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A partir de un determinado periodo [...], 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 percibirse a
través de dos aproximaciones distintas. La escuela sustituye al
aprendizaje como medio de educacion. Esto significa que el ni-
fio deja de estar mezclado con los adultos y deja de conocer la
vida directamente en contacto con ellos. Pese a muchas reticen-
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 asi un largo
proceso de encierro de los ninos (semejante al de los locos, los
pobres y las prostitutas) que no cesara de extenderse hasta nues-
tros dias y que se llama «escolarizacion».

Traducido de ARIES, Ph. Lenfant et la vie familiale

sous ’Ancien Régime.
Prefacio, p. I11.
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INTRODUCCION

El propésito de las pdginas siguicntes es hacer una refle-
xi6n 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 mis adelante tendremos ocasién de comprobar— re-
lacién.

Nouestra pretensién se centra en analizar lo que pasa en la
escucla desde un punto de vista sociolégico.

Llevado a la prictica, esto quiere decir analizar las relacio-
nes de poder cntre el profesor y ¢l alumno, contemplar el pro-
ceso de transmisién de conocimientos, estudiar las interaccio-
nes de los nifios y de las nifias y la construccién del propio yo
de cada uno de ellos, observar a los padres y a las madres en re-
lacién con sus actitudes hacia la escucla, ver qué pasa cuando
una maestra decide hacer una salida...

Observar desde una perspectiva socioldgica la relacién edu-
cativa es, pucs, la tarea que a continuacién vamos a emprender.

Y es también cl hilo conductor de una investigacién que
servird para ejemplificar, detallar y analizar en profundidad los
contenidos de una parte de este libro. Dicha investigacion, de-
sarrollada en el marco del Institut de Ciéncies de I'Educacié
de la Universitat de Barcelona, pretendié estudiar la tipologia
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del discurso y de las pricticas educativas en los centros de en-
sefilanza primaria y secundaria de Catalufa.

Partiendo de la teoria socioldgica bernsteiniana, pudimos
ver de qué manera los fendmenos estructurales se relacionan
con los rituales legitimadores de la ensefianza. Dicho de otra
forma, analizando la division del trabajo en la escuela, observa-
mos como ¢sta se traducia en principios estructuradores como
los c6digos, las disciplinas, las ideologias, v, éstos, a su vez, en
formaciones culturales como la distribucién del espacio en ¢l
aula, ¢l horario escolar, la estructuracién del organigrama del
equipo de profesores o las interrelaciones de los alumnos, en-
tre otras.

En definitiva, se trataba de poner en relacién las pautas mis
internas —en el sentido de soterradas, subterrineas o profun-
das— de estructura y significado con las pautas de organiza-
cién escolar.

Todo ello permite ampliar la visién que tenemos de la es-
cucla y nos puede hacer reflexionar sobre un punto, que no
por obvio, a veces dejamos de lado. El estudio que se pucde ha-
cer de la produccién de la subjetividad del alumno y de las re-
laciones verticales y horizontales que se dan en cualquier lugar
—fisico y temporal— de la escucla deberia propiciar el repen-
sar la prictica pedagdgica.

Y de todo ello ¢s de lo que a continuacién nos vamos a en-
cargar.

Para conseguirlo empezarcmos recordando las visiones cld-
sicas que de la escuela ha tenido la pedagogfa tradicional y
otras visiones pedagdgicas renovadoras, para continuar con un
recorrido por diversas concepciones tedricas del campo de la
sociologia de la educacién y acabar centrindonos en una teorfa
concreta: la teoria del sociélogo inglés, Basil Bernstein, conoci-
da sélo superficial y parcialmente en nuestro pais aunque no
por cllo menos citada. A partir de esta teoria se desarrollard el
anilisis sociolégico del discurso educativo.Y para rerminar, se
incluye un apartado que pretende ser una reflexion sobre las
aportaciones de la sociologia cn ¢l campo educativo.

Una tltima reflexién. Debemos aclarar que la visién socio-
légica que se propone en este libro no agota tampoco todas las
perspectivas de la sociologia de la educacién. Como se podrd
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ver, el tipo de andlisis utilizado y los referentes teéricos citados
se refieren al estudio de la educacion y de la sociedad y sus in-
terrelaciones con respecto a la divisidn social del trabajo y la
categorizacién social que conlleva.

Esta es la visién mas clasica en ¢l campo de la sociologia y
ha sido ademds muy fructifera, sobre todo a nivel teérico.

Otros analisis sociolégicos, muy interesantes desde un pun-
to de vista educativo, y mds recicntes en la tradicién socioldgi-
ca, sc han dedicado a estudiar otras diferencias sociales —las
determinadas por el género, por la diferencia cultural, por la
edad...— con las consiguientes desigualdades educativas crea-
das a raiz de las mismas. Pero todo cllo seria tema para otro li-
bro y otro estudio.

Pasemos, pues, al tema que nos ocupa en este momento.
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L. ESCUELA Y PEDAGOGIA

Las visiones de la escuela

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

La mds comtn, por la que todos hemos pasado alguna vez,
consiste en recordar las propias experiencias vividas durante
los largos afios de la infancia en que la vida estaba completa-
mente delimitada por la dindmica escolar, una dindmica que se-
guramente uno mismo no entendia, que quizds 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 enfrentarse
con un grupo de nifios y nifias/chicos y chicas durante un cur-
so escolar y que, con todo lo aprendido y todo lo que la propia
experiencia le ha marcado, intenta ensciar. Y ensciiar es algo
tan complejo que va desde transmitir unos conocimientos a
conformar unas actitudes y otras cuestiones de las que hablare-
mos mds adelante.

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

La pedagogia tradicional

Para empezar a hablar de las distintas visiones, empezamos
con la visién que la escuela ha tenido cldsicamente desde la pe-
dagogia.

Como dice Sanchez de Horcajo (1991), habria dos visio-
nes del concepto de educacidn, una esencialista, que conside-
ra la educacién como un proceso de individualizacién y, otra
sociologista, que considera la educacién como un metédico
proceso de socializaciéon. Una y otra visién polarizan la in-
fluencia de la educacién, ya sea sobre el individuo ya sobre la
sociedad.

De acuerdo con estas dos visiones, la pedagogia tradicional
estaria basada en una concepcion esencialista ¢ idealista de la
educacién, scgtin la cual el maestro tendria la funcion de con-
ducir al educando para conscguir toda la perfeccion de la que
¢s capaz, climinando los obsticulos y promoviendo el desarro-
llo de todas sus capacidades y cualidades. Desde este punto de
vista, y siguiendo a Sanchez de Horcajo, la accién educativa se
concibe como una accién directiva por parte del maestro basa-
da en la transmisién de conocimientos y en la inculcacion de
contenidos, los cuales constituirdn el bagage necesario del nifo
para su viaje por la vida y lo introducirin, al mismo tiempo, cn
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el escenario social, entrendndolo para el papel social de adulto
que se le asignara.

La relacién pedagégica tradicional tiene fundamentalmente
un caricter impositivo del educador sobre el educando; dife-
renciando los sujetos de la relacion en términos de imposicidn,
transmisién y dominacién por parte del maestro a un educan-
do caracterizado por la conformidad, la receptividad y la de-
pendencia. En ella, ¢l educador aparece como el agente predo-
minante, sujcto 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 visién que se propone de la pedagogia tradicional puede
parecer muy negativa en el retrato hecho, quizds por todos los
prejuicios que sc acostumbran a tener al pensar esta pedagogia
y por todas las criticas hechas por ¢l movimiento posterior de
la Escuela Nueva. Pero consideramos que hay que situar esta
ensefianza en su momento y en su lugar para darle el valor jus-
to que se merece.

Y es que esta pedagogia, que llamamos tradicional por cl
hecho que proviene de la tradicién grecorromana y medieval,
ha estado vigente durante muchos anos. Afios en que la visién
que sc tenia 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-
cién desde una época antigua y primitiva a una época mds civi-
lizada, y por tanto mejor, marcada por los avances cientificos y
tecnolégicos. En este marco, sélo se pretendia que los nuevos
sujetos de la sociedad aprendieran todo lo que durante tantos
afios habfa funcionado.

Asi, la pedagogia tradicional pretende conducir al ser hu-
mano desde su naturaleza a una csencia ideal, equivalente a un
alto grado de individualizacién y de sociabilidad espiritual.
Para conseguirlo, propondra un sistema de modelos a los que
el nifio debe llegar mediante los ejercicios y gracias a la trans-
mision del saber «institucionalizado», en el sentido de pre-es-
tablecido.

Y es que como dice Palacios (1978, 21) la educacién tradi-
cional se puede definir como el camino hacia los modelos de la
mano del maestro.
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El maestro es la picza clave del acto educativo en la concep-
cién pedagédgica tradicional y su funcién consiste en ser un me-
diador entre los modelos y el nifio con el objetivo final 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 disposiciones fisicas e intelectuales que faci-
liten su contacto con los modelos.

Consiguientemente, ¢l método del maestro estd centrado en
un programa que hay que ensefar al alumno usando diferentes
técnicas (cursos dictados, recitaciones de lecciones...). Y a la
luz de esta intencionalidad se justifica la disciplina escolar
(Palacios, 1978, 21). El nifio debe acostumbrarse a observar de-
terminadas normas estrictas que le impidan librarse a su espon-
taneidad y sus deseos y que son una via de acceso al mundo de
los valores, al mundo moral y al dominio de simismo.

La transgresién de estas normas necesita del castigo para
lograr la vuclta 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 estos principios y nor-
mas.

La finalidad iltima de la pedagogia tradicional ¢s estrecha-
mente adaptativa. Es necesario que los nifios s¢ conviertan en
adultos adaptados a la sociedad. La mejor forma de preparar al
nifio para la vida (Palacios, 1978, 22) es formar su inteligencia,
su capacidad de resolver problemas, sus posibilidades de aten-
cién 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 sélidos conocimientos, se favorece el desarrollo
general del nifio.

Pero esta vision pedagdgica y cosmoldgica entra en crisis a
inicios del siglo XX, cuando se descubre que el nifio no es algo
pasivo ni tampoco un adulto en miniatura, y que el mundo no
siempre avanza en linea recta, sino que, como mucho, lo hace
en circulos concéntricos. Y asi se llega al movimiento de la
Escucla Nueva.
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La Escuela Nueva

La pedagogia tradicional entra en crisis con la aparicién de
multiples v variadas corrientes pedagégicas, que se conocen
con-el término de Escuela Nueva y que tienen como caracteris-
ticas comunes la mayor participacion del alumno en la gestion
de la educacién, la critica al directivismo en ¢l nifio y su suje-
cién al preceptor y la disminucién de la distancia psicolégica
entre educador y educando.

Sila crisis de la pedagogia tradicional se centra alrededor del
problema de la distribucién del poder inherente a la accién pe-
dagdgica, la nueva visién, la de la Escucla Nueva, es la demo-
cratizacién de la educacién e incluye aspectos a nivel metodo-
l6gico, psicoldgico y social.

Basada en la concepcién educativa de Rousscau, la Escuela
Nueva se concibe como la introduccién de métodos activos
como medio para asociar los alumnos a los actos de apropia-
cién del conocimiento y a los procesos de observacién y ex-
presién propuestos por el profesor. La utilizacién de materia-
les, que quiere llamar a la creatividad y autonomia de cada
a.lumno, promueve también la solidaridad y la participacién
grupal.

Gente como Decroly y sus centros de interés, Claparede,
que analiza la importancia del juego en los diversos estadios de
la maduracién, Dewey, Montessori, Ferritre... son algunos de
los nombres que mds han trabajado en esta linea. Ciertamente,
no todos ellos dicen ni propugnan lo mismo, pero si que com-
parten un mismo espiritu: la organizacién del ambiente escolar
para que el nifio pueda ser activo en ¢l proceso de adquisicién
de su saber.

Y es que la Escuela Nueva, mds que una técnica, implica una
concepcion de la vida, basada en la dignidad de la persona y el
respeto que sc le debe.

No hay que olvidar ademds que se basa en una teoria de la
evolucion infantil elaborada y cientifica que aporta no sélo da-
tos cualitativos y cuantitativos sino también una nueva con-
cepcion del nifio y su desarrollo. De manera consecuente con
esta vision cientifica, la escuela ya no es una preparacion para
la vida futura sino la misma vida del nifio.
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Habria tres ideas bdsicas que podrian resumir las pretensio-
nes de este movimiento pedagdgico. La Escuela Nueva quicre
ser un laboratorio de educacién, pretende una educacién inte-
gral y sc define como paidocéntrica.

Se puede decir que la Escuela Nueva es una translacién del
eje educativo con respecto de la concepcidn tradicional
(Palacios, 1978, 31). Dicho cje se desplaza del adulto al nifio y
de lo social a lo individual.

En csta translacion, la relacién poder-sumision de la escucla
tradicional se sustituye por una relacién de afecto y un trato de
camaraderia que se prolonga mds alld del horario escolar. El
maestro es un guia que abre caminos y muestra posibilidades en
un espontineo desarrollo, sin caminos elegidos de antemano.

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

Y los cambios no radican sélo en los contenidos sino tam-
bién en la manera de transmitirlos. Asi, las salidas de la escuela
hacia la naturaleza como fuentes del aprendizaje son otras de
las caracteristicas basicas de este movimiento.

Pero también la Escuela Nueva ha recibido criticas. Las més
importantes han matizado que esta pedagogia ha dado dema-
siada importancia a la autonomia de los alumnos, y que al ba-
sarsc en los intereses de éstos ha descuidado el esfuerzo como
valor a desarrollar; que se ha creado una anarquia en los pro-
gramas; y, por ultimo, que sélo consigue llegar a una forma-
cién superficial, sacrificando lo esencial por lo accesorio.

De hecho, aunque muy preconizadas, quizas las pedagogias
activas se han utilizado menos de lo que podria parccer. Las ar-
gumentaciones para justificar esto se fundamentan en las es-
tructuras existentes, los programas determinados desde la ad-
ministracién, la tarca que se le pide al maestro... Pero, también,
posiblemente, el motivo bdsico es que hay un cierto sentimien-
to de irrealidad, en el sentido que cxiste la sensacién de que el
nifio que sc estd educando en esta concepcién pedagdgica qui-
z4s no estard preparado para la vida social y adulta que le espe-
ra fucra de las paredes de la escuela activa.
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Podriamos resumir las dos visiones pedagogicas citadas en
el siguiente cuadro de contradicciones (reformulado de Marin
Ibanez, 1982):

Educacion tradicional Educacion nueva
cultivo de la memoria culuvo de la inteligencia
profesor alumno
verbalismo activismo
objetivo: la nota objetivo: los hibitos de

la inteligencia

ensefianza aprendizaje
cultivo del cerebro educacién de la voluntad
disciplina coactiva actividad espontdnea
configurar la personalidad permitir el desarrollo de la persona

Todas las reflexiones iniciadas con el movimiento de la
Escuela Nueva, llevan a la continuacién y a la evolucién del
pensamiento pedagdgico sobre la escucla, con nuevas concep-
ciones no solo originadas por este desarrollo teérico ¢ incluso
criticas con esta tiltima concepcién pedagdgica, creindose tam-
bién diversas corrientes de pensamiento alrededor del tema
educativo. Una de estas lineas es, justamente, la sociologia de la
educacién, y a ella haremos referencia en pdginas posteriores.
Pero primero haremos un breve repaso de otras visiones criti-
cas de la escucla tradicional.

Otras pedagogias

Antes de desarrollar las aportaciones de diversas concepcio-
nes pedagdgicas, es interesante scialar en primer lugar el pe-
riodo de efervescencia social que tuvo lugar en el cambio de
siglo y que propicié ¢l origen de tan similares, y a la vez tan
distintos, proyectos educativos. Similares en cuanto todos ellos
sc oponen a la escuela tradicional y proponen nuevos métodos
y concepciones pedagdgicas, pero diferentes en estas mismas
concepciones, que responden a su vez a una cierta 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 pedagogias, una de las
importantes tradiciones pedagdgicas que aparecen en esta mis-
ma ¢época y se desarrollan durante todo el siglo es la llamada
pedagogia antiautoritaria.

Como anteriormente ocurria, diversos autores se engloban
bajo esta concepcién —Neill, Rogers, Lobrot, Oury y otros—.
Todos cllos tienen en comiin una visién renovadora de la es-
cuela para conseguir la autonomia del individuo a través de la
organizacién democritica.

Preocupados menos por métodos y contenidos y mis por
actitudes, defienden un cambio de actitudes del maestro y de la
institucioén pedagdgica que propicie el surgimiento de nuevas
relaciones y alternativas.

Y segtn Palacios (1978, 153) la dimensién institucional ad-
quicre importancia especifica ya que entiende las relaciones en-
tre personas en ¢l marco de la institucién donde éstas sc llevan
a cabo.

Como muestra de estas pedagogias, haremos referencia a
Neill y su modelo pedagégico y a la pedagogia institucional.
Con estas dos concepaones no se agotan, ni mucho menos, las
interesantes aportaciones hechas en el marco citado, pero nues-
tra pretension es unicamente dibujar las lineas directrices de
dicha concepcién.

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

En primer lugar, nos parcce interesante destacar la vigencia
de esta institucién hasta nuestros dias. No hace demasiado
tiempo salia en los periddicos la noticia que Summerhill estaba
al borde de cerrar sus puertas por motivos econémicos, pero es
interesante destacar el hecho que dicha institucién ha sobrevi-
vido por mis de veinte afios a su creador y fundador.

Y es que Summerhill ha sido una interesante propuesta, un
ejemplo de sociedad alternativa basada en una nueva relacion
educativa. Summerhill es un internado gestionado de manera
auténoma, donde los nifios pueden hacer casi todo aquello que
quleran a todos los niveles —horarios de suefio, comida, di
posicién al estudio...— mientras que no molesten a sus compa—
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fieros. Todas las decisiones relacionadas con el grupo y la es-
cuela son decididas por el mismo grupo.

En este marco de actuacién, la libertad no es una herra-
mienta diddctica, sino que es la base de la convivencia.
Juntamente con el desarrollo y la prictica de este concepto, la
concepcién pedagdgica de Neill se basa en la confianza en la
naturaleza del nifio y la redefinicion del concepto de educa-
ci6én. Y es que educar es capacitar a una persona para poder vi-
vir de manera plena y feliz.

Sin pretender caracterizar mds que de manera global esta
concepcién pedagdgica, creemos que por su misma visién y vi-
gencia mercce la pena el habernos referido a ella.

Continuando con el marco de las pedagogias antiautorita-
rias, la pedagogia institucional centra su critica en el concepto
de autoridad en el contexto educativo. Al tener ademds una
procedencia en la psicoterapia concibe a la educacién con fines
terapéuticos. Supone la pedagogia no directiva de la concep-
c16n anterior y pretende llegar a la autogestion en la escuela y
€n su exterior.

Partiendo de estas ideas bésicas, sc quiere conseguir que to-
dos aquellos que participan en la actividad educativa y que
mantienen una rclacién de trabajo con la misma puedan regirse
y dirigirse por ellos mismos de forma auténoma.

Los inspiradores del movimiento institucional fuecron
Makarenko, Blonskij, Neill y Freinet. A partir de las experien-
cias pedagogicas de estos autores y de las téenicas de grupo de-
sarrolladas por psiquiatras como Oury, se crea el Movimiento
de Pedagogia Institucional. En este movimiento existen dos
tendencias diferenciadas: la primera, representada por educa-
dores, cnsenantes y psicoterapcutas como Vasquez, Oury o
Tosquelles, que trabajaron en ¢l campo de la ensefianza espe-
cial, es una corriente que integra las aportaciones del psicoani-
lisis y la psicoterapia, utiliza las técnicas Freinet y pretende
conseguir una practica autogestionaria del grupo-clase sin de-
jar de lado la evolucién psicolégica de cada nifio.

La segunda tendencia, representada por Lapassade, Lourau
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y Lobrot sc centra en la dindmica del grupo, al considerar que
éste tiene unas finalidades politicas en si mismo. Estas finalida-
des politicas estdn relacionadas con el rechazo del poder por
parte del maestro y la autogestion 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 dc
las instituciones educativas, ya que su estructuracion, gestion,
¢ incluso su modificacién o posible supresidn no pertenece a
los educandos. La segunda es la creacién de una nueva relacién
pedagégica que permita la autogestién.

Para llegar a esta nueva situacién sc propone desmitificar el
saber y su institucionalizacién mediante ¢l andlisis psicosocio-
légico. Ademds, es necesario descolonizar el nifio y desburo-
cratizar la ensefianza, de manera que la comunicacién y la par-
ticipacién se efectiien sin limites entre los participantes en el
proceso educativo en todas las relaciones producidas en el mis-
mo de verticalidad, horizontalidad y transversalidad.

Esta visién comporta pues una critica de la burocracia ins-
taurada en la ensefianza a través de los afos, que tiene como re-
sultado final la creacién en los nifios de un estado de pasividad
e inercia que los conduce hacia la adaptacion de las exigencias
de la vida social imperante.

La pedagogia institucional considera que este estado de co-
sas puede ser transformado por la prictica de la autogestién en
todos los niveles, creando una escuela que sca un lugar de acti-
vidad y de intercambio.

Las criticas (Ayuste et al., 1994) mds comunes hechas a esta
concepcidn pedagdgica tienen que ver con la concepceidn idea-
lista que se tiene del nifio, la visién optimista del papel de la es-
cuela como motor de cambio social y la construccién de un
mundo ideal en la escuela completamente distinto del mundo
real.

De todas maneras, no hay que olvidar algunas de sus mas
importantes aportaciones: la visién de la realidad escolar como
un todo en ¢l que deben intervenir activamente padres y alum-
nos y también el respeto a las caracteristicas individuales de la
persona y el desarrollo de la autoestima y la autonomia perso-
nal.
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Otra interesante y novedosa comepuon pedagégica nace
formulada desde ¢l marxismo y la anarquia en la misma épo-
ca. Uno de sus autores mds represcntativos scria Ferrer 1
Guardia —que se basaba en la racionalidad para educar a per-
sonas libres de prejuicios y dogmas—. Basdndose en las con-
cepciones ideoldgicas citadas elabora un proyecto de escuela
para conseguir el cambio social.

Ferrer 1 Guardia ha sido, y quizds aun es, un pedagogo des-
conocido en nuestra tierra y su obra ha sido silenciada durante
mucho tiempo, seguramente por una visién demasiado radical,
revolucionaria ¢ izquierdista de la relacion educativa.

La Escuela Moderna de Ferrer i Guardia se asienta en la mds
pura tradicién libertaria: rechazo de cualqmer tipo de organi-
zacién politica y social coactiva, aspiracién 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 dltima influencia recibida es la del
socialismo utépico (Palacios, 1978) con su vision del cardcter
integral de la educacién y de la necesidad del cambio social
juntamente con el cambio escolar.

Formacién integral y emancipacién serian los dos ejes en
los que se asentaria la concepcién pedagdgica de este autor,
juntamente con la coeducacién y el antiautoritarismo. En su-
ma, propugna una escuela que no disocie el trabajo manual del
intelectual, la razén 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 criticas hechas a esta vision (Ayuste et al., 1994) radican
también en su confianza en la educacién 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 anarquia, ta-
les como el concepto de educacién integral, la conexién de la
escuela con el mundo social y el valor de la cooperacién y el tra-
bajo grupal, junto con las técnicas de comunicacién elaboradas.
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Para terminar con esta breve vision de la escuela hecha desde
diferentes pedagogias, querriamos recordar que en algin mo-
mento aludimos a la inocencia intelectual de las propuestas des-
critas. Esta inocencia a la que hacfamos referencia, y que ha po-
dido quedar reflejada en las propuestas de cambio elaboradas
por los distintos autores, no debe servirnos, en ningin caso, pa-
ra situarnos en una posicion ironica, sino que gracias a estas im-
portantes aportaciones la escucla ha llegado a la actualidad tal y
como la conocemos, con todo el lastre existente de ciertas me-
todologias tradicionales, pero también con el rico bagaje debido
a las aportaciones de las diversas tradiciones pedagdgicas.

Ademais, hay atin otro elemento que consideramos mads in-
tercsante de resaltar. Estas visiones, junto con el desarrollo de
determinadas corrientes de pensamiento alrededor de la escue-
la—entre la que situamos a la sociologia de la educacién, pero
también a la psicologia, la antropologia y otras— nos permite
hoy en dia 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 visién se centra cn este libro en la relacién educati-
va que se ejerce en ¢l 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 vision global de todo esto que hemos conveni-
do en llamar educacién.

Ya sea en la escucla, ya en otros campos pedagégicos, pre-
tender analizar ¢l complejo de relaciones que se producen en
cualquicr intercambio educativo desde una nica éptica y posi-
cidn tedrica cs caer en un reduccionismo y en una estrechez de
miras intclectual errénea.

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

Y esto es lo que intentaremos hacer a continuacién, obser-
var la realidad escolar desde una perspectiva concreta, la pers-
pectiva sociolégica. Veamos, pues, algo de todo ello.
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II. ESCUELA Y SOCIOLOGIA

Para empezar, consideramos que es necesario precisar qué
¢s esto que nuestra sociedad denomina escuela y cudles han si-
do tradicionalmente sus funciones.

Asi, intentemos hacer una definicion de escuela. Para conse-
guirlo, nos basaremos en las palabras de Varela y Alvarez-Uria

(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 minoria de
los alumnos, y un sistema de transmision de saberes inti-
mamente ligado al funcionamiento disciplinario. Desde
los colegios de jesuitas a la actualidad, esas piezas estin
presentes en la logica institucional de los centros escolares,
tanto priblicos como privados. Sin duda han sufrido reto-
ques, transformaciones y hasta metamorfosis, pero las es-
cuelas signen hoy como ayer privilegiando las relaciones
de poder sobre las de saber.

Como se puede ver, ésta no es una definicién neutra —si es
que existe algin tipo de definicién neutra en cualquier cam-
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po—y nos sirve para centrar ¢l enfoque que pretendemos dar a
nuestras explicaciones.

Pero intentemos repasar todo lo que se decia en las lineas
anteriores. En primer lugar, y en este punto habrd acuerdo, la
escucla es una institucién educativa.

Podriamos decir que la sociologia distingue tres tipos de
instancias educativas basicas: la familia, la escuela y el grupo
de iguales. El orden en que son citados es también el orden en
que inciden en el nuevo individuo de una sociecdad determi-
nada. Desde el mismo momento de su nacimiento y hasta cl
final de su vida, este sujeto es sometido a la accién educativa
de estas instancias —sin olvidar la incidencia global de la so-
ciedad en gencral, también intensa y muy interesante de ana-
lizar—.

De las tres instancias, la escuela —y entendemos por escue-
la cualquier institucién educativa en que un individuo hace su
recorrido educativo, es decir, centros de primaria, centros de
secundaria, centros de formacién 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 cn las sociedades occidentales la ensefianza es
obligatoria para todos los nifios y nifias desde edades muy
tempranas y se fomenta la educacién permanente en casi todos
los niveles profesionales. Ambos puntos nos podrian hacer
pensar c¢n una accion homogeneizadora de la escuela, pero mis
adclante analizaremos la falsedad —al menos a determinados
niveles— de esta afirmacion.

Es interesante destacar, desde un punto de vista antro-
polégico (Harris, 1992) , que la escuela aparece en las socie-
dades en el momento en que la propia evolucién las lleva ha-
cia formas mis r.,ornple]as Es en este momento cuando se
crean unas instituciones que tienen el encargo de educar a los
jovenes. Y educar es transmitir conocimicntos. Pero ¢s ncee-
sario resaltar que educar no es solamente transmitir los cono-
cimientos instructivos necesarios para poder «funcionar» cn
una sociedad, sino que también tienc que ver con las normas
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de convivencia, con las conductas a seguir; en definitiva, con
la construccién de la manera de ser de los individuos de una
sociedad.

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

Para continuar con esta argumentacion nos parece muy cla-
ro ¢l analisis de Foucault, para quien habria un conjunto de ca-
racteristicas basicas de la escucla (1976). Estas son:

— Distribucién espacial de los individuos.

Hay diversos procedimientos, como son la clausura,
la especificacidn de lugares heterogéneos y cerrados so-
bre si mismos y la localizacion elemental, que consiste en
hacer corresponder dentro del espacio delimitado ante-
riormente un emplazamiento especifico para cada alum-
no, con la finalidad de establecer las presencias y las au-
sencias de saber y c6mo encontrarlos.

Ademais sc deben instaurar las comunicaciones utiles,
ya que debe ser posible observar en cada momento el
rendimiento y la dedicacion de cada uno.

— Control de la actividad de los alumnos a través de una
rigurosa planificacién del uso del tiempo.

Para poderlo hacer, se establece un programa que en
su desarrollo v fases controla los actos y los gestos desde
el interior —asegurandose la elaboracién— y constituye
un esquema del comportamiento.

— Organizacién de la génesis.

Mediante multiples ejercicios escolares la disciplina se
concede un tiempo lincal y evolutivo en el que se impo-
nen a los alumnos tareas repetitivas diferenciadas y gra-
duadas. Esto proporciona la posibilidad de un control
detallado y de una intervencién puntual de correccién,
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diferenciacién, jerarquizacién, depuracién y eliminacién
en cada momento de la educacién escolar.

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

— Composicién de fuerzas.

Las fuerzas existentes en la escuela son la vigilancia, la

sancién y el examen.

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

Continuando con la visién sociolégica, la escuela se puede
definir como una institucion social creada en la sociedad y para
la sociedad con el propésito y la finalidad de educar, para
transmitir y sostener la cultura de la misma mediante una edu-
cacién institucionalizada.

Y es que la escuela es la institucién formal mediante la cual
se verifican las funciones que cumple la educacién en la socie-
dad. Estas funciones (Sdnchez de Horcajo, 1991) serian:

— transmitir ciertos datos o conocimientos considerados
importantes por aquellos que ostentan el predominio
social en un momento determinado de la evolucion de
una sociedad y personificados en la autoridad escolar o
administracién, 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 ideologfas, pautas de comportamiento, ro-
les sociales v los esquemas estructurados y cstructuran-
tes de la sociedad.
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Sc nos podrd contestar que hablamos de la escuela como si a
lo largo de la historia sélo haya habido un modelo que no haya
estado sometido a los cambios sociales, que no haya sido ban-
dera de mis de un movimiento politico 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 escucla es s6lo 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 formacién de sujetos y de sus identidades
sociales.

En este punto querriamos hacer un inciso necesario. No
podemos considerar la reproduccién de que hablamos sélo de
manera negativa. La reproduccidn social es necesaria para la
misma estabilidad social, ya que lo que serfa impensable es que
cada generacidn 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 andlisis ahora no entraremos) y tiende a re-
producirsc.

Avancemos en el hilo argumentativo de lo que estamos di-
ciendo, y continuemos haciendo un anilisis de la escuela.

Como bien nos dice Lerena (1985, 113-114):

Para referirnos concretamente a las soctedades moder-
nas, mds alla de la practica educativa de base realizada a
edad muy temprana dentro del ambito familiar, el princi-
pal cuerpo de agentes especializado en la prictica educati-
va aparece organizado en una institucion que le garanti-
za antoridad bastante para el ejercicio de la misma, y en
la que encuentra los medios para confirmar con éxito el
monopolio de la mculcacion de la cultura legitima, consa-
grada o dominante.
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Es decir, en la formacién, como deciamos antes, de la identi-
dad de cada sujeto, la escucla no hace mis que inculcar la cul-
tura dominante.

Y cn este punto entramos en una parte de andlisis sociol6gi-
co muy 1nteresante, que ¢s el andlisis de los sistemas de ense-
flanza como instrumento csencial de continuidad histérica,

Porque a través de su funcién de inculcacion de la cul-
tura legitima desemperna unas funciones de control social,
de integracion, de conservacion cultural, y, por ello, de
mantenimiento y reproduccion del orden social.

(Lerena, 1985, 115)

En la escuela los nifios y las nifias aprenden alguna cosa mds
que una leccién de historia o la manera de hablar en piblico.
En la escuela, s¢ aprende la Historia y la Manera de Hablar, pa-
ra scguir el ejemplo, de la cultura legitima, que es la cultura de
las clases dominantes en la sociedad. Al transmitirse esta cultu-
ra, la escuela juega un importantisimo papel de mantenimiento
y reproduccion del orden social (Lerena, 1985).

Este es el punto central, como deciamos, de una parte de las te-
orias de la sociologia de la educacién, que sc deben a la tradicion
marxista y que han puesto mds énfasis en la funcién de reproduc-
¢ién socio-econdmica 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 narracién.

Sin entrar atn a detallar ninguna teoria socioldgica concre-
ta, seguiremos caracterizando el pensamiento general de esta
concepcién que considera a la escuela como uno de los puntos
principales de reproduccion cultural.

En primer lugar, debe destacarse que esta vision tedrica ha
permitido ir mis alld de los tépicos sobre las funciones mani-
fiestas de la escuela —ensefar, evaluar y certificar lo aprendi-
do— para centrarse en sus funciones latentes.

Y es que lo que es interesante no es sélo lo que se dice, sino
también todo lo que queda por debajo y asi, como ha demos-
trado Bourdicu (1970), sean cuales sean los efectos producidos
por el sistema de ensefianza en los diferentes campos o esferas
(ccondémica o politica), éstos son de segundo orden con respec-
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to a los producidos por el mismo sistema cn la estructura de re-
laciones entre las clases, de manera que, propiamente, lo que
conserva y reproduce el sistema de ensefianza es esta estructura
de relaciones entre las clases.

Como muy bien nos recuerda Lerena (1985), una ultima ca-
racteristica del sistema de ensefianza es el hecho que, integrado
progresivamente dentro del sistema del aparato estatal, el siste-
ma de ensefianza recibe de la clase politica dominante la autori-
dad legitima para llevar a término las funciones que le son pro-
pias. En cstas condiciones, y por esta delegacion de autoridad,
aunque la cultura que legitima y reproduce el sistema de ense-
fianza puede no ser la propia de la clase politicamente domi-
nante, la funcién de reproduccién cultural del sistema produce
como tltimo efecto la legitimacién y reproduccién de las con-
diciones ideolgicas o culturales que contribuyen a hacer posi-
ble el mantenimiento de la estructura de relaciones existentes
entre los grupos o clases. De csta manera, el sistema de ensc-
fianza cumple una funcién de reproduccién cultural y, por tan-
to, de reproduccion social; pero esta funcidn es de segundo or-
den con respecto a la funcién de reproduccién de la estructura
de relaciones de dominacion entre las clases.

