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lisis de Besnstein indica que, a pesar de
sus reglas reguladoras y discursivas signifi-
cativamente diferentes, tanto las PRVV. co-
mo las PPII. pueden producir cambios in-
dividuales y sociales (de grupo). No cbs-
tante, los dos tipos se diferencian en que
las PP. IL. (que se inspiran en teorias evo-
lutivas de la psicologia de Jean Piaget, de
la lingiistica de Noam Chomsky y de la
antropologia de Claude Lévi-Strauss) hacen
hincapié en la adquisicién y, por tanto, en
la competencia, mientras que las PP. VV.
insisten en la transmision y la ejecucion,

Bernstein indica que, aunque tanto las
PP. II. como las PP. VV. pueden ser pricti-
cas educativas radicales si tratan de modi-
ficar las relaciones entre los grupos, las
pricticas pedagbgicas dominantes en el
Reino Unido (y en los Estados Unidos) se
han ocupado del cambio intraindividual.
Por tanto, en el contexto de estas formas
educativas dominantes, su centro primor-
dial de atencidn estd constituido por las
pricticas pedagbgicas progresivas (PP. I1),
las pricticas pedagodgicas conservadoras
(PP. VV.) v los supuestos de clase social de
cada una de ellas. Aunque su andlisis se
centra en la forma en que estas distintas
practicas pedagdgicas transmiten, en Qlti-
mo extremo, relaciones de poder y desi-
gualdades de clase, su enfoque postula el
potencial de las pricticas educativas para
producir lo que llama sujetos creativos v,
por tanto, al menos, el potencial de trans-
formacion.

Los presupuiestos de clase social de la
prdctica pedagogica

El andlisis de los presupuestos de clase
social de la prictica pedagdgica que hace
Bernstein constituye el fundamento de la
relacién entre los procesos microeducati-
vos y los niveles macrosocioldgicos de es-
tructura social y de clase y de las relacio-

nes de poder. Su tesis bdsica consiste en
que existen diferencias significativas entre
los presupuestos de clase social de las PP.
VV. y las PP. I1. y, a pesar de estas diferen-
cias entre lo que denomina “modalidades
contradictorias de control” (1990b, pdg.
73), pueden darse resultados semejantes,
en especial en cuanto a la reproduccidn
del poder y el control simbélico.

Las PP. VV. tienen reglas explicitas de
sucesion y reglas estrictas de ritmo que de-
terminan la pauta educativa que ha de se-
guirse y la tasa esperada de adquisicidn.
Mis importante atn: las reglas de sucesidn
y ritmo de las PP. VV. crean inevitablemen-
te el proceso por el que los alumnos indi-
viduales se estratifican en las escuelas v,
come grupos, en la sociedad. Basindose
en su primitivo v todavia controvertido tra-
bajo sobre la teoria de los codigos (véase
1990c), Bernstein indica que, si los estu-
diantes llegan a la escuela con distintas po-
sibilidades de acceso al codige que subya-
ce a las PP. VV, es claro que algunos de
ellos, en especial los que provienen de
grupos sociales subordinados, serin inca-
paces de cumplir los requisitos iniciales de
las reglas de sucesién o de seguir las estric-
tas reglas de ritmo. Afirma Bernstein que
cualesquiera sean las estrategias de recupe-
racién que establezcan las escuelas para
paliar estos problemas, con las P. V. -practi-
ca intrinsecamente desigual- seguirdn desa-
rrollando un sistema de estratificacion.

Segundo: el desarrollo de la lectura es
esencial con respecto a las reglas de suce-
sién y ritmo de las PP. VV. La “palabra” y
el “texto” constituyen los dispositivos sa-
grados de este tipo de practica pedagbgica
y, seglin Bernstein, son fundamentales en
el proceso, por lo que es mis probable
que los nifios de clase media lleguen a do-
minar las reglas de sucesién y ritmo. Los
nifilos que pueden aprehender estas reglas
estin mas dispuestos también a desarrollar
los principios de su propio discurso, dis-
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poniendo asimismo del potencial para
comprender las posibilidades de explora-
cibn de nuevas realidades que ofrece la
ensefianza. A pesar del potencial radical
de las pricticas pedagdgicas, Bemstein in-
dica que las PP. VV. suelen tener mis €xito
en la produccion de discursos de orden
que subversivos. No obstante, lo mas im-
portante es que las reglas de sucesion y
ritmo de las PP. VV. tienden a provocar la
desventaja de los ninos de las clases domi-
nadas.

El aspecto final de la exposicién de
Bernstein se refiere a la relacién entre las
reglas de ritmo y los lugares de adquisi-
cion, Dicho de manera sencilla, la P. V.,
con su énfasis en el curriculum académi-
co, necesita dos lugares de adquisicion pa-
ra que ésta se lleve efectivamente a cabo:
la escuela y el hogar. Asi, el presupuesto
de clase social de la familia de clase media
se sitiia en el centro de esta prictica peda-
gogica y, una vez mas, puede fijar las con-
diciones del fracaso de los nifios pobres.
Ademas, las escuelas que prestan sus ser-
vicios a la clase trabajadora inferior o a co-
munidades pobres adoptan a menudo es-
trategias orientadas a enfrentarse a este di-
lema, que afecta tanto a los contenidos co-
mo al ritmo de la practica pedagogica. Sin
embargo, en los intentos de las escuelas
para paliar estas condiciones

“la consciencia [de los nifios pobres] se re-
gula de manera diferencial segiin su clase
social de origen y la précﬂ'(':a pedagdgica
oficial de sus familias” (1990b, pdg. 77).
De este modo, segtin Bernstein, “la regla
de ritmo de la transmision actia selecti-
vamente sobre quienes pueden adguirir el
codigo pedagogico dominante de la escue-
la y esto constituye un principio de selec-
cion de clase social” (19908, pag. 78).

