades del equipo no están delimitadas, excep­
tuando la diferenciación jefe-resto del equipo. 
No hay distinciones entre los enseiiantes. 

Relaciones dentro del equipo de enseñantes impuestas por una 
jerarquización. No hay posibilidad de elección sobre qué debe 
ensei'!arse. 
Las rclaciones del equipo están dominadas por el estatus ofi­
cial, pero con un margen de negociación personal. 
Las relaciones del equipo son negociadas . 
Las relaciones del equipo son negociadas. Autonomía sobre 
qué se debe enseñar. 

En este nivel de análisis, los centros de enseñanza primaria 
y los centros de enseñanza secundaria no presentaban demasia­
das diferencias . Su discurso educativo institucional era bastante 
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cenado en general, tanto a nivel interno como en las relaciones 
con el exterior. 

Al comparar los dos niveles de enseñanza, los centros de se­
cundaria ofrecen cienos valores más abiertos que los centros 
de enseñanza primaria. 

Con el concepto de valores abiertos y cerrados, hacemos re­
ferencia al grado de flexibilidad en la relación con lOdos los 
elementos e instancias del sistema educativo --docentes, alum­
nos, asignaturas, padres y madres ... - . Cuanto más flexible es 
esta relación, más abiertos serán los valores, y cuanto menos 
flexi ble, más cenados los valores. 

Veamos algunos de los daros obtenidos en relación al dis­
curso educativo instirucional l7 

Tabla 2: Relación con los padres 

Púb. Primo púb. Seco 
n % n % 

f++ 28 6 10 7 
F. 203 39 93 67 
F- 183 36 33 24 
f-- 98 19 4 2 

Respecto a la relación con los padres, podemos observar 
que la mayoría de centros de enseñanza públ ica primaria ric­
nen un sistema de comunicación establecido con los padres. 
De todas maneras, destaca un importante número de cent ros 
con unos criterios de relación menos claros. 

Lo mismo pasa con los centros de enseñanza pública secun­
daria, donde esta última tendencia se mantiene y no existe un 
sisrema de relación con los progenitores establecido, aunque 
muchos centros tengan asociación de padres y madres. 

17. Los datos que ~e presentan son significativos estadísticamente. 
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Tabla 3: Relación do<:cntcs, horizontal 

púb. Primo Púb. Seco 
n % n % 

C++ 93 18 132 95 
C+ 295 SS 5 3 
C- O O 1 1 
C-- 103 20 2 1 
ns/nc 21 4 O O 

La relación entre los docentes a este ni vel -horizontal- es 
clara, la mayoría de ellos son especalistas en materias yasigna­
turas y ello propicia una fuerte compartimentación del saber. 
Esto sucede en los dos niveles de enseñanza analizados, aun­
que se manifiesta de manera más fuerte en secundaria. 

Tabla 4: Docentes, vertical 

Púh. Primo Pú b. See. 
n % n % 

F++ 27 7 9 • 
F+ 115 24 18 12 
F- 256 52 84 61 
F-- 86 17 29 21 
nslnc 28 O O O 

En el nivel verti cal las relaciones del equipo dc docentes se 
basan en la negociación y en determinados casos en la autono­
mía personal. De todas formas, una cuarta parte de los centros 
de ambos ni veles de enseñanza manifiestan la existencia de una 
jerarquización en el equipo. 

Por lo que hace a los resultados obtenidos en los grupos de 
control, no presentan demasiadas diferencias con respecto al 
grupo básico analizado, aunque podemos apreciar que presen­
tan ciertos valores más cerrados. 

Lo más interc~anLc de esros rC5Ultado~ cs la constatación de 
la igualdad, en líneas generales, de los centros de enseñan7.a en 
su discurso educativo institucional.Y más adelante intentare­
mos interpretar 10 que esro significa. 
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La seb'lmda invescigación hacía referencia a la práctica edu­
cativa desarrollada por los docentes.Y por práctica educativa 
entendemos aquel conjunto de actuaciones que e! docente rea­
liza en el centro escolar y en el aula y que tienen significación 
para los alumnos, tanto a nivel educativo como instruccional. 

La práctica educativa desarrollada por los docentes en el au­
la se ha categorizado en función de las respuestas obtenidas 
por profesores y su posterior categorización en una taxonomía 
del mismo tipo que la presentada en la investigación anterior y 
que fue elaborada por Danicls (1989) para la observación de la 
organización escolar y la práctica pedagógica en el aula. 

La taxonomía utilizada es la siguiente: 

• PRÁCTICA INSTRUCCIONAL 
ALU MNOS 
C--: Los niños trabajan en grupos o individualmente en diferentes 

tarcas. 
C- : Los niilOS trabajan en grupos o individualmente en tareas si­

milares. 
C+: Trabajo individual en diferentes tareas . 
C ++: Trabajo individual en la misma tarea. 

ASIGNATURAS 
C--: Día integrado. 
C-: Materias relacionadas de manera amplia. 
C+: Diversas materias agrupadas. 
C+ +: Basado en materias separadas . 

F++: Los profesores controlan la sdei.:ción, los criterios, la secuen­
cia y los ritmos de la instrucción . 

F+: Los niños tienen alguna influencia en la selección, el criterio, 
secuencia y ritmo. El control descansa en manos del profesor 
en su mayor parte. 

f - : Los profesores suministran amplias indicaciones de áreas en 
las que los niños deberían trabajar. 

F--: Los niños controlan la selección, la secuencia y el ritmo de la 
InstruCCión . 

• PRAcTlCA REGULATIVA 
F++: La forma de la conducta social deseada está marcada por el 

profesor. El profesor decide 10 que es la conducta aceptable. 
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F+: La práctica instruccional demanda conformidad con las reglas 
sociales. 

F- : La práctica instrucional está diseñada para permitir la adquisi ­
ción de competencias morales específicas. 

F--: Se supone que los niiíos adquieren competencias sociales y 
morales con poca o ninguna obligación proviniente de la ins­
trucción o suscitándose a partir de ellas. 

Al analizar los resultados obtuvimos que la práctica educa­
tiva desarrollada por los docentes presenta valores que en ge­
neral son bastante cerrados, tanto en los grupos de control co­
mo en el grupo central de centros educativos . 

Veamos algunos de los datos obtenidos. 

Tabla 5: Alumnos 

púb. Primo Púb. Seco 
n % n % 

C ++ 157 54 51 63 
e+ 67 23 79 
e- 52 17 10 12 
e-- 20 6 13 16 

Este ítem hace referencia al trabajo de los alumnos, que 
puede ser en grupo o individualmente, en el aula. 

Podemos observar que todos los centros y niveles presentan 
unos valores muy cerrados. Es decir, los alumnos acostumbran 
a trabajar invidualmente, según las tareas encargadas y dirigi ­
das por los docentes. 

Tabla 6: Asignaturas -C-

Púb. Primo púb. Sec. 
n % n % 

e++ 154 53 66 82 
e+ O O O O 
C- 21 7 O O 
e-- 121 40 15 18 
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Al observar la integración o la separación de las asignaturas, 
observamos como la mayoría de los centros y docentes opta 
por un trabajo separado de cada asignatura. Esto se manifiesta 
más claramente en el nivel de enseñanza secundaria. 