La idea central de esta visién queda recogida en las lineas si-
guientcs:

Teniendo en cuenta que en el proceso de reclutamien-
to, el origen de clase del alumnado no es ni mucho menos
neutral con relacion a la posicion ocupada dentro del sis-
tema de ensenianza, y asimismo habida cuenta que los de-
terminantes sociales del éxito escolar, hechos ambos que
hacen que la carrera escolar sea una carrera esencialmen-
te desigual, no sélo por razones puramente econémicas,
sino por razones socioculturales y pszcosocm!es el proceso
interno de seleccion y jerarquizacion escolar, constituye la
variante que adopta dentro del aparato escolar el sistema
de clases, traduciendo y etiguetando dicho aparato la de-
sigualdad social en y como desigualdad escolar. Estable-
ciendo las jerarquias escolares como las solas jerarquias
verdaderas y auténticas, el sistema de ensefianza legitima
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y consagra la jerarquia de posiciones sociales de partida.
Por otra parte, en virtud de su funcion de distribucion, y
en tanto se constituye como agencia de colocacion, el sis-
tema de ensenanza convierte la estructura de posiciones
de llegada en un orden natural, necesario, incuestionable.
En estas condiciones dicho sistema constituye la instancia
gue posibilita la conservacion y reproduccion del sistema
de clases, y no sélo mediante estos mecanismos, sino ade-
mads y sobre todo mediante su funcion de inculcacion, en
virtud de la cual impone, esencialmente, primero, indivi-
dualmente, la aceptacion del distinto papel que a cada
uno corresponde, y segundo, socialmente, la legitimacion
de las reglas del juego, esto es, de la ideologia o cultura
dominante.

Por otra parte, cuanto mayor sea la eficacia de este
sistema de ensefianza como instrumento de movilidad so-
cial controlada, o sea, cuanto menos dependiente del ori-
gen de clase sea la posicion escolar, y cuanto mds disminu-
ya la correlacion entre posiciones sociales de partida, y
posiciones sociales de llegada, tanto mas eficaz serd la
contribucion de dicha instancia a la reproduccion del sis-
tema de clases, el cual tenderia 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 beredando, de padres a hijos,
el sistema de clases ha sido y es, como deciamos, ademds
un sistema de castas.

(Lerena, 1985, 356-357)

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

Ortra reflexion sobre las repercusiones que tienen estas vi-
siones citadas en el mundo escolar, tendria que ver con la pre-
gunta de cémo se traduce todo esto en la préctica cotidiana en
las aulas. La siguicnte cita nos puede hacer reflexionar:
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Una misma institucion adquiere significaciones distin-
tas para los nifios que la frecuentan con diferente capital
social y economico, con diferentes formas de socializacion
familiar, con diferentes expectativas de futuro, con dife-
rentes preocupaciones e intereses ligados a formas de so-
cializacion extraescolares, a diferentes estilos de vida.

(Varela y Alvarez-Uria, 1991, 282)

Dicho de otra manera, no podemos ni pensar ni hablar de
un dnico sistema de ensefianza, ya que esto que llamamos cs-
cuela se traduce en la realidad en diferentes modos de escolari-
zacién, que vienen determinados por el nifio al cual nos dirigi-
mos, por su clase social, por su modo de vida, en definitiva, por
las diferentes formas de socializacién familiar y extra-escolar,
con sus estilos de vida y las consiguicentes expectativas de futu-
ro que comportan.

Y esta constatacién abre camino a nivel pedagégico a todas
las reflexiones ¢ investigaciones que tengan por finalidad la eli-
minacion de todas estas diferencias. Algunas de estas reflexio-
nes se recogen al final de este escrito.

Antes de pasar a ver en detalle las diferentes teorias sociol6-
gicas a las que nos hemos ido refiriendo a lo largo de esta expli-
cacion de manera mas o menos directa, resumiremos las princi-
pales aportaciones sociolégicas para el conocimiento de la
escuela.

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

Cada sociedad crea ¢l tipo de escucla que le ascgura la esta-
bilidad y su permanencia. Por tanto, no es posible creer en la
neutralidad, ni en el caricter laico de la institucién escolar sino
que nos encontramos antc una escuela que se implica en las ta-
reas de conservacion del estatus v en el mantenimiento de la
sociedad y de sus jerarquias establecidas.

Desde este punto de vista, los problemas de la escuela, més
que diddcticos o de otros tipos, son problemas sociales y po-
liticos y es a éstos a los que hay que enfrentarse, aunque po-
cos de los tedricos que se alincan en esta visién sociolégica’
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creen en la posibilidad del cambio, como veremos posterior-
mente.
Lo mis interesante de esta vision (Palacios, 1978) radica en:

— el descubrimiento de la funcién reproductora del apara-
to escolar a nivel ideolégico y de la division social del
trabajo

— el andlisis de la arbitrariedad cultural que inculca la es-
cuela y la influencia de la misma en el rendimiento dife-
rencial ante ella

— la puesta en evidencia de la falsa autonomia de la escucla

— la visién de la escuela como consecuencia y no como
causa de la divisién social

— el significado social de la funcionalidad de la escuela ca-
pitalista

— la critica de la creencia en dones naturales, concepcién
que consideraria las capacidades del nifio como algo
preestablecido e inmutable.

En suma, consideramos que ofrece un marco analitico muy
interesante y que aporta cuestiones ¢ interrogantes que aunque
no contnbuycn a facilitar la labor del docente, lc pueden posi-
cionar criticamente cn la relacién educativa

Hecho este repaso de las contribuciones mas importantes
propuestas por esta vision, debemos pasar a considerar las li-
mitaciones de la misma.

En primer lugar, destacar que este andlisis no agota ni deli-
mita completamente la problematica escolar mis que en un ni-
vel de relaciones concreto, ¢l nivel escuela-sociedad, pero no
estudia la escuela como institucién ni la vida desarrollada cn su
mmterior, por e;crnphhc,ar Otros campos sueceptlble'; de anilisis.

Por otro lado, esta visién tampoco hace ninguna propuesta
clara en los a.]"lallSlS de los contenidos de la educacién, quedan-
dose en niveles muy generales, como Bourdicu y Passeron
cuando apuestan por la pedagogia racional o Baudelot y Esta-
blet cuando defienden el modelo de la Revolucion Cultural
China.

Y ya para concluir, la siguiente cita puede resumir el sentir
que produce esta vision:
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A tal sociedad, tal escuela; a sociedad discriminatonia,
escuela discriminatoria; a sociedad en crisis, escuela en
crisis; la sociedad de clases engendra una escuela de clases.

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

Y es quea pesar de las objeciones tedricas que s¢ pongan a
esta concepeién ideoldgica de la escuela, creemos que es nece-
sario incorporar este discurso y el tipo de reflexién que propi-
cia en el andlisis habitual y las discusiones de todos los implica-
dos en la relacién educativa en todos los niveles existentes.

A nivel de planificacién desde las instancias de la adminis-
tracion que disefian, crean, hacen y deshacen proyectos y re-
formas olvidando a veces la realidad social y socioldgica de a
escuela.

A nivel de ¢jecucidn, por los ensefiantes que afrontan diver-
sas, duras y entrafiables condiciones de trabajo con buenas do-
sis de optimismo, solidaridad y anhclos de mejora.

A nivel de participacién, por unos padres y unas madres
que deben poder elegir una escuela que debe necesariamente
apostar por la integracién de todas las categorias sociales sin
dejar de lado la calidad educativa. Una escuela que obligatoria-
mente debe ser piblica y en la que no deben existir listas de es-
pera, ni opciones diferenciales y difcrenciadas en funcién de
ciertas caracteristicas sociales, territoriales, religiosas ni de nin-
glin otro tipo. Una escuela en la que todos puedan participar,
quc debe ser abicrta al exterior, que se debe definir como igua-
litaria pero no igualadora. Una escuela, en fin, que no institu-
cionalice las desigualdades ni perpetie las divisiones al igno-
rarlas, sino que trabaje de manera consciente para la
supcracion de éstas —y todas— las barreras existentes.
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III. ALGUNAS TEORIAS SOCIOLOGICAS

La visién sobre la escucla y sobre las distintas teorias que se
pueden englobar en la disciplina de sociologia de la educacion
que a continuacién ofrecemos, tienen en comiin la visién de las
sociedades humanas como sociedades que son esencialmente
desigualitarias, con un reparto diferencial de recursos y rique-
73s.

Esta diferenciacién a la que hacemos referencia no debe ser
considerada solamente como una diferenciacién entre indivi-
duos, sino que debe contemplarse también como diferencia-
c16n entre grupos sociales (Mateos en Rotger, 1990). Y no es
necesario que la existencia de estos grupos sociales deba con-
templarse de manera fisica, sino que puede ser una simple con-
truccidn tedrica, 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 tedricas basicas que se pueden definir
en relacién a la existencia de clases sociales, posiciones que

41




ademids diferenciardn las diversas posturas socioldgicas a to-
mar. Estas dos posturas estdn representadas por Marx, por un
lado, y por Weber por otro.

El primer tedrico que hizo referencia al concepto de clase
social fue Marx, que considera que la sociedad estd dividida en
tres clases sociales (Mateos en Rotger, 1990) —obreros, capita-
listas y terratenientes— que se diferencian por el tipo de rela-
cién que tienen con los medios de produccién. Esta relacion
posibilita la estructura de clases capitalista y propicia, desde la
perspectiva marxista, la Jucha de clases. Solamente en ¢l mo-
mento en que desaparezacan las mismas clases sociales —mo-
mento histérico representado por la instauracion del comunis-
mo— desaparccerd la lucha de clases.

En frente de esta posicion estd el estudio hecho por Weber,
quien defiende que la diferenciacién entre clases proviene de la
relacién de cada grupo con cl poder, la riqueza y el estatus
(Jercz Mir, 1990). Segtin esta concepcidn, los grupos sociales se
diferencian en funcién del estatus de cada clase, que a su vez se
origina por tres cuestiones distintas: las diferencias de estilo de
vida basadas en la situacién econémica, las diferencias basadas
en la posicion de poder y las diferencias motivadas por distin-
tas circunstancias o instituciones —como la religién o la proce-
dencia gcografica—.

Aunque estas pocas lineas no hacen mds que dar una pincela-
da muy general y caracterizar la idea mds importante de las teori-
as de ambos autores, cabe decir que de ambos andlisis se despren-
de un interesante analisis de la relacidn entre el sistema educativo
y la sociedad capitalista y de la desigualdad social existente.

Y cste andlisis se debe hacer sin olvidar las premisas de tra-
bajo siguientes (Mateos en Rotger, 1990):

— la clase social es un producto intelectual

— las clases sociales son involuntarias, no se constituyen
por suma de voluntades subjetivas

— las clases sociales son multidimensionales, de manera
que correlacionan propiedad con estatus, pero también
divisién cconémica del trabajo y reparto de la propiedad
privada
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— clase, estatus y poder son dimensiones que permiten el
andlisis y que se generan y se refuerzan mutuamente.

A partir de estas premisas bdsicas, podemos empezar a refe-
rirnos a la sociologia de la educacién y a sus mds importantes
tedricos, sin olvidar que estamos siempre en el nivel de analisis
de dicha disciplina teérica con respecto al problema de las cla-
ses sociales.

Durkheim

Durkheim es considerado ¢l creador de la sociologia de la
educacién. Una cita de obligada referencia resume perfecta-
mente su pensamiento sobre este tema:

La educacion es la accion ejercida por las generaciones
adultas sobre aquellas que atin no han adquirido el grado
de madurez necesario para la vida social. Tiene por obje-
to suscitar y desplegar en el nifio un cierto nimero de es-
tados fisicos, intelectuales y morales que le exigen tanto la
sociedad politica en su conjunto como el medio ambiente
especifico al que estd destinado. De la definicion anterior
resulta que la educacion consiste en una socializacion me-
todica de la nueva generacion

(Durkheim, Educacion y sociologia, 1975).

Es decir, la educacién es un proceso promovido en la socie-
dad para conseguir el desarrollo de los sujctos y lograr su
adaptacion en el medio que los acoge.

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

Esta socializacion del individuo se produce siempre en con-
diciones culturales, histéricas y sociales determinadas, en una
sociedad y unos grupos concretos. El proceso educativo con-
siste en la produccion de un sistema de hibitos mentales a tra-
vés de una socializacién metddica y diferencial.

La visién de Durkheim sobre la escuela y la sociedad ha te-
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nido mucha influencia en diversos autores y en la concepcién
general de la sociologia y, en concreto, la sociologia de la edu-
cacién como disciplina de pensamiento. En este sentido, su
contribucién mds importante radica cn 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 propla conciencia de cada
persona y sus asuntos individuales, mientras que el segundo
—el ser social— es un sistema de ideas, de sentimientos y de
costumbres que expresan el grupo en que cada individuo estd
integrado (Durkheim, 1975), y hace referencia a cucstiones co-
mo las ideas religiosas, las opiniones y pricticas morales y
cualquier tipo de opinién colectiva, entre otros.

Basindose en esta concepcidn, el autor postula que la edu-
cacién debe formar al ser social. Y para formarlo, la escuela
ubica en primer lugar a cada uno de los individuos en una posi-
c16n ocupacional y social mediante el adiestramiento en las
cualificaciones laborales. Ademis, la educacion permite que el
sujeto interiorice unos hdbitos morales que conforman su
comportamiento para una correcta integracion social.

La escuela es definida como un medio moral organizado so-
cialmente cuya misién es inculcar habitos en los individuos.
Desdc este punto de vista, el sistema educativo de una sociedad
es mds amplio que el sistema escolar y coincidiria con el con-
junto de pricticas pedagdgicas existentes en una sociedad.

La inculcacién de los hébitos se consigue, por tanto, con la
transmisién de un conjunto articulado de practicas pedagbgi-
cas y su finalidad es conseguir la cohesién, solidaridad e inte-
gracién necesarias para un buen funcionamiento de la socie-
dad.

Y no sélo eso, sino que la educacién es el instrumento im-
prescindible para la continuidad y estabilidad de la sociedad.
Para conseguir esta cohesion se desarrolla la solidaridad entre
los individuos —que es definida como mecénica en las socieda-
des primitivas y orgdnica en las actuales—. En cualquier caso,
es necesario el orden para la supervivencia del cosmos social y
para ello se requicre 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 mis que un microcosmos social.
De hecho, sociedad y escuela se interrelacionan: la sociedad se
reproduce en la escucla dando lugar a un microcosmos con una
l6gica de funcionamiento que reproduce la légica de la socie-
dad. Pero también la escuela reproduce la sociedad, mante-
niéndola, renovidndola o volviéndola a reproducir.

Para cllo, la educacion se basa en un proceso de produccién
anivel social en el cual las relaciones educativas no se dan en la
esfera de la dominacién ideolégica. En este sentido, la educa-
c16n no es un proceso de desarrollo natural sino de imposicion
ideolégica.

Por tanto, no existe una naturaleza humana, en el sentido de
prehecha, sino un proceso de construccién basado en relacio-
nes de dominacién. En este marco, la relacién educativa se de-
finirfa como una relacién donde ¢l maestro es el dominador y
ejercedor de la imposicion ideolégica y el alumno es el domi-
nado y receptor de contenidos y normas sociales. Por tanto, el
lugar de la educacién es el poder, la ideologia y el conflicto.

El dltimo punto interesante a destacar de la concepcién
durkheimiana es que la escucla y la educacién no se conciben
solamente como un lugar y un proceso de homogeneizacion,
sino que se contemplan también como un instrumento de di-
versificacién, al distribuir a los individuos en posiciones distin-
tas cn este proceso de dominacién mencionado.

Todo cllo, como veremos, serd la base del pensamiento de
los autores que se analizardn posteriormente.

Parsons y el funcionalismo norteamericano

Parsons ¢s considerado como el mdximo exponente de la
corriente funcionalista. Basindose en ella, pueden resumirse
las claves tedricas basicas de su pensamiento, que serian (Jerez
Mir, 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 socializacion, que consiste en la in-
teriorizacion psiquica 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-
nuacién y produccion del consenso social. En este marco, la
educacién es un proceso de socializacién y scleccidn que sirve
a los intereses sociales y sitia a cada individuo en la posicién
social que le corresponde en la escala social en funcién de su
papel.

Pero vayamos por pasos. Parsons empieza por definir en su
concepcidn tedrica un sistema de accidn y lo plantea como un
sistema de orientaciones normativas de dicha accién. Consi-
dera que hay tres tipos de sistemas de accidn: el sistema de la
cultura, el sistema de personalidad y el sistema social. Estos
tres sistemas sc distinguen analiticamente por la consistencia,
internalizacién e institucionalizacién 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 transmisién se produce en el paso de una personalidad a
otra, momento en que la cultura adquicre una funcién ordena-
dora con respecto a la globalidad de todo lo que es social. Y en
este proceso de transmisidn, el proceso de socializacion conti-
gura la personalidad de los actores sociales, orientando su ac-
cién de manera que dejan de ser individualidades biolégicas y
se convierten en un todo social.

La transmisién de la cultura es, pues, el proceso esencial pa-
ra el mantenimiento y la reproduccién del orden social. Y esta
afirmacién es bésica en la sociologia actual.

La tesis cldsica de Parsons (1976) postula que las dos fun-
ciones bdsicas de la escuela son la socializacién y la seleccidn.
Aunque en primer lugar, la familia ya ha introducido una dife-
renciacién biolégica general —por sexo, por rango, por naci-
miento, por edad— entre los distintos individuos y una dife-
renciacién especifica sexual como diferenciacién social para los
roles adultos (Jerez Mir, 1990).
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En cuanto a la socializacién y la seleccién escolar, en el pri-
mer caso, la escucla ensefa las capacidades y destrezas necesa-
rias para desempefiar tarcas laborales especificas y ademis en-
sefia conductas que acepten los valores bisicos de la sociedad y
la funcién que cada individuo debe desarrollar en esa sociedad.

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

Desde esta perspectiva, la socializacién que se produce en
este marco escolar es a la vez diferenciacién e internalizacién,
en la medida que cumple dos funciones diferentes: distribucién
en las diferentes posiciones sociales por un lado, y adaptacién
subjetiva a la posicién correspondiente a cada uno.

La funcidn socializadora del aula escolar, en concreto, im-
plica la adquisicién que hace cada individuo de las habilidades
necesarias para su rol adulto y la consiguiente aceptacién psi-
cologica de este mismo rol. De aqui se deduce la poderosa mi-
si6n integradora de la escuela, en la produccién de consenso
para el orden social vigente.

La educacién entendida asi, como proceso de socializacién
y scleccién, sirve a los intereses de la sociedad y contribuye a
situar cada individuo en la posicién que le corresponde dentro
de la escala social en funcién de su rol.

Al adjudicar a cada individuo la posicién social que le co-
rresponde segiin sus méritos, la educacién juega un papel posi-
tivo como refuerzo de la cohesién interna de la sociedad. Y ac-
tda también como elemento positivo al seleccionar a los
individuos y situarlos de forma conveniente de acuerdo con
sus capacidades.

De csta manera, la escuela clemental es la encarnacién viva
del valor americano fundamental de la igualdad de oportunida-
des, porque en ella sc sitian los valores de la igualdad de entra-
da y de la diferencia de salida. Esta diferenciacién se produce
como fruto del mérito personal, basado en los valores funda-
mentales del individuo convertidos en competencias para la es-
cuela.
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El sistema escolar cs, asi, el factor de la diferenciacién, he-
cha en base al mérito individual. De esta manera, la sociedad
conseguird un grado Sptimo de distribucién 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 democriti-
cas.

Antes de pasar a detallar la siguiente teorfa, nos interesa
destacar que los andlisis de Parsons se suclen considerar como
representantes de las llamadas teorias del consenso. En frente
de éstas, se situarfan las llamadas teorias del conflicto, repre-
sentadas por Weber y sus seguidores. Estas teorias (Rotger,
1990) no usan el concepto de sistema social y toman como uni-
dad de andlisis un grupo o una organizacién concreta, que a su
vez estard en relacion con otros grupos u orgjamzauones

Y siguiendo a Rotger (1990), el centro de atencién de las te-
orfas del conflicto no estd 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 1deales.

Ademis, dichas teorfas consideran que la sociedad es una
red cambiante de grupos y organizaciones que se coallgan me-
diante relaciones de intereses o de dominio y sumision. En el
primer caso, la coalicién de intereses permite la cohesion inter-
na de un grupo, mientras quc el segundo, las relaciones de do-
minio y sumisién juntamente con el sitema coercitivo que las
impone y el principio de legitimidad consiguiente que se deriva
propicia la integracién social de los individuos. Recordemos
que la teorfa 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 econémico, ya sea politico o cultural.

Pero continuemos con la descripcién de las teorias sociolo-
gicas de la educacién desde la perspectiva marxista, y refiraimo-
nos a Althusser.
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Althusser

Los anilisis de Althusser son precursores dc las teorfas so-
ciolégicas a que nos referiremos.

La teoria de Althusser descubre toda una seric de razones
ideolégicas y politicas fundamentadas en la teorfa marxista so-
bre el Estado y su ideologia, constituyendo a la vez una apor-
tacién moderna a estas teorias al afiadir una teoria sobre los
aparatos ideolégicos del Estado (Colom, 1979).

Althusser (1977) considera que hay dos tipos de tramas so-
ciales basicas: el Aparato Represivo del Estado y el Aparato
Ideolégico del Estado. El primero tiene por objetivo asegurar
las condiciones sociales necesarias para que pueda funcionar el
scgundo y comprende el aparato judicial, las prisiones, el ejér-
cito, el gobierno y otros. Se i impone mediante la violencia, fisi-
ca o de otro tipo y la represion generalizada. El segundo, el
Aparato Ideolégico del Estado, tiene por funcién bisica la re-
produccién de la ideologia de la clase dominante y estd forma-
do por los siguientes aparatos: el religioso —el sistema de las
diferentes iglesias—, ¢l escolar —el sistema de las diferentes es-
cuelas, tanto piblicas como privadas—, el familiar, ¢l juridico,
el politico —con los diferentes partidos—, el sindical, el infor-
mativo —prensa, radio, televisién...— y el cultural —deportes,
bellas artes, letras, etc.—.

El Aparato Represivo del Estado asegura a través y median-
te la represién las condiciones de actuacién del Aparato
Ideolégico del Estado. Mientras que el Aparato Represivo del
Estado funciona principalmente a través de la represion, los
Aparatos Ideolégicos del Estado funcionan principalmente a
través de la ideologia, aunque los dos utilizan ideologia y re-
presién para imponerse.

Es a través del ¢jercicio del poder de Estado en los aparatos
represivos e ideolégicos de estado como se asegura la repro-
duccién de las relaciones de produccién. Tanto un aparato co-
mo cl otro son conceptuados por el teérico como concrecién
del Estado, que es el encargado de defender los intereses de la
clase que tiene el poder en una sociedad determinada.

Para entender mejor la manera que esta perpetuacién se lle-
va a término, distingue entre poder y aparato de Estado. El
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aparato de Estado estd constituido por todas las fuerzas e insti-
tuciones encargadas de imponer su dominio, incluidas las fuer-
zas de represion que actian cuando estas instituciones no con-
siguen imponer un poder absoluto.

El aparato de Estado es el Estado mismo y define su fun-
cién fundamental. En cuanto al poder de Estado, es la capaci-
dad de éste para servirse del aparato en funcién de sus objeti-
vos. De manera que son los encargados de la reproduccién de
las relaciones de produccién, situando a los individuos en los
diferentes niveles de la sociedad de clases.

Todos estos aparatos analizados se han mantenido a lo largo
de las diferentes épocas histéricas, aunque con variaciones en
los pesos especificos que han ocupado cada uno de ellos. Asi
por ejemplo, en la Edad Media los aparatos ideolégicos basicos
fueron la Iglesia y la familia. En la actualidad, en la sociedad
capitalista moderna, es la escuela el aparato que ha tomado una
funcién central.

Y es que la escuela como Aparato Ideolégico del Estado
ocupa un papel prioritario en el mantenimiento de las relacio-
nes sociales y econémicas existentes en una sociedad. De he-
cho, es la escucla la institucién que cumple con mayor fuerza 'y
peso especifico en la reproduccién de las relaciones de explota-
cién capitalista y ademds, es la que dispone de mis afios de
obligatoriedad para la globalidad de nifios, adolescentes y j6-
venes de la sociedad.

Asi, Althusser considera de importancia fundamental el pa-
pel de la escuela, ya que recoge a todos los nifios de las diferen-
tes clases sociales, les obliga a asistir a sus instalaciones durante
bastantes afios y los conduce, prepara y clasifica segin su ori-
gen social hacia tres destinos bien diferenciados.

Una cnorme masa de chicos va a parar a la produccién, se-
rdn obreros o campesinos. Otra parte de la juvcntud continia
en la escuela y se queda a medio camino, serdn los empleados y
los pequefios funcionarios. Una tltima parte llega hasta la
cumbre, ya sea para caer en un semiparo intelectual, o para
convertirse en agentes de explotacién, en agentes de la repre-
si6n o en profesionales de la ideologia.

Cada uno de estos colectivos queda provisto en grado sufi-
ciente de la ideologia adecuada a la funcién que debe ejercer en
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la sociedad de clases, desdec el explotado al profesional de la
idcologia, pasando por cl agente explotador y el agente re-
presor.

Destacar la funcién de reproduccion del aparato escolar es
afirmar que la cscuela es un instrumento de lucha en manos de
la burguesia y utilizado por ésta para imponer su dictadura so-
bre las clases trabajadoras. Para que esta reproduccién pueda
realizarse con un mdximo de efectividad, su caricter funda-
mental debe quedar oculto, por lo que la ideologia debe pre-
sentar a la escuela como un medio neutro, en el cual sélo se
transmiten conocimicntos cientificos y normas y valores cter-
nos.

La funcién de la escucla, desde esta perspectiva, se lleva a
cabo en cualquier institucién escolar, con independencia de la
metodologia usada —ya sca tradicional como innovadora— y
cllo en unos momentos de la vida de los individuos —las eda-
des primeras— cn que se es mds vulnerable. En este marco, los
sujetos aprenden técnicas y conocimientos mds o menos rela-
cionados con lo que necesitardn en sus futuros puestos de re-
produccidn, pero ademds aprenden las reglas basicas para com-
portarse de la manera mds adecuada al lugar de produccién que
ocuparan.

Las disciplinas escolares que acometen mejor esta tarea for-
madora son la educacién moral, la instruccién civica y la filo-
soffa.

La escuela es contemplada por Althusser, tal y como se des-
prende de este anilisis, como un espacio determinista en cl que
todo lo que ocurre no hace mis que transmitir una ideologia
que refuerza la divisién del trabajo y, por tanto, la ideologia
dominante.

Las criticas mas generalizadas a este autor (Sarup, citado en
Gil, 1994) tienen que ver con ¢l elitismo subyacente a la polari-
zacién entre la masa de ciudadanos victimas de la ideologia do-
minante y la minoria de intelectuales que forman la vanguardia
del partido y que mantiene privilegiadamente su conducra.
Ademis de su excesiva rigidez y mecanicismo en el tratamiento
de la reproduccién social y un planteamiento tedrico en tono
pesimista.
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Baudelot y Establet

Baudelot y Establet (1976) piensan una cscuela en la que la
organizacién social del aprendizaje, los contenidos y las rela-
ciones sociales sc definecn por una estructura social hermética
(Jerez Mir citado en Gil, 1994). La unidad en la escuecla sélo
existe para aquellos que han alcanzado la cultura que da el ciclo
final superior. S6lo para los alumnos que no se han quedado a
mitad de camino, los niveles de educacién primaria y secunda-
ria son escalones que conducen de manera légica y progresiva
al ciclo superior. Ademads, quienes ven asi la carrera tienen unas
sean de ileeead ool privilegiada ya que pertenecen a la
clase burguesa.

Para los que abandonan la escuela después de la educacién
primaria no cxiste una escuela, sino varias realidades distintas
sin relacién entre si, son redes de escolarizacién diferentes y
herméticamente cerradas entre ellas.

Baudelot y Establet consideran que la escuela realiza la dis-
tribucién 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 divisién del trabajo (manual/intclectual),
de manera que la divisién interna cn la escuela prefigura la di-
visién en la sociedad a través de la inculcacién de la ideologia
burguesa en dos formas diferentes, correspondientes a las dos
masas consideradas.

La aportacién mds interesante de cstos autores es la destruc-
ci6n de la idea que la escuela ¢s una entidad dnica y unificado-
ra, cosa que justifican con el hecho contrastable de que la ma-
yoria de los individuos no consiguen scguir todo el curso del
sistema escolar. En este sentido, distinguen dos redes de esco-
larizacion —Red Primaria Profesional y Red Secundaria
Superior— diferenciadas por tres motivos.

El primero viene determinado por las clases sociales a las
que estin destinadas, media y obrera. El segundo queda deter-
minado por el lugar socio-profesional hacia el que encaminan a
los individuos, ya que la escolarizacién reparte a los individuos
que forma respondiendo fundamentalmente a dos exigencias,
la divisién técnica y la divisién social del trabajo existente en la
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sociedad capitalista; dirigiendo la poblacién estudiantil al tra-
bajo manual o al trabajo intelectual y situdndola en lugares an-
tagénicos de la divisidn social del trabajo, ya sea del lado de los
cxplotados o de los agentes de la explotacién. Segin sean re-
partidos en una u otra red, al salir de la escolarizacién los indi-
viduos se encuentran en lugares opuestos.

Y el tercer motivo diferenciador se debe al tipo de informa-
cién que imparten las dos redes de escolarizacion, ya que el
aparato escolar contribuye a la calidad de la fuerza de trabajo
mediante la transmisién de conocimientos y habilidades, pero
lo hace reservando los conocimientos propiamente cientificos
para los alumnos de Ja red secundaria superior.

También la transmisién de la ideologia burguesa se inculca
con dos formas opuestas, caracteristica de cada red de escolari-
zacion. El moralismo y el utilitarismo en un caso y el culto al
arte y la profundidad filoséfica en el otro.

Segin los autores, la escuela de las sociedades capitalistas
mantiene y reproduce las relaciones sociales de produccién es-
tablecidas, dividiendo a la poblacién escolar segiin el origen
social y el destino profesional, mediante la inculcacion de la
ideologfa burguesa y la obstruccién al desarrollo de la ideolo-
gia proletania. Y, destacan los autores, esto se elabora en el dia a
dia, con la cotidianidad de una escuela que utiliza sus pricticas
con este fin.

La critica mds usual que se hace a Baudelot y Establet igual
que Althusser, es que olvidan el aspecto material de las relacio-
nes sociales como productor de ideologia para eludir esta vi-
s16m.

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

Bowles y Gintis

El principio de correspondencia entre la esfera educativa y
la esfera econémica es la base de la teoria de los marxistas nor-
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tcamericanos Bowles v Gintis (1976), quienes con el estudio de
una amplia variedad de fuentes estadisticas, descriptivas ¢ his-
téricas, llegan a confirmar que la educacién en las sociedades
capitalistas actuales cs una de las principales estrategias que se
utilizan para la reproduccién de este modelo de sociedad y, por
tanto, de la desigualdad que conlleva (Torres, 1991).

Segiin los autores, las escuelas no se han desarrollado como
parte de un proceso igualitario, sino como 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 politica.

A medida que ha crecido la importancia econémica del tra-
bajo cualificado, las desigualdades educativas han adquirido
mds importancia en la reproduccién de la estructura de clases
de una generacién a otra. Las desigualdades educativas tienen
la causa en la estructura de clases y s¢ mantendrin mientras
perdure la sociedad de clases.

El radicalismo politico de cstos autores les lleva a dudar de
reformas escolares y a proponer, adoptar y comprometerse con
vias de transfomacién préctica, que llegan al campo del radica-
lismo politico con propuestas para la creacién de un movi-
miento socialista revolucionario.

A través de las modalidades de escolarizacion y de las nor-
mas que rigen la vida escolar el sistema cducativo integra a cada
persona en funcién de las necesidades y caracteristicas de la or-
ganizacion laboral adulta.

El ¢je de la teorfa de la correspondencia radica en la vision
de la educacién como la instancia que prepara a los alumnos
para ser bucnos trabajadores mediante una equivalencia entre
las relaciones sociales de produccién y las relaciones sociales
escolares. Asi, la correspondencia entre las motivaciones esco-
lares y el salario de los trabajadores y entre la amenaza del fra-
caso escolar y el espectro del paro son algunos de los ejemplos
utilizados por los autores para explicar este principio de co-
rrespondencm y que ilustran los mecanismos de disuasién y de
represién a que se enfrentan escolares y trabajadores.

El sistema educativo ayuda a integrar a la juventud al
sistema economico, creemos, a través de la corresponden-
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cia estrutural entre sus relaciones sociales y las de la pro-
duccion. La estrutura de las relaciones sociales de la edu-
cacion no sélo acostumbra al estudiante a la disciplina en
su puesto de trabajo, sino que desarrolla los tipos de com-
portamiento personal, formas de presentacion propias,
imagen de si mismo e identificaciones de clase social que
son ingredientes cruciales de la idoneidad para el puesto.
Concretamente, las relaciones sociales de la educacion
—las relaciones entre administradores y maestros, maes-
tro y estudiantes, estudiantes y estudiantes, y estudiantes
y su trabajo— son una réplica de la division jerarquica
del trabajo.
(Bowles y Gintis, 1981, 175-176).

Es de csta manera como el sistema educativo contribuye a la
reproduccién y legitimacion de las relaciones establecidas en cl
proceso de produccién capitalista.

Frente al estudio de los contenidos oficiales de la ensefianza
¢ incluso del curriculum oculto —conjunto de mensajes impli-
citos recibidos por el alumno— estos autores reclaman aten-
cién sobre la estructura de la institucién y sobre las rclaciones
entre alumnos, profesores y alumnos, y alumnos y contenido
de la ensefianza, es decir, sobre los métodos de aprendizaje v
las relaciones sociales y materiales de la escuela (Gil, 1994).

Y cs que piensan que las relaciones materiales tienen una
importancia mayor que las relaciones de comunicacion ya que
consideran —al igual que Marx— que la organizacién de la ex-
periencia cotidiana configura la conciencia. Asi, al comparar la
escuela con una organizacién empresarial constatan que tanto
las pautas de estratificacién social como el funcionamiento son
iguales en ambas organizaciones, como ya dijimos.

Una consecuencia de este andlisis es la vision de la legitima-
cién de la divisién jerarquica del trabajo y en clases en la socie-
dad democritica a través de la ideologia meritocratica existente
en las aulas, que distribuye el éxito académico en funcién de las
aptitudes y la inteligencia (Gil 1994).

