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linealidad, inestabilidad, 
fluctuaciones". 

Si la hegemonía actual 
de la Ciencia puede so­
portar un "nuevo espíritu 
científico" (provenga del 
currículum de la universi­
dad o del cientismo den­
tro de la producción), 
entonces el constructi­
vismo y la paralogía no 
serán falsas alternativas 
que funcionen como el 
postmodernismo en la 
cultura. No hay garantía 
alguna de que la ciencia 
lo pueda soportar. Pero 
la promesa de una prácti­
ca científica contextual 
revisionaria constituya la 
oposición contra el cierre 
del currículum y de la cul­
tura mediante la defini­
ción misma de lo que 
constituye el conoci­
miento. Si puede realizar­
se o no tal definición de 
conocimiento (definición 
que implica directamente 
un currículum revisiona­
rio, un currículum de acti­
vidad práctica más que la 
simple "transmisión" de 
los grandes libros), no 
deja de ser una cuestión 
práctica. El éxito de un 
enfoque del currículum 
que sea práctico, históri­
co, contextual y revisio­
nario dependerá, creo, 
del futuro de la ciencia, 
tanto en la educación co­
mo en la producción. 

Para Horkheimer y 
Adorno, aquellos críticos 
severos de la cultura ins­
trumental del cinetismo, 
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la dialéctica de la ciencia 
no está definitivamente 
cerrada. Si en genio 
abierto y revolucionario 
de la ciencia puede resur­
gir del capullo del cientis­
mo o no, es una cuestión 
historica y práctica: 

"Pero la situación no 
puede cambiar por una 
simple percepción pura­
mente teórica, de la mis­
ma manera que la función 
ideológica de la ciencia 
tampoco puede cambiar 
por una percepción teóri­
ca. Sólo un cambio en las 
condiciones reales de la 
ciencia dentro del proce­
so histórica puede ganar 
una victoria tan grande" 
(1972:9). 

'Philip Wexler ha publica­
do este artículo en inglés 
en el librO : Schooling and 
the politics of culture, H. 
A. Giroux y P.McLaren 
(eds), y se reproduce 
aquí con su permiso y el 
de su editor, la State Uni­
versity of New York 
Press, 1989, que mantie­
ne todos los derechos re­
servados. 

La teoría de los 
códigos. 
Una entrevista a 
Basil Bernstein. 

José Luis Rodríguez 
IlIera 

En el contexto de esta 
monografía dedicada a la 
obra del profesor Bern­
stein pareció oportuno 
contar con alguna apor­
tación original del propio 
autor. Su obra clásica 
principal estando a punto 
de publicarse en castella­
no (ya aparecida al edi­
tarse este número de 
Temps d'Educació), sur­
gió la idea de una entre­
vista -de una entrevista 
"epistolar" en este caso. 

De hecho, la estrate­
gia de una entrevista "a 
distancia" permitía plan­
tear varias preguntas 
bajo un único tema, inci­
tando así a una reflexión 
global antes que a aspec­
tos de detalle. Bernstein 
pasa revista a los princi­
pales problemas que ha 
planteado y plantea la 
teoría de los códigos, a 
las críticas que ha recibi­
do y a los nuevos desar­
rollo a que ha dado lugar, 
a la vez que especifica 
con considerable detalle 
(por primera vez, según 
creemos) algunos aspec­
tos no menos discutidos 



de su obra: su relación 
con el estructuralismo y 
con Foucault, su implica­
ción con las pedagogías 
progresistas, su con­
cepción de lo que es una 
teoría ... 

1 . La teoría de los 
códigos y sus antece­
dentes 

1.1. El estado de la 
cuestión 

Pregunta: Quizás podría­
mos empezar por el prin­
cipio. Desde hace 30 
años su obra ha ido dan­
do vueltas, como en es­
piral, sobre una prob­
lemática cada vez más 
amplia, a la vez que ha 
mantenido una especie 
de hilo conductor -la refe­
rencia al lenguaje- en 
toda la diversidad de tra­
bajos. 

(a) ¿Cuáles son, a su 
juicio, los objetivos de la 
teoría de los códigos? 

(b) ¿Qué queda de las 
tesis iniciales, "social in­
güísticas" como se suele 
decir, a lo largo de los 
años? Dicho de otra ma­
nera, ¿hasta qué punto 
su trabajo actual está al­
ejado, o no, de sus re­
flexiones primeras -y no 
sólo temáticamente? 

Respuesta: El objetivo 
de la teoría de los 
códigos, al nivel más 

general, es comprender 
la naturaleza del control 
simbólico y en particular 
el papel que cumple la 
educación como un 
transmisor y como un 
transformador de tal con­
trol. Desde una perspec­
tiva más especializada, 
es un intento de com­
prender cómo la misma 
distribución de poder 
puede ser realizada a tra­
vés de distintas modali­
dades de control. O tam­
bién, desde una 
perspectiva de nuevo 
más general, cómo una 
distribución de poder 
dada y sus modalidades 
de control son traduci­
das en principios de co­
municación (dominante I 
dominada), que posicio­
nan y oposicionan a los 
grupos sociales, ya que 
estos principios forman y 
transforman la conscien­
cia. Aumentando el nivel 
de abstracción -y debo 
decir que sólo reciente­
mente me he dado cuen­
ta- la problemática fun­
damental es conseguir 
la comprensión del dis­
positivo pedagógico y de 
las vicisitudes de su rea­
lización. 