Tabla 7: Situación 

púb. Primo púb . SeCo 
n % n % 

F++ 100 34 63 78 
F+ O O O O 
F- S3 28 9 11 
F-- 113 38 9 11 

Con respecto a la situación y la disposición de los alumnos 
y el docente y el material en el aula, podemos observar que los 
valores son mayoritariamente cerrados en la enseñanza secun­
daria, pero más abiertos en la enseñanza primaria. 

Tabla 8: Rituales 

P úb. Primo púh. See. 
n % n % 

F++ 109 37 46 56 
F+ 78 2. 22 28 
F- O O O O 
F-- 109 37 13 16 

Por lo que hace a los rituales de entrada y salida, de perma­
nencia y disposición en el aula o en el centro, podemos obser­
var que los valores son mayoritariamente cerrados en todos los 
centros y niveles, aunque primaria presenta ciertos valores más 
abiertos que secundaria. 

y ya para terminar con la exposición de datos, quisieramos 
relacionar los dos niveles analizados. 

Por un lado, cabe destacar el hecho de que los valores cerra­
dos en la práctica educativa -manifestados en cuestiones co-
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mo los rituales de entrada y salida del aula, el trabajo en grupo, 
la posición que se ocupa en el aula ... - se corresponden con los 
valores cerrados del discurso educativo institucional de los 
centros - analizado en la primera investigación-. 

Además, los resultados obtenidos nos permiten afirmar que 
la práctica educativa instruccional y la práctica educativa regu ­
lativa están relacionadas de manera íntima, de modo que cuan­
do una presenta valores abiertos, la otra también, y viceversa 
- tablas 9,10 Y 11-. 

Por otro lado, existe una influencia del nivel de enseñanza 
en el tipo de práctica educativa realizada en el aula, aunque se 
diferencia en función del grado de enseñanza en determinados 
aspectos - tablas 12 y t 3-. 

Veamos los datos. 

Tabla 9: Perfil Práct ica Educativa Instruccional 

Púb. Prim. Púb. Sec. 
n o;., n % 

++1+ 199 66 69 82 
- 1- - 102 34 15 18 

Como se puede observar, la práctica educativa instruccional 
presenta unos valores mayoritariamente cerrados en todos los 
centros y niveles . 

Al observar los valores obtenidos para el perfil de la prácti ­
ca regulativa, observamos: 

Tabla 10: Perfil Práctica Educativa Regulativa 

púb. Prim. púb. Sec. 
n % n % 

++/+ 76 25 58 69 
- 1- - 225 75 26 31 
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Como vemos, los valores son cerrados en secundaria y 
abiertos en primaria. 

Al cruzar ambos perfiles podemos observar que no existe 
relación entre ambos en la enseñanza primaria. Por lo que hace 
a la enseñanza secundaria sí que hay relación, ya que a valores 
regulativos cerrados, valores instruccionalcs cerrados y a valo­
res regulativos abiertos, valores inscruccionales abiertos. 

Tabla 11: Instrucciona1!Regulativa 

Ens. púb. primo Ens. púb. seco 

++1+ -1-- ++/+ - 1--

" % n % n % " % 

++/+ 64 32 12 12 51 74 7 46 
-1-- !3S 68 90 88 18 26 8 54 

Tabla 12: Práctica Educativa Instruccional 

púb. Primo púb. Seco 
n % n % 

++1+ 199 66 69 82 
- 1-- 102 34 15 18 

Como se puede observar, la enseñanza pública presenta un 
mayor porcentaje de valores cerrados en los dos niveles, aun­
que remarcamos el hecho que primaria tiene un porcentaje ma­
yor de valores abiertos. 

Al observar los valores obtenidos para el perfil de la prácti ­
ca regulativa, vemos que, 

Tabla 13: Práctica Educativa Regulativa 

Púb. Primo púb. Sec 
n % n % 

++/ + 76 25 58 69 
- 1-- 225 75 26 31 
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En este caso, la enseñanza púbJjca presenta valores prcdo­
rninanterneme cerrados en secundaria y abiertos en primaria, 
por tanto, se sigue en la línea mostrada antes en la práctica edu­
cativa instruccional. 

A modo de conclusión final nos interesa resaltar el alto gra­
do de homogeneización del sistema educativo al nivel estudia­
do. Es decir, hemos podido observar que existen unas invarian­
tes a nivel general que determinan el discurso y las prácticas 
educativas de los distintos centros de enseñanza, aunque no 
podemos olvidar que también se aprecian determinadas dife­
rencias en ciertos aspectos - ru\'el de enseñanza, tipo de prác­
tica educativa ... -. 

En todos los casos, eso sí, podemos constatar la poca o mÍ­
nima relación de Jos centros educati vos con el exterior, por un 
lado, y por otro constatamos también la aparición de ciertos 
grados de apertura en el interior de los centros. Una más pro­
funda relación de estos resultados y la imerpretaeión de los 
mismos se ofrece en el apartado final. 
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v. ALGUNAS REFLEXIONES 

En este momento, desarrollado el marco teórico que ha de­
finido nuestra línea de pensamiento y acabados ya los análisis 
de datos de diferentes investigaciones, es cuando es necesario 
hacer una reflexión sobre las implicaciones de todo ello. 

Antes de hacerlo, dehemos explicar por qué nos hemos 
planteado cuestiones sociológicas en un marco pedagógico. De 
hecho, la justificación ya se ha imentado dar en la introduc­
ción. Nuestra consideración básica se fundamenta en el hecho 
de que para poder compender en toda su complejidad la rela­
ción educativa, hay que analizarla desde diferentes puntos de 
vista, que se complementen o que incluso se contradigan, pero 
que observen lo que ocurre desde todos los ángulos y ópticas 
posibles. 

Uno de estos puntos de vista es el sociológico. Y a nuestro 
entender, observar sociológicamente la relación educativa nos 
permite entrar en un campo abierto donde lo que se analiza no 
es tanto «el cómo» ni «el qué», ni tampoco «el dónde» de ma­
nera aislada, sino que se pretende observar la globalidad de la 
relación educativa para poder ver las relaciones sociales que se 
entrecruzan. Así, nuestra pretensión se basa en el hecho de 
analizar las relaciones de poder entre el profesor y el alumno, 
contemplar el proceso de transmisión de conocimientos, es tu-
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diar las interacciones de niños y niñas y la construcción del 
propio yo de cada uno de ellos, ... 

y de ello nos hemos intentado ocupar en las páginas ante­
riores. A continuación nuestra pretensión se centra en dos ni­
veles distintos. Por un lado,y a nivel concreto, quisieramos ha­
cer una interpretación de los resultados obtenidos en la 
investigación final presentada que sirva de base, a un nivel ge­
neral, para reflexionar sobre la escuela desde la perspectiva so­
ciológica. 

Empecemos pues, con el primer nivel de análisis . 
Consideramos que lo más interesante de los resultados ob­

tenidos es la constatación de la homogeneidad de los centros 
educativos en su discurso educativo institucional. Esta homo­
geneidad se presentaba de manera muy clara: el discurso edu­
cativo que los centros de enseñanza dibujaban con las respues ­
tas ofrecidas a nuestras investigaciones se caracterizaba por un 
importante grado de hermetismo y opacidad. 

De manera mayoritaria se ha podido constatar la poca rela­
ción de cada centro con todo aquello que lo rodea. Así, por 
ejemplo, las relaciones con padres y madres estaban fuerte­
mente delimitadas desde los propios centros educativos, de 
manera que el acceso de los progenitores a la escuela acostum­
bra a pasar por cauces institucionales en los cuales los niveles 
de acción están muy delimitados previamente. También las re­
laciones con otras instancias exteriores se presenta como fuer­
temente delimitada, adoptando la forma de las relaciones míni ­
mas útiles para el buen funcionamiento de los centros y poco 
más. 