Pero la teoria de la correspondencia no se detiene en el nivel
gencral de los criterios organizadores, sino que se concreta en
tuncién del nivel educativo. En el nivel més bajo, la ensefianza
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obligatoria socializa para el desempeno de puestos subordina-
dos. En cl extremo superior, la ensefianza universitaria, se so-
cializa para puestos de mando, desarrollando capacidad de ini-
ciativa y buscando la interiorizacién de las normas. Asi,
Bowles y Gints (1981, 177) comprueban que los colegios cu-
yos alumnos perteneccn de manera mayoritaria a la clase tra-
bajadora se rigen internamente por sistemas de organizacion
basados en el control conductual y la sumisién 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 bienestantes, usan
unos sistemas abiertos que favorecen la participacién del estu-
diante y, en general, la interiorizacién de los estindares 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 o incrementar la producc:on o bien para responder a
las demandas de los trabajadores y evitar asi cotas muy altas de
conflictividad laboral. De manera que puede observarse que las
contradicciones del modelo econémico capitalista se traducen
en contradicciones del sistema educativo escolar.

La dnica soluacidn a esta situacién se basa en la elimina-
cién de las relaciones de dominacién y subordinacién en la
esfera econémica. Solamente en el momento que se hayan
transformado las relaciones de produccién se puede plantear
un sistema educativo nuevo y al servicio de todos los miem-
bros de la socieda, en opinién de los autores. Para ello es ne-
cesario que desaparezca el modelo econémico capitalista y la
instauracién de un modelo econémico mads igualitario y de-
mocratico.

La critica hecha a esta concepcién es que con esta rigida vi-
sién de la correspondencia entre el ambito laboral y el escolar,
no se contempla un espacio para los conflictos y las contradic-
ciones propias de trabajadores y escolares, que en la rcalidad
existen y son fuentc de posibles cambios y contestaciones.
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Bourdieu y Passeron

Para acabar con los tedricos citados, haremos una referencia
a los trabajos de Bourdieu y sus colaboradores, principalmente
Passeron.

Bourdicu y Passeron parten de la concepcién marxista de
juzgar el papel que tienen las diferentes clases sociales y las ins-
tituciones en la lucha ideoldgica. Su andlisis parte de la suposi-
cién critica que las estructuras actuales son invisibles, y que so-
lo un cambio en cllas puede suponer la superacién de los
problemas (Colom, 1979).

La importancia de los autores se centra no sélo en esta criti-
ca tedrica de los sistemas y estructuras establecidas por la fun-
ci6én de reproduccion, sino también en probar de una manera
epistemologica y a través de una scrie de procesos estadisticos
y observaciones experimentales la veracidad de la critica teéri-
ca que intenta descubrir las relaciones de un sistema educativo
con su entorno. Para ello intentan hacer un anilisis en profun-
didad del sistema de enscfianza francés y claborar un marco te-
orico general a partir de este anilisis.

La consideracién bdsica 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 ensefianza
que las clases dominantes imponen la cultura legitima. Hay un
clevado grado de herencia social en la transmisién de la cultura
académica.

Si consideramos que las clases dirigentes —incluso las frac-
ciones menos bienestantes— tienen a su alcance un capital
cultural mucho mds grande que las otras clases y que ticnen
también los medios para dar a este capital cultural la mcjor co-
locacién académica —los mejores centros docentes y los me-
jores departamentos), es logico que sus inversiones educativas
resulten sumamente provechosas: la segregacién que se esta-
blece desde el principio entre estudiantes de diferentes centros
refuerza las ventajas en las diferencias para que los mds privi-
legiados culturalmente encuentren el camino hacia institucio-
nes capaces de reforzar sus ventajas. Una ley fundamental que
hay que tener cn cuenta cs: el capital cultural va al capital cul-
tural.
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La idea central (Gil, 1994) seria 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 inculcacién
de lo arbitrario.

Los medios de inculcacién de un arbitrario cultural son
fundamentalmente los relacionados con el trabajo pedagégico
por medio de la violencia simbdlica.Y es que toda cultura esco-
lar es arbitraria y su validez sélo deriva de que es la cultura de
la clase dominante impuesta al resto de la sociedad como saber
legitimo y objetivo.

La violencia simbélica s¢ ¢jerce muy directamente mediante
la accién pedagdgica. Y por accién pedagdgica se consideran
todos los intentos de instruccién, ya sean los que lleva a cabo la
propia familia o bien otros miembros o grupos de la sociedad
que no tienen una intencién expresa de educar, ya sea la insti-
tucién escolar. Esta accion se considera violenta porque se ejer-
ce en una relacién de comunicacién donde las relaciones son
desiguales. En cllas hay un grupo social que tiene mayor poder
y lo utiliza para realizar una seleccién arbitraria de la cultura y
para imponerla a los que no tienen poder. Esta seleccién arbi-
traria necesitard de un grado mayor o menor de coaccién en la
medidad en que los 51gmf1cados que se quieran imponer estén
mds o menos fundamentados en principios universales, leyes
fisicas o biolégicas.

En esta situacién de imposicidn se hace un trabajo de ocul-
tacién de la misma. Uno de los conceptos en que se basa este
proceso es el concepto de autoridad pedagégica, que es el reco-
nocimiento de la legitimidad de la inculcacién. En funcién de
la autoridad pedagdgica, el agente o la institucién pedagégica
aparece como digna de transmitir y queda autorizada para im-
poner un sistema de recompensas y sanciones aprobado por la
colectividad.

Todo este proceso de inculcacién implica un trabajo peda-
gbgico, con una duracién temporal suficiente para producir la
formacién necesaria y establecida.

Al final del proceso de imposicion sc llega a la creacién de
un habitus. El habitus es la interiorizacién de los principios de
un arbitrario cultural que hard posible la reproduccién. Es un
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dominio prictico que caracteriza especificamente a las distin-
tas clases, en forma de esquemas estructurales que son princi-
pios de actuacién interiorizados inconscientemente. Median-
te las pricticas que se derivan del mismo sc perpetia la
arbitrariedad cultural que lo ha producido y también el mo-
delo social del que depende la accién pedagégica. Existe un
tipo determinado de habitus que los autores denominan habi-
tus individual y que es una manifestacién del habitus de clase
que se constituye a través de una accién exterior al sujeto des-
de la praxis estructurada de los otros sujetos con que se rela-
ciona.

Es decir, la accién pedagégica conforma a los individuos en
su posicién social de origen fomentando habitus que generan
précticas acordes con los criterios que rigen en la estructura es-
colar de la clase dominante.

El grado de eficacia del trabajo pedagégico se mide por el
grado en que el habitus producido es capaz de engendrar pric-
ticas conforme a los principios arbitrarios dominantes en el
mayor nimero de campos posible. Es de esta manera como ca-
da cultura crea en cada uno de los miembros de la sociedad una
manera dc pensar, valorar y actuar conjunta, y que a la vez per-
mite la comunicacion entre los mismos. Ademas los distintos
campos culturales también tienen mucho en comiin, lo que los
identifica como productos de una tradicién cultural comparti-
da determinada.

Es de esta manera como el trabajo pedagdgico produce y re-
produce la integracion intclectual de una sociedad.Y es de esta
manera como todos los miembros de una sociedad otorgan el
mismo scntido a los actos, palabras y comportamientos
(Bourdieu, 1983). Y no sélo da sentido a estas pautas de com-
portamineto comunes en una sociedad determinada, sino que
ademds definc la mancra como las personas pueden resolver los
problemas que sc generen en esta misma sociedad.

Para que todo ello ocurra, el habitus debe ser duradero y el
trabajo pedagdgico debe estar legitimado a nivel social. Sola-
mente de esta manera sc legitimard la cutlrua dominante, y so-
lamente de esta manera los dominados la interiorizarin y le da-
ran valor, desacreditando otras formas culturales distintas de la
legitima.
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Para finalizar, para vencer la resistencia de las fuerzas cultu-
rales antagénicas, cl sistema escolar utiliza la violencia simbdli-
ca, considerada asi 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 reproduccion, los maestros y profesores cn el
caso del sistema escolar. La caracteristica que describe a estos
profesionales es que atin siendo encargados de la reproduccién
escolar, deben primero sometersc ellos mismos a un proceso de
formacién que los cualifique para un trabajo pedagégico ade-
cuado. Este proceso de formacién incluye la aceptacién de los
valores y misiones del sistema de ensefianza.

Asi se puede concluir finalmente que la posesién de un de-
terminado capital cultural, 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 tene de ser scleccionado académicamente. El estu-
diante de las clases altas posee los instrumentos intelectuales
necesarios para aprender la cultura escolar como una continua-
cién légica de Ja cultura de su medio familiar de origen vy, ade-
mds, tiene un amplio conocimiento de la cultura extraescolar,
cosa que no tienc el estudiante de las clases populares.

Para concluir, decir que los autores intentan demostrar has-
ta qué punto la asociacion entre el grado de capital cultural po-
seido y el ethos de clase —conjunto de valores mis o menos
implicitos 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 funcién como instancia de reproduccién social y cultural. El
acceso y la permanencia en el sistema cducativo dependen de
éste y también de la imagen y actitudes hacia €l que tengan las
diferentes clases sociales, Esto no es independiente, ya quc es-
tas imdgenes y actitudes tienen en cuenta dificultades y posibi-
lidades de acceso, permanencia y éxito final. Asi, el ethos jun-
tamente al capital cultural de cada sector social determina los
estudios antes de entrar a actuar en ¢l sistema educativo. Pero
el sistema educativo es, primero que todo, instrumento de re-
produccién culeural, de transmision del capital cultural propio
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de cada clasc. Aqui la linea es doble y se refuerza, porque el sis-
tema educativo solo no podri 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 autonomia relativa que sirve para definir la rela-
cién que cl sistema de ensefianza tienc con las demandas exter-
nas de la sociedad bajo la apariencia de neutralidad e indepen-
dencia. La autonomia relativa permite disimular las funciones
sociales que la escucla lleva a cabo —contribuir al estableci-
miento de las condiciones que hacen posible la estructura de
relaciones entre las clases y el orden social vigente— para lle-
varlas a cabo con mayor eficacia.

Las criticas claboradas hacia esta visién teérica coinciden
con las hechas a las teorias anteriores: pesimismo, determinis-
mo... En resumen, una visién 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 tedricas de
corte reproduccionista, querriamos trazar una visién general
de todas cllas. Dirfamos que la palabra clave es reproduccién.
Todas las visiones relatadas tienen en comin este concepro.

La idea bésica es que la estructura, el funcionamiento, la
cultura y los valores que transmite y reafirma cl sistema de en-
sefianza comportan ineludiblemente la reproduccion del siste-
ma de clases instaurado en las sociedades capitalistas. Los par-
tidarios de las teorfas de la reproduccién discrepan sobre el
grado de autonomia que atribuyen al sistema educativo respec-
to del sistema cconémico. Bowles y Gintis (1976) han estable-
cido un principio de correspondencia segiin el cual las relacio-
nes sociales internas de la escucla se adaptan muy exactamente
a las relaciones laborales propias de la divisién capitalista del
trabajo. La jerarquizada organizaci6n interna de la escucla es
comparable a la del trabajo industrial, lo que contribuye al he-
cho que los diferentes niveles de educacién conduzcan a los
trabajadores a diferentes niveles de la estructura ocupacional.
La escuela es un sumando mds en la suma total de la reproduc-
cién econémica.
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En cambio, Bourdieu y Passeron (1970) han insistido en la
autonomia relativa del sistema educativo, autonomia que es,
justamente, lo que le permite la funcién de legitimacién. Han
fundamentado csta autonomia en el concepto de capital cultu-
ral, diferente del econémico, y han ligado la reproduccién del
capital cultural a los intereses de una burguesia cultural —frac-
ci6n especifica en el conjunto de la burguesia—. Lo que la es-
cuela reproduce no es directamente la divisién del trabajo, sino
la cultura legitima definida como arbitrariedad cultural impues-
ta por los grupos dominantes. Asf, la escuela contﬂbuyc alare-
prOdUCCIOn SOC!OELOHOHU.C& Slﬂ Subbumlrse mecanlcamente

En rigor, debemos decir que las criticas hechas a estas teori-
as han sido diversas como ya hemos destacado anteriormente,
pero destacariamos como mds importantes la negacién de la
accién del individuo cn este contexto de funcionamiento es-
tructural, Ja negacion a la posibilidad de la accion individual en
la transformacion de la escuela y el pesimismo de estas visio-
nes.

A pesar de estos puntos, querriamos destacar la importancia
de las visiones citadas en la comprension del sistema de ense-
nanza como una estructura interrclacionada con un contexto
social. De manera que el sistema de ensefianza es una estructu-
ra de reproduccién social, resultado de las relaciones de fuerza
establecidas entre las clases sociales, en lucha por imponer su
hegemonia en todos los dmbitos de la sociedad.

Resistencia, pedagogia critica y pedagogia postmoderna

Ortras visiones tedricas han contribuido a la reflexién en es-
te campo descrito hasta ahora. Una de ellas intenta conjugar
teorfa y practica, y quiere enlazar la constatacién de las desi-
gualdades sociales con el trabajo para dar voz a todas las mino-
rias.

Con una carga ideolégica de izquierdas —como les gusta
clasificarse a los autores representativos norteamericanos, don-
de quizds esta palabra no ha perdido aiin el sentido ni se ha
desvirtuado como en Europa— los teéricos de los cuales esta-
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mos hablando se pueden enmarcar en las llamadas teorifas de la
resistencia de los obreros a la imposicién de la cultura domi-
nante (Willis, Apple) y también cn las teorias de la pedagogia
critica o de la pedagogia postmoderna (Mc Laren, Giroux).

El concepto de resistencia es relativamente nuevo. Ello se
debe al tipo de anilisis que se ha hecho clasicamente de la es-
cuela.

Asi, los tedricos conservadores analizan la conducta de
oposicidn a través, la mayoria de las veces, de categorias psico-
légicas que permiten definir a la conducta como desviada o de-
sorganizada. En contraposicién, los tedricos llamados radicales
quieren ignorar lo que pasa dentro de las escuelas y con las 1de-
as de dominacién, conflicto de clases y hegemonia, olvidan co-
mo maestros y estudiantes viven sus vidas cn la escucla. Es por
ello, como hemos podido ver anteriormente, que ha habido un
énfasis muy pronunciado cn la vision de cémo los determinan-
tes estructurales promueven la desigualdad econémica y cultu-
ral y en cambio, se ha olvidado el analizar como los agentes
educatuvos se acomodan, mediatizan y se resisten a la 16gica
del capital y a sus practicas sociales dominantes.

La idea basica que guia estas teorias es la supremacia de la
experiencia de los estudiantes como terreno central para la
comprension de cémo se colocan, se invisten y se construyen
las subjetividades como parte del proceso de regulacién moral
y politica (Mc Laren, 1993). Dichas tcorias toman los concep-
tos de conflicto y resistencia como puntos de partida de su
anilisis para redefinir la importancia de la mediacién el poder y
la cultura en la comprensién de las relaciones entre escuela y
sociedad dominante. Para ello integran la teoria social neomar-
xista con estudios ctnograficos y asi pueden reflejar la dindmi-
ca de acomodacidn y resistencia en los grupos contracultura-
les, ya sca dentro, ya sca en ¢l exterior de las escuelas.

Estas visiones tedricas consideran evidente que la pedago-
gia, una pedagogia, siempre estd asociada a una ideologia y que
la misién pedagégica es traducir esta ideologia para construir
sujetos sociales afines a todo lo que sc estd transmitiendo.

En esto coinciden con las teorfas de la reproduccion, aun-
que las diferencia el matiz que las segundas centran el anilisis
del acto educativo en los alumnos y no en una visién descripti-
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va general. Ademds, mientras que las primeras se quedan en un
nivel de andlisis, las teorias de la pedagogia critica y de la resis-
tencia contintian estudiando la relacién educativa. El punto si-
guiente es la consideracion que todas aquellas actitudes consi-
deradas normalmente como fracaso del estudiante (pereza,
pasotismo, déficits culturales,...) son, basicamente, formas de
resistencia a la opresién de clase social, sexo, raza o cultura.

A partir de aqui, la pedagogia critica reflexiona sobre la
construccion de la propia identidad a partir de las ideologias
dominantes y pretende que los estudiantes y los educadores
puedan analizar de manera critica el mundo que los rodea. Este
es otro punto que diferencia las tcorias que estamos analizando
de las teorias de la reproduccién.

El planteamiento bdsico en este sentido se basa en que las
escuelas no son sélo lugares de reproduccién de la cultura he-
gemonica, de sus discursos, valores y privilegios; sino que tam-
bién son espacios de lucha y contradiccién cultural, momentos
de construccién de las voces propias de cada cultura y de cada
grupo cultural. Asi Giroux introduce la idea de escuela como
esfera publica democritica y de los profesores como intelec-
tuales transformativos.

La pretension es bien clara, se trata de conseguir que educa-
dores y educandos puedan reflexionar sobre sus actuaciones,
sobre su propia construccién como unos o como otros, de ma-
nera que s¢ puedan analizar de manera critica las relaciones con
el mundo quc los rodea.

A un nivel més general, la pedagogia critica intenta estable-
cer relaciones entre todo lo que pasa en el aula y un anilisis
macrosocial, de mancra que lo particular se pueda explicar a
partir de la globalidad.

Lo mds interesante de estas teorias ¢s la visién por la cual
los mecanismos de injusticia actuales pueden cambiar a través
de un replanteamiento critico y de un compromiso con el sig-
nificado y el propésito de la educacion (Mc Laren, 1993).

Desdc este punto de vista, las posibilidades de trabajo son
muy atractivas. Los educadores pueden trabajar por la cons-
truccién no sélo de las voces de los educandos, sino también
por su propia voz. Los teéricos pueden entrar en un nivel de
andlisis muy interesante y vivo, el de estas construcciones y
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elaboraciones, el dc la contestacién y el de la contradiccion
cultural.

Las escuelas son analizadas en dos dimensiones, la ideoldgi-
ca y la material; de manera que hay dos conceptualizaciones
posibles, un espacio social y un espacio instruccional, com-
puesto cada uno de culturas dominantes y de culturas subordi-
nadas, caracterizadas a la vez por ¢l poder que tienen para esta-
blecer formas particulares de definicion y de experiencia social
comprometida (Mc Laren, 1992).

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

Empecemos por centrarnos en la teoria de la resistencia de
Willis (1983), que se basa en la etnografia estructural para vin-
cular trabajo y cultura. A partir de un interesante trabajo et-
nogrifico hizo un seguimiento intensivo de un grupo de ado-
lescentes pertenecientes a la clase obrera en los dos tltimos
afios dc escolarizacion obligatoria en una escuela secundaria
exclusiva para chicos.Y continu6 su observacién en los prime-
ros meses de incorporacion de estos chicos al mundo laboral.
Ello le permitié poner de manifiesto los paralelismos que se
dan entre una y otra cultura —la cultura de la fibrica y la cs-
colar—.

Willis destaca que ambos contextos son adversos y alicnan-
tes para el desarrollo de las potencialidades creativas del indivi-
duo. Y prosigue con cl anilisis dc las formas culturales que se
adoptan en cstos contextos. Asi, la organizacion informal en
grupos sc utiliza como refugio delante de la autoridad formal.
También técnicas usadas por los estudiantes como el escaqueo,
cl cachondeo y otras de este mismo tipo, son analizadas desde
esta perspectiva, pero se contemplan no solamente como estra-
tegias destructivas, sino también como constructivas al ensal-
zar el valor de lo préctico y visible delante de lo abstracto y te-
Orico.

De este andlisis se deduce que en la escuela se crea la cultura
y la ideologia, pero no sélo se impone la cultura dominante si-
no que las contradicciones, contestaciéon y lucha de los cstu-
diantes demuestran el proceso de creaciéon de mecanismos de
resistencia y supervivencia cultural.
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Willis demuestra en su ctnografia como los chicos de clase
obrera —los «lads» o colegas— van creando una cultura de cla-
se que los identifica como grupo y que les permite oponersc a
la imposicion cultural a la que se ven sujetos en el centro esco-
lar. Asi, frente a las demandas escolares de interés, respeto, lim-
pieza,... los adolescentes estudiados responden siempre con
conductas de oposicién y confrontacién. Estas conductas se
ejemplificarfan con cuestiones como sentarse siempre juntos
en clase, hacer continuos ruidos y movimientos, el intercambio
de miradas, comentarios y risas, cl desinterés manifiesto por lo
que se dice en el aula, la lectura e intercambio de cémics,...
Fuera del aula también funcionan de ésta o parccidas 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—. Su nombre
se debe a que los colegas consideran que siempre escuchan y
que lo hacen de manera pasiva (Willis, 1983). La relacion de su-
perioridad de los primeros para con los segundos se manifiesta
continuamente cn el centro escolar. Ademds, detalles como la
vestimenta, el peinado y también los hdbitos que demuestran
con cl tabaco y el alcohol son también caracteristicas que los
diferencian, asi como ¢l argot utilizado en su comunicacién y
el continuo uso de la fuerza fisica como autoafirmacién.

En resumen, la cultura de los colegas es la cultura de lo mas-
culino y conticne ademads de las pautas descritas un alto grado
de machismo en las relaciones con las personas del otro sexo,
diferenciando a las mujeres que serdn sus novias y esposas fu-
turas —que deben tener un comportamiento sexual sumiso y
recatado— de las chicas f4ciles para la diversion momentinea.
Esta cultura de lo masculino rechaza completamente el trabajo
intelectual y loa ¢l trabajo fisico duro. Como se desprende, es-
te discurso contracultural que defienden los colegas tiene im-
portantes lazos de conexién con la realidad laboral futura que
les espera, con puestos de trabajo como obreros no cualifica-
dos sin demasiadas expectativas de mejora. Esta realidad labo-
ral la perciben continuamente en la relacién con sus familiares,
vecinos y amigos.
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Por el contrario, los otros estudiantes, los «orejas agujcrea-
das» si viven una rclacién entre sus ambientes familiares y sus
expectativas laborales de futuro y la cultura escolar, y ello los
diferencia fundamentalmente de los colegas, quicnes con su
conducta no hacen mds que autosancionarse y cuya resistencia
no produce cambios en el seno de la cultura escolar, sino sola-
mente un cierto malestar, mas o menos duradero.

De todo lo visto se puede desprender que esta vision desafia
las nociones mecanicistas de la reproduccion social de la posi-
cion estructuralista, para ofrecer una propuesta de anilisis ¢ in-
tervencién mds posibilista.

Apple por su lado, critica el modelo ofrecido por los tedri-
cos de la reproduccion y estudia los conceptos de resistencia,
poder y transformacién.

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

Pero posteriormente, por las investigaciones realizadas, las
observaciones y la evolucién de su linea de pensamiento, el au-
tor sostiene quc aunque puedc parecer que no hay posibilidad
de resistencia a las relacioncs de poder y dominacién, se puede
constatar quc 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 reproduccion de los valores y la ideologia hegeméni-
ca. Para ello analiza como la cscuela transmite los valores y le-
gitima la ideologia de las clases dominantes frente a la de otros
grupos sociales menos privilegiados social, cultural, o econé-
micamentc.

Y es que la escuela no es institucidon neutra sino que trans-
mite la ideologia hegeménica. Esta hegemonia 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 reﬂC]a los conflictos internos del
Estado.
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Pero los estudiantes no son receptores pasivos sino que
reinterpetan los contenidos y las actitudes. Ademads en el pro-
ceso de reproduccién se dan situaciones de cambio con nucvas
relaciones que desembocan en procesos de transformacién
(Ayuste et al.,1994). Y es que aunque la reproduccion 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 mas o menos prfunda en una sociedad desigual. Tanto
el curriculum formal como el curriculum oculto encontrarin
en los alumnos de la clase trabajadora aceptaciones parciales e
incluso serias e importantes oposicioncs.

Las escuelas son asi lugares de conflicto y lucha, y cllo 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 reflexién sobre las politi-
cas culturales.

Giroux critica la reproduccién y dice que con este concepto
teérico se ha ofrecido una alternativa al ataque conservadora la
escuela al compartir la concepcion limitada de la educacién.
Ello ha propiciado ademds, segtin este autor, que no se haya re-
construido un discurso en ¢l que el trabajo del profesor pucda
definirse por medio de categorfas como la democracia, la po-
tenciacion y la posibilidad.

Giroux entiende la escuela como un espacio abierto al didlo-
go v a la reflexion critica donde la persona puede expresar su
voz y profundizar colectivamente en los valores democriticos y
los procesos de igualdad. En este marco, el profesor puede desa-
rrollar un discurso contrahegeménico y la escucla puede poten-
ciar a los estudiantes proporcionando el conocimiento y las ha-
bilidades sociales necesarias para actuar en sociedad con espiritu
critico y para la accién transformadora (Giroux y Flecha, 1992).

Asi, la educacién es un proyccto politico profundizador de
valores y del proceso democritico. Para cllo la escuela debe
cambiar el lenguaje de la critica por el de la posibilidad, desa-
rrollando acciones de cambio. La escucla es una esfera piblica
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democritica, un espacio abierto al didlogo y la reflexion critica,
donde la persona expresa su voz y el colectivo profundiza en
valores democriticos y procesos de igualdad. En este marco, cl
profesor como intelectual transformativo desarrolla un discur-
so contrahegemoénico, y potencia a los estudiantes proporcio-
nando ¢l conocimiento y las habilidades sociales basicas para
actuar con sentido critico y para la accién transformadora.
Para conseguir esto, es necesario afrontar globalmente el
proceso cducativo. En frente de la racionalidad tecnocritica
hay que ofrecer instrumentos de anilisis; en frente del uso de
metodologias es necesario desarrollar perspectivas propias. En
este marco, escuelas, profesores y estudiantes deben desarro-
llar un proyecto educativo que ahonde en el proceso democri-
tico y elimine las desigualdades sociales (Ayuste et al., 1994).

Una vez vistas las posibilidades de anélisis, pasemos a ob-
servar las propuestas que hacen las teorias analizadas para con-
seguir la construccion de las voces propias de cada cultura y de
cada grupo cultural.

Las maneras de construccion son diversas. Una parte muy
importante consiste, segiin Apple y Giroux, en desarrollar cu-
rricula que inviertan la ideologia dominante, dando voz a la al-
ternativa.

En este proceso de dar voz a las culturas, se pretende prove-
er a los estudiantes de contradiscursos o posiciones de resisten-
cia, de lenguajes de anilisis mediante los cuales cada sujeto
pueda analizar la produccién de su propia posicién como suje-
to, de su socialidad y de su ubicacién en la red del poder social
hegeménico (Giroux y Mc Laren, 1992).

Se trata, en palabras de Mc Laren (1993), de desarrollar un
programa de aprendizajc que se construya con las expericncias
de los menos favorecidos de la sociedad. Dar voz a las culturas
no hegeménicas, a cada grupo creado por razén del sexo, de la
clase, de la raza, de la edad, de la religién o de la cultura.

Como se observa, el énfasis que se hace en la importancia de
la produccién cultural es importante. Esta idea insiste en la na-
turaleza activa y transformadora de las culturas y en la habili-
dad colectiva dc los agentes sociales tanto para pensar como te-
6ricos 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 politico.

Con respecto a las criticas hechas a las teorias analizadas
Giroux y Flecha, 1992), destaca la nccesidad de analizar en
profundidad las conductas de oposicién, ya que no todas son
nccesariamente 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, centrindose el andlisis exclusi-
vamente cn los aspectos de clase.

Por otro lado sc destaca ¢l hecho de que muchas veces cl
analisis hecho desde esta perspectiva se ha centrado en los ac-
tos abiertos de conducta rebeldc, ignorando formas menos ob-
vias de resistencia —como el uso del humor para desorganizar
una clase, por ¢jemplo—, que también serfan una reaccién con-
tra las relaciones de dominacién construidas en la escuela pero
sin renunciar al acceso al conocimiento y a las capacidades que
permitirdn ir mds alld en las posiciones rebeldes de los estu-
diantes.

Y para terminar, destacar el hecho que no se ha prestado su-
ficiente atencién en el anilisis de como la dominacién llega a la
misma estructura de la personalidad, cuando es necesario com-
prender como las ideologias dominantes impiden el desarrollo
de necesidades en los no privilegiados, necesidades que puedan
ir mas alld de la l6gica instrumental del mercado.

Y con ésta, concluimos el apartado que ha pretendido ca-
racterizar la visién sociolégica de la escucla.

A continuacién nos referiremos a la teoria bernsteiniana,
pero antes de entrar en el desarrollo de la misma, quisiéramos
caracterizar la nocién de curriculum oculto. Y ello por diver-
sos motivos. En primer lugar, mds de un autor de los citados
hasta este momento hace referencia a este concepto de manera
mds o menos clara; y en segundo, consideramos que la vision
sociologica del mundo escolar desde la perspectiva analizada

queda incompleta si no se menciona este tema. Aunque el cu-
rm,uiurn oculto no es un concepto meramente utilizado desde
la sociologia de la educacién, sino que también sc ha trabajado
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y analizado en profundidad desde otras perspectivas, basica-
mente desde la diddctica, y también desde la psicologia y la fi-
losofia de la educacion.

La referencia al curriculum oculto empieza con Jackson
(1968) cuando considera que en el andlisis que normalmente se
hace del curriculum, hay una dimensién que no se analiza y
que pasa inadvertida. Esta dimensién tiene que ver con la mo-
dalidades de organizacién 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
tarcas escolares de los centros educativos escolares para con-
cluir que éstos no tienen nada de anecdéticos, sino que tienen
mucho que ver con los objetivos tltimos de dichos centros
cducativos (Torres, 1991). Segtin Jackson, esto explica por qué
la experiencia escolar desde la 6ptica de los docentes y alumnos
centra su punto de mira en unas pocas dimensiones. Cucs-
tiones como la disciplina escolar, la autoridad del docente y la
supervivencia del alumno a la disciplina escolar, son muchas
veces los puntos mds importantes para los participantes en el
acto educativo. Desde este punto de vista se explicarian ade-
mas, siguiendo a Jackson, las dimensiones estéticas de la insti-
tuciones escolares, con la inconfundible decoracién de las es-
cuelas y las ornamentaciones de las aulas.

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

(Jackson en Torres, 1991, 61).

Todo ello permite la organizacién de un ambiente con unas
rutinas determinadas, con la aceptacién de unas reglas del jue-
go basadas en el poder de los docentes sobre los alumnos.

Los contenidos de los programas son importantes, pero
es mucho mayor la preocupacion por lograr que ninos y
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ninas se sienten en los lugares asignados, permanezcan en
su sitio, sepan esperar, levantar la mano y responder
cudando y como el profesorado demanda, saber entrar en
filas, guardar silencio, realizar ciclicamente una serie de
actividades [...]

De esta manera, medante la monotonia cotidiana, el
alumnado aprende a saber mantener el orden, a dispu-
tarse la atencion del profesorado o de cualguier persona
investida de autoridad, a aceptar las sanciones contra las
trampas, a someterse a la progrmacion 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.

(Torres, 1991, 62).

Los adjetivos que se han usado para definir el curriculum
oculto han sido diversos. Adjetivos como escondido, latente,
implicito, tdcito, silencioso, invisible... son algunos de los més
comunes (AAVYV, 1985).

La manera mds acertada de definir este concepto, segin
nuestro parecer, scria como aquella parte del curriculum que
produce unos aprendizajes, ya sea de mancra intencional, ya de
manera no intencional, pero en todo caso nunca de mancra
abicrtamente reconocida (Martin en AAVY, 1985).

De esta aproximacién se desprende que el concepto analiza-
do siempre ticne que ver con el proceso que produce los apren-
dizajes. Asi, fue el propio Jackson (1972) quien dijo que el cu-
rriculum oculto tiene que ver con tres «r», a saber, reglas,
regulacioncs y rutinas.

En opinién de Vazqucr Go6mez (1985), habria distintas di-
mensiones que permitirian la mejor y completa caracterizacién
del curriculum oculto. En primer lugar, cabe citar a la intencio-
nalidad. En este sentido, cabe decir que la caracteristica bisica
de este curriculum, como ya digimos es su inintencionalidad o
bien su intencionalidad no reconocida. El resultado es que el
curriculum oculto promueve un tlpo de aprendizaje que se dis-
tribuye alcatoriamente y sin ningin tipo de control, ni por
parte del docente ni por parte del alumno.

La segunda dimension tiene que ver con la mancera como se
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transmiten los aprendizajes. Si acordamos que el curriculum es
oculto, ello significa que la transmisién del mismo serd por via
inconsciente.

El lenguaje seria la tercera dimension de andlisis, en el sent-
do que a través del lenguaje utilizado en el aula —tanto a nivel
oral como a nivel escrito, en los textos escolares— se transmi-
ten una ideologia de manera mds o menos implicita.

Y por dltimo, cabe referirnos al control que conlleva el cu-
rriculum oculto.Y este control se explica por la regulacién de
la autonomia personal y la utilizacion de la autoridad que se
hace de manera latente en el aula.

A continuacidn nos referiremos a la teoria bernsteiniana.
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IV. UNA PROPUESTA PARA UN ANALISIS
SOCIOLOGICO DE LA ESCUELA:
LA TEORIA DE BERNSTEIN

1. Introduccion

Retomando el hilo de todo lo dicho y para poder relacio-
narlo con las paginas siguientes, empezaremos con la siguiente
afirmacion: no podemos pensar ni hablar de un tinico sistema
de ensefianza.

Esta afirmacién ha sido motivo de explicacién en las pagi-
nas anteriores. El razonamiento bisico se ha argumentado des-
de un punto de vista sociolégico. Como ya hemos dicho, esto
que denominamos escuela y lo que pasa en su interior sc tradu-
ce en la realidad en diferentes modos de escolarizacion. Y estos
modos de escolarizacién vienen determinados por el nifio al
que se dirige, por su clase social, por su modo de vida; en defi-
nitiva, por las diferentes formas de socializacién familiar y ex-
traescolar, con sus estilos de vida y las consiguientes expectati-
vas de futuro que comportan.

Las relacioncs entre escucla y sociedad son, pues, muy inti-
mas, y la manera en que la escucla traduce los principios en que
s¢ fundamenta la sociedad ha sido cldsicamente uno de los
puntos de interés de las teorias sociolégicas de la educacién.
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Una de estas teorfas es la bernsteiniana, y este apartado tic-
ne como objetivo la presentacidn, detalle y anilisis de la mis-
ma.

Para empezar, hay que decir que presentar la obra del socié-
logo de la educacién britanico Basil Bernstein no es una tarea
facil, y no lo ¢s por mds de un motivo. En primer lugar, por las
referencias que ya se tienen de este autor, referencias relaciona-
das, en su mayor parte, con las primeras elaboraciones tedricas
y los primeros trabajos empiricos sobre los tipos de lenguaje,
con las consiguientes criticas y las posteriores reelaboraciones
tedricas.

En segundo lugar la complejidad de la teorfa bernsteiniana,
tanto por los términos usados como por el universo tedrico al
cual el autor se refiere, hacen que con ser un tedrico muy cita-
do no sea conocido en profundidad, aunque en estos tltimos
afios la situacién haya ido cambiando.