Si por la tesis original 
entendemos el problema 
original, entonces poco 
queda de él. Si entende­
mos la problemática origi­
nal, esto es, cómo lo "ex­
terior" se convierte en 
"interior", y cómo enton­
ces lo "interior" transfor-

ma lo "exterior", entonces ¡; 
eso todavía permanece. <D 
Más aún, muchos de los Q 
conceptos que aparecen 
en los artículos iniciales 

Si' 
el. 
CD 

son conservados y reap­
arecen en otros posteri- [ 
ores, quizás transforma- n 
dos y definidos de otra 8: 
manera -por lo general, eg' 
con mayor precisión. Por !'l 
ejemplo, ha habido un in- e 
tento continuado por de- ~ 
finir "código" y es de es- CD 

::l 
perar que en la actualidad -

(il 
la definición general con- < 
tenga, de forma embrion- ![ 
aria, todos los términos 11) 

11) 
de la tesis, así como la III 
capacidad para traducir ~_. 
los niveles macro en los 
micro. Otros conceptos a g' 
un nivel más bajo, 3 
"órdenes intrumental y 1/1 

<D_. expresivo" reaparecen ::l 

como "discurso instructi-
vo y regulativo", "escue-
las estratificadas I dife­
renciadas" reaparecen 
bajo la forma de "códigos 
compilados e integra­
dos", términos como 
"posicional" y "personal" 
apuntan ambos hacia 
"pedagogías visibles e in­
visibles" y hacia el desar­
rollo de clasificación y 
enmarque. Los concep-
tos básicos del artículo 
sobre el Discurso Peda­
gógico (Bernstein, 1986), 
esto es, context u a I iza­
ción primaria, recon­
textualización y contex­
tualización secundaria, 
fueron utilizados por vez 
primera en 1975, para fi-
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nalizar la Introducción al 
volumen 111 de Class, 
Codes and Control. De­
spués fueron desarrolla­
dos como una nota en el 
artículo sobre "Códigos, 
modalidades y el proceso 
de reproducción" (Bern­
stein, 1981), antes de 
serlo todavía más en el 
artículo ya citado (Bern­
stein, 1986 y 1988). Del 
mismo modo, el artículo 
de 1981 surge esencial­
mente de un diagrama de 
una nota del último 
capítulo de C.C.C., vol. 
111 ("Aspectos de la rela­
ción entre educación y 
producción"). Por tanto 
es muy difícil para mí 
contestar a su pregunta 
"¿Qué queda de la tesis 
original?" Para mí la 
cuestión importante no 
es dónde empieza una 
tesis, sino a dónde con­
duce. 

Quisiera añadir aquí 
que a pesar de que la 
lógica de la teoría se nos 
presenta trabajando me­
diante dicotomías, estas 
no son simples dico­
tomías sino sistemas 
oposicionales de regula­
ción, que dan lugar a una 
variedad de modalidades 
de códigos elaborados, 
pedagogías visibles, etc. 

1.2. El trabajo empírico y 
la Sociological Research 
Unit. 

Pregunta: A lo largo de 
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este tiempo destaca el 
enorme trabajo empírico 
realizado por usted y por 
los miembros de la SRU. 
Sin embargo, gran parte 
de esas investigaciones 
son poco conocidas, o 
quizás poco leídas, e in­
cluso algunas de ellas 
nunca se han publicado 
(i.e. las de G. Turner so­
bre el contexto regulati­
vo). Por otra parte, la 
última publicada en forma 
de libro (Code in context) 
tiene ya más de 10 años, 
y han sido los trabajos de 
investigadores extranje­
ros en contacto con la 
SRU los más impor­
tantes. 

(a) ¿Se podría hacer un 
balance mínimo de estos 
trabajos empíricos? 
¿Hasta qué punto se 
puede decir que la teoría 
de los códigos (o en cuál 
de sus momentos de ges­
tación), o qué partes de 
la misma, está confirma­
da empíricamente? En 
cualquier caso, ¿cómo 
piensa usted la relación 
entre su teoría, o en ge­
neral las teorías de las 
ciencias sociales, y el 
trabajo de investigación 
empírico? 

(b) ¿Quizás ha decaído 
el interés del grupo -o el 
suyo propio- por la vali­
dación empírica de la 
teoría? 

(c) ¿Qué líneas de in­
vestigación tiene la SRU 
en la actualidad, y cuáles 

son sus conexiones con 
la teoría de los códigos? 