Evidentemente, no todos los centros educativos funcionan 
de la manera descrita, y es seguro que algunos miembros de la 
comunidad educativa trabajan fuertemente a favor de conse­
guir una escuela más abierta e integrada con su entorno. 
También se puede constatar que este grado de relación es en 
la actualidad mucho más fuerte que en otros tiempos, cuan­
do la escuela tenía que ver con muchas de las realidades que 
se han descrito en la visión tradicional de la pedagogía. Pero 
rodo ello no puede hacer obviar los daros obtenidos y la refe­
rencia a la excepción no debe servir más que para confirmar la 
regla . 
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Ello no debe ser motivo tampoco para caer en un escepticis­
mo sobre la posibilidad de cambio. ni en el posible pesimismo 
causado por este retrato escolar. Tampoco quisi eramos que es­
toS resultados fueran acusados de deterministas y se les englo­
bara con la multitud de datos obtenidos por las teorías socioló­
gicas clásicas reproduccionistas. Únicamente dcbe tener fuerza 
para ~crmitir el poder continuar con un análisis sociológico de 
este tIpO. 

Así, debemos introducir aquí otro de los resultados obteni­
dos. Si bien es verdad que los centros educativos presentaban 
un discurso cerrado, los valores que tenían que ver con el pro­
pio fu ncionamiento interno de cada centro ofrecían aspectos 
de apertura y flexibilid ad interesantes. 

Las relaciones entre el equipo de profesores, la distribución 
de las tareas, la participac ión del profesorado en la organiza­
ción del centro escolar ... son algunos de los aspectos que per­
miten contemplar un entramado de relaciones sociales con va­
lores caracterizados por un cierto grado de flexibilidad. 

Todo ello nos lleva a suponer que existen unos determinan­
tes generales del discurso educativo institucional de los centros 
de enseñanza, determinantes que estarían seguramente por en­
cima de la misma voluntad educativa de los diferentes niveles 
de enseñanza y de los centros educativos, y que tendrían que 
ver con aspectos tan diferentes y tan generales como cuestiones 
legislativas, antecedentes históricos, usos y costumbres ... 

Para saber algo más de esto, tenemos que introducir los re­
sultados que se obtuvieron al preguntar a los docentes sobre su 
propia práctica educativa. 

Al hacerlo, aparece ya la primera coincidencia, la homoge­
neidad que se mostraba a nivel del discurso educativo de los 
centros se mantiene también en las prácticas educativas. que 
presentan unos valores fuertemente enmarcados y clasificados. 
Parece, pues, que la traducción del nivel macro al nivel micro 
se realiza de manera ajustada. 

Así, los rituales de entrada y de salida, la di sposición de 
alumnos y docentes, la distribución y regulación de las tareas, 
... y todo el conjunto de cuestiones que tiene que ve r con el có­
mo la enseñanza se lleva a cabo, coincide con unos niveles de 
hermetismo considerables. 

155 



A pesar de ello, es interesante constatar la aparición de valo­
res abiertos en la práctica educativa regulativa -----que tiene que 
ver con valores, normas, actitudes y su transmisión- en los 
centros de enseñanza primaria.Y, con respecto a la enseñanza 
secundaria aparece también algun aspecto al mismo nivel. 

La relación entre la práctica educativa instruccional y la 
práctica educativa regulativa y entre el nivel de enseñanza y el 
tipo de práctica educativa del aula, son otros de los resultados 
que propician nuestra reflexión. 

En el primer caso, se ha podido observar lo directamente re­
lacionado que estaba la manera cómo se transmitía el contenido 
instructivo en el aula y los valores, normas y actitudes, entre 
otros factores, transmitidos. ASÍ, prácticas educativas fuerte­
mente enmarcadas a nivel instructivo, se correspondían con 
fuertes pautas de transmisión de valores, y viceversa. Estos re­
sultados se corresponden de manera bastante clara con la propia 
lógica de la relación educativa, pues sería complicado pensar en 
una secuencia de enseñanza/aprendizaje en la que el docente 
adoptara unas pautas de transmisión de contenidos muy marca­
das, con un ritmo y secuenciación de los concenidos marcados 
claramente; pero que 10 acompañara con una flexibilidad en cl 
tipo de relaciones que se establecerían entre Jos alumnos . 

Justamente esta lógica argumentada puede facilitar una re­
flexión sobre la importante repercusión pedagógica que conlle­
varía una mayor flexibilidad en los valores que enmarcan la 
práctica educativa, pero a ello haremos referencia más adelante. 

Por lo que hace al segundo caso, la relación entre el nivel de 
enseñanza y el tipo de práctica educativa del aula, se pudieron 
observar determinadas diferencias entre el nivel de enseñanza 
primaria y el nivel de enseñanza secudaria y el tipo de prácticas 
educativas practicadas en las aulas, que eran de tipo más abier­
tas y relajadas en el primer caso y más cerradas en el segundo, 
aunque esto no siempre se mantuvo muy claramente. 

De todo lo dicho hasta el momento nos parece interesante 
subrayar la homogeneización de los resultados obtenidos, que 
no solamente se muestran en la enseñanza pública, sino que in­
cluso aparecen en los centros escolares privados. 

A nuestro entender, esta situación que se dibuja en este ma­
pa de la realidad escolar se puede explicar por distintos moti-
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vos. En primer lugar nos parece fundamental destacar la difi ­
cultad que conlleva mantener una relación educativa con un 
grado óptimo de apertu ra y flexibilidad.Y ello se debe a que los 
marcos que separan la realidad escolar del exterior, y las com­
plicadas relaciones sociales que se establecen entre los difere n­
tes niveles y aCtores del acto educativo, en donde el conoci­
miento es la base de todo el sistema, configuran una situación 
con un entramado social verdaderamente complicado. En esta 
situación, el trabajo de los implicados por conseguir un cambio 
puede aparecer de manera más clara en determinados niveles 
de análisis internos, que en un nivel más general. 

Otros dos aspectos nos parecen determinantes en esta apa­
rició de determinados cambios internos, por un lado la in­
fluencia de la formación permanente de los docentes y, por 
otro, la propia concienciación social tanto de este colectivo co­
mo de los otros implicados en el acto educativo en el marco es­
colar. 

Las consecuencias de todo ello nos parecen claras y se refle­
jan en los resultados obtenidos; así, en primer lugar, aparece la 
mejora en determinados aspectos de la relación educativa, pero 
ello se une con el mantenimiento de los liSOS y costumbres más 
arraigados y menos positivos. 

Pasemos ahora a otro punto que nos parece interesante re­
saltar. Una de nuestras suposiciones al enfrenta rnos con la rea­
lidad escolar era que las características sociales de los alumnos 
deberían influir en el tipo de práctica educativa que se Uevaba a 
término en el aula. 

Pues bien, la verdad es que con nuestros datos no hemos 
podido saber la realidad o no de esta suposición. Y ello nos lle­
va al siguiente razonamiento. 

