La teoria de la practica pedagogica de Basil
Bernstein: On anem ?
Alan R. Sadovnik *

Karabel i Halsey, en la seva revisié de la bibliografia sobre sociologia
de I"'educacié, van titilar 1’estudi de Basil Bernstein de "precursor d’una
nova sintesi” (1977: 62). Tot i que I"avancat estudi de Bernstein sobre la
teoria dels codis va ser molt discutit, va plantejar preguntes crucials sobre
les relacions entre la divisi6 social del treball, la familia i i’escola i va estu-
diar de quina manera aquestes relacions afectaven diferéncies socials de
classe en I'aprenentatge. El seu darrer estudi, concretament Classes,
Codis i Control, volum lll , comengava el dificil projecte de connectar el
macropoder i les relacions de classe amb els processos microeducatius
de I'escola. Encara que els tedrics de la reproduccié de classes, com Bo-
wles i Gintis (1976), oferien un punt de vista obertament determinista de
les escoles, perd sense descriure ni explicar alio que hi passava , I’estudi
de Bernstein relacionava els nivells social, institucional i intrapsiquic de
I"analisi socioldgica, i en fer-ho presentava una oportunitat de sintetitzar
les classiques tradicions tedriques de la disciplina: Marxista, Weberista |
Durkheimista.

La recerca de Bernstein per entendre els microprocessos
d’escolaritzacié el va portar a mantenir un camf productiu d’investigacié
desenvolupat en el seu article seminal " Classes i pedagogies: visibles i
invisibles" (1977), en el qual analitzava les diferéncies importants entre
dues formes generiques de transmissié educativa i suggeria que les dife-
rencies en les regles de classificacié i emmarcament de cada practica pe-
dagogica (visible= classificacio forta i emmarcament fort; invisible= classifi-
caci6 feble i emmarcament feble)! es relacionen amb la posicié social i les
presumpcions de les families ateses per les escoles. L estudi demostra-
va clarament que els socidlegs de I'educacié havien de fer la feina dificil,
empirica, de mirar dins del mén de les escoles i enllagar les practiques
educatives amb els factors institucionals, socials i historics més amplis
dels quals formaven part. Segons paraules de Bernstein :
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Darrere la investigacié hi ha un intent de crear un llenguatge que permeti la in-
tegracié dels macronivells i dels micronivells d’analisi: la recuperaci¢ dels
macro a partir dels micro, en un context de canvi potencial. El projecte es po-
dria considerar un intent continuat d’entendre alguna cosa sobre les normes,
practiques i mitjans que regulen la legitima creacid, distribucié, reproduccié i
canvi de consciencia segons els principis de la comunicacio, a través dels
quals una distribucid donada de poder i unes categories de dominacié cultural
es legitimen i reprodueixen. En resum, la naturalesa del control simbdlic.

(19872:32)

En els darrers deu anys Bernstein ha desenvolupat aquesta aproxima-
ci6 en una analisi sistematica de les practiques pedagogiques.

Primerament, en un article titulat "Sobre el discurs pedagogic” (1986),
perfila una teoria de les practiques pedagodgiques que examina els " fets
intrinsecs que constitueixen i distingeixen la forma especialitzada de co-
municacié realitzada en el discurs pedagogic de I'educacié” (1986.1). Da-
rrerament, en l"article titulat "Classe social i practiques pedagogiques”
(1988), Bernstein amplia aquesta analisi, relaciona la seva teoria del dis-
curs pedagogic amb un substrat social i aplica aquest discurs al desenvo-
lupament continuat de les diferents practiques educatives. El proposit
d’aquest article és presentar els darrers treballs de Bernstein sobre practi-
ca pedagogica (1988), connectar-lo al projecte sociologic i empiric- més
ampli- del qual és una part integral, presentar un nombre de qliestions
encara sense resoldre i/0 sense resposta, i, finalment, demostrar I"area
de valor aplicatiu important, especialment en relacié a I'evolucié de
I"'educacié als Estats Units.

L analisi de Bernstein (1988) de la practica pedagogica comenga amb
la distincié entre "practica pedagogica com a transmissora cultural i practi-
ca pedagogica en termes d’alld que transmet (1988.1) Es a dir, mira qué
passa dins de les escoles, tant pel que fa al procés com al contingut, en
termes del "com" i del "qué". La teoria de la practica pedagogica examina
una serie de reglies que defineixen la seva logica interna i té en compte
com aquestes normes afecten el contingut que s’ha de transmetre i, pot-
ser més important, com "actuen selectivament sobre aquells que poden
aprendre amb éxit" (1988.1). De I"analisi detallada de les normes de les
practiques pedagogiques, Bernstein estudia " les assumpcions socials
de classe i les conseqliéncies de les formes de practica pedagdgica”
(1988.1). Finalment, Bernstein aplica la seva teoria de les practiques pe-
dagogiques, primer, a les diferents formes en oposicid de practica peda-
gogica ( conservadora/tradicional versus progressista/centrada en el nen)
i, segon, a les formes en oposicié dins de la conservadora/tradicional. Fa
la diferéncia entre una practica pedagogica que depén del mercat econo-
mic, la que es centra en 'educacié com a vocacié, i una altra que és inde-
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pendent i autdonoma del mercat, la qual es legitima per ["autonomia del co-
neixement. A través d’una analisi detallada d"aquestes dues formes opo-
sades d’ideologia tradicional, Bernstein conclou que cap de les dues,
malgrat que diuen el contrari, no eliminara la reproduccié de les desigual-
tats de classe. Per tant, a través d’una consideracié acurada i logica dels
treballs interns de les formes dominants de practica educativa, Bernstein
ens fa entendre com les escoles (sobretot als Estats Units) reprodueixen
alld que ideologicament han de fer desapareixer- els avantatges de clas-
ses social a l'escola i a la societat.