Por tanto, la regla estricta de ritmo de
la P. V. crea un proceso que reproduce en

las escuelas las desigualdades de clase so-
cial de la sociedad.

Del mismo modo que los presupuestos
de clase social de la P. V. sitGan en des-
ventaja a los grupos subordinados, los pre-
supuestos de clase social de 1a P. I. produ-
cen resultados desiguales. Es curioso que
los principios progresivos que subyacen a
Ja P. I, -principios desarrollados en parte
en oposicién a las funciones desigualita-
rias de la ensefianza- proporcionen mu-
chas mds ventajas a segmentos de la clase
media que a la clase trabajadora y a los
pobres.

El analisis que hace Bernstein de los
presupuestos de clase social de las PP. IL
presta atencion tanto a los presupuestos
econdmicos de espacio y tiempo como a
los simbélicos y concluye que las raices de
la P. 1. estin en la estructura y procesos. fa-
miliares de la nueva clase media, es decir,
de quienes trabajan en los organismos de
control simbdlico y no directamente en la
produccion. Mientras que su trabajo ante-
rior (1977b) demostraba coémo las PP. IL se
desarrollaban a partir de los conflictos en-
tre la antigua vy la nueva clase media, su
obra mis reciente especifica las pricticas
educativas de las PP, II. (jerarquia implici-
ta, sucesion y ritmo débiles y criterior mil-
tiples) y como la familia constituye la base
de sus presupuestos.

A este respecto, la naturaleza difusa
de la P. I. esta directamente relacionada
con el contexto de la estructura familiar
de la nueva clase media, con su énfasis
en una divisién de trabajo integrada y no
segregada. Sus reglas jerdrquicas enmas-
caradas y con frecuencia difusas son un
reflejo de las practicas de socializacion de
la familia de la nueva clase media, que
hacen hincapié en la interiorizacién de las
relaciones de autoridad, en vez de hacer-
lo sobre la respuesta ante el control o la
fuerza externos. Mientras que las reglas
de las PP. VV. ponen en desventaja a los
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nifios de la clase trabajadora, no es pro-
bable que los presupuestos de clase de la
P. L se satisfagan en los grupos de clase o
étnicos menos favorecidos. En consecuen-
cia,

“es facil que esos nifios sean incapaces de
captar la significacion cultural y cognos-
citiva de las practicas escolares, al liempo
que resulta facil que los profesores sean
incapaces de darse cuenta de la significa-
cién cultural y cognoscitiva de los nifios”
(1990b, pig. 84).

Por tanto, en el caso de la P. I, la lla-
mada practica docente progresiva es, en
realidad, una prictica de la clase media, o
de un segmento de ella, de manera que
las clases y grupos étnicos menos favoreci-
dos se encuentran atin en clara desventaja
a causa de sus presupuestos bésicos de
clase social. |

Segin Bernstein, el presupuesto mas
basico de la P. 1. es un larga permanencia
en las escuelas, porque la P. I. requiere
mds tiempo para la transmisién del conte-
nido que ha de adquirirse, dados su suce-
sién y ritmo mds débiles. Es mas, es raro
que se dé una P. . pura; suele llevarse a
cabo en el contexto general de una P. V.
Normalmente, la P. L. es la forma de los ni-
veles primarios de ensefianza, mientras
que la P. V., mids explicitamente orientada
en sentido académico, se hace dominante
en los niveles secundarios, en los que la
presion en relacion con la preparacion pa-
ra el ingreso en la universidad o en fa vida
laboral es mds fuerte.

Conflictos educativos recientes

Sobre la base de esta comparacion de
las PP. II. y las PP. VV,, la obra mis mo-
derna de Bernstein pasa de lo micro a lo
macro y presenta un andlisis preliminar de

los recientes conflictos entre dos formas
de PP. VV. -la pedagogia visible auténoma
(PV.A) vy la pedagogia visible dependiente
del mercado (P.V.M.)- v demuestra cdmo
los debates educativos de los Gltimos 15
afios se refieren fundamentalmente a la
naturaleza de la prictica pedagbgica v a
los resultados de estas pricticas.

la PVA. celebra la autonomia del sa-
ber y eleva el valor intrinseco del mismo
al nivel de lo sagrado, Su idea de que el
saber ha de aprehenderse por su propio
valor trata de reintroducir lo sagrado v de
rescatarlo de lo profano. Lo profano se
manifiesta tanto en la P. 1. progresiva, con
su rechazo de la realidad objetiva del sa-
ber til, como en su forma oponente, la
PV.M., con su énfasis en la impertinencia
practica del saber sagrado y la necesidad
economica de destrezas y conocimientos
pertinentes. Por una parte, seglin
Bernstein (1990b, pag. 87), la

arrogancia (de la P.V.A] radica en su
pretension de un fundamento moral ele-
vado y de la superioridad de su cultura,
su indiferencia ante las consecuencias de
su propia estratificacion, su engreimiento
en su falia de relacion con todo lo que no
sea ella misma, su autonomia aulorrefe-
rencial abstracta”.