Sc dice normalmente que la obra de Bernstein tiene como
referente comiin el lenguaje. De hecho, como ya hemos dicho,
Bernstein es conocido bdsicamente por su trabajo sobre el len-
guaje v sobre las relaciones entre el lenguaje, las clases sociales
y el éxito o el fracaso escolar, trabajo que se encuentra tedrica y
empiricamente en los volimenes 1 y 2 de Class, Codes and
Control.

La parte menos conocida de la teoria se refiere a la organi-
zacién social del conocimiento escolar y a los principios que
regulan csta organizacién, denominados por el autor cédigos
educativos.

1. La obra de Bernstein se encuentra recogida en cuatro voldmenes con
un mismo titulo, Class, codes and control, editados a lo largo de los afios de
investigacién y produccién tedrica. El volumen 1 (1971) recoge los trabajos
publicados entre 1958 y 1971; ¢l volumen 2 (1973) muestra las investigacio-
nes empiricas hechas por la Sociological Research Unit; el volumen 3 (1975)
contiene las publicaciones producidas desde 1966; el volumen 4 (1990), reco-
e los articulos de la década de los 80. En el afio 1996 se ha publicado el Tibro
que corresponderia al dltimo volumen, con el titulo Ped;zgogy Symbolic
Control and Identity, que recoge las Gltimas investigaciones, con los consi-
guicntes lazos tedricos y exphc’iczoms de Bernstein a la globalidad de su
obra y a las erfticas formuladas hacia la misma.
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Dec hecho, Basil Bernstein es el creador de una amplia, ela-
borada y compleja teoria que contempla la educacién como un
aparato, ¢l aparato educativo, mecanismo principal de transmi-
sién cultural.

Bernstein ha trabajado puntos muy interesantes en su tco-
ria, y ha viajado de perspectivas macro a perspectivas micro cn
sus analisis sociolégicos, tratando de integrarlos. Asi, la teorfa
pretende analizar las reglas, pricticas y agencias que regulan la
creacidn, distribucién, reproduccién y cambios legitimos de la
conciencia, a través de los principios de comunicacién que le-
gitiman y reproduccn una determinada distribucién de poder y
las categorias culturales dominantes; es decir, pretende analizar
la naturaleza del control simbélico (Morais, 1985).

Justamente la pregunta sobre las relaciones entre poder, sig-
nificado y conciencia ha sido abordada a través de objetos y ni-
veles de andlisis muy diferentes. En tres décadas el centro de
atencion bernsteiniano 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 transmision de cédigos elabo-
rados y, iltimamente, a las relaciones constitutivas del discurso
pedagégico a nivel del sistema educacional en una sociedad.

Junto a esta variedad de temas, la teorizacién ha evoluciona-
do desde el tratamiento a nivel micro de la constitucién y dis-
tribucidn social de contenidos y cédigos simboélicos determi-
nados, a su tratamiento a nivel macro.

El estilo de pensamiento bernsteiniano estd enmarcado por
diversos autores, con formas de conocimiento muy diversas.
Teoéricos como Durkheim, Marx y Mead a nivel sociolégico;
Cassirer, Whorf y Douglas a nivel antropolégico; Sapir y
Halliday a nivel lingiiistico; Vigotsky y Luria a nivel psicolégi-
co y también Althusser, Bourdieu y Foucault definirian ¢l mar-
co conceptual y tedrico del cual Bernstein ha partido, y del que
ha recibido una influencia de caricter lingiiistico, referida al
papel que jucga el lenguaje en la constitucién de la cultura y de
la experiencia.

La tcoria bernsteiniana representa una de las tradiciones
mas importantes de la Sociologia de la Educacion y ha genera-
do un gran mimero de trabajos, tanto teéricos como empiricos,
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en diversos paiscs. Podemos citar aqui tanto las presentaciones
de la tcoria (Domingos et al. 1986; Atkinson, 1985), como dife-
rentcs aproximaciones (Rodrigucz Illera (comp), 1989; Sa-
dovnik (comp), 1995), y también Tesis Doctorales significati-
vas (Holland, 1985; Diaz, 1983), y trabajos empiricos de indole
variada (Hassan, 1989; Morais, 1989). Muchos de estos traba-
jos e investigaciones son en realidad pequefios desarrollos u
aportaciones en el interior de la concepcién de la misma teoria,
lo que se refleja, por ejemplo, en el lenguaje utilizado, que
muestra los signos de identidad de la teoria, a la vez que permi-
te un grado de precisién muy elevado.

En palabras de Willis (Velasco,1993,445) la contribucién de
Bernstein a las teorias de la reproduccion cs la vision no sélo
de la produccién cultural y la reproduccién social dominantes,
sino también de las subordinadas.

Para Bernstein (Velasco, 1993), la escuela no funciona apro-
blemiticamente, sino que es un lugar pleno de contradicciones
y de procesos que la depasan, con culturas 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 homologias con otras
partes del sistema social, sino a través de las diferencias. Asi,
delante de la reproduccién social puede funcionar no por me-
dio de sus propias categorias ¢ intereses, sind constituyéndose
en el tinico contexto parcialmente determinante de ciertos pro-
cesos alternativos orientados a la produccién cultural y a la re-
produccién cultural tanto dominante como subordinada. Esto
sugicre que algunos de los intereses y de las ideologias domi-
nantes pueden ser transmitidas no directamente sino a través
de las dialécticas, las mediaciones y las luchas sociales y cultu-
rales.

Enmarcarse en la teoria bernsteiniana implica entender la
socializacién como un proceso de transmisién cultural, en el
que lo que se aprenden son 6rdenes de naturaleza simbdlica,
que llevarin a la construccién de formas concretas de organi-
zacién de la experiencia de cada sujeto.

Antes de centrarnos en el detalle de la teorfa querriamos ha-
cer un repaso histérico de la evolucién de la teoria bernsteinia-
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na; de esta manera se puede conseguir tener una vision mas cla-
ra dc la trama conceptual.

Los primeros articulos 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 simbélicas de las personas y las comunidades y su regula-
cién.

Entre los afios 1962 a 1971, las ideas desarrolladas se cen-
tran en la socializacién en la familia, analizando las relaciones
entre ésta y la educabilidad e interpretando la socializacién en
términos de estructura de comunicacién y de formas de con-
trol. El concepto de cédigo es creado en este momento, cuando
se combinan de manera intima las investigaciones empiricas
con las formulaciones sistematicas, tanto a nivel general como
a nivel de los principios generadores de las relaciones sociales
cn la familia, y también a nivel de las descripciones sistematicas
de las formas de habla. Esta fase del trabajo también incluye un
anilisis de la familia a un macronivel.

A partir de 1964, Bernstein desarrolla un estudio de la edu-
cacién como agencia de control simbélico, estudiando la socia-
lizacién escolar. Inicialmente se centra en un nivel de anilisis
micro, estudia ¢l cambio de integracién social en la escuela; pa-
ra después pasar a un nivel macro, estudiando la estructura del
conocimiento educativo. Se desarrollan en este momento los
conceptos de clasificaciéon y enmarque que, ampliando el con-
cepto de cédigo, permiten hacer un andlisis de la escuela en tér-
minos de relaciones de poder y de control social.

A partir de 1977, y hasta la actualidad, los anélisis van a un
nivel macro, pasando a analizar las relaciones entre sociedad y
escuela.

Pasemos ahora a analizar en profundidad la teorfa.

2. La teoria de los codigos

Nociones basicas

A nivel general, podemos decir que el objetivo de la teoria
de los cédigos se basa en comprender la naturaleza del control
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simbélico vy, mds concretamente, el papel que cumple la edu-
caci6én como un transmisor y un transformador de este con-
trol.

Siguiendo la terminologia bernsteiniana, se trata de conse-
guir comprender el dispositivo pedagégico y sus formas de
realizacion.

Los anilisis desarrollados por Bernstein quieren compren-
der como las relaciones de clase, generan desigualdades en la
distribucién de poder entre los grupos socmlcs, desigualdades
que son realizadas en la creacién, organizacién, distribucién y
reproduccién de valores materiales v simbélicos que surgen de
la divisién del trabajo. Para poder mostrar esto, hay que cstu-
diar como las realizaciones de clase se muestran en la familia, la
escuela y el trabajo.

Las investigaciones bernsteinianas han seguido, en este sen-
tido, dos vias diferentes: una que ha incidido sobre las relacio-
nes de clase como reguladoras de la estructura de comunica-
cién de la familia y, por tanto, reguladoras de una orientacién
al c6digo socio-lingtistica inicial de los nifios y ninas; y otra
que ha estudiado como las relaciones de clase regulan la insti-
tucionalizacién y las formas de transmisién de los cédigos ela-
borados en la escuela.

Dicho en otras palabras (Morais, 1985), las dos lineas fun-
damentales del trabajo de Bernstein son la investigacién de dos
agencias de control social: la familia y la escucla. La primera de
ellas se conoce como tesis socio-lingiiistica o tesis de los cédi-
gos de habla, y la segunda se conoce como tesis de los cédigos
de transmisién educacional.

Y siguiendo a Morais (1985), Bernstein utiliza tres niveles
de andlisis, creando conceptos que le permiten transformar
un nivel en otro. A un nivel macroinstitucional, centra el
anélisis en los aspectos distintivos de las relaciones ma-
croinstitucionales y de los cédigos culturales dominantes y
dominadores. En este nivel estudia los origenes y la distribu-
cién de principios dominados de interpretacién —cédigos—
iniciados y mantenidos por la familia y por la cscucla, cxa-
minando espeuflcamente cOmo cn cstas agencias son adqui-
ridos los principios de codificacién que moldean la con-
ciencia.
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En otro nivel, el nivel de transmisién, el autor centraliza sus
analisis en los aspectos distintivos de las agencias de transmisién
v de sus interrelaciones, siendo la unidad de anilisis una agencia
especifica (familia, escuela, trabajo) que se relaciona con las otras.
En este nivel se desarrolla el andlisis concreto de la estructura de
las agencias cruciales de transmision —la familia y la escucla—.

En el tercer nivel, el textual, el andlisis se centra en los as-
pectos distintivos de los principios interpretativos, codigos y
codificaciones a través de los cuales se revela la estructura men-
tal. Este nivel, cuya unidad de anilisis es un texto particular, se
reficre a formas especificas de relacién social en el nivel de
transmisién y sc centra en la seleccién de significados que acti-
van la codificacion lingiistica, remarcando las reglas bésicas
subyacentes en la produccién de un texto.

Para iniciarnos cn la tcoria, después de la explicacién ante-
rior, empezaremos a hacer referencia ya a todos los conceptos
bédsicos. En este momento, el hilo argumentativo y el lenguaje
utilizado pasan a ser ya los propios de la teoria bernsteiniana, y
¢l nivel de abstraccién aumenta.

Asi, para explicar cémo se produce la transmisién cultural,
concepto central en la teoria bernsteiniana, hay que empezar
haciendo referencia a los conceptos clave en la teoria que aqui
se presenta. Los primeros conceptos son los de poder y control
y el de relaciones de clase.

El concepto de «relaciones de clase» es tomado para
referirnos a las designaldades en la distribucion de poder
y en los principios de control entre grupos sociales. Estas
designaldades se realizan en la creacion, distribucion, re-
produccion y legitimacion de valores fisicos y simbolicos
que surgen de la division social del trabajo.?

La referencia al autor nos sirve para poder explicar y rela-
cionar ¢stos conceptos.

Segtin la vision tedrica que se detalla, la sociedad estd dividi-
da en clases a causa de la divisién social del trabajo.

2. Traducido de BERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagogic Discourse.
Class, codes and control, vol.4 , p. 13. London, Routledge and Kegan, 1990.
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Debemos remarcar que esta division en clases a la que hace-
mos referencia no representa sélo una distincion entre una cla-
se media o burguesa y una clase obrera, siné quc la divisién es
mucho mds sutil y representa entender la sociedad como una
divisién en categorias sociales dominantes y categorias sociales
dominadas. La fineza dc esta descripcién nos permite distin-
guir un continuo de categorias laborales® y también nos permi-
te repensar otras situacioncs de manera muy clara, como se
puede ver en el ejemplo que se presenta a continuacién, pro-
puesto por el mismo Bernstein*:

Si suponemos una familia, debe ser posible —siguiendo la
teoria— crear un principio que capacite el hecho de generar to-
das las categorias. En la familia, una categoria principal serd el
género (hombre mujer), como rapibién lo serén la funcisn
(padres e hijos), ]a edad (los nifios de cinco afios deben ser
asi...), la relacion de edad (padres ¢ hijos en relacion...)...

Todo este conjunto de categorias puede ser entendido como
una divisién social del trabajo (de edad, funcién...) que estd de-
finida por las relaciones dentro de cada categoria, determinadas
por el control, y por la relacién entre categorias, relacién que a
la vez estd determinada por las relaciones de poder. Si las cate-
gorias son especializadas (ej: padre-madre-nifio-nina/edad)
son también muy diferentes y llevarin, en este ejemplo, a eda-
des con roles muy marcados. Cuanto mds especializadas sean
las categorfas, mds diferentes serdn entre cllas.

En el ejemplo aparecen dos conceptos bisicos, poder y con-
trol.

Los principios de poder y control son traducidos en el pro-
ceso de transmision cultural en principios de comunicacién
que a la vez se distribuyen desigualmente entre las clases socia-
les, posicionando y opomendo estos grupos en el proceso de
su reproduccién (Bernstein, 1990).

Es en el proceso de esta distribucién desigual que se crean
principios dominantes y principios dominados de comunica-

3. Ver la categorizacién laboral propuesta por Holland en su tesis doctoral:
Gender and class: adolescent conceptions of the division of labour. Londres, 1985.

4. BERNSTEIN, B.: Poder, educacion y conciencia. Soaologia de la trans-
mision cultural, pp. 31-33. Barcelona, El Roure, 1990.
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cién. Y estos principios de comunicacién definen los grupos
como clases y a la vez ubican cada grupo en relacién al resto.
Los principios de comunicacion hacen dos cosas: posicionan
alguien en una clase y posicionan la propia relacién con otras
clases (Bernstein, 1990).

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

Relaciones de clase

Distribucién de poder Principios de control

\/

Cadigos (dispositivos de posicionamiento)

Tdeologia

v

Sujetos

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

Hablar de la relacién entre categorfas nos permite ha-
blar del término clasificacién. La clasificacién hace referen-
cia a una jerarquizacién en categorias y a las relaciones entre
éstas.

Hablar de las relaciones en una categoria lleva a hablar del
término enmarque. El enmarque se refiere a los individuos que
estdn posicionados en cada una de las categorias y a las relacio-
nes entre ellos.

Ambos conceptos pueden estar fuerte o débilmente marca-
dos. Asi, si la clasificacién es fuerte hay un fucrte aislamiento
entre categorias, y si el enmarque es fuerte existe un fuerte po-
sicionamiento en cada categoria. De manera inversa pasa cuan-
do clasificacion y enmarque son débiles.
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Todos estos conceptos traducen los mecanismos basicos
que generan la reproduccién cultural. Se ha podido definir el
concepto 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 creacién, distribucién, reproduc-
cién y legitimacién de valores fisicos y simbélicos que tienen
su fuente en la divisién social del trabajo (Bernstein, 1990).

Y se ha visto también como las relaciones de clase generan,
distribuyen, reproducen y legitiman diferentes formas de co-
municacion, que a la vez transmiten cédigos dominantes y do-
minados, que posicionan de manera diferencial a los sujetos en
el proceso de adquisicion de los cédigos.

Este proceso viene determinado por la comunicacién, pero
como esta comunicacion sc¢ da en grupos quc cstan distribui-
dos segtin la division social del trabajc, no s¢ produce una rela-
cién comunicativa «pura, si es que ésta puede existir, sino que
incluye una transmisién de principios que regulan la relacién
entre los grupos sociales y los sitia y conciencia en la divisién
social, en las relaciones que tendrin en cada grupo y entre los
grupos y en sus formas de conciencia.

La importancia de las rclaciones comunicativas en los gru-
pos sociales lleva a hablar del siguiente concepto de la teoria: el
c6digo.

El cédigo

Como deciamos antes, para hablar de relacién comunicativa
Bernstein introduce la nocién de cédigo.

El c6digo permite al sujeto la relacién con sus iguales y con
su entorno.

Pero esta relacién no cs tan simple como puede parecer, si-
no que el concepto de cédigo implica una nocién de comunica-
cién legitima y una de ilegitima, al hacer una seleccién de signi-
ficados, y por tanto implica una jerarquia —la jerarquia y la
seleccién que se hace de los significados constituye y determi-
na la legitimidad de la comunicacidn, en el sentido que deter-
mina qué principios se usaran en la relacién con la realidad—.
Asi, ¢l cédigo regula las relaciones entre contextos y en cada

84



contexto, y genera unos principios diferentes segtin su funcién.
Estos principios son las reglas de realizacion y las reglas de re-
conocimiento.

Mientras que las reglas de reconocimiento crean los signifi-
cados que permiten distinguir entre contextos, las reglas de re-
alizacion regulan la creacién y produccién de relaciones espe-
cializadas en el interior de cada contexto.

Haciendo una similitud con los conceptos de clasificacidon y
enmarque, dirfamos que las reglas de conocimiento se corres-
ponden con la clasificacién, y las reglas de realizacién con el
enmarque.

Veimoslo grificamente (Bernstein, 1990):

h Significados 4—‘
Contexto: Entre Dentro de
(poder) (control)
Regulacién: Clasificacién LEnmarque
Reglas
comunicativas: Reconocimiento Realizacion

+

Texto

Pero quizis es necesario explicar mis este tema, viendo la
evolucién del concepro de cédigo.

Bernstein crea la teoria a inicios de los anos scsenta al obser-
var, en su trabajo como profesor, que los jévenes de clasc obre-
ray los jovenes de clase media de habla inglesa con los que tra-
baja presentan marcadas diferencias a nivel lingiifstico. Esto lo
lleva a distinguir, en un primer momento, dos tipos diferentes
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de habla: el habla publica y el habla privada, haciendo referen-
cia a las diferencias observadas en sus alumnos.®

Posteriormente, elabora la nocién de cédigo, y distingue
dos tipos, el cédigo claborado y el cédigo restringido. Este
cambio no es sélo terminolégico, sino conceptual, ya que los
codigos no son ni variedades de lengua ni descripciones de va-
riedades de lengua, sino que los c6digos son principios de es-
tructuracién de la realidad que presuponen formas sociales y
lingtiisticas, asi como su variacién y reproduccion (Bernstein,
1990).

Poco a poco, la teoria se va reformulando y se llega a la no-
cién de cédigo entendida como ya se ha dicho, como un orden
simbélico que permite relacionarse con el mundo que envuelve
el sujeto.

En gencral, desde este punto de vista, los cédigos son dispo-
sitivos de posicionamiento —entendiendo por posmmnamlen-
to el establecimiento de una relacién especifica con otros suje-
tos y la creacién de relaciones especificas en los sujetos
culturalmente determinados. De manera mds especifica, los ¢é-
digos regulados por la clase, posicionan a los sujetos respecto a
las formas de comunicacién dominantes y dominadas y a las
relaciones entre cllos. La ideologia se constituye a través y en
este proceso de posicionamiento (Bernstein, 1990).

5. En palabras de Bernstein (Bernstein, 1971) las caracteristicas del len-
guaje ptblico son: brevedad, simplicidad gramatical, frases sin concluir, con
una construccién sintdctica pobre, uso simple y repertitivo de conjunciones...
En este lenguaje, la seleccion individual de entre un grupo de frases tradicio-
nal juega un gran papel. El simbolismo es de un bajo orden de generalidad.
La aptitud personal queda fuera de la estructura de la frase, es un lenguaje de
significado implicito. Los sentimicntos que buscan su expresion en este len-
guaje quedarin afectados por las [ormas de expresién utilizadas. Los senti-
mientos comunicados seran difusos y toscamente diferenciados, lo que sélo
sc podri hacer por medios no verbales, principalmente por cambios en el vo-
lumen y ¢l tono acompanados de gestos, movimientos corporales, expresion
facial y fisica.

De esta manera si el lenguaje entre la madre y el nifio es piblico, como
pasa en la clasc obrera, el nifio tendird a ser sensible a la calidad y al énfasis de
sentimicntos a través de medios no verbales de expresidn, ya que la cualifica-
cién personal se hace por estos medios. Y esto tiene muchas implicaciones
para la estrucruracion de la experiencia y de las relaciones con los objetos.
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Asi pues, un c6digo es un principio regulador, adquirido de
forma tdcita, que selecciona e mteér'l significados relevantes,
formas de realizaciéon de los mismos y contextos evocadores
(Bernstein, 1990). Por tanto, el concepto de cédigo es insepara-
ble de los conceptos de comunicacién legitima e ilegitima y,
por tanto, presupone una jerarquia de formas de comunica-
cién, asi como su demarcacidn y criterios.

De esta definicion se deduce también que la unidad de ana-
lisis de los ¢6digos no es un enunciado abstracto y/o un con-
texto simple, sino las relaciones entre contextos. El cédigo es
un regulador de las relaciones entre contextos y las regulacio-
nes sc hacen a través de estas relaciones. Por tanto, si el codigo
cs ¢l regulador de las relaciones entre contextos, y a través de
ellos las regula dentro de éstos, debe generar principios que
pcrmltan distinguir entre contextos y principios para la crea-
ci6n v la produccién de relaciones espeuahzmdas dentro de un
contexto.

Por debajo de esta nocién de c6digo aparecen los dos tipos
de reglas que se han citado (reglas de realizacidn y reglas de re-
conocimiento). Estas reglas hacen que el sujeto reconozca cada
situacién comunicativa como tal, reconozea el tipo de situa-
c16n y elabore ¢l tipo de respuesta mds adecuada para poder
enfrentarla. Las primeras crean los medios para reconocer la
especificidad que configura un contexto v, las segundas, las re-
glas de realizacién, regulan la creacién y produccién de rela-
ciones especializadas internas de este contexto.

Ejemplificindolo 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 del
pan, no debemos decir cuanto nos gusta, sino que articulare-
mos un tipo de respuesta mas elaborada y haremos referencia a
determinados aspectos técnicos del producto citado.

Las relaciones entre el poder, ¢l control y las reglas de reco-
nocimiento, s¢ pueden observar en ¢l siguiente grafico (adapta-
do de Bernstein, 1990):
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Relaciones de clase

v

Distribucién de poder

v

Division social del trabajo

v

Principios jerirquicos

Clasificacion

v

Contexto comunicativo

Y

Reglas de reconocimiento

En resumen, la division social del trabajo presupone la exis-
tencia de categorias sociales, que cstdn mds o menos aisladas
(clasificacién). Dentro de estas categorias se establecen comu-
nicaciones (principios de comunicacién), cuyo control es ase-
gurado y cuantificado a través del principio de enmarque.

Estos principios regulan las reglas de realizacién, es decir, el
modo de hacer publicas las relaciones de comunicacién (en y
entre las categorias), constituyendo por tanto una sintaxis de
relaciones.
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Observemos el siguiente grifico (adaptado de Bernstein,
1990):

Relaciones de clase

Principios de control

Relaciones sociales de comunicacion
Principios de comunicacién

Enmarque

Contexto comunicativo

Reglas de realizacién

[

Modo de hacer publicas las relaciones

Sintaxis de realizacion de los significados

Considerando los dos grificos anteriores conjuntamente, se
constata que la distribucién del poder y los principios de control
traducidos en los principios de clasificacién y enmarque, regulan
la organizacién, las interacciones y el contexto comunicativo de
cualquier agencia (de produccién o reproduccién, de recursos fi-
$1COS 0 dl:,(,ursivos) A través de este proceso, el sujeto adqu1ere
los principios de clasificacién y enmarque que son interioriza-
dos y determinan su posicionamiento en la pirdmide jerdrquica
social que representa ¢l texto producido por cada individuo. De
esta manera, son Interiorizados y reproducidos los principios
dominados de la sociedad, y se adquiere ticitamente el cédigo.

Para continuar con la explicacién del concepto de cédigo,
clave en la teorfa bernsteiniana, debemos explicar el concepto
de orientacién al significado, que se basa en los dos tipos de
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c6digo que se pueden distinguir el cédigo elaborado y el codi-
go restringido.

La orientacion al significado

Ya no nos situamos en el mismo nivel de lo explicado hasta
ahora. Al hablar de poder y control, de clasificacién y enmarque,
nos situamos en un nivel externo al sujeto y nos referimos a la so-
ciedad, concretando en su divisién laboral. Al hablar de orienta-
ciones al significado, pasamos del nivel grupal al nivel individual,
del anilisis macrosociolégico al andlisis microsociolégico.

Volviendo al concepto de orientaciones al significado, ya se
ha dicho que existen dos tipos, segtin el c6digo usado:

Cuanto mds sencilla la division social del trabajo, y
mas especificas y locales las relaciones entre un agente y
su base material, mds directas sevdan las relaciones entre
los significados y su base material especifica, y mas gran-
de la probabilidad de una orientacion al cddigo restringi-
da. Cuanto mds compleja la division social del trabajo, y
menos especificas y locales las relaciones entre un agente y
su base material, mds indirectas seran las relaciones entre
un agente y su base material y mds indirectas seran las re-
laciones entre significados y su base material especifica y,
por tanto habrd una probabilidad mayor de una orienta-
cion al codigo elaborada.’

Es decir, podemos hablar de dos tipos diferentes de orienta-
ciones al significado. El cédigo elaborado mantiene una rela-
cién referencial universalista, independiente del contexto en
que sc produce, mientras que el cédigo restringido mantienc
una relacidn particularista, local y dependiente.

La adquisicién y uso de uno u otro tipo de orientaciones al
c6digo 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 Stritcturing of Pedagogic Discourse.
Class, codes and control, vol.4, p. 20. London, Routledge and Kegan, 1990.
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Haremos primero referencia a la familia. Como ya es sabi-
do, las formas de socializacién de la familia son las mas impor-
tantes, ya que inciden en ¢l nifio desde edades muy primeras y
de mancra muy profunda. Es en ¢l contexto primario de socia-
lizacién familiar que el nifio aprende los primeros tipos de
orientaciones al significado.

En cuanto a la escuela, la escolarizacién obligatoria de toda la
poblacién infantil provoca un proceso de socializacion secunda-
ria con la consiguiente recontextualizacién, ya que ¢s necesario
recordar que la escuela transmite una orientacién al cédigo ela-
borada, proporcionada por el discurso pedagégico dominante
socialmente. Y es que, como dice Dahlberg (Temps d’Educacid,
1989), ¢l nifio adquiere un determinado posicionamiento en su
casa, en el ambiente de contextualizacién primaria. Este posicio-
namicnto estd basado en un cddigo especifico y en una manera
especial de oricntarse por la vida, ya que el cédigo influye en lo
que el nifo entiende como relevante y significativo del ambien-
te que le rodea. Todo ello, influye en la forma que tiene el nifio
de comunicarse con los otros nifios y con los adultos.

Cuando el nifo se enfrenta con la socializacion publica, al-
gunas partes del c6digo aprendido se rompen, y se produce una
descontextualizacién que se recontextualiza posteriormente.

En esta recontextualizacién, que siempre se da en algin tipo
de institucién formal, no se puede continuar con todo aquello
con lo que el nifio estaba familiarizado, sino que se seleccionan
determinadas experiencias, que adquirirdn un significado nue-
vo a la luz de la recontextualizacién, ya que se apoyan en un
sistema mds abstracto y general. Ademas, los principios de re-
contextualizacién regulan lo que es un conocimiento relevante,
determinando el como y el que del proceso. De esta forma, los
significados que se originan se diferencian considerablemente
de los que pertenecen al lenguaje familiar.

Aqui es necesario hacer una observacién. Como ya se ha
explicado, las orientaciones al cédigo dependen de la division
social del trabajo, esto implica que las familias usarédn de mane-
ra predommame diferentes orientaciones seguin la clase social a
la que pertenezcan y, por tanto, sus hijos seran, de manera més
0 menos intensa, sometidos a este proceso de recontextualiza-
c16n que ejerce la escucla.
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La teoria bernsteiniana postula que tanto la clase social media
como la clase social obrera poseen ambos tipos de orientaciones
al codigo, pero cada clase usa de manera espontanea y habitual
un tipo de ellas. La clase media utilizard de manera predominan-
te el cédigo elaborado, mientras que la clase obrera utilizard mds
el cédigo restringido. Por tanto, cuando el nifio entre en contac-
to con la escuela, cntrard en contacto con un medio que le seri
mds o menos «familiar», cn el sentido que podra notar un cierto
cambio en el uso del tipo de cédigo. Segtin el grupo social que
tenga como grupo de referencia deberd hacer, o no, un esfuerzo
mayor de recontextualizacién. Y es que, como dice Dahlberg
(Temps d’Educacié, 1989), ademds del ambiente de clase media,
que sc parece al de la socializacién piiblica en cuanto a la trans-
misién de informacion relevante, su discurso regulador —es de-
cir, la manera de crear orden con la ayuda de diferentes normas,
valores y posicionamientos— se corresponde con los principios
de recontextualizacion de la socializacién publica.

Esto permite dar una posible causa a afiadir al conjunto de
explicaciones que permiten pensar el elevado niimero de pro-
blemas que radican en la escuela. Seguramente no cs la tnica, y
quizds tampoco no es la mds importante, pero si que debe scr
un elemento mads en la reflexién sobre el complejo problema
del fracaso escolar.

Algunas investigaciones

Querriamos a continuacién hacer referencia a la metodolo-
gfa empirica bdsica en que sc han basado tanto Bernstein como
los investigadores que han seguido la misma linea de investiga-
cién para poder analizar todo lo que hasta aqui se ha explicado
teéricamente.

Por lo que hace al estudio de los procesos de clasificacion,
debemos empezar por referirnos a la metodologia para la ob-
servacién de las verbalizaciones de los sujetos, propuesta por
Holland (1979) y trabajada también por Dahlberg (1985).

Se empieza con una entrevista en la que se plantean cuatro
tareas a realizar. Las tareas consisten en hacer unas agrupacm-
nes, con la correspondiente explicacién de su por qué. El mate-
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rial a agrupar son unas fotografias dc alimentos dec uso cotidia-
no de los nifios. Estos alimentos pueden ser agrupados segiin
principios dependicntes de contexto (ej:«lo que como para de-
sayunar») o segin principios independientes de contexto
(ej:«productos derivados de animales»).

La diferencia entre unos y otros es el tipo de relacién con la
realidad que manticne el nifio en la verbalizacion que hace de
sus agrupaciones. Los principios dependicntes de contexto re-
presentan una relacién mucho mds estrecha y localista con la
realidad inmediata, mientras que los principios independientes
de contexto representan una relacién mds universalista y abs-
tracta. Como se puede desprender, cstos principios son una re-
presentacion de las orientaciones al significado elaboradas
(principios independientes de contexto) y restringidas (princi-
pios dependientes de contexto).

Concretamente, las tarcas a hacer por el nifo son:

1. Primera agrupacién de las fotografias. La consigna por
parte del entrevistador es que el nifio haga las agrupacio-
nes como qu:era.

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

3. El entrevistador hace unos grupos y pide al nifio que di-
ga con qué criterios ha hecho la agrupacién, y le da la
respucsta si no la acierta.

4. El nifio hace una dltima agrupacion, con unas fotografias
nuevas. El investigador da una consigna igual que la pri-
mcera vez.

Estas cuatro partes pretenden:

a) observar el c6digo utilizado por el sujeto de manera cs-
pontineca

b) ver el grado de flexibilidad en el cambio de cédigo

c) mostrar los criterios del entrevistador

d) comprobar si ¢l sujeto utiliza un cédigo elaborado, una
vez visto el criterio del entrevistador.

La hipéresis asociada bdsica es que los sujctos de clase me-
dia utilizan de manera espontidnea (y también tienen un grado
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de flexibilidad mayor en cl cambio de cédigo) mds principios
de clasificacion mdependlentes de contexto quc los sujctos de
clase obrera.

Habria una segunda hipétesis asociada a ésta, que dirfa que
otras categorias sociales dominadas (como el género femenino,
una etnia minoritaria...) también utilizarian mds principios de
clasificacién dependientes de contexto que sus homélogas do-
minantes (el género masculino, la etnia dominante, por seguir
con el egjemplo).

Otro nivel de anilisis empirico s ¢l que representa el estu-
dio de las practicas educativas familiares.

Las précticas educativas familiares son un conjunto de re-
glas que determinan, en la familia, las relaciones sociales de
transmisién y adquisicién de los textos pedagdgicos locales
(Domingos, 1986).

Como contexto primario de socializacién, el andlisis de las
reglas de socializacién que tienen lugar en la familia puede per-
mitir observar las modalidades de reproduccién de las caracte-
risticas de las categorias sociales basicas, principalmente la cla-
se social y el género.

Estudios de Bernstein permiten dlstmgulr entre dos tipos
diferentes de familias y, por tanto, de practicas educativas pro-
pias, segun las estrategias de control que éstas utilicen.

Para caracterizar las estrategias de control, muy bien expli-
cadas por Cook-Gumperz/, se cl;atmgu:ran tres tipos: las impe-
rativas, las posicionales y las personales.

La diferencia que hay entre ellas es que la relacién entre los
roles varia segtin la importancia que se da a las relaciones jerdr-
quicas de adquisicién de los mismos. Asi, en el control perso-
nal cada miembro crea su propio lugar y las relaciones comuni-
cativas son abiertas; mientras quc en el control posicional los
roles son asignados en funcién del estatus familiar y las relacio-
nes comunicativas también estdn en funcién de éste. En cuanto
al control impcrativo se caracteriza por las apelaciones cons-

7. COOK-GUMTERZ, ].: Socialisation and sodial control. London, Rout-
ledge and Kegan, 1973.
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tantes y las llamadas al orden sin posibilidad de explicacién ni
razonamiento.

En funcién de estas indicaciones tedricas y de los estudios
concretos de Holland y Adlam’, se llega a construir un modelo
de encuesta, aunque hay que detit que la cuestion metodologl-
ca de estudiar las précticas educativas familiares segiin esta
concepcidn no es facil.”

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

8. ApLaM, D.: Code in context. London, Routledge and Kegan, 1977.

9. Por una parte, dada la influencia de las metodologias etnogrificas, los
enfoques observacionales han ocupado un lugar claramente principal para el
estudio de muchas modalidades de pricticas educativas. $i bien estos enfo-
ques son claros en sus objectivos y en la forma que acostumbran a adoptar
(grabacion en video de secuencias de accidn, y posterior decodificacién se-
eiin plantillas categoriales), nada de parecido puede hacerse con facilidad en
el caso del ambito familiar. Contrariamente, las dindmicas propias que se ma-
nifiestan en el si de les familias son, casi siempre, inferidas por los investiga-
dores a partir de su propia experiencia y de las declaraciones de sujetos entre-
vistados.