El quadre 1 (1988.3) presenta el model de les practiques pedagogi-
gues. Examina tres normes essencials que determinen la logica interna
de la practica: regles de jerarquia, regles sequencials i de progrés i regles
de criteris. Ens mostra com les discrepancies en aquestes normes defi-
neixen les diferencies entre dues formes genériques, la practica pedago-
gica visible (explicita) i la practica pedagdgica invisible ( implicita). Mentre
que el seu primer estudi sobre classe i pedagogia (1977) se centrava en
les regles de classificacié i d’emmarcament i en com aquestes regles es
relacionaven amb diferents classes socials, el seu darrer estudi (1988)
amplia i desenvolupa "analisi d"aquestes regles ( especialment les regles
d’emmarcament) i aplica als conflictes sobre la practica educativa en els
darrers quinze anys. Aquesta aplicacié centra I'atencié en el rebuig de la
practica pedagogica invisible ( progressista) i en el retorn a les practiques
pedagogiques conservadores/tradicionals, i déna un cop d’ull al conflic-
te, dins del camp pedagogic visible, entre la forma dependent del mercat
( vocacional) i la forma independent del mercat ("classica” o coneixement
autonom).

Tot i que Bernstein reconeix la importancia del contingut educatiu per
a I'analisi de la practica pedagdgica ( i certament continua remarcant la po-
sicié central de les regles de classificacio en definir el qué de qualsevol
practica pedagogica), en el seu darrer treball posa émfasi en el com de la
transmissid; és a dir, examina atentament el procés de transmissié educa-
tiva i les regles d’emmarcament, perque, en paraules seves, "quan em
refereixo a la idgica interna d’una practica pedagogica, parlo d’un conjunt
de regles que sén prévies al contingut que s’ha de transmetre” (1988.2).

Segons Bernstein, "la relacié basica per a la reproduccio cultural o
transformacio é€s, essencialment, la relacié pedagogica i aquesta reiacié
pedagogica consta de transmissors i aprenents" (1988.4). Per tant, la seva
analisi posa emfasi en com les normes de la practica pedagogica definei-
xen aquesta relacié i com aquests processos interaccionals reflecteixen
presumpcions essencials de classe social respecte al nen, al professor, al
paper de la familia i al procés d aprenentatge. Més important, aquestes
normes reflecteixen principis basics de les relacions d ordre i poder.
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Quadre |
Pracliques pedagogiques
{(Formes genériques i modalitats)
Regles ] Practiques
Jerarquiques
visible (explicit)
Coneixement Dependent
auténom mercat
Seqliéncies especialitzat/integrat especialitzat/integrat
Progres
Invisible {implicit)
Criteris
Intraindividual Intergrup
integrat

Les tres regles de la practica pedagogica, segons Bernstein, son les
regles jerarquiques, les regles sequencials i les regles de criteris. ( Una
quarta regla, la regla de recontextualitzacié, tracta més concretament del
contingut de la transmissié i Bernstein I'examina detalladament (1986/
87). Malgrat tot, aquest no és el tema del seu darrer treball i, per tant, no
en parlarem en aquest article.) Les regles jerarquiques defineixen les re-
lacions interaccionals entre el transmissor ( professor) i I’aprenent (estu-
diant), i d’aquesta manera determinen "I"adquisicié de regles d’ordre so-
cial, caracter i conducta, que esdevenen la condicié per a un enfocament
adient de la relacio pedagogica i per establir les condicions d ordre, carac-
ter i conducta " (1988.5). En segon lloc, les regles seqiencials determi-
nen la progressioé de la transmissid i el ritme segons el qual I"aprenent cal
que aprengui (progressos). Tercer, les regles de criteris, segons Bern-
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stein, permeten a |'estudiant comprendre qué es pot admetre i que no
es pot admetre en el procés educatiu. Finalment, Bernstein demostra
que les regles jerarquiques son regles reguladores i les regles sequen-
cials i de criteris sén regles indicatives o discursives. Utilitzant aquestes
categories, Bernstein examina les dues formes de practica pedagogica
que es van introduir fa una década, la invisible i la visible. Es a dir, abasta
un concepte anterior escrivint ara les regles que defineixen les formes
progressista i conservadora/tradicional d’educaci6.2

El model de practica de Bernstein gira al voltant d’un continu de tres
regles, en termes del seu grau de ser implicites o explicites. Es a dir, les
regles jerarquiques poden ser implicites o explicites. Les regles jerarqui-
ques explicites fan que les relacions d autoritat i conducta, siguin clares
immediatament per a I'estudiant i les relacions de poder es defineixen ex-
plicitament. Per una altra part, amb les regles jerarquiques implicites, la
relacié entre transmissor i aprenent és tal que " el poder és emmascarat o
amagat per dispositius de comunicacié " (1988.7). De la mateixa manera,
les regles sequencials i de progrés també poden ser explicites o implici-
tes. Per exemple, les regles seqlencials i de progrés explicites tenen
exemples en programes, curriculums, en les demarcacions del temps cla-
res o en com i quan el professor i I"alumne haurien de procedir. Per una
altra part, les regles sequencials i de progrés implicites eliminen I’habilitat
del nen de ser conscient del projecte temporal, i el deixen dins del pre-
sent, no en el passat o en el futur. Segons Bernstein, " on les regles se-
glencials sén implicites |’aprenent, inicialment, no pot mai saber el signifi-
cat del seu signe (...) i ( les regles) només son assequibles al transmissor"
(1988.11). Finalment, les regles de criteris també poden ser explicites o im-
plicites. Per exemple, quan els criteris son explicits, el nen sempre sabra
qué s’espera d’ell/ella, perqué el transmissor ha deixat clares a
I"adquirent les regles de les expectatives legitimes.

Per una altra part, quan els criteris sén implicits el nen té més llibertat
per crear els seus propis criteris individuals d"avaiuacié. En agquesta situa-
cid, les regles de criteris son nombroses i difuses, i el professor, més que
actuar com a transmissor, fa el paper de persona que facilita les coses.
Des daquesta discussi6 teorica general, Bernstein va d’allo hipotetic a
allo empiric i perfila la diferéncia entre practiques pedagogiques concre-
tes, en les quals hi ha jerarquia explicita- normes seqiencials i de criteris- i
aquelles en les quals les regles sén implicites. Les primeres les anomena
practica pedagdgica visible ( PV) i les darreres les anomena practica pe-
dagogica invisible (Pl) . La practica pedagogica pot intentar produir canvis
en els individus { intraindividual) o entre els grups (intergrup). L analisi de
Bernstein suggereix que tant la pedagogia visible com la invisible, malgrat
les diferéncies importants en les regles regulatives i discursives, poden
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produir canvis individuals o socials (grup). Sén diferents, pero, en el fet
que les pedagogies invisibles ( que parteixen de teories de desenvolu-
pament, en psicologia i linglistica i antropologia, és a dir, Piaget,
Chomsky i Lévi-Strauss) posen émfasi en |'adquisici6 i, per tant, la com-
peténcia, mentre que les pedagogies visibles posen I"émfasi en la trans-
missi6 i en I"actualitzacié ("performance").