Por otra parte, la PV.M., aunque basada
en muchas de las criticas del fracaso de la
PV.A -a la hora de satisfacer las necesida-
des de los estudiantes menos favorecidos
efectuadas por la izquierda, es, con pala-
bras de Bernstein, “un nuevo Jano pedagd-
gico” (1990b, pag. 87) que, mediante la im-
plantacién de un modelo de eficiencia edu-
cativa, no es sino otra forma mds secular de
reproducir las antiguas desigualdades (7).

Por tanto, el conflicto entre la ensefian-
za basada en el saber y la ensefianza voca-
cional -batalla que se ha mantenido en los
Estados Unidos, aunque adoptando formas
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diferentes, durante mis de 60 afios- no ha
supuesto la solucion de la cuestion de los

resultados educativos desiguales y de la

reproduccion de las desigualdades de cla-
se. Bernstein (1987, pag. 36) concluye que

"la educacion para la democracia requie-

re paradojicamente como condicion ante-

cedente la democracia para la educacion

9y quizd el coste sea demasiado elevado”.

s

En el centro del proyecto de Bernstein
-proyecto que ha tenido su satisfactoria
continuacién en su andlisis de las practicas
pedagbgicas, aunque todavia esté incom-
pleto- se sitGa esta nota cautelar. Las si-
guientes secciones relacionan los trabajos
més recientes de Bernstein con el proyec-
to general de su obra; muestran ireas que
han de investigarse v desarrollan posibles
vias de aplicacion a la politica y reforma
educativas en los Estados Unidos.

Hacia una teoria estructuralista

Gran parte de las criticas a la obra pri-
mitiva de Bernstein giraron en torno a las
cuestiones del déficit y la diferencia. Es
importante sefialar aqui que Bernstein re-
chazé siempre que su trabajo se basara en
un enfoque del déficit o de las diferencias.
Afirma, en cambio, que su teoria de los
cédigos trataba de relacionar los macroni-
veles de las estructuras y procesos familiar
y educativo y de proporcionar una expli-
cacién de la desigual evolucién educativa.
Dice (1990c, pags. 118-119):

"La teoria del codigo afirma que se da
una distribucion desigual de los princi-
Dios privilegiantes de comunicacion regu-
lada por la clase social... y que la clase so-
ctal produce efectos, indirectamente, en
la clasificacion y enmarcamiento del ¢6-
digo elaborado transmitido por la escuela,
de manera que facilita y perpetiia su desi-
gual adguisicion. Asi, la teoria del codigo
70 acepta ni un déficit ni una diferencia
de posicién, sino que llama la atencion
sobre las relaciones que se establecen en-
tre las relaciones del macropoder y las mi-
croprdacticas de transmision, adquisicion
y evaluacion y la posicién y oposicion a
las que dan lugar esas practicas’.

Por tanto, desde sus primeros trabajos
sobre la teorfa del cédigo hasta los més re-
cientes sobre el discurso pedagbgico
(1986-1990d) y las pricticas pedagogicas
(1990b), el proyecto de Bernstein trata de
vincular los microprocesos (lenguaje,
transmisién v pedagogia) con las macro-
formas: cémo se relacionan los codigos
culturales y educativos y los contenidos y
procesos eduativos con la clase social y las
relaciones de poder.

Karabel y Haisey (1977, pig. 71) afir-
man que uno de los principales proble-
mas todavia no resueltos de la obra de
Bernstein consiste en como “las relacio-
nes de poder penetran la organizacion,
distribucién y evaluacion del saber a tra-
vés del contexto social” (Bernstein, 1970,
pag. 347). Durante los ultimos 10 afios,
Bernstein ha seguido buscando respuestas
a esta cuestion y desarrollado un comple-
jo modelo para comprender cdmo afectan

(7) En los Estados Unidos esta implantacion deformada de la pedagogia progresiva distaba mucho de lo que
Bemstein denomina P.V.M., pues corresponde al movimiento de educacién vocacional desarrollado en
la década de 1930 con el fin de preparar a los nifios para la vida. Normalmente los nifios de clase traba-
jadora recibfan una preparacién orientada a los trabajos de dicha clase a través de la educacién vocacio-
nal, mientras que nifios de clase media eran sometidos a una P.I. Puede verse una exposicién detallada
del "nacimiento y caida de la educacion progresiva" en los Estados Unidos en Ravith (1983, pags. 43-80).
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las reglas de clasificacién y enmarcamien-
to del campo pedagdgico oficial a la
transmision, distribucién y, quizd, trans-
formacion de la conciencia y como estos
procesos estan indirectamente relaciona-
dos con el campo econémico de produc-
cidn. Su planteamiento de una relacién
indirecta de la educacion con la produc-
cidén v su énfasis en la falta de correspon-
dencia directa entre el nicleo del control
simbolico y el campo econémico no res-
ponderd a sus criticos neomarxistas. Sin
embargo, este trabajo persiste en su inten-
to de demostrar las interrelaciones entre
la economia, la familia y la escuela y el
reflejo de las complejas tensiones existen-
tes en estas relaciones en las précticas
educativas.

