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PRESENTACION

Basil Bernstein naci6 en Londres el 1 de noviembre de
1924. Su educacién primaria y secundaria la hizo en el sistema
piblico de una 4rea londinense de obreros e inmigrantes. Al
cabo de la segunda Guerra Mundial (que pas6 en un es-
cuadrén guarda-costa de la Real Fuerza Aérea) trabajé en un
Centro Comunitario judio que llevaba a cabo actividades
educativas y de formaci6n religiosa. EI Centro se orientaba de
acuerdo al Judaismo Reformado mientras que la comunidad a
la que servia era Ortodoxa.

"El Centro me introdujo en las interrelaciones cntre clase
social y creencias religiosas al interior de un grupo
aparentemente distinto y culturalmente homogénco. Me
fascinG tanto como me perturbd el proceso de trans-
misién de los valores y estdndares de conducta del
Centro " (1).

Su identidad judia y la experiencia consiguiente de ser
simultineamente ‘miembro’ y ’afuerino’, como comenta P.Atkin-
son en la mejor introduccién a la obra de Bernstein, "da lugar
a una aguzada percepcion de los limites simblicos y las
membranas que crean e! universo del ’‘nosotros’, las relaciones
de inclusion y exclusién™ (2).

En 1947 ingres6 al London School of Economics, de la
Universidad de Londres, a estudiar sociologia. Durkheim es la
influencia decisiva. Mas tarde se agregarian Marx y G.H.Mead.

"Lei a Durkheim y aunque no lo entendi, ahi sucedfa

(1} B. Bemstein, Cod and Control. Vol.l., cdicién revisada.
RK.P., Londres, . P

(2) P. Atkinson. Lan Structure _and Reproduction. An _Introduction
to_the_Sociology © i msiein. | . . . p-I2




todo. No me importaba que fuera un funcionalista desver-
gonzado con un concepto sobre-socializado del hombre,
que negaba la estructura institucional y el sustrato de in-
tereses en coaflicto, que su modelo de hombre tuviera
solo dos términos, creencias y sentimientos. De un modo
curioso N0 me aba demasiado el éxito de sus
anflisis. Era sobre el vinculo social y la estructuracién de

la experiencia” (3).

Lucgo de graduarse como sociblogo hizo un post-grado en
educauényensenbporﬂeteanostnuncolegmsecnndano
para jovenes que trabajaban. Sus primeros artfculos sobre tipos

habhscbasarmenanﬂmsdcllenguajcdesusalumnos.
961 ingres6 al Departamento de Fonética del University

de la Universidad de Londres a hacer investigacién
Dra. F.Goldman-Eisler. El trabajo teérico y experimen-
ésta sobre los fenémenos de la vaalacion y el
planeamlcnm verbal influyeron decisivamente en el curso de su
conceptualizacién sobre los codigos sociolingufsticos. En 1963
es designado profesor titular de Sociologfa de la Educacién en
ellnsunnochdncacxéndclaUmversndadchondrcs,
donde establece la Sociological Research Unity;, equipo de
sociblogos, linguistas y psicologos que bajo su direccion inicia
un csfucrzo de investigacién mayor sobre las relaciones entre
estructura social, comtextos dec interaccién y formas de com-
unicacién. Sus trabajos ganan gran difusién en Gran Bretada y
Estados Unidos a comienzos de los 60, y también las inter-
pretaciones errbéncas.
"Para comenzar, la izquicrda vio el trabajo como una

poderosa acusacién contra el sistema de clases. Al final,
en especial la nueva izquierda, vio el trabajo como otro
estereotipo de clase nﬂn sobre la clase trabajadora. Al
nivel ideolégico representaba un intento por reducir el
valor dec formas ’naturales’ de comunicacidn, y apuntaba

E’E‘

{(3) Dbidant. "iPor usar la perspectiva de Durkheim? Porque todavia
no cocucntro guno que sea fuente de comprcnsnén tal

r_l menos m vﬁ” R.K.ﬂuc el térmmo m mvg!.;?crapl ass,



al quicbrc de cstas para imponer mejor valores y sig-
nificados de clase media en l:la ;scucla (...). La derccha,
por su parte, sintib que yo fa dado una cierta jus-
tificacién a la curiosaqldea de que la ’alta cultura’ no era
la clase trabajadora... Tanto la iz?uierda como la
ikera cf del déficit” (4).

estaban convencidas de que el modelo bésico
Almediados de los "60 escribc los primeros trabajos que ex-
aminan las bases organizacionales, rituales y de conocimiento
de la escucla. Trabaja en conjunto com la antropSloga Mary
Douglas sobre la idea -central en los esfuerzos tedricos de
ambos- de la fuerza variable de los limites y su relacién con la
estructuraciénm y realizacién de la experiencia. Bajo nombres
que varfan (abierto/cerrado; estratificado/diferenciado; codigo
colector/codigo integrador), dos 6rdenes escolares son recurren-
temente cxaminados. Uno de limites rigidos en que la
definicion de los roles, los grupos, las relaciones entre los
ramos de ecstudio y la sccuencia de su transmisién, y las
relaciones con el exterior, es explicita y rigida. Y otro de
caricter "abicrto”, donde los limites y relaciones referidos son
implicitos y flexibles. Un orden es predicado de acuerdo a la
regla "las categorfas deben ser mantenidas puras® (se trate de
grupos, objetos, espacios, discursos); el orden ideal tipico con-
trario es predicado de acuerdo al principio "las categorias
deben ser mezcladas® (5). Las preguntas subyacentes no son
sobre contenidos sino por relaciones.

Gradualmente el foco de su sociologia sc amplia desde la es-
cuela a los sistemas educaciomales, del lenguaje a la cultura,
de las instituciones de produccién y reproducciéon cultural a
los campos cn que sc definen los limites de tales instituciones.

(4) iéﬁm s¢ refiere ag:f a supuestas carencias que lendria la clasc
' al mivel de las competencias linguisticas. La teoria ode los
_socio-linguisticos no supone  déficit ~ psicolégicos o linguisticos
g ) en principios de scleccidon € integra de
/ %, contexto y realizaciones (textos). Estos  principios. 8 su
vez, remite a relaciones sociales y tipos de pricticas y no a
intelectuales. Esta disti crucial, ha sido ignorada por
Bora P ik copmive ' iapusido” de Octerminados. grupos
itivo o lingustico termin grupos

pobres. (Ver%aﬁ.).

5) "Pureza” "Mezcla™ de categorias  proceden del trabajo de la
¢ annwéloé M. Douglas. Ella ha cscrito linda y penct{'antcmcnte
sobre ¢l de los Mmites ea cualquicr tipo de orden. "Todas
] mmm« Si tironcados en estc O aquél
sentido forma ntal de la experiencia es alterada®. M

. Routled nd Ke Paul, London.
%‘“’1 _Fupnnr_nm_mnm g a gan FPau
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La relacién con P.Bourdieu y su equipo, con los cuales trabaja
durantc una estadia en ¢l Centro de Sociologia Europea de
la Ecole Pratigue des Hautes Etudes, cs importante.

'EnlasdnwsnoncsoonelmpoenelCentro,schnzo
que nuestro trabajo era complementario. Mientras
estaban preocupados con estructura de la
z'rcpl‘oduoudn y sus variadas realizacioncs, a mi me
J'pu'em:upalvm escncialmente el proceso de transmisién” (6).

Al interior de tal preocupaci6n esencial la reflexion dc
Bernstein s¢ ha centrado en estos Gltimos afios en las
relaciones de poder-conocimiento de nivel macro que operan
como constituyentes del discurso pedagégico de reproduccion.
Cortando a través de tépicos y niveles de anflisis diferentes,
las preguntas a la base de su sociologfa siguen siendo las que
surgicron del diflogo de su propia experiencia con la
teorizacibn de Durkheim: iCoémo interviene el ’afuera’ en e
’adentro’ y éste en la configuracion de aquél? iCudl es
naturaleza de lo social?

Poder, educacién y conciencia redine un conjunto dc con-
ferencias dictadas por Basil Bernsiein en Santiago a fined de
los afios 1985 y 1986. El texto conticne lo esencial de su
teorizacibn asf como los diversos t6picos por los que ha
pasado su bisqueda.

Bernstein cscribe como el estructuralista que es, con la
mirada puesta en reglas y estructuras formales més que en con-
tenidos especificos, precocupado de la generalidad de sus con-
ceptos mis que de descripciones evocadoras, En este sentido
los materiales de este libro son f(nicos; el autor aqui estd
’hablando’ y ’pone a trabajar’ cada concepto con ilustraciones
concretas y comiextualizaciones histéricas sobre las estructuras
y procesos que intenta penctrar.

El texto abre comn una Infroduccion en la que se rcunieron
los comentarios de Bernstein sobre los peligros de la impor-
tacién de teorias.

El capitulo I, Teorias socioldgicas del contexto pedagdgico,
conticne un andlisis del estado actual de la discusion tebrica
en sociologia sobre las relaciones entre educacién y sociedad.
Bernstein sc refiere aquf a las teorfas de la reproduccién cul-

%E

(6)__CQlass, Codes gn Control. Vol.3. opcit.p.15.



cutir las implicancias de sus trabajos en relacién al problema
del cambio.

Por Gltimo, el capitulo VII, Observaciones en tomo a
educacion y democracia, oorrespondeaunaconfercncmdada
cn Santiago en diciembre de 1986, en el marco de un semi-
nario internacional organizado por el Centro de Estudios de la
Realidad Contemporinea -CERC- sobre democracia politica y
democnaasowl(hﬁlautmdcﬁneaqmtrcsdercchosque
dcbcnmsamfechospuaquehayamdemoaamcfm
derecho al crecimiento (social, intelectual, personal), a la in-
dnsién,yalaparﬁcipacién.Examinalnegoalaeducacnén
desde la perspectiva de estos derechos y los costos que
supondria ¢l hacerlos efectivos.

El kbro fue producido a partir de las transcripciones de las
conferencias. Sobre cstc material el autor re-escribié los
I y VII. Asimismo, como se dijo, reemplaz6 el texto
de la conferencia sobre los tipos de pedagogfa, por un articulo
que expandié en forma oons:dcrable la exposicion original. El
cstilo de este capftulo -¢l cuarto- sc distancia, inevitablemente,
del resto del libro. En los cuatro capftulos restantes la conver-
sibn del texto hablado en el material que aquf se¢ ofrece fue

responsabilidad del editor.

%

Cristisn Cox D.

D ok, A nEuB, G0



tural, resistencia o transformacién. A través de un modelo que
formaliza las relaciones que una teoria de la produccién y
reproduccidn cultural debicra tratar, y las condiciones que
debicra satisfacer, especifica los aportes y carencias de los dis-
tintos abordajes y ubica asimismo los limites de su propia con-
tribucidn.

Los capftulos segundo, Poder, control y principios de co-
municacién, y tercero, Cédigos, retnen dos conferencias

dedmdasac:poncrlosconocptosatravésdeloscuales
Bernstein busca responder el problema central de la reproduc-
cion cultural, esto es, la traduccion de relaciones de poder en
rclaciones de comunicacién. Los conceptos de cddigo, sociolin-
guistico y de conocimiento, clasificacién y enmarcamiento, son
aqui definidos ¢ ilustrados.

El capitulo IV, Modalidades pedagogicas: Visibles e In-
visibles, wm:spondeaunartiaﬂomédltobasadocnnnadc
IasomfcrenciasdclanoSSsobrenposderclamoncs
pedagégicas, operantes tanto cn la escuela como en la familia,
y més cn general, en cualquier contexto en que se den
relaciones de transmisidén/adquisicion cultural. El trabajo ex-
pande y actualiza el articulo ’Class and Pedagogies: Visible
and Invisible’, (Class Codes and Control, Vol3, RKP.,
Londres, 1977) integrando desarrollos politico-educativos de los™
'80.

En ¢l capitulo V, El dispositivo pedagégico, Bernstein
propon¢ un cambio radical de perspectiva respecto al andlisis
i de la educacion. Hasta ahora, sostiene, la
de la educacién se ha centrado en los mensajes que
transmite el dispositivo pedagégico, quedando la forma de éste
fucra del campo de anilisis Es hora de ﬁ]arse en las reglas
que constituyen tal dispositivo; la 'voz’ de los sistemas
educativos, independiente de sus ’'mensajes’. Tal voz estaria
definida por un comjunto de reglas impactaniemente invariables
a través del tiempo y la geograffa: reglas de distibucién, recon-
textualizacion y evaluacion del saber procesado por la
educacién.

En el capitulo VI, Siete preguntas, se ordenan los resultados
de un intercambio sostenido al final del ciclo de conferencias
de diciembre de 1985, entre Bernstein y la audiencia que
trabaj6 con €l en el CIDE. Las preguntas obligan a Bernstein
a volver sobre aspectos de las exposiciones anteriores y dis-
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INTRODUCCION

Sobre Importacion de teorias (1)

Creo que no hay nada que sea tan cultural ¢ histéricamente
condicionado como la teorfa social. Por su misma naturalcza a
la teorfa le resulta muy dificil viajar; ustedes conocen perfecta-
mente algunas de las consecuencias que se derivan del hecho

#de exportarlas. / teorfas est4dn basadas en ciertos supuestos.
Esos supuestos'limitan su aplicabilidad }Cualquiera involucrado
en el juego de teorizar necesariamente debe ser modesto, ¥
para ser modesto debe comprender las limitaciones de la
teoria. Los supuestos sociales de la teoria. Pienso que en ese
caso podiia resultar posible discutir. De modo que me doy per-
fectamente cuenta de la situaci6n en que me encuentro. Si a
pesar de todo este intercambio tiene alguna utilidad, lo ¢n-
contrarfa entusiasmante; y si no tiene utilidad alguna, no me
sentiré desilusionado, pues conozco los problemas que conlleva
la exportaci6n de teorias.

Es todo un juego comprender la exportacion, la recontex-
tualizacién de las teorfas, asi como las consecuencias de esa
recontextualizacién, sean o no radicales las teorfas del caso.
Pues una teoria, por el hecho de ser radical, no necesaria-
mente 'viajars’ més efectivamente; en los hechos incluso puede
resultar més peligrosa en ciertos sentidos, porque es bien
recibida. Por otra parte, tenemos buenas defensas contra
teorias que sabemos est4n basadas en supuestos politicos que
no compartimos; pero en ocasiones son las teorias extremas las
que resultan mis seductoras. Tengo la suerte de poder decir-
les que mi teoria ha sido caratulada de "mo-radical’. Hoy por-
hoy es muy dificil, saber exactamente, dénde estd uno en el

(1) Extractos de la _primera y iltima sesioncs del ciclo_de conferencias
en ¢l CIDE, Santiago de Chile. ¢l 18 y ¢l 26 de noviembre
de 1985, respectivamente.



"Juego radical”. Lo que es radical hoy, puede ser conservador
maiiana, dc modo que cs un tanto problemitico saber cusl es
exactamente la posicién que uno ocupa. (...).

Recuerdo que en nucstra primera sesion dije que la
paradoja de este scminario era como evitar que mi discusién
con ustedes se comvirtiera cn otra importacién. Lo dije al
momento de comenzar y creo que esto es algo muy, muy serio
en verdad. En efecto, estoy cierto que las teorfas sociologicas
son culturalmente muy especificas y hay riesgos grandes cuan-
do sc las recontextualiza en forma mecinica. Las teorfas estn
ahf no para usarlas como representativas del discurso legitimo
que sc debe hablar en orden a ser comsiderado una persona

no portan legitimi en si Su legitimidad es
una funcibn de lo que es su prictica. Y ustedes controlan esa
pr X

meros ftems de diccionario, una suerte de ‘fichas’ en el juego
del poder. Quiero decir, mi visién es que las teorias deben ser

Algunas podrin ser valederas. Pero las
apuntan a que no. (..). De modo que debemos
ser criticos en serio y picnso que es importante desarrollar los
medios para analizar las estructuras y los procesos de la trans-
misién. No necesariamente empleando mi caja de trucos. Eso

no ¢s importante.(...).

En ocasiones, adoptar una postura contra determinada
teoria lo hace aparecer a uno como casi inmoral en lo politico
frente a sus colegas. De modo que la seleccién de la teoria no

i

s6lo una funcién del valor intrinseco de la teorfa, sino que

es
de la posicién y del papel que juega esa teoria en el campo in-
telectual en que uno estd situado. Ese es el punto. Ahora

bien, estas no som interrogantes del Norte. Estas son inte-
rrogantes ea relacibn a c6mo construyen ustedes su propio



1. TEORIAS SOCIOLOGICAS DEL CONTEXTO
PEDAGOGICO (1).

Lo que me gustarfa hacer es intentar mostrarles cémo ha
sido construida la problemitica que voy a discutir. Ello im-
plicara observar los diferentes modos en que las teorias de la
reproduccion cultural se¢ han ocupado del papel jugado por la
educaci6n. Voy a presentar algunas criticas, aunque no deseo
hacerlo de un modo que haga aparecer lo que diré diciendo,
"ellas dicen esto, pero yo digo una cosa diferente”. No estoy
en absoluto ocupado de la critica como un acto de abandomo
de una idea. Me preocupa la critica con el fin de destacar lo
que todavia mecesita ser trat.do. Estas criticas no son modos
en que dichas teorias pueden ser dejadas de lado, y no
debieran entenderse en ese sentido. Esta es, por lo demis, la
forma tipica en que son desplegadas las teorias. ("Echemos a
rodar a los individuos que van a ser ejecutados” y, al final, el
Gnico que queda es el expositor, que en modo alguno es
necesariamente el més apto. Un buen caso de supervivencia en
que Darwin no funciona).

Espero, entonces, ser capaz de mostrarles qué pretendo
hacer, porque no es obvio de inmediato. Una de las cosas que
me impact6é hace algtn tiempo, fue que si miraba el modo en
que la educacién es situada dentro de las teorfas de reproduc-
cién cultural (y aqui no estamos pensando en reproduccién cul-
tural en el sentido general porque hablamos especificamente};
de la reproduccion cultural de las relaciones de clase)/uno n
puede identificar cultura con clase. Esté bastante claré que la

__teproduccién cultural de las relaciones de clase no ag
tura. Las relaciones de clase producen un sesgo em la cultura, ¥
actarr-selectivamenié " Sobre —caracteristicas “y relaciones—de 1a” |
cultura, con el fin de reproducirlas. En efecto, la educacion i
constituye una concentracién crucial de ese sesgo. En cier- I

to sentido, yo trabajaba en ¢l marco de un paradigma que en

(1) Conferencia realizada en ¢l CIDE, ¢l 18 de noviembre de 1985



realidad situaba la educacién de un modo similar, de modo
que no quiero entregar la impresién que yo personalmente no
estaba involucrado en el mismo asunto en que estaban in-
volucrados otros tebricos ¢ investigadoress. Pensaba, al igual
que otros que trabajan en esta 4rea, que habfamos realmente
mostrado de qué trata ¢l juego de la educaci6n. iLa hemos
desmitificado. Hemos revelado sus verdaderas actividades.
Hemos hecho explicito ¢l modo en que las relaciones de
poder sc encienden en el sistema, electrifican el discurso y dis-
tribuyen diferentes formas de conciencia!

Y yo, al igual que todo el mundo, ecra parte de esto. Pero
qué ocurre si uno cfectivamente retrocede ua paso y se pregun-
ta a sf mismo: {Qué ES esta cosa llamada educacién? La)
educacién se comvierte er un tramsmisor de relaciones de !
poder que estin fucra de ella. La comunicacién pedagégica es '
stmplemente un transmisor de algo distinto de ella. De modo._
que la comunicacién pedagégica en la escuela, en la gnarderfa
infantil, en el hogar, es ¢l transmisor de las relaciones de
clase; es el transmisor de las relaciones de género; es ¢l trans-
misor de las relaciones religiosas; de las relaciones regionales.
La comunicacién pedagbgica es un transmisor de modelos de
dominacién externos a clla. Cicrtamente no niego que sea el -
caso, que esto sea verdadero.

Pero si es esto lo que es transmitido écudl es el medio que
hace posible tal transmisién? Es como si este medio fuera de
algn modo blando, neutral como el aire.

Picnsen en una onda transmisora; allf se puede distinguir
entre ¢l transmisor y lo transmitido. Lo que es transmitido
depende de las propiedades basicas de la onda. Si piensan en
la alta-fidelidad g.’uponiendo que posean un equipo hi-fi), cuan-
do encienden el receptor, lo que escuchardn es una funcién
del sistema que transmite la senal; el sistema que transmite la
scial ya ha regulado csa senal. Ahora, piensen en la co-
municacién pedagégica. Sabemos qué transmite, pero icudl es
cl transmisor? Sabemos lo que transmite, pero icudl es la
estructura quc permite, que hace posible lo que es trans-
mitido? Esto es muy similar a la distincién entre lenguaje y
habla. Es como si cuando estudiamos la comunicacién ™
pedagbgica s6lo estudidramos sus caracteristicas de superficie,
estudidramos s6lo su mensaje y no la estructura que hace
posible el mensaje. Asf fue como yo comencé a reflexionar. Al
mismo tiempo y paralelamente con otros, como supe por mis
lecturas (y mis viajes), me sucedi6é que aquello de lo que

4
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debemos dar cuenta en relacibn a los sistemas educacionales,
las pricticas cducacionales, no es cu4n diferentes son de uma
sociedad a otra, sino cuin tremendamente similares son; la
caracteristica més sobresaliente de los principios y précticas '
cducacionales ¢s su aplastante y asombrosa uniformidad, inde-
pendiente de la ideologfa dominante. De modo que la pregun-—
ta es aqui rcalmente acerca de qué es lo que gencra esta es-
tabilidad. Y esta fue otra de las interrogantes que comencé a-
plantearme. Fuc entonces que comencé a formularme tales
preguntas. {Como es posible realizar una distincién entre el
dispositivo de transmisién y lo que es transmitido, cuando a
partir de lo que uno lee queda bastante claro que esta distin-
cién, o parece inneccsaria, o simplemente no ha sido hecha?
Hay fuertes indicios, sin embargo, en los escritos de Durkheim
sobre la educacién y los procesos pedagégicos.

Lucgo comencé a mirar de un modo distinto las teorias de
reproduccién cultural. Lo que tengo que decir en relacién a
ellas puede aplicdrseles a todas, aunque no necesariamente del
mismo modo. No voy a entrar en toda la lista de esas teorias,
sino que voy a hablar en términos generales. Si ustedes ticnen
en mentc al tedrico méas crucial de todos (y que ciertamente
ha sido aquel que mis me ha influenciado), Bourdieu, pueden
tomarlo como un caso paradigmitico, y pienso que asf tendrin
algo concreto como referencia.

No voy a formular criticas de las que yo llamo de "corte
técnico”. No voy a decir, aqui estd la primera, aqui la segunda
y aqui la tercera. Tampoco voy a entrar en las criticas
habituales, que no llustran el punto al que me refiero, es
decir, no voy a decir'"bueno, estas teorfas de reproduccién cul- /
tural son moralmente’ repugnantes porque son tan determinis-;

No me interesa esa critica. Tampoco me interesan las
a'ftlcas del tipo "no incluyen al estado en sus andlisis" o "sub
concepto de clase es inmadecuado®, o las que senalan que esas
teorias no pueden tratar las variaciones entre los grupos que
analizan, quc tratan principalmente agregados, y que menos_
pucden tratar las variaciones en ¢l seno de los grupos. Ami o
me interesa més que una teorfa de la reproduccién cultural
sca capaz, dentro de la misma teorfa, de traducir lo micro en
lo macro y lo macro en lo micro con los mismos conceptos.

Las teorias deben encarar el problema de la traduccién de
niveles en el mismo lenguaje. Esto me intcresa, porque hasta _
dondc sé, son cscasas las teorfas que som capaces de lograr
esto. Ademdés, las teorfas debieran ser rcalmente capaces de
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tratar la reproduccién, la transmisién y la adquisicion de cul-
tura. Ahora bicn, csta ¢s una peticibn muy grande. No conoz-
co ninguna teorfa capaz de tratar con la producci6n, la trans-
misin y la adquisicibn (sin todavia mencionar siquiera el
problema del cambio). En cfecto, muy pocas de csas tcorias
poscen una teorfa de la adquisicién adecuada. Me intercsa
més bi

tur.

deben contener dentro de sf{ unas reglas muy estrictas;
que capaciten losteéncosoalosmvmtlgadorcsparaaﬁr’
mar, "Esto es lom:smo "Esto es variacién". "Esto e¢s cambio”.

Con certeza, cualquier teorfa de reproduccién cultural debe
poseer marcadores fuertes a fin de distinguir "lo mismo”, o "lo
similar”, de "variacién” y "cambio". Muy pocas teorfas poseen
marcadores de csc tipo. En efecto, el cambio queda relegado
al cambio de milenio. El cambio acontece cuando hemos
logrado la transformacién de la base social de la produccién.
ceando hayamos cambiado la base social del modo de
uccién, tendremos cambio en la modalidad de reproduc-
cién cultural. En cierto modo no estd claro qué debe con-
siderarse cambio en la base social del modo de produccién, en
relacibn con los nuevos mecanismos de toma de decisiones y
su base social. La visibon que quiero exponerles es distinta.
Desde la perspectiva que yo asumiré, ¢s posible producir cam Il
bwscnlabasesoaaldelmododc produccién, sin cambiar los |
principios de la modalidad de la educacibn. No hay una!/
relacibn necesaria entrc cambiar la base social de las |
relaaonesdelcampoeconémlcoycambmlabasesomalc‘lgj
los principios de reproduccién del campo cultural.

Estoy ain mis interesado en los siguientes dos puntos.)
Bisicamente, las teorfas de reproduccién cultural son teorfas |
de la comunicacién distorsionada; teorias de lo que podria ser |
llamado una _doble distorsién de la comunicacién. Las teorias
argumentan, primero, que la comunicacién pedagbgica es distor- .
sionada en interés de un grupo dominante y, segundo, que hay
una distorsion de la cultura y la conciencia del grupo subor-
dinado. Bésicamente, las teorias de la reproduccién cultural _
son teorias de una doble distorsi6n. Pero si se tiene una teoria
de la distorsién, debe tenerse una teoria de la comumicacion
no-distorsionada. O, todavia mds fundamentalmente, decbe
haber una teorfa de la comunicacién a partir de la cual pueda
derivarse lo distorsionado y lo asf llamado no-distorsionado.
De modo que sc¢ tiene una ironfa... Las teorias de 1a reproduc-
ci6én cultural son esencialmente teorfas de la comunicacién, sin |
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| una teorfa de la comunicacién. Lo que yo quiero mostrarles es
que la estructura interna del dispositivo de transmisién es tal
teorfa de la comunicacién pedagbgica.

Resumiendo to dicho hasta aqui, las teorfas de la reproduc-
cién cultural se ocupan de los mensajes, de las pautas de
dominacién. Aqui nos referimos concretamente a lo que acon-
tece en la escuela: el habla, los valores, los rituales, los
c6digos de conducta, todos estdn sesgados en favor de un
grupo dominante. Todos privilegian a un grupo dominante, de
modo quec tales codigos de comunicacién estdn distorsionados

en favor de un grupo, que es el grupo dominante. Pero al -

mismo tiempo acontece otra distorsion més: la cultura, la

prictica y la conciencia del grupo dominado son representadas

erradamente, son distorsionados. Son recontextualizados como .-
tenicndo menos valor. Vemos, asi, que existe una doble distor>

sion. También he afirmado que las teorias de la reproduccién
cultural son esencialmente teorias de la comunicacién que
carecen de una teorfa explicita de la comunicacién. Recuerden,
estas criticas no pretenden dejar de lado tales teorias, porque
ellas todavia tiemen valor en el marco de su propia
problemitica. Lo seialado no necesariamente menoscaba tales
teorias, s6lo destaca que cllas se ven limitadas por sus supucs-
tos. Lo que yo intento hacer es mostrar los supuestos limitan-
tes de estas teorias, porque los supuestos son los que definen
de qué pueden hablar las teorias.

Finalmente, hay todavia otra ironia mas. Y pienso que esto
si es realmente una critica. Estas teorfas de reproduccién cul-

tural no sélo no tienen una teoria de la comunicacién, sino™
que Jos conceptos que emplean son incapaces de generar

descripciones especificas de las agencias a las que se refieren.

Esto es, tales teorias no generan principios especificos de
descripcion de estas agencias. Permftanme ilustrar esto, porque
puede no ser obvio a primera vista. Consideremos una teoria
que antcponga los agentes a la agencia, que muestre ¢l modo,
en que los grupos mismos resisten y se oponen activamemte aj
la comunicacién pedagégica, mis que ser ubicados por ella en
una determinada posicién. Aqui hablamos de Willis (2). Ahora:
bien, yo les sugiero que si observan los conceptos que emplea:
Willis, no se logra una adecuada descripcién de las relaciones,
caracterfsticas y practicas especificas que constituyen la es-

(2) P. Willis.
class jobs,




cucla. No hay modo en que se pueda analizar una escuela, o
cualquier otra agencia de reproduccién cultural. Una teorfa de
resistencia cultural a la reproduccibn debiera tratar con mis
que escuelas en ¢l plano ideal, es decir, debiera incluir hospi-
tales,larelauoncntreelmédwoyelpaacntc, entre el
trabajador social y su cliente, entre cl arquitecto y su mercado.

Toda teorfa de reproduccién cultural debe ser capaz de
generarlosplmaplosdcdesamdesusprop:osob]etos
Considcrea Bourdicu y Passeron (3). Los Gnicos conceptos que
tmmpuadmﬂmdchforma,pr&dmasycontemdosder
las agencias educacionales, son conceptos como autoridad ar- j
bitraria, comunicacién arbitraria, autoridad pedagégica, co-
municacién pedagb6gica, trabajo pedagdgico, habitus. Sobre la.

) basedemlcaomccptosnohaymngunapositnhdaddcgcmrar
-una descripcién empfrica de cualquier agencia de reproduccion .
Coltural. Asf que tenemos este fenbmeno de que las teorias de 4
—reproduccién cultural no pueden generar los principios de
-~—descripcién de las agencias que les ocupan. Y es clara Ia
mpnestaahweguntadeporqnénop\wdcnhaccrlo Ellas
no estdn realmente interesadas en tal descripcion. Estén interesa™
dassbloenmprendetoémolasrelauoncsdcpoderenemas
son fansmitidas por cl sistema; no cstén imteresadas en la
desmpabndcld:spoatwodetmnsmén,s:mqueunxmte
un diagnostico de su patologia. Sus conceptos especifican
quehadedesu'ﬂmse,ellasl]amanenfavordemdcscnp;'
cibn, pero son incapaces de entregar principios para esa
En cierto sentido, los conceptos son diggndsticos,
reﬁerenalafucntedeongcndeunapatolog(asoaal

Lo que haré con auxilio de este diagrama (ver Diagrama 1)
es sehalar las relaciones fundamentales que tiene que tratar
cualquier teorfa de reproduccion cultural y, en verdad,
cualquier teorfa de la comunicacién pedagégica, o cualquier
teorfa que intente vincular la comunicacién pedagégica con la
eoncnenaayelconoamtcntopedagégwo En el diagrama
tenemos conjuntos de relaciones fundamentales, que voy a
analizar y que, espero, mostraran con mayor claridad aquello
de lo que he estado hablando, introduciéndonos en mi

problemitica.

g La Reproduccién,
3) P . %u. J.C. Passeron, Laia. Barcelona, 1977
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Bisicamente, todas las teorias de reproduccion cultural
necesariamente tienen un concepto de_autonomia_relativa _(ex-
cepto las primeras formulaciones de Bowles y Gmtis (4). El
concepto de autonomia relativa tenfa que ver con relaciones
entre ¢l campo econdémico y el campo cultural (educacién),
entre ¢l estado y la educacion, o ambas.

El concepto de hutonomia relativa originalmente procede de
Durkheim, (5) pero es empleado esencialmente por tedricos de
la rcproduomén para denotar un espacio de relativa inde-

pendencia del sistema educacional, que concede a sus agentes
merta autonomfa en relacibn a sus contextos, contenidos y
procesos. Esos contextos, comtemidos, procesos, agentes y sus-—
procedimientos, poscen un 4rea de su propia discrecién; no
son enteramente determinados por regulaciones externas.

i

De modo que ¢l texto pedagégico se halla en cierto sen-
tido libre de determinacién externa y en un sentido importante
-desde esta perspectiva- es un producto intrinseco del proceso
educacional mismo. No tengo tiempo para entrar en esto, pero
sefalo que no suscribo tal concepto y creco que en muchos
sentidos es empiricamente falso. En un sentido fundamental la
comunicacién pedagégica, tanto del transmisor como del recep-
tor, no puede ser programada; constituye un lenguaje
especializado y, por lo tanto, no es posible que esa com-
unicacién sea efectivamente controlada y uniformada. _fj&as atn,
la base de la_jerarquia del-discurso

.- acadgdiico (universidad), no_puede ser—derivada-de_jerarquias
~ de clase o-de la cultura dominante, excepto_en relacitn.auna .
< simple _en mental/manual. En este seatido existe un
“pofcncial espacio de discrecionalidad. Sin embargo, e¢n Bour-
dieu y Passeron, la autonomia relativa genera un espacio
mediante el cual la autonomia (la relativa independencia del
sistema educacional respecto a regulaciones externas) otorga al
sistema educacional una apariencia de neutralidad, que cons-
tituye la fuente del ocultamiento, del sesgo, de la naturaleza ar-
bitraria del sistema, de sus procesos y sus textos. Tal
autonomia relativa emseguida oculta el sesgo clasista de la
educacion, y de este modo, las afinidades de la pedagogia con
el poder aparecen sin reconmocer. Ya sca que consideremos a

) Bowies, H. Gintis. Schooling in Capitalist Amenca, RK.P. London,
197& (N. del E).

(5) E. Durkheim. The evolution of educational Thought. RK.P. London.
1977. (N. del E;————m



Bourdieu y Passeron, o cualquicra otra teoria de la reproduc-
cibn cultural, la relativa autonomfa em ¢l nivel micro se
traduce en un texto sesgado, cuya adquisicién es uma funcin
de la posicibn de clase del adquiriente. (De paso podemos
sehalar que en la teorfa que hemos estado discutiendo vemos
que si la autonomfa relativa no se sostieme, entonces tampoco
se sostendrin las relaciones derivadas de ella).

Retornando al diagrama, comenzamos por arriba, con
"autonomia relativa”, debido a su regulacién sesgada y sesgante
del texto pedagégico privilegiante. En el extremo izquierdo de
la linea horizontal del diagrama podemos observar la macro-
relacién, "autonomia de la produccibn y/o del estado”. Al
"texto” del diagrama, lo hemos Hamado "privilegiante™ y con
ello significamos cualquier texto que confiera directa o indirec-
tamente privilegio de clase, de género o de raza. Es impor-
tante tener claro que aquf empleamos "texto” tanto en su sen-
tido hteral como en un sentido mis amplio. Puede referir al
curriculum dominante, a la prictica pedagégica dominante, aun-
que también a cualquier representacion pedagégica hablada,
escrita, visual, postural, de la vestimenta.