Quizás deberíamos considerar que estO es así realmente, 
que las características sociales de los alumnos no tiencn ningu­
na incidencia en la práctica educativa del aula. Pero, sólo con 
reflexionar sobre la realidad educativa y solamente con haber 
vivido un poco la realidad de las aulas, la evidencia nos hace 
pensar que debe haber alguna cosa que no recogimos de la ma­
nera adecuada. De hecho, intcntamos analizar un tipo muy 
concreto de práctica educativa y analizamos prácticas que tení­
an que ver con la distribución del trabajo en el aula, el grado de 
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separación de las asignaturas y la secuenciación de las materias; 
y también tenían que ver con la situación en el espacio de los 
diferentes actores educativos, los rituales y las normas. 

La selección de estos factores tuvo unos componentes teóri­
cos que ya se argumentaron en páginas anteriores. Pues bien, 
los resultados obtenidos nos llevan a pensar que, con ser una 
herramienta descriptiva muy clara de! funcionamiento de un 
centro escolar y, más concretamente, de un aula, quizás hace 
referencia a un cipo de cuestiones que cada vez están más en el 
consciente de los docentes. Las referencias constantes en nues ­
tra sociedad al racismo, el machismo y todas las desigualdades, 
así como el trabajo de formación permanente y reciclaje de ma­
estros y profesores, pueden haber motivado la reflexión y el 
trabajo de la propia actitud de cada docente con respecto a es­
tos temas. 

Así, se nos puede hacer muy evidente que un maestro ten ­
drá muy claro qué actitudes tomar con respecto a cualquier 
alumno en los momentos de entrada en el aula, por ejemplo, o 
en las situaciones difíciles, y muy probablemente, quedarán 
muy soterradas las complejas redes de discriminación, hege­
monía y conflicto que, a buen seguro, se mantienen en la rela­
ción educativa. 

y otra de las suposiciones de partida tenía que ver con el he­
cho de la influencia de las características sociales de los docen­
tes en el tipo de práctica educativa que se llevaba a término en 
el aula. 

En este caso no obtuvimos tampoco resultados claros, aun­
que algunos datos apuntaban en esta dirección. 

En este punto se abre una doble consideración. Una prime­
ra se fundamenta en e! hecho de que estos resultados nos pue­
den parecer válidos desde el punto de vista del observador de la 
realidad educativa. Es decir, que las características sociales de 
los educadores no influyan en las prácticas educativas es algo 
que se podría considerar como 10 más óptimo en cualquier re ­
lación educativa. De todas maneras, esto no significaría tanto la 
creencia en la existencia de un «saber hacer» de cada docente, 
que lo condujera hacia el camino correcto, sino que estaría más 
relacionado con la convicción que el paso de cada individuo 
por la máquina formadora que como docente ha vivido, habría 
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conformado a los profesionales con una ideología concreta a 
transmitir que a la vez serviría de guía de actuación. 

La segunda consideración a hacer a este puntO es que, aun­
que solamente sea de manera intuitiva, considerarnos que hay 
unos determinantes sociales del docente en tanto que indivi­
duo que marcan su estilo de trabajo en el aula y la relación con 
los alumnos y los Otros participantes en el acto educativo. 

De todas maneras, consideramos que estos resultados son in­
teresantes y que abren las puertas a investigaciones posteriores. 

Hay otro puntO que consideramos de importancia funda­
mental y que la visión sociológica relatada permite trabajar 
profundamente. Se trata de la necesidad de adoptar la perspec­
tiva analizada en la formación y reflexión de los docentes.Y 
ello se debe a la consideración de que una perspectiva de este 
tipo puede complementar la visión que normalmente se ofrece 
del sistema educativo, basado en acercamientos piseológicos y 
didácticos básicamente. 

Nuestra consideración es que aunque ello es fundamental, 
deja de lado el componente relacional del acto educativo, la vi­
sión del entramado de relaciones sociales que conlleva y la per­
cepción de la complejidad del universo educativo. 

T ncorporar la perspectiva sociológica puede proporcionar la 
sensibilidad necesaria para comprender los distintos papeles 
que se adoptan en el acto educativo. 

y más concretamente, y basándonos en la perspectiva so~ 
clológica bernsteiniana, puede propiciar una reflexión sobre la 
posibilidad de cambiar el tipo de práctica educativa que se lleva 
a cabo en las escuelas. Una práctica educativa fuertemente en­
marcada y clasificada, como ya dijimos, que no propicia un 
buen aprovechamiento y rendimiento escolar de los grupos 
más desfavorecidos socialmente. 

Es necesario tomar en consideración la posibilidad de poner 
en práctica un tipo de prácticas educativas que favorezcan el 
aprovechamiento escolar, y también que maticen las diferen­
cias del mismo grupo social que conforman los alumnos, para 
conseguir que estos alumnos puedan desarrollar capacidades 
-desde el punto de vista cognitivo y afectivo-- más altas sin 
ello conllevar una disminución de la exigencia conceplual óp­
t1ma. 
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Por todo ello es por lo que queremos subrayar las posibili­
dades que ofrece la aportación sociológica en la reflexión sobre 
la relación educativa. 

Otro punto que nos parece interesante resaltar como refle­
xión final es la posibilidad de hacer una lectu ra sociológica del 
sistema educativo español y del marco que propicia la actual 
reforma educativa. 

Hasta este momento, )' con la compartimentación que ofre­
cía la enseñanza, se podía observar los fuertes límites de clasifi­
cación y enmarque que conformaban -y conforman- nues­
tro sistema educativo. Dicho sistema se caracterizaba por una 
progresión a lo largo de tres niveles de enseñanza -primaria, 
secundaria y superior-o Pero esta línea progresiva rompía su 
lógica en más de un momento y se creaban diversas situaciones 
necesarias de comentar. 

En primer lugar, el final de la enseñanza primaria marcaba 
también el final de la etapa de formación de muchos sujetos, 
con una edad que no ~<.:..l'I)rrespondía con la edad mínima nece­
saria legalmente para poder acceder al mundo laboral. EIJo cre­
aba una bolsa de personas que quedaban en un impasse evolu­
tivo, a la espera del paso del tiempo para poder continuar su 
camino en la sociedad, con las consiguientes situaciones de dis­
criminación social que ello podía conllevar. 

Por otro lado, la enseñanza secundaría se basaba en la oferta 
de dos tipos de bachillerato diferenciados, que se podrían per­
fectamente hacer corresponder con la diferenciación entre ma­
nual e intelectual a la que hemos hecho referencia más de una 
vez cn las páginas anteriores. La elección de uno u O(ro bachi­
llerato conllevaba la elección del futuro laboral y social de los 
individuos, que en un caso se encaminaban hacia oficios liga­
dos más intimamente con el campo de la producción y en el 
Otro con profesiones relacionadas con el control simbólico, 
usando la terminología bernsteiniana. 

La actual reforma educativa que en estos momentos se está 
lh::vando a término pucde cambiar la situación de algunos de 
los elementos descritos. Así, nuestra consideración básica con 
respecto al cambio en el sistema educativo que se está promo­
viendo es que puede incorporar perfectamente algunas de las 
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objeciones elaboradas anteriormente. Así, parece que el reco­
rrido por el sistema educativo puede ser más acorde con las ne­
cesidades de formación de los individuos y además no segrega 
de manera tan rígida entre tipos de enseñanza, sino que intema 
complementarlas y compatibiliz.arlas. 

Hay aún un último punto que nos parece más importante y 
es el tipo de pedagogía que se intenta llevar a término en este 
marco de cambio. Y parece que se quiere propiciar el uso de 
pedagogías invisibles, por usar el término bernsteiniano descri­
to anteriormente. Nuestra consideración es que este cambio 
propuesto es muy interesante e innovador, y no tiene porque 
conllevar la masificación y trivialización de los conocimientos 
que parece preocupar a muchos docentes. El uso del tipo de 
pedagogías descritas como visibles puede propiciar una rela­
ción educativa que favorezca un mejor rendimiento escolar ge­
neral y un superior aprovechamiento individual. 