En cuanto modelo tedrico, el trabajo
de Bernstein presenta, con esmerado deta-
lle, las reglas del discurso y las pricticas
pedagbgicas y un cuadro comprehensivo
del “qué” (reglas de clasificacion) y del
“cémo” (reglas de enmarcamiento) del sis-
tema educativo. Es mids, la tentativa de su
articulo mas reciente (1990b) de vincular
los microprocesos vy los procesos institu-
cionales con el cambio educativo abre una
estimulante, aunque no desarrollada via de
investigacion. Bernstein concede que quie-
nes buscan respuestas a cuestiones educa-
tivas dificiles prefieren a menudo un enfo-
que de arriba abajo: andlisis que comienza
por las grandes cuestiones politicas y efec-
tha un andlisis hacia abajo acerca de la
forma de operar de las escuelas para dar

soluciones o limitar su formulacién.’

Admite, no obstante, que la naturaleza de
su proyecto consiste en construir de abajo
arriba; enfoque que trata de describir las
reglas de los procesos educativos, enlazin-
dolos con las condiciones estructurales
mds amplias v situando, por ultimo, este
anilisis en el contexto de las cuestiones
educativas v politicas mds generales de los
educadores (1987).

El proyecto de Bernstein, desde sus
primeros trabajos sobre el lenguaje, el de-
sarrollo de la teoria del codigo, hasta el
trabajo sobre el curriculum v la practica
pedagdgica, ha consistido en desarrollar
una teoria estructuralista sistematica que
proporcione una descripcion analitica de
la relacién entre el sistema educativo y la
divisién social del trabajo. Como su obra
trata muchos temas fundamentales para el
desarrollo de la teorfa socioldgica, con fre-
cuencia se le considera neomarxista, fun-
cionalista, tedrico weberiano del conflicto
v sociblogo neointeraccionista de la edu-
cacion, No obstante, su 1ltima obra sobre
la prictica pedagdgica prosigue la tenden-
cia de su proyecto general: desarrollar una
teoria estructuralista durkheimiana que
analice la forma en que los cambios en la
division del trabajo crean diferentes siste-
mas de significados y codigos, que pro-
porcione clasificaciones analiticas de tales
sistemas e incorpore a su enfoque esructu-
ral un modelo del conflicto derivado de
las desiguales relaciones de poder.

Atkinson (1981, 1985) dice que la evo-
lucion de la sociclogia de Bernstein ha de
entenderse como el paso desde sus primi-
tivas raices durkheimianas a una posterior
convergencia con el pensamiento estructu-
ralista europeo, en especial con la teoria
social francesa. En los Estados Unidos, sin
embargo, debido a que tanto el estructura-
lismo funcionalista parsoniano como el po-
sitivismo se apropiaron de la tradicion pro-
cedente de Durkheim, la obra de Bernstein
no suele relacionarse con Durkheim ni con
el estructuralismo o se critica por su rela-
ciébn con Durkheim. Por ejemplo, Karabel
v Halsey (1977) tratan a Bernstein como
“precursor de una nueva sintesis’, lo que
pone de manifiesto la necesidad de vincu-
lar de manera mis explicita su perspectiva
durkheimiana con las categorias neomar-
xistas. Aunque su obra sobre la prictica
pedagogica relaciona ambas con toda clari-



a2

Investigacion en la Escuela, n® 17, 1992

dad, Bernstein nunca ha abandonado su
posicién estructuralista durkheimiana, in-
corporando, en cambio, las categorias neo-
marxistas y weberianas de las relaciones
de clase y de poder a su teorfa general. Es
preciso eliminar los aspectos de consenso
del funcionalismo que se han asociado con
el funcionalismo esructural para entender
la sociologia de Bernstein. Aunque su obra
se ha ocupado de como operan los codi-
gos de comunicacion, culturales y educati-
vos en relacidén con determinadas estructu-
ras sociales, a Bernstein no le preocupa la
forma en que esta operacion lleva al con-
senso, sino como constituye Ias bases del
privilegio y la dominacién.

La obra de Bernstein, aunque cohe-
rente con su fundamento durkheimiano y
estructuralista, con respecto a la relacién
con el privilegio y la dominacion, ha in-
tegrado las categorfas marxistas v webe-
rianas, abriendo la posibilidad de la sin-
tesis a la que aluden Karabel y Hasley. La
obra reciente de Bernstein sigue siendo
durkheimiana porque, como sedala
Atkinson (1985, pag. 30), la investigacién
de los cambios desde la solidaridad me-
cinica a la orginica mediante el andlisis
de la division del trabajo, mantenimiento
de los limites, papeles sociales, orden ri-
tual-expresivo, categorias culturales, con-
trol social y tipos de mensajes han consti-
tuido una actividad esencial. Ha procura-
do atender a los modos ‘de transmision
cultural a través del andlisis de los codi-
g0s.

Su obra reciente converge con la teoria
estructural europea a causa de su énfasis
en los sistemas de clasificacion, manteni-
miento de limites y cédigos, como en la
obra de Bourdieu (1973), Bourdieu y
Passeron (1977), Douglas (1970, 1978,
1982), Foucault (1972) y Lévi-Strauss
(1961, 1966). No quiere decir esto que
Bernstein siga los pasos del pensamiento
estructuralista europeo, sino que su pro-

yecto independiente ha de entenderse, en
parte, dentro de esta tradicion.