Es importante ampliar el concepto de "texto privilegiante”
para incluir caracteristicas espaciales privilegiantes. Por
ejemplo, en los hogares de la nueva clase media existe una
regla que constituye la relacién entre los objetos y su espacio.
De acuerdo a esta regla debiera haber una relacién inversa
entre el nimero de objetos y las dimensiones del espacio que
los contiene, y esto construye un espacio privilegiante par-
ticular. Esto no tiene por destino facilitar el desplazamiento
por tal espacio. Méis bien se debe al hecho que cada objeto
contenido en ese espacio muestra fuertes reglas de selecci6n
que, delicada y cxquisitamente, cjemplifican la scnsibilidad y la
distincién de sus propietarios. Mis todavfa, debido a que hay
pocos objetos, estos pueden entrar en toda una serie de
diferentes relaciones entre sf, de modo que cualquier conjunto
dado de relaciones constituye una nueva prueba de gusto
inico. Finalmente, dado que hay sélo pocos objetos es pro-
bable que cada uno sca muy costoso. A fines del siglo XIX vic-
toriano, en cambio, muchos y muy variados objetos llenaban el
espacio completamente. Asi el concepto de “texto privilegiante
"incluye tambien las reglas mediante las cuales es creado el
contexto material,

Si ahora miramos la linea horizontal del diagrama, veremos,
a la izquierda, "relacién con”; a la derecha, “relaciébn dentro
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de”. "Relacién con” da cuenta de como el sujeto pedagédgico es
posicionado en relacién al “texto privilegiante”. Ahora bien, si
observamos educacién (escuela), el posicionamiento del nino
cn cuanto pupilo, el control crucial sobre tal posicionamiento
con relacién al "texto privilegiante”, es esencialmente un asun-
to de clase, raza y género. La clase, la raza y el género
posicionan, entonces, al sujeto com respecto al ‘"texto

ivilegiante™; pero, noten, esos atributos poco les dirdn en
relacion a cémo ha sido constituido el “"texto privilegiante”
mismo; poco acerca de las reglas de constitucion de ese “texto
privilegiante”, excepto en  términos de relaciones de inclusi6n
fexclusiébn. Algunos han sido posicionados favorablemente
debido a su habitus (6) y otros han sido posicionados des-
favorablemente debido a su habitus diferente. Hablamos aquf
bisicamente sobre el posicionamiento de sujetos en relacién al
texto privilegiante y ¢llo es una funcién de su clase, raza y
género. Ahora, ello nos conduce de wvuelta (ver la parte in-
ferior del diagrama) a la "prictica pedagégica local'. Debajo
de "prictica pedagdgica’, en el diagrama, tenemos la famili
lo que acontece en la calle (rclaciones de pares), lo que
ocurre en la comurnidad (relaciones de comunidad). Eso ¢s lo
que quicro decir con préctica pedagégica local, y es esa
prictica pedagfgica local dentro de la familia, el grupo de
parecs o la comunidad, lo que inicialmente posiciona al nifio o
a sus padres en relacién al "texto privilegiante”. Algunos son
posicionados de modo tal que pueden apropiarse el "texto
privilegiante”; probablemente hayan recibido en sus hogares
una versin de la “prictica pedagégica oficial. Por lo tanto
podemos considerar al nivel de la familia la presencia o la
ausencia de una "prictica pedagoégica oficial”.

Ahora quicro echar un vistazo al otro extremo de la linea
horizontal, "rclaciones dentro de”. "Relaciones dentro de”
reficre a las reglas mediante las cuales este “texto privilegiante™
ha sido internamente construido. "Relaciones dentro de” nos“[
habla de las relaciones dentro del "texto privilegiante”. Eso es, -
las reglas mediante las cuales ha sido constituido ese texto,
aquello que hace al texto tal como es, que le confiere sus

6) El Coacepto de habjtus. central en la sociologfa de P. Bourdicu. ha
®) sido definido comO un “sistema de di mggs dursble, traspasable,
estrcturas  estructuradas  dispuestas a  funcionar como estructuras
estructuranies, esio cs, como principios de generacién y estructuracidn

de pricticas taciones...”.” Ver P.” Bourdi Oui)i {
m_g_m&, Embﬁdg: University Press. lm.mﬁf'rz.—(vl‘aa‘l-:r'.".m 5
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caracterfsticas distintivas, sus relaciones distintivas, su modo de
transmisién y contextualizacién.

Me gustarfa dedicar algo de tiempo en ilustrar el sig-
nificado de "relaciones dentro de’, pues son estas relaciones
las que son inadecuadamente especificadas en las teorfas de la
reproduccion cultural, o de resistencia, 0 de transformacion.
Con "inadecuadamente especificadas” quiero decir que hay una
ausencia de reglas mediante las cuales puedan generarse
descripciofies de  caracterfsticas  ditintivas del “texto -
privilegiante®, de su modo de construccibn, modo de repre-
sentacién, modo de presentacién y de su adquisicién. Bour-.
dieu, ya sca juato a Passeron (7) o en su libro, La Distinction
(8) s¢ interesa esencialmente por las "relaciones con” el "texto
privilegiante " y no tanto por las "relaciones dentro de ". En
efecto, es la preocupacién prioritaria con la primera de éstas,
("relaci6n con”) que priva a este trabajo de la posibilidad de
una adecuada descripcién del "texto privilegiante”, una de
cuyas condiciones es la percepcion de las "relaciones dentro
de ". Este asunto puede ilustrarse con un examen de La Dis-
tinction, estudio crucial del complejo y sutil proceso mediante
el cual la base social de la distribucién del gusto (musical,
pictérico, literario, cinematogifico, teatral, de modales vy
culinario) es revelada y en seguida desmitificada. Sin embargo,
Bourdicu estd menos interesado en las caracterfsticas distin-
tivas del gusto que es privilegiado y mis en mostrar su
legitimacién, y los principios y procesos de su distribucion.—
Permitanme darles un ejemplo de lo que quicro decirles. Cuan-

o uno visitaba los costosos y cuidados hogares de la nueva
media, o sus contrapartes de la clasc alta, en los aifios
Sesenta, con bastante probabilidad podia encontrarse con, ©
bien originales (en ¢l caso de los ricos y clegantes) o reproduc-
ciones (en ¢l caso de los socialmente méviles) del cxpresloms-
Imt:) abstracto, basicamente del tipo paradigma neoyorquino.
| Las pinturas narrativas /figurativas eran escasas, a pesar de ser
producidas. En la actualidad si uno visita las mismas casa vera
1mcnos expresionismo abstracto y mdés realismo metafisico. Lo
que ha ocurrido es que la figura posee ahora un lugar impor-
tante en la escena. No la figura como solia ser, pues las
pricticas raras veces retorman a lo que fueron. El mismo
movimiento puede observarse en las obras de los estudiantes

(7 P. Bourdieu, J.C. Passeron, La Reproduccién, op.cit. (N. del E.).

(8) P. Bourdiceu. La Distinction. Critique sociale du Jugement. Minuit.
Panis, 1979, (N. del E[r T
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de arte. Con esto no quicro decir que no se pinte en forma
abstracta o que csa obras no se vendan, pero si que ha habido
un cambio relativo aunque importante de énfasis. Ahora blen,
esto lo considero de significacion. Hay una diferencia en eli
aprender a mirar, una diferencia en el lenguaje, en la mirada,
en ¢l contexto social de su construccién, circulacién y consumo. f

" Bourdicu estd poco interesado en este proceso, en ¢l desa-
rrollo -del cbdigo domunante que genera al expresionismo
abstracto o en el desarrollo del codigo dominante del nuevo
- realismo, o en el cambio del posicionamiento de estas dos
. modalidades del campo de las artes visuales. En ¢l dmg;rama,
esos procesos estan incluidos bajo "relaciones dentro de ". En
- general, los tebricos de la reproduccién cultural est4n menos
preocupados de las ‘“relaciones dentro de” el ‘texto
privilegiante” y méis preocupados de los principios que con-
ficren legitimidad y la distribucién de las sutiles formas de re-
presentacién dentro de cualquier jerarquia basada en gustos/tex-
tos privilegiados, Estas tcorias estdn mis interesadas en las
demarcaciones ideolégicas de superficie del texto (clase, raza,
-género) y menos interesadas en amalizar ¢c6mo ha sido com-
puesto ¢l texto, clales son las reglas de su construccién, cir-
_culacifn, contextualizacién, adquisicién y cambio.

Abora vamos a sacar nuestro ejemplo de la educacién
misma. Las "rclaciones dentro de " referirdn en el micro nivel
de la escuela al “texto privilegiante”, (dependiendo de lo que
aquf estuviéramos tomando como su representacién) en el con-
texto del proceso de su transmisién/adquisicién/evaluacién en
la sala de clases. En el micro nivel de agencia, podriamos
cstar refiriéndonos (una vez mis dependiendo de lo que aqui
estuviéramos tomando como su representacién) a las reglas
que sitGan al texto dentro de los discursos pedagdgicos de la
escucla deatro de un curso, dentro de un curriculum, conjunta-
mente con la prictica organizacional, es decir, las reglas que
regulan las relaciones entre agentes y contextos. En un nivel
relativamente mds macro estarfamos refiri€éndonos a las reglas
que regulan la construcciéon de aquellos discursos de los cuales
s¢ derivé ¢l "texto privilegiante” inicial; a las posiciones dentro
de los campos de recontextualizacién pedagégica relevantes; y
al control directo o indirecto por el estado.

Para decirlo en breve, las teorias de la reproduccion cul-'l
tural, resistencia o transformaci6n, ofrecen anilisis relativa-;
mente penetrantes de la "relacién con”, es decir, de las con-
secuencias de raza, género y clase en el poddonmientq‘
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desigual ¢ injusto de los sujetos pedagégicos en relacibn al

"texto privilegianie”, pero son relativamente débiles en cuanto a .
los andlisis de las "relaciones dentro de". (Tal vez con algunas
excepciones, como p. ¢j, M.Apple, y U. Lundgren) (9). Ahora'

bicn, si una tcorfa es débil en cuanto a analizar "relaciones

dentro de", no s¢ pucden derivar de csta teorfa reglas fuertes
de la descripcion de las agencias/procesos que les incumben,
ni puede esa teoria dar cuenta de las reglas, internas de tales
procesos, ni tampoco podrin esas tcorias generar una tcorfa

explicita de la comunicaci6bn pedagégica. Siguiendo esta linea,

si hemos de entender la transmisién  (la linea horizontal en el
diagrama), cntonces debemos ser capaces de entender las
relaciones de ‘relacion con" y "relacién dentro de", fanio a

nivel macro como a nivel micro, vy cllo también es del caso
para la adquisicion (la linea vertical del diagrama). En efecto,

en relacién a la adquisicion, si somos incapaces de especificar
las reglas que regulan la construccién, representacién y contex-
tualizacién del "texto privilegiante”, esto es, que especifican las
“relaciones dentro de ", entonces no podemos conocer ni

positiva ni negativamente lo que ha sido adquirido. Y st mo -

sabemos ésto, ic6mo podemos conocer la relaci6n entre el
"texto privilegiante” y la conciencia del sujeto pedagbgico? Y si
no sabemos é&sto entonces, ien qué sentido podemos hablar de
reproduccién, resistencia y transformaci6n?

En el mismo diagrama podemos examinar las relaciones
macro, las rclaciones micro y las relaciones entre macro y
micro.Las relaciones micro de las “relaciones con " (clase,
género, raza) estdn dadas cn la izquierda, dentro de la horizon-
tal del diagrama y el contexto micro de las "relaciones dentro
de” estd dado a la derecha, dentro del diagrama (es-
cucla/clase). Las relaciones macro de las "relaciones con” estén
schaladas en la posicion izquierda exterior de la horizontal (es-
tado/produccién), mientras que las relaciones macro de las
"relaciones dentro de” estdn indicadas a la derecha exterior del
diagrama (sistema educacional). Asi resulta entonces posible
situar cualquier teoria con respecto a las relaciones
macro/micro en términos de cudles son y no son sus focos.

Finalmente, si descamos examinar la influencia de la
familia/comunidad sobre su aporte a la transformacion de sus

e and Curriculum. RKP. London. 1979 LU.
Lund Model _anah gical _ Processes. Almquist &
Wiksell Intemational, Es .
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fam:halcmnumdadsobtesuapmtealatransformaméndcsus
nifios en cuanto sujetos pedagogicos, debemos mirar la base
de nuestro Aquf hemos simplificado las cosas y sélo
hemos dosormntaaoncsdelmg:topcdagéglcocn
cusnto ¢s regulado familia/grupo pares/comunidad.
Dm;ummmmenrehuénalgmdoenqucla

"prictica pedaggica local’ estd inserta en uma ‘“prictica

oficial. Esta dltima refiere a la prictica que

mfamadél?ﬂy,pormg[amm:sgnth“prm

ﬂ'obablﬂn:nteesuridcsignalmenteposidomdoenrcladéna
adquisicién del "texto privilegiante”, o estard posicionado en
oposicidnalo.Consadermtalespo&umucomotemcn-
do el potencial de generar unsujeto pedagégico ‘resistente”.
Por otra parte, ali donde Ia "prictica pedagégica oficial”
domina a la "prictica pedagégica local', los nilos quedarin
posicionados como sujetos pedagégicos "reproductores”. Insis-
timos en que esto es una simplificacion. Seria inadecuado pen-
sar que éstas son las dos finicas posiciones.

He esbozado lo que considero el complejo de agencias,
relaaonuyw@casneeesamsparaelan&hs:sdchreproduc-
cibn cultural, resistencia y transformaci6n, tanto en el nivel
micro como en el macro. Es posible considerar el énfasis

continuidades en este campo intelectual. Podemos ver que in-
cluso allf donde las ‘"relaciones dentro de” son sujeto de
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anilisis, ya sca a mivel de la préactica en la sala de clases (in-
vestigaciones del interaccionismo y la sociolinguistica) (10) o a
nivel de la escuela (estudios etnograficos) (11) o a nivel de cur-
riculum (Apple etal) (12) o a nivel de la pedagogia eman-
cipatoria (Giroux y Freirc) (13), no hay un andlisis fundamen-
tal de la légica interna (en el sentido de los principios
reguladores) del dispositivo de transmisién pedagoégica ni de su
relacion con lo que es transmitido.

Si yo hubiera de situar mi propio trabajo dentro del
modelo, me parece que al comienzo estuve preocupado de los
ejes vertical (de la adquisicion) y horizontal (de la trans-
misi6n), esencialmente en el nivel micro, aunque el trabajo
realizado a partir de 1971, es decir, a partir de la publicaci6n
de, "Classification and Framing of Educational Knowledge®, (14)
explor6 y articulé cada vez mis las relaciones macro. En cier-
to sentido, esta seric de charlas se atendr4n al mismo camino
trazado por el desarrollo de la tesis. La charla final, que dic-
taré en ¢l Consejo Britdnico, (Capftulo V) nos Hevard mas alla
del diagrama, tal vez de retorno al comienzo, al principio or-
denador 'y las formas de realizacibn de la comunicacién
pedagégica.

{(10) S. Delamont, Interaction in the classroom, Methuen, London, 1976.
M. Stubbs, Language, schools and classrooms, Methuen, London 1983
(2a. ed.) (N. del E)

(11) M. Hammersley, P. Atkinson. Ethnography: principles _in _ practice.
Tavistock Publications, London & New York. 1983. M. Hammersley
(Ed) The cthnography of schooling, Nafferton. Duffield (1983). {N.
del E.).

(12) M. Apple, (ed.) Jdeology and Practice in_Schooling, Temple Univer-
sity Press, Philadelphia, 1983. (N. del E.).

(13) HA. Giroux Ideology, Culture and the process of Schooling. Temple
U. Press, Philadeiphia, 1981. Theory and resistence in education. Ber-
gin and Garvey, Massachussetts, 1983. P. Freire, Cfr.. entre oOlros.
Accién cultural para la libertad, Ticrra Nueva, Bs.Aires. 1975
Pedagogia del Oprimido, Sigio XXI. Madrid. 1975, Education for cnti-
cal consciousness, Seabury Press, New York, 1977. (N. del E.).

(14) En B. Bermstein, Class Codes and Comtrol. Vol3. RKP. Londres.
1977. (N. del E)
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II. PODER, CONTROL, PRINCIPIOS DE
COMUNICACION ().

Lo que intentaré hacer hoy es cubrir algunos de los concep-
tos basicos de la teoria. Voy a comenzar por establecer los
criterios con los cuales, pienso, debiera juzgarse la tesis. Esto
no quierc decir que no cXistan otros criterios por medio de
los cuales pueda juzgarse la tesis. Distinguir€ entre criterios
internos -los criterios que se espera logre la teoria- y los
criterios externos, vilidos para aquellas personas que desean
sacar la teorfa del campo. No es necesario decir aqui que no
todos son cumplidos. Pero estos son los estindares que
debiera alcanzar cualquier teoria que trate de la cultura -ya
sea su produccién o su reproduccién.

Se trata de criterios fundamentales y el primero es el
siguiente: cualquier teorfa de la reproduccién o transmisién cul-
tural debe operar en varios miveles. Macroniveles: institucional.
Microniveles: interaccién. Diferentes niveles del sujeto, del ad-
quiriente.El primer criterio debe ser entonces, que los concep-
tos empleados deben ser capaces de mantener unidos estos
diversos niveles. Y més atn: deben permitir la traduccién de
un nivel a otro. o

De modo que si uno tuviera una buena teoria, podria
pararse a las pucrtas del C1.D.E,, y observar a la gente que
entra al local, y en seguida formular una teoria general de la
sociedad, de Chile.

Pero no tenemos teorfas como esa. Si las tuviéramos,
podriamos leer lo macro en lo micro. Y las reglas de esa lec-
tura deben ser muy explicitas. Muy explicitas. No se trata de
que alguien entre al C.ID.E. y diga, "Ahsi, yo conozco la
clase social de esa persona” Y uno entonces se pregunia,
bueno, y cuiles son las reglas que permiten tal juicio. De

(1) Conferencia realizada en el CIDE. ¢l 20 dc noviembre de 1985
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modo que es ésto lo que quiero decir cuando digo que estos
conceptos deben ser capaces de mantener unidos los diversos
niveles y posibilitar 1a traduccién de un nivel a otro. Y es esto
lo que espero poder demostrarles hoy dia. No, "demostrar” es
una palabra demasiado fuerte; ofrecer.

Scgundo: estos conceptos deben ser capaces de distinguir
entre lo que cuenta como una variacién y lo que cuenta como
un cambio en las agencias de reproduccion. Por ejemplo, -
debemos saber acaso una agencia fue igual que antes, acaso
hubo una variaci6n en sus pricticas o acaso hubo un cambio.
Y los conceptos también debicran hacer esto, pues si no lo
hacen, en rcalidad serin inconsistentes,

Abhora bien, pienso que el tercer criterio tal vez sea el cru-
cial La tecorfa debe ser capaz de suministrar una descripcién
expliutadclosol:getosdcsuanﬁlmﬁsdcm la teoria no
debe simplemente especificar su objeto a nivel tebrico, sino
que decbe provcernos para el reconocimiento empirico de este
objeto y de su descripcién. Por cjemplo: en muchas teorias de
la cultura, especialmente en las neo-marxistas, el concepto cru-
cial es ¢l concepto de ideologia. La ideologia debe ser muy
bien especificada en el nivel analitico de la teorfa. Si ustedes
quicren, la ideologia cs construida como un objeto teérico. La
dificultad surge al desplazarnos de ese objeto teérico hacia un
fenémeno empririco. {COmo reconocemos aquello que es
ideologfa en wun nivel empirico? Segundo, icémo lo
describimos? De modo que en mis términos, si se tiene una
teorfa de la transmisién y de la adquisicion, lo primero que se
debe ser capaz de hacer es describir muy clara y sistemética-
mente el proceso de transmisién y adquisicion, ya sea en la
familia, la escuela o ¢l trabajo. Entregar medios para su iden-
tificacibn en la prictica a este nivel. Hay muy pocas teorias
que tienen lo que yo llamo reglas de descripcion fuertes. Y
debido a esto, los investigadores se hallan a sf mismos en
dificultades. Llegan a intercsarse mucho por una teorfa en par-
ticular. Esta se ve muy bien sobre el papel, entusiasma mucho.
Lucgo sc trata de llevarla a la practica, se trata de describir
algo. Y en ese momento uno pierde toda confianza en la
tecorfa. La teorfa es para los intelectuales, no para nosoiros en
el terreno. Cuando se estd en el terreno, debe realizarse una
descripcion, hay que nombrar lo qQue se ve 0 s¢ encuentra
plausible. Hay que tener una teoria de la descripcidn.

Las posibilidades son que se tome e¢sto o lo otro, o lo de
miés alld y sc proceda a medirlo, y si no a medirlo, a usarlo.
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Sin motivos. La descripcién no est tedricamente arraigada. De
modo que tememos un problema: si rechazamos la teoria, e-
xiste la posibilidad que las descripciones que hagamos sean ar-
bitrarias. Y pienso que este es uno de los motivos por los
cuales cxiste un divorcio entre la teoria y la practica. Porque
aquellos que se hallan en el terreno de la practica -y aqui me
incluirfa yo también- encuentran poco itiles muchas de las
teorias existentes. InGtiles. A partir de lo que se piantea como
tedricamente relevante no podemos obtener lo que realmente
estd ocurriendo frente a nosotros. De modo que este criterio
€s muy, muy importante.

Mientras mis esté uno involucrado en la aplicacion, en la
prictica, en el cambio, tanto més serio se torna el problema
de la descripcién. Pues todo lo que se hace descansa sobre
descripciones. Lo que se ve se vio en ¢l grupo. Hay que
decirle a alguien, comunicarse concretamente. Y para €so se re-
quiere de alglin proceso de descripcion racional. No basta con
decir, "bueno, si tienes mi ideologia, veras lo que yo veo’. En
cierto sentido esto es también verdad. Esta cuestién de tener
reglas de descripcién fuertes realmente ¢s muy importante. De
modo que esto también significa que la teorfa no s6lo debe !
especificar los contextos que le son cruciales, sino que debe
especificar los procedimientos para esta descripcién e inter-
pretacién.Imaginen que el grupo al que pertenezco ha-
realizado un estudio sobre un hospital y que realizamos una
descripcién explicita. Todavia tendriamos ¢l problema de qué
es lo que significa. Y lo que significa es cuestibn de inter-
pretaci6bn de la descripcion que se tiene. Ello significa que
también se dcbe tenmer reglas lo bastante claras que le per-
mitan a uno desplazarse desde la descripcién a la inter-
pretacién. Los principios de descripcién actian selectivamente
sobre lo que se convierte en datos.

Desde el punto de vista de esta tesis en particular, lo que
se requiere es lo siguiente: hacer explicito el proceso mediante -
el cual una distribucién de poder y principios de control
dados, son traducidos en principios de comunicacitn, desigual-
mente distribuidos entre las clases, de modo que posicionan y
oponen a esos grupos en ¢l proceso de su reproduccion. El -
poder y el control se traducen en principios de comunicacton.
De modo que en la medida que hablamos unos con otros y
que actuamos en el mundo, estamos realizando las relaciones
de poder y las relaciones de control.

Proximo paso: estos principios de comunicacién cstam |
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desigualmente distribuidos entre las clases sociales.De modo
que tenemos principios dominantes y principios dominados de
comunicacién. Y esos principios de comunicacién ubican a los
grupos como clases y a la vez ubican cada grupo en oposicién
al resto. Los principios de comunicacién realizan dos cosas: lo
posicionan a uno ¢n una clase y posicionan nuestra relaci6n
con otras clases.

Ello significa que la cuestibn empirica crucial es mostrar”
cémo se verifica la traducci6n del poder y del control en prin-
cipios de comunicacién, que se convierten en los portadores y
transmisores del poder y del control. Ahora bien, icémo se
traducen el poder y el control en principios de comunicacién?
Estos principios de comunicacién se conmvierten en los por-
tadores y transmisores del poder y del control, que original-
mente los constituyeron, y ecsa es la pregunta empirica.
iPequeiia pregunta, en verdad!

Voy a comenzar por mirar csta interrogante intentando
mostrar ¢6mo el poder y el control se traducen a sf mismos
en principios de comunicacién de un modo general. Voy a
comenzar por algo que es muy obvio. Si toman una familia
(podemos pensar en las familias como en un conjunto de
relaciones categéricas; ciertamente no es el modo mis inte-
resante, pero ..) debiera ser posible crear un principio que lo
capacite a uno para generar todas las categorfas. Una vez que
digan, allf hay un conmjunto, entonces allf debe haber un prin-
Cipio que organiza ese conjunto. Tomemos esta familia -una de
las categorfas-. Hay muchas de ellas, pero vamos a tomar tal
vez la més crucial. Una categorfa crucial serd una categoria de
género. habrd hombres y mujeres, nifios y nifas. Y recuerden,
si hay s6lo un género en la familia, todavfa estarin ambos. Si
s¢ tiene una categorfa que pertenece al comjunto, pero esti
ausente, todavia estard alli, De modo que tendrén categorfas
de género, diferentes categorias de funciones (padres ¢ hijos),
tendrin categorfas de edad (los nifios de cinco deben ser asi,
los nifios de diez asd ..), y tendrin categorias de progresidn
{lamadas "edad”. Tendrin una categoria de relacion de edad.
(éCémo se relacionan los nifios con los padres? iEso de todas
maneras variard con la edad!). Hay otra relacién categbrica
todavia, y ésa ¢s la relacion dentro de la categoria de los
nifios. Y, finalmente, todavia hay otra categoria dentro de la
categorfa de los padres. Bien, ahora tememos un conjunio de
categorfas. Una vez que tenemos esc conjunto de categorias,
podemos decir que tal conjunto puede ser comprendido como
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una divisién social del trabajo (de edad, de funci6m, etc.). Si
preguntamos qué tipo de division social del trabajo tenemos,
podremos afirmar que ello depende de las relaciones entre las -
categorfas.

Segundo, si preguntamos qué reproduce esta divisién social
del trabajo, qué mantiene unidas todas estas relaciones sociales
en el seno de la familia, qué es lo que mantiene a las per-
sonas en su categoria, la pregunta nos envia a las relaciones
de poder. De modo que ese conjunto de categorias dentro de
la familia es mantenido -unido por las relaciones de poder. Si
esas categorias -madre, padre, nifio, nifia, edad- son muy
especiali quiere decir que la funcién madre es muy
diferente de la funci6n padre. El proceso de transmisién es
muy diferente del proceso de adquisicibn. Si es muy
especializado, entonces los nifios de cinco afios llegaran a
saber que de ellos sc esperan pricticas especiales. De modo
que si el continuo temporal -que es el continuo de edad- es
muy diferenciado, cada edad es muy especializada. Mientras
mis especializada sea la categorfa, tanto mayor serd su diferen-
cia de otra y con tanta mayor probabilidad tendrd su propia
voz. (Empleo voz en el sentido metaférico). Consideremos
una nifda: si ella estd establecida en una categoria
especializada, desarrollard su propia voz. (Ustedes saben, cuan-
do hablamos estamos bastante a merced de nuestra laringe.
Dc modo que el sonido que podemos bacer no es completa-
mente resultado de nuestra laringe, pero se ve fuertemente
determinado por ella). Sugiero que estas categorias
especializadas desarrollan lo que podriamos llamar una ’laringe
cultural’, que limita lo que ellas pueden decir. Por supuesto no
es biolégico, y tampoco es todo lo profundo que estoy sugirien-
do. Pero es un modo de mirar las cosas.

De modo que si yo, por ejemplo, creci en el seno de ese
tipo de familia, en que esas categorias estaban muy
especializadas, anhelaba més que nada llegar a cumplir siete
afios. Siete afios eran un hito muy especial, porque yo sabia
que mi voz iba a cambiar. Porque entonces yo iba a tenmer
otras posibilidades. No es que fuera a decir méis cosas; pero
habrfa un cambio cualitativo en lo que haria.Asf se e¢s-
tableceria un nexo entre la categoria y la voz.

En realidad, todavfa estamos hablando de poder.Bien, iqué
es lo que tememos aquf? El conjunto de categorias que he
descrito parecen celebrar el hecho de estar scparadas. (Los
niiios estdn aparte de las nifas, el padre de la madre, etc.).
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Estas categorfas cxaltan la separacibn entre las cosas, el
caricter de estar aparte de ellas. Bien, lo proximo es intentar
conceptualizar esto. Voy a emplear el término clasificacion.
para i no a lo que es clasificado, sino que a las -
relaciones entre categorfas, Es algo puramente estructural. Si
tenemos la categoria A y la categorfa B, y la categorfa A ests
especializada de modo diferente que 1a B, A y B ser4n muy
difcrentes. Dirfa que esa relaci6n es una relacién de fuerte
clasificacién. Sigamos todavia més adelante. Si esto son nifios y
esto otro niflas iqué exactamente manticne las diferentes
especializaciones de csas categorfas? {Qué cosa lo hace? Si A
s bastante diferente de B, tendrd que haber un espacio entre
Ay B, para que A y B sc conviertan en cosas diferentes.
Sugerirfa que esc cspacio es constitufdo por la aislacién. Si
hay una fuerte aislaci6n, esa categorfa tiene un espacio para
especializarse marcadamente. Una clasificaciéon fuerte produce .
un marcado aislamiento. {Qué hay en relacién al poder?
Digamos que esta catcgoria A dice: "Ya no quiero ser A. B es
una categorfa mucho mejor. Quiero una voz B". En realidad
¢s0 no es correcto. "Quicro ¢l mensaje de B". Recuerden, A
ya tiene la voz de B. El nifio tienc ya la voz de la nifia y la
niia aquella del nifo. No se pucde ser niia sin ser, en algfin
sentido, niio. Sin embargo, A desea cambiar, Si A desea cam:
biar, entonces debe romperse ¢l aislamiento existente|
entremedio, Apenas el aislamiento se ha debilitado, queda ex-'
puesto el poder que ha establecido el aislamiento. Por tal.
motivo podemos afirmar que las relaciones de poder, la dis-
tribuci6n del poder, construyen el principio de la divisién so-
cial del trabajo. Piensen en la familia: si ¢l conjunto de
categorfas cstd fuertemente clasificado, ése es el principio en
la divisién social del trabajo. Y ése es el principio del conjun-
to de categorfas. De modo que las relaciones de poder cons-.
truyen el principio de la division social del trabajo, la
naturaleza de la jerarquia y la clasificacién. De modo que .
ahora nos desplazamos desde el poder hacia un principio de
clasificacién. )
Pero cn ciertas familias las categorfas no estdn tan
especialt son més confusas. La aislacibn es mucho més
débil. Ahora podemos decir, aquf tenemos una familia en que
encontramos una clasificacion débil, y si tenemos una
clasificaci6bn débil, las relaciones de poder son mucho menos
explicitas. Si la clasificacién ¢s fuerte, las relaciones son muy
explicitas. Donde se tiene clasificacibn débi, donde Ilas
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categorias son més confusas, menos especializadas, no quiere
decir que no hay poder, sblo que estd implicito.

La clocuencia del poder estd en el silencio que genera.

El poder separa. Diferentes distribuciones de poder separan
de modo diferente. Demos un paso mis antes de entrar en
mis ejemplos. La clasificacion hace dos cosas: a nivel de super-
ficie, establece orden, y también establece quién es el dueio
del orden. En la medida que se acepta el principio de
clasificacién, se aceptan las relaciones de poder que se hallan”
detris. Cada vez que uno escucha su voz, habla el poder que
mantiene el conjunto de relaciones categoéricas.

En el nivel superficial, la clasificacién mantiene ¢l principio
del orden y establece a su dueno. Objetivamente y subjctiva-_
mente. La aislacién a nivel del sujeto, la aislacién en nuestra
cabeza, supnme las aislaciones, divisiones y dilemas que son in-
herentes al principio de clasificacion mismo. Y con todo lo
que damos por sentada la aislacién, las contradicciones de la
clasificacién no estdn jamis vivas, conscientes en nosotros. De
modo que el orden es generado en dos niveles: objetivamente,
la clasificacibn crea orden. Subjetivamente, la  aislacién
-producida por el cddigo- suprime las contradicciones y los
dilemas en la clasificacién. Y eso garantiza su reproduccidn.

Pero la historia no finaliza aqui. Puesto que si terminara
aqui, no habrfa cambio. En la medida que se acepta el prin-
cipio de la clasificacién, no solo se acepta el orden oficial, -
sino que se tienen vivas dentro de uno las contradicciones de
esc orden en diferentes niveles de la propia conciencia. Por -
¢jemplo, tomemos el caso del género.Yo naci en 1924. Con
una voz muy especializada. Las aislaciones no erradican el
hecho que yo tenga en mi voz también la voz femenina. Us-
tedes bien pueden descubrir que hay pricticas y sentimientos
que no pertenecen a su voz. De modo que iqué es lo que
hacen? Los suprimen. Lo mismo con las mujeres. Las con-
tradicciones, divisiones y dilemas estdn vivas en otro nivel. Al™
jugar su papel de hombre 0 de mujer tales contradicciones van
a manifestarse, puesto que se hallan en el sistema de
clasificacion. Estan obligadas a manifestarse. De modo que al-
mismo tiecmpo que sc ¢s socializado dentro del orden, también
s¢ ¢s socializado en el desorden. Esto no es una teoria del
cambio social. iPor supuesto que no! Puesto que el cambio so-
cial es una funcién de los cambios en las relaciones entre los
grupos sociales. Simplemente estoy afirmando que a nivel de
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cualquier individuo, las contradicciones, divisiones y dilemas de
la clasificacién estdn vivos e¢n ese individuo. De modo que
todos somos potenciales o actuales agentes de cambio. No hay

otro camino.

Hasta aqui ha habido una traduccién del poder en prin-
cipios comunicativos. Y esto a un nivel estructural Echemos
otro vistazo a c¢sto. Porque este modelo debe calzar con
cualquier familia, escuela, trabajo. Y por ahora sélo estamos
en la familia. Echemos un vistazo a la escuela. Después de
haberlo hecho, seremos capaz de tener un lenguaje para tratar
los codigos en el nivel micro.

Lo primero en relacion a la escuela es la clasificacién
dentro y fuera. Dentro de la escuela tenemos categorfas de dis-
curso, (castellano, fisica, quimica, etc). Fuertemente
clasificadas, fuerte aislacién entre un discurso y otro.
Categorfas de transmisores también fuertemente clasificados
(es decir, especializados). Fuertes categorias de adquirientes,
porque en la medida que los nifios crecen, son explicitamente
clasificados por edades. Ahora bien, en esa escuela habrd un
director. {Quién se relaciona con el director? Probablemente
los jefes de departamentos. De modo que esos jefes de depar-
tamentos tendrén una clasificacién débil. Ustedes pueden ver
lo que subyace a la educacién europea: o es la iglesia o es el
templo griego con sus columnas. (ver diagrama 2)

Asf, en un nivel profundo, la adquisicion del cbdigo
pedaglgico es socializacibn en la daxra de la educacién
Europea (griega y cristiana). Al nivel de superficie es sobre
Geografia, Francés, Matemdticas, etc. (*)

En tal situacién de la clasificacién fuerte, la comunicacién
entre los profesores no serd en relacién al trabajo. (Por qué
no puede ser en relacion al trabajo? Porque todos ellos
ticnen voces especializadas. No pueden por lo tanto compartir
sus intereses discursivos. No estdn vinculados a través del
trabajo. S6lo pueden vincularse a través de los problemas de
control. Hablan acerca del control, no de las relaciones de

(*) 'Doxa’ o sistemas de clasificacion cuya arbitraricdad no es reconocida.
%stgnte ceulando se d(a comcideql::a casi perfecta cst)re %I g:dcnl
tivo subjetivo (como en soci anti onde ¢

muj:do gatg:ial y el social aparecen como.auto-cvicEl:tsg. .Y(Onodoxia

y heterodoxia, en cambio, implican conciencia y reconocimiento de la
ibilidad de sistemas de creencia difercntes o antagénicos). Cir. P.

rdieu, QOutli a_ theory of Practice. Cambndge University
Press, Camﬂﬁh. Wﬁ {N. del E.).
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DIAGRAMA 2.