Bernstein diu que mentre totes dues formes ( visible i invisibie) poden
ser practiques educatives radicals si volen canviar les relacions entre
grups, la practica pedagogica que domina al Regne Unit (i també als Es-
tats Units) s’ha interessat en el canvi intraindividual. Per tant, en el con-
text d’aquestes formes educatives dominants, Bernstein examina primer
la practica pedagogica progressista (pedagogia invisible), la practica peda-
gogica conservadora (pedagogia visible) i les assumpcions de classe so-
cial de cadascuna .3 Mentre I'analisi de Bernstein es centra en com
aquestes diferents practiques pedagogiques al final retransmeten les re-
lacions de poder i les desigualtats de classe, el seu estudi mostra el po-
tencial de les practiques educatives per produir el que ell anomena sub-
jectes creatius i, per tant, produir, almenys, la capacitat de transmissio.
Tornaré a la necessitat d"analitzar, més plenament, el potencial radical de
totes dues pedagogies, visible i invisible, una area que Bernstein, fins
avui, no ha desenvolupat prou. En aquest punt, perd, és essencial de-
mostrar com |"analisi de Bernstein de les assumpcions de classe social de
la practica pedagogica és el fonament per connectar els processos micro-
educatius amb els nivells macrosocioldgics d’estructura social i relacions
de classe i poder.

Bernstein creu que hi ha diferéncies importants en les assumpcions
de classe social de la pedagogia visible i la invisible i, malgrat aquestes di-
feréncies entre el que ell anomena "modalitats de control antagoniques”
(1988.16), els resultats poden ser similars, sobretot en termes de repro-
ducci6 de poder i control simbolic.

Les pedagogies visibles deixen ben explicites les regles seqlencials i
les fortes normes de progrés. Aquestes determinen els programes edu-
catius que s’han de seguir i el grau d"aquisicié que s’espera. A més, les
regles seqliencials i de progrés de la pedagogia visible, inevitablement,
creen el procés pel qual els estudiants individuals es troben estratificats
dins de I'escola i, cosa que és més important, es troben estratificats com a |
grups dins de la societat. Partint del seu primer i encara discutit treball
sobre la teoria del codi (1987), Bernstein suggereix que, si els estudiants
arriben a I'escola amb un accés diferencial al codi que marca la practica pe-
dagogica visible, és evident que alguns estudiants, especialment els que
pertanyen a grups socials subordinats, no podran arribar als requisits ini-
cials de les regles seqliencials i, per tant, no podran seguir les fortes re-
gles de progreés.
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Qualsevol estratégia que les escoles desenvolupin per tal de millorar
aquests problemes, segons Bernstein continuara essent un sistema es-
tratificat dins de la practica pedagogica visible, practica que ja és intrinse-
cament estratificadora.

En segon lloc, la practica pedagogica visible situa el desenvolupament
de la lectura en el centre de les seves regles sequencials i de progrés. La
"paraula” i el "text" son les peces sagrades d aquest tipus de practica pe-
dagogica i, segons Bernstein, sén el centre del procés segons el qual els
nens de classe mitjana arriben amb més facilitat a dominar les regles se-
quencials i de progrés. Agquells nens que poden enfrontar-se amb aques-
tes regles també desenvolupen amb més facilitat els principis del seu
propi discurs i tenen el potencial per entendre les possibilitats que
I"educacié els déna en termes d’exploracié de noves realitats. Tot i que,
una vegada més, Bernstein suggereix el potencial radical de les practi-

ques pedagogiques, suggereix, també, que les pedagogies visibles,

normalment, produeixen un discurs més metodic que subversiu. Ei més
important, perd, és que |'analisi de Bernstein de les assumpcions de clas-
se social de la pedagogia visible indica que els nens de les classes domi-
nades troben dificultats en les seves regles seqgiiencials i de progrés.

Un darrer aspecte del debat de Bernstein tracta de la relacio entre les
regles de progrés i els llocs d’adquisicid. De manera senzilla, la practica
pedagogica visible, amb el seu emfasi en el curriculum académic, neces-
sita dos llocs d adquisicid, | “escola i la llar, per tal que sigui una adquisicié
efectiva.

Aixi, I"'assumpcié de classe social de la familia de classe mitjana, es
troba en el cor d’aquesta practica pedagogica i, un cop més, posa les
condicions per al fracas dels pobres. A més, en les escoles que servei-
xen una classe treballadora baixa i/o la comunitat pobra, Bernstein creu
que l'escola, sovint, adopta estrategies per tractar aquest dilema i aixo
afecta tant els continguts com el progrés de la practica pedagogica. De
totes maneres, quan s'intenta millorar les condicions problematiques, “"la
consciéncia d’aguests nens (els pobres) es regula de manera diferent i
injusta, segons la seva classe social i la practica pedagogica oficial de les
seves families” (1988.21).

D aquesta menera, segons Bernstein, "la regla de progrés de la trans-
missid actua de manera selectiva entre aquells que poden adquirir el codi
pedagogic dominant a I’escola i aixd és un principi de seleccié de classe
social " (1988.23). Per tant, la forta regla de progrés de la practica peda-
gogica visible ens porta a un procés que reprodueix, dins de les escoles,
les desigualtats de classe social de la societat.
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De la mateixa manera que les assumpcions de classe social de la prac-
tica pedagogica visible son assumpcions que descriminen grups subordi-
nats, les assumpcions de classe social de la pedagogia invisible també
produeixen resultats desiguals. Es una mica ironic que els principis pro-
gressius, que sén el fonament de la pedagogia invisible, principis desen-
volupats, en part, per oposicid a les funcions de desigualtat de I'escola,
igualment afavoreixen sectors de classe mitjana, molt més que de classe
treballadora i pobra.4