Ademas, esta misma obra mas reciente
sigue tratando de relacionar los codigos de
clasificacién y enmarcamiento con la desi-
gual distributiéon de los recursos en las so-
ciedades capitalistas. Aunque el articulo
original sobre clase social y pedagogia era
mds durkheimiano en su andlisis de los
cambios en la solidaridad orginica, los tra-
bajos més recientes a los que nos referi-
mos se preocupan mas por las consecuen-
cias de las distintas pricticas pedagogicas
para las diferentes clases sociales y -mas
importante alin- vuelve a las auténticas
cuestiones sobre la educacién y la desi-
gualdad que constituyeron las bases origi-
nales del proyecto hace 30 afios.

Por tanto, la teorfa de la prictica peda-
gbgica de Bernstein cumple con dos im-
portantes aspectos relacionados. Primero:
“completa” la teorfa del saber escolar y de
la transmision centrindose en las reglas de
enmarcamiento y demuestra ¢dmo se
transmite el qué de la ensefianza.
Segundo: al relacionar el proceso v el con-
tenido de la transmision con las diferen-
cias de clase social y al procurar un anali-
sis de las consecuencias de esas diferen-
cias para el curriculum y la pedagogia,
Bernstein ha llevado a cabo una integra-
cién provisional de los enfoques socioldgi-
cos estructuralista y del conflicto. Segiin
Bernstein, la mayor parte de las teorfas de
la reproduccion cultural (Bourdieu, 1973;
Bourdieu y Passeron, 1977; Giroux, 1981,
1983) son teorfas de la comunicacion de-
formada sin teorfas de la comunicacion;
no se

‘ocupan de las descripciones del portador,
sino solo del diagnstico de su patologia”
(pdg. 10), v "son incapaces de generar
descripciones especificas de los agentes
pertinentes respecto a sus preccupaciones”

(pdg. 91
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Los pasos siguientes

Los estudios sobre el curriculum desa-
rrollados en Gran Bretafia han llevado a
cabo importantes aplicaciones de la obra
de Bernstein para la comprensién de la
evolucién del cufriculum. Whitty (1985,
pags. 101-166) presenta un detallado infor-
me sobre las formas en que socidlogos e
histotiadores del curriculum han analiza-
do los debates respecto a lo que constitu-
ye el saber escolar oficial, en especial des-
pués del Gran Debate (8). Estos estudios
se centran en las relaciones entre las fuer-
zas sociales, politicas y econdmicas y en la
definicion del saber y de las practicas es-
colares legitimos.

Sin embargo, en los Estados Unidos, la
mayor parte de los estudios empiricos so-
bre el curriculum y la pedagogia se ha
centrado en los resultados (Hurn, 1985,
pags. 217-223) y no sobre la construccion
social del curriculum y la pedagogia. Los
estudios mis importantes dentro de esta
tradicién han corrido a cargo de historia-
dores del curriculum, como Kliebard
(1986), mas que de socidlogos. La obra de
Bernstein constituye un modelo importan-
te para que los socidlogos estadouniden-
ses de la educacion desarrollen esta im-
portante linea de investigacion.

Como soci6logo de la educacion, por
una parte, estoy entusiasmado e intrigado
por las detalladas descripciones que pre-
senta Bernstein, Sus trabajos en curso han
contribuido decisivamente a mi compren-
sion del funcionamiento interno de las es-
cuelas y, en el espiritu de la nueva socio-
logia de la educacion, han tratado de ex-

plicar el significado y la importancia de los
procesos de ensefianza en el contexto de
la reproduccion social, ideologica y de cla-
se. Por otra parte, faltan pruebas empiricas
que respalden el modelo, es decir, des-
cripciones de escuelas reales que demues-
tren no solo los distintos tipos de curricula
y practicas pedagbgicas, sino sus compo-
nentes de diferente clase social.

Mi investigacion en curso (9) sobre las
pricticas educativas norteamericanas
muestran importantes paralelismos con el
argumento planteado en el articulo de
Bernstein {1990b) que han de someterse a
prueba empirica y explicarse de forma
mas completa. Las comparaciones entre
escuelas piblicas de los Estados Unidos
que prestan servicio a estudiantes de clase
trabajadora, clase media y clase media su-
perior indican una relacion fuerte entre la
composicion de la escuela en relacién con
la clase social y sus practicas pedagdgicas
y curriculares, en especial en lo que res-
pecta a sus reglas jerdrquicas. Cuanto mis
elevada es la categoria socioecondmica de
la comunidad, mas probable es que las re-
glas jerdrquicas, sobre todo en los prime-
ros grados, sean implicitas y la pedagogia,
aunque visible, es del tipo al que alude
Bernstein cuando se refiere a una P. L in-
cluida en upa P. V. Cuanto mis baja es la
categoria socioecondmica de la comuni-
dad, més probable es que las relaciones
jerdrquicas sean explicitas, visibles y auto-
ritarias. Es mds, en el nivel secundario,
cuanto més elevado sea el nivel socioeco-
némico de la comunidad, méds probable
serd una PV.A., y cuanto mis bajo ese ni-
vel, mas probable una P.V.M. Estas relacio-