Estructura organizacional tras el cédigo educacional Europeo
tradicional (+)

vad ‘ S
Jefes de
nto
b
! |
de‘alianes
wmentm - —fF ——--f - ‘>

L

(*) Nota: Lineas continuas representan limites fuertes: flechas
continuas indican direccién de relaciones fuertes

Lineas discontinuas representan limites débiles: flechas
discontinuas representan direccion de relaciones débiles

El modelo y su andlisis figuran en el articulo B.
Bemstein, Clasification and Framing of Educational
Knowiedge, en Class, Codes and Control, vol.lIl. RKP.
Londres. 1977, p.105. (N. del E)).




poder.Enladasiﬁcaa‘énhmtc,elprofesorestﬁatadoasu;
discurso. Por dos razones: 1) Su voz le es reflcjada a él o a

ella_am#.sdesnpertenenc.iaaldepartamento.Z)NOp}lede |

De modo que eso es clasificacién. Pero todavia no hemos
- establecido el codigo. S6lo hemos establecido cSmo las
relaciones de poder constituyen los principios de la division so-
cial del trabajo, como el principio de esta divisién social del
mbajosetmnaauﬁmennuesu-ascabezascomoelprincipio
clasificatorio. Y ese principio de clasificacién genera orden,
Sin embargo, a otro nivel esas contradicciones en la

no son explicitadas, son sentidas y ocasional-
mente vividas. Y por ende, en la medida que uno adquiere la
clasificacién, se adquieren tanto el principio del orden como
aquel de la subversién,

son -C-E* su reproduccién depende mucho miés de la interac-
cién eatre individuos y del compartir una ideologia comén. En
tal caso son mds inestables (2).

Veremos 'E"unﬁerealvahrintemodelmmammiemo,

(mmu?lﬁ_w:iéndelmuul de la relacibn social y

miestras  que E™ ' se reficre al valor de

camarcaniiento  que controla la * comunicacién gptre el  contexto

local 'y un conmtexio externo a €l, por ejemplo, relaciones
escucia-comunidad, escuela-trabajo.
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Hasta aquf la tesis se ha entregado s6lo a mivel descriptivo.
Hay mis en csto que el trazar lineas en un pizarrén. De
modo que habri preguntas. Estoy seguro que querran pregun-
tar como calza esto en la macro estructura. Como se¢ me dijo
durante la discusién, en las sociedades que son méis brutales
en su forma de socializacibn, las relaciones de poder son mas
obvias. Y, por supuesto, ello es verdad. Pero picnso que en la
medida que vayamos avanzando cn el scminario, la teoria se
tornard mis matizada y sensitiva.

Hay un punto que todavia quisicra enfatizar. Ese punto
serfa que si el principio de clasificacién establece la voz de
uno écuéntas voces tendrd uno que escuchar en orden a alcan-
zar la propia clasificacién? Imaginen, aqui estdn los discursos.
Transfiramos esto a la unmiversidad. Tengo un grupo de es-
tudiantes y ellos saben que desean ser socilogos. Sus discur-
sos estin fuertemente clasificados. De modo que sigo
ensciando sociologia, que es muy dificil de ensehar, en
medida no menor porque los estudiantes nunca saben si acaso
la escriben o la hablan. Ahora bien, ¢l modo que ellos tienen
para saber qué cs sociologia es empleando términos como
"Gramsci”. De modo que tienen un conocimiento lexicol6gico
de la materia, mis que uno sintictico. Asi, me ocupo
ensefidndoles sociologfa. No les ensefio psicologia + tampoco
filosoffa; no les ensefio historia, no les enseiio educacién com-
parada, sca lo que eso sea ... Pero cllos obtendran el principio
clasificatorio con sélo escucharme. {Por qué? Porque équé es
sociologfa? Depende de su relacién con la psicologia, de su

relacién con la historia, de su relacién con la educacién com-

parada. De modo que aquello que es mi voz es una funcién
de su relacibn con otras voces. Asi, sblo se necesita de una
voz para tener todo esto. S6lo una. Es muy similar a aprender
las reglas gramaticales. Se requiere sblo de una muestra muy,
pero muy pequefia del lenguaje para inferir sus reglas fun-
damentales. A la edad de cinco o seis afios, un nifio ya ha ad-
quirido las reglas de competencia fundamentales para operar
con ¢l sistema linguistico. Del mismo modo, ustedes requieren
una muestra muy pequeiia de todo esto para tenerlo todo. Us-
tedes ticnen en su voz las voces de los otros discursos, pero
no ticnen su mensaje, que es el siguiente punto que quiero
tocar. La voz pero no el mensaje. Con esto quiero decir, mis
alumnos no pueden hablar filosoffa, no pueden hablar historia,
pero la sociologia que tienen es esencialmente una funcién de
las relaciones de categorfas; les guste 0 no, ticnen a las otras
VOCES €N SU propia voz.
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aquf hemos estado tratando con el poder. Veamos
¢l control. El problema era cémo la distribucion del
¥ los principios de control se traducfan en principios de
Para mif, ¢l poder constituye los principios de
daﬂﬁaaﬁn.Demodoqucs:scvaacamblarladasnﬁm(m,

1
E

uno esti inmediatamente enfrentando la necesidad de cambmr_

clastﬁcaaén.Elconnolregulalawmumcaaén.chmodoJ_

quucmhmcd:daqucseadqmcrcnlosprmclpmsdeco-
municacién, uno es socializado dentro de los principios de

f

—_—

clasificacién. Vemos entonces que, control = comunicacién y

que poder = clasificacion.

Y queda claro que la clasificaci6n siempre sers dominante.
Volvamos sobre la familia. Tenemos nuestro conjunto de
relacioncs categbricas. Tomemos la categorfa "padres”. Hemos
establecido relaciones categbricas. Pero no tenemos establecido

la prictica de la mtegorfa. S6lo hemos dicho, "esta categorfa
estf especializada de un modo difcrente”. Pero no hemos |
d:chonadaacercadesu;xﬂctnm,nadaenrclaaémalai

realizacién de la categorfa. Todo lo quc hemos hecho es hacer
aspeaﬁcam en relaci6n al agente. Pero nada hemos dicho

de la prictica del ageate. La prictica del agente seran las
reglas de comunicacién por medio de las cuales nuestra
categoria se relaciona con otra. Micntras més especializada sea
la categorfa, tanto més especializadas serdn sus reglas de co-
mnmmﬂn.Pmcsasreglasdeoomunmaénsonhmmdasy
podﬁnnsetwstascomounmcnsa;edelacategorf& Toda
categoﬁa posoc un mensaje legftimo y ese mensaje legitimo es

definido por la clasificacion.

Por cjemplo: Recuerdo cuando enseiaba en la escuela, era
una escucla de nifios muy dificiles, de unos 16 afos, nifios
muy crecidos y muy duros. En esa escuela, la mayorfa de los
profesores mo asistian. O estaban cansados y exhaustos o
tenfan algln tipo de problema con los estudiantes. Quiero
decir, golpes, ustedes entienden, peleas. (Uno s6lo tiene
problcmas" con los alumnos de escuclas ptblicas de clase
mecdia. Aquf eran peleas abiertas) (3). Y yo debfa dictar una
seric de ramos. Debfa hablar de fisica, de ciencias. Y tuve que
hablar acerca de Galileo. Asf que estaba explicando que a fin
de entender el telescopio, uno debia entender la situacién del

3) "Public Schools’ eon hﬁhtem corresponde  al sisterma  educacional
* privado de ciase media y clase aita
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mercado. Si un mercader tenia un telescopio, podia ver un
barco entrar al puerto. Y si podia ver el barco, podia saber
qué venfa en ese barco y participar con ventajas en el mer-
cado. Por lo tanto, el telescopio era muy importante. Cuando
después volvio el profesor de fisica, parece que retomé la
materia donde yo la habfa dejado. Y pregunt6: "¢Saben algo
acerca del tclcscopio?“. Uno de los muchachos contestd: "Si,
yo sé del telescopio. Es para los comerciantes”. Y cl macstro
respondi6: "No quiero nada de esa mierda sociolégica en esta
clase”. Noten lo que habfa ocurrido. Yo no estaba produciendo
un mensaje legftimo. Mi comunicaci6n habfa traspasado sus
reglas restrictivas. Y al sobrepasar las reglas restrictivas, yo
habfa cambiado mi categoria ¢ interferido con otro.

Debe haber algo que controla los principios de co-
municacién, que los regula, a fin de que uno no se exceda de:
su limite. Y si uno averigua qué regula el principio, uno
podria descubrir ¢l mensaje de la categoria. Hasta aqui
sabemos que tememos categorfas que estin especializadas,
. categorfas de realizaciones que llamamos précticas. Esas
pricticas est4n reguladas por principios de comunicacién. El
principio de comunicacién es un medio por ¢l cual alguien ad-
quiere la categoria y su relacién. De modo que en la tesis, la
comunicacién siecmpre se¢ refiere a una prictica pedagigica
local. Como se suponc que esto sea una categorfa de la trans-
misién cultural, la relacién crucial que me ocupa serd siempre
la relaci6n cntre un transmisor y un adquiriente, y las
relaciones entre transmisores. Y la relacién entre adquirientes,
las agencias donde ello se verifica y los macrocontroles sobre
esas agencias.

De modo que ¢l control que me interesa es el control que’
regula la comunicacién en las relaciones pedagégicas. Y recuer-
den, para mi, las relaciones pedagbgicas no son simplemente
madres ¢ hijos. Ahora podemos comenzar a ver que el control
del que hablo reficre a la relaci6n en que se produce la
clasificaci6n. En la escuela, por ejemplo, son los profesores y
las salas de clases. Esa es la comunicaci6én. Es muy local; si
nos referimos al control, siempre nos referimos a las
relaciones pedagégicas locales. De modo que el control es
muy local y el poder muy general. Ahora bien, ya tenemos el
locus del control: las relaciones pedagégicas, transmisores y ad-
quirientes, y voy a sugerir que el control obviamente opera a
través de las relaciones sociales. |

El principio de las relaciones sociales regulara el principio "
K
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" de la comunicaci6n. En la medida que cambian esas relaciones
sociales, cambiarén los principios de comunicacién. Esas
relaciones sociales, aquf seran relaciones sociales entre trans-
m:soresyadqmnmtes En la medida que cambia la forma de
esa relacién, cambiari el principio de comunicaci6n: lo que -
puede decirse - lo que no puede decirse - c6mo puede decirse.

Empleo el concepto de enmarcamiento para referirme al’
principic de comunicacion que es regulado por la relacién so-,
cial. En otras palabras, en realidad no se ven las relaciones so-
ciales, porque nunca puede verse el principio. Uno ticne Ia
realizacién de los principios de relacién social, pero no se
pueden ver esas relaciones sociales. {Qué sers, entonces, lo
que torna existenciales las relaciones sociales? Desde este
punto de vista, las relaciones sociales som sustantivadas,
llevadas a la cxistencia, por los principios de comunicacién
que establecen en nuestras cabezas. De modo que los prin-
cipios de comunicacién son las relaciones sociales. Son traduc-
ciones de los principios de relacion social. Asi que las
relaciones sociales se torman, si se quicre, en una actividad
codificadora. S¢ tornan en un principio de seleccién y de com-
binacifn. ¢Cufl es aquf el principio que regula mi particular,
combinacitn, scleccién ¢ integracién? Voy a enfatizar que este,
¢s dado por ¢l enmarcamiento. Del mismo modo como wna'
clasificacién puede ser fucrte o débil, ¢l enmarcamiento puede
ser fuerte o débil

Vamos a intentar definir cnmarcamiento e¢n forma més
rigurosa. El_cnmarcamicnto regula quién_controla el principio”,
de_comunicacién. Y por principio de comunicacién emtiendo
seleccién de lo que s¢ ha de comunicar, seleccion del sig
nificado, scleccidn de las sccuencias (progrcsnbn) del ritmo la
tasa dc adquisicidn esperada de los significados- y de los
criterios. De modo que para mi, un principio de comunicacién™
controla la seleccién (lo que pucde decirse), su progresion, su
secuencia, su ritmo y, crucialmente, los criterios. Donde ﬂ
mamnnentoesﬁwrtc,eltransmnsorcontrolalosp_gn pnoj__dc

e R i ———

comunicacién. Donde es débil, es como. si T:[Ed;llll:nenle se e i
otorgaraunqg:uocnqnc% que €l o ficnc aigiin

esta fSpCClWﬂ, un enmar

g e

Muchas veces el enmarcamiento débil enmascara el
poder crea la ilusién de que ¢l espacio de comunicacién que
regula es absolutamente negociable, pero en mis términos, eso
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no pucde scr nunca totalmente el caso, porque los trans-
misores son una categoria especializada diferente.

De modo que si pensamos en nuestra relacién aqui, en esta
sala, ustedes estin experimentando casi todo el tiempo un en-
marcamiento muy fuerte. Ustedes todavia no controlan la selec-
ci6n, no controlan los criterios. En esta situacién, ustedes no
se comunican, Ustedes son ... un espacio para la comunicacion.

El control crucial es aquel ejercido sobre el ritmo, sobre la
tasa de adquisicién esperada, eso es lo que constituye el con-
trol crucial de toda la comunicaci6én. También constituye su
base ccondmica, pues, mientras mis fuem:_r@'%;l tanto mis
barata la transmisién. Por ejemplo, si ustedes estin cn la es-
cuela y ¢l ritmo es muy intenso, €l costo serd muy bajo, pues-
to que si ¢l ritmo estuviera més débilmente enmarcado,
tomaria més tiempo.

Pero tomen nota. En la medida que el enmarcamiento varia
en fuerza, genera diferentes reglas para operar la co-
municacién. Lo que intento decir es lo siguiente: las reglas de™
enmarcamiento, lo que yo liamo los valores del enmarcamien- .
to, tienen ligados a cllos reglas para operar el principio de
comunicacién que establece el enmarcamiento. .

De modo que aqui, en esta sala por cjemplo, ustedes se
ven scriamente restringidos, puesto que hasta ahora carecen de
las reglas para operar el principio de comunicacién que es-
tablece el emmarcamiento. En un sentido, lo que aqui hacemos
podria ser conmsiderado como un ejercicio de aprendizaje de
una segunda lengua. Es una situacién de aprendizaje de segun-
da lengua. En tal situacién pueden ocurrir muchas cosas. Pero
el enmarcamiento que he establecido determinard en parte su

.. lenguaje.

Asi podemos comenzar a ver que ¢l enmarcamiento débil y™.
el enmarcamiento fuerte regulan el principio de comunicacién,
regulan la estructura bisica de la comunicacidn, su l6gica inter-
na. Y también define reglas de comunicacién especializadas,
que deben ser aprendidas anfes que uno pueda operar ¢l en-
marcamicnto. Algunos ninos llegan a la escuela y carecen de
las reglas mecesarias para adquirir el particular tipo de enmar-
camiento que establece la escuela. Pero si cllos carecen de
esas reglas, quedan excluidos. Un tipo especial de co-
municacién es requerido de uno.
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Si uno s¢ somete a psicoandlisis, pasan meses y meses antes
que uno adquiera las reglas para entregar al o a la analista lo
que &Vella desea. Y no se¢ tiene ayuda para adquirir las reglas
de comunicacién. Porque no hay una transmisiébn explicita de
eﬂaa.!’ero-umeshébll,lashallaré Si se dice un tipo de
cosa, nada ocurre. Pero si se dice otro, repentinamente €lclla
comicnza a hablar. En rcalidad se obtiene una idea de las
reglas implicitas que son requeridas para lograr una respucsta
del analista. Esto e¢s parte del procedimiento de enmarcamien-
to. Ese enmarcamicnto e¢s en partc increfblemente débil. No
hay nada de lo que no s¢ pueda hablar.

El enmarcamiento establece esos complejos principios de
comunicacifn, que son mucho méds complejos para adquirir de
lo que la gente piensa.

Abora tenemos un medio para traducir el poder y el con-
trol. En la medida que cambia la distribucién del poder, cam=™)
bia el principio de clasificacion de la division social del |

Aquellos principios de control por medio de los
amleslasrchaomdcpodersonr roducidas a través dc la
uansmmﬁnydelaadqmaén Ellolologranlasreglasdecn-
marcamiento. Una vez que se ha adqmndo eso, se pueden’
generar las relaciones que son requeridas sin pensar en ellas.
Se convicrten en las reglas de competencia comunicativa con
que se¢ opera. Noten aquf, que uma distribucién del poder
pucde ser reproducida tanto por un enmarcamiento débd
como por un enmarcamiento fuerte. En otras palabras, la
misma distribucién del poder puede ser reproducida a través
de diferentes modalidades de control. No hay una relacién
1 = 1 entre una distribucién del poder y su modalidad de con-
trol. Hay muchos modos en que s¢ nos puede hacer inofen-
sivos. Ser fusilado no es el finico.

Podemos distinguir cntre lo que Hamo los valores internos
de los valores externos del enmarcamiento. El valor externo
del enmarcamicnto refiere a lo que puede ser llevado hacia el
interior desde el exterior en la comunicacién.

Abora bsen, aqui, varias veces, he contado historias: sobre
la escucla, sobre sexo, sobre trabajo. Todo esto lo he traido
desde fuera, para incorporarlo. De modo que para mi, el valor
externo del enmarcamiento es débil, es decir, estoy realizando
la conexién entrc fuera y dentro, de acuerdo a un principio de
enmarcamiento externo débil. Estoy monitoreando la relacién
entre lo que sucede aqui y lo que sucede en alguna otra
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parte. Imaginemos una situaci6n: se me permite traer algo
desde fuera, pero un estudiante desea narrar una historia.
Dice: "Usted sabe, esa teorfa no operard. Recuerdo que cuan-
do cra nmifio ..". El estd tratando de traer dentro algo desde
fucra. El profesor entonces dice: "No queremos minguna de
esas historias persomales aqui dentro ... De modo que
pedemos ver que ¢l enmarcamicnto no s6lo monitorea el inte-
rmr,smoquemonﬂorealarclaaéncnlrcdcntroyfucra.Asi,
cn escuclas con un fuerte enmarcamiento de la relacién entre
Ia escuela y el exterior, ¢l nifio puede verse privado de su iden-
ndadapenascntraenunacsalela,cuyasreglasdccnmar-
camento son muy fuertes. Ello significa que cuando el nido
Hega a la escucla, virtualmente debe aprender dos cosas: 1)
Nousarlosp:mapuosdccomunménatravésdelosmales
éllella vive fuera de la escucla; é&stos deben ser dejados junto
la puerta de la escuela. 2) El nifio de clase trabajadora debe
apreader a producir una clasificacion fuerte entre los prin-

cipios comunicativos con que él/clla vive fuecra de la escucla y
losplmuposdcmmumcambnprwdeganmsmdosporlaes-.
cucla. Y ello se realiza por medio del enmarcamiento. .

Exactamente del mismo modo podriamos hacer que la
clasificacibn tuviera un valor interno y otro externo. Por
cjemplo, ¢l valor externo de la clasificacién que define este
contexto cn ¢l que estamos es su relacin con otros contextos.
Aquf hay una clasificacibn muy fuerte. Las reglas de entrada
pucden haber sido decididas por el tamaio de las salas. Pero
las reglas de entrada son muy estrictas. De modo que éste es
un coantexto muy fuertemente clasificado. Sin embargo, dentro
de este contexto hay uma clasificacion débil. Porque hay
sociflogos, hay profesores, hay ingenieros en comunicaciones,
psiclogos .. La clasificacibn real es muy débil. Asf que
podemos hablar del valor interno de la clas:ﬁcacnén, y del ex-
terno. Podemos hablar de coémo este espacio se constituye en
términos de clasificacién. Por ejemplo, la relacion que ustedes
ticnen entre sf cs la inversa de la que cualquicra de ustedes
ticne conmigo. Ustedes estin sentados muy cerca los unos de
los otros y yo estoy bastante lejos. Yo poseo el movimiento, us-
tedes no. Todo esto es partc de una clasificacién. De modo
que los valores clasificatorios poseen valores externos y valores
internos y éstos pucden hallarse en mutua oposicion.

Si estamos pensando en una escuela, puede haber mis de
una modalidad. Este sistema puede generar diferentes
modalidades de control. Asf es que en una escuela, y aqui es-
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tamos pensando en nifios de clase trabajadora, hay mis de
una modalidad de control. En Inglaterra hay diversas

modalidades de control, dependicndo de! curriculum que se

esté signiendo. El curricolum dominante sicmpre es
"clasificacién fuerte”, particularmente un fuerte enmarcamiento
de los valores externos. Ese es el curriculum dominante. Y
con bastante probabilidad esos son los valores del curriculum
dominante, tanto en Oriente como en Occidente. Y esto es
algo que vamos a tratar m4s adelante.

Asf como escribimos cOdigos para escuelas y codigos para |

hospitales, también es posible escribir c6digos para la produc-

cién. Codigos de produccién. Aqui encontramos una paradoja. *

Los micmbros de la clase dominante son socializados a través
de una clasificacibn muy fuerte y de reglas de enmarcamiento

muy fuertes. Pero el trabajo que realizan les conficre un gran

marco de discrecién, dentro del cual pueden funciomar con un

cnmarcamiento muy débil, y en oportunidades incluso con una

clasificacién débil. De modo que cuando las personas hablan

de la reproduccién de las relaciones laborales a través de la
educacién, podemos formular la siguiente pregunta: Bueno isi
su posicién dominante en la industria o en algn organismo de
control le conficre una clasificacién relativamente débil, un en-
marcamiento relativamente débil, por qué es socializado dentro
de esto a trawds dc una clasificacién muy fuerte, un enmar-
camiento muy fuerte? Del mismo modo tenemos una relacién
opuesta en las escuelas britdnicas, pues aquellos nifios que han
sido inhabilitados por ¢l c6digo de la escuela, no ticnen una
clasificacibn ni un enmarcamiento fuerte. Ticnen una
clasificacién débil y un c6digo de enmarcamiento débil. Lo
que les conficre una libertad imaginaria, bajo la cual no apren-
den nada pero hacen proyectos. Adn asi, al trabajar, pucden
hallarse en una situacién de clasificaci6n y de enmarcamiento
fuertes. De modo que en un mismo hospital 0 en una misma
escuela, se hallardn diferentes modalidades de control.

En el caso de la clase obrera, especialmente los nifios de la
clase marginal, podemos distinguir las siguientes posibilidades
pedagbgicas.

a) Una situacién en que la alienacién que los alumnos ex-
perimentan se manificsta en violencia y disturbios en la sala de
clases. En este caso el codigo pedagédgico es suspendido y los
educandos som a menudo objete de comtrol a través de
modalidades imperativas.
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b) Otra modalidad en la situacién mencionada es aquella en
que ’clasificacién y ¢ camiento fuertes’ son reemplazadas
por ’clasificacién y ¢ camiento débil’ y los educandos ad- '
quicren “habilidades para la vida’ o ‘habilidades sociales’.

¢) El cédigo claborado dominante puede ser suspendido y
sustituido por un cédigo que transmite (usualmente bajo con-
diciones de clasificacibn y enmarcamiento fuertes) estrechas
habilidades vocacionales y donde principios sociales y técnicos
mis amplios no son objeto de exploracibnm pedagbgica. De

hecho, un codigo restringido reemplaza a un cédigo elaborado.

En general, alli donde los alumnos de la clase trabajadora

no adquicren las reglas de enmarcamiento de los cédigos
clabmados de la escucla entonces esos alumnos no pueden
producir lo que cuenta como ¢l texto pedagégico legitimo
(fisica, histona, matcmﬁticas, etc.). En este caso, {Qué ad-
quicren? El principio de la clasificacién fuerte. Ellos ad-
quicren las relaciones de poder y su posicion en cllas, y tal
socializacién es la que da cuenta de la reaccién violenta que
podemos legitimamente esperar de algunos de estos nifios. De™
este modo, ¢l proceso educacional produce al menos dos
categorias de cstudiantes, aquellos que adquieren el cb6digo
(clasificacién y enmarcamiento) a distintos niveles de su
realizacién y aquellos que no som socializados en el cédigo
sino solamente en su posicion en las relaciones de poder
(clasificacion).

De modo que esto ha conmsistido simplemente en dar unas
pocas indicaciones a nivel cotidiano acerca de cémo podemos
usar este sistema. Y es posible escribir descripciones muy
precisas de agencias, que yo intentaré ofrecerles.

La tarca dc hoy fuc intentar mostrar como la distribucién
del poder y los principios de control son traducidos en prin-
cipios de comunicacién, y cémo los principios de comunicacion
generan relaciones desiguales entre grupos, y ubican grupos
dentro de su clase y regulan las relaciones de oposicin entre
las clases sociales.
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1, CODIGOS (1.

Bucno, ahora ya nos encontramos en la posicién adecuada
como para movernos en direccién a la definicion de cOdigos.
Eso es lo que voy a intentar hacer hoy; voy a intentar mostrar
como uno puede definir c6digos en el nivel micro. De modo
que ya no habré nuevos conceptos, cosa que pienso, les
agradard saber. Ya casi los tenemos todos. (Si comparamos
con muchos otros trabajos, veremos que yo en realidad manejo
un nimero muy pequeiio de conceptos. No puedo darme el
lujo de perder alguno... Si ustedes toman a Piaget, hay cientos
de conceptos. O Bourdieu, él sf puede darse el gusto de ex-

traviar alguno).

Para comenzar, voy a resumir de un modo casi brutal lo
que vamos a hacer: Divisi6n social del trabajo -principios
jerérqui clasificaciéon (eje vertical izquierdo, mitad superior,
cn “el diagrama 3). Relaciones sociales -principios de com-

icpcion- enmarcamiento (eje vertical derecho, mitad superior,
en el diagrama). Eso es lo que hicimos anteayer. De modo
que en la medida que cambian las relaciones de clase o que
van adquiriendo diferentes modalidades, eso afectard la dis-
tribucién del poder y el principio de control y, por lo tanto, la
clasificacién y los principios de enmarcamiento. Antcayer
dijimos que se puede reproducir la misma distribucién del
poder con distintas modalidades de control.

Abora seguiremos adelante. Debemos mostrar cOmo este sis-
tema, representado en la mitad superior del diagrama, actia
para producir cddigos en el nivel micro, es decir, en las
mentes de las personas. Y los mismos cédigos ubicardn a
aquellos que los emplean en una ideologia. Para mi, la
ideologia no es algo extra. En la medida que se adquiere el
c6digo, enmtonces, al mismo tiempo que se lo adquiere y
emplea, se estd siendo insertado cn la ideologia. De modo que

(1) Conferencia ofrecida en el CIDE ¢! 22 de noviembre de 1985.
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la ideologia no es un contenido, sino que un modo de

realizar.

el contenido. Es el modo de generar contenidos. Es més bien

como son las cosas en Althusser (2). Desde mi punto de vista,
la ideologfa no se halla en la superficic. Estd en el principio _?
que se¢ emplea para realizar selecciones y combinaciones. Estd
alli, en la gramética. En la gramitica que va produciendo las _
frases. Y cntonces tenemos csa famosa palabra que olvidé en

nuestra primera sesion: SUJETO. Ese es ¢l nombre

de us-

tedes. El individuo. De modo que todo lo que tememos que

hacer es averiguar como uno sc¢ desplaza desde el pivel
institucional hacia el sujeto.

Principio regulador adquirido tacitamente
Voy a comenzar por la definicién formal de codigo

macro-

en mis

propios términos. En esa definicion formal estardn todas las
relaciones que yo requicro. En esta definicion habrd poder y
control. La posibilidad de examinar ¢l codigo en el nivel
micro, de ustedes y yo, aqui, o en el nivel institucional. De

modo que la definicidn es muy importante, no s¢ trata

de que

las palabras sean arbitrarias. Todas las tesis puedan ser
generadas a partir de la definicién. Asi espero al menos. El .
codigo es un principio regulador que se adquiere técita ¢ infor-
malmente. No sc puede emsedar un cobdigo a nadic. Los— . .
codigos son aprendidos mis que ensefiados. Se adquieren | -

codigos del mismo modo como se adquiere el

cédigo

linguistico, el cédigo gramatical. No se¢ puede emsepar un

codigo. Se infiere a partir del habla.

Los nifios pequeios infieren las reglas gramaticales y
ellas los ensayan. Y sabemos que el miio aprende

ellos o
de ese

modo, porquc ¢l nifio comete errores regulares y cuando cl
pifioc comete errores regulares, significa que estd siguiendo la
regla. De modo que de la misma manera como s¢ aprenden
las reglas gramaticales-informal, tacitamente- se aprenden los

08S.

No se puede decir repentinamente: “Correcto,

voy a

enseiiar a alguién un codigo restringido’. Aquf se ticne un

pequedio paquete para el codigo restringido otro para unm

(2) Cfr. L. Althusser, Ideologia y aparatos ideologicos de Estado (notas
ﬁn_ un: 9‘;l!i)n:n.festigac'u.'m‘j‘Og:m y].zrll::i y la: ﬁ_@ﬂa. Ediciones %RA
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codigo elaborado. No operars. No puede hacerse. Tampoco se

puede ensefiar gramidtica de ¢se modo. De modo que no se le™

puede enseiiar a las personas reglas de clasificacién y de en-
marcamiento. Ellas son adquiridas informalmente, a través de
interacciones.

Los cbdigos son escncialmente principios
semanticos/semiSticos que regulan las exploraciones gramati-
cales y léxicas. Pero estas Gltimas a su vez retroalimentan la
especializacién seméntica creada por el codigo. Esta relacion -
de retroalimentacién sirve para proyectar claridad sobre el sig-
nificado, y objetivarlo, lo cual conduce a otro avance en la ex-
ploraci6n y formulaci6n de los mensajes del cédigo. |

A todas las relaciones subyacen complejos principios de
clasificacién y enmarcamiento. En el hecho son tan complejos,
quc cualquiera de nosotros en realidad no podria explicar
estas reglas a otras personas. Pero cualquiera aquf (en la sala)
sabrfa cudndo esas reglas son violadas. Y después de estar
aqui varios meses, algunos de ustedes no habrian adquirido
aln el c6digo y nos abandonarfan. Y después de seis meses, us-
tedes habrfan adquirido informalmente las reglas de
clasificacibn y de enmarcamiento, pudiendo as{ generar
espontineamente en toda ocasibn lo que vale como conducta
aceptable. Los c6digos son adquiridos en forma t4cita.

Significados relevantes

Y bien, i{qué es lo que hace esto? Todos los codigos son
simplemente pricipios de seleccion y combinacién. "Saca ésto y
colécalo junto a ésto”. Un principio que selecciona e integra.
Selecciona ¢ integra . significados. relevantes. Esto lo voy a |
definir m4s formalmente después. Segundo, integra los sig®
nificados relevantes con la forma de su realizacién, es decir,
los procedimiento mediante los que esos significados son
hechos piblicos. Y esos significados son hechos puiblicos a -
través del lenguaje, aunque también por otros medios. De
modo que las formas de realizaci6n de significados no est4n
Gnicamente cn ¢l lenguaje. Estin también en los gestos. Estin
cn la postura corporal que se adopta, en la distancia a la que
uno sc sita de otra persona. Parte de la regla de realizacion
es que puedo acercarme tanto, pero no mis. Parte de las
reglas de realizaci6n aqui en esta sala son mi discurso y el
silencio de ustedes. Eso es parte de la realizacién. De modo
que hay una divisibn. Pero esto no es suficiente.
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Contexto de evocacién

El contexto -que definiré m4s adelante- actfa selectivamente
sobre lo que puede decirse, c6mo se dice y cémo es hecho

ptblico. La forma del contexto decidird qué es legitimo sig-—.
mﬁcar en dicho contexto. El contexto también definird cémo -

se dird. Qué palabras pueden y no pueden emplearse. Qué ges--1'
tos pueden hacerse. Cudles no. La postura corporal que se .

adopta. De modo que diferentes contextos producirdn diferen " .

tes cddigos, que, entonces, actuarin selectivamente sobre los

significados y las realizaciones. De modo que hay un nexo:-

entre cddigos y contexto. Determinados cédigos seleccionan
determinados contextos y significados como relevantes e impor-

tantes. Otros coOdigos seleccionardn otros significados como

relevantes e importantes.

Ahora bien, para comenzar, (cémo entra el poder en esta
definici6n? Primero que nada, si hay un concepto de sig-
nificados relevantes, entonces habrd un concepto de sig-
nificados no-relevantes. Y si hay un concepto de significados
no-relevantes, entonces habrd un concepto de significados
ilegitimos. De modo que en los significados relevantes se
halla implicito el hecho que algunos son legitimos y otros
ilegitimos.

Formas de realizacién

Habri formas de realizacion apropiadas y formas de

realizacién inapropiadas. "No se habla con el profesor de este

modo..."” "El doctor no harid nada en absoluto st no eres

amable”. De modo que hay realizacién legitima y realizacibn
ilegitima. Asi es que ya en la definicion hay mencién de una
jerarquia de c6digos: algunos son legitimos, otros ilegitimos.
Hay una jerarquia de legitimidad. De modo que, para comen-

zar, asi es como podemos traer el poder a un mivel muy

eclemental en la definicion.

Podemos avanzar todavia otro poco y mostrar cémo la
misma definicién cambia desde el nivel de interaccion al mvel
institucional. La misma definicién. Los significados relevantes
se convertirdn en pricticas discursivas. Y una vez mis, si pen-

samos en la escuela, (qué son las practicas discursivas? Las

practicas discursivas s¢ ocupan de las categorias de discurso a
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scr adquiridas. Esa préctica discursiva de la escuela consiste
de sus diversas pricticas y arreglos. Esa es la prictica discur-
siva que se supone serf adquirida. -

Las formas de realizaci6n (nivel interaccional) pueden ser
transformadas en pricticas de transmisi6n. Esas formas de
realizacin - ¢l c6mo se supone que uno enuncie esos sig-
nificados- son adquiridas mediante pricticas de transmisién. Y
ese contexto cvocador (mivel interaccional) se convierte en
pricticas organizacionales (nivel institucional). De modo que

uno pucde desplazarse desde el micronivel de la interaccion
hacia el nivel de lo institucional.

Los ’significados relevantes’ dicen algo acerca de lo que sé w
quiere significar por lo tanto, los significados relevantes nos en-
causan hacia la clasificacién. Asf, por ejemplo, un nifio ad- .J
qmmenelsenodesnfamﬂnalasrcglasparagencrarloss:g-
nificados que son relevantes para la familia. Lo que puede sig-
nificarse dentro de la familia. Pero en el contexto de sus
compaiicros de jucgo, obviamente est4 significando algo total- s"
mente diferente. De modo que el "qué” implica que el nifio ad~
quicre un principio de clasificacién. "Esto puede significarse-
aqui,pcroestootrodebeslgmﬁcarseallé Abhora bien, i-

os nifios que adquieren  principios de clasificacién

diferentes. Si adquieren principios de clasificacién diferentes,
cntonces se equivocaridn bastante. Eso, claro estd, en caso de
quenou'aduzcanloss:gmﬂcadosdeuncontcxtoaotro El
nino que en la escuela no hace el cambio desde los sig-
nificados en la familia a los significados en la escuela tendrd
ciertas dificultades. De modo que los significados refieren a la e
clasificacién. Y, a partir de lo que hicimos en nuestra sesion -
anterior, sabemos que aquello que controla la clasificacién es™ /
el poder. Recuerden, poder era el nexo entre la distribucién =
del poder y la clasificacion; incluso en este nivel muy simple
podemos ver la conexién entre el poder y los significados a
través de la clasificacion, y diferentes principios de v -
clasificacién cquivalen a difcrentes conjuntos de signmificados,
especializados en conmtextos diferentes. De modo que ya hemos
establecido un nexo enire el poder y el significado a través de
la clasificacién; pero, mas que cso, una vez que tenemos una |
clasificacién, esa clasificacion establece un contexto. Pero,
icomo es percibido (o sentido) eso a nivel del nifio?
{Clando sabe ¢l nific en qué momento realizar ¢l cambio o la r/
traduccion? Sugeriria que una clasificacibn genera una regla |
de reconocimiento. Por cjemplo, me he sentido muy confundido .