De todos modos, el camino no es fácil y el posible éxito que 
pueda tener esta reforma depende de muchos niveles y mo­
mentos, empezando por cómo se lleva a cabo la puesta en mar­
cha de la misma, continuando por los recursos económicos e 
infraestrucruralcs con que la administración dote a los cemros 
educativos y pasando por los d istintos niveles de gestión yac­
tuación correspondientes a los actores de la relación escolar. 

Todo 10 observado en estas páginas nos lleva a la reflexión 
que el cambio de un modelo educativo tradicional a un modelo 
de enseñanza más democrático, abierto, basado en pedagogías 
invisibles -siguiendo la terminología bernsteiniana- es bas­
tante difícil de conseguir a pesar de los esfuerzos de los educa­
dores. de los padres y de las madres. de los legisladores ...• de la 
sociedad en general. 

y ello no hace más que dar una cierta razón a las lcorías so­
cio lógicas cuando afirman que la escuela es un lugar de repro­
ducción social. Evidentemente, estO no niega que en la escuela 
también se producen relaciones de oposición, lucha y contra­
dicción, tal y como afirman las teorías pos modernas sociológi­
cas, y una cierta muestra de esto tiene que ver con los res ulta­
dos que hemos obtenido al pretender observar la influencia de 
las características sociales de educadores y alumnos en la prác-
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tica educaciva. No es trivial observar que conscientemente los 
propios actores de la relación educativa niegan la relevancia de 
los factores sociales de los mismos participantes, pero que, a 
pesar de esto, se siguen mostrando diferencias y relaciones 
complejas y cerradas en la enseñanza. 

Todo ello permite retornar a la idea original de partida. 
Enmarcarse en una teoría sociológica como la teoría bernstci­
niana permite estudiar y repensar la escuela, y la relación edu­
cativa, desde una perspectiva que da mucha importancia a las 
estructuras que conforman cualquier sistema. El sistema esco­
lar está estructurado muy fuertemente, de manera que cual ­
quier relación que se da en el mismo está determinado por las 
estructuras . 

La importancia de tener en cuenta el factor sociológico en la 
interacción docente-alumno lleva a considerar quc la desigual­
dad entre categorías sociales (clásicamente solamente se consi­
dera la clase social, pero existen otras - el género, la lengua 
materna, la procedencia ... ) se puede trabajar en el aula. Esta 
consideración implica una reorganización de la relación educa­
tiva, reorganización que debe hacerse en profundidad, ya que 
la escuela no hace más que reproducir las desigualdades que se 
dan en la sociedad. 

Repensar los conceptos de espacio y de tiempo, hacer visi ­
bles las jerarquías de poder y de control que se ejercen en la es­
cuda de manera implícita, reorganizar el discurso del aula ... 
son algunos de los puntos a que una perspectiva sociológica 
nos hace sensibles. 

El uso de pedagogías de tipo más invisibles, en terminología 
bersreiniana, o de tipo más activas, en terminología más clásica, 
puede permitir una mejor adaptación de los alumnos a la nueva 
realidad escolar. Además, es necesario repensar la propia rela­
ción educativa (jerarquías, espacios, tiempos ... ) y buscar mode­
los que permitan rdaciones menos marcadas en categorías so­
ciales -reproducción, al fin y al cabo de la misma realidad- y 
más abiertas a la interacción. 

Elaborar propuestas para mejorar la interacción educativa 
en el aula desde el punto de vista sociológico, nos permite pro­
fundizar en el trabajo para la educación no sexista, no clasista y 
no - a todos los «ista» que existen-, ya que comprender la re-
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alidad escolar como la reproducción de los esquemas sociales 
permite introducir cambios en la concepción de la escuela y en 
los ejes que la fundamentan. 

Ser conscientes del silencio que se impone a las alumnas; ha­
cer visible el juego de roles escolares; repensar los horarios, las 
asignaturas, el discurso en el aula, las relacions con los otros 
educadores, ... el clima escolar, en definitiva. 

Esto está en la mano de todos, sólo se necesita empezar. 
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GLOSARIO 

(Extraído, con modificaciones, de Domingos, A,M. et al.: A 
teoría de Bernstein cm Sociología da educa¡;ao. Lisboa, Fund. 
Gu lbenkian, 1986) . 

• ACEl\.'TES Dl~ CONTROL SIMBÓLICO 

Agenccs de clase media que dominan las decisiones referidas 
a los significados, con textos y posibilidades de los recursos 
discursivos -códigos de la educac ión-, especializándose en 
formas de comunicación que pueden ser aplicadas a los pro~ 
píos principios de comunjcación y/ o a las relaciones sociales, 
prácticas y disposiciones. Su conciencia está fundamentalmen­
te constituida por las relaciones sociales de educación y débil­
mente regul ada por las relaciones sociales de producción. 

Estos agentes, que pueden funcionar en el campo de la pro­
ducción o en el campo del comrol simbólico, poseen, por razo­
nes históricas, un monopolio sobre el espacio de autonomía re­
lativa de la educación . 

• APARATO PEDAGÓGICO 

Regulador simbólico creado al establecer un lazo entre el 
poder, el conocimiento y la conciencia que provee la gramática 
interna del control simbólico 
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• AUTONOMíA RELATIVA DE LA EDUCACIÓN 

Relación de simultánea independencia y dependencia de la 
educación en relación a la producción, donde una clasificación 
fuene entre estas categorías crea condiciones por las que los 
principios, contex(QS y posibilidades de la educación no están 
integrados a los principios, contextos y posibilidades de la pro­
ducción, pero en que, al mismo tiempo, las relaciones econó­
micas y de clase de la producción están en la base de la educa­
ción. La autonomía de la educación se refiere también al grado 
de reco ntextualización de los principios dominantes del 
Estado en la constitución del discurso pedagógico. 

• CAMPO 

ConjunlO de relaciones de fuerza entre agentes y/o institu ­
ciones en lucha por formas específicas de poder (económico, 
político, cultural), que funciona simultáneamente como instan­
cia de inculcación y mercado donde las diferentes competen­
cias adquieren su precio. 

• CAMPO DEL CONTROL StMUÓUCO 

Campo cuyas agencias e ideologías regulan los medios y los 
contextos de la reproducción cultural y legitiman sus posibili­
dades, controlando las relaciones de clase a través de medios 
simbólicos - principios de comunicación-o Aunque no pro­
duzca las relaciones de clase, contribuye a su reproducción. 

• CAMPO INTELEcrUAI 

Campo creado por el contexto primariO o de producción 
discursiva, es decir, por las posiciones, las relaciones y las prác­
ticas que surgen de la producción discursiva y no de la repro­
ducción del discurso educacional y sus prácticas. 

• CAMPO DE LA PRODUCCIÓN 

Campo que regula medios, contextos y posibilidades de los 
recursos físicos. Sus categorías y prácticas son reguladas por el 
principio de la división social del trabajo y por sus relacioncs 
sociales internas . Produce y reproduce las relaciones de clase 
de una sociedad. 
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• CAMPO DE RECONTEXTUAUZACIÓN 

Campo estructurado por el contexto de recontextualiza­
ción. Sus po.':iiciones, agentes y prácticas están centrados en los 
movimientos de textos/prácticas del contexto primario de pro­
ducción discursiva hacia un contexto secundario de reproduc­
ción discursiva. La función de las diferentes posiciones, agen­
tC.':i y prácticas de estc campo es regular la circulación de textos 
ent re los contextos primario y secundario. 