(8) El Gran Debate abarca el conjunto de debates sobre el curriculum que tuvo lugar en Gran Bretafia tras
una conferencia del Primer Ministro James Callaghan, pronunciada en el Ruskin College de la

Universidad de Oxford, el 18 de octubre de 1976,

(9) Esta investigacion se basa en observaciones de campo v se apoya en conversaciones mantenidas con
cientos de profesotes de muchas escuelas tanto de la ciudad como del drea metropolitana (suburbios) de

Nueva York.
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nes no sorprenden, pero deben describirse
empiricamente y relacionarse con el mo-
delo de practica pedagogica de Bernstein,
en especial con su teorfa de los codigos v,
en Ultimo término, con la teorfa de la re-
produccion de la clase social. Por tltimo,
en este contexto, los socidlogos de la edu-
cacion tienen que investigar las diferencias
* de clase social en el curriculum para com-
prender mejor de qué modo opera el sa-
ber escolar como medio para limitar 0 am-
pliar el acceso a las formas oficiales del sa-
ber que se valoran en la sociedad.

Otra provechosa via de aplicacién, a la
luz de las tentativas mis recientes de re-
forma de la educacién, consiste en ampliar
el anilisis de la PV.A. y la PV.M. de
Bernstein, de manera mucho mis analitica
y empirica, hasta el nivel de la politica
educativa. Por ejemplo, el modelo de
Bernstein constituye una herramienta atil
para examinar la historia de la reforma
educativa en los Estados Unidos durante
los Ultimos veinticinco afios. A continua-
cién, presentamos un breve esquema de
como puede desarrollarse este trabajo.

Desde finales de la década de 1960
hasta el presente, las reformas educativas
en los Estados Unidos han pasado del
planteamiento progresivo al conservador-
- tradicional. En las décadas de 1960 y 1970,
los reformadores hacian hincapié en el
proceso de ensefianza, la naturaleza indi-
vidualizada del aprendizaje, la importancia
de un curriculum pertinente v significati-
vo, la libertad del nifio y la importancia
democritica de la igualdad de oportunida-
des educativas: Atacaban la ensefianza tra-
dicional por opresora, autoritaria y elitista,
proponiendo la adopcién de una préctica
pedagogica més invisible.

No obstante, a principios de la década
de 1980, los reformadores mis conserva-
dores anunciaron lo que en la actualidad
se conoce popularmente en los Estados
Unidos como el “movimiento por la exce-

lencia”. Empezando por el informe de la
National Commission on Excellence in
Education (1983), toda una serie de infor-
mes (véanse, por ejemplo: Cremin, 1990;
Twentieth Century Task Force, 1983) se la-
mentaba del descenso de los niveles aca-
démicos y de la autoridad y de la degrada-
cion del curriculum. Mas recientemente,
diversos libros muy divulgados de criticos
de la educacion, entre los que se cuentan:
Hirsch (1987), Bloom (1987) y Ravitch y
Finn (1987), presentan un ataque tradicio-
nal contra el declive del saber académico
v el fracaso de las escuelas piblicas de los
Estados Unidos a la hora de proporcionar
un curriculum coherente y con un niicleo
central comin que represente el funda-
mento de las tradiciones occidental v esta-
dounidense. Segln este punto de vista, si
los chicos v chicas de 17 afios caracen de
un conocimiento bisico de nuestra heren-
cia cultural, no se debe a sus errores, sino
al de un sistema educativo que ha abdica-
do de su responsabilidad de transmitir ese
saber. Aunque quienes proponen esa tra-
dicién reconocen con frecuencia la dificul-
tad para llegar a un consenso respecto a lo
que constituye ese saber necesario, estin
de acuerdo, sin embargo, en que las es-
cuelas tienen que reconstruir una vision
de esa tradicién.

Conviene sefialar que los “malos” de es-
ta critica son dos tipos de pedagogia: pri-
mero, la P. I. que estos criticos asocian con
el progresismo v que, al debilitar las clasifi-
caciones tradicionales del saber y centrarse
en la relevancia, creen que destruy6 la bis-
queda de un cuerpo comin de conoci-
mientos, y segundo, la PV.M., desarrollada
fuera de los movimientos progresivos de
los afios 40, que insistia en proporcionar a
los estudiantes una ensefianza que los pre-
parase para la vida y para ganar el susten-
to. Aunque la izquierda politica atacé con
dureza el curriculum asociado a esta
PV.M. para la educacién vocacional, tanto



La teoria de la practica pedagdgica de Basil Bernstein

25

por constituir una deformacion del progra-
ma progresista como por ser un vehiculo
para la reproduccién de clase social, el fun-
damento del ataque conservador de los
afios 80 no tiene que ver con los resultados
educativos definidos con arreglo a las opor-
tunidades laborales, sino con los resultados
educativos en relacién con la autonomia
del saber. En términos de Durkheim, este
movimiento educativo representa un inten-
to para rescatar lo sagrado de lo profano.