1
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en Chile, puesto que hay una clasificacion muy compleja
respecto al modo de saludar a las personas. Es decir, cdmo
los hombres y las mujeres se saludan mutuamente cuando se
encuentran. Claro, parece muy sencillo, pero es infinitamente
complicado. Pero no es complicado cuando se tiene la regla
de reconocimicnto. Antes que nada, debe temerse la
clasificacién; con esc tipo de persona se le permitc a uno in-
iciar, con esa otra hay que esperar. Este es un rito de inter-
cambio muy complejo. Ahora bien, uno no puedc manejar este
tipo de contacto humano a menos que s¢ cuente con los prin-
cipios de la clasificacién. Esta ¢s una persona especializada.
Yo inicio el intercambio. Esta es otra persona especializada,
de modo que él/clla inicia el intercambio.

Uno debe contar con una bucna regla de reconocimiento. y

{Como se¢ recomoce que este es tal tipo de persona, a fin de '
iniciar © no el beso en la mejilla? Cuando se tiene la regla

de reconocimiento, entonces se tienc ¢l primer paso para

manejar la regla de clasificacién. De modo que existe un nexo;--

la clasificacién que se tiene en la mente se convierte en regla

de reconocimiento. Esas reglas de reconocimiento actiian sclec-
tivamente sobre los significados; y es el poder el que se
relaciona con la regla de reconocimiento. Y si no se tieme una
regla de reconocimiento, en realidad se obtiene... un caos. Asi.
algunos nifios pueden producir la conducta inapropiada, no
porque en ellos exista algo bioclégico fundamentalmente defec-
tuoso, sino porque su cultura opera con un conjunto diferente

de reglas de reconocimiento que aquellas requeridas por la ins-
" titucién en que s¢ encuentran.

Si se carece de la regla de reconocimiento, en realidad no ™ .

sc van a scleccionar los significados relevantes. No se serd
capaz en absoluto de manejar la sitvacién. Si se carece de la
regla para ¢l ritual del beso en la mejilla, en realidad no
puede hacersc mada. O se puede obviar todo el problema y
estrechar manos. Eso quiere decir que se sustiluye una
clasificacién por otra, y ello también ocurre a menudo en las
escueclas. Los nifios sustituyen, pero lo que usan para sustituir
0o cs legitimo.

Ahora bien, la realizacién equivale al cémo. Es el como 'sq
van a hacer phblicos csos significados. De modo que el como -

tienc que ver con la seleccion del principic de la co-
municacién. El c6mo se ocupa de la articulacion de los sig-
nificados, su puesta en palabras, selecci6n del vocabulario,
seleccibn de sintdxds, seleccion de gestos, seleccion de distan-
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cias. El c6mo es el principio de comunicacién. Pero, por lo
que hicimos antes, sabemos que se trata de enmarcamiento. -
Ahora, un dltimo paso.

A nivel de "significados” estamos tratando con relaciones
entre. Los sigmificados relevantes son una funcién de relaciones |
entre contextos. En este contexto significamos ésto, en este—
otro contexto significamos aquello. De modo que los sig—
nificados son una fvna_;én_d;la relacién entre contextos. Las | é;
realizaciones, en cambio, son una_funcién de_las relaciones !
dentro de los contextos. ™

El poder regula las relaciones entre y el control regula las ' /
relaciones dentro de. Por ejemplo, volvamos a la situacién dcl)
beso en la mejilla. Puedo posecer la regla de recomocimiento:
con esta persona yo inicio el intercambio. Pero si carezco de
la regla de realizacion, cometeré un error todavia peor. En
este sentido poseer el ritual equivale a temer la regla de
realizacién, equivale a saber el cémo se hace. Cuénto se acer-
¢a uno, con qué rapidez; todo eso es parte de la realizacién.
Es muy, muy complicado. Como ya dije, pueden ustedes ser
obsequiosos con un "gringo”, con un barbaro, no mostrandole
el error que ha cometido. Pero si no muestran el error que ha
cometido, esa pobre persona seguirs repitiendo el mismo error
interminablemente. Y esto ticne importantes implicancias

pedagtgicas.

D¢ modo que podemos decir que el enmarcamiento con- / ed
trola la regla de realizacibn. La regla de realizacion lo -
capacita a uno para producir la comunicacion legitima. La— -
la de reconocimiento lo_capacita a uno_para escoger el sig-
ificado relévante €n Ta ocasién relevante, es decir, el contexto_
relevante. Y Ia regla de realizacién lo ayuda a uno para es-
coger la comunicacion relevante o Ia practica relevante.

Ahora bicn, lo que debiera hacer ahora es mostrarles cémo
el concepto de cddigo es diferente del concepto de dialecto y
cémo los cddigos son diferentes también del concepto de com-
petencia, aunque si entro en esto, detendria la discusion aqui.

Me limito s6lo a algunas afirmaciones. Los cédigos elaborados™ .
no son la forma estdndar del lenguaje y los c6digos restrin- -
gidos no son una forma no-cstindar. No podemos identificar a

los codigos con las formas estindar o no-estdndar del lenguaje.
En términos de ecsta tesis, cualquier lenguaje, cualquier - -
varicdad, cualquier dialecto puede generar codigos tanto
elaborados como restringidos. No hay relacién entre el len-
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guaje, ya sea en nivel estandar o no, y csas variedades o
codigos. Los codigos pertenccen a un discurso teérico del todo
diferente. No guardan relacion con el dialecto. Todos los;
dialectos guardan el mismo potencial para generar codigos. En
mis términos no es necesario cambiar un dialecto para cam-
biar un c6digo. Pero todos ustedes descubrirdn que en la
prictica muchas veces sc¢ intenta hacerlo. Pero no es necesario
en sf mismo. Ustedes pueden hablar cualquier cosa, cualquicr
lenguaje, cualquier variedad. Ninguna variedad es privilegiada.
Esto es la democracia intrinseca al lenguaje. Y no estoy haciea-
do més que una referencia minima al problema. Debo afirmar
estas distinciones porque la gente comete muchos errores en
esta materia (3). S T

Ahora bicn, el paso siguienle es tomar "significados” 'y
definir ese término. Y después pasaremos muy rapidamente a

un anilisis mas concreto. Los codigos tratan esencialmente de -

significados, no de lenguaje. Los cddigos tratan de la seleccién
y combinacién de significados. Los cédigos son un principio
semibtico, no un principio linguistico. Los c6digos son iranspor-
tados por el lenguaje, pero no hallan su origen en éste. En-

cuentran su origen fuera del lenguaje, aunque el lenguaje se

[

convierte en un transmisor de los c6digos. Por tanto resulta

muy importante mostrar las relaciones de poder intrinsecas a
los significados relevantes. Y en eslo debo emplear dos
palabras, ninguna de las cuales puedo en realidad pronunciar.
Significados relevantes serdn definidos_como. relaciones referen-
ciales privileglantes y privilegiadas. Y el significado del sig-
pificado es entregado por el contexto. |

Echemos un vistazo a esto, puesto que es muy importante
mostrar las relaciones de poder, las relaciones de poder y de

control en el ntcleo basico de la definicion. Tomemos _

privilegiados: hay dos tipos de cosas que son aqui, en esta
sala, privilegiadas: desde el punto dc vista de ustedes, el silen-
cio; de todas las cosas que ustedes podrian hacer, privilegian
el silencio. Lo que es seleccionado como la respuesta de us-
tedes es el silencio. Ustedes pueden hacer lo que deseen.
Pueden irse, por ejemplo, y en ese caso el silencio ya no seria
lo privilegiado. Yo, por mi parte, estoy preocupado de todos
los significados que puedo pronunciar para escoger solo al-
gunos, de modo que se dicen ciertos significados y se

(3) Para més especificaciones respecto a codigos. ver anexo al final de
este capitulo.
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privilegian ciertos signmificados, en el sentido de que vienen
primero. Pueden ustedes pensar en una jerarquia, por supues-

to, los significados de la cima son los privilegiados. Aquellos '

de la base pueden ser los que ustedes desean transmitir, pero

/

no son privilegiados. De modo que los codigos tienen algo que -

ver con este trabajo de asegurar que ciertos significados sean

privilegiados en un contexto. Sin embargo, desde el punto de -

vista de la teorfa del codigo, eso es sélo el comienzo, puesto
que esos significados también pueden ser privilegiantes, pueden

conferir poder dicursivo y status al hablante, algGn tipo de

dominio. Y esos son los significados que me interesan. Noten~

una vez mis, privilegiado reficre a rclaciones dentro de, ' /
pnvilegiante reficre a relaciones entre contextos. Si sus sig- | /
nificados son privilegiantes, ustedes obticnen ese privilegio no |

dcl) contexto sino que de algo externo (la relacién entre contex-
tos).

En cierto modo, que pucdec ser errémeo, los significados
ofrecidos aquf en esta sala, pueden ser considerados privilegian-
tes, en el sentido que el discurso es un lenguaje mas bien
extraiio, no disponible para todo ¢l mundo. Nos guste o no,
por el hecho de estar aqui reumidos nos estamos en cierto
modo privilegiando mutuvamente, aunque las fuentes de esta
situacion proceden del exterior, de la estratificacion de la
socicdad. Y esas fuentes son exactamente aquellas en que
privilegiante sicmpre serd relaciones entre. Pero si es siempre
relaciones entre, cntonces privilegiante pertenece al sistema
clasificatorio. Y lo que es privilegiado, los significados que son
privilegiados, son una funci6n del sistema de control en este
contexto. En un contexto compuesto de personas, uno tiene
sus disposiciones de control, no de poder, sino que de control.
De modo que ¢so s cnmarcamiento. Las relaciones de control
establecen, en este contexto, los tipos de significados que estoy
ofreciendo; las relaciones de control son aqui de fuerte enmar-
camiento. Si aqui tuviéramos enmarcamiento débil, mis sig-
nificados serfan muy diferentes. Todavia nos hallariamos en
una situacién de generar significados privilegiantes, aunque lo
que fuese privilegiado serd una funci6n del enmarcamiento.

Alguien podria decir: "Bueno, ibasta de ésto! Ya he es-
cuchado treinta minutos y no conduce a nada". Pues bien, en
este caso, alguien estard debilitando el enmarcamiento, iver-
dad? Estd tratando de obtener el control sobre la co-
municacién. Eso puede forzarme a cambiar ¢l modo como
privilegio mis significados. Pero todo ello ocurre dentro del con-
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texto. Si volvemos al Diagrama 3, todo ello ocurre a lo largo
del cje control - principios de comunicacion - enmarcamiento.
Dentro de. El verdadero poder se encuentra a otro nivel, en
las relaciones entre, o, de nuevo en el diagrama 3, a lo largo
del cje poder -division social del trabajo-principios jerdrquicos-
clasificacién. Relacién entre. El modo como yo enseiie aqui
no cambia la relacibn de poder en la cual a ambos se nos
otorga nuestro sitial de dominio y también de subordinacion.

Dentro de los codigos es muy importante mantener umidos
los conceptos de¢ control y poder. Quiero entregar algunos
ejemplos ahora. Esto es todo lo que vamos a necesitar. Ahora,
para darle sustancia a esto: no se trata de un truco, pero
voy a cambiar significados relevantes por orientacion hacia sig-
nificados. Acabo de cambiar ‘relevantes” por "orientacién” y
ello s simplemente para cambiar la perspectiva desde lo ob-
jetivo a lo subjetivo. A fin de generar "significados relevantes”,
uno debe estar "orientado hacia”. De modo que no es un
truco, itodavia!

Lo que me ocupa en este instante es definir onentaciones
elaboradas y orientaciones restringidas. Luego mostraré los
origenes de clase de dichas orientaciones. Ahora bien, es im-
portante que ustedes sepan que las diferencias en los codigos
nada tienen que ver com las diferencias en cualquier forma de
inteligencia, como quiera que ésta sea definida. Las diferencias
de cbdigo son culturales. De modo que las diferencias de
codigo no significan que exista algln defecto fundamental. Que
haya algin déficit de base. La tesis presupone que todos los
nifios comparten las mismas habilidades a nivel de competen-
cias de base, a la Piaget. Las mismas capacidades linguisticas;
las mismas competencias culturales. En relacibn a éstas, la
capacidad para construir y cambiar culturas. De modo que €se
cs un antecedente bisico de la tesis. Los c6digos no afectan
las competencias, mais bien regulan los rendimientos; regulan
las praicticas, no las competencias.

La investigacién empirica de la tesis la realizamos en es-
cuelas primarias. En Inglaterra, estas son las escuelas a las
que acuden los nifics entre cinco y once afios. Ahora bien
iqué es lo que tenemos? Tenemos a estos ninos de clase
media, que son capaces de reconocer el cardcter especial de
ese contexto y producir la regla de realizacién que piensan le
va aparejada. Pero iqué ocurriria si la modalidad dominante
de la escuela fuese narrar historias, particularmente historias
que los nifios escuchan fuera de la escucla? De ser asi, todos
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los nifios de clase media se equivocarfan. Bueno, echemos un
vistazo al nifio de clase trabajadora. {Qué sucede? Primero, si
la regla de codigo es débil, tendremos enmarcamiento débil.
"Traigan cosas desde fuera, si desean; hablen de lo que
descen”. El nifio de clase obrera dice, bien, eso es lo que es,
de eso se trata. Como la clasificacién es débil, el nifio selec-
ciona, aunque tal vez ni seleccione, nada de seleccién, solo
hablacomoloharl’aconsufamiha,consusanugos. ¢Cudl es
el registro dominante allf? Narrativo; el nifio produce na-
rraciones, lo que cqumlc a2 una orientacién restringida. Si el
nific no reconoce "este contexto es adulto, instruccional,
evaluativo”, si esto no es reconocido, entonces tal contexto no
cs visto como diferentemente especializado. De modo que en
esc caso estarfa operardo con una clasificacién débil. Y enton-
ces hay dos posibilidades de enmarcamiento: éVella empleard
su modo dominante de hablar, que es el narrativo. De modo
que ¢sa es una opcibn que puede hacer el mifio. Segundo,
cuando el nifio/nifia se halla en Ia calle, no emplea un habla
explicita, no necesita hacerlo. El discurso se proyecta contra el
fondo de supucstos y de identidades estrechamente compar-
tidas, de practicas sostenidas en forma ticita, en cuyo caso el
discurso, el significado, siempre estard implicito. De modo que
estc niio de clase trabajadora tieme dos posibilidades: na-
rrativa o discurso implicito. Y sugeriria que esto es lo que
ocurre en este contexto.

El miio de clase trabajadora puede llegar a la escucla
careciendo de una regla de reconocimiento. Es decir, el nifio
no ha sido socializado dentro de la especialidad de las
pricticas de la sala de clases. Y estas son muy complejas. O
el nifio puede poseer la regla de reconocimiento, puede tener
alguna nocién de las practicas que se esperan de él/ella. Pero,
icufl es la regla de realizacion? De modo que aqui en
realidad estamos ocupados con la prictica pedagobgica oficial y
la préctica pedagéguca local en la familia. La practica

oficial es dada por la modalidad del codigo
elaborado de la escucla. De modo que la prictica pedagégica
oficial serfa escrita como un c6digo pero no conocemos su
valor. En la medida que cambien los valores, también lo haridn
las modalidades del codigo. Si se trata de una escuela
tradicional, ¢l adqumente es posicionado en una relacién de
aprendizaje aislada, privatizada, competitiva, dentro de un
espacio reducido (clasificacién y enmarcamiento fuertes: + C
+ E). Asf es como sc aprende. Lo que acontece en el dmbito
de la préctica pedagdgica local, es el modo informal como el
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nific adquiere su cultura. (Cudl es su posicibn como ad-
quiriente? En lugar de ser aislada, podria ser compartida.
Todo aprendizaje se verifica en un contexto compartido. No es
compeiitivo, es comunal. El aprendizajc no se verifica en
ninglin lugar especial; acontece en todas partes. El aprendizaje
en la familia no esti especializado en un lugar o tiempo deter-
minados. Se realiza en todo lugar: en la calle, en el hogar.

M34s importante atin, el codigo del aprendizaje especializado
propio de la escuela requierc una situacién de aprendizaje en
que haya silencio. No necesita ser un lugar costoso. Con un
codigo que tenga este valor (+ C + E), uno puede realizar
el aprendizaje sentado en el suclo con un libro. De modo que
no es costoso en ese sentido, sino que es costoso en otro sen-
tido. En la familia debe haber una fuerte clasificaciéon entre el
silencio y el ruido. Y eso habitualmente requiere o implica un
lugar muy espacioso. En el hogar de la clase trabajadora
habra bulla. No existe un lugar de silencio especializado. Y
eso es lo que requiere este codigo. De modo que tras estas
nociones subyacen précticas bien distintas. En la medida que
cambian los valores de este codigo, éste constituird al ad-
quiriente de¢ un modo muy distinto, con pricticas y relaciones
muy distintas, y éstas serin una funcién de las diferentes
modalidades del codigo. De modo que es un poco complicado.
Lo que se tiene es, entonces, bisicamente lo siguiente: ningln
nific aprenderd en la escuela a menos que exista una préctica
pedagégica local en la escuela; siempre debe haber una
prictica pedagégica local. Si hay solamente una préctica
pedagoégica local, el nifio no aprenderd en la escuela. El nifo
s6lo aprenders en la escuela si la prictica pedagbgica local
estdi cimentada en la prictica pedagégica oficial. Si se tiene
eso, el nifio aprendera. Pero si no, él/ella no aprendera.

Y aprender no es s6lo cuestién de ser capaz de manejar las
abstracciones de la escuela. El aprendizaje tiene que ver con
ritmos. En la escuela puede tenmerse una prictica pedagégica
oficial en que el enmarcamiento del ritmo -es decir, la tasa de
adquisicién que se espera, cuinto tiempo se lieme para pasar
de una secuencia a otra-, sea "fuerte” o "débil". Una dimension
crucial del enmarcamiento es la regulacion del ritmo de la
transmisién. Y cambios e¢n los valores del ritmo tienen con-
secuencias muy distintas para nifios de diferentes clases, es
decir, portadores de diferentes pedagogias locales. Volveremos
sobre esto.

Quiero contarles acerca de un trabajo que rcalizamos, en
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que intentamos estudiar diferencias en orientacién hacia sig-
nificados, con el fin de ilustrar un hecho bisico, que me per-
mitird definir orientaciones elaboradas y restringidas. Hace
unos ailos, nuestra Unidad (4) decidi6é que serfa una buena
ldeaavcnguaracasonopodrlamosd:senarunacncuostaque
nos permiticra revelar diferencias en la orientacién hacia los
significados por parte de nifios de diferentes clases sociales.

Pxemoquemscdeseaestud:arcémoclamﬁcanlosnmos,en-
tonces inmediatamente se tienen todos los problemas del
mundo, pues el contexto que sc genera experimentalmente est4
ideol6gicamente sesgado. Tal contexto podria ser mis facil-
mcntemanejadOpornmosdeclasemcquucporlosdc
clase trabajadora. Lo que uno entrega a los nifios para que
clasifiguen estd en sf ideolégicamente sesgado. No es una
situacién ficil, pero la respuesta de los nifios frente al contex-
to era algo que formaba parte de nuestros intereses.

Ahora bien, en Inglaterra, antes de M. Thatcher, la mayoria
de los nifios recibia almuerzo en las escuelas. Permanecian en
la escucla para recibir su almuerzo. Y antes de Thatcher, ese
almuerzo contenia carne. Y pescado. Y, antes de M. Thatcher,
leche. Y helados. Y un surtido de verduras y algunas frutas.
Ahora impera una situacién ‘muy diferente. De modo que
decidi lo siguiente: todos los nifios que por entonces asistian a
Iacswelntenianlamsmaexpcncnciadelacomxdaquc
recibian al almuerzo. De modo que hice dibujar unas tasjetas
con frutas. Con rebanadas de pan, una imagen de un huevo,
fritos dc pescado, unata;adadcblstcc,verdnrasdeunnpou
otro, sardinas. Habfa 24 de esas tarjetas. Ahora bien, es cierto
que cada una de esas imigenes podria considerarse como un
ftem lexicolégico. El como los nifios las combinarfan seria la
sintaxis. A nivel del vocabulario de los alimentos, los nifios
pobres y de clase media compartian lo mismo. Pero la sintaxis,
la organizacibn de esos términos y sus implicancias de sig-
nificado serfa algo culturalmente regulado.

Esta bsqueda en realidad fue bastante larga. Voy a hablar

4 Sereﬁereah Research Unit (S.RU.). del De mo
@ S R, U, GRY) g Rperege

de Londres. El estudio original hechoconmﬁosdes

mhlexephcadolucgocmmﬁosde aﬁosen.l.pnd porh

Universidad de Lund, en Svecia, con resultados  similares.

ducrf‘ptﬁu detallada del experimento de la clasificacibn de allmcntos.

Holland, Social class and chanﬁ in oricntations 1o meanings,

Sociojogy 15(1), University of London Institute of Education..
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solamente de los primeros cuaero minutos del experimento que
realizamos, porque ¢l objetivo de todo esto en el hecho cra
mostrar que sin realmente enseiiar explicitamente al nifio de
clase trabajadora, este nifio cambiaria ¢l principio de la
clasificacién. Sin realmente ensciiar al nifio. Ese era el objetivo
del experimento. Pero quiero quedarme con los Primeros
cuatro minutos. Una tipica pregunta de investigador decia:
"Aqui hay unas imigenes de alimentos. {Podrias decirme qué
representan?” Porque, bajo cada imagen habia una leyenda ex-
plicativa. Pero querfamos asegurarnos. "“Muy bien. Ahora, lo
que me gustarfa que hicieras, es que miraras todas las
imigenes y en seguida las ordenaras en grupos. Puedes usar
todas las tarjetas o s6lo algunas”. Los nifios tomaron los 24
dibujos de alimentos y los ordenaron en grupos pequedos. En-
tonces dijimos: "Oh, eso se ve muy bonito.” Y entonces, por
supuesto, venfa la segunda pregunta: "¢Por qué las ordenaste
asi? {Puedes decirme por qué combinaste esas tarjetas de ese
modo?" Entonces ¢l nifio nos daba sus razones. Las razones,
todas las razones que el nifio nos daba eran en realidad
legitimas. No hay una raz6n que sca mejor que la otra. Un
grupo de razones, llamémosla A, decian como sigue:"Yo junté
estas, porque es lo que tomo al desayuno.” "Junté esas porque
no me gustan nada” "Estas me ecngordan” iNiflos de siete
afos! O,"junté esas porque es lo que le preparo a mi mama
de comida cuando ella regresa del trabajo.” iSiete ados de
edad! Razones perfectamente atendibles para organizar grupos
de imigenes. Luego hubo las razones que hemos lamado B.
Rezaban mis o menos como sigue: "Junté estas porque vienen
del mar.” O, "Junté estas porque vienen de la tierra” "Estas
son verduras.” "Estas conticnen mantequilla,” etc. Nada espe-
cial. Y por supuesto que est4 bastante claro que los ninos que
dijeron, "Yo junté estas porque las comemos los domingos”, a
todas luces sabfan que las sardinas proceden del mar. De
modo que todos los nifios eran capaces de realizar la inferen-
cias. Nada especial en relacién a decir, "Todas estas son ver-
duras”. No se requiere um acto mayor de transformaci6n in-
tclectual o imaginaci6én. Todos los nifios lo hacen. De modo
que ustedes dirdn, bueno no hay nada especial en relacion a
todo esto, porque sé que A son nifios de clase trabajadora y
B son ninos de clase media y, por supuesto, ustedes tendrén
la razén. Sin embargo, pienso que el paso siguiente no resulta
tan obvio. Luege dijimos a los nifios -primero tomamos las 24
tarjetas, las mezclamos y las mostramos de nuevo a los nibos:”
iCrees que podrias bacerlo de nuevo, que las podrias com-
binar de otro modo? {Podrias ordenarias de¢ otro modo?” Los
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nifios las ordenaron de un modo diferente. Lucgo les dijimos:
"Me pregunto por qué las juntaste de esc modo”. Una pregun-
ta realmente inocente, no como una pregunta de investigador.
Y cllos nos respondicron. Pero esta vez los nifios de clase
media cambiaron su principio y produjeron razones similares a
las de los nifios de la clase trabajadora en la primera ocasion.
Cambiaron. No digo que todos cambiaron, pero ciertamente
un nimero altamentc significativo de ellos cambiaron. Los
miios de clase trabajadora no cambiaron. Ofrecieron las mis-
mas razones que habfan ofrecido antes.

Me pgustaria gastar unos cinco minutos en esto. Estibamos
hablando de los primeros cuatro minutos del experimento. Si
observamos estas razoncs A y estas razones B, la diferencia no
yace en que unas sean abstractas y las otras no lo sean, pues-
to que ambas son abstractas. La diferencia no yace a nivel de
la abstraccién. Sugerirfa que lo que tenemos es algo como lo
siguiente: Si tomamos las razones A, aquellas ofrecidas por los
niios de la clase baja trabajadora, los principios que ellos
emplean guardan una relaci6n directa con una base material
especffica. Los significados de estos mifios estin inscrtos en la
prictica local, en relaciones locales, en identidades locales. De
modo que podemos decir en relacién a las razones A, que
ellas guardan una relaci6n directa con una basc material
especffica. Y s6lo podrian ser comprendidas en esos términos.
Ahora, las otras. Recuerden, "Estas vienen del mar™; "estas
vienen de la tierra’, "estas contienen mantequilla”, etc. Estos
significados dificren de los primeros porque no guardan una
relacién directa con una base material especifica, no estan in-
sertas en uma prictica local, en un contexto local, en iden-
tidades locales. Si ticnen una relacién con una base material,
pero es una relacién indirecta con una base material
especifica. Las verduras tienen una relacibn con una base
material, no especffica eso sf; se trata de una relacién indirec-
ta entre la categoria verdura y una base material especifica.
De modo que es una relaacton indirecta.

Los nifios de la clase media demostraron en los primeros
cuatro minutos del experimento que posefan esos dos prin-
cipios. Y mostraron en los primeros cuatro minutos que uno
cra privilegiado. Y el privilegiado era indirecto. Primero
ofrecieron uno y después el otro. De modo que hay una jerar-
qufa de principios, una jerarqufa que los hizo seleccionar
primero uno, aquel que tenfa una relacién indirecta con una
base matcrial especffica. Asf, si ustedes quicren, el primero en
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ser seleccionado no sblo fue privilegiado, sino que también era
privilegiante. O los nifios pensaron que lo cra. Ademis, selec-
cionaron este porque pensaron que serfan ¢l significado
relevante en su frase. Esto no fue del caso con los mifos de

clase trabajadora.

Quiero cambiar todo esto al lenguaje de la clasificacion y
del enmarcamiento, Echemos un vistazo a las reglas de
codificacion que ofrecemos a los nifios: "Aqui hay algunas
im4genes. {Podrias ordenarlas en grupos? Puedes hacerlo del
modo que quieras. Y puedes usar todas las imégenes o s6lo al-
gunas de ellas”. Esa es una clasificacion débil. El nifio es inser-
to en una regla de codificacién débilmente clasificada. Luego
decimos al nifio: "Me pregunto por qué combinaste las tarjetas
de ese modo". Enmarcamiento débil. En efecto, es un enmar-
camiento débil, tanto en relacién al contexto en que se¢ hallaba
el nifio, como en relacién a cualquier cosa fuera de ese contex-
to. Es muy, muy débil. éQué hizo el nifio de clase media? El
niio de clase media transformé6 esta clasificacién débil en una
clasificacién fuerte. Es decir, la comprensién del nifio de clase
media fue, este no es un contexto débilmente clasificado, es
una clasificacién fuerte, es un contexto especializado. Si es
clasificacion fuerte, significa que uno debe seleccionar unma
regla de reconocimiento especializada. El nifio entra a la es-
cuela con el investigador y reconoce qQue es un CORECXIO
especializado; tiene una regla de reconocimiento especializada.
Ahora bien, "me pregunto por qué las arrcglaste de esa
manera’. El nifio de clase media transforma este enmarcamien-
to débil en otro muy fuerte. Es decir, de todas las cosas que
yo pudiera decir aqui, s6lo algunas pueden ser dichas. Aqui se
requicre de un principio de comunicacién especializado. "No
hables como si estuvieras con tu familia." "No hables como si
estuvieras en el patio de juegos.” "Se amable y pértate bien
con ¢l investigador. Muéstrate interesado.” De modo que
tenemos una situacién en que una cosa es transformada en
otra. En el caso de la clase media, eso es lo que ocurné la
primera vez. La scgunda vez, la peticién del investigador es
tomada en su valor de superficie. Noten que este cbdigo que
el nifio produce est4 fuertemente clasificado. Este es el modo
como el nifio responde en la escuela. No me van a decir que
si entrego 24 imagenes a minos y digo, "Pénganlos en grupos y
cuéntenme acerca de esos grupos” ellos van a hacer ésto que
les he descrito. Aqui los nifios realizan una préctica
especializada. Y esa practica especializada presupone una
clasificacion fuerte entre la escucla y ¢l contexto fuera de ella.
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. Los nifios de clase trabajadora, por su parte, leen la regla
de codificaci6n en su valor de superficic. De modo que lo que
ofrecicron era parte de su vida fuera de la escuela. Y la vida
de fuera de la escuela no estaba fuertemente clasificada,
penetré en la escuela. Y penetré dentro de la escuela debido
a la relacién que tenfa el nifio de clase trabajadora con esa
clasificacién débil. El nifio de clase trabajadora no tenfa una
regla de reconocimiento especializada. No tenfa una regla de
realizacién especializada. Como consecuencia produjo las
clasificaciones que les relaté.

Ahora, imaginen qué tiene que ver esto con el poder.
Bucno, es obvio, un nivel ticnc que ver con el poder. iQué
sucederfa si las actividades de la escuela, sus pricticas, se
ocuparan con las pricticas cxtra escolares del nifio de clase
trabajadora?  Serfa el nifio de clase media ¢l que estarfa
equivocado. De modo que lo que tenemos aquf es una
situacibn que expresa la relacién de poder entre la escuela y
el hogar. Una relacion de poder entre los significados y
pricticas en el hogar y los significados y practicas en la es-
cuela. Y el nifio de clase media es capaz de producir una
clasificacién fuerte. Al mismo tiempo, el hogar ( de clase
media en este caso ) suministra al nifio las reglas de
reconocimicnto y realizacién que requiere la escuela. Asf que
les digo que ahora sabemos por qué los nifios de clase media
s¢ comportan como s¢ comportan y por qué los de clase
trabajadora s¢ comportan como se comportan. Ahora tenemos
una definicién. Si estoy en lo cierto, es simplemente cosa de
asegurar que ¢l nifio de clase trabajadora cuente con reglas de
reconocimiento y de realizacion adecuadas y él/ella entrard a
la escuela y producird algo muy similar a lo que produce el
wifio de clase media. En ese punto lo fnico que realmente me
. interesa mostrar son estas dos orientaciones hacia el sig-
nificado. Uno teniendo una relacién directa con la base
material, ¢l otro tenicndo una relaci6n indirecta. {Qué es
responsable de la selecci6n de estos dos principios diferentes?
Esta seleccién de principios diferentes depende de las reglas
de reconocimiento y de realizacién. Codigos claborados selec-
cionan reglas de reconocimiento y de realizacién de un tipo
particular. Co6digos restringidos seleccionan otras reglas de
reconocimiento y realizacion. De modo que podriamos es-
tablecer un nexo entre cédigos y reglas de reconocimiento y
realizacién. Pero no puedo entregarles el contenido hasta no
haberles mostrado realmente cémo pienso que opera.
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¢Qué son los codigos elaborados? Los codigos elaborados
no tratan simplemente de la abstraccién. Estas modalidades de
elaboracién simplementc no tratan con la abstraccion: ellas
afectardn el estilo. Afectarin ¢l c6mo uno es controlado y el
cémo uno controla. Afectardn las relaciones de gémero. Afec-
tardn la disposicién dc objetos en sus casas, afectardn su
modo de criar a sus nifios. Lo que intento decir, es que esto
no ¢s simplemente hablar de abstracciones, y si uno habla de
restriccién de c6digo, bueno, una vez mis no es simplemente
hablar de personas que no pueden seleccionar imégenes. La
modalidad de un cédigo restringido es una modalidad que
genera ciertos tipos de relaciones entre las personas. Es una
modalidad diferente de la solidaridad, un principio de relacién
y de significado de esa relacién. Es un codigo que selecciona
a la narrativa como el registro crucial. Después de todo, el
registro fundamental que empleamos como seres humanos no
es este extrafio uso del lenguaje que tenemos aqui dentro. El
registro fundamental de las personas es el narrativo. Los seres
humanos son scres que s¢ cucntan historias unos a otros. Cuan-
do uno estd en su hogar, narra historias acerca de lo que
hizo: "Fui aili, volvi, habia gente terrible que no podia sopor-
tar”. Esto es parte de la vida, estamos insertos en lo narrativo,
SOMOS cuenta-cuentos.

La elaboracién de codigo selecciona cliando emplear la na-
rrativa y como emplearla. El principio de relacién entre per-
sonas con claboracién de c6digo, es lo que los socidlogos
llaman solidaridad orginica. Con la elaboracién de c6digo uno
se vincula con alguien no a través de principios de similitud o
de identidad, sino que a través de principios de diferenciacion,
de diferencia. De modo que se est4d inserto en el mundo de
modo muy diferente. Con la elaboracion de cédigo el "Yo'
estid por sobre el "nosotros’. Y el "nosotros” tiende a ser una
clase. Con este tipo de cidigo se produce un cierto tipo de
narcisismo. En la restriccion de codigo, el "nosotros” estd por
sobre el "Yo". Eso no quiere decir que no haya "Yo". Significa
que la relaciébn entre "Yo" y "nosotros” estd relacionada de
otro modo, no es que no haya "Yo'. Si hay un "Yo". Pero la
modalidad de su existir es diferente, de modo que cuando hay
restriccion de cOdigo, el registro primario serid narrativo. A
menudo el modo de argumentacion es metafdrico. La metéfora
es un modo de razonar muy poderoso. Es abstracto. Las
metiforas conticnen analogias muy poderosas. No sc trata de
restricci6én de la abstraccion.
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Restriccion de c6digo: si ustedes quicren, desde un punto
de vista puede ser vista como tratando de las reglas concretas
y las abstractas, pero ese no es un modo positivo de verla. Si
uno la ve de este modo, se perderd todo. La restriccion de
cOdigo tiene sus propias modalidades de realizaci6n, basadas
en conjuntos de relaciones bastante distintos.