Por otro lado, la técnica de encuesta ha sido muy criticada por su fiabili-
dad a veces escasa. De hecho, las encuestas tienden a ser respucstas siempre
con un sesgo caracteristico que expresa las espectativas del encuestado sobre
la mejor respuesta posible. Lista tendencia se acentda en aquellas encuestas
que preguntan sobre temas que se consideran de la esfera privada, o dirccta-
mente sobre la expresion de la ideologia por parte del encuestado. Por todo
esto, en muchas ocasiones, cuando la investigacién se realiza sobre institu-
ciones o grupos sociales pequenios, la encuesta es substituida o complementa-
da con la entrevista.

En el caso de las practicas educativas familiares la aproximacién metodo-
légica més correcta, y mds realista, parcce ser la combinacién entre cl cues-
tionario y la entrevista, dado que las posibilidades reales de efectuar observa-
cién directa, v ya no digamos conviveencia etnogrifica, son bajisimas. En
este sentido, la propuesta que se realiza en este trabajo va dirigida a ser un
primer paso, desde el marco de referencia que hemos delineado, para presen-
tar un modelo de encuesta. Se comprenderd que muchos tipos de encuesta
son posibles, incluso desde el marco propuesto por la teoria de los cédigos.
Fn este caso, ha sido una encuesta primero traducida de otra versién inglesa,
pilotada y completamente rehecha —dada la inadecuacion de la misma a la
situacién actual catalana—.
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En la primera, comiin a los dos modelos, se hacen preguntas
generales respecto al nimero 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_hace preguntas
concretas para determinar el tipo de control utilizado predo-
minantemente y csti dirigida a las madres.

La diferenciacién de los cuestionarios en funcién 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
ala peticion de que scan las madres las que contesten el cucs-
tionario, se ha hecho por considerar que son cllas las que de-
terminan de manera primordial el tipo y ¢l tono cn la relacion
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 respucsta
de la madre reflejard el pensar de ella y el de su parcja.

Las hipotesis asociadas siguen las lineas marcadas descritas
a las hipétesis anteriores: control personal /categorias domi-
nantes — control posicional / categorfas dominadas.

Por tltimo, haremos referencia a una de las investigaciones
centradadas casi exclusivamente en el marco escolar. Desarro-
llada por Morais v sus colaboradoras durante estos dltimos
afios, dicho andlisis tiene como objetlvo prmupal el conseguir
una practica pedagégica que propicic ¢l éxito escolar al mayor
niimero de alumnos, especialmente los mds desfavorecidos
(Morais, 1992).

Basindose en los conceptos de clasificacion y enmarque las
investigadoras llegan a establecer tres tipos de perfiles teéricos,
correspondientes a tres practicas pedagdgicas distintas, que
varfan en el grado de poder y de control ejercido sobre el
alumno.

Los tres tipos de pricticas pedagégicas son llevados a la
practica escolar por la misma profesora en grupos-clase distin-
tos, pero con alumnos con perfiles sociolégicos parecidos —

trabajo de los padres, etnias distintas..—. Y se hacen grabacio-
nes en video de una misma asignatura y tema, comparindose
posteriormente.

Los resultados obtenidos demuestran que es posible con-
seguir un tipo de prictica pedagdgica —que corresponderia
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con aquel tipo de practica més débilmente enmarcada y cla-
sificada— que favorczca el éxito cscolar en un porcentaje
importante de alumnos, incluso los desfavorecidos social-
mente.

Otras investigaciones centradas en el marco cscolar se anali-
zardn posteriormente.

Algunas criticas

Como bien dice Atkinson (1985), las principales criticas a la
obra de Bernstein se basan en interpretaciones parciales de su
teoria, interpretaciones hechas sobre todo de la parte socio-lin-
gliistica, cosa que ha llevado a mas de un critico a considerar
Bernstein como un representante de la teoria del déficit lin-
giifstico. Destacamos como critica mds importante en esta linea
la formulada por Labov.

El autor ha contestado esta critica (Bemst(.in, 1991). En pri-
mer lugar, ha argumentado que las teorfas que operan con un
concepto de competencia —lingtifstica o cognitiva— son teori-
as en que las condiciones para la adquisicién de estas compe-
tencias requierc unas facilidades innatas juntamente con unas
competencias culturales. Siguiendo este razonamiento, ¢l autor
dice que cl concepto de c6digo no presupone estas competen-
cias, sino que presupone unas competencias —lingiifsticas y
cognitivas- que se adquieren y comparten culturalmente. En
todo caso, segiin Bernstein (1990), la teoria de los c6digos afir-
ma que hay una distribucién desigual de principios privilegian-
tes de comunicacién, que estd regulada por factores de clase
social.

Dc la misma manera, ¢l autor también afirma que no se pue-
de confundir cédigo con dialecto, ya que el dialecto es una va-
riedad del lenguaje (distinguida en base a caracteristicas fono-
légicas, sinticticas, morfoldgicas y lexicales) y puede generar,
como cualquier lengua, diferentes cédigos.

También se le ha criticado una concepeién de los codigos
muy rigida, una nocién de clase social poco definida y una
cierta vaguedad de los conceptos basicos de la teoria. Las Tépli-
cas del autor a estas criticas han sido bdsicamente dos.

97




Por un lado, considcrar que su teoria —de naturaleza pluri-
disciplinar— no ha sido entendida por lectores especializados
en uno u otro tipo de disciplina cientifica. Y por otro, que se ha
ignorado la evolucién de la teoria, que fue creada durante los
anos sesenta, pero que actualmente atin estd sometida a revisio-
nes tanto por parte del autor como de sus seguidores.

Otras opiniones criticas han estado mds bien fundamenta-
das y conocedoras de la obra total bernsteiniana y han indica-
do diferentes cuestiones.

Karabel y Halsey (1977), por ejemplo, han remarcado que
cl trabajo bernsteiniano es muy britdnico, en el sentido dec que
es una lectura sociolégica de la realidad britanica y que dificil-
mente pucde ser generalizable a otras socicdades industriales.
Esta critica es sélo cierta en una parte, ya que las fuentes teéri-
cas de Bernstein son muy amplias y se pueden remarcar entre
ellas el estructuralismo francés o el marxismo. Ademas, el ni-
mero de réplicas o de nuevos estudios empiricos hechos otros
paises, y los resultados obtenidos, también pueden deshacer
esta objecién critica.

Resumiendo, las interpretaciones criticas a la obra de
Bernstein han sido diversas, algunas de ellas mds o menos acer-
tadas y mds o menos conocedoras de la totalidad de la teoria,
pero todas han servido, en palabras del mismo Bernstein, para
poder reformular las ambigticdades en las formulaciones teéri-
cas (Rodrigucz Illera, 1989).

3. Desarrollo del modelo teérico

Las principales ideas sobre la relacién entre lo que es econé-
mico y lo que es cultural empezaron con Marx, cuando dijo
que la existencia determina la conciencia.

Posteriormente se han hecho reelaboraciones a partir de es-
ta idea central. Las mds importantes de ellas han sido elabora-
das por Gramsci (con su anilisis sobre la sociedad civil, la he-
gemonfa, los intelectuales y la transformacién  cultural),
Althusser (con su andlisis de la ideologia y el aparato del
Estado) y Poulantzas (analizando los grupos de clase, la ideo-
logia y las especializaciones de conciencia).
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Desde otro enfoque, pero siguiendo la misma linea, mercce
la pena destacar la obra de Foucault, con su anilisis sobre el
poder, el saber y ¢l discurso y su voluntad de explicar las for-
mas de situacion discursiva del sujeto.

Situdndose en esta temdtica, Bernstein pretende hacer un
andlisis que explique el complejo de agencias, agentes, y rela-
ciones sociales a través de las cuales cl poder, el saber y el dis-
curso se ponen en jucgo como dispositivos reguladores, y so-
bre las modalidades de control que existen en este proceso
(Bernstein, 1990).

El foco de atencién en este momento de la teoria se ha des-
plazado de la preocupacién por los codigos del conocimiento
escolar y su comunicacion a nivel de la escuela al intento por
especificar distinciones sobre la generacién politica e intelec-
tual de dichos cédigos y sus transformaciones a nivel de los sis-
temas nacionales de educacién.

En el nucleo de estos procesos de traduccién estdn, en la so-
ciedad actual, las agencias, los textos y las pricticas constituti-
vas de los sistemas nacionales de educacién (Cox, 1988). La re-
produccién cultural de todas ellas impone relacionar tres
niveles distintos: ¢l nivel de generacién social que va a ser re-
producido, el nivel de la implementacién institucional especia-
lizada de la reproduccion y el nivel de las practicas de transmi-
s16n cn las agencias.

Para llegar a esta formulacién es necesario recorrer un pe-
queiio pero denso camino tedrico que representamos con el si-
guiente grifico (adaptado de Bernstein, 1990) y que desarrolla-
remos y analizaremos poco a poco a lo largo de las paginas
siguientes.
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Campo internacional

Campo de produccién Estado Campo del control simbélico
____’_
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Campo de recontextualizacion oficial
Discurso pedagdgico oficial
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Discurso pedagdgico de reproduccién
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DR .
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Adquirentes

}

Campo de recontextualizacién

v

Contexto contextualizador primario (familia/comunidad)
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Pero antes de analizar el grafico, una referencia directa al
autor:

El control simbdlico es el significado por el cual la con-
ciencia adopta una forma especializada y se distribuye a
través de formas de comunicacion relacionadas con una
distribucion de poder y categorias culturales dominantes.
El control simbélico traduce las relaciones de poder en
discurso y el discurso en relaciones de poder.”

Como se observa en la cita, la tcoria bernsteiniana distingue
el campo del control simbélico —conjunto de agencias y agen-
tes que se especializan en los cédigos discursivos que domi-
nan—, del campo del control econémico.

Y cs que Bernstein propone conceptualizar las bases socia-
les de aquello que va a ser reproducido por la educacién en tér-
minos de las relaciones entre y en las clases sociales y los cam-
pos'! institucionales, origen a su vez de principios dominantes
determinados (Cox, 1988).

Un anilisis de la gencracion de lo que va a ser reproducido
por el sistema escolar y de las dindmicas de cambio de lo que
serd reproducido debe partir por considerar las relaciones en y
entre los campos que son productos y productores a su vez de
determinados principios de reproduccién cultural: campo de la
produccién, campo del control simbélico y campo del Estado.
Asimismo debe considerar como los principios de clasc atra-
viesan cstas relaciones.

10. Traducido de BERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagogic Dis-
course. Class, codes and control, vol. 4, p. 134. London, Routledge and
Kegan, 1990.

11. Bernstein define campo siguiendo a Bourdicu. Un campo resulta de
relaciones de fucrza entre agentes y/o instituciones en lucha por formas es-
pecificas de poder: econémico, politico, cultural. Intrinseco al concepro de
campo ¢s la nocién de un espacio de posiciones (dominante/dominado) es-
tructurado en términos de una discusién especifica y generativo de compe-
tencias ¢ intereses especificos.

Un campo funciona a la vez como instancia de inculcacién y posiciona-
dor de competencias y es gencrado por relaciones de poder.
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Siguiendo a Cox (1988) podemos caracterizar cada uno de
los campos distinguidos.

El campo de Ia producmon estd constituido por los agentes
y agenclas cuyas practicas crean y reproducen los medios, con-
textos y posibilidades de la produccién material. Se caracteriza
por la naturaleza predominantemente fisica de sus recursos y ¢l
cardcter de orientadas hacia objetos de sus pricticas. El capital
econdmico es la recompensa, apuesta y medio primordial cn el
conflicto que constituye este campo, que enfrenta a las clases
fundamentales del orden capitalista: la clase de los propietarios
y la clase de los que poscen su trabajo.

El campo del control simbélico es constituido por agentes y
agencias cuyas practicas especializadas crean y reproducen los
medios, contextos y posibilidades de la accién cultural. La es-
pecificidad de este campo descansa sobre la naturaleza predo-
minantemente simbdlica de sus recursos tipicos y la orienta-
cién hacia personas de sus pricticas. El capital cultural es la
recompensa, apucsta y medio fundamental de los conflictos o
relaciones de fuerza que constituyen este campo.

La division del trabajo del control simbdlico produce diver-
sos subcampos. Asi, nos encontramos con un subcampo de
«modeladores» o agencias y agentes que crean lo que cuenta
como desarrollos o cambios simbélicos en las artes, la ciencia y
el disefio; un subcampo de agencias y agentes difusores, como
los medios de comunicacién de masas; un subcampo de agen-
cias y agentes reparadores, como los servicions sociales y los
médicos y psiquidtricos; un subcampo de agencias y agentes
reguladores, como la Iglesia; y finalmente un subcampo de re-
produccién, como los agentes y agencias del sistema educa-
cional.

El campo del Estado lo constituyen los agentes y agencias
que definen, mantiencn, varian y cambian lo que cuenta como
el orden legitimo y el uso legitimo de la fuerza (Bernstein,
1980). La recompensa en el campo politico es la apropiacién
del monopolio de la intervencidn legitima en cualquier dimen-
sion o campo del orden social. Este campo no es gencerado so-
lamente por las relaciones entre las instituciones politicas del
Estado, sino también por las rclaciones entre colectividades
cuyo foco de accidon primordial es la conquista del poder de in-
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tervencion legitima sobre el orden social como un todo, como
los partidos politicos y organizaciones equivalentes.

Sus précticas estin orientadas hacia las personas, como en el
caso del campo del control simbdlico, pero se diferencian en
que, en este caso, las capacidades que constituyen la recompen-
sa estdn basadas en el uso actual o potencial de la fuerza.

Las relaciones entre los campos y dentro de cada campo es-
tén dominadas por principios de clase. Y si la clase es un prin-
cipio cultural dominante creado y mantenido por el campo de
la produccién, las relaciones de clase constituyen desigualda-
des en la distribucién del podcr entre grupos, que sc realizan
en la creacién, organizacién, distribucién, legitimacion y re-
produccién de valores materiales y simbélicos originados en la
division social del trabajo (Bernstein, 1977).

Los codigos de discurso del control simbélico, que son mo-
dos de relacionar, pensar y sentir, se especializan y distribuyen
formas de conciencia, relaciones sociales y disposiciones.

Los agentes dominantes del campo econémico regulan los
medios, contextos y posibilidades de recursos fisicos. De ma-
nera que en el campo econémico aparecen los cédigos de pro-
duccién y en el control simbélico los cédigos discursivos
(Bernstein, 1990).

Y siguiendo la teoria, hay diferentes categorias de agentes
que se especializan en los cédigos discursivos dominantes.
Estos cédigos discursivos pueden tener relacién directa con los
recursos fisicos, y en este caso los agentes se convierten en do-
minantes —que no quiere decir dirigentes— del campo de pro-
duccién y se hacen responsables de las funciones de gestién,
técnicas, administrativas y financieras. Pero también puede pa-
sar que los codigos discursivos tengan una relacién directa con
los recursos discursivos. Entonces los agentes se convierten en
agentes de control simbdlico, y son responsables de un con-
junto de funciones especializadas: sacerdotes, médicos, cienti-
ficos, trabajadores sociales...

Los agentes de control simbdlico pueden operar en ¢l cam-
po de la produccién (cientificos, médicos, arquitectos, psicélo-
gos, administrativos) o en agencias especializadas de control
simbolico. De la misma manera, los agentes de produccién
pueden operar en sectores especializados del campo de la pro-
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duccién o en agencias especializadas en el control simbélico,
aunque sus prdcticas estardn relacionadas directamente con los
medios, contextos y posibilidades de los recursos fisicos.
Ademds, las funciones de unos y otros pueden desarrollarse en
el sector publico o en el privado.

Hay dos pricticas diferentes desarrolladas por los agentes
del control simbélico que operan en el sector privado. Una es
el servicio que pueden ofrecer en alquiler, de manera parecida
al de los agentes de produccidn, y asf serdn abogados, psicote-
rapeutas.... La otra cs el texto que pueden crear (periodistas,
cditores, actores...). Esto permite distinguir entre las agencias
con funciones de control simbélico, que actiian en el campo
econémico, y las agencias especializadas en el control simbéli-
O que operan en este campo, y que difieren en:

— la organizacién interna.

Las agencias del campo econémico venden textos so-
bre los que tienen poder en la forma, contenido, contex-
to, posibilidades y distribucién. Y las agencias del con-
trol simbélico estdn sujetas a la politica y la economia.

— la funcién general.

Las agencias del control simbélico producen normas
generales para la ley, la salud, la administracién, la educa-
¢ién y la produccién y reproduccién legitimas del mis-
mo discurso.

Grificamente (Bernstein, 1990) resumimos todo este entra-
mado de relaciones, agentes y sus funciones:
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Como agentes

potenciales,

los miembros

de una clase adquieren... Capital pedagogico

Los agentes pueden
describirse como... Lspecializados en los principios
dominantes de la comunicacion

Su control puede /\

llegar hasta... Recursos fisicos Recursos discursivos

Los agentes pueden

localizarse en... Campo Campo del

de produccién control simbélico
Sus actividades u /\ /\
organizacion pueden
localizarse en Sector Sector Sector Sccror

ptblico  privado  puablico  privado

Podemos ahora volver a centrar el tema con el que empe-
zamos este apartado, que se basa en el andlisis hecho por
Bernstein para cxplicar ¢l complejo de agencias, agentes y rela-
ciones sociales a través de las cuales ¢l poder, el 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 explicacién de la primera parte de la teoria
bernsteiniana, estin explicitamente expresados en los discursos
del substrato ideolégico del Estado, constituidos por sus idco-
logias y sus agencias.

Una de las funciones de los discursos del Estado es la de re-
producir y legitimar los principios dominantes fundamentales
de la reproduccién de las categorias culturales dominantes y de
las relaciones sociales dominantes en el campo de la produc-
cién y del control simbélico. Es lo que la teoria bernsteiniana
llama Discurso Regulativo General, con el que ¢l Estado inten-
ta reproducir sus principios dominantes a través de discursos y
practicas especificas cuya funcidn es servir de base para la crea-
cién del consenso.
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El Discurso Regulativo General se realiza esencialmente a
través de los textos y las pricticas gencradas cn el sistema poli-
tico, administrativo y legal del Estado, especialmente reprodu-
cido por las agencias de control simbélico.

No podemos olvidar que un efecto pedagdgico del Discur-
so Regulativo General es la creacién en una sociedad especifica
de las representaciones colectivas (unidad nacional, modelo pa-
tridtico, religién...) y la reproduccion de nociones como liber-
tad, justicia, lealdad, solidaridad..., juntamente con el tipo y li-
mites de las pricticas.

Contnuando con el desarrollo del modelo teérico general,
Bernstein considera que las agencias del Estado producen le-
gislaciones y regulaciones especificas que vienen del aparato
discursivo legal de legitimacién y regulacién del universo es-
colar.

Este aparato discursivo legal, juntamente con los textos ad-
ministrativos, manticne un control legal y politico sobre los
agentes, las agencias, las pricticas y los discursos necesarios pa-
ra la reproduccién de la cultura de la escuela y la produccién
de conciencias especificas. Es lo que la teoria llama Discurso
Pedagogico Oficial, que constituye un activo mecanismo a tra-
vés del que las relaciones entre agentes, discursos, pricticas y
contextos son establecidas y legitimizadas.

Este discurso tiene como funcién producir y legitimizar las
condiciones institucionales generales necesarias para la regula-
cién de las pricticas de control simbélico en educacién y el
mantenimiento de las relaciones sistémicas de la educacién.

Esencial para el establecimiento, el mantenimiento y la re-
produccién de las pricticas educativas especificas del control
simbdlico es la organizacidn del espacio pedagdgico de repro-
duccién, la regulacién de sus discursos especializados y la
constitucién de sus agentes y de sus relaciones sociales. Es de-
cir, el Discurso Pedagdgico Oficial no sélo legitima los princi-
pios dominantes sino que también hace lo mismo con la cultu-
ra dominante de la escuela, legitimando especificos modos de
adquisicion y, a través de ellos, especificos modos de razona-
miento (Diaz, 1983).

El siguiente grifico resume todo esto (extraido de Diaz,
1983):
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LESTADO

Principios Dominantes

Campo Intelectual Contexto de Recontextualizacidn

s

Discurso Pedagégico

El Dispositivo Pedagégico

Continuando con el desarrollo del modelo tedrico, llega-
mos al Dispositivo Pedagégico, que es la condicién necesaria
para la produccién, reproduc.uon y transformacién de la cul-
tura, y proporciona la gramdtica intrinseca del discurso peda-
gogico.

Esta gramdtica se proporciona a través de tres tipos de re-
glas, que estdn relacionadas j }erarqulc,amente, en el sentido que
la primera regula a la segunda y ésta a la tercera.

Las reglas son las siguientes (Bernstein, 1990):

Reglas de distribucion.

Regulan la relacion fundamental entre el poder, los
grupos sociales, las formas de conciencia y prictica y sus
producciones y reproducciones.

Las reglas de distribucién marcan y cspccializan lo
que es pensable y lo que es impensable y las pricticas que
conllevan con diferentes grupos por mediacién de pricti-
cas pedagdgicas especializadas de diferentes maneras.

La relacién entre poder, saber y formas de conciencia
y practica se lleva a término mediante estas reglas del
Dispositivo Pedagégico, 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 transmitir algo a quién y en qué condi-
ciones, v, al hacerlo, tratan de fijar los limites exteriores e
interiores del discurso legitimo.
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* Reglas de recontextualizacién.
Regulan la constitucién del discurso pedagégico es-
pecifico.

* Reglas de evaluacién.
Estan constituidas por la practica pedagdgica especifi-
ca.

Es interesante destacar que, siguiendo la perspectiva berns-
teiniana, no hay que olvidar el papel que juegan estas reg[as y
tencrlas en cuenta para hacer determinados andlisis tedricos y
observar como ¢l conocimiento se convierte en contenido, tan-
to instructivo como regulativo, a ensefiar en la escuela.

Antes de seguir avanzando en ¢l modelo teérico, debemos
hacer referencia a dos conceptos relacionados con la produc-
cién y reproduccion del discurso educacional: el contexto re-
contextualizador y el contexto de reproduccién. Es necesaria
la comprension de estos dos conceptos si se quieren entender
las relaciones de poder y control existentes cn el discurso edu-
cacional.

En cuanto al primer contexto, la recontextualizacién (Bern-
stein, 1977, 1981), s¢ entiende como ¢l movimiento de los tex-
tos y practicas del contexto primario de produccién de los dis-
cursos al contexto secundario de reproduccién discursiva.

Por lo que hace al segundo, el contexto de reproduccién, es
una estructura organizacional para la reproduccién sclectiva
del discurso educacional (Bernstein, 1981). Estd constituido
por categorias especializadas —agentes, discursos—, practicas
y lugares, creados socialmente y mantenidos por la reproduc-
ci6n del Dispositivo Pedagdgico. Este contexto reproduce
competencias especificas —conductas especificas— embcebidas
en disposiciones morales —6rdencs morales especificas, rela-
ciones ¢ identidad— relevantes para el mantenimiento y la re-
produccién de los principios dominantes en una formacién so-
cial especifica.

Este contexto de reproduccién estd constituido por redes
organizadas por la estructuracién de experiencias que preparan
a los individuos para actuar en las formas culturales, econémi-
cas y administrativas de la sociedad. Ademds, los arreglos orga-
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nizativos de este contexto —clasificacién del tiempo y el espa-
cio, del conocimiento, de los agentes, de las pricticas— son los
significados para regular las actitudes, los comportamientos y
los conocimientos de los alumnos, y asi, regular su vida social.
(Diaz, 1983).

El Discurso Pedagégico
Nociones generales

Avanzando un paso mds en un esquema imaginario que lle-
va de la teorfa a la prictica, debemos hablar del Discurso®
Pedagogico.

12. Quizds es necesario empezar haciendo una referencia sobre qué se
entiende por discurso en la teorfa bernsteiniana, El discurso no es un objeto
evidente y concreto, aprehensible por la intuicidn, sino que es una categoria
abstracta, el resultado de una construccién, de una produccidn.

Desde este punto de vista, en primer lugar, el discurso no puede reducir-
se a una simple realizacién del lenguaje, ya que cada proceso discursivo pue-
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 combinacién de unidades del lenguaje dotadas de sig-
nificado estable, sino que estd atravesando por el orden discursivo en el que
estd situado v en el que sitia sus enunciados. Este orden discursivo es intrin-
seco v no estd aislado de las demandas del orden no discursivo —orden do-
minante social— en el que estd ubicado y al que reproduce.

También hay que decir que, segiin la teoria bernsteiniana, el discurso es
una categorfa en la que los sujetos y objetos se constituyen.

La constitucién de sujetos v objetos estd articulada con las relaciones de
poder v control. El poder estd presente en cada discurso v, a la vez, cada dis-
curso es un mecanismo de poder. Asf, cuando pensamos en los discursos, po-
demos referirnos a ellos como el producto de una divisidn social del trabajo.

Esta formulacién expresa el proceso de organizacién social de los discur-
sos, cada vez. mds complejo v especializado en las sociedades modernas; y la
divisién social del trabajo expresa el grado de especializacién de estos discur-
s0s, la adquisicidn de una especificidad de cada discurso y la produccidn de
limites especificos.

Ya que los discursos sociales, como el pedagogico, han sido producidos
como mecanismos de poder y de control simbélico por las posiciones o re-
posiciones de sujetos dentro de drdenes especificos, la teorfa asume que
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Ya hemos dicho que hay una primera instancia teérica, cl
DlSpOSlElVO Pedavoglco, que legitima ¢l proceso de transmi-
si6n cultural. El paso siguiente en cste esquema es la traduc-
c16n del dispositivo en el discurso.

S nos referimos concretamente al Discurso Pedagégico, de-
bemos decir que es una modalidad de comunicacién especiali-
zada mediante la que la transmisién/adquisicién de conoci-
mientos se ve efectuada.

Dicho de otra manera, el Discurso Pedagégico es cl disposi-
tivo dominante para la regulacién de la reproduccién cultural y
educacional (Diaz, 1983).

El Discurso Pedagdgico ¢s un dispositivo de reproduccién
de formas de conciencia especifica a través de la produccién de
determinadas reglas, que regulan relaciones sociales delimita-
das entre categorias especificas, como por ejemplo transmisor
y adquisidores.

La produccién de un orden mediante el discurso puede de-
terminarse, asi, a través de la demarcacién de los sujetos junta-
mente con sus posiciones potenciales y realizaciones sociales.
Asi, por ¢jemplo, la produccién de categorias especializadas
como las de transmisor o adquisidor, sus posiciones, sus voces
y sus prcticas pucden constituirse primero y posteriormente
regularse, por medio de las reglas intrinsecas del discurso pe-
dagogico.

T desdess perspectiva que puede decirse que el discurso
es una categoria constituyente y ubicadora, contextualizante y
recontextualizante de sujetos y de relaciones sociales potencia-
les (Bernstein y Diaz, 1985).

Siguiendo la teorizacidn, el Discurso Pedagbgico no puede
ser identificado con ningtin discurso especifico, sino que es la
base para la generacién de textos y pricticas educativas recon-
textualizadas. Como basc para esta generacién, el discurso pe-
dagégico tiene dos 6rdenes constitutivos: el discurso instruc-
cional y el discurso regulativo.

¢l régimen de su produccion implica relaciones sociales de produccion espe-
cificas entre agentes, entre discursos y entre agentes y discursos.

La produccién de un orden, la constitucién de una conclencia especifica,
es una tarca de ciertos tipos de discursos. (Bernstein y Diaz, 1985).
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El primero regula la transmisién de competencias y habili-
dades especializadas y el segundo regula la forma como se
construye un orden, relacién e identidad social. Ambos tipos
se trataran con mds profundidad mds adelante.

El Discurso Pedagégico institucionaliza los principios y las
reglas que estructuran, integran y especializan cl tiempo, el es-
pacio y el discurso en ¢l contexto de reproduccién. En otras
palabras, el Discurso Pedagdgico proporciona las bases para
(Bernstein y Diaz, 1985):

* Laorganizacion del tiempo. El Discurso Pedagégico re-
gula cl tiempo, estableciendo las normas y principios que
regulan las variaciones de lo que puede llamarse tiempo
pedagogico.

Asi, de qué manera el tiempo llega a ser individualiza-
do 0 cémo los individuos se homogeneizan en el tiempo
—progresién temporal de la adquisicién/transmisién—
depende fundamentalmente de las teorias implicitas del
discurso pedagogico

¢ La organizaci6n del espacio. El Discurso Pedagdgico re-
gula, demarca y legitima el espacio social de la adquisi-
ci6n —espacio pedagdgico—, es decir, crea los limites
entre lo que puede ser un espacio pedagégico legitimo y
lo que no puede ser un espacio pedagégico legitimo. De
esta forma, la constitucién de espacios pedagdgicos jun-
tamente con sus limites fisicos también comporta valores
y simbolos e implica un orden especifico. Si el espacio
estd rigida o flexiblemente clasificado depende de los
principios y teorias subyacentes del discurso pedagégi-
co.

e La recontextualizacién del discurso. El Discurso Peda-
gbgico se considera un medio de recontextualizacién del
conocimiento, ya sea teérico o comdn. Al actuar selecti-
vamentc sobre ¢l conocimiento que debe transmitirsc, al
abstraerlo de sus condiciones de existencia y al reenfo-
carlo, el Discurso Pedagégico reenfoca la experiencia de
los alumnos, es decir, genera nuevas formas de relacién
social con nucvas posiciones en ¢l conocimiento.

Asi, la regla fundamental de la gramdtica del Discurso
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Pedagégico es el principio de recontextualizacién del
tiempo, espacio y discurso a través del cual la cultura de
la escucla se produce y se reproduce.

El cuadro siguiente relaciona cl Aparato Pedagégico con el
Discurso Pedagégico (adaptado de Bernstein, 1990).

DISCURSO
Reglas distributivas
de los discursos ¥
practicas legitimas ——= Generacion

APARATO Reglas de
PEDAGOGICO —p recontextualizacién —— = Transmisién

Reglas de evaluacion
de la prictica
pedagdgica — Adquisicion

Para evidenciar los diversos niveles de realizacién del
Aparato Pedagdgico v las respectivas relaciones como gene-
racién de sucesiva recontextualizaciones del Discurso Pe-
dagdgico, Bernstein estructuré un modelo de andlisis que se
presenta a continuacién (adaptado de Bernstein, 1990 y Do-
mingos et al., 1985). En este cuadro, se pueden observar los ni-
veles de produccién y reproduccion del discurso pedagégico
oficial en las socicdades occidentales modernas.Como se recor-
dard, este cuadro aparece en pdginas anteriores, aunque con
menos datos, pero es a la luz de todo lo visto y analizado hasta
este momento que cobra todo su sentido.
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PRODUCCION DEL DP
Nivel I: Generacidn
A A

Campo internacional

;

Campo de Produccién —-§— ICI\MPO DEL ESTADO I—b»Cm'.pu del control simbélico

- Y e
[PRINCIPIOS DOMINANTES |
Nivel I: Recyntexrualizacién ¢
Campo de Recontextualitzacién Oficial
IDISCURSO l’EDAC?(‘}('; ICO OFICIAL]
I

Campo de Recontextualitzacion Pedagégica

REPRODUCCION DEL DP
Nivel 11I: Transmision ’ i
[DISCURSO PEDAGOGICO DE REPRODUCCION |

Tiempo Comunicacién D1 Orgamzacion

DR

Seleceion Transmisores Contextos
Transmision v Agencias
Evaluacién Codigo Pedagigico especializadas

Adquisidores

Campo de Reconrextualizacién

—— Contexto de Contextualizacién Primaria(familia/comunidad) <——

En un primer nivel —el nivel de generacién— de interac-
ci6n entre los campos internacional y de produccién (recursos
fisicos y discursivos) son generados los principios dominantes
de la sociedad, los cuales, una vez sujctos al campo de recon-
textualizacién oficial (ministerios, secretarias de estado,..) pa-
san por una primera alteracién —recontextualizacion— al
ajustarse al nuevo contexto del sistema educativo.

Este constituye el segundo nivel de produccién del Dis-
curso pedagégico y es a la vez el primer nivel de recontextuali-
zacion.

113




En un tercer nivel, el texto que entra en ¢l campo de recon-
textualizacién pedagégica pasa por un segundo proceso de re-
contextualizacién, dando origen al discurso pedagégico de re-
produccién, que es reproducido en el aula.

Podemos obscrvar no sélo el proceso de produccién y dis-
tribucién del discurso pedagégico, sino también la existencia de
diversos niveles donde puede haber cambios (el espacio corres-
pondiente a la génesis de los principios dominantes de la socie-
dad y cl espacio de las rclaciones escuela/ familia/sociedad).

Criticas generales al concepto

El modelo que se presenta para hablar del Discurso Peda-
gdgico pucde ser ficil y erréneamente interpretado como so-
bredeterminista y cerrado. Bernstein (Cox, 1988) llama la aten-
cién sobre las siguientes fuentes de dinamismo en el conjunto
de relaciones de produccién, reproduccién y cambio del
Discurso Pedagégico:

e Los principios culturales dominantes se refieren a un es-
pacio ideolégico de conflicto (entre y dentro de clases
sociales y campos) mds que a un conjunto de relaciones
sociales estables

e Hay fuentes potenciales o actuales de conflicto, resisten-

cia e inercia

— entre los agentes politicos y los agentes administrati-
vos del campo de recontextualizacién oficial

— entre ¢l campo de recontextualizacién oficial y el
campo de recontextualizacién pedagdgica y también
entre posiciones diferentes en este tltimo

— ecntre el contexto primario de adquisicién cultural
(familia, comunidad, grupo de iguales) y los princi-
pios v pricticas de recontextualizacién de la escuela.

e Los transmisores pueden encontrarse en la posicion de
no ser capaces o no querer transmitir ¢l c6digo csperado
de transmision.
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Profundizacion en el concepto

En cuanto a la constitucién del Discurso Pedagdgico, hay
dos procesos de recontextualizacién. El primero selecciona
discursos del campo de la produccién de discursos para formar
el qué y el cémo del Discurso Pedagégico. Este proceso crea lo
que llamamos campo intelectual de la educacién.

El segundo proceso sucede cuando las teorfas y conceptos
creados en el campo intelectual son posicionados ideoldgica-
mente segtin los requerimientos de la socializacién en cl con-
texto escolar. Este proceso estd regulado por diversas agencias,
agentes y practicas. Son las agencias recontextualizadoras del
Estado, cuya funcion bésica es controlar lo que entra en el con-
texto de reproduccién.

Analizando las relaciones entre el Discurso Pedagégico y el
contexto de reproduccidn, consideramos que el Discurso
Pedagégico constituye categorias especializadas (transmisores
y adquiridores) que articulan la estructura social de la escuela.