• CAM:ro DE RJ::PRODUCCI()N DISCURSIVA 

Campo estructurado por el contexto secundario () de repro­
ducción discursi va, cuyas posiciones, agentes y prácticas regu­
lan la reproducción del discurso pedagógico. 

• C CASF SOCIAL 

Principio cultural dominado, creado y mantenido por el 
campo de la producción. 

Principio de los principios de las clasificaciones físicas, so­
ciales y simbólicas constitutivas de un orden. 

• CLAS," VUMINADA 

Grupo o grupos sociales que están subordinados a los códi­
gos dominados de la producción y dd discurso . Su conciencia 
está fundamentalmente constituida por las relaciones sociales 
de producción y débilmente regulada por las relaciones socia­
les de la educación. 

• CLASE DOMINANTE 

Grupo social que domina las decisiones que controlan me­
dios, contextos y posibilidades de la producción y la distribu ­
ción de los recursos físicos --códigos de producción-o 

• CLASE t.U; OIA ( fRAmCTONAL) 

Fracción de clase media que surgió de la complejización de 
la división social del trabajo económico y que realiza la solida­
ridad orgánica individualizada. Legitima el control posicional. 

• CLASE MEDIA (N UEVA) 

Fracción de clase media surgida de la división del trabajo 

167 



simbólico y que realiza la solidaridad orgánica personalizada. 
Institucionaliza nuevas formas de control social o de control 
interpersonal. 

• CLASIFICACIÓN 

Límites o aislamientos entre categorías - agencias, agentes, 
recursos, diseursos- creados, mantenidos y reproducidos por 
el principio de la distribución del poder de la división social del 
trahajo . 

Principio que regula el posicionamiento de las categorías en 
una división del trabajo determinada. 

• CÓDIGO 
Principio regulador, tácitamente adquirido, que selecciona e 

integra significados relevantes, formas de su realización y con­
textos evocadores. Al pasar del nivel micro, interaccional, al 
nivel macro, institucional, los significados se transforman en 
prácticas discursivas, la realización en prácticas de transmisión 
y los contextos en prácticas organizacionales. 

• CÓDIGO COLECTOR 

Código de conocimiento que traduce un principio de clasi ­
ficación fuerte: sus subtipos varían de acuerdo con la fuerza re­
lativa de sus clasificaciones y enmarques. 

• CÓDIGO ELABORADO 

Código que se caracteriza por un orden de significación 
universalista, cuyos principios y operaciones son hechos explí­
citos y que estando desligado del cOn(exto da al hablante una 
posibilidad de distanciamiento y, por tanto, de reflexividad . 
Los hablantes de un código elaborado tienden a ser conscientes 
de las diferencias individuales y a tener roles menos formaliza ­
dos . 

• CÓOIGO DE INTEGRACll)N 

Código de conocimiento que traduce un prmcipio de clasi­
ficac ión débil: sus subtipos varían de acuerdo con la fuerza re­
lativa de los enmarques. 
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• CÓDIGO RI::SfR INGIDO 

Código que se caracteriza por un orden de significación 
particularista, donde los pri ncipios y operaciones son manteni­
dos implícitos, dado quc las significaciones estrechamente liga­
das al contexto no requieren demasiada verbalización. 

Los hablantes de un código restringido tienden a tener roles 
comunitarios y no son muy conscientes de las diferencias indi­
viduales. 

• CÓDIGO SOCIO -LINGüfSTICO 

Código que indica la forma de relación social en que se usa 
el habla, regulando la naturaleza de las interacciones del hablar 
y generando un cuadro de referencia para el hablante. 

Principio regulador que controla la forma de realización 
lingüística en los diferentes COntextos de socialización. 

• COMPETENCIA LINGülST ICA 

Conocimiento latente de una lengua que posee un hablante, 
lo que le permite generar un habla completamente original y 
gramaticalmente correcta y, en teoría, generar un número infi­
nito de fra:;es en aquella lengua. 

• CONTEXTO PlUMARIO O DE PRODUCCIÓN DISCURSIVA 

Contexto en el que un texto es desarrollado y posicionado 
por un proceso de contextualización primaria, donde nuevas 
ideas son selectivamente creadas, modificadas O transformadas 
y los discursos especializados son desarrollados y aherados. 
En la educación fo rmal es el contexto que crea el campo inre­
lectual del sistema educacional. 

• CONTEXTO DE RECONTEXTIJAUZACION 

Contexto en el que un texto sufre un cambio al :;cr sacado 
de un texto y res ituado en o(ro, modificando su relación con 
otros textos, prácticas y posiciones. El texto es modificado por 
selección, simplificación, condensación y elaboración, reposi­
cionado y reen focado. Este COntexto eStructura los campos de 
recontextualización. 
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• CONTEXTOSECUNDAIUO DE REPRODUCCiÓN DISCUR51VA 

Contexto en el que es hecha la reproducción selectiva del 
discurso educacional y que engloba agencias, posiciones y 
prácticas de diversos niveles (pre-primario, primario, secunda­
rio, lerciario). Hay interreiaciones entre estos niveles y pos ibi­
lidades de especialización de agencias dentro de cada nivel. 
Este contexto crea el campo de producc ión discursiva . 

• CONTROL IMPERATIVO 

Modo de control en que el rango de alternativas abiertas al 
suj eto es reducido; realizado verbalmente a través de un código 
restringido de elevada predib ilidad léxica o, extraverbalmente, 
a través de la coacción física . 

• CONTROL PERSONAL 

Modo de control que permite una amplia gama de alternati­
vas que son las r~glas de conducta adquiridas por el sujeto. Es 
realizado por apelaciones que consideran los componentes in­
tcrpersonales e intrapersonales de la relación social y que l'tili­
zan una variante lingüística específica de un código elaborado 
o restringido, diferenciando verbalmente áreas de experiencia 
individual. 

• CO NTROL POSIC IONAL 
Modo de control en que hay una cierta gama de alternativas 

abiertas, quc son suministradas como reglas de conducta; es re­
alizado a través de apelaciones que tienen como referencia del 
comportamiento normas inherentes a un estatus particular o 
universal, pero siempre común a un grupo al que se pertenece. 
Utilizan una variante lingüística específi ca de un código res­
tringido o elaborado. 

• CONl"ROL SIMBÓLICO 

Reglas, prácticas y agencias que regulan por medios simbó­
li cos -principios de comurncación- la creación, la di stribu­
ción, la reproducc ión )' los cambios legítimos de conciencia a 
través de los cuales son legitimadas y mantenidas la distribu­
ción de poder y la categoría cultural dominante. 
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• CONIROL SOCIAL 
Medio por el cual el comportamiento social es condiciona­

do y restringido en un grupo o sociedad de mane ra que este 
grupo o sociedad se mantenga. 

• CURRICULUM 

Sistema de mensajes que constituye aquello que cuenta co­
mo conocimiento válido de ser transmitido. 

• CURRICULUM COLECTOR 

Curriculum en el que los contenidos están claramente dife­
renciados y aislados los unos de los otros la teoría pedagógica 
subyacente es didáctica y los criterios de evaluación son inde­
pendientes. Promueve una enseñanza en profundidad. 