El hecho dec que el codigo sca restringido, no significa que
quien lo emplea no esté conciente de la opresi6n, no sepa
dénde ducle. Que no pueda seiialar con el dedo aquello que
debe ser cambiado. Pero con el fin de desencadenar un cam-
bio debe haber un cambio de las relaciones de unas personas
con otras. La forma tradicional de solidaridad debe ser man-
tenida, aunque enfocada de un modo diferente. Es importante
darse cuenta de que del mismo modo como los codigos
claborados poscen diferentes modalidades, que dependerdn de
su clasificacién y de su enmarcamicnto, también habrs diferen-
tes modalidades de codigo restringido. Las formas urbanas de
restriccibn de c6digos son bien distintas de las formas rurales
de restriccién de cbdigo. Difercntes modalidades de codigos
restringidos lo posicionan a uno de modo diferente en la
ideologfa. Esto no s6lo regula lo que uno piensa, sino que el
modo cémo sc es y como s¢ ocupa el lugar donde se esta.
Pero la reproduccién no es en modo alguno perfecta, pues en
la medida en que se adquieren los cOdigos, también se ad-
quicren los medios para su subversi6n, exactamente al mismo
tiempo.

En cierto modo, la oposicion entre cOdigos es una
i entre  diferentes modalidades de solidaridad,
generadas por la clase.

Es muy lmportante anotar que la teorfa de la restriccién de
no comstituye una teorfa del déficit, en términos de

como la teorfa del déficit ha sido definida por psicSlogos y lin-
guistas. Desde un punto de wista particular -en términos de
aquellos que poseen el discurso del poder y el poder del dis-
curso- ¢ un sin sentido pemsar que las clases subordinadas
poscen ambos cOdigos. Si se tienen clases, se tieme una ex-
clusién institucionalizada. En tal caso sf hay déficit, aunque no
en el sentido de los psicologos y linguistas. Es muy importante
mantener estas cosas separadas. He gastado treinta afos imten-
tando luchar contra estas definiciones de la tesis. S1 se toman
algumas de las declaraciones simples, por supuesto que tiene el
aspecto de una teoria del déficit; cuando se toman algunas de
las afirmaciones y se las saca de contexto. Pero si se sacan
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déficit o no, no puede ser inferido a partir de algunas de sus
afirmaciones, sino que sblo a partir de su problemética fun-
damental. Realmente odiarfa saber, una vez que haya partido,
que no comprendimos esto a cabalidad. Si no lo compren-
demos, habrd problemas.

Anexo

Los c6digos no refieren al nivel competencias linguisticas y
restriccion de  codigo, por ecjemplo, no refiere a déficit
lingufsticos de naturaleza alguna. La teorfa de los codigos se in-
scribe en la problemética de la regulacién social y cultural de
habilidades linguisticas (competencias) que todos compartimos
como especic. La tesis, sin embargo, ha sido confundida dede
sus inicios como una teoria del déficit, segin la cual, por

ejemplo, la clase obrera o los grupos étnicos marginados

tendrian carencias linguisticas al nivel de competencias.

Las distinciones siguientes clarifican la especificidad de la
problemitica a que responde la teoria de los codigos. (Todas
las citas del trabajo, B. Bernstein, ’Elaborated and restricted
codes: An overview 1956-1985, mimeo, University of London,
Institute of Education, Londres, 1987).

Cédigo y competencia

"Es crucial distinguir entre teorias que difieren respecto de
su problemitica. El concepto de codigo presupone competen-
cias (linguisticas/cognitivas) que todos adquieren y comparten;
por lo tanto mo es posible discutir codigos por referencia a
diferencias cognitivas/linguisticas ubicadas al nivel de competen-
cia. Codigo refiere a una regulacién cultural especifica de com-
petencias comunes compartidas. Codigo refiere a gramaticas
semibticas  especificas  reguladas  por  distribuciones

especializadas del poder y principios de control”, op.cit. p.33.
Cédigo y dialecto

"El término 'dialecto’ se refiere a una varicdad de lenguaje
que puede ser distinguida de otras variedades en basc a carac-
terfsticas fonolégicas, sinticticas, morfolégicas, de léxico. Es un
término descriptivo (...). Del mismo modo que cualquier len-
gua tiene ¢l mismo potencial para la realizacién de codigos
(..) los dialectos tienen el mismo potencial. Es por lo tanto al-
tamente cquivocado e impreciso el equiparar una variedad
estindar (de una lengua cualquiera) con cédigo elaborado y
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una varicdad no cstdndar con codigo restringido, aunque bien
pucde haber una distribucién de clase de las variedades de len-
gua” op.cit. p33 y 34.
Déficit/codigos vy educacion

"El abortaje det déficit afirma, en csencia, que hay una
ausencia de atributos {cognitivos, linguisticos, culturales) en un

grupo y la presencia de tales atributos en otro, lo que Heva al
éxito educacional ¢n un caso y al fracaso en otro”.

Al respecto, "la teorfa de los cbdigos mo sostiene que el
Gnico origen del fracaso escolar reside en la presencia o ausen-
cia de atributos en el estudiante, la familia, o la comunidad.
Exito y fracaso son funcién del curricolum dominante de la es-
cuela que actGa sclectivamente sobre aquellos que lo pueden
adquirir, La modalidad de c6digo dominante cn la escuela
regula sus relacioncs comunicativas, demandas, evaluaciones y

posicionamiento de la familia y de sus estudiantes. La teoria
dcl codigo afirma que hay una distribucién desigual, regulada
por factores de clase social, de principios privilegiantes de co-
municacién, las pricticas interaccionales que las generan y su
base material, con respecto a agencias de socializacién
primaria (por ejemplo, la familia), y que la clase social, indirec-
tamente, afecta la clasificacibn y enmarcamiento del codigo
elaborado transmitido por la escucla de modo de facilitar y
perpetuar su adquisicién desigual” op.cit. p.39. (N del E.).



IV.MODALIDADES PEDAGOGICAS VISIBLES E
INVISIBLES ().

Introducciéa.

Lo que baré es comenzar con un anslisis de la relacién so-
cial basica de cualquier prictica pedag6gica. En este andlisis
distinguiré entre la prictica pedagégica en términos de lo que
ella transmite. En otras palabras, la préctica pedagbgica como
forma social y como un contenido especifico. Argumentaré
que la légica interna de la prictica pedagbgica como tranms-
misor cultural es provista por un conjunto de tres reglas y que
la naturaleza de estas reglas actiia selectivamente sobre el con-
tenido de cualquier prictica pedagogica. Si estas reglas cons-
tituyen lo que puede ser llamado el "como” de toda practica
pedagbgica entonces cualquier "como” particular creado por
cualquier conjunto de reglas actia selectivamente sobre el
"qué” de la practica, la forma de su contenido. Esta forma a
su vez, actGa selectivamente sobre los que pueden temer éxito
en la adquisicién. Examinaré en algin detalle los presupues-
tos y consecuencias de clase de distintas formas de préctica

pedagogica.

Sobre la base de las reglas fundamentales de toda practica
pedagogica generaré:

1) Lo que es comsiderado como modalidades opuestas de
prictica pedagégica, usualmente referidas como conservadoras/
tradicionales y progresistas o centradas en el nino.

2) Lo que es considerado como oposiciones dentro de lo
que es visto como la misma forma. Aqui la oposicién es entre
una préctica pedagégica dependicnte del mercado en sus orien-
taciones y legitimacién, una prictica que enfatiza la supuesta

(*) La Conferencia ofrecida en el CIDE sobre este tema e 25 de
ncmembrcu‘de 1985 s:médedc base al Iiauu:r para g{[iéam‘cul_o_ qtlnc a‘c,ul‘
s¢_ presen ve n desarrolla la exposicién ornginal. er
Adenda, en piqgim % y & (
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relevancia de las habilidades vocacionales, y una préctica
pedagégica mdependiente del mercado que reclama para si
una orientacién y legitimacién derivada de la supuesta
autonomfa del conocimicnto. Sc argumentard que las practicas
pedagégicas del nuevo vocacionalismo y la de la tradicional
autonomfa del conocimiento representa un conflicto entre
diferentes ideologfas elitistas, una basada en la jerarquia de
clase del mercado y la otra basada en la jerarquia del co-
nocimiento y sus soportes de clase.

El argumcnto de basc serd que sea que s¢ considere la
oposicién pedagogfa conservadora / progresista o la oposicién
entre pricticas pedaggicas orientadas segin el mercado o el
conocimiento, desigualdades de clase actualmente existentes
probablemente van a ser reproducidas.

Comenzaré con algunas reflexiones sobre la I6gica interna
de toda prictica pedagbgica. Una prictica pedagégica puede
ser entendida como un dispositivo transmisor, un transmisor
cultural. Un dispositivo Gnicamente humano tanto para la
reproduccién como la produccién de la cultura. Como he
dicho antes, distinguiré entre qué es transmitido, los con-
tenidos, y cémo estos contenidos son transmitidos. Esto es,
entre ¢l "qué" y el "cémo” de toda transmision. Cuando me
refiero a la ligica interna de la préctica pcdagéglca me estoy
refiriendo a un conjunto de reglas que son previas al contenido
a ser transmitido._

PRACTICAS PEDAGOGICAS
(formas genéricas y modalidades)

REGLAS PRA A
VISIBLE
(Explicita)

JERARQUIA AUTONOMA DEPENDIENTE

CONOCIMIENTO MERCADO
(Especializada (Especializada

Integrada) Integrada)
SECUENCIA
RITMO
INVISIBLE
(Implicita)
CRITERIOS Intra-Individual Inter-Grupo
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La relacién bisica a la reproducciébn o transformacién cul-
tural es esencialmente la relaci6én pedagdgica y la relacion
pedagégica consiste de transmisores y adquirientes. Examinaré
la l6gica interna de esta relacién. De hecho seria presuntuoso
decir que es la légica fundamental de cualquier relacion

pedagbgica.

He hecho unma distinci6n aqui entre lo que llamo la l6gica
fandamental de la prictica y las variadas pricticas a que esta
logica puede dar lugar. Esto es m4s bien similar al lenguaje,
en sf mismo un sct finito de reglas que puede generar un
gran nfimero de otros sistemas de reglas. Voy a examinar al-
gunas de las realizaciones de estas pricticas y analizaré los
presupuestos de clase social de tales practicas.

Si miramos la relacién entre transmisores y adquirientes, afir-
maré que esta es esencial e intrinsecamente, una relacién
asimétrica. Pueden haber diversas estrategias para disfrazar, en-
mascarar, ocultar esta asimetrfa. Por ejemplo, en ciertas
modalidades de préctica el adquiriente es percibido como trans-
misor y a lo mejor el transmisor parece ser el adquiriente,
pero cstos son esencialmente arabescos. Esto puede parecer
una vision muy cinica pero veremos si tiene algin valor.
Ahora, es del caso que aunque esta relacién es intrinseca-
mente asimétrica la realizacién de esta asimetria puede ser
muy compleja.

Voy a proponer que la légica esencial de cualquier relacién
pedagégica consisté bésicamente de la relaci6bn entre tres
reglas. Y de estas tres reglas, la primera es la dominante.
Me gustarfa ahora explicar en términos generales estas tres

reglas.

Regia de Jerarqufa

En cualquier relacibn pedagogica el transmisor debe
aprender a ser un transmisor y el adquiriente debe aprender a
ser un adquiriente. Cuando usted va al médico usted debe
aprender a cOmo ser un paciente. No sirve de nada ir al doc-
tor y decir "me siento realmente mal hoy, todo se ve completa-
mente gris". El diria "no me haga perder més tiempo™ porque
tiene muchos pacientes. "¢A dénde le duele?” (Hace cuanto
tiempo estd Ud. asi? éQué tipo de dolor es? (Es este muy
agudo? (Es crémico? (Es muy intenso? ¢Es persistente?’.
Después de un rato Ud. ha aprendido a c6mo hablarle a su
doctor. El le ha enselado a ser un adquiriente. Pero el
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c¢dmo €l le ensenia es funcién de una seric de fuerzas bastantes
mas generales, las cuales iremos descubriendo en el camino.

El adquiriente debe aprender a ser adquiriente y el trans-
misor debe aprender a ser un transmisor, El proceso de cémo
aprender a ser un transmisor comprende la adquisicion de
reglas de orden social, caricter y modales, las cuales pasan a
ser la condicin para una conducta apropiada en la relacién
pedagbgica.

Son cstas reglas el prerrequisito para cualquier relacién
pedaglgica duradera. En cualquicra de estas relaciones las
reglas de conducta pueden permitir en diferentes grados un
espacio para la negociacién.

Estas reglas de conducta las Hamaremos aqui reglas
jerdrquicas las cuoales establecen las condiciones de orden,
caricter y modales.

Reglas de Secuencia

Ahora, si tenemos una transmisibn no sicmpre ésta puede
suceder a un mismo tiempo. Algo tiene que venir antes y
algo tiene que venir después. Y si algo viene antes y después
hay una progresi6n. Y si hay progresién deben haber reglas de
sccuencia. De modo que toda praictica pedagégica debe tener
reglas de secuencia y estas reglas de secuencia lievardn
implicitas reglas de ritmo. El ritmo es la tasa de adquisicién
esperada de las reglas de secuencia. Esto es, lo que se debe
saber en una cantidad de tiempo determinado. Basicamente,
el ritmo es ¢l tiempo permitido para lograr las reglas de
_ secuencia,

Regias de criterio

Finalmente hay criterios que se espera que ella adquiriente
adopte y aplique a sus propias pricticas y a las de terceros.
El criterio permite que el adquiriente comprenda cuil es aque-
la comunicacién, relaciéon y oposicién soctal que cuenta como

legftima o ilegitima,

La légica interna de cualquier relacién pedagogica consiste
de reglas jerdrquicas, reglas de sccuencia y ritmo y reglas de
criterio. Podemos distinguir a otro nivel otras dos reglas

generales. Las reglas  jerdrquicas serdn llamadas regias
regulativas y las reglas de secuencia, ritmo y criterio seran
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llamadas instruccionales o reglas discursivas. La regla fundamen-
tal es la regulativa. M4s adelante veremos el por qué de esto.
En breve, toda educacién es intrinsecamente una actividad
moral que articula laflas ideologia/s dominante/s de el (los)
grupo(s). Sobre la base de estas reglas quiero generar, para
comenzar, dos tipos de practicas distintas y lo haré en base al
estudio de estas reglas.

En cualquier relacion de ensefianza, la esencia de la
relacién consiste en evaluar la capacidad de desempeio del ad-
quiriente. Lo que se estd evaluando es si acaso el criterio que
se ha puesto a disposicién del adquiriente ba sido logrado o
no; sea este un criterio regulativo sobre conducta, carécter y
modales, o un criterio instruccional, discursivo, como resolver
este o aquél problema o producir un discurso o un escrito
aceptable.

En base a las reglas regulativas y del orden discursivo antes
mencionadas distinguiré dos tipos pedagégicos o modalidades
de prictica pedagégica. Tengo que enfatizar que estos son
tipos y cada uno de ellos puede generar una extensa gama de .
pricticas algunas de las cuales serin discutidas mis adelante
en este ensayo.

Generando modalidades de practicas pedagogicas.

Reglas jerdrquicas

Si tomamos, antes que nada, las reglas jerdrquicas, estas
reglas pueden ser explicitas pero también pueden ser
implicitas. Si son explicitas entonces las relaciones de poder
en la relacién estin completamente claras. Laa relacién es una
jerarquia. Pero una jerarquia no tiene por qué ser necesaria-
mente  explicita. Una jerarquia puede ser implicita.
Permitanme dar un ejemplo sobre esto. En 1968, los franceses
salieron a las calles y los ingleses produjeron un informe de
gobierno sobre la Educacién Primaria. Este libro fue llamado
"Nifios; sus escuelas primarias”. No "Ninos y Escuelas Primarias
o Escuelas Primarias y Nifios". En este libro hay 36 fotografias.
Si se miran estas 36 imigenes se encontrarin nifos jugando
creativamente, solos; juegos constructivos individuales. Hay
fotos de nifios jugando en grupos, otras de nifios en los pasi-
llos y jardines que rodean al colegio, pero es dificil descubrir
a la profesora. Esto es una jerarquia implicita. Mientras mas
implicita sea la jerarquia, mas dificil es de distinguir al trans-
misor. Podrfamos definir una jerarquia implicita como la

65



relacién en donde el poder estd enmascarado u oculto tras dis-
positivos dec comunicacién. En el caso de una jerarquia
implicita el profesor acta directamente sobre el contexto de ad-
quisicién pero indirectamente sobre el adquiriente. Tenemos
entonces que la jerarquia puede ser tanto explicita como
implicita,

Reglas de secuencia

Estas reglas pueden ser explicitas. Si son explicitas enton-
ces significa que se espera de los nifios de cinco aios de edad
aptitudes especiales, un comportamiento particular y a los seis
afios, s¢ espera que sean diferentes. Hay reglas explicitas
regulando cada desarrollo del niiio, gencralmente en términos
de edad. Esto significa que el nifio est4 siempre al tanto de
los estados de conciencia que se supone que debe temer
Puede que a el o ella esto no le guste, pero estd claro.
Reglas de sccuencia explicitas construyen el proyecto temporal
del nifio. Ellas construyen dislocaciones temporales. Estas
reglas de secuencia pueden estar inscritas en los ramos, el cu-
rriculum, en reglas de comportamiento en reglas de castigo y
premio y estdn a menudo marcadas por rituales de transici6n.
Ailn asi, las reglas de secuencia pueden ser implicitas. Donde
las reglas de sccuencia son implicitas el nifio inicialmente
nunca puede estar al tanto de su proyecto temporal. Sélo el
transmisor conoce el proyecto temporal del nifio. Estamos
frente a una diferencia aqui. En el caso de reglas de secuen-
cia explicitas el nifio tiene cierta conciencia de su proyecto
temporal; en el caso de reglas de secuencia implicitas sola-
mente ¢l profesor o transmisor estd al tanto de este. Tenemos
que preguntarnos cuil es el principio de este tipo de relacién,
porque si el nifio/nifia no estd conciente de su proyecto tem-
poral entonces éste vive solamente en el presente. Cuando
las reglas de secucncia son explicitas, el nifio/nifia tiene alguna
conciencia de su proyecto temporal aunque viva en el pasado.
Los tiempos gramaticales de estas pricticas pedagogicas se
oponen entre si. En un caso el nifio vive en el pasado a
pesar de que €l o ella puede ver su futuro, mientras que en el
otro caso, el nifio vive en el presente de sus propios
quehaceres. Las reglas de secuencia revelan lo que podriamos
lamar la ideologfa del tiempo.

¢Como pudo llegar a pasar esto? Si las reglas de secuencia
son implicitas entonces serdn sacadas de una variedad de
teorfas. Ahora las tcorfas que entregaré aqui no son las finicas
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pero otras del caso serdn estructuralmente similares cuando
se refieren a los miios.

Diagrama 4
Teorias del aprendizaje vy pedagogias invisibles

— Piaget
- Freud

— Chomsky
— Teorfas etolégicas

— Gestalt

Lo de arriba constituye un bricollage pedagoégico.

Ahora si miramos estas teorias podemos ver que a pesar de
ser muy, pero muy diferentes, tienen ciertas cosas en comin.
Casi todas las teorfas, con excepcion de la Gestalt, es una
teoria desarrollista. Lo que es adquirido tiene significado sola-
mente cn relacién a una determinada etapa. (En el caso de
Freud existe ¢l paso desde polimorfo-perverso, el nirvana de la
infancia, seguido por la etapa oral, anal, filica y genital).
Cada una de estas teorias es una teoria de fases. En cada una
de ellas el nifio es participe de su propio aprendizaje. En
todas estas teorfas el desarrollo del niio no puede ser fécil-
mente modificado a través de una regulacion pdblica explicita.
En cada una de estas teorias la biografia institucional y cul-
tural del nifio estd excluida. Son teorias asocioldgicas. A o
m4s el nifio tiecne una familia. Finalmente, y lo mis impor-
tante, a excepcién de la teoria etoldgica, en cada una de ellas
la relacién entre €] transmisor y el adquiriente o el padre y su
hijo es tal que el socializador es visto como potencial o com-
pletamente peligroso.

Estas teorias tienden a ser criticas del transmisor como el
que impone el significado. Cada una de¢ estas teorias
reemplaza la dominacién por la facilitacién, la imposicién por
la acomodaci6n. Cada una de estas teorias supone una jerar-
quia implicita. Ahora, si vamos a aplicar este bricollage en la
sala de clases como profesor, como trabajador social, como
consejero, tenemos que tener lo que es llamado una teoria de
la lectura. Porque en estas teorias el nifio es transformado
en un texto que puede ser leido s6lo por el transmisor. En
otras palabras, el profesor, el trabajador social, el
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psicotcrapeuta estd buscando ciertas sefiales, pero esta senales
solamente tiencn significado para el profesor, y el nifio nunca
estd conciente del sentido de sus propios signos porque la lec-
tura de cllos requicre de teorfas complejas.

Estuve una vez en una sala de clases donde se encontraba
un niio completamente solo. S¢ me ocurrié decir que este
niio se vefa muy deprimido y la profesora me dijo "No se
preocupe. Esté madurando un problema”. La profesora puede
entonces leer al nifio, y la actitud de ella hacia €1 dependeri
de la lectura hecha, la cual a su vez depende de teorias y del
como éstas han sido transmitidas, esto es recontextualizadas.
Las rcglas de secuencia pueden ser implicitas o explicitas.
Allf donde las reglas son implicitas el adquiriente inicialmente
no puede conocer el significado de sus signos debido a que el

do provicne de complecjas teorias y su recontex-
tualizacién y por lo tanto s6lo puede estar al alcance del trans-
misor.

Reglas de criterio

Los criterios pueden ser explicitos y especificos. Por
cjemplo, en ¢l colegio ¢l nifio puede estar haciendo un dibujo,
la profesora se acerca y mira el dibujo y dice (no necesaria-
mente cn forma represiva, el criterio explicito no tiene por
qué ser llevado a cabo represnvamente) "Ese es un hombre
muy simpéitico, pero s6lo tienc tres dedos’ o "que casa més
linda, pero {dénde estd la chimenea?"

En otras palabras, la pedagogia opera haciendo explicito al
nifio lo que falta en el producto, entonces los criterios siempre

habrdn de ser explicitos y especificos y el nifio estard cons-
ciente de estos criterios. Puede que a €l o ella no le gusten,
pero serdn formulados. Sin embargo, los criterios pueden ser
implicitos, moltiples y difusos. Imaginense que ahora vamos a
otra sala. Los nifios tienen grandes pedazos de papel. Hay
todo un comjunto de instrumentos a través de los cuales el
niio puede grificamente revelar su conciencia @Gnica. Y la
facilitadora logra echar un vistazo al dibujo y le dice al nifio
"cuépntame algo sobre lo que estis haciendo”, "Oh, es real-
mentc fant4sticoi”.

Por definicién, en el caso de los criterios implicitos el nino
no cstd al tanto, a no ser de una forma muy general, de los
criterios que debe cumplir. Es como si la prictica pedagogica
creara un espacio en donde el adquiriente puede crear su
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propio texto sin mayores presioncs externas y dentro de un
contexto y una relacion social que aparece sumamente par-
tidaria de la lectura "esponténea” que estaria ofreciendo el ad-
quiriente.

Podriamos decir ahora que hemos hecho una distinci6n
entre practicas pedagégicas, en t€rminos de las que tienen
reglas jerdrquicas explicitas, reglas de secuencia y ritmo
explicitas y criterios explicitos, y aquellas con jerarquias,
secuencias, ritmos y criterios implicitos.

Tipos de précticas pedagégicas visibles e invisibles.
Entraré a definir ahora dos tipos genéricos de préctica

pedagdgica.

Si las reglas del orden regulativo y discursivo son explicitas
(jerarquia, secuencia/ ritmo, criterio) llamaré a ese tipo
Préctica Pedagogica Visible (P.V.) y si las reglas del orden
regulativo y discursivo son implicitas entonces llamaré a ese
tipo Prictica Pedagdgica Invisible (P.L).

La pedagogfa visible (y existen muchas modalidades)
siempre pondré el énfasis en el desemperio del niho, sobre el
texto que el nifio va creando y la medida en que tal texto
cumple los criterios del caso. Asi, los adquirientes serdn
evaluados de acuerdo a la medida en que cumplen los
criterios. Una pedagogfa visible pone el énfasis en el producto
externo del mido.

Pedagogias visibles (P.V.) y sus modalidades trabajaran para
producir diferencias entre los nifios; son necesariamente
pricticas de transmisién estratificantes, lo cual es una con-
secuencia de aprendizaje tanto para (ransmisores COmO ad-
quirientes. Vale la pena adadir aqui que el que la pedagogia
visible tenga reglas explicitas de orden regulativo y discursivo
no significa que en ella no existen reglas o mensajes implicitos.

En el caso de una pedagogia invisible (P.L) las reglas discur-
sivas (las reglas de orden instruccional) son s6lo conocidas por
el transmisor y en este sentido una prictica pedagogica de
este tipo es (al menos inicialmente) invisible para el ad-
quiriente, bisicamente porque el adquiriente, mas que el trans-
misor, aparece llenando el espacio pedagogico. La presencia
concreta del adquiriente es manificsta en comparacion al
pasado abstracto / abstraido del discurso controlador. Las
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pedagogfas invisibles estdn menos preocupadas de producir
diferencias estratificantes explicitas entre los adquirientes por-
que las pedagogfas invisibles estdén aparentemente menos
motivadas en comparar ¢l producto del adquiriente con un es-
tandar comiin externo. La atencién no estd en un desempeiio
evaluable con notas de parte del adquiriente, sino en procesos
internos del adquiriente (cognitivos, lingufsticos, afectivos,
molivacionales) como resuitado de los cuales un texto es
creado y experimentado. Estos procesos de adquisicién son con-
siderados como compartidos por todos los adquirientes, a
pesar de que sus realizaciones ¢n textos producirdn diferencias
cotre ellos. Pero estas diferencias no reflejan diferencias en el
potencial ya que todos los adquirientes comparten los mismos
procedimientos. Las diferencias no est4n para ser usadas como
base de comparaciones entre adquirientes ya que las diferen-
cias revelan unicidad. De modo que, mientras las

visibles s¢ centran en un texto externo evaluable con notas, las
pedagogias invisibles se centran en los procedimientos /
capacidades que fodos los adquirientes traen al contexto
pedagégico. Las P.I estén preocupadas de arreglar ese contex-
to de modo que permita que las competencias compartidas se
desarrollen en realizaciones apropiadas para el adquiriente.
Asf, en el caso de las P, diferencias externas no-comparables
son producidas por comunalidades internas, esto es, competen-
cias compartidas, mientras que en caso de las P.V., diferencias
externas comparables son producidas por diferencias internas
en potencial. En breve, las P, enfatizan la adquisicién - com-
petencia y las P.V. transmisién - desempeiio. (1)

Estas diferencias de énfasis entre P.Vs. y PlIs. claramente
afcctardn tanto la seleccion como la organizacién de lo que
debe ser adquirido, esto es, el principio de recontextualizacién
adoptado para crear y sistematizar el contenido que serd ad-
quirido y el contexto en el cual debe ser adquirido.

Diferentes teorfas de instruccién cohabitan en estos dos
tipos de pedagogias que ilustraremos; al mismo tiempo,
mostraremos como modalidades de estos tipos pueden ser con-
sideradas como pricticas liberales, conservadoras o radicales.

(1) En cste capitulo, Ias notas se encuentran al final,
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Teorfas de Ia Instruccién

Cambio
Inter-individual
P.L PV.
Progresista Conservadora
Adquisicién Transmisién
(Competencia) Radical Radical (Desempeiio)
Inter-grupo

En ¢l diagrama anterior la dimensién vertical se refiere al
objeto de cambio de la prictica pedagégica. Asf, el objeto prin-
cipal puede ser ¢l producir cambios dentro del individuo o el
objeto principal puede ser producir cambios, no dentro del -
dividuo sino entre grupos sociales.

La dimensi6n horizontal se refiere al centro de atencién de
la practica pedagégica que puede ser o bien ¢l adquiriente ©
bien el transmisor. Claramente el dltimo se refiere a una P.V.
y ¢l primero a una PI. Si tomamos el cuadrante superior iz-
quierdo, adquisici6n inter-individual, esto indicarfa lo que a
menudo se llaman précticas pedagégicas "progresistas”, cuyas
teorias de la instruccion son probablemente sacadas de las
teorias listadas anteriormente. No obstante, si tomamos el
cuadrante inferior izquierdo, adquisicién inter-grupo, entonces
el objeto pricipal de la prictica pedagbgica es el de producir
cambios entre grupos sociales, esto es, como el adquiriente en-
tiende su relaci6n con los grupos sociales y a través de esta
nueva apreciacién cambia su préctica.

Esto seria una prictica mis bien radical que liberal-
progresista, por cjemplo, Freire, y a través de Freire, la
pedagogia de la Teologia de la Liberacion. También incluiria
aqui formulaciones neo-marxistas tales como las de Giroux. El
cuadrante superior derecho, inter-individual transmisién, pro-
bablemente seleccionara teorfas conductistas o neo-conductistas
de la instruccién, las cuales en relacion con las seleccionadas
en el cuadrante superior izquierdo, son a menudo consideradas
como conservadoras. Es de interés notar que este cuadrante
(superior derecho) es comsiderado como conservador pero ha
producido a menudo adquirientes muy innovadores y radicales.

El cuadrante inferior derecho muestra una realizacton rads-
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cal de una prictica pedagdgica aparentemente conservadora.
Hasta aquf podemos ver que estos tipos genéricos pueden
tomar modalidades tanto progresistas como conservadoras o
radicales y que las teorias de imstrucciébn actuarin selectiva-
mente tanto sobre el "qué” y el "como” de cualquier practica
pedagdgica. Mis aGn, estas diferentes teorias actuarin selectiva-
mente sobre qué atributos del adquiriente serdn candidatos a
qué rotulos. Finalmente, cada teorfa conlleva sus propias con-
diciones de contestacién, "resistencia”, subversion.

Resumen

He propuesto que es importante distinguir entre la
gramética fundamental, o los principios ordenadores de la
préctica pedagbgica, y las formas de su realizacién como tipos
pedagégicos. Los principios ordenadores analizados como
regulativos (jerdrquicos) e instruccionales (scleccion, secuencia,
ritmo y criterios). Sobre la base de esta gramitica he generado
dos formas genéricas de prictica pedagégica de acuerdo a si
los principios ordenadores son explicitos o implicitos.
Mostramos que estas formas bésicas producen modalidades
progresistas, conservadoras y radicales.

La seccién siguiente se concentrari en los presupuestos de
clase social de los tipos genéricos Visibles e¢ Invisibles en sus
formas no radicales. Después de este anilisis consideraremos
dos modalidades de Pedagogias Visibles, una modalidad
auténoma y una modalidad orientada al mercado.

Supuestos de clase social de la prictica pedagégica

Introduccién

La proposicién fundamental es que la misma distribucion de
poder puede ser reproducida por modalidades de control
aparcntemente opucstas. No hay una relacién uno a uno entre
una distribucién de poder determinada y la modalidad de con-
trol a través de la cual es transmitida. En los términos de este
trabajo las pricticas pedagégicas son transmisores culturales de
la distribucién del poder. Aunque las P.V. y ias Pl son
aparentemente tipos opuestos serd demostrado que ambas son
portadoras de supuestos de clase social. Sin embargo, estos
supuestos de clase social varian con el tipo pedagégico. Los
supuestos de clase de las P.V. son diferentes de los supuestos
de clases de las P.L. Sin embargo, estos supuestos de clase
acarrean comsccuencias para aquellos nifios que son capaces
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de explotar las posibilidades de estas practicas pedagégicas.
Los supucstos de una P.V. van a ser mis probablemente satis-
fechos por aquella fraccién de la clase media que tiene una
directa relacién con la economfa, (producciém, distribucién y
circulaci6bn del capital), junto con aquellos en las profesiones
vinculadas a la empresa, por ejemplo la abogacfa. Mientras
que los supuestos de una P.l. ser4n mis probablemente satis-
fechos por aquella fraccion de la clase mcdla que tiene una
relacién directa no con la economia sino con el control
simbdlico, y que trabaja en agencias especializadas de control
simbolico, usualmente ubicadas en el scctor piblico. Para
ambas fracciones la educacibn es un medio crucial de
reproduccién cultural y econémica aunque tal vez lo es menos
para aquella fraccion relacionada directamente con la
economia (2).

Supuestos de clase de las pedagogias visibles

Voy a comenzar por considerar las reglas de secuencia de
las P.V.. En el caso de una P.V. las reglas de secuencias son
explicitas y marcan el futuro del niio con pasos y ctapas muy
claras. A los cinco se debe saber y ser esto, a los seis se
debe saber y ser aqucllo y a los siete se debe saber y ser esto
otro. Abhora, ¢s del todo claro que si un nifio Hlega a la es-
cucla a los cinco y no puede satisfacer los requerimientos ini-
ciales de las reglas de secuencia, ¢l nifio va a tener dificul-
tades en satisfacer los requerimientos a los seis. Gradualmente
el nifio se va a retrasar mas y mds. Tres estrategias pueden
ser aplicadas en esta situacion, o mas tarde, en la vida del ad-
quiriente. O bien un sistcrna de rcparaaén va a lener que ser
introducido para hacerse cargo de los nifios que han fracasado
en satisfacer los requerimientos de secuencia, o las reglas de
ritmo tendran que ser relajadas de modo tal que al nifio le es
dado mis tiempo para satisfacer los requerimientos de las
reglas de secuencia. Cualquiera de las estrategias resulta en
una estratificacién de adquirientes. En el caso de un sistema
de reparacién la estratificacion es explicita y puoblica; en el
caso de un relajamiento del ritmo la estratificacién es implicita
y tal vez no pasard a ser explicita y puablica hasta un momento
posterior en la vida pedagdgica. Una tercera estrategia serd la
de mantener las reglas de ritmo y secuencia y reducir, sea la
cantidad o la calidad, o ambas, de los contenidos a ser ad
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quiridos. Las tres estrategias producen un sistema més sutil de
cstratificacion dentro de una ya estratificante préctica
pedagogica.

La lectura temprama es crucial a la P.V. y es un re-
querimiento temprano de las reglas de secuencia. Los
1 nos cucntan que a una cierta edad el nifio debe ser
capaz de leer. No estoy cierto de que acepto del todo esto.
La edad a la que un nifio debe ser capaz de leer es una
funci6n de las reglas de secuencia, de la prictica pedagégica
de la escucla. Aunque los padres pueden tener algo que
decir 2l respecto. En el caso de la P.V. es crucial que el nifio
lea temprano y esto por muchas razones.