Respuesta: Para mí, la 
implicación con la inves­
tigación empírica es de la 
máxima importancia. Es 
la investigación llevada a 
cabo por mis colegas y 
por aquellos que trabajan 
en problemas similares, 
lo que conlleva el desa­
rrollo de la teoría, de la 
mayor finura y precisión 
de sus conceptos, así 
como lo que muestra sus 
límites y los límites de los 
presupuestos en los que 
descansa. Sin embargo, 
una de las dificultades 
que tengo con las teorías 
de la sociología contem­
poránea es que a pesar 
de encontrarlas intere­
santes me encuentro 
confuso por la poca ca­
pacidad que tienen para 
generar descripciones 
empíricas de sus objetos 
teóricos. Desde luego, 
mi propio interés y dedi­
cación a la investigación 
empírica es tan com­
prometido como siempre 
lo ha sido. Sin embargo, 
la SRU (Unidad de Inves­
tigación Sociológica del 
Instituto de Educación de 
la Universidad de Lon­
dres) ya no está implica­
da con mi proyecto y 
tiene esencialmente una 
estructura federal de indi­
viduos trabajando en sus 
propios proyectos (p.e., 
Dr. Janet Holland, Dr, 
Roger Hewitt). En la 
última década he trabaja-



do muy unido a estudi­
antes de doctorado 
haciendo investigación 
empírica y en el lenguaje 
de la teoría (Dr. Cristian 
Cox, Dr. Gunilla Dahl­
berg, Dr. Harry Daniels, 
Dr. Mario Díaz, Dr. Ana 
Maria Domingos, Dr. Isa­
bel Faria, Dr. Janet Hol­
land, Celia Jenkins, Dr. 
Robert Moore, Dr. Emilia 
Pedro, Steve Willough­
by). 

La líneas actuales de 
investigación, como he 
dicho, son llevadas a 
cabo por mis estudiantes 
y colegas, normalmente 
en otro lugares, trabajan­
do en aspectos de la 
tesis general. Y esta in­
vestigación se está reali­
zando a todos los niveles 
de la teoría. Mi propio in­
terés ha cambiado de los 
códigos restringidos a la 
institucionalización de 
los códigos elaborados, 
las agencias y agentes 
de su reproducción, los 
discursos y las rela­
ciones sociales, los mo­
dos que generan los 
códigos elaborados y su 
relación con el control 
simbólico. Cuando digo 
que ha "cambiado", no se 
trata de un movimiento 
reciente, sino de un de­
sarrollo que empezó con 
el primer artículo sobre la 
escuela, publicado, 
según creo, en 1964 
(Bernstein, 1964-1975). 

Veo la teoría como un 
lenguaje explicativo que 
puede generar modelos 

de los que pueden deri­
varse reglas de reconoci­
miento y de realización 
para la descripción y la 
interpretación (ver, Bern­
stein, 1981-1988). Mi in­
terés no es tanto con un 
modo o método de inves­
tigación de realidades 
empíricas, sea cuantitati­
vo o cualitativo, sino más 
bien con el trasfondo de 
la investigación en reglas 
fuertes de descripción y 
especificación- t o d a v í a 
menor si éstas han sido 
derivadas teóricamente 1 . 

Quizás debo hacer 
explícito lo que entiendo 
por teoría: 

1) Emergiendo de una 
problemática, una sinta­
xis explicativa es creada 
para proporcionar un len­
guaje en el que la proble­
mática pueda ser articu­
lada y comprendida. 

2) A medida que la 
sintaxis se desarrolla hay 
una interacción constan­
te con la problemática ini­
cial -y esta relación es 
continuada. 

3) La sintaxis genera 
modelos que especifican 
relaciones funcionales y, 
si es posible, sus valores 
(más/menos, fuerte/ 
débil), y las condiciones 
para el cambio de los va­
lores. 

4) Los modelos de­
ben generar descrip­
ciones explícitas de las 
relaciones que se supone 
regulan. Esto es, los mo-

r 
DI 

delos deben poseer una 
fuerte capacidad para éD 
describir explícitamente Q 
los fenómenos que les jij' 
conciernen, así como de g. 
la variedad de formas de 
su realización. Esto impli- g 
ca (entails) reglas no am- () 

o' biguas para el reconoci- c. 
miento y realizaciones de co' o 
los fenóme-nos. Estas !Il 
reglas son derivadas del 
modelo. 

e 
:::J 
DI 

5) Las prácticas co- ~ 
municativas concretas ~ 
son los datos requeridos < 
por la teoría de acuerdo a ~ 
sus especificaciones, y DI 

prueban las capacidades tu 
descriptivas del modelo, ~. 
llevan al desarrollo de su 

tu descripción y del len- ~ 

guaje empleado en dicha ~ 

descripción, así como de !. 
la sintaxis que genera :::J 

este lenguaje, y final­
mente prueban la totali-
dad de la aproximación 
conceptual a la problemá-
tica en su estado de arti­
culación. 

6) Todo lo anterior es 
la teoría. 