L analisi que Bernstein fa d"assumpcions de classe social de la practi-
ca pedagogica invisible mira les assumpcions econdmiques i simboliques
d’espai i temps i arriba a la conclusié que la practica pedagodgica té les
arrels en I'estructura familiar i en els processos de la nova classe mitjana,
és a dir, els que treballen en el control simbdlic, més que directament en
la produccié. Tot i que en el seu primer treball (1977) demostrava que la
pedagogia invisible es desenvolupa sense conflictes entre la vella i la
nova classe mitjana, el seu darrer treball especifica la practica educativa de
la pedagogia invisible { jerarquia implicita, regles sequencials i de progrés
febles, molts criteris) i com la familia és la base de les seves assumpcions.
Des d’aquest punt de vista, la naturalesa difusa de la pedagogia invisible
es relaciona directament amb el context de ’estructura familiar de la nova
classe mitjana, amb I'émfasi en una divisié del treball integrada més que
segregada. Les seves regles jerarquiques emmascarades i difuses sén
una reflexié de les practiques de socialitzacié de la nova familia de classe
mitjana, amb |” émfasi en les relacions internes d’autoritat més que en la
resposta al control o la forga externa. Tot i que les normes de la practica
pedagogica visible discriminen els nens de classe treballadora, de la ma-
teixa manera, segons Bernstein, les assumpcions de classe de la peda-
gogia invisible dificilment les trobaran les classes discriminades i els grups
étrnics i, per tant, el nen interpretara malament el significat cultural i cogni-
tiu d’una practica d"aquesta mena a la classe i el professor interpretara ma-
lament el significat cultural i cognitiu del nen (1988.30). Aixi, en el cas de
la pedagogia invisible, I'anomenada practica educativa pregressista és,
en realitat, una practica de classe mitjana, 0 un segment de la classe mitja-
na, amb les classes problematiques i els grups ethics encara discriminats
per les seves assumpcions basiques de classe social.

Finalment, Bernstein suggereix que I"assumpcié basica de la pedago-
gia invisible és una vida académica llarga dins de les escoles, ja que
aquest tipus de pedagogia implicita requereix, per les seves normes se-
glencials i de progrés febles, més temps per transmetre el contingut que
s’ha adquirit. A més, Bernstein indica que poques vegades hi ha una pe-
dagogia invisible pura, normalment es troba dins d'una pedagogia visible.
Moltes vegades, la pedagogia invisible és la forma dels nivells primaris
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d’escolaritzacio i la forma més explicita, i orientada académicament, de
pedagogia visible domina en els nivells secundaris, on la preparacié per a
la universitat i/o llocs de treball fa més pressio.

Partint d"aquesta comparacié de practica pedagogica invisible i visible,
els treballs més recents de Bernstein van del micro al macro i proporcio-
nen una analisi preliminar dels conflictes recents en la practica educativa.
Aquesta analisi es centra en el conflicte entre dues formes de pedagogia
visible, autdnoma i dependent del mercat, i demostra com els debats
educatius dels darrers 15 anys sén, fonamentalment, sobre la naturalesa
de la practica pedagogica i els resultats d’aquestes practiques.

En una breu revisid dels conflictes educatius recents Bernstein obser-
va les dues formes dominants de practiques pedagogiques actuals. La
primera, la pedagogia visible autdonoma (PVA), celebra |"autonomia del co-
neixement i eleva el valor intrinsec del coneixement a la posicio de sagrat.
Suggereix que el coneixement hauria de ser important pel seu propi inte-
res i, com a tal, és un intent de tornar a introduir alld sagrat i de treure-ho
de les coses profanes. El que és profa té exemples en la pedagogia pro-
gressista invisible, amb el rebuig d’una realitat objectiva de coneixement
valuds i la forma competitiva, la pedagogia visible orientada cap a mercat
(PVM), amb I'émfasi en la no-pertinéncia del coneixement " sagrat " i la
necessitat economica d’habilitats i de coneixements aplicables. Per una
altra part, segons Bernstein, la pedagogia visible auténoma té una "arro-
gancia que es fonamenta en el clam d’una base moral forta i en la supe-
rioritat de la seva cultura, la seva indiferéncia per les propies consequlén-
cies estratificadores, la seva vanitat per la falta de relacié amb res que no
sigui ella mateixa, la seva autonomia abstracta que fa referéncies a ella ma-
teixa" (1988.34). Per una altra part, la pedagogia visible de mercat, tot i
qgue es basa en moltes de les critiques de I'esquerra de la pedagogia visi-
ble autdbnoma sobre el fracas de 1"escola tradicional per trobar les necessi-
tats dels estudiants menys avantatjats, és, en paraules de Bernstein, "un
nou Janus pedagogic" (1988.34): un que, a través de la realitzacié d'un
model d” eficacia educativa, és una forma secular més de reproduir velles
desigualtats. Aixi, el continu conflicte entre educacié basada en el conei-
xement i educacié vocacional, una batalla que ha estat furiosa als Estats
Units, per bé que amb formes diferents, durant 60 anys, no parla gaire bé
de la qliesti6 dels resuitats desiguals de I"educacié i la reproduccié de les
desigualtats de classe social. En la conclusié de! seu darrer treball, Ber-
nstein diu, " sembla que I"educacié per a una democracia, paradoxalment,
requereix com a condicid prioritaria una democracia per a I’'educacié i, pot-
ser, el cost és massa alt" (1988.36). Aquesta nota alligonadora es troba
en el cor del projecte de Bernstein, un projecte continuat amb éxit en la
seva analisi de les practiques pedagogiques, perd que encara és incom-
plet. Les properes seccions d aquest article fan referencia al darrer treball
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sobre la practica pedagogica, tornant al projecte global del treball de Ber-
nstein, suggereixen arees que cal que siguin més examinades i explora-
des, i desenvolupa possibles aplicacions per a la politica i la reforma edu-
cativa als Estats Units.

Moltes de les critiques del primer treball de Bernstein giren entorn
dels temes de déficit i de diferéncies. No és el proposit d’agquest article
refondre vells debats, perd és important veure que la resposta de Ber-
nstein rebutjava I'opinid que el seu treball es basava en aproximacions
de déficit o diferéncia. Al contrari, argumentava que la seva teoria del codi
intentava connectar els macronivells de la familia i les estructures i proces-
sos educatius i, en fer-ho, donava una explicacié per a la realitzacié edu-
cativa desigual.