Una vez que el nifio lee, el libro est4 ahf, y el libro es el
libro de texto o su cquivalente. Una vez que el nifio puede
leer, entonces el trabajo independiente solitario es posible.
El/ella es también gradualmente introducido(a) en una forma
de discurso no-oral, cuyas reglas a menudo varian con respec-
to a las formas orales. No es solo que la lectura involucra la

isicibn de un nuevo transmisor simbdlico sino que el qué
es transmitido es, en si mismo, diferente de los contenidos de
las formas orales. M4s atn, la lectura de la escuela es en
muchos casos diferente de la lectura no escolar. La diferencia
esti en qué es transmitido. En un sentido importante la lec-
tura hace al nifio cventualmentc menos dependiente del
profesor y otorga al adquiriente acceso a perspectivas alter-
nativas. De este modo los nifios que son incapaces de satis-
facer las reglas de secuencia tal como éstas se aplican a la lec-
tura, pasan a ser mds dependientes del profesor y de formas
orales de discurso,

Hay otro aspecto de las reglas de secuencia que debemos
considerar; la relaci6bn entre lo local, el aquf y el ahora, lo
dependicnte del comtexto, y lo no tan local, lo mis distante,
los significados més independientes de contexto. En términos
pedagbgicos esto se refiere a la adquisicion de operaciones
ligadas al contexto por una parte, y por otra, a operaciones y
comprensién de principios y su aplicacién a nuevas situaciones.
En las P.V. usualmente hay un intervalo de tiempo entre estos
diferentes niveles de discurso, en el sentido que las
operaciones ligadas al contexto, lo local, vienen en las
primeras etapas de la prictica pedagbgica, y la comprension y
aplicacién de principios vienen en una fase posterior; mis
tarde incluso, la comprensibn de los principios de los prin-
cipios. Las P.V. conllevan una distribucién de discursos
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relacionados con edades esperadas. Sin embargo, si los nifios
no pueden satisfacer los requerimientos de las reglas de
secuencia y son cazados en las estrategias del sistema de
reparacién, entonces estos nifios, a menudo los nifios de la
baja clase obrera (incluyendo grupos étnicos desaventajados),
son limitados por habilidades locales, dependientes de contex-
tos especificos a adquirir; son constrefidos por un mundo de
facticidad. Los nifios que pueden satisfacer los requerimientos
de las reglas de secuencia eventualmente tendrin acceso a los
principios de su propio discurso. Estos nifios son més pro-
bablemente de clase media y més probablemente liegardn a en-
tender que el corazén del discurso no es orden sino desorden,
no la coherencia sino la incoherencia, no la claridad sino la
ambiguedad, y que el corazén del discurso son las
posibilidades de nuevas realidades. Podemos preguntarnos, ési
ésta es la posibilidad del discurso pedagbgico, por qué los
nifios de las clases dominantes no demuestran las posibilidades
de los discursos que ellos han adquirido? La respuesta debe
ser que la socializacin en una P.V. intenta, aunque no
siempre en forma exitosa, asegurar que su discurso sea seguro
antes que peligroso. De este modo, una P.V. produce defor-
macién tanto de los nifos/estudiantes de las clases sociales
dominantes como dominadas. En resumen podemos decir que
la P.V. es probable que distribuya distintas formas de concien-
cia de acuerdo al origen de clase social de los adquirientes,
que emergen de los requerimientos de las reglas de sccuencia.

Reglas de ritmo: Economfa del discurso pedagégico

El ritmo se refiere a la tasa esperada de adquisicién, esto
es, la tasa a la cual se espera que el aprendizaje ocurra. El
ritmo estd de este modo ligado a las reglas de secuencia y
aqui refiere a la tasa a la cual la progresién establecida por
estas reglas va a ser transmitida y adquirida. Las reglas de
ritmo regulan entonces el paso de la transmisién y este paso
puede variar en velocidad.
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Ritmo y sitios de adquisicién

Pedagogfa Visible
ﬂﬂo Cumculum Académico

Escucla Adquisicién de] ———+Familia C.P
4———— libro de texto locial

CP= Contexto Pedagdgico C.P.
Oficial

Voy a proponer que el curriculum académico si es que va a
ser efectivamente adquirido, siempre requiere de dos sitios de
adquisicién, la escuela y la casa. Los curricula no pueden ser
adquiridos totalmente en el tiempo empleado en la escuela.
Esto es porque el ritmo de adquisicién es tal que el tiempo es-
colar debe ser suplementado por un tiempo pedagégico oficial

en el hogar, y ¢l hogar debe proveer un contexto pedagogico y
un control del alumno para que permanezca en ese contexto.

Debe haber una disciplina pedagégica oficial en el hogar.
¢Como se reproduce a s{ misma la escuela en el hogar? En la
medida que el estudiante crece se espera que é€l/ella haga mds
ymﬁstarcasenlamsa,yscespcraquclafamﬂmascgurc
que ¢l estudiante tenga tiempo en la casa para este trabajo.
Como asimismo que tendrdé un control efectivo sobre las
practicas del nifio en el grupo de pares. El trabajo que se
espera que el alumno haga en la casa es, por supuesto, las
tarcas. La basc de cstas tarcas cs usuvalmente un libro de
texto. Pero este libro de texto requicre de un contexto, un con-
texto pedagégico oficial en el hogar. Esto es, un espacio; un
espacio con silencio y esto com(nmente no es posible en la
casa de los pobres. Ni tampoco estd disponible el tiempo

jco para cstos nifios ¢n la medida que a menudo el
ticmpo es utilizado para trabajar por dinero; la préctica cu-
rricular de la calle. Bajo estas condiciones no puede haber un
segundo sitio de adquisicién con un texto pedagégico oficial y
un apoyo cfectivo. Sin un segundo sitio, la adquisiciébn no
serd posible, incluso cada vez menos posible mientras cl nifio
crece., El fracaso pasa a ser la expectativa y la realidad.

Alli donde el reclutamiento de una escucla se¢ hace de una
comunidad de clase obrera baja, es probable que, como hemos
visto, la escuela adopte cstratcgias, que s¢ le obligue a tener
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estrategias, que afectardn tanto los contenidos como el ritmo
de la transmisién. El contenido es probable que enfatice
operaciones, habilidades locales m4s que la exploracién de prin-
cipios v habilidades generales, y el ritmo es probabie que sea
relajado. De este modo la conciencia de los nifios es diferen-
ciada y envidiosamente regulada de acuerdo al origen social
de clase y las pricticas pedagogicas oficiales de sus famulias.
En el caso de las escueclas que reclutan sus alumnos de 4reas
socialmente mezcladas, estos provienen de una variedad de
clases sociales, y en estos casos, algunas escuelas, a través de
una varicdad de estrategias de estratificacion (algunas veces in-
cluyendo la repeticién), clasificardn a sus estudiantes de acuer-
do a estimaciones sobre sus habilidades, y los distintos grupos
resultantes o conjuntos, seguiridn curricula que varian en su
contenido y/o ritmo.

Sin embargo, hay un aspecto mis fundamental de las reglas
de ritmo fuerte, que afectan las reglas socio-linguisticas profun-
das de la competencia comunicativa en la sala de clases. Con
un ritmo fuerte, ¢l tiempo es caro y esto regula los ejemplos,
ilustraciones, narrativas que facilitan la adquisicion; regula qué
preguntas pueden ser hechas y cuéntas; regula que cuenta
como una explicaci6n, asi como su extensién y formas. Mis
afin, un ritmo fuerte tenderd a reducir el habla de los estudian-
tes y privilegiar la del profesor, y los alumnos llegan a preferir
esto en la medida en que el tiempo es escaso para el mensaje
pedagégico oficial. De este modo la estructura profunda de la
comunicacién pedagégica misma es afectada. El ritmo crea el
paso de la comunicacién y los ritmos de comunicacién ticnen
diferentes modalidades. El ritmo de la narrativa es diferente
del ritmo del andlisis. Una regla de ritmo fuerte para este
Gltimo construye un principic de comunicaciéon muy diferente
de la estructura interna de los principios de comunicacién que
los nifios utilizan en la vida cotidiana. La modalidad
dominante de la comunicacién humana no es la del anélisis
sino 1a de la narrativa. Nos contamos historias unos a otros.
Sin embargo algunas familias no solo construyen un contexto
pedagégico oficial sino también socializan a sus ninos en la
comunicacién pedagégica oficial y en la estructura interna
generada por sus reglas de ritmo; una estructura interna que
apunta hacia el andlisis mis que a la narrativa, competencias
comunicativas no -lineales més bien que lineales. De este
modo la regla de ritmo no s6lo afecta las relaciones sociales
de comunicaciéon sino regula la logica interna de la co-
municacién. La regla de ritmo fuerte del curriculum académico
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ia la narrativa cotidiana. En esta estructura los hijos de
las clases desaventajadas son doblemente desaventajados. No
hay un segundo sitio de adquisicién y su orientacién hacia el
lenguaje, la narratlva. no es privilegiada por la comunicacion
pedagéglca de la escucla, ni en su forma ni en su contenido,
porque solo narrativas son permitidas en la escuela.
Asf, la regla de ritmo de la transmisién acttia selectivamente
sobre mﬂmqmpmdenadquirircloﬁdigopedagégioo
dominante de la cscucla y este es un principio de seleccién so-
cial de clases. Debilitar esta regla de ritmo requerirfa un cam-
i0 en la asignaci6n tanto de capital cultural como econémico
a la escuela. Un cambio en el capital cultural, porque una
regla de ritmo laxo organiza pricticas y comunicaciones diferen-
tes en la sala de clases que requerirdn un cambio fundamental
en ¢l cntrenamiento de los profesores, y un crecimiento en
capital econ6mico porque la transmisién de la misma infor-
macién ahora costarfa mis. Es probable, sin embargo, que los
costos de la repiticibn anual serin seguramente reducidos
junto con los costos de una juventud alienada. Actualmente la
P.V. de la escucla es de transmisién barata porque e¢s sub-
sidiada por la familia de clase media y pagada por la
alienacibn y fracaso de los nifos de las clases y grupos
desaventajados. Podemos ver ahora que la regla de ritmo acar-
rea invisibles supuestos dec clase social, que actiian selectiva-
mente sobre aquellos que pueden adquirir el codigo
pedagdgico dominante de la escuela, a través de las consecuen-
cias distributivas del fuerte ritmo de la P.V. y su regulacién de
la estructura profunda de las competencias sociolinguisticas.
En verdad, dondec el ritmo es fuerte, podemos encontrar un
cddigo pedagégico lexical donde respuestas de una palabra, o
frases cortas, expresivas de hechos / habilidades / operaciones
individuales pueden ser tfpicas de la escuela de alumnos mar-
ginales o de la clase trabajadora baja, mientras que un cédigo
pedagégico sintdctico que expresa relaciones, procesos, co-
nexiones pucde ser més tipico de la escuela de nifios de clase
media, aunque incluso aquf la participacion de los alumnos
puede ser reducida (3).

Podemos considerar que las reglas de ritmo regulan la
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econonla de la transmision; reglas que pasan a ser el punto de
encuentro de la base discursiva y material de tal transmision

He discutido los supuestos de clase social de las P.V. sélo
con respecto a las reglas de secuencia y ritmo. La discusion
de los supuestos de clase social de las reglas jerdrquicas seré
pospuesta por motivos de exposicion hasta la discusién de los
supuestos de clase social de las PI. Debo senalar que lo que
ha sido analizado ¢s la base ideologica implicita del dispositivo
pedag6gico mismo, esto es, el sesgo en el dispositivo de trans-
misién que actGa selectivamente sobre aquellos que pueden ad-
quirir lo que es transmitido. Claramente lo que es trans-
mitido, los contenidos instruccionales, los valores que éstos
presuponen y los estindares de conducta, caricter y modales
que constituyen los contenidos del discurso regulativo de la es-
cuecla, acarrean sesgos culturales, incluyendo aquellos de clase
social. Estos sesgos, los sesgos de lo que es transmitido, no
son ¢l objeto de este andlisis en la medida que estos sesgos
estan bien documentados en la literatura.

Supuestos de clase social de una pedagogia invisible (4).

Voy a considerar ahora los supuestos de clase de la
Pedagogia Invisible (P.1.). Estos supuestos se traducen en re-
quisitos culturales y econémicos necesarios para la compren-
sion y adquisicion efectivos. Voy a examinar los supuestos con
respecto al concepto de espacio, ¢l concepto de tiempo y el
concepto de control. En el caso del espacio y del tiempo dis-
tinguiré entre supuestos econdOmicos y simbolicos.

Espacio
i. Econdmico

El costo material del espacio de una P.I. comparado con
una PV. es alto. Porque una P.L presupone movimiento de
parte del nifio; en verdad considerable libertad de movimiento.
En una sala de clases organizada para una P.V. la cantidad de
espacio por nido serd el requerido por una mesa, o mis tarde,
un escritorio y la silla. Bajo estas condiciones la sala de clases
escolar pucde contener, y a menudo lo hace, un gran nimero
de adquirientes. Sin embargo si ¢l mismo espacio tuviera que
ser organizado para una Pl entonces la mayor parte de las



mesas-escritorios tendria que ser mudada para crear libertad
de movimicnto para cada nifo. Pero ahora no seria posible
ubicar ¢l mismo nfimero de nifios en el mismo espacio. El
nGmero tendria que ser reducido si esta prictica pedagoégica
(P.l.) fuese a realizar su potencial. Esta reduccibn en el
nGmero de nifios necesariamente acrecienta el costo del
espacio. Cuando este requerimiento espacial es traducido al
espacio familiar es claro que la familia no puede emplear una
PI. cuando hay muchos miembros confinados en un espacio
pequeiio, como e¢s ¢l caso para muchas familias de clase
trabajadora y de baja clase trabajadora incluyendo, especial-
mente, las familias desaventajadas de grupos étnicos
minoritarios. El requerimiento espacial es con mucho mayor
probabilidad satisfecho en el caso de las familias de clase
media.
ii. Simbélico

Las reglas a través de las cuales el espac:o es construido,
demarcado y ordenado conticnen mensajes cognitivos y sociales
implicitos. En el caso de una familia operando con una P.V.
cada pieza ticne su propia funcibn; dentro de las piezas los ob-
jetos bien pueden temer posiciones fijas, espacios pueden ser
reservados para categorias especiales de personas. Hay reglas
explicitas fuertes regulando el movimiento de objetos,
pricticas, la comunicacién de un espacio a otro. Tal espacio
es fuertemente clasificado y la polucién es necesariamente
visible. Sin embargo, una clasificacién fuerte como ésta puede
a menudo proveer privacidad deatro de sus limites
especializados. En general, esta organizacion del espacio es
predicada de acuerdo a la regla de uso "Deje el espacio como
lo encontr6™. Tal red espacial lleva consigo mensajes cognitivos
y sociales. Por el otro lado, en el caso de una familia operan-
do una PI, la red espacial es muy diferente. En relacién a la
PV. el eSpado es mis débilmente marcado. Las reglas que
regulan los movimientos de objetos, personas, pricticas y co-
municaciones son menos limitantes. Las comidas pueden ser
servidas ent base a un sistema de autoservicio. El vivir es mas
un plan abierto. Paradojalmente, con mayor libertad hay
menos privacidad. Si la red espacial de la P.V. est4 basada en
la regla fundamental "Las cosas deben ser mantenidas aparte”
con la regla de uso "Deje el espacio como lo encontr6” enton-
ces la red espacial de una Pl estd basada en la regla "Las
cosas deben ser juntadas” con la regla de uso "Haga su propia
marca”. Esto es, la red espacial de la P.L. facilita, estimula, re-
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presentaciones individuales en el sentido de mostrar, revelar,
representaciones individuales. Mensajes cognitivos y sociales
son acarreados por tal espacio y tal espacio es poco probable
que esté disponible y sea construido por familias de grupos de
clase o étnicos desaventajados.

Tiempo
i. Econémico

Si todos los nifios abandonaran la escucla a los 14 aftos no
habrfa PI. Una P1. presupone una vida pedagégica larga. Su
ritmo relajado, sus adquisiciones menos especializadas, su sis-
tema de control (ver mis adelante) entranan una proyeccién
temporal diferente por comparacion a la P.V. y en relacién a
una adquisicibn similar. En verdad este hecho es explicita-
mente tomado en cuenta por muchas familias de clase media
que favorecen este régimen en los primeros afios de vida de
su mifio antes de cambiar a la P.V. en la etapa secundaria.
Estas familias favorecedoras a menudo llevan a cabo un
programa pedagégico compensatorio dedicado a la lectura, la

escritura y los nfimeros, mientras ¢l potencial creativo del nifio
es facilitado por la P.1. del jardin infantil.
ii. Simbélico

Un nifio socializado en la familia por una P.V. estd in-
volucrado en una particular proyeccion simboélica, en que el
tiempo estd marcado por una seric de dislocaciones en su
tratamiento y conducta esperada. El tiempo estd marcado
simb6licamente, mientras el nifio progresa a través de una
seric de estatuses que no sblo definen la relacién de €l o ella
con sus padres sino también con otros hermanos. La teoria
implicita de la instruccién sostenida por los padres que
regulan su prictica, construye comunicaciones-adquisiciones
es icas para cada edad. El niiio se desarrolla en, y a través
de, una particular construccién del tiempo. Sin embargo, en ¢l
caso de una P.L, el nifio es desarrollado por, y es construido
en, uma construccién del tiempo que es diferencialmente
especializada. El nifio es construido por teorias de la instruc-
cibn que s¢ sostienen implicitamente y que derivan de las
teorfas discutidas con anterioridad. Esta construcci6n de! tiem-
po parece dar prioridad al tiempo y espacio del nino, mis
bien que al tiempo y espacio de los padres, porque el
presente concreto del nifio y las relaciones de status vinculadas
a la edad dejan lugar a los signos idnicos del desarro-
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llo construido por ¢l mismo nifio. En este sentido la estruc-
turaci6n del tiempo del nifio se construye a través de una red
temporal diferente. Las P.V. y las P.I comstruyen conceptos
diferentes del desarrollo del nific en el tiempo que pueden o
no pueden ser consonantes con ¢l concepto de desarrollo que
sostiene por la escuela.

Hay algunas implicaciones de la Pedagogia Invisible que
desarrollaré aqui. Alli donde el nifio se mueve a través de una
seric de estatuses especializados en el tiempo, entonces la con-
ducta de €l o clla, su logro, su aspiracién, es relativa a un
status particular y cl nifio estd sujeto a criterios mormativos.
Elella no es medido o medida contra €] mismo o ella misma
sino s6lo en relacidn a aquellos que comparten una categorfa
temporal similar. Desde este punto de vista el nifio compite
solamente con aquellos en una categorfa temporal similar. De
este modo la competencia es producida, y los celos y sentimien-
tos de cavidia operan en direccidén a sus pares. Esto no quiere
decir que el niic no tiene sentimientos negativos directos
hacia otros que sus pares, sino que él o ella estd conciente, o
pucde ser hecho conciente, de una regla distributiva que
privilegia a los nifios mayores; esta regla no es personal sino
piblica. En el caso de una PI, porque los cstatuses estin
relativamente més débilmente marcados, debido a que las
realizaciones esperadas son miés individualizadas o, mejor, per-
sonalizadas, el nifio al competir aparentemente solo con €l o
clla misma, compite con todo ¢l mundo. Esto bien puede ser
¢l encanto de la referencia a criterios. Del mismo modo, los
padres se rclacionan con el nifio en términos de las ex-
hibicioncs y represcntaciones aparentemente Gnicas del niiio.
Aquf el nifio, a pesar de la democracia aparente del régimen

ico, es situado en una relacibn més competitiva en la
medida que las comparaciones estdn menos probablemente
graduadas de acuerdo a la edad.

Del mismo modo, los celos, sentimientos de cenvidia,
aspiraciones, van a estar probablemente menos especfficamente
enfocados y van a ser por lo tanto mas dificilmente tratables
tanto por los padres como por el nifio. Sin embargo, tanto
desde un punto de vista cognitivo y social las nifias van a ser
probablemente menos necgativamente limitadas por las
pedagogias invisibles que las pedagogfas visibles. A la inversa,
para los nifios, una préictica de pedagogfa invisible, las
niflas pasan a ser amenazas y competidores exitosos.
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Coatrol: Reglas jerdrquicas

En estc punto me interesa considerar como los padres intro-
ducen y mantienen principios de conducta, cardcter y modales,
csto cs, conceptos de orden social, relacion e identidad; en
otras palabras su prictica regulativa. En ¢l caso de una P.V.
las reglas de ordem social son generalmente explicitas vy
especfficas. Las redes espaciales y corporales proveen una
estructura explicita, una gramética de proscripciones y prescrip-
ciones: la desviaci6n es muy visible. Una vez que ¢l nifio ha ad-
quirido la gramitica explicita de las redes espaciales y cor-
porales los problemas de control son relativamente reducidos.
Claramente, ellos no se evaporan. Si el nifio desobedece los
privilegios serdn retirados y reglas explicitas son articuladas.
En el extremo, estrategias de exclusién y castigo fisico pueden
ser utilizadas. Me gustarfa ser claro respecto a que las
pedagogias visibles no son necesariamente ’autoritarias’ pero
ellas son cicrtamente posicionales. El control funciona para
clarificar, mantener, reparar limites. Sin embargo, nos podemos
preguntar dénde yace el control en un contexto de redes espa-
ciales y temporales debilitadas, de estimulo a las repre-
sentaciones personalizadas, especialmente en un contexto)
razonablemente donde podriamos esperar un potencial mayor
para que surjan asuntos de conmtrol. Quiero propomer que en
este contexto aparentemente relajado y familiar el control
reside casi del todo en la comunicacion interpersonal. Una
forma de comunicacién que trabaja en torno a las dreas de la
motivacién y la intencionalidad, tal como es leida por los
padres. La comunicacion tiene multiples niveles. En orden a
facilitar estos maltiples miveles de comunicacién tiene lugar un

ogresivo debilitamiento de la clasificacién entre el interior
del nifio y el afuera. Los padres facilitan y estimulan al nifio a
hacer més de su interior pablico. M4s de los sentimientos, fan-
tasfas, temores, aspiraciones del niic se espera que sean
hechos ptiblicos. La vigilancia del nifio es total. En este sem-
tido es dificil para el nifio ocultarse y también para los padres.
El proceso de co-municacién trabaja para hacer visible lo in-
visible, a través del lenguaje, y esto lleva consigo su propia
patologfa. En el caso de una pedagogia visible dijimos que
una de las estrategias de control es la exclusién pero
esta estrategia acarrea dificultades en ¢l caso de unma
pedagogia imvisible. Porque si un nifio es excluido (o
como uma cstratcgia de autodefensa cl-ella se autoexcluye
retirdndose) entonces el proceso de comunicacibn se
debilita y con €l los medios de control. Esto otorga al miiio
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una poderosa estrategia para controlar a los padres a través
de la retirada, la autoexclusién de el o eclla. A través del no
estar ahf, simbdlica o fisicamente. Entonces, los padres deben
desarrollar estrategias para recuperar al niiio, simbélica o fisica-
mcme,alslstemadecomunmaaén En esta forma el nifio ad-
quicre una particular variante de comunicacién elaborada que
da lugar a wun claborado repertorio de habilidades
manipulativas.

Las Pl dan lugm- a procedimientos de control basados en
pautas de comunicacion dec clase de maltiples niveles,
necesarias para apoyar y promover su concepto y préchca de
orden social. La comstruccién de estas competencias com-
unicativas s probable que esté basada en la clase social. Cuan-
do estas competencias no estin disponibles en la familia es
menos probable que el nifio se autorregule en la escuela de
acuerdo a los requerimientos de la prictica de PI. de ésta y
es probable que malinterprete tanto la practica como su contex-

to pedagogico.

He argumentado que los supuestos de las PL y ¢l como
estos informan redes espaciales, temporales y de control, son
menos probablemente satisfechas en grupos de clase o étnicos
desaventajados y como comsecuencia, que el niio aquf pro-
bablemente va a malinterpretar la significacién cultural y cog-
nitiva de tal préctica en la sala de clases, y el profesor pro-
bablemente va a malinterpretar las significacién cultural y cog-
nitiva del nifio.

- En nuestro andlisis de los supuestos de clase social de las
P.V. y las Pl en su forma genérica, hemos centrado la aten-
cién en diferentes sitios pedagégicos. En el caso de las P.V.
consideramos la escuela y en el caso de la PI nos con-
centramos en la familia. Esto es asf porque los aspectos de su-
perficie de una P.V. pueden ser lefdos por todos en la medida
que ¢s una forma pedagégica estindar, sea el caso o no que
SuUs Principios y préacticas subyacentes sean reproducidos en la
familia. Asf, aquf fuc necesario analizar el principio sub-
yacente ordenmador de la prictica pedagégica oficial, es decir
de la escuela, ¢n orden a mostrar que los principios or-
denadores lmhtaban en contra de la adquisicion de esta

por grupos de clase y étnicos desaventajados. En el
caso dc las PI. nos concentramos en la familia para mostrar
-la prictica pedagégica doméstica de apoyo requerida, si el con-
texto y la préctica de la sala de clases va a ser entendida cn

su significacién pedagégica.
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Lo que encontramos, como hemos seialado antes, es rara-
mente una forma pura de Pl y mis comGnmente una prictica
pedagogica inserta donde la Pl estd inserta en una P.V.
PL

P.V. Aqui indica insercién.

Las habilidades y atributos especificos y especializados de
una P.V. estdn bajo la superficic de una Pl o reaparccen cn
ocasiones especiales. Y esto opera en la familia. Lo que ¢s in-
teresante es cuando la clasificacién fuerte de una P.V. emecrge
como una forma pedagdgica en si misma o aparece en la su-
perficie para interrumpir una P.I. Es claro que incluso para ar-
dientes sostenedores de la P.I. esta préctica es generalmente
confinada a los primeros afios del nifio; ciertamente a la altura
del nivel secundario la demanda es por P.V. ya que esta es la
prictica que conduce a las posiciones ocupacionales de nivel
profesional. Dada esta situacién, las socializacién de una frac-
ci6n de la clase media es tal vez Gnica como tipo modal. Con
modal queremos decir que esta forma de socializacién no esté
confinada a familias individuales sino es una forma publica-
mente reconocida. Una forma en que las practicas y principios
de la socializacién pedagbgica primaria varfan con respecto a
aquellas en la ctapa sccundaria. En donde una clasificacién
débil est4 inmersa en una clasificacion latente fuerte y eso
tiene muchas y complejas consecuencias.

Aunque ciertamente no es verdadero decir que una P.V. es
una préctica capitalista, en verdad es la prictica pedagogica
europea cstdndar, en una u otra forma, de todo curriculum
secundario de elite sea en el ESTE o en el OESTE. La
clasificacién fuerte de la P.V. probablemente tiene sus raices
en la Universidad Medieval, en la clasificacion mayor entre el
TRIVIUM y ¢t QUADRIVIUM, y en sus subclasificaciones.
La fuerte clasificacion entre la préactica mental y manual pro-
bablemente data de! mismo periodo, cuando la préctica
manual tenfa sus propios lransmisores especializados ya sea
dentro de la familia 0 en gremios especializados, creando asi
el concepto de la P.V. auténoma o abstracta. Tal PV,
auténoma con respecto al control sobre sus propias précticas,
gané su independencia de la iglesia, pero permanecié abstracta
en el sentido que sus discursos s6lo se referian a ellos mismos
més bien que al trabajo. Después de obtener su independencia
de la iglesia pas6é a ser progresivamente regulada por el es-
tado. Si bien ¢n el origen la P.V. como dispositivo transmisor
no cs en s mismo un producto de clase, a pesar de que lo que
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transmitia si lo era, su institucionalizacién sea en el sector
privado o pblico, llev6 a una adquisicién selectiva basada en
la clase. En el caso de una P, ciertamente en el Reino
Unido y probablemente en otras partes, los sostenedores de
esta forma como forma pblica, y de su diseminacién y con-
struccién como préictica, eran miembros de esa fraccién de la
clase media discutida anteriormente. Celia Jenkins (en un
trabajo por publicarse) ha mostrado claramente que los
miembros d¢ la New Education Fellowship (scguida por la
New Era), organizaciones ambas que fueron altamente influyen-
tesabolargodelasdécadasdelmywenlapmmomény
“la construccién de "la nueva educacion”, fueron movimientos
casi entcramente conformados por profesionales del control

simb6lico que trabajaban cn agencias cspecializadas de control
simbélico.

Aquellos que se opusieron a la LP. (otros que los
pedagogos) cran probablemente aquellos miembros de la clase
media cuyo trabajo guardaba una relacién directa con la
producci6n, d:stnbumén y la circulacién de capital, incluyendo
micmbros de las profesiones empresariales como la abogacia y
la medicina. La oposicion entre estas fracciones de la clase
media no es uma oposicin respecto de la distribucién del
poder sino sobre principios de control social. En los niveles
econémicos y politicos la oposicibn es una oposicion sobre el
rol del estado. En gencral los sostenedores de clase de la Pl

la intervencién estatal y la expansién de agentes y agen-
cias del control simbélico, y por lo tanto el crecimiento en el
gasto plblico. Porque este es el terreno y la oportunidad de
su propia produccién y avance mientras los sostenedores de
clase media de la PV, salidos de la economfa y las
profesiones empresariales se oponen al crecimiento del gasto
ptblico. Asf hay entonces intereses materiales y simb6licos (dis-

cursivos) opuestos.

Hemos discutido hasta ahora los supuestos de clase que
actian sclectivamente sobre aquellos que pueden lograr en las
pedagogfas VISIBLES e INVISIBLES como tipos genéricos.
Hemos dicho anteriormente que estos tipos genéricos pueden
generar una vaniedad de modalidades. Consideraremos ahora
dos modalidades det tipo genérico P.V. que se¢ oponen entre sf
y que hoy en dfa es probable encontrarlas en oposicién en
Europa, y ¢en América del Norte y del Sur.



Pedagogfas visibles auténomas y orientadas al mercado (5).

Los sistemas escolares y los sistemas universitarios estan
crecientemente involucrados en una lucha sobre qué debe ser
transmitido, la autonomfa de la transmisién, las condiciones
de servicio de aquellos que transmiten, y los procedimientos
de evaluacién de los adquirientes.

Voy a concluir cntonces echando una mirada, un tamto
ripida, al conflicto actual entre formas orientadas al co-
nocimiento y al mercado, esto es entre formas -auténomas- y
-dependientes- de pedagogfas visibles. De otro modo, entre
Pedagogfas Visibles justificadas por las posibilidades intrinsecas
del conocimiento mismo y Pedagogias Visibles justificadas por
su relevancia de mercado. En un sentido la P.V.A. (Pedagogia
Visible Auténoma) es tanto una forma sagrada como profana,
dependiendo esencialmente de la posicion de uno ya sea como
transmisor o como adquiriente. Desde el punto de vista del ad-
quiriente una P.V.A. es instrumental para el logro de
ubicaciones de clase a través de medios simbélicos.’No
obstante, tiene la cobertura de lo sagrado. Sin embargo, una
P.V.M. (Pedagogia Visible Orientada al Mercado) es verdadera-
mente una forma secular nacida del conatexto de *educacién efi-
ciente en sus costos’; supuesta promotora de las habilidades,
actitudes y tecnologias reclevantes, en un era de desempleo
juvenil crémico y de gran escala. Las reglas explicitas de selec-
cidn, secuencia, ritmo y criterio de una P.V. ficilmente se
traducen en indicadores de rendimiento del personal y los
alumnos de las escuelas, y una teoria conductista de la instruc-
ci6n ficilmente realiza programas, manuales y paquetes instruc-
cionales. La especializacion de los curricula dentro de una
P.VM. dominantc permite una casi perfecta reproduccién de
la jerarquia de la economia dentro de la escuela o entre es-
cuelas, como en ¢l caso de las escuelas "magneto” ().

Asi, aprendizajes gerenciales/administrativos/ y de negocios
para los grupos de clase media a través de diversas
especializaca tecnolégicas, y aprendizaje imaginario de
oficios para los grupos de clase trabajadora baja y marginales.
No es sino un pequeiio paso para estimular ¢l entrenamiento
basado en la industria, y, como en ¢l caso de Chile, escuelas

(%) Escuelas surgidas idltimamente en Gran Bretafla con un curricuium

altamente especializado
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privadas subvencionadas por el estado. Tanto las pedagogias
visibles auténomas como las pedagogfas visibles orientadas al
mercado son dispositivos transmisores de la estratificacién del
conocimiento, de posibilidades de designaldad social. Sin em-
bargo, la base ideolégica de la P.V.M. ¢s mis compleja vy si se
me permite, tal vez més siniestra.

La P.VA. se justificaba a si misma por los intrinsecos
merecimientos y valores del conocimiento que transmitfa y por
la disciplina que su adquisicién requerfa. Su arrogancia reside
en su reclamo de altura moral y la superioridad de su cultura,
su indiferencia respecto a sus propias consecuencias de
estratificacién, su presunciébn en su falta de relacién con
cualquiera cosa que no sea ella misma, su autorreferida y
abstraida autonomia. La P.V.M. es ideol6gicamente una cons-
truccibn mucho mds compleja. Incorpora algunas de las
citicas de la P.V.A, gran parte de ellas originada en
posiciones de izquierda: critica del fracaso de la escuela ur-
bana; de la pasividad y estatus inferior de los padres, que se
combinan para reducir el poder de estos sobre las escuelas y
profesores; del aburrimiento de los estudiantes de la clase
obrera y su desbaratamiento de, y resistencia, frente a un cu-
rriculum irrelevante; critica por fir de los procedimientos de
cvaluacibn que se preocupan més de itemizar el fracaso
rclativo que la fortaleza positiva del adquiriente. Pero asimila
estas criticas en un nuevo discurso. Un nuevo Jano pedagégico.

El compromiso explicito con una mayor posibilidad de elec-
cién por los padres y los alumnos no es una celebracion de la
democracia participativa sino una delgada cobertura para la
vicja estratificacién de las escuelas y los curricula. Nuevas for-
mas de evaluaci6n, rcferidas a criterios mas bien que a normas
y supuestamente orientados al reconocimiento y liberacién de
cualidades individuales, permitén y marcan un mayor control
central sobre la evaluacion. Al mismo tiempo, la evaluacién
peribdica masiva de estudiantes concentra nuevos procedimien-
tos de distribucién para la homogencizacion de la adquisicion,
y, al mismo tiempo, crea indicadores de rendimicnto de su
efectividad (***).

El vocacionalismo parece ofrecer a la clase trabajadora baja
una legitimizacién de sus propios intereses pedagégicos en un

***)Estos puntos s¢ lo debo a Patricia Broadfoot; "Whatever happened to
( WF;%: en British Journal of the Sociology of Educah%g? Vol.7.



curriculum basado en lo manual, y al hacer esto parece incluir-
los como sujetos pedagégicos significativos, pero al mismo tiem-
po cierra sus posibilidades personales y ocupacionales.

La situacién es en verdad compleja. Al mismo tiempo que
la economia se mueve hacia una mayor concentraciébn sobre la
base de la formacién de grupos econbémicos, y crecimiento de
las corporaciones, a wun nivel mis micro, una cultura
entrepeneurial -‘artesanal’- estd siendo estimulada en el sector
servicios. Esto es reflejado en las P.V.M. que desarrollan
aprendizajes imaginarios en las habilidades para esta funcién,
por ejemplo, terminacién y reparacién de casas, gasfiterfa, car-
pinterfa para los trabajadores por cuenta propia. Incluso los
regimenes pedagogicos son mezclados recurriendo a aspectos
de la pedagogia invisible sin una modalidad pedagogica visible
dominante, por ejemplo en la "negociacién” de los informes de
alumnos o programas de "habilidades para la vida" (6).