El Discurso Pedagégico regula las pricticas pedagdgicas en los
iug’treq d()ﬂde se Orgaﬂlzdﬂ }.'l re})roducclon y ]aS TCl'lLlOneS e5-
pecificas en y entre niveles.

El Discurso Pedagdgico institucionaliza los principios y re-
glas a través de las que tiempo, espacio y discurso se convierten
en trazos organizativos del contexto de reProducmon. De mane-
ra que el discurso pedagdgico provee las bases para (Diaz, 1983):

* Organizar el tiempo.

El punto bésico es la demarcacién temporal de ad-
quisicién y transmisién. El Discurso Pedagégico regula
el tiempo y bésicamente los principios que regulan las
variaciones del tempo pedagégico. De que manera cl
tiempo se individualiza o como los individuos se homo-
geneizan en el tempo (progresién temporal de la adqui-
sicién-transmision) depende de las asumiciones del Dis-
curso Pedagégico.

® Organizar el espacio.
El Discurso Pedagdgico regula, demarca y legitima el
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espacio social de adquisicion (espacio pedagégico) cre-
ando los limites entre lo que es y lo que no es espacio pe-
dagégico. La constitucion de este espacio juntamente
con sus limites fisicos comporta valores simbélicos ¢ im-
plica un orden especifico.

e Recontextualizar ¢l discurso.

El Discurso Pedagégico, al actuar selectivamente,
abstrayendo y refocalizando los conocimientos a trans-
mitir, refocaliza también la experiencia de los alumnos, y
genera nuevas formas de relaciones sociales y nuevas po-
siciones.

Con lo explicado hasta ahora, quedaria configurado el mo-
delo explicativo de lo que es el Discurso Pedagdgico. A conti-
nuacién, se hard referencia a la Prictica Pedagégica.

La practica pedagégica

La prictica pedagégica es la forma de rcalizacién del
Discurso Pedagégico y el medio de su reproduccién.

Como vemos, se ha avanzado un paso mis en el dibujo del
esquema imaginario: del Dispositivo Pedagégico al Discurso
Pedagdgico y de éste a su realizacion tangible, la prictica peda-
gogica.

La préctica pcdagoglca también contiene de manera consti-
tutiva los dos tipos de componentes citados en el Discurso.
Los componentes instruccional y regulativos del Discurso
Pedagégico son las categorias determinantes de la prictica pe-
dagégica.

Con este término (prdctica pedagogica), generalmente,
nos referimos a los procedimientos, estmregms Y practicas
que regulan la interaccion, la comunicacion, el ejercicio
del pensamiento, del habla, de la vision, de las posiciones,
oposiciones y disposiciones de los sujetos en la escuela.

(Diaz, 1991: 15)
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Ademis de los componentes regulativo e instruccional, hay
unas reglas que determinan las practicas pedagégicas. Lstas son
las reglas de relacién social y las reglas discursivas. Asi, las re-
glas de relacién social regulan la ubicacién del alumno en un
orden legitimo y especifico con respecto a normas legitimas o
patrones de conducta, de cardcter o de relacién social.

Las reglas discursivas regulan el proceso del Discurso Peda-
gogico en la cscuela, es decir, regulan la scleccién, la secuencia-
cién, el ritmo y los criterios del acceso del conocimiento escolar.

Ambos tipos se encucntran de manera clara en las dos for-
mas de practica descritas.

El discurso y la practica instruccional
¢ El discurso instruccional

Como ya se ha dicho, el discurso instruccional regula la
transmision de competencias y habilidades especializadas.
Dicho dc otra manera, el discurso instruccional es una catego-
ria de la prictica pedagdgica que controla la transmisién, ad-
quisicién y evaluacién del conocimiento especifico —hechos,
pro:.edum:.ntos, pricticas y juicios— bisico para la adquisi-
cién de competencias especializadas (Diaz, 1983).

Este discurso se refiere a la organizacién de la instruccién,
ya que articula un complejo de categorias conceptuales —teori-
as de la instruccién—, reglas y principios que regulan la organi-
zacién del conocimiento en unidades discursivas especificas y
las précticas de su transmision, adquisicién y evaluacién en re-
laciones sociales entre transmisores y adquiridores. Desde esta
perspectiva, hace referencia bisicamente a la educacién formal.

El discurso instruccional presupone un principio funda-
mental de clasificacion, con relaciones de poder, y al mismo
tiempo reproduce y legitima estas relaciones. El discurso ins-
truccional subraya la divisién social del trabajo existente en la
scleccién y constitucién de las categorias de instruccion legiti-
madas —transmisores, adquiridores, discursos— y las relacio-
ncs sociales en las que las practicas instruccionales —relaciones
sociales de instrucciéon— son realizadas.
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El discurso instruccional comprende teorias que subrayan
las pricticas instruccionales especificas realizadas en lugares de
adquisicién especificos (escuelas, aulas) y también comprende
un conjunto de reglas y principios que reg.,ula,n las formas espe-
cificas de transmision, adquisicién y evaluacién a través de las
que la variedad de competencias especializadas es legitimizada.
Mais especificamente, ¢l discurso instruccional constituye los
principios y reglas que regulan la produccién/reproduccién de
competencias especializadas.

El discurso instruccional organiza ¢l marco temporal de re-
ferencia para la organizacién social de las practicas instruccio-
nales. Es el llamado tiempo instruccional.

La prdctica instruccional

Respecto a las pricticas instruccionales, se pueden dcfinir
como unas practicas especializadas interaccionales, reguladoras
de la transmisién, adquisicién y evaluacién del conocimiento
especifico (Dfaz, 1983).

Las pricticas instruccionales presuponen la existencia de ca-
tegorias especializadas de transmisores y adquisidores, con re-
laciones especificas entre los mismos, determinadas, como ya
se ha dicho, por las reglas jerdrquicas (o de relacién 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 scleccidn, secuenciacion, velocidad y criterios de
transmisién. Ambas reglas definen el tipo de control que trans-
misores y adquiridores tienen sobre el proceso de adquisicion.

Las variaciones en las reglas que constituyen las relaciones
sociales de instruccién conducen a la diferenciacién de tres
modalidades de instruccion (Diaz, 1983):

— Instruccién directa o pedagogia visible.

Se caracteriza por estar centrada en ¢l maestro, con poca
eleccion de la actividad por parte del estudiante, y un uso de
grupos homogéneos y estables de instruccién.

En esta pedagogia, ¢l maestro es un controlador explicito de
la situacién de ensefianza-aprendizaje, ya que la adquisicion se
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convierte explicitamente dependiente de la transmision. Ade-
mis, la secuenciacién y la velocidad de conocimiento es expli-
cita y especifica, como también los criterios de evaluacién. La
secuenciacion estd controlada por gufas pedagdgicos que regu-
lan la modalidad explicita de adquisicién y ¢l progreso explici-
to de transicion.

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 estd mar-
cado por periodos fijos y rigidos, de manera que la progresién
de la transmision esté ordenada en el tiempo por reglas explici-
tas. Esto quiere decir que hay un unico ritmo de adquisicion.

— Instruccién indirecta o pedagogia invisible.

Es un estilo de ensefianza en que hay flexibilidad de espa-
clo, eleccién de la actividad por parte de los estudiantes, diver-
sos materiales de ensenianza, integracién de dreas curriculares,
e instruccidén mds individualizada.

Esta modalidad puede promover nuevas pricticas para el
maestro y demanda innovacién pedagégica en la organizacién
del conocimiento. Los principios que regulan las relaciones so-
ciales de instruccién son implicitos. Asi, por ejemplo, el aula
tradicional es reemplazada por dreas débilmente divididas don-
de los alumnos pucden organizar su propio trabajo.

La organizacién del tiempo cs mas flexible, de mancra que
los nifios pueden tener diferentes ritmos de aprendizaje ya que
las reglas de velocidad son débiles y los criterios implicitos.

El sistema de evaluacién pone su énfasis en las maneras de
enscflar mds que en los estados de ensefianza. Estd més orienta-
do a las modalidades de control personal que a las posiciona-
les.?

13. Recordamos que la diferencia que hay cntre estas dos modalidades de
control es que la relacién entre los roles varia con la importancia que sc da a
las relaciones jerdrquicas de adquisicién de éstos. En el control personal cada
miembro crea su propio lugar y las relaciones comunicativas son abiertas;
mientras que cn el control posicional los roles son asignados en funcién del
estatus ¥ las relaciones comunicativas también cstdn en funcién de éste, de
manera que ¢l sistema de posiciones constituye un medio de reproduccién de
las misma y de la estabilidad compartida por el grupo (Bernstein, 1977).
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— Modalidad enmascarada.

Es una teoria indirecta de adquisicion unida con una teoria
directa de transmisién que crea en la prictica una modalidad de
control posicional. La adquisicion continta estando regulada
por reglas discursivas de secuenciacion, velocidad y criterios
explicitos.

El discurso vy la practica regulativa
¢ El discurso regulativo

El discurso regulativo establece la forma como se construye
un orden, relacién e identidad social de las categorias y pricu-
cas en el contexto de reproduccion.

Como dice Diaz (1983), el discurso regulativo en la escuela
subraya la produccién de una subjectividad especifica a través
de la produccién y reproduccién de normas y valores, que una
vez adquiriclos, se espera que s¢ conviertan en los principios
generat!vos de 13.‘; re]acl(]ne‘; y Pfclctlcas 50C1211CS ].Cgltlma.&as
Esto comporta la organizacién del conocimiento y la produc-
cién de actitudes entre otros factores importantes.

El discurso regulativo ordena los principios especificos y las
reglas que determinan el orden legitimo en el contexto de re-
produccién. Este orden legftimo presupone una estructura or-
ganizativa especifica, regulada por las reglas institucionales ra-
cionalizadas, y constituida por la categoria de los agentes
(maestro, alumnos). Ademis, ¢l orden legmmo establece las re-
laciones sociales especificas en y entre categorias de maestros y
alumnos. Y, finalmente, el orden legitimo forma un contexto
de reproduccién, que como estructura, estd dividido en niveles
educacionales de reproduccién progresivos.

Desde esta perspectiva, ¢l discurso regulativo integra los
principios para la regulacién de la estructura (categorias y lu-
gares) y las relaciones sociales (précticas) del contexto de re-
produccion a través del cual s¢ mantiene y se reproduce un or-
den especifico legitimo interno y externo a los individuos
(maestres y alumnos) (Dfaz, 1983).
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e La préctica regulativa

Respecto a las practicas regulativas, éstas tienen su funcién
socializadora en valores, normas, practicas y motivaciones in-
herentes a la organizacion del tiempo, el espacio y el discurso
de la escucla.

Espacio y tiempo son dos conceptos clave en las practicas
rcgulauvas y sus tipologfas. La realizacién temporal se hace a
través de principios dc comunicacién y la realizacién espacial a
través de principios de clasificacién.

 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-
cién (escuelas). Estos lugares constituyen la dimension espacial
del contexto de reproduccién.

Una escuela pucdc ser considerada como un sistema organi-
zado de espacios jerdrquicos progresivos y articulados que in-
corporan categorias diferentes, pricticas y posiciones y que es-
tan regulados por los principios organizacionales inherentes al
discurso regulativo. En esta dimensién sc dan diversas relacio-
nes espaciales, desglosables en las relaciones entre la escuela v
otros contextos, y las relaciones dentro de la escuela.

En cuanto a las relaciones entre la escuela y otros contextos,
sicmpre son objeto de normas y pricticas reguladoras institu-
cionalizadas. Se realizan en pricticas especificas, procedimicn-
tos y politicas que mantiencn la pureza' de la escuela. Cuando
las relaciones son muy estrechas, la escuela tiene una autoridad
moral y no sélo legal. Si son muy fuertes, puede constituir un
foco de tensién entre escuela y otros contextos.

La relacion primordial es la relacién con la familia, que pue-
de estar mads o menos ecnmarcada, en funcidén de la circulaciéon
de valores y pricticas.

14. Con cl concepto de pureza hacemos referencia al mantenimiento de
una fronteras y unos limites claros con ¢l exterior. Este concepto es tomado
por Bernstein de Pureza y peligro (Douglas, 1973).
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En este apartado podemos encontrar la existencia de APA,
la invitacién o no de especialistas a hacer charlas, las activida-
des extracscolares y su tipologia...

Los enmarques fuertes celebran la autonomia y autoridad
escolar, los débiles posibilitan la organizacién de los padres/
madres para relacionarse con las practicas pedagdgicas.

En cuanto a las rclaciones en la escucla, la regulacién del es-
pacio crea difercntes localizaciones en que los agentes educati-
vos estan distribudos: aula, biblioteca, patio, oficinas...

En general, la distribuci6n fuerte del espauo estd basada en
caracteristicas fijas y especializadas (edad, género, discurso...),
esto lleva a relaciones horizontales fuertes donde el poder estd
investido en relaciones verticales.

Diaz (1983) distingue cn este nivel un sistema jerarquico y
un sistema funcional. De manera breve, estos sistemas se des-
glosan ast:

e Sistema jerarquico - clasificacién jerarquica del espacio

* Transmisores-Adquisidores

Transmisores: puede haber una distribucion del poder
entre categorias de maestros realizada en términos espa-
ciales (sala de profesores, despacho del director...)

Adquisidores: puede haber una distribucién del po-
der entre categorias de alumnos realizada en términos es-
paciales (aula, aula de soporte, disposicion de las me-
sas...)

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

e Discursos: especializacién y privilegizacién de diferentes
curricula en espacios particulares.

e Sistema funcional: algunas funciones relacionadas con el
espacio tienen que ver con las précticas regulativas. La
clasificacién jerarquica funciona en y entrc funciones.
Las funciones detalladas son:
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— Recreacional: patio, aula comin...

— Instruccional: laboratorios, gimnasio, aula de musi-
Ca...

— Biolégico: lavabos, vestuarios...

— Reflexivo: biblioteca...

— Administrativo: oficinas...

— Ceremonial: sala de actos...

— Circulatorio: pasillos, entradas, escaleras, ascenso-
res...

— Terapéutico: aulas especiales...

— Deportivo: gimnasio, patio...

¢ El concepto de tiempo

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

— En cuanto a los profesores, las relaciones temporales se
explican en la base de la clasificacién de la estructura posicional
de la escuela con respecto a la jerarquia y la funcién.

El poder y el control estin presentes en las relaciones entre
profesores (Diaz, 1983). Estas relaciones pueden ser analizadas
en funcién de las posiciones y practicas asignadas a los docen-
tes cn relacion con las modalidades de seleccion e integracién
del conocimiento, que a la vez estdn determinadas por los prin-
cipios del curriculum institucionalizados y por los principios
de las relaciones verticales entre categorias de docentes.

Desde este punto de vista, las formas de integracién social y
de comunicacién entre los docentes estdn en funcién de la inte-
gracion pedagégica, de la distribucién del conocimiento y de
las posiciones jerarquicas crcadas en la escucla.

Si las relaciones entre los docentes estin organizadas segin
unas jerarquias de asignaturas aisladas, esta organizacién del
conocimiento genera un orden de relaciones institucionalizado
cn unos especificos patrones de précticas que hacen de la es-
cucla un contexto muy estratificado. En este caso, las relacio-
nes sociales estan basadas en el mantenimiento de una jerarquia
de posiciones y de pricticas aisladas. En este caso, ¢l control
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sobre los roles sociales del docente viene determinado por unas
normas burocréticas (determinadas externamente por cl con-
trol y la mspccmon) y por un ¢jercicio del poder legitimizado
por unas posiciones jerdrquicas especificas (grados, certifica-
dos, licencias...). Todo ello lleva a una ideologia competitiva,
que da valor al esfuerzo individual, que no valora la coopera-
c16n reciproca y refuerza el mercado credencialista.

En cambio, si las relaciones entre los docentes estin débil-
mente clasificadas (menor aislamiento entre asignaturas, menor
rigidez en el posicionamiento de los docentes) las relaciones de
poder y las modalidades de control entre los docentes son mds
relajadas y més ligadas a practicas comunicativas.

Porque, citando a Diaz (1983, 146):

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

— Respecto a los alumnos, su agrupacion y la regulacion
de sus relaciones sociales constituyen la base del principio tem-
poral de clasificacion.

Segiin Diaz (1983), el criterio para establecer las similitudes
y diferencias entre y en los grupos de alumnos sc basa en ¢l es-
tablecimiento de unos limites relacionados con la edad, la habi-
lidad y el sexo. La agrupacién consiguiente de los alumnos es
una unidad estructural fundamental de la organizacién escolar
y estd regulada por un principio de clasificacion que establece
diversos grados de rigidez y flexibilidad segtin el nivel y Ia fun-
c16n en el contexto de reproduccidn.

Si la clasificacién es fuerte, se ritualiza ¢l orden regulativo
escolar. Si la clasificacidn es débil los grupos no son tan homo-
géneos, la interaccién no es tan especializada, los rituales de
participacién son mds abiertos y los patrones de transmisién
de las normas mds diferenciados y personalizados.

— Por dltimo, las relaciones entre transmisores y adquisi-
dores varfan segtin los principios de control adoptados y legiti-
mizados —enmarque—.
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Es justamente en esta rclacidn cuando se produce la sociali-
zacién. La regulacién de las relaciones sociales determina las
modalidades de comunicacién a través de las cuales las normas,
los valores y el orden, son transmitidos.

Hay dos modalidades basicas de relacion. Un enmarque fuer-
te propicia una modalidad posicional, y un enmarque débil pro-
picia una modalidad personal. En el pnmer €aso, aparecc una je-
rarquia donde cada alumno ocupa una posicién determinada por
su estatus, las decisiones se toman siempre por ¢l docente, no
hay reciprocidad en las relaciones y ¢l control se hace sobre las
consecuencias. En el segundo caso, la jerarquia tiendc a ser im-
plicita y el control se basa cn la negociacién y la participacién.

Hasta aqui, pucs, la exposicién del dispositivo pedagégico.
En cl esquema se recuerdan sus caracteristicas constitutivas ba-
sicas:

Transmisién cultural

DISPOSITIVO PEDAGOGICO |

Reglas de Reglas de Reglas
distribucién recontextualizacion de evaluacion

Y \J \J
| DISCURSO PEDAGOGICO |

™

Discurso instruccional Discurso regulativo
Reglas de relacién social / Reglas discursivas

.T’nic I.it:zl'PEdagé!.;iL‘:l Pricuica pedagdygica

instruccional regulativa
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Para terminar, querrfamos subrayar la existencia de relacio-
nes entre ¢l discurso instruccional y el discurso regulativo.

Estas interrelaciones presuponen que la regulacién de la
transmision y adquisicion del conocimiento cstd inmerso en la
transmision y adquisicién de un orden, relacién e identidad es-
pecificos. Esto quiere decir que las reglas y los principios del
discurso instruccional, reguladores de las pricticas instruccio-
nales, sc deben analizar en referencia a los principios y las re-
glas del discurso regulativo.

Y ésta es la finalidad de las dltimas paginas de este libro, ha-
cer un andlisis del discurso instruccional y del discurso regula-
tivo, ver su concrecién en la realidad, comprobar el grado de
relacién entre uno y otro, observar las 1mp[1f_ac:ones del tipo
de discurso usado y la tipologia de alumnado de un centro, es-
tudiar la importancia de las relaciones entre el equipo de maes-
tros/profesores y la prictica educativa en ¢l aula... En conjun-
to, son observaciones que nos parecen muy interesantcs de
analizar y en las que espcramos profundizar a continuacién.

4. La teoria bernsteiniana y la escuela

Todo esto explicado hasta aqui a nivel te6rico, también se
puede observar c¢n la escucla. De hecho, ya haya sido por
Bernstein ya por otros investigadores mds 0 menos criticos con
la obra bernsteiniana, la teoria se ha aplicado a la escuela de
manera muy fructifera e interesante. Y de todo ello nos vamos
a ocupar a continuacion.

En primer lugar, intentaremos traducir todo este tramado
conceptual tan complejo —tanto para su explicacién como pa-
ra su comprensiéon— al campo del dia a dia en la escuela. Para
ello utilizaremos los conceptos bisicos de la teoria y los iremos
situando cn el marco escolar para poder contemplar los puntos
de andlisis que nos permiten los mismos.

En seguudo lugar, trazaremos las mds importantes lineas de
investigacion desarrolladas en el marco teérico que nos ocupa
y analizaremos sus resultados. Debemos destacar que este
apartado no recogerd las investigaciones cldsicas relativas a la
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obra —orientacion al significado, pricticas educativas familia-
res..— sino que solamente se hard referencia a aquellos pro-
yectos de investigacién que toman en cuenta la teoria para de-
tallar aspectos del funcionamiento de la institucién escolar, de
la relacién entre este punto y el rendimiento escolar y de la in-
teraccidn entre el discurso instruccional y el discurso regulati-
vo entre otros temas de destacado interés.

Empecemos va con la vision de la realidad escolar desde la
perspectiva de andlisis bernsteiniana.

Y es que la teorfa analiza ¢l proceso de transmisién e inte-
raccién dentro del aula y los diferentes espacios educativos
para demostrar que el habla, los valores, los rituales y los ¢6-
digos de conducta que acontecen en la escuela estdn sesgados a
favor del grupo dominante. De hecho, existe un fenémeno de
doble distorsién (Bernstein, 1990) ya que desde la escuela se
privilegia al grupo dominante y a a la vez las pricticas y la con-
ciencia del grupo dominado se presentan cerradamente, como
expresiones culturales de menos valor. De esta manera se pro-
picia la legitimacién y valoracién del discurso de los grupos
hegeménicos v se silencia o desprestigia el de los grupos opri-
mldos.

Pero la aplicacién tedrica no queda solamente a este nivel,
sino que ademds se puede asumir la existencia de una relacién
articulada entre relaciones macro y relaciones micro gencradas
por el cédigo. El andlisis de estas relaciones o dimensiones, ser-
vird para clarificar las relaciones subsiguientes propuestas en cl
modelo de andlisis bernsteiniano de produccién de cédigos pe-
dagégicos.

Desde una dimensién pedagdgica, los elementos correlati-
vos de las relaciones micro del cédigo son: la préctica discursi-
va (discurso pedagdgico), la prictica pedagdgica (realizaciones
pedagégicas) y los lugares organizacionales (prictica organiza-
cional).

Es decir, el discurso pedagogico controla los significados
que se realizan en la prctica pedagégica a través de la regula-
ci6n de las posiciones de los sujetos y las relaciones sociales
que se dan en ¢l contexto institucional organizado del sistema
educativo, de manera que integra el discurso pedagégico, la
prictica pLdagoglca y los ]ugares organizacionales.
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Dicho de otra manera, un cédigo pedagégico puede ser con-
siderado como la interrelacién dentro y entre discurso, prictica
y lugares, juntamente con sus contradicciones (Diaz, 1983).

Y refiriéndonos a los conceptos de poder y control en los
codigos cducativos podemos observar que a través de la defini-
c16n de los mismos en términos de relaciones de poder y con-
trol entre la clasificacién y el enmarque, estos dos componen-
tes se construyen en ¢l andlisis de todos los niveles.

Asi se hace posible derivar en un marco de trabajo una tipo-
logia de los codigos educativos, mostrar las interrelaciones en-
tre las propicdades organizativas y las propiedades del conoci-
miento, pasar del nivel de andlisis 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 pedagdgico, ¢l enmar-
que sc refiere al principio que regula las pricticas pedagdgicas
de las relaciones sociales creadas en el proceso de reproduccién
del conocimiento educativo.

En la escuela, el enmarque se refiere al control sobre las
précticas comunicativas producidas en la relacién pedagégica.
Cuando el enmarque es fuerte el maestro regula explicitamente
las caracteristicas distintivas del contexto comunicativo (trans-
misiones especificas y ordenamientos espaciales y posicionales
especificos). El enmarque también se reficre a las relaciones so-
ciales entre contextos comunicativos diferentes como la rela-
c16n entre familia y escuela (Diaz, 1985).

En el anilisis de un sistema educacional, el enmarque des-
cribe la forma del contexto comunicativo o el conjunto de las
relaciones de transmisién-adquisicién. Las variaciones en el
enmarque corresponden a regu]acmnes rigidas o flexibles
(fuertes o débiles) sobre el qué, ¢l cuindo, el donds y el como
del proceso de transmisién- aqulSILIO‘l El principio de en-
marque regula la seleccidn, organizacién, ritmo y los criterios
de la transmision escolar; asi como la postura, posicién y vesti-
menta de los comunicantes. Regula, cn general, la practica pe-
dagégica, incluyendo sus aspectos espaciales.

Donde el enmarque es rigido, por ¢jemplo, habrd un limite
fuerte entre lo que puede ser y lo que no puede ser transmiti-
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do. La transmision seguira reglas explicitas de secuencia y el
alumno poseerd un control escaso sobre el qué, el cuindo, el
cémo y el donde de su aprendizaje.

Un enmarque flexible o débil crea limites borrosos o sepa-
raciones abicrtas entre lo que es y lo que no es comunicable en
la escuela. También significa que el proceso de transmision ten-
dird a seguir reglas de secuencia implicitas y que al alumno se le
concederd un mayor control sobre la seleccién, organizacién y
ritmo de aprendizaje y sobre su posicién, postura y vestimenta
(Cox, 1988).

Por lo que hace a la clasificacién, y llevindola a la prictica,
se puede observar que, en primer lugar, con respecto a la escue-
la, existe la relacion dentro y fuera.

En la escuela existen categorias de discurso (lengua castella-
na, fisica, matemdticas...) fucrtemente clasificadas, con un fuerte
aislamiento entre un discurso y el otro. También existen catego-
rias de transmisién fuertemente clasificadas. Y también fuertes
categorias de adquirientes, que estan clasificadas por edades. En
situaciones de clasificacion fuerte, la comunicacién entre los
profesores no se hace en relacién al trabajo sino a través de los
problemas de control, de manera que si se debilita la clasifica-
ci6n los profesores se unen por ¢l trabajo (Bernstcin, 1990).

Y continuando con este anilisis, para describir una escuela
en términos de clasificacién y enmarque se necesita un modelo
que diferencie a los centros en funcién de ciertos limites.

Especificamente, los limites entre disciplinas (discursos),
las distinciones entre maestros y entre escuelas como organi-
zaciones, deben ser consideradas. Porgue las escuelas, los ma-
estros y las asignaturas que ensenian y las aulas en las cuales
los alumnos son enseniados, requieren una descripcion.”®

Como bicn ejemplifica la cita, los limites imprescindibles
neccsarios se establecen en las relaciones entre disciplinas, cn-
tre los docentes y entre las distintas instituciones escolares.

15, Traducido de DANIELS, H.: Describing Schools in Vygotskian Re-
search:an application of a Bernstein’s Model of Cultural Transmission, p. 9,
documento no publicado.
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Para ello hay que tener en cuenta los siguientes elementos:
la teoria de la instruccién, la organizacién escolar, la prictica
en el aula y las relaciones externas al aula.

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

Es necesario iniciar el anilisis observando la teoria de la ins-
truccién, que guia la accién escolar y marca qué se cnsefa y
qué se aprende y como se organizan las secuencias de ensefian-
za y aprendizaje.

Segiin la funcién de la teoria de instruccién que una escuela
selecciona, se tiende a remarcar qué competencias adquiriran los
alumnos y la 16gica de la adquisicién, o bien se ponc el énfasis en
lo que sc transmite en la escucla y su Iogxca de transmision.

Alld donde la teoria de la instruccién es regulada con princi-
pios débiles de clasificacién y realizada con principios débiles
de enmarque, la prictica pedagégica se relacionard con habili-
dades de desarrollo integradas. Esto contrasta con ¢l alto nivel
de separacién que tiene una practica educativa gobernada por
fuertes principios de clasificacién y enmarque.

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

Donde la teoria de la instruccion propicia una débil
clasificacion y un débil enmarque de las practicas, 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-
quisicion. ...)

Donde la teoria de la instruccion propicia una fuerte
clasificacion y un fuerte enmargue de la practica pedago-
gica, se espera una separacion de discursos (asignaturas
escolares), un énfasis en la adguisicion de conductas espe-
cializadas, el maestro dominard la formulacion del
aprendizaje y los alumnos estardn constresiidos por las
practicas del maestro.'®

16. Traducido de DANIELS, H.: Describing Schools in Vygotskian
Rescarch:an application of a Bernstein’s Model of Cultural Transmission, p.
11, documento no publicado.
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Esto quiere decir que en ¢l primer caso —clasificacién y en-
marque débiles— los alumnos serin encorajados a ser activos
en el aula, a hacer preguntas y quizas a trabajar en grupo si-
guiendo sus propios criterios; de manera que las relaciones en-
tre profesor y alumno serdn mds simétricas y los discursos ins-
truccional y regulativo estarin embebidos mutuamente.

En cl scgundo caso —clasificacién y enmarque fucrtes—,
las rclaciones seran mas asimétricas y los discursos instruccio-
nal y regulativo mds explicitos.

Las implicaciones de todo esto en la organizacién escolar se
pueden observar en el sigiiiente cuadro (Daniels, 1987):

Organizacién escolar

T

Tecoria de la instruccién ——— = Relaciones extraescolares

Practica en el aula

Como podemos observar, la teoria de la instruccién que hay
por debajo de una determinada opcién educativa determina
completamente los dos niveles en que podemos diferenciar la
realidad escolar: la organizacién general y la prictica educativa
en el aula. A su vez, la combinacion de estas tres instancias sera
determinante en la relacién que la escuela tendrd con ¢l mundo
exterior.

Ademas, cn el nivel del aula, la teoria de la instruccién in-
fluencia la prictica pedagégica y su contexto tanto en el discur-
so regulativo como en ¢l instruccional. El siguiente cuadro
pretende esquematizar esto (Daniels, 1987):
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Teoriadc la

instruccién — = Préctica Prictica
encl aula instruccional
Contexto
instruccional

'

Prictica regulativa

En segundo lugar, debemos referirnos a la organizacién es-
colar, que diferenciaria tres niveles de organizacién: maestros,
asignaturas y alumnos. Cada uno de estos niveles tiene su pro-
pia divisién del trabajo —clasificacién— y sus propias relacio-
nes sociales —enmarque—. Asi, es posible distinguir un eje
vertical —diferenciacion en un nivel- y un eje horizontal —es-
tratificacién en ese nivel— que ejercen una importante influen-
cia en las relaciones sociales y la comunicacién y que son indi-
cadores de los valores de enmarque.

La intencién aqui es usar otra vez los conceptos de clasifi-
cacion y enmarque como descriptores de este nivel. Asi, si en
el nivel de organizacién escolar, la clasificacién se referfa a las
relaciones entre asignaturas, ahora sc refiere a las relaciones
que se establecen en cada una de las asignaturas, es decir, en la
manera en que las tareas se distribuyen y los alumnos se agru-
pan.

Una descripcién de los valores de enmarque de la prictica
en el aula se refieren a las reglas que controlan las relaciones
sociales y, por tanto, el control de las pricticas regulativas
—reglas jerarquicas—, las reglas que controlan la transmi-
sién/adquisicion de la asignatura —seleccién, sccuenciacion,
organizacién y ritmo- y la prictica instruccional —reglas dis-
cursivas—.

Y continuando con la explicacién, no ¢s necesario decir que
tanto una préctica como la otra, se dibujan y representan en el
contexto de instruccion, cn la interaceién que se produce entre
docente y alumnos.

Una practica instruccional tiene implicaciones ¢n la organi-
zacién 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 clasificacién de esta practica en el aula. La
manera en que estos principios varian, motivan diferentes tipos
de control por parte del maestro y afectan el control de la pric-
tica regulativa.

La divisién social del trabajo en el contexto instruccional
tiene dos formas distintas: la divisidén del trabajo en las tareas y
la divisién del trabajo de los alumnos. Con respecto a las tare-
as, todos los alumnos de la clase pueden estar trabajando en la
misma tarea de la misma asignatura al mismo tiempo, pcro
también y en contraste, los alumnos pueden trabajar en tareas
Unicas en un determinado grupo de asignaturas. Esta diferen-
ciacién representa la dimensién fuerte o débil de clasificacién
de las tareas.

Con respecto a los alumnos, pueden estar trabajando co-
mo miembros de un grupo o a nivel individual. Esta dife-
renclacién representa la dimension de fuerte o débil clasifi-
cacién.

Y ambos niveles son indices del valor de la clasificacién en
el contexto instruccional.

Respecto al enmarque en la practica instruccional, los valo-
res cambian con relacién a la seleccion, secuenciacién, organi-
zacién y ritmo de la transmisién, de manera que hay una clara
relacién entre la prictica instruccional y la distribucién de ta-
reas y agrupamiento de los alumnos.

Cuando a nivel individual los alumnos resuelven tareas in-
dividuales a las que sc enfrentan como sujetos individuales en
una asignatura comun, esto indica un contexto instruccional
fucrtemente clasificado que tiene implicaciones en ¢l enmarque
de las practicas instruccional y regulativa. En esta situacién, la
secuenciacion y organizacién de la progresién individual es
potencialmente mds abierta al control del maestro y las reglas
discursivas ticnen fuertes valores de enmarque.

Mientras que los alumnos trabajan cada uno en un fuerte
enmarque, el control sobre cada alumno esti determinado en
parte por la pricuca instruccional. La regulacién es una conse-
cuencia inevitable de esta prictica.
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Esta situacién contrasta con aquella en que grupos de nifios
trabajan de manera cooperativa en algtin tema integrado. Aqui
la divisién social del trabajo esta débilmente clasificada, la se-
cuenciacién y organizacién del contenido estd mds en las ma-
nos del alumno —enmarque débil—. Para conseguir el trabajo
esperado, los alumnos deben cooperar, tomar decisiones y re-
solver las actividades de manera constructiva. En estas condi-
ciones la instruccidn estd embebida en la prictica regulativa.

Y con respecto al enmarque de la practica regulativa, como
ya se ha visto, hay una fuerte interdependencia en ¢l enmarque
de la préctica instruccional y la préctica regulativa.

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

Donde el enmarque de las reglas jerdrquicas es fuerte, la re-
lacién jerarquica entre maestro y alumnos es explicita y el po-
der del profesor es visible. Es presumible que la comunicacién
se hard de manera posicional, mds que personal. En cambio,
cuando el enmarque de las reglas jerdrquicas es débil, la rela-
c16n jerarquica entre profesor y alumno es implicita y el poder
del maestro es menos obvio y més indirecta la comunicacién.
Es de esperar que esta comunicacién se realice con formas de
control personal.

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

Por otro lado, cuando la prictica instruccional es regulada
por fuertes valores de enmarque sobre la seleccién, secuencia-
cién, organizacién y ritmo, la prictica establece un orden so-
cial explicito, donde la disciplina de este orden toma funciones
regulativas.