7) Si la teoría es débil, 
puede serlo por dos ra­
zones: 

a) Por no poseer las ca­
pacidades adecuadas 
para crear modelos que 
especifiquen relaciones 
funcionales, sus valores, 
los principios de descrip­
ción de los fenómenos y 
de su variación espera­
da, y, como consecuen­
cia, una teoría tal es inca-
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paz de formular sin am­
bigüedad las condiciones 
de su propia exploración 
empírica y desarrollo 
(sintáctico) conceptual. 

b) El que aquellas reali­
dades empíricas que ha­
biendo sido previstas por 
la teoría no se realicen 
cuando han sido creadas 
las condiciones empíri­
cas para su construcción 
de acuerdo con la teoría. 
En este caso, parte o 
toda la teoría tiene que 
ser abandonada y llevar 
a cabo un análisis sis­
temático para ver si las 
nuevas realidades empí­
ricas pueden ser acomo­
dadas en el interior de la 
teoría sin violar sus su­
puestos básicos. 

Aunque siempre existe 
el peligro de una repara­
ción ad hoc. 

A lo mejor un ejemplo 
de mi propio trabajo 
puede ayudar: 

En el trabajo inicial has­
ta 1968, las orienta­
ciones restringidas y 
elaboradas se generaban 
por posiciones de clase 
reguladas en el modo de 
producción. Pero el modo 
de realización se regula­
ba por tipos de familias 
que diferían en sus mo­
dalidades de control 
comunicativo (posi­
cional/personal). Estos 
tipos podían ser encon­
trados en todas las cIas­
es sociales, pero un tipo 
podía ser más modal que 
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otro. Esta formulación re­
quería el desarrollo de 
modelos así como de un 
lenguaje para la descrip­
ción de los modos de 
control, conjuntamente 
con la especificación de 
qué se entendía por con­
trol para el modelo. Jenny 
Cook-Gumperz y yo mis­
mo desarrollamos un 
lenguaje descriptivo 
(Cook-Gumperz, 1973) 
que, hasta donde sé, es 
todavía una de las des­
cripciones generadas 
teóricamente más elabo­
rada, sutil y exhaustiva 
que se encuentran. Es­
tas nociones iniciales de 
"posicional y personal" 
dieron paso a un lenguaje 
más general y sutil, que 
transformó la problemáti­
ca, y al desarrollo del 
análisis en términos de 
clasificación y enmarque 
para dar cuenta de la re­
producción y cambio de 
las relaciones de poder y 
control. Como conse­
cuencia, tuvieron lugar 
desarrollos a todos los ni­
veles de la teoría: proble­
mática, sintaxis, mode­
los, descripciones. 

1.3. Algunas críticas e 
incomprensiones. 

Pregunta: Su nombre 
está asociado con la po­
lémica, en la que sin em­
bargo no ha deseado en­
trar. Por ejemplo, se 
identifica su obra con el 

debate diferencia-déficit 
(en parte por la crítica de 
Labov). También se le ha 
reprochado una concep­
ción de los códigos muy 
ñgida. También una 
noción de 'clase social' 
poco definida. Otros, in­
cluso, una cierta vague­
dad de sus conceptos, 
como, por ejemplo, los de 
código educativo, peda­
gogía invisible, etc. En 
fin, sus críticos también 
han sido criticados por no 
haber intentado com­
prender su teoría en toda 
su complejidad y tomar 
en consideración sólo as­
pectos muy parciales de 
la misma. 

(a) ¿Hasta qué punto 
ha considerado algunas 
críticas certeras? ¿Han 
modificado alguna de sus 
formulaciones o reorien­
tado partes de su traba­
jo? 

(b) ¿Qué grado de 
aceptación piensa usted 
que tiene hoy en día su 
teoría? ¿En qué ámbitos 
de la comunidad científi­
ca? ¿Y de la práctica 
educativa? 

Respuesta: Como usted 
sabe, he respondido a 
las críticas en algunos 
artículos y en Presenta­
ciones a monografías de 
la SRU. Debo decir que la 
principal fuente de desar­
rollo de la teoría siempre 
ha emanado de la inves­
tigación llevada a cabo 



inicialmente por la SRU y 
después por estudiantes 
y colegas. 

Debido a su naturaleza 
interdisciplinar, la tesis 
ha sido en parte víctima 
de la clasificación de las 
disciplinas en el campo 
intelectual. En conse­
cuencia, los lingüistas 
han extirpado la teoría de 
su base sociológica, los 
psicólogos tanto de su 
base lingüística como de 
su sociológica. Los 
"teóricos" de la compe­
tencia o aquellos otros 
que mantienen una pers­
pectiva parecida ignoran 
el análisis de la escuela y 
de sus modalidades de 
transmisión, y así suce­
sivamente. 

Sin embargo, aceptaría 
que el concepto de clase 
social era inicialmente 
borroso. Era así porque 
yo estaba más implicado 
con la especificación de 
las relaciones familiares. 
Ahora creo que existe un 
análisis empírico más 
viable, y más interesante 
teóricamente, de las rela­
ciones de clase tal y 
como es esbozado en el 
artículo sobre el Discurso 
Pedagógico (Bernstein, 
1986/1988). 