El nuevo discurso pedagogico recontextualiza y de este
modo reposiciona dentro de su propia ideologia, aspectos de
discursos aparentemente opuestos (7)

La P.VM. al menos en el Reino Umdo, apareatcmente
crea mayor independencia local para las escuclas y profesores
y mayor competencia entre escuelas y cntre profesores, pero al
mismo tiempo las escuelas y profesores estin atados mas
directamente a la regulacion estatal. Y finalmente podemos
detectar que el estado esta ahora operando con principios mauy
diferentes respecto a, por una parte, los principios y préicticas
de la economia y por otra, los principios y pricticas de agen-
tes y agencias especializadas en el control simbolico, en espe-
cial la educacion. En la economia lo que comanda es la
privatizacién, pero la competencia se reduce y el capitalismo
corporativo avanza a pasos agigantados. En la medida que el
estado reduce su control, corporaciones y multinacionales
toman el lugar vacante. En el sector de las agencias
cspecializadas del control  simbolico, especialmente  en
educacién, vemos que la privatizacién, las autonomias locales
de las agencias, van a estimular una mayor competencia entre
unidades. En verdad, podriamos decir que e! lugar més impor-
tantc para la competencia ya no es mas la economia sino
crecicntemente el sector del control simbdlico que es regulado



ptblicamente. Asf y todo, a pesar de la mayor competencia
dentro del sector, &ste estd sujeto a mayores y més complejas
formas de regulacién estatal. De este modo el cambio esencial
que parece estar tenicndo lugar es el cambio de la regulacién
estatal desde la cconomia al comtrol simbélico. Sin embargo el
mancjo estatal del control simbélico es cumplido mas y miés
por la exclusibn de sus agentes propios y su reemplazo por
gerentes, administradores, industriales de la economia.

El mensaje ideolégico de la P.V.M. es menos la regulacion
y realizacién de la pedagogfa de la nueva ’‘relevancia’ y més la
nueva regulacién y realizacion del control simb6lico en la tran-
sicibn hacia la dltima transformacion del capitalismo: com-
unicaciones (8).

Parecerfa que la educacién para la democracia paradojal-
mente requicre como condicién previa una democracia para la
educacién y a lo mejor este costo es demasiado alto.

Adenda

Este trabajo es una revision de un articulo previo, Class
and Pedagogies: Visible and Invisible (Class, Codes and Con-
trol, Vol. 11, cdicibn revisada 1977). El articulo desarrolla y ex-
ticnde la discusion de reglas y sus supuestos de clase y
provec un modelo mas general para la generacién de tipos y
modalidades de pricticas pedagégicas. Por otra parte, incluye
una discusibn de las pedagogfas orientadas al mercado y una
especulacion sobre su origen, funcién y ligazén con cambios
macro cn la forma del control simbélico. No reemplaza, sin
embargo, ¢l trabajo anterior sino extiende y construye sobre él.
El articulo sf muestra que la l6gica bésica subyacente a las
relaciones tratadas en éste, como en otros articulos, puede
tratar cuestioncs de contcnido, al mismo tiempo que ligar los
niveles macro y micro de andlisis.

En términos del anilisis general de clasificacion y enmar-
camicnto, una proporcién importante del foco del articulo que
sc rcfiere a la discusion de practicas pedagogicas especificas,
sc refiere a cnmarcamiento més que a clasificacién. Debe ser
tenido en cucnta que principios de clasificaciébn estdn siempre
invisiblemente presentes en cualquier prictica pedagbgica, en
cl sentido que cualquicr contexto explicito de esa practica



presupone una relacibn con otros contextos que los de las
practicas / comunicaciones pedagégicas, sea dentro de la ins-
titucibn o fuera de ella Mais aiin, principios de clasificacién
estin visiblemente presentes dentro de cualquier préctica
pedagégica v son realizados en el ordenamiento de los ad-
quirientes, la distribucibn de tarcas, los aspectos or-
ganizacionales del contexto. Asf, los principios de clasificacion,
como los principios de enmarcamiento, siempre tienen valores
internos y externos.

Lo argumentado en este trabajo no equivale a sostener que
¢l cambio es imposible. Al contrario, el planteamiento es que
sOlo si entendemos las reglas intrinsecas de un dispositivo ¢s
posible cambiarlo o modificarlo; de otro modo nos engaiamos
a pOSOLros mismos.
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Notas

1) Es una materia de cierto interés que en las disciplinas
mayores de las ciencias humanas, sicologia, lingufstica vy
antropologia, en los afios 60 el concepto de competencia sub-
yace a las teorfas estructuralistas de Piaget (desarrollo infantil),
Chomsky, (lingufstica) Levi-Strauss (antropologfa). La competen-
cia en las tres teorfas s¢ refiere a una gramitica interna cons-
titutiva: la teoria de Chomsky, sobre la sintaxis, [a teorfa de
Piaget sobre el desarrollo y transmisién de las operaciones cog-
nitivas, la teorfa de Levi-Strauss de los ensamblemientos y reen-
samblemientos culturales que son gatillados por interacciones
con otros culturalmente no especificados. Esto es, la competen-
cia surge de dos recursos, un recurso interno y un recurso in-
teraccional. Desde este punto de vista la adquisicién de la com-
petencia ticne lugar, analiticamente hablando, al nivel de lo so-
cial no lo cultural porque la adquisicién no es dependiente de
arreglo cultural alguno sino dependiente de la interaccion so-
cial. Las teorfas de la competencia integran entonces lo
biol6gico con lo social pero ambos son desconectados de lo
cultural. M4s atn, las teorfas de la competencia sefialan la ad-
quisicién de competencia como involucrando una participacién
activa de parte del adquiriente. En verdad, la adquisicién de
competencia surge de las posibilidades creativas del ad-
quiriente al inferir reglas (Chomsky) en el proceso de
acomodacion (Piaget), en el bricollage (Levi-Strauss). En cierto
sentido, las tecorfas dec la compectencia anuncian una
democracia fundamental, todos son iguales en su adquisicion,
todos participan activamente en su adquisicion, la creatividad
es intrinscca al proceso de llegar a ser social. Las diferencias
entre individuos son emtonces un producto de la cultura.
Desde este punto de vista las teorias de la competencia deben
ser cansideradas como criticas en tanto muestran la disparidad
entre lo que somos y lo que llegamos a ser, entre aquello de
lo que somos capaces y nuestras actuaciones. Sin embargo,
este idealismo es comprado a un precio. El precio de separar
la relacién entre cultura y competencia, entre significados y la
estructura a través de la cual los significados se hacen
posibles. La democracia de las teorfas de la competencia es
una democracia separada de la sociedad.

2) Un andlisis del control simbélico, sus agentes, agencias y
su relacién con ¢l campo econémico pueden encontrarse en B.
Bernstein  (1986), "On Pedagogic Discourse”, en Richardson
1.G., Handbook for Theory and research in the Sociology of
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Education, Greenwood Press, New York, también desarrollado
en "On Pedagogic Discourse: Revised 1987 disponible ¢n el
Department of the Sociology of Education, University of Lon-
don, Institute of Education. Para el estudio empirico de
diferencias en la socializacion de adolescentes donde los
padres funcionan en el campo del control simbélico y el
campo econdmico ver J. Holland, CORE, Vol 10 Nro. 1, 1986,
Aggleton, PI. and Whitty, G. 1985, "Rebels without a Cause?
Socialisation and sub-cultural style among children of the new
middle-classes”, Sociology of Education, Vol. 58 Nro. 1, p. 60-
72, Cohen, G. 1981, "Culture and educational achievement’,
Harvard Educational Review, Vol, 51, Nro. 2, p. 270-285.

3) Es importante sedalar que lo que nosotros hemos
Hamado pricticas pedagégicas ’lexicales’ y ’sinticticas’ se
ubican dentro de la tesis general de que el codigo privilegiade
de la escucla es elaborado. Podemos tal vez estar encontrando
ahora que este codigo es oficialmente suspendido y
reemplazado por una prictica pedagbgica ’lexical’ que trans-
mite, no tanto la exploracién de principios como operaciones
especificas ligadas a contextos especificos y que desarrollan
habilidades de nivel bajo. En el pasado la suspensién de un
codigo elaborado con respecto a grupos de alumnos, usual-
mente grupos de clase obrera baja, incluyendo grupos raciales
desventajados, no era politica oficial sino que resultaba ¢l con-
texto en que tanto los profesores y alumnos se encontraban.

4) Ronald King, en "ANl things bright and beautiful: a
sociological study of infants'classrooms”, 1978, Wiley,
Chichester, y en otros escritos, critica el andlisis de la

invisible sobre la base de que en su estudio
empirico de las escuelas primarias ¢l no cncontr6 evidencia de
su existencia. Como ha sido senalado aqui y en ¢l articulo
original (ver Adenda) es mis probable que lo que va a ser en-
contrado ¢s una prética pedagogica inserta, lo invisible inserto
en lo visible. La forma pura es mas probable de ser enm-
contrada en el sector privado. Fue institucionalizado bajo el
nombre de Pedagogfa Dialogal, en Suecia en los anos 70.
Soporte empirico sobre la prictica de la pedagogia invisible en
familias de clase media puede encontrarse en las referencias
citadas en la nota 3, y a nivel de la sala de clases en H.RJ,
Danicl, An enquiry into different forms of special school or-
ganisation, pedagogic practice and discrimination, Ph, D., Univer-
sity of London, 1988. Véase también C. Jenkins (1987), "The
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Middle-Class and Progressivism: a case study of the New Educa-
tion Fellowship®, tesis doctoral a ser presentada en la Univer-
sidad de Londres.

5) 'Auténoma’ en ¢l sentido de independiente es claramente
relativo a ’orientadas hacia ¢l mercado’ en el sentido de depen-
dieate de la economia. Cicrtamente en el Reino Unido (y por
lo demés en otras partes) todos los niveles de los sistemas

i crecientemente en estos Gltimos treinta afios,
han pasado a estar mis y mis sujetos al conmtrol central. El
financiamiento de la investigacién en las universidades esta
ahora severamente constredido tanto por la reduccion en el
financiamiento gubernamental (especialmente en las ciencias so-
ctales) como por los criterios gubernamentales que regulan las
investigaciones aprobadas. Sin embargo, las pedagogfas visibles
oricntadas al mercado indican un cambio de foco del gobierno
central con respecto al conocimiento que es transmitido vy
también en relacion a un cambio en los agentes que controlan,
que ahora incluyen industriales. El cambio de foco involucra
no sélo el desarrollo de escuclas especializadas.

6) La discusién dc las pedagogias invisibles han tenido lugar
en un contexto donde tal prictica es la dominante dentro de
la institucién (por cjemplo familia, escuela primaria, jardin in-
fantil). Ha sido indicado que una P.I. es menos probable que
aparezca en una forma pura ¢n el sector piblico y més pro-
bable es que esté inserta en una P.V. Sin embargo, es posible
que aspectos de la PI se encuentran como pricticas
especializadas dentro de una modalidad predominante P.V. En
este caso tal préctica especializada es probable que sea
especifica a una parte del curriculum (por ejemplo grupos de
clase o étnicos desaventajados) o incluso pueden formar parte
de un procedimicnto de evaluaciéon. En general, las pedagogias
invisibles y/o las pricticas pedagégicas ’integradas’ van a ser
probablemente més encontradas en ¢l nivel primario, y si se en-
cucntran en ¢l nivel secundario, més probablemente asociadas
con grupos sociales desaventajados, como medios para su con-
trol social. En general, cambios hacia pedagogfas invisibles o
préicticas ’progresistas’ similares, que implican un debilitamien-
to de la clasificacién y el enmarcamiento, son méis probables
de ocurrir en tiempos de 'bonanza econémica’. Tales pricticas
son més caras, tanto con respecto al entrenamicnto del trans-
misor como con respecto al costo de la transmision, que las

visibles. En tiempos de boom o crecimiento
econémico ¢l lado de la demanda es menos poderoso que la
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oferta y, como consecuencia, las jerarquias bien pueden tomar
una forma mas indirecta, menos explicita, junto a ser menos
capaces de ser tan sclectivas con respecto a ideas, personal e
intereses. Sin embargo, en tiempos de recesion, de desempleo
crénico la demanda es mis poderosa que la oferta, las jerar-
qufas pasan a ser mis explicitas y directivas, mas selectivas de
ideas, personal e intereses. Como consecuencia, €n general, las
relaciones de clasificacién y enmarcamiento probablemente van
a ser fortalecidas en conjuncién con un control central mis
fuerte. Asf y todo, como se sefialé con anterioridad, précticas
Pl especializadas son todavia probables de ser insertadas
como dispositivos de control social.

En resumen podriamos hipotetizar que cambios en las
practicas pedagégicas modales del estado, ya sea alejandose
de, o acercandose a, clasificaciones y enmarcamientos débiles,
(’practicas progresistas’), es probable quc estén mediados por
cambios en la economfa, que cambian la base social de los
agentes dominantes que influyen en ¢l estado, en los grados en
que las jerarquias se hacen explicitas, y en los términos de la
oferta y demanda por pedagogos. En el caso del desarrollo-ex-
pansion de la economfa es probable que haya un incremento
del gasto phblico en educaci6n, salud y servicios sociales, y los
agentes dominantes que influyen en el estado es probable que
s¢ recluten entre agentes del control simboélico, que se
especializan en agencias del control simbolico, mientras que ¢n
el caso de una economia en recesibn es probable que haya
una reduccién del gasto pablico en educacion, salud y servicios
sociales, y los agentes dominantes que influyen en el estado es
probable que sean reclutados no del campo del control
simbélico sino del campo econ6mico.

7) Si bien puede ser hipotetizado que mientras mas abstrac-
tos los principios de las fuerzas de la division del trabajo mas
simple es la divisién social del trabajo, porque muchas de las
funciones de més bajo nivel (y crecientemente las de mas alto
nivel) est4n en las cadenas y loops de informacién del com-
putador, es también probable que, en la medida que la
divisién social del trabajo del campo econ6mico se simplifica y
reduce, la del campo del control simbélico se incremente tanto
en complejidad como tamaiio. Mas alin es probable que haya
un intento por desarrollar una estructura de servicios
cntrepencurial del ftipo artesanal. La mayor parte del
entrenamiento vocacional de secciones de las clase obrera esta
dirigido hacia tal fin.
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8) La transiciOn estd vinculada a altos niveles de desempleo,
cambios en funciones y condiciones ocupacionales, incremento
en la unificacién de corporaciones, temores recu-rrentes de
una recesidn econémica, factores que unidos producen
amenazas al orden social. El movimiento general hacia el con-
trol estatal en el campo del control simbélico a menudo se
anuncia a sf mismo a través de una ideologia de la familia y la
nacién. Este nuevo individualismo que regula el campo del con-
trol simbllico comtrasta agudamente con el potencial cor-
porativo de la revolucién de las comunicaciones en el campo
econémico.



V. EL DISPOSITIVO PEDAGOGICO, REGLAS
CONSTITUTIVAS ).

Me gustaria emplear unos diez minutos tratando de explcar-
les €! tipo de problemas que deseo analizar. Ustedes pensaran,
si toma diez minutos explicar el problema, qué tipo de
problema serd este. (También yo me he preguntado qué tipo
de problema serd este). Lo mejor serd que parta por cntregar-

les algunos ejemplos.

Cuando las personas consideran esa forma de comunicacién
tan especializada que acontece en las escuelas, o incluso en las
universidades, suelen adoptar diferentes perspectivas respecto
de esta forma de comunicacién. La primera cosa que hacen es
ignorar sus fundamentos. De modo que las personas hablan
acerca de esta forma especializada de comunicacién, que voy a
lamar discurso pedagdgico, como si siempre fuera un dis-
positivo de transmisién de alguna otra cosa. De modo que el
discurso pedagégico en las escuelas es un transmisor de las
relaciones de poder fuera de las escuelas. Asi, en esta perspec-
tiva, el discurso pedagégico es un transmisor de relaciones de
clase; de relaciones patriarcales, relaciones de género, religidn,
raza. De modo que el discurso pedagégico es una especie de
dispositivo de transmisi6n de estos modelos de relaciones entre
lo dominante y lo dominado. Una especie de transmisor de la
opresién,

Estas formas de andlisis me llamaron la atenciébn pues era
como si el transmisor en si no tuviera mensaje; como si el dis-
positivo de transmision fuese ciego, fuese sélo un medio a
través del cual pudiesen hablar todos estos otros medios, pero
donde el transmisor en si no tenia voz. Y mientras mis y mas
sc lea en relacidn a educacion siempre se leerd acerca de lo
que es transmitido; se lee acerca de ¢lla como un instrumento

(1) Conferencia ofrecida en ¢l Consejo Bntdnico. Santiago de Chile. el
25 de noviembre de 198S.
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de adquisicién ineficiente o se lee sobre ¢l transmisor como
un medio mediante el cual se puede transmitir un paquete.
Este aparece simplemente como el portador de una didictica.
Era como si el transmisor en si careciera de una 16gica inter-
na, carccicra de uma estructura interna. Si piensan incluso en
una onda de transmisién, ustedes saben, tienen una radio, sale
miisica, pero lo que se obtiene es una funcién de lo que la
transmite. Ningn ingenicro pensarfa acerca del transmisor en
términos s6lo de la masica que es transmitida. A €l le
precocuparia la naturaleza fundamental del transmisor mismo.
La onda que forma, sus caracteristicas, amplitud, etc, pero
nunca pensamos de este modo en relacibn al discurso
pedagogico.

Vedmoslo desde otro punto de vista. Todos empleamos el
lenguaje y todos lo hablamos. Imaginemos una situacién en
que lo que conocemos acerca del lenguaje es el mensaje que
porta, mis que la estructura interna que hizo posible los men-
sajes. De modo que hago esta distincién entre lo que es trans-
mitido y la estructura del dispositivo de transmisién, Ahora
bien, esta conferencia, en realidad debiera constar de dos par-
tes. La primera parte se relaciona con lo que voy a hacer esta
tarde, Es decir, observar la gramdtica, la 16gica interna del dis-

curso pedaggico mismo, del mismo modo como un linguista
podr(a intentar explicar las reglas de ordemamiento internas
su gramitica. Pero si hubiera todavia una segun-

da conferencia, si ¢l Consejo Britdnico fuera todavia mds
generoso, entonces serfa posible realizar la segunda parte de la
conferencia, que trata de la genmeracibn de un modelo para
mostrar qué pucde producir esta gramitica, las diferentes
modalidades de rcalizacién de csta gramitica. De modo que
esta tarde vamos a estar preocupados solamente de la logica in-
terna de este discurso pedagdgico. Y puede sorprenderles que
probablemente no mencione las relaciones de clase, que prob-
ablemente no mencione la ideologia, porque eso tendria que
quedar para una scgunda charla. Porque, una vez mds, es muy
peculiar que cuando se observan los sistemas educacionales
europeos, ¢n ocasiones me pregunio por qué hay educacién
comparativa, porque, desde mi punto de vista, son fundamental-
mente iguales; un pequeiio ’salto’ aqui, una pequeiia diferencia
alli, un matiz, etc, pero bidsicamente se trata de una construc-
cién inmcnsamentc homogénea. El sistema parece tener ya sea
una inercia o una légica interna, bastantc independiente de la
ideologia dominante que cs transmitida por €. De modo que
este es un tipo de predmbulo. (Tiene el discurso pedagogico
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una voz? Y si hay una voz icudl es su estructura? ¢Y por qué
no la hemos escuchado? ({Acaso la ideologia del discurso
pedagogico -el hecho que su voz no sea jamas escuchada- es
s6lo lo que es transmitido? De modo que tal como ustedes
pueden ver, me ha tomado algo de tiempo construir el
problema. Y me tomard algo mias todavia construir una
respuesta aproximada.

Voy a sugerir que hay tres reglas que constituyen lo que
llamaré dispositivo pedagbgico. Y que ese dispositivo es
medular para la produccién, reproduccién y transformacion de
la cultura. Que es el dispositivo pedagégico el que, primero
gue nada, hace posible la cultura y que, segundo, la faculta
para ser reproducida y para ser transformada. Y que ese dis-
positivo tiene una estructura interna que consiste de tres reglas
y s6lo voy a mencionar esas reglas formalmente- para luego dis-
cutir cada una a su turno. Y ustedes se percatardn de que en
toda esta discusion de la logica interna del discurso
pedagégico no se¢ mencionarén a los sagrados bricoleurs de la
educacién: Bloom, Piaget. Ninguno de esos nombres sera men-
cionado, sobre la base que si yo tuviera que mencionar €s0s
nombres, estaria preocupado unicamente de aquellos que
estructuran lo que es trasmitido por el dispositivo; el dis-
positivo, gracias a Dios, estd libre de los bricoleurs. De modo
que voy a sugerir que la naturaleza interna del dispositivo
pedagégico consta de tres conjuntos de reglas: distributivas, de
recontextualizacion y evaluativas, y que esas reglas estdn en una
relacion jerdrquica unas respecto de otras. Esto es, la regla dis-
tributiva es la primera, de la cual puede derivarse la segunda,
y la tercera. Estas tres reglas constituyen la logica interna de
cualquier dispositivo pedagégico, formal o informal. iY esa es
una afirmacién de veras grande!

Bien, ahora muy brevemente al tema, que luego elaboraré.
La regla distibutiva literalmemte distribuye diferentes formas
de conciencia a diferentes grupos. La scgunda regla, la regla
de recontextualizacién, regula la constitucién de un discurso
pedagogico especifico, y la regla evaluativa constiluye la
practica pedagbgica. La regla uno distribuye conciencia a
diferentes grupos. Regla dos, el discurso pedagogico y, regla
tres, la prictica. Esa es la l6gica interna de cualquier dis-
positivo pedagogico. Hasta aqui podemos afirmar que el dis-
positivo pedagbgico es ¢! medio a través del cual el poder
puede ser relacionado con el conocimiento y ¢l conocimiento
con la conciencia. De modo que ¢! dispositivo pedagogico es
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¢l medio a través del cual se yuxtaponen poder y conocimien-
to. Es una actividad moral fundamental.

Comencemos por las reglas distributivas. Estas son las reglas
que, ya sugerf, establecen esta relacién entre el poder y el co-
nocimiento y entre el comocimiento y la conciencia. Ahora
bien, icémo lo bacen? Bésicamente, las reglas distributivas
especializan lo impensable para ciertos grupos y lo pensable
para otros. En otras palabras, las reglas ditributivas constituyen
la clasificacién entre lo sagrado y lo profano y distribuyen las
posibilidades de lo sagrado a un grupo y lo profano a otro.
Todas las sociedades tienen al menos dos tipos bésicos de co-
nocimiento. Si lo digo de estc modo no parecerd demasiado
obvio. Dos clases de conocimiento: el esotérico y el mundano.
Conocimiento de lo otro y la otredad del conocimiento. De
cémo cs ¢l mundo, lo posible, contra la posibilidad de lo im-
posible. Ahora, sabemos que lo que es lo impensable en un
momento del tiempo es lo pensable en otro. De modo que lo
que es impensable y pensablc es una cuestién histérica. Al-
gunos cjemplos: En sociedades analfabetas de pequeda escala,
con una divisibn del trabajo simple, que los antropélogos
britdnicos, con su fino sentido del lenguaje, Ilamaron
primitivas, habfa una division entre lo pensable y la practica
de su manecjo, y lo impensable. Ambos tienen sistemas de
transmisién diferentes. La prictica y manejo de lo impensable
estdn comstituidos por el sistema religioso, por sus agentes y
por sus pricticas. Lo pensable tiene otro sistema de trans-
misién. Lo pensable es aquello que es reproducido. De modo
que en sociedades de pequeila escala lo penmsable es co-
municado en transmisiones por grupos de edad. En la ac-
tualidad, y basta cierto punto, los controles sobre lo impen-
sable son, esencial pero no totalmente, y directa o indirecta-
mente manejados en las esferas superiores del sistema
educacional. No es el finico lugar. Pero es un lugar legitimo
para esta actividad. Mientras lo pensable es transmitido por
otra parte del sistema, la parte reproductiva del sistema, los sis-
temas sccundario y primario. Sin embargo, tanto en las
socicdades analfabetas como en las complejas, hay una
similitud fundamental. La estructura de significados es esencial-
mente la misma. Ahora bien, quicro asegurarme de dejar las
cosas en claro aquf. Esta similitud estructural de los sig-
nificados no se reficre al hecho de que pueblos analfabetos
tambien producen lo que las sociedades complejas llaman gran-
des obras de arte, las que aparecen en los museos; tampoco
ticne que ver con el hecho que sociedades simples poseen
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estrategias de navegacién muy complejas; quiero sugerir que
esta similitud ¢s mucho mis fundamental. Tanto las sociedades
simples como las complejas comparten un tipo particular de
abstraccién, y se trata de una abstraccibén interesante, es una
abstraccién que vincula lo material con lo inmaterial y que, al
relacionar lo material con lo inmaterial, relaciona un mundo
con otro. De modo que es una forma de abstraccién que per-
mitc la creacién de una relaci6én entre lo local y lo trascen-
dente. Esta ¢s una abstraccién muy importante. Y, en un sen-
tido muy fundamental, esto e¢s lo que comparten todas las
sociedades. Esta modalidad de abstraccién, que, pienso, pro-
bablemente e¢s contemporinea de la socicdad humana, Y
podemos discutir los orfgenes de esto mis adelante, porque

ticne un origen.

Ahora bicn, esta abstraccion bien vale un instante de
reflexion. Es una abstraccién que inserta un mundo en otro.
Unc lo conocido con una modalidad de lo desconocido. In-
tegra lo posible con lo impensable. Y esta es una abstraccifn
muy interesante. Sugeriria que este tipo de abstraccién genera
unas brecha, un espacio. Si esta abstraccién inserta lo local en
lo trascendental, lo material en lo inmaterial, entonces debe
haber una relaci6n indirecta entre los significados que suscita
esta abstraccién y cualquicr contexto local. Ahora, si este es el
caso, habrd un espacio, un espacio crucial para posibilidades al-
ternativas, para una cosa diferente de las que vemos en
nuestra prictica cotidiana. Hay lo que Hamaria una brecha dis-
cursiva. La brecha discursiva, les sugerirfa, es un lugar para lo
impensable. Es un lugar para lo imposible. La pregunta es
ahora iquién ticne acceso a ese lugar? Puesto que ese lugar
es un sitio de encuentro entre la coherencia y la incoherencia,
del orden y del desorden, del como es y del como puede ser,
es un lugar crucial de lo todavia por pensarse. Ahora,
cnalquier distribucion del poder debe regular las realizaciones
de esc potencial. Esa brecha es posibilitante y, al mismo tiem-
po, debe ser vigilada. De modo que tenemos esta paradoja de
que el lugar para lo imposible sea transformado en el lugar de
lo probable. De modo que hay esa tensiom, esa brecha es
vigilada. No todos tienen acceso a esa brecha. Las reglas dis-
tributivas regulan a aquellos que tienen acceso a este lugar. Y
en la medida que esto ocurre, la distribuciébn del poder logra
una cicrta especializacion de la conciencia de aquellos que
ticnen acceso al lugar, pero aquellos que tienen acceso a este
lugar también levan la responsabilidad de limitar su
posibilidad. De modo que existe esa tension.
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La brecha, que pucde Hegar a ser la base de posibilidades

ivas ¢s, al mismo tiempo, benéfica y peligrosa. Es el

punto de encuentro entre ¢l orden y el desorden, de la
coherencia y la incoherencia; es el lugar crucial del "todavia
por pensarse”. En un sentido fundamental esta potencialidad
es la potencialidad del lenguaje mismo. Los sistemas de signos
que operan en la naturaleza no pueden tolerar la ambiguedad.
El sistema debe ser enteramente predecible. Es un sistema de
signos que no puede generar ninglin otro sistema aparte de si
mismo. No es un sistema generativo. S6lo en si mismo. Pero
los seres humanos tienen un sistema de comunicaci6n, al cual
es intrinseco la ambiguedad. La ambiguedad es intrinseca a los
ordenamientos interiores mismos del sistema. Y por tanto
nucsiro sistema de comunicaciones es genmerativo; puede
generar un ’a’ ndmero de otros sistemas de reglas, de otros sis-
temas de comunicaci6n. Por tanto, no es que tengamos un
derecho a esa brecha discursiva, sino que ella es intrinseca a
nuestro ser. As{, el dispositivo pedagbgico no constituye esta
abstraccién, la comtrola. Distribuye a aquellos que tienen ac-
ﬁo a su lugar y los especializa de modo diferente: reglas dis-

utivas.

Reglas de recontextualizacién. Si las reglas distributivas mar-
can y distribuyen quién puede transmitir qué a quién y bajo
qué condiciones, al hacerlo sientan los limites externos ¢ inter-
nos del discurso pedagogico mismo. Quiero sugerir que el dis-
curso pedagégico son las reglas de comunicaciones altamente

especializadas, a través de las cuales los sujetos pedagégicos
son selectivamente creados.

Voy a definir discurso pedagégico ¢ intentaré explicar c6mo
es comstituido. Primero quiero explicar qué pienso que es el
discurso pedagégico. Ustedes recordarin que las reglas dis-
tributivas intentaban comtrolar la insercién y la vinculacién de
lo material en lo inmaterial. Voy a decirles que el discurso
pedagdgico es tambifn un discurso de insercién y la pregunta
es qué discurso es inserto en qué discurso. Voy a sugerir que
el discurso pedagégico siempre inserta un discurso instruccional
en um discurso regulativo, de modo tal que el discurso
dominante siempre serd el regulativo.

Por discurso instruccional simplemente entiendo el discurso
que crea competencias o habilidades especializadas. Esto
ir desde cotrenar al niio en el control de esfinteres

hasta la transmisiém de la fisica o la quimica. Todo esto es dis-
curso instruccional. De modo que el discurso de instruccién
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crea las habilidades que deben ser adquiridas y sus relaciones
entre sf. El discurso regulativo hace otra cosa. Si decimos que
el discurso instruccional crea orden discursivo, el discurso
regulativo crea orden social. El discurso regulativo conticne las
reglas que constituyen ¢l orden, la relacién y la identidad.
Cualquier discurso pedagégico es la insercién de uno en otro.
Dc modo que en realidad s6lo hay un texto. A menudo
hablamos del discurso pedag6gico como si hubieran dos textos:
estd el inculcar las habilidades a la persona y luego estd el
moralizar, el control, la disciplina. Pero desde este punto de
vista s6lo hay un texto y el discurso pedagégico es como el
primero es inserto en el segundo, de modo tal que este Gltimo
domina al discurso instruccional.

Veremos lo sugerido méas a fondo. La interrogante ¢s
icomo se¢ produce esto? Aqui acontece algo bastante inte-
resante. Lo primero, que el discurso pedagégico no puede ser
identificado con ninguno de los discursos que transmite. Por
cjemplo: las reglas que constituyen el discurso pedagégico son
bastante diferentes de las reglas que constituyen cualquier cosa
quc transmite. Asf, por ejemplo, un discurso pedagbgico seria
"trabajos manuales” en una escuela; las reglas mediante las
cuales sc constituye la carpinteria son diferentes de las reglas
mediante las cuales se constituye el discurso pedagdgico
"trabajo en madera”. (Tomo el caso del trabajo en madera, por-
que pasé la mayor parte de mi cducacién haciéndolo y por
eso fui muy afortunado. Los otros recibfan educacién y yo
hacfa trabajos ¢n madera. Soy el Gnico producto manual del
sistema). Si es fisica lo que se transmite, entonces las reglas
que constituyen la fisica son diferentes de las reglas que con-
stituyen ef discurso pedagégico de la fisica. De modo que estd
bastante claro que la pedagogifa de la fisica no es fisica, del
mismo modo como manualidades en madera no es carpinteria.

En un sentido muy importante, ¢l discurso pedagégico es
un discurso carente de un discurso especifico. No posee discur-
so propio. Pero si no lo posee iqué hace entonces? (Cudl es
su gramitica? Después de todo, la fisica tiene su gramitica, la
quimica ticnc su gramitica, pero aquella cosa que de algin
modo lo controla todo no se manifiesta con un discurso
propio. Lo que quiero sugerir es que el discurso pedagbgico
¢s un principio para apropiarse de otros discursos y para
poncrlos en una relacion especial los unos respecto de los
olros para su transmisi6n y adquisici6n sclectiva. El discurso
pedagogico s, si ustedes quieren, un principio para la cir-
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culacibn de otros discursos. En los hechos es un principio de
recontextualizacién. Asi podemos ver que este principio de
recontextualizacién mueve un discurso desde su sitio de
préictica sustancial, lo disloca. Y lucgo reubica ese discurso, de
acuerdo & sus propios principios de seleccién, reordenamiento
y rcenfoque. En este proceso de circulacién, el discurso
origmal s¢ ve transformado. Se crea un discurso imaginario,
que guarda muy, muy poca relacién con el discurso real. De
modo que el discurso pedagégico necesariamente crea sujetos
imaginarios a través de un principio de recontextualizacién. Un
nifio que realiza trabajos en madera en la escuela no practica
carpinterfa. Esté realizando trabajo manual pedagégico. Porque
algo sucede al discurso original en €] proceso de su transfor-
macién selectiva. Si esto es correcto, debiéramos estudiar el
principio de recontextualizacién, el campo de recontex-

izacién que crea, las posiciones dentro de ese campo, los
bricoleurs de cse campo, puesto que eso es todo lo que es el
discurso pedagégico. Es una de las voces mias elocuentes que
parcce no tener voz,

Asf, las reglas distributivas controlan las posibilidades de lo
impensable y quién puede pensario. Las reglas de recontex-
izacién construyen el discurso pedagégico y el modo en
que ¢l discurso instruccional es inserto en el discurso

regulativo.

Ahora bien,estd bastante claro que el discurso regulativo es
el discurso dominante. No hay instruccién sin orden. Las cosas
son cxactamentc del modo opuesto a como aparecen: cada
uno de nosotros imtenta vender su paquete de habilidades,
pero estos paquetes de habilidades est4n insertos en reglas de
orden, aunque éstas no son vendidas, son las habilidades lo
que cs vendido, las unidades did4cticas. La realidad del discur-
so pedagégico es enmascarada por la irrealidad de estas
técnicas para transmitir competencias. De modo que gastemos
unos minutos cn observar el dominio del discurso regulativo,
las reglas de orden, relaci6n e identidad.

Quicro mostrar como las reglas que regulan la transmision
dec una competencia, las reglas internas mediante las cuales esa
competencia es ordenada para poder ser transmitida, no son
una funcién de la logica de esa transmisién, sino que son algo
escncialmente creade por ¢l orden moral, por el discurso
regulativo. Voy a tomar el caso de la fisica (porque mi hijo es
fisico y, por supuesto, como todo fisico, piensa que el resto
de! mundo es estGpido). Los fisicos piensan que ellos son los
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arquitectos de la comprensién del universo material. Por eso
me gusta tomar a la fisica como ejemplo. De un modo
limitado puedo sacar satisfaccibn personal del hecho de ser
constantemente llamado "estGpido”, y de la afirmacién que las
ciencias sociales son confusas. Pero bueno, tomemos la fisica.
Las relaciones sociales y de produccién de la fisica en su
campo de produccion, allf donde se hace y se cambia la fisica,
son tales que es imposible derivar de ellas la "fisica® que se
enseiia en las escuclas. Es imposible, puesto que la fisica es-
colar depende de reglas de seleccion, de reglas de secuencia,
reglas de ritmo, ninguna de las cuales puede ser derivada de
la légica de la fisica, pues son enteramente constituidas por la
actiidad del campo de recontextualizacion. ¢Porque, quién
decide lo que es la fisica? Depende de su relacién con otros
discursos. Y la relacién de la fisica en la reproduccién, en la
escuela, puede ser muy distinta de la relacion de la fisica
respecto dc otras disciplinas en el campo de su produccién.
Puede que no siempre se dé s6lo en la escuela que la fisica
se vea yuxtapuesta con la quimica, con la matemitica. Personal-
mente puedo concebir un principio de recontextualizacién en
que la fisica puede hallarse junto a la sociologfa o la
antropologfa. En otras palabras, la logica interna de la fisica
que ¢s transmitida y su relacién con otros discursos, es una
funcién de las actividades del campo de recontextualizacién.
Nada tienen que ver estas con las actividades y practicas de la
fisica en el lugar de su produccién. En este sentido, el discur-
so regulativo es responsable del orden que es propio de la
transmisién de competencias. Y lo mismo vale para el trabajo
manual en madera. La gente hace carpinteria fuecra de la es-
cuela. Cuando vo estaba en la escuela, habia una gran sala,
similar a esta en que nos encontramos, y habfa bancos car-
pinteros y habia serruchos y martillos y otros instrumentos. Y
habia un hombre en un guardapolvo marrén, no un guardapol-
vo blanco... Pero yo no practicaba carpinteria, yo hacia trabajo
manual en madera. Era una moralizacion de la préctica
original de la carpinteria. La actividad original habia sido des-
nudada y seclectivamente reubicada en la escucla. En este
proceso, Jo que yo hacia era enteramente imaginario, del
mismo modo como la fisica escolar es imaginaria. El principio
de recontextualizacién necesariamente crea sujetos imaginarios,
o individuos o discursos imaginarios. Ahora bien, por el hecho
de poder hacer ésto, estos discursos pueden convertirse en el
espacio para lo ideoldgico. Pero, antes que nada, el discurso
debe ser hecho imaginario. Las ideologias que el discurso
pedagbgico transmite dependen de muchas cosas; lo que es
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transmitido depende de una cantidad de otros factores. Pero
el dispositivo pedagégico hace posible lo imaginario y por eso
crea un lugar para lo ideolégico. Lo ideolégico, sin embargo,
s¢ halla en la superficie; la primera cosa es construir el
espacto para lo imaginario.