Por tanto, en los ultimos veinticinco
afos, los reformadores educativos de los
Estados Unidos, en especial los del “movi-
miento por la excelencia”, han tratado de
reintroducir la P.V.A. abstracta para todos
los estudiantes. No obstante, muchos de
estos autores han insistido en la excelencia
con equidad. Han hecho hincapié en que
todos los estudiantes deben tener un cuer-
po comin de conocimientos y la oportuni-
dad de alcanzar el éxito en las escuelas. El
principio subyacente al movimiento con-
siste en lo que podemos llamar “elitismo
democratico™ punto de vista que sostiene
que todo el mundo es capaz de alcanzar
una educacién académica que ponga el
énfasis en el saber, las destrezas y la activi-
dad inteligente. Este punto de vista, esta
lejos de un amplio consenso. Como dice
Ravitch (1985, pag. 57):

“A pesar de nuestra insatisfaccion, nies-
tro sistema educativo no se tranformard
pronto. No se fraia de que no pueda ha-
cerse. Bl problema consiste en que carece-
mos de un consenso respecto a lo gue debe
constituir un curriculum comain y sobre st
existen conocimientos y desirezas que fo-
dos deban tener. Si creemos que es impor-
tante tener un prblico muy letrado. un
puiblico capaz de comprender la bistoria,
la politica y la economia, ciudadanos que
tengan conocimienios de ciencia y tecrno-
logia, 1ina sociedad en la que los poderes
de la comunicacion verbal se desarrollen

sistemdtica e intencionadamente, tendria-
mos que saber qué gqueremos de nuestras
escuelas. Hasta que lo sepamos, tendremos
las escuelas que nos merecemos, que refle-
Jjan con exactitud nuestra confusion sobre
el valor de la educacion’.

"En la actualidad, la importancia del de-
bate sobre las pricticas pedagogicas en los
Estados Unidos es grande. Por una parte,
los tradicionalistas reclaman persistente-
mente niveles académicos rigurosos y un
curriculum académico comln. En este
contexto, defienden lo que Bernstein de-
nomina PV.A. Por otra parte, los oponen-
tes afirman que no hay consenso sobre lo
que constituye el conocimiento necesario
y llaman la atencién sobre los frecuentes
resultados educativos y econdmicos desi-
guales de esas pricticas tradicionales. Sin
embargo, los criticos progresistas com-
prenden también la historia de la PV.M. y
el fundamento de clase social de la educa-
cién vocacional. Por tanto, el debate se
centra tanto sobre el contenido (clasifica-
cidén) como sobre el proceso (enmarca-
miento) de la ensefianza v en sus relacio-
nes con la desigualdad educativa y social.

Es claro que el tipo de trabajo tedrico
presentado por Bernstein es importante pa-
ra promover la discusion. Ademds de sefia-
lar como la reforma educativa de los
Estados Unidos refleja sus constructos ted-
ricos, es esencial analizar por qué se pro-
ducen esos cambios educativos v como se
relacionan con las estructuras politicas y
econdmicas. Kingston (1986a) contribuyo
inmensamente a esta cuestion examinando
el poder explicativo de las teorias funcio-
nalista, neomarxista y de competicion por
el status en la sociologia de la educacion,
concluyendo que sélo la dltima, que plan-
tea la autonomia institucional en el campo
educativo, proporciona una formulacion
tedrica adecuada. Es mas, insistid en la im-
portancia de la integracion de las hipoiesis
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empiricamente verificables de los enfoques
funcionalista y neomarxistas en un modelo
mis general. El proyecto de Bernstein, que
también indica la autonomia institucional
del campo del control simbolico (las escue-
las) y proporciona una forma sistematica
de observar las conexiones, indirectas aun-
que poderosas, entre produccion y ense-
flanza, prosigue hacia esa sintesis, no abs-
tante, todavia en un nivel tedrico. Se nece-
sitan, por tanto, estudios empiricos del mo-
delo que relacionen los hallazgos con
cuestiones de politica educativa.

A pesar de su utilidad para analizar los
Ultimos veinticinco afios del conflicto y la
reforma educativos en los Estados Unidos,
su forma dualista de tipo ideal -P.V. frente
a PI. v PVM. frente a PV.A.- constituye
una debilidad. Asi, aunque el movimiento
conservador por la excelencia en los
Estados Unidos ha celebrado la P.V.A,, las
realidades del cambio educativo suponen
practicas mds integradoras. Por tanto, son
.precisas nuevas pruebas empiricas para
comprender cémo funcionan estas formas
mds integradoras y como afectan a los re-
sultados educativos y a la desigualdad.

Parece también adecuada otra linea de
andlisis mds. Aunque el nicleo de la obra
de Bernstein se centra en la prictica peda-
gogica oficial, Bernstein se refiere a menu-
do al potencial de la educacién para pro-
ducir sujetos creativos y, en consecuencia,
crear las posibilidades de cambio. Hasta la
fecha, gran parte de los andlisis de este
potencial ha corrido a cargo de los tedri-
cos de la resistencia (véase Giroux, 1983).
A pesar de las significativas limitaciones de
este enfoque (Kingston, 1986b), senala la
naturaleza crucial del problema de la edu-
cacion vy el cambio social. Esta parte de Ja
obra de Bernstein, todavia subdesarrolla-
da, constituye quizd la siguiente area prin-
cipal de investigacion para Bernstein u
otros que se mueven en el marco de su
tradicion