El concepto de código 
era menos rígido que lo 
que decían los críticos. 
Siempre me pareció, y to­
davía me lo parece, que 
los críticos eligen los 
artículos más para criti-

car que para ver el con­
junto como un trabajo en 
proceso con una proble­
mática. Es claro que en 
1968 (hace ya veinte 
años) los códigos eran 
pensados como pose­
yendo modalidades (posi­
cional/personal), reali­
zados y transmitidos a 
través de cuatro contex­
tos familiares, las varian­
tes eran separadas de 
los códigos, . el nivel 
semántico gobernaba las 
realizaciones lingüísti­
cas, y éstas eran es­
pecíficas de un contexto. 
Muy pocos críticos mos­
traron una clara compren­
sión de lo anterior. Cuan­
do no se encuentra lo que 
la teoría espera en pun­
tos concretos de una in­
vestigación, es una noti­
cia crucial; pero sólo lo 
es si la investigación 
cumple los requerimien­
tos de la teoría tanto en el 
contexto que examina 
como en los principios de 
elicitación y descripción 
que emplea. 

La teoría ha estado en 
el campo intelectual y en 
el campo de la práctica 
durante unos treinta 
años, y sus efectos tanto 
positivos como negativos 
han elevado la concien­
cia sobre el papel del uso 
del lenguaje, que en sí 
mismo ha podido tener 
efectos sobre maestros y 
alumnos. 

Simplemente no acepto 

que los conceptos de 
clasificación y enmarque, 
las modalidades del códi- -<D o 
go pedagógico a las que i' 
dieron salida, son borro- g. 
sos. Al contrario, su O' 
especificación es posi- /JI 

blemente más clara que g, 
en la mayoría de las teo- Q. ce' 
rías que establecen o 
modos de transmisión / !II 
adquisición que transmi- §= 
ten distribuciones del el 

poder y modal id es de ~ 
control. No deja de ser ~ 
interesante que la < iñ' 
mayoría de los críticos ¡¡j 
sean recontextualizado- el 

res; los investigadores IX! 
tienen menos problemas ~, 
(ver, por ejemplo, Da­
niels, 1988). 

IX! 
<D .... 

En general, los críticos 
han sido muy útiles al 
ayudarme a ver am­
bigüedades en las formu­
laciones. Ambigüedades 
desde el punto de vista 
del lector. Las críticas 
más severas, más últiles 
y más positivas han pro­
venido de mis colegas de 
investigación y de mis 
estudiantes. Aquí mi deu-
da es muy grande. 

Es difícil evaluar el es­
tatus de la teoría actual­
mente, ya que diferentes 
investigadores trabajan 
en diferentes aspectos 
en diferentes países.Mi 
evaluación general es 
que el interés actual es 
menor en lo relativo a las 
formulaciones más micro, 
las inicialmente sociolin-
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güísticas, digamos hasta 
1968, y que ahora parece 
haber investigación 
mucho más basada en 
los trabajos que arrancan 
de 1981, dedicados a la 
producción del discurso 
pedagógico, a las moda­
lides de su transmisión y 
su relación con el control 
simbólico. 

Siempre ha habido una 
relación nada fácil con 
los neo-marxistas, que 
ven mi trabajo con una 
mezcla de ambivalencia 
y sospecha por su in­
fluencia durkheimniana. 
Yo soy, a mi vffz, muy 
crítico con las inclina­
ciones románticas y a 
veces populistas de al­
gunos representantes de 
esta perspectiva. A pe­
sar de que hay algunas 
excepciones, la mayoría 
de ese trabajo no genera 
descripciones fuertes de 
agencias, discursos, 
prácticas, modos de ad­
quisición, sino que más 
bien es un diagnóstico de 
los lugares de patología 
social (opresión). Lo que 
sin embargo ha sido pa­
sado por alto (y pienso 
que Atkinson, global­
mente, en su cuidadoso 
ánalisis también subesti­
ma) es el efecto del neo­
marxismo sobre mi traba­
jo, especialmente el de 
AUhusser cuya teoría de 
la ideología ha tenido una 
enorme influencia (cfr. 
Bernstein, 1981/1988). 
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1.4. La influencia de 
otros pensadores: Durk­
heim, Halliday, Douglas, 
Bourdieu, Foucault, ... 

Pregunta: Un aspecto 
muy importante de su 
obra, y a veces poco 
comprendido, son las re­
laciones que mantiene 
con otros desarrollos 
contemporáneos. Los 
más obvios, por haberlos 
reconocido y explicitado 
usted mismo, son los 
conceptos de solidaridad 
mecánica y orgánica in­
troducidos por Durkheim. 
Péro también la concep­
ción funcional del len­
guaje y la clasificación de 
los contextos de Halli­
day. La antropología es­
tructuralista de Mary 
Douglas. La sociología de 
la cultura de Bourdieu. 
Más recientemente se ha 
comparado su teoría con 
partes importantes de la 
obra de Foucault. Usted 
mismo se ha referido en 
ocasiones a la influencia 
de Vygotsky, de Sapir, ... 

(a) ¿Hasta qué punto 
su proyecto se encuadra 
en la tradición estructura­
lista -sobre todo france­
sa-, como a veces se ha 
dicho? 

(b) ¿Hasta qué punto 
puede mantenerse la 
comparación entre su tra­
bajo y el de Foucault? 
¿Puede reabrirse el deba-

te en torno al análisis ins­
titucional, las formacio­
nes discursivas, y otras 
tematizaciones muy 
queridas por el pensa­
miento francés de las últi­
mas dos décadas? 