• CURRICULUM DE lNTEGRA(;JÓN 

Currículum en que los contenidos no están claramente se­
parados unos de los otros, sino subordinados a una idea central 
que los une cn un todo más amplio; la teoría pedagógica sub­
yacente tiende a ser autorreguladora y los criterios de evalua­
ción son comunes. Promueve una ensenanza en extensión. 

• DISCURSO 

Categoría en la que todo sujeto es posicionado o reposicio­
nado y que da forma a las relaciones de poder y de control ge­
neradas por el principio de la división social del trabajo)' por 
sus relaciones sociales intrínsecas. 

Recurso simbólico, producto de la división social del traba­
jo de las categorías implicadas en su producción, y producto de 
relaciones sociales intrínsecas a estas categorías. 

• DISCURSO INSTRUCC10NAI. 

Discurso que controla la transmisión, la adquisición y la 
evaluación del conocimiento indispensable en la adquisición de 
competencias especializadas. 

• D ISCURSO PEDAGÓGICO 

Discurso especializado cuyos principios ¡memos regulan la 
producción de objetos específicos -transmisores/adquisido-
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res- y la producción de prácticas específicas, lo que regula a la 
vez el proceso de reproducción cultural. 

Conjunto de reglas para la inserción de un discurso instruc­
cional en un discurso regulativo, con dominio de este último. 

• DISCURSO PEDAGÓGICO LOCAL 

Conjunto de reglas que regulan la producción y la repro­
ducción de texcos a nivel de la reconlextualización primaria, 
panicularmente en la familia y en el grupo de iguales. En las 
relaciones de posicionamienco entre el discurso pedagógico lo­
cal y el discurso pedagógico oficial pueden darse oposiciones y 
resistencias o correspondencias y apoyos y también dependen­
cias o independencias. 

• DISCURSO PEDAGÓGICO OFICIAl. 

Conjunto de reglas oficiales que regulan la producción, la 
distribución, la reproducción, las interrelaciones y el cambio 
de los textos pedagógicos legítimos en la educación formal. 

• DISCURSO REGULATIVO 

Conjunto de reglas que regulan lo que cuenta como orden 
legítimo en y entre transmisores, adquisidores, competencias y 
contextos. A un nivel de abstracción mayor, suministra y legi­
tima las reglas oficiales que regulan el orden, la relación y la 
identidad. 

• ENMARQUE 

Límites o aislamientos entre prácticas comunicativas de las 
relaciones sociales creadas, mantenidas y reproducidas por los 
principios del control social. 

Principio que regula la realización de las relaciones de po­
der entre las categorías. 

• ESCUELA ARTERTA 

Escuda en la que el orden simbólico elogia la mezcla o la di­
versidad de categorías . El principio de integración social es la 
solidaridad orgánica, la estructura está diferenciada, los límites 
porosos y la estructura de autoridad debilitada. Promueve la 
educación en extensión. 

172 



• ESCUH.A CERRADA 

Escuela en la que el orden simbólico elogia la pureza de ca­
tegorías. El principio de integración social cs la solidaridad 
mecánica, la estructura está estratificada, los límites son nítidos 
y el sistema de autoridad fuerte. Promueve la educación en 
profundidad. 

• rAMILlA PERSONALIZADA 

familia en la que el mantenimiento de los límites entre sus 
miembros es débil. Su comunicación cstá regulada fundamen­
talmente por una forma de control personal donde las diferen­
cias individuales son más importantes que los roles sociales. 

• FAM ILIA POSICIONAL 

Familia en la que el mantenimiento de los límites entre sus 
miembros es fuerte. La comunicación entre sus miembros está 
regulada fund amentalmente por una forma de control posicio­
nal donde los roles sociales son más importantes que las dife­
rencias individuales y existe una definición clara del estatus de 
sus miembros. 

• G RAMÁTICA DEL DISC URSO PEDAGÓGICO 

Conj unto de reglas de distribución, recontexrualización y 
evaluación determinadas por el aparato pedagógico. 

• MENSAJE 
Realización de una voz. 
Conjunto de prácticas de cada categoría creada por la divi­

sión social del trabajo cuyo grado de especificidad se define 
por el principio de enmarque. 

En cualquier práctica pedagógica, el mensaje fundamental 
es un conjunto de reglas para la comunicación legítima. 

• MODALIDAD DE CÓDIGO 

Variación de un código determinada por unas reglas de cla­
sificación y enmarque. 

Son esencialmente variacio ne.s en los medios y en el foco del 
control simbólico sobre la base de una distribución de poder 
determi nada. 



• OIWEN EXPRF..5IVO 

Complejo de comportamientos y actividades referidas a la 
conducta, al carácter y a las maneras de actuar, que tiende a 
constituir 1" escuela en una colectividad moral diferente y que 
es legitimado por nociones de comportamiento aceptab le fuera 
de la escuela. 

El concepto de orden expresivo ha sido desarrollado poste­
riormente en la teoría bcrnsteiniana, dando lugar al concepto 
de discurso regulativo. 

• ORDEN INSTRUMENTAl. 

Complejo de comportamientos y de actividades relaciona­
do con la adquisición de competencias específicas y que, te­
niendo una fu nción potencialmente divisora, genera fisuras en­
tre profesores y entre alumnos. 

El concepto de orden instrumental ha sido posteriormente 
desarrollado en la teoría bernsreiniana, y ha dado lugar al COI1-

eepto de discurso instruccionaJ. 

• R OL SOCIAl. 

Patrón de comportamiento que se espera de una persona 
que ocupa un cstatus particular. 

Actividad de codificación compleja, que controla la crea­
ción y la organización de significaciones espec íficas y las con­
diciones para su transmis ión y recepción. 

Los roles son producto del proceso de socialización, a tra­
vés del cual algo exterior al ind ividuo es interio ri zado. 

• P EDAGOGfA 
Sistema de mensajes que constituye el medio de definición 

de lo que cuenta como una manera válida de transmitir el co­
nocimiento. 

• P EDAGOCíA TNVISillLE 
Pedagogía cuya estructu ra subyacente reviste un carácter de 

invisibilidad para aquel que la adquiere. Las reglas de jerarquía 
y de secuencia están implícitas y los criterios de evaluación es­
tán implícitos, múltiples y difusos, como si el adquisidor fuera 
la fuente de esfOS criterios. Es una pedagogía caracterizada por 
clasificaciones y enmarques déb il es. 
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• PEDAGOG íA VISIBLE 

Pedagogía cuya estructura subyacente contiene un carác­
ter de visibilidad para el adquisidor. Las reglas de jerarquía 
y de secuencia están explícitas)' los criterios de evaluación es­
tán explícitos y específicos, y definidos por el tra nsmisor. Es 
una pedagogía caracterizada por clasificaciones y enmarques 
fuertes . 

• P RÁCTICA. PEDAGÓGICA LOCAL 

Conjunto de reglas que regulan las relaciones sociales de 
transmisión-adquisición de textos pedagógicos locales, parti­
cularmente en la familia y en el grupo de iguales. En las rela­
ciones de posicionamiento entre una práctica pedagógica local 
y la práctica pedagógica oficial pueden existir oposiciones y re­
sistencias o correspondencias y apoyos e incluso dependencias 
e independencias. 