Conclusion

Hace treinta afios, Bernstein empez6 a
ocupasse de un problema sencillo pero
abrumador: cdmo hallar formas de “preve-
nir el despilfarro del potencial educativo
de la clase trabajadora” (1961, pag. 308).
El problema de la educabilidad le llevo a
desarrollar Ja teorfa del cédigo. La teoria
del codigo, aln siendo una perspectiva
poderosa y controvertida respecto a la de-
sigualdad educativa, no facilitaba un cono-
cimiento suficiente de lo que en realidad
ocurre dentro de las escuelas ni de como
esas practicas se relacionan sistematica-
mente con las ventajas y desventajas de-
pendientes de la clase social. Tratando de
conectar mejor lo macro con lo micro,
desde la década de 1960, la obra de
Bernstein se ha centrado en un modelo de
précticas pedagogicas, empezando por los
conceptos de clasificacion v enmarcamien-
to y siguiendo con un esquema mds siste-
mitico del “qué” y el “cdmo” de la ense-
fianza. , !

¢Adonde vamos desde aqui? He indica-
do tres 4reas importantes. Primero, necesi-
tamos comprobar empiricamente las rela-
ciones entre la composicion de las escue-
las, desde el punto de vista de la clase so-
cial, sus practicas pedagdgicas locales y c6-
mo y por qué se relacionan con las ventajas
y desventajas dependientes de la clase so-
cial. Segundo, tenemos que aplicar el mo-
delo de Bernstein a la politica y al cambio
educativos v someter nuestros descubri-
mientos empiricos a debate piablico. Gran
parte del discurso pablico sobre la educa-
cion carece de fundamentos tedricos y em-
piricos. Estas aplicaciones de la obra de
Bernstein pueden proporcionar datos esen-
ciales a los encargados de elaborar las nor-
mas. Tercero, hemos de desarrollar una teo-
ria mds sistematica de la transformacién
educativa que tenga en cuenta el potencial
radical de las practicas pedagogicas. Es de-
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cir, debemos construir un modelo dialéctico
que explique c6mo los mismos procesos
que reproducen el orden social mediante el
control simbélico tienen el potencial nece-
sario para crear la posibilidad de cambio.

En conclusion, 14 afios después de que
Karabel y Hasley (1977) afirmaran que
Bernstein debia empezar a conectar los as-
pectos microsocioldgicos de su obra con
los hallazgos macrosociolégicos de la teoria
neomarxista, sigue en pie la cuestion: ¢ha
tenido éxito el proyecto de Bemstein? Si es-
peramos que Bernstein apoye por comple-
to la perspectiva neomarxista, la respuesta
es “no”, pues su proyecto no consistia en
esto. Si buscamos un intento continuado de
relacionar los dmbitos social, institucional,
interactivo e intrapsiquico, y demostrar c6-
mo se relacionan los microprocesos de la
ensefianza con las complejas fuerzas insti-
tucionales v sociales, la respuesta es un “si”
provisional. La respuesta serd “si’, en la
medida en que el trabajo sobre las practicas
pedagbgicas continte el proyecto. Se trata
de un “si” provisional, dado que el proyec-
to todavia estd incompleto, en especial res-
pecto al establecimiento de la relacién ex-
plicita entre este trabajo y la teorfa del c6-
digo para determinar como se relacionan
explicitamente diferentes pricticas pedagd-
gicas con resultados educativos desiguales.
Aunque este tema abarca implicitamente
todo el trabajo reciente de Bernstein, ha de
desarrollarse de manera mis explicita, siste-
mdtica y empirica.

Uno de los propositos de este articulo
era indicar diversas vias de continuacion
del proyecto de Bernstein, pero no nece-
sariamente que Bernstein debiera realizar
este trabajo. Quizd tan importante como
su obra en sf sea ¢l rico terreno de estudio
empirico potencial que deja en nuestras
manos. En cuanto socitlogos de la educa-
cién, debemos seguir refinando y compro-
bando el proyecto, en el Reino Unido, en
los Estados Unidos v en-otras sociedades.
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SUMMARY

For almost three decades Basil Bernstein bas been a central figure in the sociology of education.
From his early work on language and code theory to bis later work on curriculum and the transmission
of knowledge. Bernstein attempts to connect macrolevel class and power relations to the microlevel edu-
cational processes of the school. This article presents Bernstein’s most recent model of pedagogic practi-
ce, conmecting it to bis theory of curriculum and pedagogy and fo bis overall structuralist sociological
project. In addition, it points out a number of still-unsolved questions in bis work and an area of impor-
tant empirical and applicative value, especially in relation to the evolution of education in the United
States.

RESUMEE

Pendant trois décades, Basil Bernstein a été une figure centrale pour la sociologie de I'education.
Dés ses premiers travaux sur le langage et la teorie des codes jusqu aux derniers sur le curriculum et la
transmission de la connaissance, Bernstein essaie de mettre en rapport les relations entre le niveau su-
perieur (macroniveaw) de classe et de pouvoir et les procés éducatifs de ["école au niveau inférieur (mi-
croniveait). Cet article présente le modéle de pratique pédagogique le plus recent de Bernstein, le met-
tant en rapport avec sa théorie du curriculum el de la pédagogie et avec son projet sociologique structu-
raliste en général. D ailleur on signale une série de questions de son oeuvre pas encore résolues et un
champ de valeur empirique et d application, d une maniére spéciale en ce qui concerne I'enseignement
aux Etats Unis.