Respuesta: En varias oc­
asiones he reconocido mi 
deuda con las personas 
que cita. Atkinson, en su 
libro reciente propone 
que el proyecto se com­
prende mejor como per­
teneciente a la tradición 
estructuralista francesa, 
mientras que Mario Díaz 
identifica similaridades y 
(pienso yo) diferencias 
considerables con 
Foucault. 

Una de las dificultades 
es que distintos pensa­
dores me han influído en 
diferentes estadios de la 
tesis y a diferentes ni­
veles. Por ejemplo, al niv­
el psicológico Vygotsky, 
al nivel lingüístico desde 
luego Halliday, en lo con­
cerniente al lenguaje 
Cassirer, Sapir, Whorf, y, 
en la misma época(1958-
1968) Mead. Apuntalan­
do el nivel sociológico 
desde luego Durkheim. 
La otra conexión obvia y 
explícita con el estructu­
ralismo vino a través de 
la influencia de Mary 
Douglas y el desarrollo de 
los conceptos de clasific­
ación y enmarque al mis­
mo tiempo que ella esta­
ba desarrollando sus 
conceptos de grupo y re­
jilla. 



¿Puede la tesis ser co­
locada globalmente en la 
perspectiva estructura­
lista? Pienso que global­
mente no. 

El concepto de código 
une niveles macro y mi­
cro de análisis y remite a 
un transmisor que tanto 
crea orden como los me­
dios para transformarlo. 
En este sentido los 
códigos crean sujetos, 
pero los sujetos transfor­
man los códigos. La cla­
sificación constituye la 
"voz" del sujeto irónica­
mente a través de los si­
lencios y los desarreglos 
de las relaciones de po­
der. Pero el principio de 
clasificación contiene en 
sí mismo las contradic­
ciones, divisiones y dile­
mas que el propio princi­
pio intenta silenciar, 
entrando por tanto éstos 
en la constitución del su­
jeto. Orden, desorden y 
transformación están in­
corporados en el sujeto a 
diferentes niveles de 
conciencia. El enmarque, 
que regula los límites de 
las comunicaciones legí­
timas, o sea el "mensa­
je", es a la vez el control 
sobre la conciencia y los 
medios de su cambio. 
Por tanto no estoy segu­
ro de que Atkinson haya 
acertado completamente 
cuando dice que es una 
teoría sin sujeto; acierta 
en señalar la atención 
sobre el sesgo estructu-

ralista subyacente. 

En el caso de Foucault 
pienso que hay diferen­
cias importantes. Yo no 
mantengo que el poder es 
horizontal, ni acepto un 
sujeto completamente 
des-centrado, disperso; 
por el contrario, y 
además de los micropo­
deres, creo que existe 
una distribución domi­
nante del poder regulada 
por las relaciones de 
clase, pero con formas 
cada vez más complejas 
-a pesar de que puedan 
serlo menos en épocas 
de depresión económica. 
A pesar de que estemos 
"atravesados" por los dis­
cursos, estos discursos, 
en última instancia, ha­
blan a través de las cIas­
es. En este sentido, los 
discurso de las rela­
ciones de micropoder 
están subordinados a la 
regulación de clases. 
Esto no quiere decir que 
no necesitemos un mode­
lo sofisticado de las rela­
ciones de clase y de su 
relación con la economía 
y el control simbólico. Mi 
enfásis comparte con 
Foucault una preocupa­
ción principal por los dis­
cursos del control 
simbólico, pero mi interés 
se centra en cómo se ha­
ce sustantivo el control 
simbólico, por y en las re­
laciones sociales, en los 
procesos de transmisión 
adquisición y cambio. Es~ 

toy interesado en los r 
SIl 

transmisores por medios -
,de lo cuales se constitu- :g 
ye y realiza el control ~. 
simbólico. A mi entender o.. 
las normalizaciones tie~ (1) 

nen modalidades y yo es- ~ 
toy implicado en () 
describirlas, sus diferen- &: 
tes funciones regulati- 10' 
vos, sus consecuencias ~ 
y sus condiciones socia- c: 
les de cambio. Finalmen- ~ 
te, y dicho en breve, (1) 

estoy menos interesado 3-
en los discursos que en ~ 
las relaciones que los iñ' 
producen, los transmiten S' 
y los cambian. SIl 

2. La práctica y los con­
ceptos. 

2.1. Clasificación y En­
marque 

Pregunta: De todos los 
conceptos introducidos 
en su obra, quizás los de 
clasificación y enmarque 
tengan un estatuto espe­
cial. Pienso que funcio­
nan un poco como con­
ceptos mediares entre 
distintos niveles de 
análisis y de realidad so­
cial, que constituyen un 
poco el lazo explicativo 
de cómo funciona el con­
junto de su modelo 

(a) ¿ Está usted de 
acuerdo con esta inter­
pretación? 
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• Si es así, podría plan­
tearse sin embargo que 
por momentos parece 
como si utilizase ambos 
conceptos (yen especial 
el de clasificación) a dis­
tintos órdenes de gene­
ralidad. Quizás la propia 
formalidad del concepto 
permita este uso, pero lo 
cierto es que tiende a 
confundir si no se explici­
ta. 

o Si no es así, ¿podría 
explicar el lugar que ocu­
pan estos conceptos en 
la economía global de su 
teoría? 