Bernstein diu:

La questio és la distribucié social de significats privilegiats i privilegiants o,
més explicitament, la distribucié social dels principis dominants i dominats
per a I'exploracid, la construccio i el canvi de significats legitims, la seva ges-
tié contextual i la seva relacié amb els altres (...). La modalitat de codi domi-
nant a les escoles regula les seves relacions de comunicacié, demandes,
avaluacions i la situacié de la familia i dels estudis. La teoria dels codis sosté
que hi ha una regulacié per la classe social de la distribuci¢ desigual dels prin-
cipis de comunicacié privilegiants, de les seves practiques generatives inter-
accionals i de la base material, en relacié amb les agéencies primaries de so-
cialitzacio (p.e. la familia); i que aquesta classe social afecta, indirectament,
la classificacié i I'emmarcament del codi elaborat transmés per |'escola, de

* tal manera que facilita i perpetua la seva adquisici6é desigual.Aixi la teoria del
codi no accepta una posicié ni de déficit ni de diferéncia, sind que, centra
I"atencid en les relacions entre les relacions macro de poder i les micropracti-
ques de transmissio, adquisicié i avaluacié i al posicionament i |” oposiciona-
ment a les quals porten aquestes practiques (1987a: 39-40).

Aixi, des del seu primer treball sobre la teoria del codi fins als trebalis
més recents sobre el discurs pedagodgic (1986) i les practiques pedagogi-
ques (1988), el projecte de Bernstein vol partir de I"analisi dels micropro-
cessos ( llenguatge, transmissio, pedagogia) i unir-los a la discussio dels
macronivells- la discussidé de com els codis cultural i educacional i el con-
tingut i el procés educatiu, es relacionen amb la classe social i les rela-
cions de poder.

En un escrit de I'any 1977 Karabel i Halsey (1977.17) afirmen que un
dels principals problemes sense resoldre en el treball de Bernstein era
com " les relacions de poder penetren en 'organitzacid, distribucié i ava-
luacié del coneixement a través del context social " (Bernstein,
1970.347).
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Durant els darrers deu anys, en el seu treball sobre el discurs i la prac-
tica pedagogica, Bernstein ha continuat buscant les respostes d’aquesta
pregunta i ha desenvolupat un model cada vegada més sofisticat per en-
tendre com la classificacio i les regles d’emmarcament del camp pedago-
gic oficial afecten la transmissié, la distribucié i, potser, la transformacié de
la consciéncia i com aquests processos es troben indirectament relacio-
nats amb el camp econdomic de la produccio.

Mentre que el fet de donar per segura la relacié indirecta de I” educa-
¢i6 amb la produccié i I'émfasi en la manera com el terreny del control sim-
bolic no correspon directament al camp economic no sera una resposta
als seus critics neomarxistes, aquest treball intenta demostrar les interre-
lacions entre I'economia, la familia i I’'escola i com la practica educativa
mostra tensions complexes en aguestes relacions.

Com a model tedric, el treball de Bernstein presenta, de manera prim-
mirada, les regles del discurs i de les practiques pedagogiques i presenta
una imatge més detallada i comprensiva del "qué"” (regles de classificacio)
i del "com" (regles d’emmarcament) dels sistemes educatius. A més, el
seu darrer article sobre practiques pedagogiques (1988), en el primer in-
tent de connectar aquests processos micro i institucionals al canvi educa-
tiu, proporciona un apassionat, perd encara no desenvolupat, cami
d’investigacié. Bernstein admet que els qui busquen respostes a les
questions educatives dificils, gairebé sempre prefereixen una aproxima-
ci6 d’allo general a alld concret, la que comenga amb les grans qliestions
politiques i va fins a una analisi de com treballen les escoles per propor-
cionar solucions o per imposar la seva formulacié. Ell admet, perd, que el
seu projecte vol construir de baix a dalt, una aproximacié que busca es-
criure les regles del procés educatiu, per connectar-les a condicions es-
tructurals més amplies i, finalment, posar aquesta analisi en el context de
les grans qliestions.educatives i politiques dels educadors (1987b).Aixi,
mentre els darrers treballs sobre el discurs i la practica pedagogica certa-
ment han continuat |'esfor¢ descriptiu i analitic de mirar dins de les esco-

les, només comenga la feina d’aplicacié als problemes educatius, una -

feina que, en la naturalesa de l'intent de Bernstein de desenvolupar el
seu model tedric, pot ser necessari deixar per a altres. Tot i que suggerir
que Bernstein hauria d'aplicar el seu model tedric als problemes diaris de
les escoles és una critica injusta ( si coneixem la importancia i complexitat
del model teodric), és, perd, un cami d’exploracié important. La propera
seccid d’aguest article proposa dues arees possibles d aplicacié (totes
dues als Estats Units) amb importants valors tedrics, empirics i aplicables.

Com a socidleg de I'educacid, jo, per una altra part, m apassiono i
m’interesso per les descripcions detallades que Bernstein ofereix. Els
seus treballs han contribuit immensament a la meva propia comprensio
del treball interior de les escoles i, en I'esperit de "la nova sociologia de
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I’educacid”, ha proporcionat una visié seriosa dels processos de | educa-
cio, visié que busca explicar el significat i la importancia d"aquests proces-
sos en el context de la reproducccié social, ideoldgica i de classe. Per
una altra part, el que sovint falta és |’evidencia empirica que déna suport
al model. Es a dir, descripcions d’escoles reals que demostrin no només
els diferents tipus de practiques pedagogiques, sin6é també els diferents
components de classe social.

La meva propia investigacié de les practiques educatives a America
suggereix alguns paral.lelismes amb els arguments exposats en "Classe
social i practiques pedagogiques” (1988)- paral.lelismes que han de ser
provats de manera empirica i completament explicats. Les comparacions
entre escoles publiques dels Estats Units, escoles amb estudiants de
classe treballadora, de classe mitjana i de classe superior a la mitjana,5 in-
diguen una relacio forta entre les composicions de classe social de les es- .
coles i les seves practiques pedagogiques, sobretot en les regles jerar-
quiques. La condicié socio-econdmica alta de la comunitat implica que les
regles jerarquiques, especialment en els primers graus, han de ser impli-
cites i la pedagogia, encara que visible, és del tipus que Bernstein ano-
mena invisible dins d’una pedagogia visible. La condicié socio-
econdmica baixa de la comunitat implica que les relacions jerarquiques
seran explicites, visibles i autoritaries. A més, en el nivell secundari, la
condicié socio-economica més alta de la comunitat significa que una pe-
dagogia visible autdnoma i la condicié sécio-econdmica més baixa de la
comunitat implica una pedagogia visible dependent del mercat. Tot i que
aquestes relacions no sén cap sorpresa, s’han de descriure de manera
empirica i connectar-les amb el model de Bernstein de practica pedagdgi-
ca i, potser més important, s’han de lligar explicitament amb la teoria del
codi i, finalment, a una teoria de la reproduccid da la classe social.