• P RÁCTICA l'E¡)¡\CÚGICA OFICIAL 

Conjunto de reglas oficiales que regulan al nivel de la edu­
cación formal, las relaciones sociales de transmisión y adquisi­
ción de textos pedagógicos legítimos. 

• REG1.A.S DEEVALUACl6N 

Reglas que al regular la práctica pedagógica en el contexto 
de reproducción del discurso, producen una especialización 
del tiempo, el texto, el espacio y sus interrelaciones, y posicio­
nan difercncialmente los adquisidores en relac ión al discurso y 
a la práctica pedagógica legítima. 

• R EGlASDlSCURS1VAS 

Reglas relacionadas con la producción y el desarrollo del 
discurso. 

Reglas básicas que, regulando las relaciones sociales, la 
transmisión, la adq uisición y la evaluación del conocimiento 
específico, dicen la relación con la forma de control que los 
transmisores y adquirientes pueden tener sobre el proceso de 
transmisión-adquisición, es decir, el proceso de enmarque 
de la selección, la secuencia, el ritmo y los cri terios de evalua­
ción. 
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• R EGLASDF. DISTRIBUCIÓN 

Reglas que marcando y especializando el conocimiento por 
grupos sociales diferentes, crean una diferente especialización 
de la conciencia y regulan la relación entre poder, conocimien­
to y conciencia. 

Reglas básicas que marcan y distribuyen quién puede trans­
mitir qué, a quién y en qué condiciones, estableciendo los lími­
tes externos e internos del discurso pedagógico. 

• REGLAS UEJERARQUfA 

Reglas básicas que regulando las relaciones de transmisión, 
adquisición y evaluación del conocimiento específico, se refie­
ren a las formas de las relaciones de poder entre lransmisores y 
adquirientes, es decir, con el principio de clasificación entre las 
categorías involucradas en el proceso de transmisión-adquisi ­
ción. Cuando están explícitas, las relaciones de poder son cia­
ras; cuando están implícitas las rclaciones de poder quedan en­
mascaradas, teniendo el adquisidor aparentemente un mayor 
control sobre sus movimienws, actividades y comunicaciones. 

• REGLAS DE RECONTEXTUA LlZACI6N 

Reglas que regulan la constitución de un discurso pedagógi­
co en el contexto de recontextualización, transformando un 
discurso de orden en uno de competencia y un discurso de 
competencia en un discurso de orden, y siguiendo la ordena­
ción subyacente de los principios dominantes de la sociedad. 

• REGLAS DE RITMO 

Reglas que definen la tasa de adquisición esperada de las 
reglas de secuencia. A un ritmo fuene, le corresponde general­
mente una transmisión regulada por reglas de secuencia explí­
citas, mientras que a un ri tmo laxo le corresponde una transmi­
sión regulada, generalmente, por reglas de secuencia implícitas. 

• R EGLAS DE SECUENCIA 

Reglas que regulan la progresión de la transmlSlon en el 
tiempo y establecen la secuencia de la transmisión, regulando 
la realización dc un curriculum, un programa y un sistema de 
evaluación. Cuando están explícitas, los curricula y los progra-
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mas son claramente definidos, las caregoóas de sexo y edad es­
tán bien marcadas y el concepro de progreso está explícito. 
Cuando las reglas de secuencia cstán implícitas, los currícula y 
los programas están menos claramente definidos, las categorías 
de sexo y edad menos marcadas y el concepto de progreso está 
implícito, sólo conocido por ellransmisor. 

• RELACloNF .. <;rwCl .ASE 

Relaciones recurrentes de desigualdad en la distribución del 
orden entre grupos, que se realizan en la distribución, legitima­
ción y reproducción de valores materiales y simbólicos origi­
nados en la división social del trabajo. 

• SIGNIfIC ADOS PART!CULARISTAS 

Significados claramente ligados a un contexto derenninado, 
a una relación y a una estructura social local. 

Cuando el orden del significado es particularista, los princi­
pios y las operaciones están relativamente implícitas en la ver­
balización lingüística. 

• SIGNIFICADOS UNIVERSALlSTAS 

Significados desligados del contexto, que traducen una rela­
ción y una estructura social general. 

Cuando el orden del signifi cado es universali sta, los princi­
pios y las operaciones son hechos explícitos en la verbalización 
lingüística. 

• SrSTH1A DE ROLES SOCIAI .ES 

Relaciones de roles generadas en el proceso de socialáa­
ción. En un sistema abierto, el socializado dispone de un am­
plio abanico de alternativas para la realización verbal de sus 
significados. En un sistema cerrado, las allernauvas a disposi­
ción del socializado para la realización verbal de sus significa­
dos son restringidas. 

• SOClALIZACIÓN 

Proceso por el que un individuo adquiere una identidad 
cultural específica y responde en funCión de eSta identidad. El 
individuo es miembro de un grupo social cuando aprende, en 
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interacción con los otros, las actitudes del grupo social y cuan­
do a~opta el comportamiento del grupo que éste ha aprobado 
previamente. 

• SOLIDARIDAD MECÁNICA 

Forma de solidaridad social en la que las partes individuales 
se mantienen unidas en un sistema total por la similitud de fun­
ción, pero en que los miembros no son necesariamente inter­
dependientes. 

• SOLIDARIDAD ORGÁNICA 

Forma de solidaridad social en la que las partes individua­
les, con funciones diferentes, se mantienen unidas en un siste­
ma [O(al por la interdependencia de estas funciones. 

• SOLIDARIDAD ORGÁNICA INDIVIDUALIZADA 

Forma de solidaridad orgánica referente a individuos en re­
laciones de clase privatizadas, que se basa en la posesión/con­
trol de recursos físicos especializados y que resulta de la com­
plejidad de la división del trabajo económico. Inherente a esta 
forma de solidaridad es el control posicional. 

• SOLIDARIDAD ORGÁNICA ¡'LRSONAUZADA 

Forma de solidaridad orgánica referentc a personas en rela­
ciones de clase privatizadas, que se basa en la posesión/control 
de formas especializadas de comunicación y que resulta de la 
complejidad de la división social de! trabajo de control simbó­
lico o cultural. El control interpcrsonal es inherente a esta for­
ma de solidaridad. 

• TEXTO PEDAGÓGICO 

Realización distintiva del discurso pedagógico que traduce 
una selección, abstracción y reenfoque del conocimiento a ser 
transmitido, reconrextualización que genera nuevas formas de 
relación con e! conocimiento y nuevas posiciones en és te. Es 
un rexto producidolreproducido y evaluado en las relaciones 
de transmisión/adquisición, o a través de ellas, pero siempre 
por ellas. 
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• TRANSMISiÓN 
Proceso que procura inculcar en las personas -en especial 

alu mnos- cuerpos de conocimiento específicos -en espec ial 
conocimiento educacional-, capacidades y maneras de perci ­
bir y de pensar sobre el mundo. 

• VARIANTE DE LF.NGUAJE 

Patrón de elecciones lingü ística que es específico en un con­
texto particular y que resulta de restricciones contextualcs so­
bre las elecciones gramaticales y bocales. De acuerdo con la 
relación de rol social, surgen variantes res tringidas o elabora­
das de lenguaje. 

• Voz 
Categoría cuya ideo logía está inserta en las prácticas socia­

les y cuya adq uisición se consigue a través del posicionamiento 
del ind iv iduo en una se rie de relaciones sociales, apoyadas o 
reguladas por un discurso. 

Principio de clasificación que define el grado de especifici­
dad de las voces, a través de la separación que crea entre cate­
gorías. 
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