Este cuadro pretende representar la relacién entre prictica
instruccional y regulativa (Daniels, 1987):
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Prictica instruccional

Reglas discursivas

2T e

Maestro enmarque fuerte enmarque débil
Organizacion de individuos aislados grupos

los alumnos o grupo-clase

Disciplina interna cooperacién y negociacion
Control posicional/personal  personal

\/

Reglas jerdrquiqeas
Prictica regulativa

Como podemos ver, el cuadro resume los elementos utiliza-
dos para describir la realidad educativa. En este caso, podemos
ver como la préctica instruccional y la prictica regulativa de-
terminan la organizacién de la realidad en cada una de las sc-
siones de ensefianza/aprendizaje.

El uso de uno u otro tipo de reglas del discurso, determi-
nadas por la prictica instruccional y de reglas jerirquicas,
determinadas por la prictica regulativa, propician que la organi-
zacion del aula —o la sesién de ensefianza/aprendizaje concre-
ta— esté basada en el grupo/aula o en un grupo de alumnos. A la
vez, la disciplina es interna, en ¢l primer caso, y basada en reglas
de cooperacion, en el segundo. Ademis, el tipo de control que se
ejerce sobre los alumnos también variari: de tipo personal en el
segundo caso, estara basado fundamentalmente en el control po-
sicional en el momento en que se opte por un enmarque fuerte.
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Todo ello nos permite decir, para acabar, que las aptitudes
por las cuales el docente opta, que estin basadas cn cl tipo de
organizacion, la disciplina y el control, determinan de manera
muy concreta la prictica educativa en el aula. Esta prictica
educativa estd a la vez determinada por una teoria de la instruc-
ci6n determinada, la cual, a la vez, propicia una visién de la es-
cucla a nivel general.

Las implicaciones de todos estos niveles descritos son mu-
chas. La mds importante cs la visién del mundo educativo, y
del mundo en general, que se crea en todos y cada uno de los
actores educativos —padres y madres, docentes y alumnos—.

El modelo de descripcion usado nos permite analizar en de-
talle cada centro educativo y cada aula, con la organizacién de
los discursos (asignaturas) y de los actores (maestros y alum-
nos) que participan cn la prictica pedagégica.

Y como mostraremos a continuacion, de ello se han encar-
gado distintas investigaciones.

Haciendo referencia a las investigaciones y desarrollos em-
piricos llevados a término en el corpus bernsteiniano, son de
obligada referencia en primer lugar los anilisis efectuados por
el propio Bernstein, que bien han servido de base para sus con-
ceptualizaciones teoncas, bien las han e;empl:f:cado, 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 andlisis de como los conceptos de clasifica-
cién y enmarque se traducen en el mundo educativo.

El autor propone en su tltimo libro (1996) la comparacién
de estos conceptos en las organizaciones del conocimiento, las
universidades en el ejemplo siguiente, que hace una compa-
racién entre la universidad medieval y la universidad del si-
glo XX.

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

Detallando ya ambas organizaciones, Bernstein empieza a
describir la realidad medieval, en la que coexisten dos organi-
zaciones de conocimiento especializadas. La primera se reficre
a pricticas mentales y la segunda a practicas manuales. Ambas
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estan fuertemente clasificadas, fuertemente aisladas y scpa-
radas.

La organizacién de las pricticas manuales en ningtin mo-
mento se integra en un sistema formal publico de conocimien-
to y transmisién y queda en el dmbito de los gremios. En cam-
bio, la organizacién de las practicas mentales se organiza en la
universidad y se crea la primera clasificacién de érdenes del
conocimiento con las relaciones entre ¢l trivium y el quadri-
vium.

Aunque no todas las universidades desarrollan ambos siste-
mas, el primero —trivium- presupone el quadrivium y tiene
que ver con la l6gica, la gramitica y la retérica. El quadrivium
1mpartc astronomia, miisica, geometria y aritmética. La dife-
rencia basica entre ambos tienc que ver con los lenguajes usa-
dos, lingtiistico en el trivium y matemadtico en el quadrivium,
de manera que cl primero crea una forma legitima de concien-
cia y analiza lo interior y el segundo analiza la estructura abs-
tracta de lo exterior.

Comparativamente, la universidad del siglo XX se caracte-
riza por la globalizacién de las ciencias creadas en el siglo ante-
rior —biologia, fisica, antropologia,..—. Esta globalizacién
hace que en este momento ya no se hable de la sociologia o de
la fisica, sino que los conocimientos s¢ comparten, se unen, se
desarrollan y se regionalizan. Y asi, hablamos de sociologia del
conocimiento o de otros temas considerados de manera global,
sc trata de la tecnologizacién del conocimiento.

Ambos ejemplos representan la compartimentacién 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 autores
seguidores de la teoria, quisieramos referirnos a varias y hare-
mos un breve repaso de las mismas, con sus contribuciones
mds interesantes para la propuesta que sc ha presentado aqui.

La primera investigacién a quc nos referimos fue desarrolla-
da por Ribeiro Pedro (1981) y tenia como objetivo principal el
estudio del discurso pedagdgico en aulas de ensefianza prima-
ria y secundaria, en diversas asignaturas.
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El interés que tienc para nososotros esta investigacidn es
que, basdndose en la teorfa de Bernstein y en conceptualizacio-
nes de Lundgren (1972), Ribeiro distingue entre discurso ins-
truccional y discurso regulativo —distincién sélo posible a ni-
vel analitico, ya que en el acto educativo se dan siempre juntos-
y llega a desglosar los componentes de ambos discursos.

Para ello, Ribeiro construye una parrilla de anilisis para cada
uno de los dos discursos educativos sefialados. En el discurso
instruccional, distingue dos sistemas —el foco general y el foco
especifico—, que se diferencian por el nivel de generalizacion
en cl momento instruccional. Por ejemplo, si se usa un libro
—foco especifico—, 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 leccién.

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

Sin entrar ahora en mds detalle, solamente subrayar que
Ribeiro llega a la conclusion que el uso que se hace de uno y
otro tipo de discurso varfa segtin la asignatura, la clase social de
los alumnos que es predominante en el aula y el nivel de ense-
flanza.

Otra interesante investigacion que queremos destacar es la
que comprende los estudios de Diaz (1983), centrados en ana-
lizar teéricamente los componentes del discurso educativo. Sin
entrar a referirnos a las conceptualizaciones elaboradas por es-
te autor juntamente con Bernstein —que ya s¢ han desarrolla-
do profundamente en pdginas anteriores—, si quisieramos ha-
cer mencién explicita al interés que tiene este trabajo en el
intento que se hace para conseguir describir los procesos —y
se distinguen de tres tipos distintos: econémico, politico y sim-
bélico— que acontecen en las dindmicas de reproduccién y
transformacién de los principios dominantes subyacentes a las
relaciones sociales que se dan en el campo pedagégico en
Colombia.

Para conseguir esta descripcién, Diaz hace una revisién en
profundidad del sistema educativo colombiano. Esta revisién
se lleva a término desde una 6ptica tinicamente tedrica y va
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desglosando paso por paso las distintas reformas que ha sufri-
do dicho sistema educativo, analizindolas con los conceptos
tedricos bernsteinianos.

Es interesante en este estudio el repaso que se hace a las dis-
tintas leyes y disposiciones y su interpretacién desde la 6ptica
de analisis que nos ocupa.

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

El discurso educativo se analiza y clasifica a partir del desa-
rrollo de los conceptos bisicos, clasificacién y enmarque. Las
investigadoras intentan tipificar los discursos educatuvos y las
consiguientes practicas cducativas que se crean, en funcién del
grado de fuerza que presentan dichos conceptos.

A partir de alli se llegan a distinguir analiticamente tres ti-
pos distintos de discursos que son llevados a la prictica por
una misma cducadora en tres grupos-clasc diferenciados por
caracteristicas sociales. T.as pricticas educativas son grabadas
en soporte video para su posterior andlisis pormenorizado.

Concretamente, los estudios han mostrado como determi-
nadas pricticas pedagogicas en el aula favorecen un mejor apro-
vechamiento y rendimiento escolar de los alumnos, sobre todo
de aquellos que tradicionalmente mucstran un rendimiento ba-
jo (clase social obrera, sexo femenino, etnias minoritarias,...). El
tipo de prictica educativa favorecedora de mejores rendimien-
tos sc encuadra con aquella débilmente enmarcada y clasificada.
Y lo mis interesante de los resultados obtenidos es que dicha
prictica favorece un aprovechamiento escolar superior a las
otras practicas educativas. Y este aprovechamicnto es mejor a
nivel general de todo el grupo, pero también —y este es uno de
los resultados mds interesantes a nuestro entender— favorece a
aquellos alumnos que normalmente tienen un aprovechamiento
inferior y que sc pueden caracterizar por determinados rasgos
sociales —clase social, sexo, etnia, como ya se ha dicho—.

Estos resultados nos parecen enormemente interesantes
porque aportan un nuevo matiz, y de tipo sociolégico, a la vi-
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sién que se ticne del acto educativo desde la 6ptica de la teoria
instructiva en el aula. Y ello es interesante porque pocas veces
se parte desde este tipo de Spticas, sino que se acostumbra a
basar en cuestiones psicoldgicas y/o diddcticas inicamente.

Para acabar con las referencias a otros autores, quisieramos
recordar el trabajo de Daniels (1987) que tiene como objetivo
la descripeidn de la organizacién social y las practicas pedago-
gicas y la posible relacién de estos niveles con las adquisiciones
de los alumnos.

Para ello desgloba los diferentes niveles de anilisis de un
centro escolar de manera muy minuciosa. Asi hace referencia a
cuestiones como la relacién con el exterior, las pautas de traba-
jo en el aula, la relacién entre el equipo de profesores, etc.

Posteriormente el autor hace una categorizacién de estos ni-
veles en funcién de unos valores obtenidos por la aplicacién de
los conceptos de clasificacién y enmarque. Dichos valores varfan
en su grado de fuerza o relajacion y permiten categorizar todas y
cada una de las situaciones que se dan en los distintos niveles de
la relacion educativa y en un centro de ensefianza determinado.

Los resultados obtenidos por este autor apuntan que existe
una intima relacidon entre las formas de organizacién escolar, la
prictica pedagdgica y las relaciones con los alumnos. De ma-
nera que en funcién de las formas de organizacién escolar se
originan distintos tipos de practicas pedagégicas y consiguien-
temente, las relaciones entre alumnos y entre docentes y alum-
nos varian.

Todas estas aportaciones permiten apreciar la fuerza del
analisis que surge al aplicar los conceptos de clasificacién y en-
marque en el marco escolar.

Aplicar estos conceptos permite explicar ¢ interpretar abso-
lutamente todas las relaciones, situaciones, vivencias y mo-
mentos que se plantean cn la escuela, no solamente dentro del
aula en la relacién profesor/alumno, sino también en las rela-
ciones del centro educativo con el exterior o de las disciplinas
estudiadas en funcién del discurso educativo, por poner ejem-
plos distintos.

La fuerza de este anilisis socioldgico motivé su aplicaciéon a
nuestra realidad educativa, y a continuacién se ofrece un breve
repaso a algunos de los resultados obtenidos.
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Como ya s¢ ha dicho, la investigacion partié de los presu-
puestos tedricos expuestos basados en la teorfa bernsteniana
para iniciar una investigacion sociolégica centrada en el andlisis
de la tipologia de los discursos y las pricticas educativas de los
centros de enseflanza primaria y secundaria.

Para cllo discfiamos dos investigaciones diferenciadas.

Una primera estaba basada en el pase de un cuestionario a
los equipos directivos de 652 centros publicos de primaria y
secundaria catalanes. Este cuestionario pretendia caracterizar

el tipo de discurso educativo de cada uno de los centros estu-
diados con el objetivo de construir una taxonomia que catego-
rizara las diferentes tipologias halladas. Ademais, el mismo
cuestionario se aplicé a un grupo de centros de ensefianza an-
daluces y a un grupo de centros de ensefianza privada catala-
nes, que actuaron como grupos de control.

La segunda investigacién tenia como finalidad el estudio de
la tipologia de las pricticas educativas de los mismos centros
con ¢l doble objetivo de ver las posibles coincidencias entre el
discurso teérico de cada centro y la realidad de la prictica en el
aula, en primer lugar; y en segundo, para poder estudiar
en profundldad la relacién de la pricrica educativa y las caracte-
risticas sociales de educandos y cducadores. En esta parte tam-
bién se analizaron los resultados del grupo de control de los
centros de cnseflanza 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-
cién, sc basaba en preguntas de tipo abierto y cerrado y pre-
tendia caracterizar los centros de ensefianza en funcién de tres
tipos de datos distintos:

1. Caracteristicas técnicas del centro educativo
Este apartado pretendia detallar el tipo de discurso

educativo de la escucla. Para poderlo hacer, se recogian
datos sobre las relaciones de la escuela con el exterior
(instancias de la administracién autonémica, instancias
de la administracién local, instancias de la sociedad ci-
vil...), sobre la relacion de los padres con la escucla y so-
bre las actividades extra-escolares.

2. Profesores
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3. Alumnos
Ambos apartados pretendian caracterizar la relacion
de profesores y alumnos con el discurso educativo del
centro. Ademds, se analizaba el niimero vy la tipologia de
ambos agentes educativos.

En funcién de estos elementos a estudiar, construimos una
taxonomia para categorizar los centros educativos. Esta taxo-
nomia es una variacion de las pautas elaboradas por Daniels
(1989 para la observacion de la organizacién escolar y la prac-
tica pedagdgica en el aula y distingue tres niveles de organiza-
cién —el nivel del equipo de docentes, el nivel del discurso
educativo y el nivel de los alumnos—.

Una segunda parte de la misma taxonomia fue utilizada en
la segunda investigacién, que se basé en el pase de un cuestio-
nario a todos los centros de ensefianza que respondieron a la
primera fase, tratando de obtener mds de una respuesta por
centro (se pedfa 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 pudlera asi contextualizar sus
propias respuestas). Dicho cuestionario se basaba en preguntas
del mismo tipo que el anterior, y hacian referencia a datos ge-
nerales del docente —de matiz personal, de descripcion de su
participacién en el centro educativo—, datos sobre los alum-
nos tutorizados y, por tltimo, datos sobre las propias actuacio-
nes educativas tanto en el centro como en clase.

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

Tabla 1: Tipo de ensenanza

n ﬂ/o
Privada Primaria 12 63
Privada Secundaria 73 7
Pdblica Primaria 512 78

Publica Secundaria 140 22

And. Pab. Primaria 7 37
And. Pib. Secundaria 12 63
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Como se puede observar, el porcentaje de centros de ense-
fanza publica que contesté a nuestros cuestionarios supera
con mucho al resto de los centros analizados. Ello motivé que
los resultados obtenidos con los grupos de control fueran ob-
tuvieran en menores ocasiones resultados significativos esta-
disticamente que aquellos obtenidos en los centros publicos.
No hubo manera de obtener un indice mayor de respuestas, y
ello a pesar de enviar varias veces los cuestionarios.

Con respecto a los resultados, a continuacién se hard 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 ensefianza analizados, aplicamos una va-
riacion de la taxonomia creada por Daniels (1987).

La taxonomia distingue tres niveles de organizacién, como
ya se ha dicho, el nivel del equipo de docentes, el nivel del dis-
curso educativo y ¢l nivel de los alumnos. Cada uno de estos
niveles tiene su propia divisién social del trabajo (clasificacién)
v sus relaciones sociales (enmarque). Ademads, casi cada nivel
presenta una diferenciacién entre un eje vertical y uno de hori-
zontal; el ¢je horizontal se refiere al grado de diferenciacién en
un nivel y el ¢je vertical hace referencia al grado de estratifica-
cién dentro del mismo nivel. Ambos ejes influyen sobre las re-
laciones sociales y la comunicacién y son indicadores de los
valores de enmarque.

A partir de aqui, presentamos la taxonomia.

* RELACION CON LOS PADRES

F++: No hay APA. No hay un sistema de comunicacién establecido
con los padres. Contacto con el director en una reunién anual.
Poco o nulo contacto con los profesores.

F+:  Existencia de APA. No hay un sistema de comunicacién esta-
blecido con los padres. Acceso a los profesores a través del di-

rector.

F—  Existencia de APA. Existencia de un sistema de comunicacién
establecido con los padres. Acceso a los profesores a través del
director.

F——  Existencia de APA. Existencia de un sistema de comunicacion

establecido con los padres. Acceso abierto a las aulas.
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¢ RELACION CON EL EXTERIOR

Ft+:

F+:

F—

F—

No hay un sistema de comunicacién establecido con el exte-
rior, exceptuando las reuniones de tipo administrativo necesa-
rias.

Hay un sistema de comunicacién establecido con el exterior.
Relacién con los profesorces a través del director.

Hay un sistema de¢ comunicacién establecido con el exterior.
Ficil relacién con los profesores.

Hay un sistema de comunicacién establecido con el exterior.
Acceso abierto a las aulas.

e PROFESORES
CLASIFICACION HORIZONTAL

C—:

C—:

C+:

CH++:

Los profesores no son especialistas en materias

Algunos profesores especializados en algunas materias. La
mayoria de los profesores son generalistas.

Algunos profesores generalistas. Algunos profesores son espe-
cialistas en una materia.

Todos los profesores son especialistas.

CLASIFICACION VERTICAL

C:

C+:

(-:'_:

F++:

F+:

F:
F——

Jerarquia muy marcada en el cuerpo de ensefiantes. Los roles
especificos son adscritos a lugares con responsabilidades y au-
toridad.

Las responsabilidades de gestion estin divididas en secciones.
Dentro de cada seccion hay poca diferenciacion.

Las responsabilidades del equipo no estin delimitadas, excep-
tuando la diferenciacién jefe-resto del equipo.

No hay distinciones entre los ensefantes.

Relaciones dentro del equipo de ensefiantes impuestas por una
jerarquizacion. No hay posibilidad de eleceién sobre qué debe
ensenarse.

Las relaciones del equipo estin dominadas por ¢l estatus ofi-
cial, pero con un margen de negociacién personal.

Las relaciones del equipo son negomadaq

Las relaciones del equipo son negociadas. Autonomia sobre
qué se debe ensefiar.

En este nivel de andlisis, los centros de ensefianza primaria
y los centros de ensefianza seccundaria no presentaban demasia-
das diferencias. Su discurso educativo institucional era bastante
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cerrado en general, tanto a nivel interno como en las relaciones
con el exterior.

Al comparar los dos niveles de ensenanza, los centros de se-
cundaria ofrecen ciertos valores mds abiertos que los centros
de ensefianza primaria.

Con el concepto de valores abiertos y cerrados, hacemos re-
ferencia al grado de flexibilidad en la relacién con todos los
clementos e instancias del sistema educativo —docentes, alum-
nos, asignaturas, padres y madres..—. Cuanto mas flexible es
esta relacion, mds abiertos seran los valores, y cuanto menos
flexible, mas cerrados los valores.

Veamos algunos de los datos obtenidos en relacién al dis-
curso educativo institucional.”

Tabla 2: Relacién con los padres

Pdb. Prim. Pidb. Sec.

n % n %
T+ 28 6 10 7
F+ 203 39 93 67
F- 183 36 33 24
- 98 19 + 2

Respecto a la relacién con los padres, podemos observar
que la mayoria de centros de ensefianza piblica primaria tic-
nen un sistema de comunicacion establecido con los padres.
De todas maneras, destaca un importante nimero de centros
con unos criterios de relacién menos claros.

Lo mismo pasa con los centros de ensefianza puiblica secun-
daria, donde esta tltima tendencia se manticne y no existe un
sistema de relacién con los progemtores establecido, aunque
muchos centros tengan asociacion de padres y madres.

17. Los datos quc sc presentan son significativos estadisticamente.
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Tabla 3: Relacién docentes, horizontal

Pab. Prim. Puab. Sec.
n % n %

C++ 93 18 132 95

C+ 295 58 5 3
C- 0 o 1 1
C— 103 20 2 1

0 0

ns/nc 21 B

La relacién entre los docentes a este nivel —horizontal— es
clara, la mayoria de ellos son especalistas en materias y asigna-
turas y ello propicia una fuerte compartimentacién del saber.
Esto sucede en los dos niveles de enscfianza analizados, aun-
que se manifiesta de mancra mds fuerte en secundaria.

Tabla 4: Docentes, vertical

Pab. Prim. Puab. Scc.

n % n %
F++ 27 7 9 6
F+ 115 24 18 12
F- 256 52 84 61
F-- 86 17 29 21
ns/nc 28 0 0 0

En cl nivel vertical las relaciones del equipo de docentes se
basan en la negociacién y en determinados casos en la autono-
mia personal. De todas formas, una cuarta parte de los centros
de ambos niveles de ensefianza manifiestan la existencia de una
jerarquizacion en el equipo.

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

Lo mis intercsante de estos resultados ¢s la constatacién de
la igualdad, en lineas generales, de los centros de ensefianza en
su discurso educativo institucional.Y mds adelante intentare-
mos interpretar lo que esto significa.
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La segunda investigacion hacia referencia a la practica edu-
cativa desarrollada por los docentes.Y por prictica educativa
entendemos aquel conjunto de actuaciones que el docente rea-
liza en el centro escolar y en el aula y que tienen significacién
para los alumnos, tanto a nivel educativo como instruccional.

La prictica educativa desarrollada por los docentes en el au-
la se ha categorizado en funcién de las respuestas obtenidas
por profesores y su posterior categorizacidn en una taxonomia
del mismo tipo que la presentada en la investigacion anterior y
que fue elaborada por Daniels (1989) para la observacién de la
organizacién escolar y la prictica pedagégica en el aula.

La taxonomia utilizada es la siguiente:

e PRACTICA INSTRUCCIONAL

ALUMNOS

C—— Los nifios trabajan en grupos o individualmente en diferentes
tareas.

C—  Los nifios trabajan en grupos o individualmente en tareas si-
milares.

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

ASIGNATURAS
C——: Diaintegrado.
C—  Materias relacionadas de manera amplia

C+:  Diversas materias agrupadas.
C++: Basado en materias separadas.

F++: Los profesores controlan la scleccién, los criterios, la secuen-
cia y los ritmos de la instruceidn.

F+: Los nifios ticnen alguna influencia en la seleccidn, el criterio,
secuencia y ritmo. E] control descansa en manos del profesor
en su mayor parte.

I'—  Los profesorcs suministran amplias indicaciones de dreas en
las que los nifios deberfan trabajar.

F-— Los nifios controlan la seleccidn, la secuencia y el ritmo de la
nstruceion.

e PRACTICA REGULATIVA
F++: La forma de la conducta social descada estd marcada por el
profesor. El profesor decide lo que es la conducta aceprable.
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F+:  La practica instruccional demanda conformidad con las reglas

sociales.

F—  La prictica instrucional estd disefiada para permitir la adquisi-
cién de competencias morales especificas.

F-—: Se supone que los nifios adquieren competencias sociales y

morales con poca o ninguna obligacién proviniente de la ins-
truccion o suscitindose a partir de cllas.

Al analizar los resultados obtuvimos que la prictica 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

Pab. Prim. Pdb. Sec.

n %Yo n %
CH++ 157 54 51 63
C+ 67 23 79
C- 52 17 10 12
C— 20 6 13 16

Este item 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, segin las tareas encargadas y dirigi-
das por los docentes.

Tabla 6: Asignaturas -C-

Pdb. Pnm. Pab.  Sec.

n 0/0 n n/o
C++ 154 53 66 82
C+ 0 0 0 0
C- 21 7 0 0
C— 121 40 15 18
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Al observar la integracién o la separacion de las asignaturas,
observamos como la mayoria de los centros y docentes opta
por un trabajo separado de cada asignatura. Esto se manifiesta
mds claramente en el nivel de ensefianza secundaria.

Tabla 7: Situacion

Pab. Prim. Puab. Sec.

n % n %
F++ 100 34 63 78
F+ 0 Q 0 0
F- 83 28 9 11
F— 113 38 9 11

Con respecto a la situacién y la disposicién de los alumnos
y el docente y el material en ¢l aula, podemos observar que los
valores son mayoritariamente cerrados en la ensefianza secun-
daria, pero mds abiertos en la ensefianza primaria.

Tabla 8:; Rituales

Pab. Prim. Puab. Sec.

n % n %
F++ 109 37 46 56
F+ 78 26 22 28
F- 0 0 0 0
F— 109 37 13 16

Por lo que hace a los rituales de entrada y salida, de perma-
nencia y disposicién 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 mds
abiertos que sccundaria.

Y ya para terminar con la exposicién de datos, quisieramos
relacionar los dos niveles analizados.

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

Ademids, los resultados obtcnidos nos permiten afirmar que
la practica educativa instruccional y la prictica educativa regu-
lativa estdn relacionadas de manera intima, 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 ensefianza
en el tipo de prictica educativa realizada en el aula, aunque se
diferencia en funcién del grado de ensefianza cn determinados
aspectos —tablas 12 y 13—.

Veamos los datos.

Tabla 9: Perfil Practica Educativa Instruccional

Pib. Prim. Pdb. Sec

1 0" m o/u
++/+ 199 66 69 82
—/—— 102 34 15 18

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

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

Tabla 10: Perfil Practica Educativa Regulativa

Pab. Prim. Puab. Scc.

n % n %
++/+ 76 25 58 69
—/—— 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
relacién entre ambos en la ensefianza primaria. Por lo que hace
a la ensefianza secundaria si que hay relacién, ya que a valores
regulativos cerrados, valores instruccionales cerrados v a valo-
res regulativos abiertos, valores instruccionales abiertos.

Tabla 11: Instruccional/Regulativa

Ens. pab. prim. Ens. pub. sec.

++/+ —f—— ++/+ S

n % n % n % n %
++/+ 64 32 12 12 51 74 7 46
—f— 135 68 90 88 18 26 8§ 54

Tabla 12: Prictica Educativa Instruccional

Piab. Prim.  Pab.  Sec.

n % n %
++/+ 199 66 69 82
e 102 34 15 18

Como se puede observar, la ensefianza piblica presenta un
mayor porcentaje de valores cerrados en los dos niveles, aun-
que remarcamos ¢l hecho que primaria ticne un porcentaje ma-
yor de valores abiertos.

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

Tabla 13: Prictica Educativa Regulativa

Pab. Prim. Pub. Sec.
n % ink %

+4+/+ 76 25 58 69
s 225 75 26 31
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En este caso, la ensefianza piblica presenta valores predo-
minantemente cerrados en secundaria y abiertos en primaria,
por tanto, se siguc en la linea mostrada antes en la prictica edu-
cativa instruccional.

A modo de conclusidn final nos interesa resaltar el alto gra-
do de homogeneizacién 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 pricticas
educativas de los distintos centros de ensefianza, aunque no
podemos olvidar que también se aprecian determinadas dife-
rencias en ciertos aspectos —nivel de ensefianza, tipo de pric-
tica educativa..—.

En todos los casos, eso si, podemos constatar la poca o mi-
nima reclacién de los centros educativos con el exterior, por un
lado, y por otro constatamos también la aparicién de ciertos
grados de apertura en el interior de los centros. Una mas pro-
funda relacién de estos resultados y la interpretacién de los
mismos se ofrece en el apartado final.
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V. ALGUNAS REFLEXIONES

En este momento, desarrollado el marco teérico que ha de-
finido nuestra linca de pensamiento y acabados ya los analisis
de datos de diferentes investigaciones, es cuando es necesario
hacer una reflexion sobre las implicaciones de todo ello.

Antes de hacerlo, debemos explicar por qué nos hemos
planteado cuestiones sociolégicas en un marco pedagégico. De
hecho, la justificacién ya sc ha intentado dar en la introduc-
cién. Nuestra consideracion bdsica se fundamenta en el hecho
de que para poder compender ¢n toda su complejidad la rela-
cién 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 dngulos y opticas
posibles.

Uno de estos puntos de vista es el sociolégico. Y a nuestro
entender, observar sociolégicamente la relacion educativa nos
permite entrar en un campo abierto donde lo que se analiza no
es tanto «el cémo» ni «cl qué», ni tampoco «el dénde» de ma-
nera aislada, sino que se pretende observar la globalidad de la
relacién educativa para poder ver las relaciones sociales que se
entrecruzan. Asi, nuestra pretensién se basa en el hecho de
analizar las relaciones de poder entre el profesor y el alumno,
contemplar el proceso de transmisién de conocimientos, estu-
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diar las interacciones de nifios y nifias y la construccidn del
propio yo de cada uno de ellos,...

Y de ello nos hemos intentado ocupar ¢n las paginas ante-
riores. A continuacidn nuestra pretension se centra en dos ni-
veles distintos. Por un lado,y a nivel concreto, quisieramos ha-
cer una interpretacién de los resultados obtenidos en la
investigacion final presentada que sirva de base, a un nivel ge-
neral, para reflexionar sobre la escuela desde la perspectiva so-
ciologica.

Empecemos pucs, con el primer nivel de andhisis.

Consideramos que lo mds interesante de los resultados ob-
tenidos es la constatacién de la homogeneidad de los centros
educativos en su discurso educativo institucional. Esta homo-
gencidad se presentaba de manera muy clara: el discurso edu-
cativo que los centros de ensefianza 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-
ci6n de cada centro con todo aquello que lo rodea. Asi, por
cjemplo, las relaciones con padres y madres estaban fuerte-
mente delimitadas desde los propios centros educativos, de
manera que el acceso de los progenirtores a la escuela acostum-
bra a pasar por cauces institucionales en los cuales los niveles
de accién estan muy delimitados previamente. También las re-
laciones con otras instancias exteriores se presenta como fuer-
temente delimitada, adoptando la forma de las relaciones mini-
mas ttiles para el buen funcionamiento de los centros y poco
mas.

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 mds abierta e integrada con su entorno.
También se puede constatar que este grado de relacién es en
la actualidad mucho mis fuerte que en otros tiempos, cuan-
do la escuela tenfa que ver con muchas de las realidades que
se han descrito en la visién tradicional de la pedagogia. Pero
todo ello no puede hacer obviar los datos obtenidos y la refe-
rencia a la excepcién no debe servir méds 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 quisieramos que es-
tos resultados fueran acusados de deterministas y se les englo-
bara con la multitud de datos obtenidos por las teorias sociol6-
gicas clasicas reproduccionistas. Unicamente debe tener fuerza
para permitir ¢l poder continuar con un anilisis sociolégico de
este tipo.

Asi, debemos introducir aqui otro de los resultados obteni-
dos. Si bien es verdad que los centros educativos presentaban
un discurso cerrado, los valores que tenian que ver con ¢l pro-
pio funcionamiento interno de cada centro ofrecian aspectos
de apertura y flexibilidad interesantes.

Las relaciones entre el equipo de profesores, la distribucién
de las tareas, la participacion del profesorado en la organiza-
cién 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 ensefanza, determinantes que estarian seguramente por en-
cima de la misma voluntad educativa de los difercntes niveles
de enschanza y de los centros educativos, y que tendrian que
ver con aspectos tan diferentes y tan generales como cuestiones
legislativas, antecedentes histéricos, usos y costumbres...

Para saber algo mds de esto, tenemos que introducir los re-
sultados que se obtuvicron al preguntar a los docentes sobre su
propia prictica educativa.

Al hacerlo, aparece ya la primera coincidencia, la homoge-
neidad que se mostraba a nivel del discurso educativo de los
centros se manticne también en las pricticas educativas, que
presentan unos valores fuertemente enmarcados y clasificados.
Parcce, pues, que la traduccién del nivel macro al nivel micro
se rcaliza de manera ajustada.

Asi, los rituales de entrada y de salida, la disposicién de
alumnos y docentes, la distribucién y regulacién de las tareas,
.. y todo el conjunto de cuestiones que tiene que ver con el ¢6-
mo la ensefianza se lleva a cabo, coincide con unos niveles de
hermetismo considerables.
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A pesar de cllo, es interesante constatar la aparicién de valo-
res abiertos en la prictica educativa regulativa —que tiene que
ver con valores, normas, actitudes y su transmisién— en los
centros de ensefianza primaria.Y, con respecto a la ensefianza
secundaria aparece también algun aspecto al mismo nivel.

La relacién entre la prictica educativa instruccional yla
préctica educativa regulativa y entre el nivel de ensefianza y el
tipo de practica educativa del aula, son otros de los resultados
que propician nuestra reflexién.

En el primer caso, se ha podldo observar lo directamente re-
lacionado que estaba la manera cémo se transmitia el contenido
instructivo en el aula y los valores, normas y actitudes, entre
otros factores, transmitidos. Asi, prdcticas cducativas fuerte-
mente enmarcadas a nivel instructivo, se¢ correspondian con
fuertes pautas de transmisién de valores, y viceversa. Estos re-
sultados se corresponden de manera bastante clara con la propia
16gica de la relacion educativa, pues seria complicado pensar en
una secucencia de enseflanza/aprendizaje en la que el docente
adoptara unas pautas de transmision de contenidos muy marca-
das, con un ritmo y secuenciacion de los contenidos marcados
claramente; pero que lo acompafiara con una flexibilidad en ¢l
tipo de relaciones que se establecerian entre los alumnos.

Justamente esta 16gica argumentada puede facilitar una re-
flexién sobre la importante repercusion pedagégica que conlle-
varfa una mayor flexibilidad en los valores que enmarcan la
practica educativa, pero a ello haremos referencia mas adelante.

Por lo que hace al segundo caso, la relacién entre el nivel de
ensefanza v el tipo de prictica educativa del aula, se pudicron
observar determinadas diferencias entre el nivel de ensefianza
primaria y el nivel de ensefianza secudaria y el tipo de pricticas
educativas practicadas en las aulas, que eran de tipo mds abier-
tas y relajadas en el primer caso y mds cerradas en el segundo,
aunque esto no siempre se mantuvo muy claramente.

De todo lo dicho hasta el momento nos parece interesante
subrayar la homogeneizacién de los resultados obtenidos, que
no solamentc sc muestran en la enscfianza publica, sino que in-
cluso aparecen en los centros escolares privados.

A nuestro entender, csta situacién 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 relacién educativa con un
grado éptimo de apertura 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 diferen-
tes niveles y actores del acto educativo, en donde el conoci-
miento cs la base de todo el sistema, configuran una situacién
con un entramado social verdaderamente complicado. En esta
situacion, cl trabajo de los implicados por conseguir un cambio
puede aparecer de manera mis clara en determinados niveles
de andlisis internos, que en un nivel més general.

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

Las consecuencias de todo ello nos parecen claras y sc refle-
jan cn los resultados obtenidos; asi, en primer lugar, aparece la
mejora en determinados aspectos de la relacién educativa, pero
cllo se une con el mantenimiento de los usos y costumbres mds
arraigados y menos positivos.