Un altre cami fructifer d"aplicacid és mirar I’analisi de Bernstein de la
pedagogia visible autdonoma i dependent del mercat segons els darrers
esforgos de reforma educativa. Tot i que Bernstein fa una descripcié de
dos models conflictius de practica pedagogica visible, la discussié mai no
va més enlla de la teoria i, a vegades, no passa del terreny especulatiu.
S’hauria de connectar, de manera més analitica i empirica, amb el camp
de politica educativa. Una vegada més, encara que no és una critica im-
parcial suggerir que Bernstein hauria d haver fet aquesta feina, és neces-
sari assenyalar la importancia d'aquesta feina. Per exemple, el model de
Bernstein proporciona una eina Util per examinar la historia de la reforma
educativa als Estats Units durant els darrers 20 anys. El que segueix és
un breu esquema de com s aplica el seu treball.

Des de finals dels anys 60 i 70 fins ara, la reforma educativa als Estats
Units ha passat del costat progressista del péndol al costat conservador/
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tradicional. Durant els anys 60 i 70 la reforma va posar I'émfasi en el pro-
cés de I'ensenyament, la naturalesa individualitzada de | aprenentatge, la
importancia d’un curriculum pertinent i significatiu, la llibertat del neni la
importancia democratica de la igualtat d opotunitats educatives. La refor-
ma atacava |’escola tradicional perqué era opressiva, autoritaria i elitista i
proposava |'adopcié d’una practica pedagogica invisible. Al principi dels
anys 80, perd, la reforma educativa més conservadora va sorgir en el que
es coneix popularment als Estats Units com el " moviment excel.léncia”.
Partint d’un informe .de la Comissié Nacional per I'Excel.lencia en
I’'Educacié, intitulat Una nacid en perill , una série d’informes i d"estudis 6
de la comissié lamentaven la davallada dels estandards académics i de
I"autoritat i la " dilucié" dels plans d’estudis. Darrerament, diversos llibre
publicats per critics educatius, com el d” E.D. Hirsch, Alfabetitzacio cultu-
ral (1978), el d’Alan Bioom E/l tancament de la ment americana i el de
Diane Ravitch i Chester Finn Qué saben els nostres nois de 17 anys ?

(1978), fan un atac a la davallada del coneixement académic i a la inapti-
tud de les escoles publiques dels Estats Units per proporcionar un cuirri-
culum coherent i amb un nucli comd, que representi les tradicions dels
Estats Units. Segons aquest punt de vista, si els nois de 17 anys no
tenen un coneixement basic del nostre patrimoni cultural, no és culpa
seva, és culpa d’un sistema educatiu que ha renunciat a la responsabilitat
d’ensenyar aquest coneixement. Els que proposen aquesta tradicié re-
coneixen gque és dificil obtenir un acord sobre quin ha de ser el contingut
d aquest coneixement,? perd estan d’acord que les escoles han de re-
construir una visié d’aquesta tradicié. Es important veure que els "do-
lents" d"aquesta critica sén dos tipus de pedagogies: en primer lioc, la
pedagogia invisible, identificada amb el progressisme, que amb la falta de
classifiacions tradicionals de coneixement i la concentracio en la perti-
néncia, segons els critics, sacrificava la recerca d'un cos comu de conei-
xement; i, en segon lloc, la pedagogia visible dependent del mercat que
va sortir dels moviments progressistes dels anys 40 i que insistia a donar
als estudiants una educacié que preparés per viure i per guanyar-se la
vida. Tot i que la politica d’esquerra havia atacat durant molt temps els
plans d’estudi identificats amb aquesta educacié vocacional dependent
del mercat, com una distorsid dels plans progressistes i com una manera
de la reproduccié de classe social, en els anys 80 I'atac conservador va
fer-se en camps no relacionats amb els resultats educatius definits en ter-
mes d oportunitats de vida, sind en els resultats educatius relacionats
amb l'autonomia del coneixement. En termes de Durkheim, aquest movi-
ment educatiu representava un intent de rescatar alld sagrat d’allo profa.

Aixi els darrers 20 anys de reforma educativa als Estats Units, especial-
ment en el domini del "moviment excel.léncia”, s6n un intent de tornar a
introduir la pedagogia visible autbnoma i apstracta per a tots els estu-
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diants. De tots els informes de la reforma i dels escrits dels partidaris de la
tradicié educativa es despren I'emfasi en I'excel.léncia amb equitat.
Creuen que tots els estudiants haurien de tenir un cos de coneixement
comu i ['oportunitat d"arribar a bons resultats a les escoles. El principi fo-
namental del moviment és el que podem anomenar "elitisme democratic"-
creure que tothom pot aconseguir una educacié académica que remarqui
el coneixement, I'enginy i I’activitat de la intel.ligéncia. Aquest punt de
vista no és gens consensuat, com diu Diane Ravitch:

Malgrat el nostre descontentament, no transformarem aviat el sistema educa-
tiu. No és que no es pugui fer. El problema és que no estem dacord sobre el
que hauria de ser un curriculum comu i si hi ha coneixement i enginys que to-
thom hauria de tenir. Si creiem que hem de tenir un public literari, un pablic
que pugui entendre la historia, la politica i I’'economia, tenir persones que tin-
guin coneixements de ciencia i tecnologia, tenir una societat en la qual els po-
ders de la comunicacié verbal es desenvolupen sistematicament i intenciona-
dament, llavors sabrem qué volem per a les nostres escoles. Com que no ho
sabem, tenim les escoles que mereixem, una imatge acurada de la nostra
confusio sobre el valor de 1’educacié ( 1985.57).