(b) Otra pareja de con­
ceptos fundamental es la 
de "regla de reconoci­
miento/regia de realiza­
ción". Hace ya más de 
una década que fueron 
introducidos y su valor 
explicativo es muy impor­
tante; sin embargo no 
han experimentado desa­
rrollo posterior, ¿quizás 
por considerarlos con­
ceptos bien definidos ... ? 
¿Podría pensarse en re­
lacionarlos con otros pro­
vinientes de las ciencias 
cognitivas? Dicho de otra 
manera, ¿la regla de re­
conocimiento podría for­
mularse en términos de 
frames, o conceptos si­
milares? 

Respuesta: Los concep­
tos de clasificación y en­
marque son intrínsecos a 
la definición de los códi­
gos Y sus modalidades. 

El código es definido 
como un principio regula-
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tivo, adquirido tácitamen­
te, que selecciona e inte­
gra: significados relevan­
tes (regla de reconoci­
miento), formas de reali­
zaclon (regla de 
realización), contextos 
evocadores. 

1. Los significados rele­
vantes presuponen su 
reconocimiento y el reco­
nocimiento presupone su 
especificidad contextual, 
y la especificidad contex­
tual presupone un 
principio de clasificación 
de los contextos. Por 
tanto, clasificación-con­
texto-regla de reconoci­
miento. 

2. Las formas de reali­
zación presuponen 
formas apropiadas de re­
alización, que presupo­
nen reglas de realización 
especificas de contexto, 
esto es, controles sobre 
la comunicación legítima 
en ese contexto -lo que 
presupone su enmarque. 

3. El contexto es pues 
definido por sus valores 
internos (i) y externos (e) 

. de clasificación y en­
marque, que regulan el 
reconocimiento de los 
significados legítimos y 
sus formas de realiza­
ción, así como su rela­
ción con otros contextos 
y significados. 

4. Los significados rele­
vantes u orientaciones al 
significado son definidos 
como relaciones referen­
ciales privilegiantes y 

privilegiadas (restringi­
das o elaboradas). Los 
significados son privile­
giantes porque confieren 
poder al hablante, y este 
poder proviene de otro 
contexto, externo al con­
texto actual; esto es, se 
trata de un rasgo del prin­
cipio de clasificación y de 
la distribución del poder 
que éste manifiesta. Por 
tanto, lo privilegiante de­
riva de las relaciones de 
poder entre contextos. 
Las relaciones referen­
ciales "privilegiadas" se 
refieren a los controles 
sobre la selección, orga­
nización, ritmo de signifi­
cados en el contexto, y 
es por tanto una función 
del modo de control sobre 
los significados en el in­
terior del contexto; los 
significados son regula­
dos por el enmarque del 
contexto. Por consi­
guiente, tenemos: (cfr. 
pag.143 ). 

Así pues, diferentes 
orientaciones al significa­
do son manifestadas por 
CÓdigos elaborados/ 
restringidos y sus modos 
de realización, por su cla­
sificación y enmarque. 
De esta manera, los 
contextos microinterac­
cionales y sus prácticas 
específicas transmiten 
poder y control. Diferen­
tes modalidades de los 
códigos elaborado y res­
tringido actúan selectiva­
mente sobre las reglas de 
reconocimiento y realiza-



clan para producir 
diferentes prácticas 
comunicativas especiali­
zadas: diferentemente 
especializadas por la dis­
tribución del poder y los 
principios de control. 

Nivel institucional: 

Es posible tomar la de­
finición de código en su 
forma más general y 
mostrar cómo puede ser 
traducida desde los nive­
les microinteraccionales 
a los niveles instituciona­
les. ( cfr. pág.143) 

Tiene usted razón: cla­
sificación y enmarque 
pueden ser usados a di­
ferentes niveles analíti­
cos y a diferentes 
niveles de realidad so­
cial, y llegan a ser el me­
dio tanto para distinguir 
entre niveles como para 
la comprensión de las re­
laciones entre niveles. 
Por tanto, los conceptos 
deben ser usados a dife­
rentes niveles y los 
niveles deben ser distin­
guidos con claridad. 

Desde un punto de vis­
ta más empírico, H. Da­
niels ha mostrado 
(CORE, 1988) los dife­
rentes niveles de clasifi­
cación y enmarque, así 
como su relación con las 
reglas de reconocimiento 
y realización, para for­
mas de comunicación 
tanto verbales como vi­
suales. Daniels ha mos­
trado la relación que 

existe entre escuelas re­
guladas por valores dife­
rentes de clasificación y 
enmarque, y las reglas de 
reconocimiento y realiza­
ción utilizadas por los 
alumnos para distinguir 
entre el discurso científi­
co y el artístico. Los ni­
ños de las escuelas con 
valores débiles de clasifi­
cación y enmarque po­
dían reconocer la 
diferencia entre textos 
artísticos y científicos, 
pero ellos mismos eran 
incapaces de producir 
este tipo de textos espe­
cializados que pudieran 
ser reconocidos como ta­
les por maestros y niños 
de otras escuelas con 
valores más fuertes de 
clasificación y enmarque. 