Pasemos ahora a otro punto que nos parece interesante re-
saltar. Una de nuestras suposiciones al enfrentarnos con la rea-
lidad escolar era que las caracteristicas sociales de los alumnos
deberian influir ¢n el tipo de practica educativa que se llevaba a
término en cl aula.

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

Quizis deberiamos considerar que esto es asi rcalmente,
que las caracteristicas sociales de los alumnos no tienen ningu-
na incidencia en la prictica educativa del aula. Pero, sélo 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, intentamos analizar un tipo muy
concreto de prictica educativa y analizamos practicas que teni-
an que ver con la distribucién del trabajo en el aula, ¢l grado de
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separacion de las asignaturas y la secuenciacion de las materias;
y también tenian que ver con la situacién en el espacio de los
diferentes actores educativos, los rituales y las normas.

La scleccién de estos factores tuvo unos componentes tedri-
cos que ya se argumentaron en paginas anteriores. Pues bien,
los resultados obtenidos nos llevan a pensar que, con ser una
herramienta descriptiva muy clara del funcionamiento de un
centro escolar y, mds concretamente, de un aula, quizds hace
referencia a un tipo de cuestiones que cada vez estdin mas en cl
consciente de los docentes. Las referencias constantes en nues-
tra socicdad al racismo, el machismo y todas las desigualdades,
asi como el trabajo de formacién permanente y reciclaje de ma-
estros y profesores, pueden haber motivado la reflexién y el
trabajo de la propia actitud de cada docente con respecto a es-
tos temas.

Asi, se nos puede hacer muy evidente que un maestro ten-
dri muy claro qué actitudes tomar con respecto a cualquier
alumno en los momentos de entrada en el aula, por ejemplo, o
en las situaciones dificiles, y muy probablemente, quedarin
muy soterradas las complejas redes de discriminacion, hege-
monia y conflicto que, a buen seguro, se mantienen en la rela-
ci6én educativa.

Y otra de las suposiciones de partida tenia que ver con el he-
cho de la influencia de las caracteristicas sociales de los docen-
tes en el tipo de practica educativa que se llevaba a término cn
el aula.

En este caso no obtuvimos tampoco resultados claros, aun-
que algunos datos apuntaban en esta direccion.

En este punto se abre una doble consideracién. Una prime-
ra se fundamenta en el hecho de que estos resultados nos puc-
den parecer vélidos desde el punto de vista del observador de la
realidad educativa. Es decir, que las caracteristicas sociales de
los educadores no influyan en las pricticas educativas es algo
que se podria considerar como lo mds 6ptimo en cualquier re-
lacién educativa. De todas maneras, esto no significaria tanto la
creencia en la cxistencia de un «saber hacer» de cada docente,
que lo condujera hacia el camino correcto, sino que estaria mds
relacionado con la conviccién que el paso de cada individuo
por la miquina formadora que como docente ha vivido, habria
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conformado a los profesionales con una ideologia concreta a
transmitir que a la vez serviria de guia de actuacién.

La segunda consideracién a hacer a este punto c¢s que, aun-
que solamente sea de manera intuitiva, consideramos que hay
unos determinantes sociales del docente en tanto que indivi-
duo que marcan su estilo de trabajo en el aula y la relacién 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 visién sociolégica relatada permite trabajar
profundamente. Se trata de la necesidad de adoptar la perspec-
tiva analizada en la formacién y reflexién de los docentes.Y
cllo se debe a la consideracion de que una perspectiva de este
tipo puede complementar la visién que normalmente se ofrece
del sistema educativo, basado en acercamientos piscoldgicos y
didécticos bisicamente.

Nuestra consideracién es que aunque ello es fundamental,
deja de lado ¢l componente relacional del acto educativo, la vi-
sion del entramado de relaciones sociales que conlleva y la per-
cepcidn de la complc]ldad del universo educativo.

Incorporar la perspectiva sociol6gica puede proporcionar la
sensibilidad necesaria para comprender los distintos papeles
que se adoptan en el acto educativo.

Y mis concretamente, y basindonos en la perspectiva so-
ciolégica bernsteiniana, puede propiciar una reflexion sobre la
posibilidad de cambiar el tipo de prictica educativa que se lleva
a cabo en las cscuelas. Una préctica educativa fuertemente en-
marcada y clasificada, como ya dijimos, que no propicia un
buen aprovechamiento y rendimicnto escolar de los grupos
mis desfavorecidos socialmente.

Es necesario tomar en consideracién la posibilidad de poner
en practica un tipo de practicas educativas que favorezcan el
aprovechamiento escolar, y también que maticen las diferen-
cias del mismo grupo social que conforman los alumnos, para
conscguir que estos alumnos puedan desarrollar capacidades
—desde el punto de vista cognitivo y afectivo— mds altas sin
cllo conllevar una disminucion de la exigencia conceptual 6p-
tima.
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Por todo ello es por lo que queremos subrayar las posibili-
dades que ofrece la aportacién socioldgica en la reflexion sobre
la relacién educativa.

Otro punto que nos parece interesante resaltar como refle-
xi6n final es la posibilidad de hacer una lectura socioldgica del
sistema educativo cspafiol y del marco que propicia la actual
reforma educativa.

Hasta este momento, y con la compartimentacion que ofre-
cia la ensefianza, se podia obscrvar los fuertes limites de clasifi-
cacién y enmarque que conformaban —y conforman— nues-
tro sistema educativo. Dicho sistema se caracterizaba por una
progresién a lo largo de tres niveles de enseflanza —primaria,
secundaria y superior—. Pero esta linca progresiva rompia su
16gica en mds de un momento y se creaban diversas situaciones
necesarias de comentar.

En primer lugar, el final de la ensefianza primaria marcaba
también el final de la etapa de formacién de muchos sujetos,
con una edad que no s¢correspondia con la edad minima nece-
saria legalmente para poder acceder al mundo laboral. Ello cre-
aba una bolsa de personas que quedaban cn 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-
criminacién social que ello podia conllevar.

Por otro lado, la ensefianza secundaria se basaba en la oferta
de dos tipos de bach1llerato diferenciados, que se podrian per-
fectamente hacer corresponder con la diferenciaciéon entre ma-
nual e intelectual a la que hemos hecho referencia mas de una
vez cn las paginas anteriores. La eleccién de uno u otro bachi-
llerato conllevaba la eleccién del futuro laboral y social de los
individuos, que en un caso se encaminaban hacia oficios liga-
dos mis intimamente con el campo de la produccién y en el
otro con profesiones rclacionadas con el control simbélico,
usando la terminologia bernsteiniana.

La actual reforma educativa que en estos momentos se esta
llevando a término pucde cambiar la situacién de algunos de
los clementos descritos. Asi, nuestra consideracién bdsica con
respecto al cambio en ¢l sistema educativo que se estd promo-
viendo es que puede incorporar perfectamente algunas de las
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objeciones elaboradas anteriormente. Asi, parece que el reco-
rrido por el sistema educativo puede ser mas acorde con las ne-
cesidades de formacién dc los individuos y ademds no segrega
de manera tan rigida entre tipos de ensefianza, sino que intenta
complementarlas y compatibilizarlas.

Hay atn un dltimo punto que nos parcce mds importante y
es el tipo de pedagogia que se intenta llevar a término en este
marco de cambio. Y parece que se quiere propiciar el uso de
pedagogfas invisibles, por usar el término bernsteiniano deseri-
to anteriormente. Nuestra consideracion cs que este cambio
propuesto es muy interesante e innovador, y no tiene porque
conllevar la masificacién y trivializacion de los conocimientos
que parece preocupar a muchos docentes. El uso del tipo de
pedagoglas descritas como visibles puede propiciar una rela-
cién educativa que favorezca un mejor rendimiento escolar ge-
neral y un superior aprovechamiento individual.

De todos modos, ¢l camino no es facil y el posible éxito que
pueda tener esta reforma depende de muchos niveles y mo-
mentos, empezando por cémo sc lleva a cabo la puesta en mar-
cha de la misma, continuando por los recursos econémicos e
infraestructurales con que la administracién dote a los centros
cducativos y pasando por los distintos niveles de gestidn y ac-
tuacion correspondientes a los actores de la relacion escolar.

Todo lo observado en estas paginas nos lleva a la reflexidn
que el cambio de un modelo educativo tradicional a un modelo
de ensenanza mds democritico, abierto, basado en pedagogias
invisibles —siguiendo la terminologia bernsteiniana— es bas-
tante dificil 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 cllo no hace mis que dar una cierta razén a las tcorias so-
ciolégicas cuando afirman que la escuela es un lugar de repro-
duccion social. Evidentemente, esto no niega que en la escucla
también se producen relaciones de oposicion, lucha y contra-
diccién, tal y como afirman las teorias posmodernas sociol6gi-
cas, y una cierta muestra de esto tiene que ver con los resulta-
dos que hemos obtenido al pretender observar la influencia de
las caracteristicas sociales de educadores y alumnos en la pric-
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tica educativa. No es trivial observar que conscientemente los
propios actores de la relacién 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 ensefianza.

Todo ello permite retornar a la idea original de partida.
Enmarcarse en una teorfa sociolégica como la teoria bernstei-
niana permite estudiar y repensar la escuela, y la relacién edu-
cativa, desde una perspectiva que da mucha importancia a las
estructuras que conforman cualquier sistema. El sistema esco-
lar estd estructurado muy fuertemente, de manera que cual-
quier relacién que se da en el mismo estd determinado por las
estructuras.

Lamportancia de tener en cuenta el factor sociolégico en la
nteraccién docente-alumno lleva a considerar que la desigual-
dad entre categorias sociales (cldsicamente solamente se consi-
dera la clase social, pero existen otras —el género, la lengua
materna, la procedencia...) se puede trabajar en el aula. Esta
consideracién implica una reorganizacién de la relacién educa-
tiva, reorganizacién que debe hacerse en profundidad, ya que
la escucla no hace mds que reproducir las desigualdades que se
dan en la sociedad.

Repensar los conceptos de espacio y de tiempo, hacer visi-
bles las jerarquias de poder y de control que se ejercen en la es-
cuela de manera implicita, reorganizar el discurso del aula...
son algunos de los puntos a que una perspectiva sociolégica
nos hace sensibles.

El uso de pedagogias de upo mds invisibles, en terminologia
bersteiniana, o de tipo mds activas, en termmologla més clasaca
pucde permitir una mejor adaptacién de los alumnos a la nueva
realidad escolar. Ademds, es necesario repensar la propia rela-
ci6n educativa (jerarquias, espacios, tiempos...) v buscar mode-
los que permitan relaciones menos marcadas en categorias so-
ciales —reproduccidn, al fin y al cabo de la misma realldad—
mds abiertas a la interaccién.

Llaborar propuestas para mejorar la interaccién educativa
en el aula desde el punto de vista sociolégico, nos permite pro-
fundizar en el trabajo para la educacion 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 reproduccién de los esquemas sociales
permuite introducir cambios en la concepcién de la escuela y en
los ejes que la fundamentan.

Ser conscicntes 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 cstd en la mano de todos, sélo se necesita empezar.
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GLOSARIO

(Extraido, con modificaciones, de Domingos, A.M. etal.: A

teoria de Bernstein em Sociologia da educacao. Lisboa, Fund.
Gulbenkian, 1986).

® AGENTES DE CONTROL SIMBOLICO

Agentes de clase media que dominan las decisiones referidas
a los significados, contextos y posibilidades de los recursos
discursivos —cédigos de la educacién—, especializindose en
formas de comunicacién que pueden ser aplicadas a los pro-
pios principios de comunicacion y/o a las relaciones sociales,
pricticas y disposiciones. Su conciencia estd fundamentalmen-
te constituida por las relaciones sociales de educacién y débil-
mente regulada por las relaciones sociales de produccion.

Estos agentes, que pueden funcionar en el campo de la pro-
duccién o en el campo del control simbélico, poseen, por razo-
nes histéricas, un monopolio sobre el espacio de autonomia re-
lativa de la educacién.

® APARATO PEDAGOGICO

Regulador simbélico creado al establecer un lazo entre el
poder, el conocimiento y la conciencia que provee la gramirica
interna del control simbélico
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* AUTONOMIA RELATIVA DE LA EDUCACION

Relacién de simultinea independencia y dependencia de la
educacién en relacién a la produccién, donde una clasificacion
fuerte entre estas categorias crea condiciones por las que los
principios, contextos y posibilidades de la educacién no estin
integrados a los principios, contextos y posibilidades de la pro-
duccién, pero en que, al mismo tiempo, las relaciones econé-
micas y de clase de la produccién estin en la base de la educa-
cién. La autonomia de la educacion se refiere también al grado
de recontextualizacion de los principios dominantes del
Estado en la constitucién del discurso pedagégico.

e CAMPO

Conjunto de relaciones de fuerza entre agentes y/o institu-
ciones en lucha por formas especificas de poder (econémico,
politico, cultural), que funciona simultdneamente como instan-
cia de inculcacién y mercado donde las diferentes competen-
cias adquicren su precio.

e CAMPO DEL CONTROL SIMBOLICO

Campo cuyas agencias ¢ ideologias regulan los medios y los
contextos de la reproduccidn cultural y legitiman sus posibili-
dades, controlando las relaciones de clase a través de medios
simbélicos —principios de comunicacién—. Aunque no pro-
duzca las relaciones de clase, contribuye a su reproduccion.

* CAMPO INTELECTUAL

Campo creado por el contexto primario o de produccidn
discursiva, es decir, por las posiciones, las relaciones y las prac-
ticas que surgen de la produccidn discursiva y no de la repro-
duccidn del discurso educacional y sus pricticas.

¢ CAMPO DE LA PRODUCCION

Campo que regula medios, contextos y posibilidades de los
recursos fisicos. Sus categorias y practicas son reguladas por el
principio de la division social del trabajo y por sus relaciones
sociales internas. Produce y reproduce las relaciones de clase
de una sociedad.
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e CAMPO DE RECONTEXTUALIZACION

Campo cstructurado por el contexto de recontextualiza-
cién. Sus posiciones, agentes y practicas estan centrados en los
movimientos de textos/practicas del contexto primario de pro-
duccién discursiva hacia un contexto secundario de reproduc-
cién discursiva. La funcién de las difcrentes posiciones, agen-
tes y practicas de estc campo es regular la circulacion de textos
entre los contextos primario y secundario.

* CAMPO DE REPRODUCCION DISCURSIVA

Campo estructurado por el contexto secundario o de repro-
duccién discursiva, cuyas posiciones, agentes y practicas regu-
lan la reproduccién del discurso pedagégico.

® CLASESOCIAL

Principio cultural dominado, creado y mantenido por el
campo de la produccién.

Principio de los principios de las clasificaciones fisicas, so-
ciales y simbélicas constitutivas de un orden.

® CLASE DOMINADA

Grupo o grupos sociales que estin subordinados a los codi-
gos dominados de la produccién y del discurso. Su conciencia
esta fundamentalmente constituida por las relaciones sociales
de produccién y débilmente regulada por las relaciones socia-
les de la educacién.

¢ CLASE DOMINANTE

Grupo social que domina las decisiones que controlan me-
dios, contextos y posibilidades de la produccién y la distribu-
cion de los recursos fisicos —cddigos de produccion—.

* CLASE MEDIA (TRADICIONAL)

Fraccion de clase media que surgm de la complejizacion de
Ja divisién social del trabajo econémico y que realiza la solida-
ridad organica individualizada. Legitima el control posicional.

® CLASE MEDIA (NUEVA)
Fraccion de clase media surgida de la divisién del trabajo
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simbdlico y que realiza la solidaridad orgdnica personalizada.
Institucionaliza nuevas formas de control social o de control
mterpersonal.

® CLASIFICACION

Limites o aislamientos entre categorias —agencias, agentes,
recursos, discursos— creados, mantenidos y reproducidos por
el principio de la distribucidn del poder de la divisién social del
trabajo.

Principio que regula el posicionamiento de las categorias en
una divisién del trabajo determinada.

e CODIGO

Principio regulador, ticitamente adquirido, que selecciona ¢
integra significados relevantes, formas de su realizacién y con-
textos evocadores. Al pasar del nivel micro, interaccional, al
nivel macro, institucional, los significados s¢ transforman en
précticas discursivas, la realizacién en précticas de transmisién
y los contextos en practicas organizacionales.

e CODIGO COLECTOR

Cédigo de conocimiento que traduce un principio de clasi-
ficacién fuerte: sus subtipos varian de acuerdo con la fuerza re-
lativa de sus clasificaciones y enmarques.

e CODIGO ELABORADO

Cédigo que se caracteriza por un orden de significacién
universalista, cuyos principios y operaciones son hechos expli-
citos y que cstando desligado del contexto da al hablante una
posibilidad de distanciamiento y, por tanto, de reflexividad.
Los hablantes de un cédigo claborado tienden a ser conscientes
de las diferencias individuales y a tener roles menos formaliza-
dos.

¢ CODIGO DE INTEGRACION

Cédigo de conocimiento que traduce un principio de clasi-
ficacién débil: sus subtipos varian de acuerdo con la fuerza re-
lativa de los enmarques.
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® CODIGO RESTRINGIDO

Cédigo que se caracteriza por un orden de significacién
particularista, donde los principios y operaciones son manteni-
dos implicitos, dado que las significaciones estrechamente liga-
das al contexto no requieren demasiada verbalizacion.

Los hablantes de un cédigo restringido tienden a tener roles
comunitarios y no son muy conscientes de las diferencias indi-
viduales.

¢ CODIGO SOCIO-LINGUISTICO

Cédigo que indica la forma de relacién 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 realizacién
lingtiistica en los diferentes contextos de socializacion.

® COMPETENCIA LINGUISTICA

Conocimicnto latente de una lengua que posee un hablante,
lo que le permite generar un habla completamente original y
gramaticalmente correcta y, en teoria, generar un nimero infi-
nito de frases en aquclla lengua.

e CONTEXTO PRIMARIO O DE PRODUCCION DISCURSIVA

Contexto en el que un texto es desarrollado y posicionado
por un proceso de contextualizacién primaria, donde nuevas
ideas son selectivamente creadas, modificadas o transformadas
y los discursos especializados son desarrollados y alterados.
En la educacién formal es el contexto que crea el campo inte-
lectual del sistema educacional.

e CONTEXTO DE RECONTEXTUALIZACION

Contexto en ¢l que un texto sufre un cambio al ser sacado
de un texto y resituado en otro, modificando su relacién con
otros textos, practicas y posiciones. El texto es modificado por
seleccion, simplificacién, condensacién y elaboracién, reposi-
cionado y reenfocado. Este contexto estructura los campos de
recontextualizacién.
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® CONTEXTO SECUNDARIO DE REPRODUCCION DISCURSIVA

Contexto en el que es hecha la reproduccién selectiva del
discurso educacional y que engloba agencias, posiciones y
pricticas de diversos niveles (pre-primario, primario, secunda-
rio, terciario). Hay interrelaciones entre estos niveles y posibi-
lidades de cspecializacién de agencias dentro de cada nivel.
Este contexto crea el campo de produccién discursiva.

® CONTROL IMPERATIVO

Modo de control en que el rango de alternativas abiertas al
sujeto es reducido; realizado verbalmente a través de un cédigo
restringido de elevada predibilidad léxica o, extraverbalmente,
a través de la coaccién fisica.

* CONTROL PERSONAL

Modo de control que permite una amplia gama de alternati-
vas que son las reglas de conducta adquiridas por el sujeto. Es
realizado por apclaciones que consideran los componentes in-
terpersonales ¢ intrapersonales de la relacién social y que vtili-
zan una variante lingiiistica especifica de un cédigo claborado
o restringido, diferenciando verbalmente dreas de experiencia
individual.

® CONTROL POSICIONAL

Modo de control en que hay una cierta gama dc alternativas
abiertas, que son suministradas como reglas de conducta; es re-
alizado a través de apelaciones que ticnen como referencia del
comportamiento normas inherentes a un estatus particular o
universal, pero siempre comtin a un grupo al que se pertenece.
Utilizan una variante lingliistica especifica de un cédigo res-
tringido o claborado.

* CONTROL SIMBOLICO

Reglas, practlca,s y agencias que regulan por medios simbo-
licos —principios de comunicacién— la creacién, la distribu-
cién, la reproduccion y los cambios legitimos de conciencia a
través de los cuales son legitimadas y mantenidas la distribu-
cién de poder y la categoria cultural dominante.
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¢ CONTROL SOCIAL

Medio por el cual el comportamiento social es condiciona-
do y restringido en un grupo o sociedad de manera que este
grupo o sociedad se mantenga.

e CURRICULUM
Sistema de mensajes que constituye aquello que cuenta co-
mo conocimiento valido de ser transmitido.

¢ CURRICULUM COLECTOR

Curriculum en el que los contenidos estdn claramente dife-
renciados y aislados los unos de los otros la teoria pedaggica
subyacente ¢s didactica y los criterios de evaluacion son inde-
pendientes. Promueve una ensefianza en profundidad.

¢ CURRICULUM DE INTEGRACION

Curriculum en que los contenidos no estan claramente se-
parados unos de los otros, sino subordinados a una idea central
que los une en un todo mds amplio; la teoria pedagégica sub-
yacente tiende a ser autorreguladora y los criterios de evalua-
c16n son comunes. Promueve una ensefianza en cxtcn510n.

* DiscURsO

Categoria 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 divisién social del trabajo y por
sus relaciones sociales intrinsecas.

Recurso simbélico, producto de la divisién social del traba-
jo de las categorias implicadas en su produccion, y producto de
relaciones sociales intrinsecas a estas categorfas.

¢ DISCURSO INSTRUCCIONAL

Discurso que controla la transmisién, la adquisicién y la
evaluacién del conocimiento indispensable en la adquisicién de
competencias especializadas.

* DISCURSO PEDAGOGICO
Discurso especializado cuyos principios internos regulan la
produccién de objetos especificos —transmisores/adquisido-
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res— y la produccién de pricticas especificas, lo que regula a la
vez el proceso de reproduccién cultural.

Conjunto de reglas para la insercién de un discurso instruc-
cional en un discurso regulativo, con dominio de este ltimo.

* DISCURSO PEDAGOGICO LOCAL

Conjunto de reglas que regulan la produccién y la repro-
duccién de textos a nivel de la recontextualizacién primaria,
particularmente en la familia y en el grupo de iguales. En las
relaciones de posicionamiento entre el discurso pedagégico lo-
cal y el discurso pedagégico oficial pueden darse oposiciones y
resistencias o correspondencias y apoyos y también dependen-
cias o independencias.

* DISCURSO PEDAGOGICO OFICIAL

Conjunto de reglas oficiales que regulan la produccién, la
distribucién, la reproduccién, las interrclaciones y el cambio
de los textos pedagdgicos legitimos en la educacién formal.

® DISCURSO REGULATIVO

Conjunto de reglas que regulan lo que cuenta como orden
legitimo en y entre transmisores, adquisidores, competencias y
contextos. A un nivel de abstraccién mayor, suministra y legi-
tima las reglas oficiales que regulan el orden, la relacién y la

identidad.

e ENMARQUE

Limites o aislamientos entre practicas comunicativas de las
relaciones sociales creadas, mantenidas y reproducidas por los
principios del control social.

Principio que regula la realizacién de las relaciones de po-
der entre las categorias.

® ESCULLA ABIERTA

Escuela en la que el orden simbélico elogia la mezcla o la di-
versidad de categorias. El principio de integracién social es la
solidaridad organica, la estructura estd diferenciada, los limites
porosos vy la estructura de autoridad debilitada. Promueve la
educacién en extension.
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® ESCULLA CERRADA

Escuela en la que el orden simbélico elogia la pureza de ca-
tegorias. El principio de integracion social es la solidaridad
mecanica, la estructura esta cstratificada, los limites son nitidos
y ¢l sistema de autoridad fuerte. Promueve la educacién en

profundidad.

¢ FAMILIA PERSONALIZADA

Familia en la que ¢l mantenimiento de los limites entre sus
miembros cs débil. Su comunicacién estd regulada fundamen-
talmente por una forma de control personal donde las diferen-
cias individuales son mds importantes que los roles sociales.

® FAMILTA POSICIONAL

Familia en la que el mantenimiento de los limites entre sus
miembros es fuerte. La comunicacién entre sus miembros esta
regulada fundamentalmente por una forma de control posicio-
nal donde los roles sociales son mds importantes que las dife-
rencias individuales y existe una definicién clara del estatus de
sus micmbros.

® GRAMATICA DEL DISCURSO PEDAGOGICO
Conjunto de reglas de distribucién, recontextualizacién y
evaluacién determinadas por ¢l aparato pedagégico.

e MENSAJE

Realizacién de una voz.

Conjunto de pricticas de cada categoria creada por la divi-
sién social del trabajo cuyo grado de especificidad se define
por el principio de enmarque.

En cualquicr practica pedagégica, el mensa]c fundamental
cs un conjunto de reglas para la comunicacién legitima.

* MODALIDAD DE CODIGO

Variacién de un cédigo determinada por unas reglas de cla-
sificacién y enmarque.

Son esencialmente variaciones en los medios y en el foco del
control simbélico sobre la base de una distribucién de poder
determinada.
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¢ ORDEN EXPRESIVO

Complejo de comportamientos y actividades referidas a la
conducta, al cardcter y a las maneras de actuar, que tiende a
constituir la escuela en una colectividad moral diferente y que
es legitimado por nociones de comportamiento aceptable fuera
de la escuela.

El concepto de orden expresivo ha sido desarrollado poste-
riormente en la teoria bernsteiniana, dando lugar al concepto
de discurso regulativo.

® ORDEN INSTRUMENTAL

Complejo de comportamientos y de actividades relaciona-
do con la adquisicién de competencias especificas y que, te-
niendo una funcién potencialmente divisora, genera fisuras en-
tre profesores y entre alumnos.

El concepto de orden instrumental ha sido posteriormente
desarrollado en la teorfa bernsteiniana, y ha dado lugar al con-
cepto de discurso instruccional.

e RoLsociar

Patrén de comportamiento que se espera de una persona
que ocupa un cstatus particular.

Actividad de codificacién compleja, que controla la crea-
cién y la organizacién de s1gmf1nac10nes especificas y las con-
diciones para su transmisién y recepcion.

Los roles son producto del proceso de socializacion, a tra-
vés del cual algo exterior al individuo es interiorizado.

* PEDAGOGIA

Sistema de mensajes que constituye el medio de definicién
de lo que cuenta como una manera vélida de transmitir el co-
nocimiento.

* PEDAGOGIA INVISIBLE

Pedagogia cuya estructura subyacente reviste un caricter de
invisibilidad para aquel que la adquiere. Las reglas de jerarquia
y de secuencia estin implicitas y los criterios de evaluacién es-
tin implicitos, multiples y difusos, como si el adquisidor fuera
la fuente de estos criterios. Es una pedagogia caracterizada por
clasificaciones y enmarques débiles.
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® PEDAGOGIA VISIBLE

Pedagogia cuya estructura subyacente contiene un caric-
ter de visibilidad para el adquisidor. Las reglas de jerarquia
y de secuencia estan explicitas y los criterios de evaluacién es-
tén explicitos y especificos, y definidos por el transmisor. Es
una pedagogia caracterizada por clasificaciones y enmarques
fucrtes.

® PRACTICA PEDAGOGICA LOCAL

Conjunto de reglas que regulan las relaciones sociales de
transmisién-adquisicion de textos pedagogicos locales, parti-
cularmente en la familia y en el grupo de iguales. En las rela-
ciones de posicionamiento entre una prictica pedagégica local
y la prictica pedagdgica oficial pueden existir oposiciones y re-
sistencias o correspondencias y apoyos e incluso dependencias
e independencias.

* PRACTICA PEDAGOGICA OFICIAL

Conjunto de reglas oficiales que regulan al nivel de la edu-
cacién formal, las relaciones sociales de transmisién y adquisi-
cién de textos pedagdgicos legitimos.

® REGIAS DE EVALUACION

Reglas que al regular la prictica pedagégica en el contexto
de reproduccién del discurso, producen una especializacion
del tiempo, el texto, el espacio y sus interrelaciones, y posicio-
nan diferencialmente los adquisidores en relacién al discurso y
a la prictica pedagoégica legitima.

® REGLAS DISCURSIVAS

Reglas relacionadas con la produccién y el desarrollo del
discurso.

Reglas basicas que, regulando las relaciones sociales, la
transmision, la adquisicién y la evaluacién del conocimiento
especifico, dicen la relacién con la forma de control que los
transmisores y adquirientes pueden tener sobre ¢l proceso de
transmision-adquisicion, es decir, el proceso de enmarque
de la seleccidn, la secuencia, el ritmo y los criterios de evalua-
cién.
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* REGLAS DE DISIRIBUCION

Reglas que marcando y especializando el conocimiento por
grupos sociales diferentes, crean una diferente especializacién
de la conciencia y regulan la relacién entre poder, conocimien-
1o y conciencia.

Reglas basicas que marcan y distribuyen quién puede trans-
mitir qué, a quién y en qué condiciones, estableciendo los limi-
tes externos ¢ internos del discurso pedagégico.

® REGLAS DE JERARQUIA

Reglas bisicas que regulando las relaciones de transmisién,
adquisicién y evaluacion del conocimiento especifico, se refie-
ren a las formas de las relaciones de poder entre transmisores y
adquirientes, es decir, con el principio de clasificacién entre las
categorias involucradas en ¢l proceso de transmisién-adquisi-
ci6n. Cuando estdn explicitas, las relaciones de poder son cla-
ras; cuando estdn implicitas las relaciones de poder quedan en-
mascaradas, teniendo el adquisidor aparentemente un mayor
control sobre sus movimientos, actividades y comunicaciones.

® REGLAS DE RECONTEXTUALIZACION

Reglas que regulan la constitucién de un discurso pedagdgi-
co en ¢l contexto de recontextualizacién, transformando un
discurso de orden e¢n uno de competencia y un discurso de
competencia en un discurso de orden, y siguiendo la ordena-
ci6n subyacente de los principios dominantes de la sociedad.

* REGLASDE RITMO

Reglas que definen la tasa de adquisicién csperada de las
reglas de secuencia. A un ritmo fuerte, le corresponde general-
mente una transmision rcgulada por reglas de secuencia expli-
citas, mientras que a un ritmo laxo le correa.pondc una transmi-
sién regulada, generalmente, por reglas de secuencia implicitas.

* REGLAS DESECUENCIA

Reglas que regulan la progresién de la transmisién cn cl
tiempo y establecen la secuencia de la transmisién, regulando
la realizacién de un curriculum, un programa y un sistema de
evaluacién. Cuando estin explicitas, los curricula y los progra-
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mas son claramente definidos, las categorias de sexo y edad es-
tan bien marcadas y el concepto de progreso estd explicito.
Cuando las reglas de secuencia estan implicitas, los curricula y
los programas estin menos claramente definidos, las categorias
de sexo y edad menos marcadas y el concepto de progreso estd
implicito, sélo conocido por el transmisor.

* RELACIONES DE CLASLE

Relaciones recurrentes de desigualdad en la distribucién del
orden entre grupos, que se recalizan en la distribucién, legitima-
cién y reproduccion de valores materiales y simbélicos origi-
nados en la divisién social del trabajo.

 SIGNIFICADOS PARTICULARISTAS

Significados claramente ligados a un contexto determinado,
a una relacién y a una estructura social local.

Cuando el orden del significado es particularista, los princi-
pios y las operaciones estan relativamente implicitas en la ver-
balizacion lingiiistica.

® SIGNIFICADOS UNIVERSALISTAS

Significados desligados del contexto, que traducen una rela-
¢i6n y una estructura social general.

Cuando el orden del significado es universalista, los princi-
pios y las operaciones son hechos explicitos en la verbalizacién
lingiiistica.

® SISTEMA DE ROLES SOCIALES

Relaciones de roles gencradas en el proceso de socializa-
cién. En un sistema abierto, el socializado dispone de un am-
plio abanico de alternativas para la realizacién verbal de sus
significados. En un sistema cerrado, las alternativas a disposi-
cion del socializado para la realizacién verbal de sus significa-
dos son restringidas.

® SOCIALIZACION

Proceso por el que un individuo adquiere una identidad
cultural especifica y responde en funcion de esta identidad. El
individuo es miembro de un grupo social cuando aprende, en
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interaccién con los otros, las actitudes del grupo social y cuan-
do adopta el comportamicnto del grupo que éste ha aprobado
previamente.

® SOLIDARIDAD MECANICA

Forma de solidaridad social en la que las partes individuales
se mantienen unidas ¢n un sistema total por la similitud de fun-
cién, pero en que los miembros no son necesariamente inter-
dependientes.

® SOLIDARIDAD ORGANICA

Forma de solidaridad social en la que las partes individua-
les, con funciones diferentes, se mantienen unidas en un siste-
ma total por la interdependencia de estas funciones.

® SOLIDARIDAD ORGANICA INDIVIDUALIZADA

Forma de solidaridad orgdnica referente a individuos en re-
laciones de clase privatizadas, que se basa en la posesién/con-
trol de recursos fisicos especializados y que resulta de la com-
plejidad de la division del trabajo econémico. Inherente a esta
forma de solidaridad es el control posicional.

* SOLIDARIDAD ORGANICA PERSONALIZADA

Forma de solidaridad orgénica referente a personas en rela-
ciones de clase privatizadas, que se basa en la poscsién/control
de formas especializadas de comunicacién y que resulta de la
complejidad de la divisién social del trabajo de control simbé-
lico o cultural. El control interpersonal es inherente a esta for-

ma de solidaridad.

® TEXTO PEDAGOGICO

Realizacién distintiva del discurso pedagoglco que traduce
una seleccién, abstraccién y reenfoque del conocimiento a ser
transmitido, recontextualizacién que genera nucvas formas de
relacién con el conocimiento y nuevas posiciones cn éste. Es
un texto producido/reproducido y evaluado en las rclaciones
de transmisién/adquisicién, o a través de cllas, pero siempre
por ellas.
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* TRANSMISION

Proceso que procura inculcar en las personas —en especial
alumnos— cuerpos de conocimiento especificos —en especial
conocimiento cducacional—, capacidades y maneras de perci-
bir y de pensar sobre el mundo.

* VARIANTE DE LENGUAJE

Patrén de clecciones lingtiistica que es especifico en un con-
texto particular y que resulta de restricciones contextuales so-
bre las clecciones gramaticales y lexicales. De acuerdo con la
relacion de rol social, surgen variantes restringidas o elabora-
das de lenguaje.

e Voz

Categoria cuya idcologia estd inserta en las practicas socia-
les y cuya adquisicién se consigue a través del posicionamiento
del individuo en una serie de relaciones sociales, apoyadas o
reguladas por un discurso.

Principio de clasificacién que define el grado de especifici-
dad de las voces, a través de la separacion que crea cntre cate-
gorias.
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