Actualment, hi ha debats sobre les practiques pedagogiques als Es-
tats Units. Per una part, els tradicionalistes demanen amb persisténcia el
rigor dels nivells académics i un curriculum académic comu. En aquest
context, demanen el que Bernstein anomena pedagogia visible autono-
ma. Els oponents creuen que no hi ha consens sobre qué constitueix el
coneixement necessari i assenyalen els resultats econdmics i educatius
desiguals de les practiques tradicionals. A més, els critics progressistes
també entenen la historia de la pedagogia visible dependent del mercat i
les bases de classe social de I'educaci6 vocacional. Per tant, el debat pro-
testa del contingut (classificacid) i del procés (emmarcament) de
I"educacié i la seva relacié amb les desigualtats educatives i socials. Natu-
ralment, el tipus de treball tedric presentat per Bernstein és important per
a una discussié posterior. Es important veure com la reforma educativa als
Estats Units és una-imatge de les seves construccions tedriques i vol ana-
litzar per qué hi ha aquests canvis educatius i com es relacionen amb les
estructures politiques i economiques. Paul William Kingston (1986) ha
contribuit immensament a fer entenedora aquesta qgiiestié examinant el
poder aclaridor del funcionalisme, el neomarxisme i les teories de compe-
ticié i nivell en la sociologia de I"educacié,i acaba pensant que només la
darrera, postulant I'autonomia institucional del camp educatiu, proporcio-
na una formulacié tedrica apropiada. Tot i que no treu importancia a les
aproximacions funcionalista i marxista i accentua la importancia d’integrar-
ne les hipotesis que es poden verificar empiricament en un model més
ampli, aquesta feina encara no s’ha fet. El projecte de Bernstein també
assenyala |"autonomia institucional del camp del control simbdlic (les es-
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coles) i proporciona una manera sistematica de mirar la relacié indirecta
perd forta entre produccid i educacid; s’apropa continuament a aquesta
sintesi. Perd encara és en el terreny teodric que intenta connectar el
macro i el micro. El que cal és proporcionar un model d’estudis empirics i
connectar els descobriments amb la politica educativa.

Tot i que el model de Bernstein de practiques pedagogiques serveix
per analitzar els darrers 25 anys de conflicte educatiu i de reforma als Es-
tats Units, la seva feblesa esta en el seu ideal de forma dualista. La distin-
cié entre pedagogia visible i invisible, pedagogia visible dependent del
mercat i autdnoma, és un primer pas important per ordenar els complicats
debats sobre contingut i procés, autoritat i llibertat, excel.lencia i equitat.
Tot i que és cert que el moviment conservador " Excel.lencia ", als Estats
Units, déna suport a la pedagogia visible autbnoma, les realitats del canvi
educatiu impliquen practiques més integrades i necessitem evidencia
empirica per entendre com treballen aquestes formes més integrades i
com afecten els resultats educatius i la desigualtat.

Una darrera i necessaria analisi també sembia apropiada. Tot'i que el
treball de Bernstein es centra en la practica pedagogica oficial, es refereix
sovint al potencial de I'educacié per produir subjectes creatius i,
d’aquesta manera, produir la possibilitat de canvi. Fins ara, I"analisi
d’aquest potencial ha estat feta per teorics de la resistancia (Giroux,
1983). Tot i que hi ha limitacions importants en aguesta aproximacio6
(Kingston,1986.4), ens mostra la naturalesa crucial del problema de
I"educacio i el canvi social. Aquesta part del treball de Bernstein, encara
poc desenvolupada, és |’area d’investigacié més important per a ell i per
a altres que treballen en aquest camp.

Fa quasi trenta anys, Basil Bernstein va comengar amb un planteja-
ment senzill, perd contundent: com es poden trobar maneres "d’impedir
la perdua de potencial educatiu de la classe treballadora” (1961.308). El
problema de les possibilitats de I’educacié va portar al desenvolupament
de la teoria del codi. La teoria del codi, tot i que és una perspectiva potent
i controvertida de les desigualtats educatives, no va proporcionar una
comprensio suficient de quines coses passen en les escoles i com
aquestes coses es relacionen sistematicament amb els avantatges i des-
avantatges de classe social. En un intent de connectar el macro i el micro,
el treball de Bernstein dels anys 60 es va centrar en un model de les prac-
tiques pedagdgiques, comengant amb els conceptes de classificacio i
emmarcament i continuant amb I'esbés més sistematic del "que" i del
"com" de I'educacié. On anem ara ? He suggerit tres arees importants. En
primer lloc, necessitem provar empiricament la relacié entre la composicié
de classe social de les escoles, les seves practiques pedagogiques lo-
cals i com i per que es relacionen amb els avantatges i desavantatges de
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classe social. En segon lioc, necessitem aplicar el model de Bernstein a la
politica educativa i portar els nostres descobriments empirics a un debat
public.Molts dels debats plblics sobre educacié no tenen cap fonament
teoric. Aquestes aplicacions del treball de Bernstein serien una eina po-
derosa per donar dades essencials als qui marquen unes directrius. En
tercer lloc, hem de desenvolupar una teoria més sistematica de la trans-
formacié educativa que tingui en compte el potencial radical de les practi-
ques pedagogiques. Es a dir, hem de construir un model dialéctic que
tingui en compte que els mateixos processos que reprodueixen |"ordre
social a través del control simbdlic tenen potencial per crear la possiblitat
de canvi.

En conclusié, deu anys després que Karabel i Halsey (1977.71) van
plantejar que Bernstein hauria de comengar a connectar els aspectes mi-
crosociologics del seu treball amb les trobaltes macrosociologiques de la
teoria neomarxista, cal qlestionar-se si el projecte ha tingut éxit. Si el que
esperem és el suport de Bernstein a la teoria neomarxista, la resposta és
no, ja que aquest no era el seu propdsit. Si esperem un intent continuat
de lligar els terrenys social, institucional, interaccional i intrapsfquic i de-
mostrar que els microprocessos de |'escola es relacionen amb les forces
institucionals i socials, la resposta és un si provisional. Si, en tant que el
treball sobre les practiques pedagogiques continua el projecte. De mane-
ra provisional perqué encara és incomplet, sobretot en lligar aquest treball
i la teoria del codi. Es a dir, com es relacionen les diferents practiques pe-
dagogigues amb els resultats eduactius desiguals ? Tot i que aquesta dis-
cussi6 impregna implicitament el treball recent de Bernstein, cal que sigui
desenvolupada d’una manera mes explicita, sistematica i empirica.