El trabajo de Daniels 
(hecho bajo mi supervi­
sión) puede considerarse 
como una investigación 
empírica muy importante 
sobre la relación entre los 
valores de clasificación y 
enmarque, reglas de reco­
nocimiento y realización, 
y la formación de diferen­
tes modalidades de con­
ciencia pedagógica. 

2.2 Discurso Pedagógi­
co. 

Pregunta: Su último tra­
bajo ("Sobre el Discurso 
Pedagógico") parece dar 
una nueva perspectiva a 
algunos de los temas. De 
hecho, realiza una crítica 
de la mayoría de las teo-

rías de sociología de la (;;" 
educación en base a con- <D 
siderarlas"externalistas". o ... 
Desde el ángulo de la ¡¡¡' 
práctica educativa, tam- g. 
bién se han criticado, 
muy frecuentemente, ~ 
estas teorías por limitar- (') 

o' se a ofrecer un diagnósti- c. 
ca de la "realidad", sin eg' 
ofrecer alternativas. Qui­ !'I 
zás ha faltado un mayor c: 

:l 
compromiso (incluso más s:u 
concreto) con determina- ~ 
das prácticas educati- ~ 
vas. En este sentido: < 

1/1_-' 
(a) ¿Cree que su análi- s:u 

sis del discurso pedagó- s:u 
gico (y, en general, la ~ 
teoría de los códigos) es ~ 

solidario de una práctica al 
educativa "progresista"? ~ 
Por cierto, la noción mis- ~ 
ma de práctica educativa ![ 
"progresista", es situable :l 

como tal, i. e. valorada, 
en el interior de su teoría? 

(b) ¿Hasta qué extremo 
su trabajo es únicamente 
"descriptivo-explicativo" , 
o bien tiene también un 
componente más prag­
mático y normativo? En 
definitiva, ¿cómo piensa 
usted la relación teoría­
práctica? 

Respuesta: El artículo 
"Sobre el Discurso Peda­
gógico" es el último hasta 
el momento de una serie 
que empezó con "Fuen­
tes de consenso y desa­
fecto en educación" 
(1964). El artículo mez­
cla, para proponer un 
nuevo modo de análisis, 
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conceptos y relaciones 
prefigurados en trabajos 
anteriores, ilustrando así 
otra vez el hecho de que 
los artículos sucesivos 
siempre se construyen 
sobre y desarrollan artí­
culos previos. Su pre­
gunta plantea si mi 
proyecto es "solidario" 
con la práctica educativa 
"progresista" . 

Es verdad que el artí­
culo no sostiene una po­
sición radical; eso es 
mejor dejarlo para quie­
nes el anuncio de la posi­
ción en la que se 
encuentran tiene más im­
portancia que su modo 
de análisis. Desde lue­
go, y a diferencia de 
otros, no hay proposición 
alguna que exponga una 
pedagogía de la emanci­
pación, que por lo gene­
ral no conlleva ningún 
análisis fundamental de 
la naturaleza de la prácti­
ca pedagógica y sus dis­
cursos. Lo que me ha 
impesionado es la ex­
traor-dinaria estabilidad 
de la gramática funda­
mental del discurso pe­
dagógico, independiente­
mente de la forma ideoló­
gica de la sociedad. 
Cambiar la base social 
del modo de producción 
no cambia necesaria­
mente (de hecho, rara­
mente) la modalidad de la 
reproducción cultural a 
través de la educa ció n. 
y esta es la cuestión 
que cada vez más he in-
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tentado comprender. 

No hay nada más opti­
mista que una compren­
sión sistemática de las 
realidades. No hay nada, 
al final más deprimente 
que un error en esa com­
prensión debido a una 
romantización de esa re­
alidad al servicio de un 
futuro espúreo. Como 
consecuencia de ello, en 
mi obra raramente hay re­
comendaciones, recetas, 
declaraciones sobre las 
condiciones de un cam­
bio pedagógico radical. 
La esperanza esencial 
para el cambio surge no 
de la propia esperanza, 
sino de la comprensión 
de los diversos modos de 
regulación de la concien­
cia y de su relación con 
las diferentes base so­
ciales. Y siempre he 
intentado hacerlo mante­
niendo un cierto escepti­
cismo. He visto en mi 
época fallar demasiadas 
"prácticas progresistas" 
a causa de un análisis in­
adecuado de las bases 
sociales y de las condi­
ciones para tales prácti­
cas. Si algo permanece 
en el corazón de la tesis 
es el deseo de proporcio­
nar una forma de análisis 
mediante el que una 
"práctica progresista" 
pueda ser reconocida co­
mo tal, y las condiciones 
para su implementación 
efectiva comprendidas 
conjuntamente con las 
opciones implicadas. 
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