Un dels proposits d"aquest article és suggerir maneres de continuar el
projecte de Bernstein, perd suggerir també que no és necessariament
Bernstein qui hauria de fer aquesta feina. Potser tan important com el seu
treball és el ric terreny d’estudi empiric potencial que ens deixa. Com a
socidlegs de ['educacioé hem de seguir clarificant i provant el projecte, al
Regne Unit i en altres societats, fins i tot als Estats Units. La feina ens es-
pera!
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Notes

(1) Classificacio , fa referencia a la relacié entre categories ( categories que es
remeten a la divisié social de! treball) i es relaciona amb la distribucié del
poder.

Emmarcament , fa referéncia a la localitzacié del control sobre les regles de
comunicacié. Segons Bernstein, " si 1a classificacié regula 1a veu d'una cate-
goria, 'emmarcament regula la forma del seu missatge legitim" (1987.11).

(2) Bernstein mostra cautela a I’hora de fer servir aquest concepte dualistic
d’educacié tradicional /conservadora versus progressista perqué adopta el
llenguatge dels educadors i és necessari sortir del discurs linglistic dominant
per poder descriure qué passa a les escoles. A més, ell utilitza aquest llen-
guatge com a dispositiu heuristic, i jo també |'utilitzo d"aquesta manera. Com
tots els tipus ideals, la seva forga és I'habilitat de donar-nos una estructura
per entendre els fendmens socials i la seva feblesa és la incapacitat de con-
siderar les formes integradores. Hem de pensar que la majoria de les practi-
ques pedagodgiques no son progressistes o conservadores /tradicionals, o vi-
sibles o invisibles de forma pura, sempre sén una combinaci6 de totes dues,
en alguns casos van amb més forga cap a un costat i en altres cap a l'altre.

(3) Una altra vegada, aquests s’han de veure com a tipus ideals. No obstant
aixo, les practiques pedagogiques progressistes poden ser integradores (
combinacié de pedagogia invisible i visible). Per exemple, Dewey en Expe-
riéncia i educacio (1938) argumentava en contra de les filosofies progressis-
tes que estan molt interessades en els processos amb |'exclusié del contin-
gut tradicional i demana una filosofia de |'educacid més integradora i
progressista.

(4) Als Estats Units, aguesta implementacié distorsionada de la pedagogia pro-
gressista era, per dir-ho en termes de Bernstein, pedagogia visible depen-
dent del mercat ( debatut després), és a dir, en el moviment educatiu vocacio-
nal que va comengar als anys 30 i que volia preparar el nen per a la vida.
Sovint els nens que eren de classe trebailadora eren preparats per a les fei-
nes de la classe treballadora a través de |'educacié vocacional i els nens de
classe mitjana descobrien una pedagogia invisible. Per a una discussi6 acu-
rada de " I'ascencid i la caiguda de I’'educacié progressista " als Estats Units,
llegiu el libre de Diane Ravitch, The Troubled Crusade ( 1983: 43-80).

(5) La investigacio es basa en |'observacié de dotzenes d’escoles a la ciutat de
Nova York i a |” area metropolitana de Nova York ( suburbis). Es recolza en
les converses amb centenars de professors d’escoles d'aquestes arees.

(6) Alguns exemples de comissi6 d'informes sén: College Board (1983), National
Commission on Excellence in Education (1983), Task force on Education for
Economic Growth (1983) i Twentieth Century Fund Task Force on Federal Ele-
mentary and Secundary Education Policy {(1983). Exemples d’estudis sén els
de Boyer (1983), Goodlad (1983), Powell, Ferrar i Cohen (1985) i Sizer (1984).

(7) Ulegiu, per exemple, el llibre de Diane Ravitch The Schools We Deserve
(1985), per veure un debat sobre la falta de concens en els proposits educa-
tius i en el contingut d’un curriculum coma.
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El articulo analiza las
ultimas propuestas de
Bernstein sobre el con-
cepto de practica pe-
dagdgica. Es analizada
en términos de enmar-
que y de las reglas que
lo constituyen: reglas
Jjerarquicas, de se-
cuenciacion y de crite-
rios, asi como de sus
formas mas represen-
tativas: prdcticas pe-
dagdgicas visibles e in-
visibles.A continuacion
se intentan correlacio-
nar los conceptos
bersteinianos con las
recientes reformas
educativas en los Es-
tados Unidos, asi como
proponer la continua-
cion de la teoria- en es-
pecial en lo que afecta
a la validacion empirica
de la misma, a la inclu-
sién de sus conceptos
y distinciones en el de-
bate politico y social,
asi como el desarrollo
de una concepcion ted-
rica gue contemple
mas adecuadamente el
potencial renovador
que poseen las practi-
cas pedagdgicas.
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Abstracts

L article analyse les
derniéres propositions
de Bernstein sur le
concept de pratique
pédagogique en fon-
ction de son encadre-
ment et des régles
constituantes. régles
hiérarchiques, de sé-
quentiation et de crité-
res, ainsi que de leurs
formes les plus répre-
sentatives:pratiques
pédagogiques visibles
et invisibles. Plus loin,
l"article essaie de met-
tre en relation les con-
cepts bernsteniens
avec les réformes édu-
catives les plus récen-
tes aux E.E.U.U., ansi
que de proposer la
suite de la théorie-
spécialement en ce qui
concerne sa validation
empirique, I'inclusion
de ses concepts et dis-
tinctions dans le débat
politique et social, ainsi
que le développement
d’une conception théo-
rique envisageant de
fagon plus adéquate le
potentiel rénovateur
des pratiques pédago-
giques.

This article analyses
Bernstein’s latest
ideas on the concept of
pedagogical practice.
It is analysed in terms
of the framework and
the rules that
constitute it: rules of
hierarchy, sequencing
and criteria, and also in
terms of its most
representative forms:
visible ans invisible
pedagogical practices.
Next, an attempt is
made to correlate
bernsteinian concepts
with recent educational
reforms in the United
States and also to
propose the extension
of the theory,
especially insofar as it
affects the empirical
validation of the
theory, the inclusion of
its concepts and
distinctions in the
forum of political and
social debate, and also
the development of a
theoretical conception
which would provide a
more suitable
perspective of the
renewing potential
offered by pedagogical
practices.
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