Si se desca ver algo de modo diferente, entonces hay que
crear otro lenguaje, puesto que si, por ejemplo, empleo el len-
guaje de la teorfa del curriculum, no habré modo de descubrir
ninguna otra voz, excepto Bloom y Coombs (2). De modo que,

por una parte, me disculpo por este lenguaje, pero por otra
no veo otro camino de salida.

El préximo paso.. y el Gltimo. Lo que hemos visto hasta
aquf son las reglas distributivas, el primer paso, y las reglas de
recontextualizacién, segundo paso. Ahora vamos a ver la
evaluacién. Asf como la recontextualizacién crea e! discurso
pedagégico la evaluacién crea la practica pedagégica. El prin-
cipio recontextualizador crea esc discurso pedagogico. Puede
aplicarse a una sala de clases, puede aplicarse a un momento
de esta actividad, puede aplicarse a un curriculum, puede
aplicarse a una escuela, a un hospital. Es decir, la unidad
depende enteramente de lo que se va a examinar. Ahora bien,
la préctica pedagégica, construye el texto a ser transmitido.
Pero hace otra cosa también. Inserta ese texto en el tiempo y
en el espacio. Podemos ver que el discurso pedagégico no
sélo produce un texto especializado, sino que pone ese texto
especializado en relacién con un tiempo especializado y un
espacio cspecializado, cosa que siempre hace. Esto es muy
abstracto, no muy cercano a la sala de clases,iverdad?

Primera transformacién: el tiempo es transformado en edad.

L) ‘P‘ . Oxf rd'
- ' R
(N 3l E). anialysis °

. O Fducatio)
: The world educational crisis;
University Press, New York, London, 1968
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DIAGRAMA 4:

PRINCIPIOS REGULADORES DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA.

Discurso_Instruccional
Discurso Regulativo

Tiempo Texto ——— Espacio
Edad 1 Contenido Contexto
Adquisicién Evaluacién Transmision

Cédigos y Modalidades
Pedagobgicas

Toda prictica pedaggica inserta a un adquiriente en el
tiempo de acuerdo a alghn principio de edad. Y bien, esa
edad puede ser muy finamente diferenciada, o diferenciada dc
un modo simple. En ciertas sociedades nos estamos desplazan-
do rumbo a una fase en que uno es pedagogizado antes de
nacer y depués de morir. Una experiencia totalmente
pedagogizada.Diferentes  sociedades  crearan separaciones
diferentes. El texto s transformado en un contenido. Y
noten, ¢l contenido guarda una relacién con la edad. Pero en
ciertas sociedades los sujetos pedagogizados pucden hallarse
en un rango de edad de cinco a nueve anos. En otras, el
rango de edad puede ser de solo seis meses. Pero éste mo es
el punto. El punto es que separa por edad. Asi es que hay
una jerarquia. Y el espacio es transformado en contexto. De

modo que ese es el siguiente nivel que veremos. (Ya estamos
casi en la sala de clases).

Segunda transformacién. La edad es transformada en ad-
quisicién. El contexto es transformado en transmision. Y el
contenido es transformado en evaluacién. De modo que, en el
primer nivel tenemos: tiempo, texto, espacio. En el siguiente
nivel: edad, contenido, contexto. En el fdltimo mnivel: ad-
quisicion, transmisién, evaluaci6n. Ahora bien, noten que el
momento de la evaluacion condensa en si a todo el sistema.
No hay modo como poder entender una sola evaluacion con-
creta sin comprender todo el sistema. De modo que en ese
punto, la evaluacion, uno ha adquirido t4citamente la totalidad.
Podemos ahora resumir el orden y los ordenamientos del dis-
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positivo pedagbgico como una gramédtica que regula las
relaciones dentro y enmtre tres niveles. El grado de deter-
minacién, esto es, los limites externos y posibilidades internas
de cada nivel, se relacionan con el contexto histérico e

ideol6gico del dispositivo.
DIAGRAMA §:

REGLAS CONSTITUTIVAS DEL DISPOSITIVO
PEDAGOGICO.

Reglas distributivas de

préacticas/discursos Produccién
pensables/inpensables

Dispositivo Reglas de Re-contextuali-

Pemgico zac%al: del discurso peda- Transmisién
gogico

Reglas de evaluacion de  Adquisicién
la prictica pedagogica

El dispositivo pedag6gico, en su creacibn selectiva,
posicionamiento y oposicién de sujetos pedagbgicos, es una
regia simbdlica de la conciencia. Es la condicién de la produc-
cién, reproduccién y transformacién de la cultura. La pregunta
es (Regla de quién, para qué conciencia? Hasta donde yo
scpa, no hay posibilidad de lograr adquisicion pedagégica al-
guna sin un dispositivo de este tipo. Estoy sugiriendo, con
todo lo complicado que pueda parecer, que esta es la logica in-
terna subyacente a todo discurso pedagégico, formal o infor-
mal. Solo cuando uno comprende la voz que no es jamas es-
cuchada se puede realmente comprender lo que es trans-
mitido. $S€ que ésto suena muy poco modesto, pero desde mi
perspectiva, la mayor parte de las discusiones sobre educacion
son entcramente superficiales, lo levan a uno por caminos e-
rrados y pueden ser positivamente peligrosas. Porque los asun-
tos fundamentales quedan sin ser planteados. Y es del todo im-
posible entender cualquier realizacién de este dispositivo sin
una comprensién de su estructura interma. Es una afirmaci6n
muy poco modesta y sobre ella me detendré.
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VI: SIETE PREGUNTAS (1).

Pregunta: Al comienzo de esta serie de exposiciones usted
s¢ plante6 como no determinista, pero de su andlisis de las
diferentes pedagogfas (cap. IV) se desprende un cuadro de
total control del educando. éNo habria espacio para la
liberacién personal? {Ddnde estaria el espacio para el cambio?
iCuisles serfan los lugares o las condiciones para que acon-
tecicse ese cambio?

B.B.: Pienso que debemos distinguir entre tres tipos de cam-
bios. Primero que nada, los cambios e¢n la conciencia in-
dividual. Luego hay cambios en las relaciones entre los
miembros de un grupo y luego hay cambios en la relacién
entre grupos. Hay cambios estructurales entre grupos, cambios
estructurales dentro de los grupos y cambios individuales en la
conciencia. Pienso que los cambios en la estructura, entre los
grupos sociales, obviamente hallan sus origenes en la concien-
cia individual, aunque pueden ser efectuados Gnicamente por
la lucha entre los grupos. Ahora bien, esa lucha entre grupos
es condicién necesaria de la existencia de la sociedad, y esa
lucha entre grupos crea espacios, crea cambios. No creo que
haya algin problema en ese nivel. Esas contradicciones crean
fuentes constantes de cambio, crean espacios para ¢l cambio.
Esto a ese nivel. Pero pienso que lo que le preocupa se
refiere a cuil es ¢l espacio que tiene ¢l profesor en la sala de
clases. Pienso que el profesor tiene tanto espacio como él/elia
es capaz de hacerse. Los cambios a nivel individual siempre
son posibles. Cada vez que dos personas se encuentran, son
maestro y pupilo. De modo que no creo que haya que
preocuparse por ese espacio. Sin embargo, si el profesor desea
cambiar a mis de un individuo, a un grupo, entonces el
profesor debe saber acerca de las condiciones de su coaccién

(1) El contenido de este capitulo corresponde a un intercambio sostenido
Basil Bernstcin con los participantes del ciclo de conferencias
en ¢l CIDE. ¢l 26 de novicmbre dc 1985
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como primera cosa. Elella debe unirse a otros para cambiar
esas coacciones, y esto creard un tipo de espacio diferente.

En cierto seatido la suya es una pregunta por cémo ex-
perimentamos los lfmites. Los limites o fronteras pueden ser ex-
perimentados como una prisi6n, y entonces la conducta es
determinada por los limites. Alternativamente ¢l limite puede
scr experimentado cn ¢l punto de transformacién del limite y
no veo cémo cualquicra de los trabajos que he estado dis-
cutiendo previene ¢so, por el contrario constantemente llaman
la atencién sobre la naturaleza de csos limites, sobre las reglas
de su formacin, sus procesos de transmisién, en cuyo caso
nos volvemos mucho més concientes de los limites que nos
han hecho a mosotros y que podemos estar reproduciendo en
otros. Lo més fundamental ¢s que a nivel del individuo, en el
mismo momento en que adquirimos los principios del orden,
adquirimos, exactamente al mismo tiempo, aunque €n otro
nivel, las contradicciones, separaciones y dilemas que intenta
suprimir ¢l orden original. De modo que, si ustedes quieren,
nos hallamos continuamente en un estado de posible eferves-
cencia moral. Asf es la pedagogfa.

Pregunta: Conectando lo que usted ha planteado sobre los
c6digos con problemas practicos {Se tratarfa de cambiar a la
clase trabajadora de uma situacién de cidigos restringidos a
una de cOdigos claborados? Si la respuesta es positiva
¢C6mo? Si la respuesta es negativa, entonces {C6mo se supera
una situacién de dominacién desde los codigos restringidos?

B.B.. Parte del problema es que desde diferentes perspec-
tivas la izquierda siempre infantiliza a la clase obrera. Sé que
siempre, cualquier prictica pedagégica, de alguna manera infan-
tiliza. La izquierda, algunas secciones de ella, infantilizan a la
clase obrera aGn mis. "(Qué vamos a hacer con ellos? Si real-
mente los integramos a la educacién van a alienarse. O si los
~ introducimos en la educacibn y no tienen ningin codigo
claborado, van a aburguesarsc.” éComo se licga a plantear un
dilema de este tipo? La primera movida de tal izquierda fué
apropiarse del discurso moral para discutir la clase obrera... Y
si uno no sabfa ciertos discursos en los cuales insertar a la
clase obrera uno era inmoral. Y es esta apropiacion moral del
discurso la que encuentro moralmente ofensiva. De modo que
respecto a la clase trabajadora, yo tendria una regla, con todo
lo dificil que parezca: no infantilizar. No autoasignarse la
carga de responsabilidad por su futura conciencia.. Més ain,
mirando a esta sala, (la educacibn) no parece en realidad
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haber producido tan espectacular aburguesamicnto o, si lo ha
producido, estoy seguro que estin luchando contra €L

Abora, si usted me pregunta, por ejemplo, iCudles son los
principios de la solidaridad socialista? Y  iCudl es Ia
modalidad de comunicaci6n que la construye? Ese es otro
problema. Porque, me parece que una solidaridad socialista re-
queriria una transformacién de todos los codigos. Y esta
oposicitn que tecnemos entre restriccibn y claboracion de
codigos es una funcién de la contradiccion entre grupos.

Esto es en verdad serio. A mediados de los abfos Sesenta,
circularon las mds grandes obscenidades en el norte, dichas
por rominticos. "No le pasen libros a la clase obrera” iPor
qué? "Porque contienen cochinas afirmaciones capitalistas.
Mejor para ellos que no sepan leer.” O, incluso, "no los man-
den a esa cochina institucion llamada escuela que les destruird
su conciencia. Déjenlos irse a la comunidad y que aprendan
sus pasos de los rastros en el pasto”. Si lo piensan a sangre
fria, es increfble. Es simplemente increible. Me parece obsceno
que niios no puedan leer ni escribir, esto ¢s la base, las
habilidades ordenadoras de base, sobre las que otras cosas
pueden ser construidas. Me parece obsceno que algunos
grupos estén excluidos tanto del poder del discurso como del
discurso del poder. De mode que no me preocupa qué es lo
que va a pasar. {Van a alienarse mientras pasan por -cste sis-
tema perverso? Ese no es mi problema. Es su responsabilidad.
Ellos son scres humamos. No me puedo apropiar la respon-
sabilidad de su propia responsabilidad. Pero debo crear las
condiciones a través de las cuales puedan experimentar su
responsabilidad. Y, a veces, la mejor manera de hacer eso es
disminuir la culpa que puedo sentir por sus condiciones de e-
xistencia. A este respecto es mejor sentir ansiedad por uno
mismo que culpa por cllos. Lo siento. Esto es un poco vehe-
mente, no cs personalmente vehemente, se trata simplemente
de un cuestién importante. Es algo respecto a lo cual siento
con fuerza.

Pregunta: (Es la teoria aplicable a otras instituciones que la
escuela?

B.B.. Para mi..no tengo que estudiar la escuela. (Creia que
habia aclarado esto desde el comienzo). Para mi la escuela es
conveniente porque es un laboratorio a mano. Podria del
mismo modo haber desarrollado esto respecto a cualquier

relacién pedagégica.
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No es importante pero la escuela es...conveniente. Las cosas
cn las que estoy interesado se muestran muy agudamente en la
escucla, a varios niveles. En 1959, cuando comencé no estaba
paranadaseguroquelbaadesanollarrelambnalglmaconla
escucla. Mec interesaba el sicoandlisis como dispositivo
pcdagégwo.Ycreoquennsegundotrabajo,lam:taddeél,
estd dedicado al sicoandlisis. En 1964 produje un trabajo, que
nunca reimprimi, dedicado en su totalidad al sicoandlisis. De
modo quc..no estaba seguro respecto al camino a seguir. Asf
es que, desde ese punto de vista no tengo necesidad de obser-
var la cscucla. En modo alguno. Ese no es el punto. Podria
ser una prisibm; podria ser familias viendo television. No hace
nmgmadlfercnm.l.atcsnsessobrelanaturalezadeloontml
simblico: en su esencia, ¢s sobre la naturaleza del control
simb6lico. En ese sentido es Durkheimiana. Pero no de la
manera en que la gente s¢ aproblema con Durkheim.

Pregunta: ¢La educacién, como problema sociolégico, es el
punto de llegada de un desarrollo general en ¢l campo de la

teoria sociolégica?

B.B.. Desde mi punto de vista el dispositivo pedagégico es
una condicién de la cultura. Una condicién para su reproduc-
cién y transformacién. De modo que parti con un problema

Pienso que estoy abocando por una sociologia del discurso,
basicamente. Una sociologia del dispositivo pedagégico y las
modalidades de su realizacién. Y pienso que, para mi, ésta con-
stituirfa ¢l nécleo de la sociologia de la educacibm, pero no
definirfa la sociologia de la educacién s6lo en términos de la
cducacién. Pienso que ésta se estd moviendo hacia una
sociologfa de la cultura, 0o una sociologia del conocimiento. Yo
personalmente no sé€ a dénde pertenece, de modo que ustedes
pueden ver ... no s€ si ¢s parte de una sociologia de la cultura
o si ¢s parte de la sociologia del conocimiento. Nunca me he
hecho estas preguntas. Cuando fui designado para la chair de

en la Universidad, dije que no darfa una conferen-
cia inaugural. Creo que soy ¢l finico professor de la Univer-
sidad que no ha dado nunca una conferencia inaugural. Nunca |
lo hice porque no sabia qué era la sociologia de la educacion.
Si ustedes lc preguntan a alguien qué es la sociologia de la
cducacién, obtendrin una lista. Esto significa que la sociologia
de la educacién no tiene un objeto tedrico.jTiene una serie de
problemas empiricos. Y creo que, no concientemente, lo que
he estado haciendo me lleva a creer que, al menos para mi,
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he constituido un objeto teérico de lo que considero es la
sociologia de la educacién. Ahora, si tal objeto tebrico va a
ser investigado s6lo dentro de los términos de la sociologia de
la educacidn, &se¢ es otro problema./Lo que es la sociologia de
la educacién es un problema de la organizacién profesional de
una comunidad. Es una expresion politica, sin importancia
real. De modo que lo que traté de hacer fue construirme un
objeto tedrico. Y para mi, mi objeto tebrico es el dispositivo
pedagégico. Basicamente. Ahora, a qué pertenece eso, no sé.
Si fuera a dar una conferencia inaugural ahora dirfa que, para
mf, dentro del modo en que la sociologia de la educacién estd
constituida, su objeto es el estudio del dispositivo pedagoégico y
sus vicisitedes. Pero, usted ve, me siento incémodo con su
pregunia porque nunca me he preguntado esto. Creo que en
esencia soy un investigador, Usted sabe, voy donde el rastro in-
dica; su pregunta es una pregunta desde el campo (de la
sociologia). Y yo nunca me he preguntado una interrogante
del campo. Voy donde el rastro me lleva y me ha llevado
donde estoy ahora y lo encuentro muy entusiasmante.

Pregunta: (C6mo entran los principios y jerarquias
relacionados con el género en el esquema que ha estado
elaborando?

B.B.: En nuestro estudio principal verificamos que podiamos
afirmar sin riesgos que los nifios de clase obrera baja estaban
ubicados en la situacién de restriccibn de codigo porque
analizamos la regulacién subyacente del habla en contextos
diversos. Si s¢ quiere investigar la tesis socio-linguistica, tienen
que ser investigados usos de la lengna en contextos diferentes.
No se pueden inferir c6digos de un contexto solamente. Deben
considerarse al menos dos. Preferentemente tres (2). Ahora, lo
que cncontramos en los nitos de clase obrera baja es que
habia estabilidad en la regulacién subyacente del habla en tres
contextos. Por lo tanto nos sentimos razonablemente seguros
para inferir restriccion de codigo. Sin embargo, no pudimos
hacer esta prediccién para las ninas. Las nifias de clase obrera
baja tenfan, en nuestros términos, un c6digo inestable. En

(2) Bemnstein y su equipo distinguicron cuatro contextos cruciales de
socislizacién en la familia: regulativo. que posiciona al nifo/a ¢n el
sistema moral, sus fundamentos y sus prdcticas; instruccional. que da
acceso a competencias especificas para ef manejo de objetos y
Personas. lntergemnal ¢ imaginativo. Los cédigos sOlo pueden ser
inferidos de n:grlacldn subyacente de los cuatros Contexios y
minimamente dos. €l regulativo el instruccional. Ver. D. Adlam.

i text. Routledge and Kegan Paul, Londres, 1977. N del E

115



otras palabras, no cstaban ubicadas en la posicion de un
cbdigo restringido estable. Y pienso -esto es especulando- que
hay diferencias cruciales entre las comunicaciones de nifios y
nifias en la clase obrera. Del todo cruciales. Por ejemplo; de
acuerdo a mi perspectiva yo esperarfa encontrar lo siguiente:
la nifia, en una familia numerosa toma el rol de madre de sus-
tituto. Es una madre doméstica. Por lo tanto, se involucra en
un rol de control. Si ests involucrada en un rol de control en-
tonces ella seré més reflexiva en relacién a los otros nifios de
la familia que ecstd controlando. De modo que, uno, ella es
ubicada en una relacién m4s reflexiva en relaci6n a su parien-
tes; dos, tienc una relacién de mediacién con los padres, usual-
mente con la madre; tres, ella no pertenece a la cultura de la
calle -centrada en la actividad- del nifio, que es pronunciada-
mente posicional y de codigos restringidos (3). Por lo tanto, yo
esperarfa en las nifias una posibilidad mayor de cambio de
cddigo y también sospecharia que esta especializacién diferente
de la comunmicacion en la clase obrera entre hombres y
mujeres tiende a crear problemas serios y fundamentales de
comunicacin a todo nivel. Y estos pueden ser solucionados
por el silenciamiento de la mujer que logra el control patriar-
cal del hombre. De modo que la voz de la mujer no es es-
cuchada; s6lo se escucha la de los hombres hablando a través
de clla. En este sentido, sc trata de un problema mucho mis
complejo, porque uno puede entender la comumicacién del
hombre s6lo si puede entender la comunicacién de la mujer.

Estarfa de acuerdo que en la discusién que hemos tenido
no ha habido suficiente andlisis de la especializacion de género
en la comunicacién de diferentes grupos sociales. Pero el tema
de la relacién entre patriarcado y clase es complejo. En el
Reino Unido tenemos dos posiciones al respecto y variaciones
dentro de estas posiciones. Si s¢ es un feminista marxista, en-

(3) Los tipos de comtrol “posicional” e “interpersonal” se fundan en
cnitcrios diferentes. El contro! posicional se centra en el status o rol
formal ~de _ias  personas  (“profesor’/falumno®  "nifio"/nifa";
'adulto'l‘me_n_or'; y gor tanto en atributos generales de las persomas y
no su ". El control de tipo posicional produce un fuerte
sentimiento ¢ identidad social al d¢ autonomia. A la inversa, ¢l
control “intepersonal® o "personalizado®, se centra en caracteristicas de
lss personss y no los  roles; ape(l;orpor tanto no a definiciones
formales de la posicién "nifio”, 'gmr , €tc. 5ino a la "unicidad” de
las produce al costo de una débil identidad
mm a la modalidad de control icional ¢s la definicion
de limites rigidos; intrinseco a la _moda de coatrol interpersonal

es la defincidn de limites fexibles o perme en _ constante
d¢ negociacién interpersonal. B. Bemnstein, %ﬁﬂ Codes and
% Vol.1l, 2nd. Ed. Rou%dge and Kegan Paul, on . N,
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tonces domina el concepto de clase. Si se es un feminista rach-
cal, entonces el concepto de patriarcado domina. Y las
rclaciones entre hombre y mujer son una relacién de clase
(para csta segunda posicién). Esta no es un 4rea que yo haya
estudiado en absoluto. Pero encuentro dificil pensar el género
separado de las clases. A mi me parece que las realizaciones
del género son funcién de las posiciones de clase. De modo
quec la clase habla a través del género. Pero esa es mi
posicién. De todos modos, me parece que usted tiene toda la
razén: no se¢ ha dado suficiente tiempo en esta discusion a las
rclaciones entre cddigo y género. Con todo, puedo ver que en
partc dec nuestra investigacién le¢ dimos mucha atencién al
problema, en particular la investigacién empirica. Todo nuestro
trabajo fuc siempre hecho separando nifios y nifias.

Pregunta: El término contradiccién estd en casi cualquier
discurso sobre la educaciébn. Ayer usted describid las
pedagogias visibles e invisibles. Me parecié que no habian con-
tradicciones entre ambos tipos. Mis en general (dbnde estin
los clementos de la contradiccion en su discurso?

B.B.. Bucno, hay muchas cosas aqui. Hay problemas
filosbficos respecto a relaciones de oposicion y relaciones de
contradiccion. Y creo que las relaciones entre pedagogias
visibles e invisibles son de oposicion. Se trata de relaciones de
oposicion, no de contradiccién. Respecto a la segunda pregun-
ta .. las contradicciones estan alli. Al adquirir el codigo se
estdn adquiriendo las contradicciones. En mi trabajo no me he
preocupado de las conmtradicciones que estin alld afuera, sino
de las que estdn aqui adentro (en la mente). Las contradic-
ciones, clivajes y dilemas estdn afuera. (Como pasan a ser par-
tes del modo en que organizamos nuestras vidas? (Cémo pasa
el afuera ser parte del adentro? (Y c6mo el adentro afecta
luego ¢l afuera? Esas han sido mis precguntas. Las contradic-
ciones estdn alli en los sistemas clasificatorios que tomamos.
Las contradicciones estdn alli en las insulaciones. El sistema
clasificatorio e¢s, simultdneamente, tanto un principio de orden
como el medio de supresion de las contradicciones de ese
orden. De modo que en tanto es adquirido, se adquieren las
contradicciones. De modo que no estaria para nada de acuer-
do en que no bhay contradicciones. Mi problema no cs ¢l ex-
plicar como estan alli, afuera, sino coémo llegan a estar
adentro. Y no hay sistema clasificatorio que yo conozca que
no implique, en algin punto, la contradiccion.
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Pregunta: (Le parece que en la escuela hay contradicciones
entre alumnos y profesores?

B.B: Pcro, vea usted, no veo necesariamente contradic-
ciones entre profesores y alumnos. No veo surgir una contradic-
cibn de la relacibn entre transmisibén y adquisicion. Veo una
bésica y fundamental desigualdad, pero no veo contradiccion
necesaria. No es intrfnseca a la relaci6n. La desigualdad es
intrinseca a esa relacion pero no la contradiccién. (Podria por
favor explicarme esa contradiccién interna?

Participante: La contradiccién es entre la institucién escuela
como un todo y la sociedad en que la escuela estd inserta.

B.B.. No estoy de acuerdo con eso. Pregunté por la con-
tradicci6n intrinseca, no la contingente. Si me hubiese dicho
algo sobre las contradicciones en una sociedad dada, bajo cier-
tas condiciones ... por supuesto, pero esto me suena, si me per-
mitc, un tanto obvio. Todo mi trabajo estd4 de hecho cons-
truido sobre el reconocimiento de este tipo de contradiccién.
Para m{ eso es nivel de superficie. El problema es si se trata
de relaciones contradictorias. iSobre qué descansa la contradic-
cién? Que las relaciones de clase producen relaciones con-
tradictorias, si, por supuesto. Si decimos luego que profesores
y alomnos son ideolégicamente “situados”, no veo problema alli
tampoco. No tengo problemas con eso. Y su posicionamiento
ideol6gico cs una funcién dec las relaciones contradictorias ex-
ternas a la escuela. No veo el problema. Para mi eso no re-
quicre una gran explicaci6n. Mis adn, los exitosos tienen en su
conciencia las fallas de los fracasados. Esto es una condici6n
necesaria de como funciona el sistema.

Dec todos modos, tiene usted mucha razén en traer este
punto a colacibn, porque no resulta completamente obvio. Es
patente que mi trabajo carece del lustre externo marxista. Pero
las contradiccioncs cstdn alli y de un modo muy fundamental.
Si tomamos el dispositivo pedagégico, tiene el potencial de dos
resultados. De €]l pueden emanar dos pricticas diferentes. Su
légica hace posibles dos pricticas muy diferentes: 1) puede
tener un owt-put quec podemos llamar "competencias compar-
tidas". Permftanme darles un cjemplo. En socicdades anal-
fabetas com divisibn del trabajo simple, en sociedades segmen-
tadas, hay rituales de iniciacién. Ese es su modo de
cvaluacién. En todos los libros que he podido leer, nunca supe
de un informe acerca de algnien que hubiera fracasado en su
ceremonia de iniciacion. Nadie fracasa. Puede ser brutal, muy
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brutal, pero nadic fracasa. Por lo tanto, el sistema de trans-
misién tienc un out-put de competencias compartidas. Ello no
quiere decir que no haya diferenciacién, o, incluso,
estratificacibn. Pero el transmisor no lo construye. Competen-
cias compartidas. Pero el dispositivo tiene todavia otro out-put:
2) un rendimiento especializado y con notas. Estos dos out-put
se hallan en oposicién, en una oposicién fundamental. Y en la
actualidad a veces puede verse esta tensidn realizada dentro
del dispositivo por aquellos que no descan clasificar a los
nifos por grados, que no desean especializarlos. Y por aque-
llos que desecan wna educacién para los nifios en que todos
pucden desplegar sus competencias comunes y sus carac-
teristicas humanas comuncs. Esa contradiccion nos acompana
hoy por hoy. Pero la contradiccién es incluso todavia més
profunda que esto. Las competencias compartidas dan inicio a
una division del trabajo simple. Si se tienen competencias com-
partidas, éstas sc basan en una divisién del trabajo simple. Sin
embargo, los rendimientos especializados se basan em una
divisibn decl trabajo compleja. En términos sociolégicos,
divisién del trabajo simple, solidaridad mecédnica; divisién del
trabajo compleja, solidaridad orgénica.

Ahora, veamos ecstas oposiciones dentro del dispositivo
mismo. La pregunta ahora serd: si se tiene tal rendimiento del
dispositivo ics la desigualdad intrinseca a dicho rendimiento?
¢Es la desigualdad intrinseca a la complejidad? Por ejemplo,
en China, durante la Revolucién Cultural, hubo una tendencia
hacia la desclasificacién, para desplazarse desde una division
del trabajo compleja hacia una division del trabajo simple. La
integracién de educacion y produccion. De modo que ambos
fueron generados por el mismo principio. La desclasificacién
de la relaci6n cntre intelectuales y trabajadores. Mientras més
se desclasifiquen, tanto mis se tendrd una divisién del trabajo
simple. Las personas se tornam menos especializadas, pero
también quedan sujetas a una solidanndad mecanica mucho mds
fuerte. De modo que la tendencia en la China de la
Revolucién Cultural fue crear una nueva conciencia ideologica.
El costo de tal conciencia fue que produjo una division del
trabajo simple. Pero, por otro lado, con una division de!
trabajo simple no se puede tener una bomba nuclear. No se
puede producir determinada tecnologia. De modo que, en
China, en el perfodo que hablamos, surgi6 una oposicion que
impuls6 al sistema en direcci6n a una divisién del trabajo com-
pleja. Eso significa, um sistema cducacional fuertemente
clasificado, rendimientos especializados. De modo que hay una
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profunda contradiccién en el dispositivo mismo. {Acaso es cier-
to. que la humanidad que todos buscamos sélo puede cons-
truirse si nos desplazamos hacia atrs? Pero no podemos
movernos hacia atrés Y ecsta es la contradicci6n realmente fun-
damental que trac a la superficie este particular enfoque.

Pregunta: [Podria usted volver una vez mé4s sobre las
posibilidades intrinsecas al lenguaje? Cuando traté este tema
ayer, s¢ refiri6 a la existencia de unma brecha que es tanto

e como constrefiidora. Y usted situé la brecha en
relacién al lenguaje. (Cudl es la naturaleza de esa brecha?

B.B.Bueno, si se dice que la brecha es intrinseca al len-
guaje, entonces la brecha es intrinseca a las reglas de or-
denamiento del lenguaje En ¢l lenguaje se tienen opciones
paradigméticas y opciones sintagmiticas . Y esas opciones
pucdan dar pie a una gama infinita de combinaciones. De
modo que los principios ordenadores del instrumento mismo
constituyen una posibilidad para otros sistemas de reglas. Se
puede definir el lengnaje como un sistema de reglas finito,
capaz de generar "N" nGmecros de reglas, "N” nfimeros de otros
sistemas de reglas. Y la pregunta es, {por qué no lo hace?
‘Por qué no? Y asf uno regresa a la esfera de la sociologia
de la accibn y la contradiccién. Y luego, por supuesto,
tenemos ¢l sistema de mensajes del lenguaje, que surge a par-
tir de los significados a ser generados. Hay una relacion entre
estos sistemas de mensajes y el sistema de reglas. Porque este
sistema de reglas mismo cambia con el correr del tiempo, no
es estable en sf La sintaxis real, la gramitica que empleamos,
cambia con el tiempo. En ocasiones puede cambiar en forma
bastantc cspectacular y muy répidamente. Otras veces toma
cicntos de afios antes de que se obtenga algo que refleje los
cambios mis importantes en las reglas de ordemamiento. Y
esos cambios importantes en las reglas de ordenamiento son
muy cscasos. Pero s¢ tienen otros cambios. De modo que hay,
si ustedes quieren, una relacion entre lo que se hace con el
lenguaje y las reglas que lo facultan a uno para hacerlo. De
modo que, basicamente, tcaemos un sistema capaz de gencrar
una gama cnormemente vasta de otros sistemas. Al mismo
ticmpo, durante un largo perfodo de tiempo, cambiando sus
propias reglas. Resumiendo: s¢ trata de un sistema abierto; es
un sistema de estado finito que es abierto. El lenguaje ¢s un

dispositivo muy sorprendente.

Segundo, hay algo intrinseco al control simbélico que
siempre torna imperfectas sus acciones. El control simbblico es
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esencialmente un discurso para controlar el discurso. Y lo que
intenta hacer en esencia es controlar la posibilidad de lo im-
posible. Estd allf para controlar la posibilidad de lo otro. Pero,
icomo puede ¢l control simbélico controlar la posibilidad de
lo otro cuando dentro de €l estd construido aquello que crea
la posibilidad de lo otro? Esta es la paradoja.

El dispositivo pedagbgico genera la brecha y a la par cons-
tituye un intento de controlar esa brecha. No crea la brecha,
la brecha es creada por el lenguaje. Pero es un intento de con-
trolar la brecha. Y en ese intento de controlar la brecha, la
transmite. En este sentido, entonces, hay una paradoja aqui. El
control simbélico estd destinado a controlar las posibilidades
de lo otro. Pero el dispositivo que crea el control simbdlico
también construye las posibilidades de lo otro. Asi es que se
ticne upa situacién paradojal que es la siguiente: el discurso
nunca puede controlar al discurso. No hay modo c6mo se
pucde vislumbrar algo fuera del discurso. Y el discurso no
puedc controlar al discurso y por lo tanto el control simbdlico
sersd siempre imperfecto. E incompleto. En ese seatido no
tencmos para qué mirar muy lejos por las condiciones de la
libertad. Las condiciones de la liberacién son intrinsecas al len-
guaje, y son intrinsecas al dispositivo mismo que crea la cul-
tura. De modo que las cuestiones sobre determinismo cacn
lejos del blanco.

El dispositivo mismo que establecemos para crear el control
simbolico crea la posibilidad de lo otro. Esa es la respuesta
que emana del enfoque que he realizado. Puede haber otros
modos de contestar a su pregunta, pero asi seria desde este
punto de vista.

121






VII. OBSERVACIONES EN TORNO A EDUCACION Y
DEMOCRACIA ().

Como todos los presentes, he encontrado sumamente es-
timulante este seminario. No creia posible, en verdad, que
educacién y democracia pudieran conjugarse en una sola frase.
Me he encontrado, asf pues, con una nueva sintaxis. La mayor
parte de las investigaciones realizadas por mi y por muchos de
mis colegas hacen muy dificil referirse a estos dos términos en
la forma de una conjuncién, de modo que ahora cstoy ante el .
problema de como abordarla, asunto que me parece suma-
mente atractivo. Como todo primer intento, éste serd uno ex-
tremadamente vulnerable. Al hacerlo me dejaré guiar en gran
medida por la primera de las ponencias presentadas aqui, la
del profesor Taylor (2), de modo que si resulta que en
realidad distorsiono su modelo inicial, espero encarecidamente
que me perdone. Lo que pretendo hacer es partir de supues-
tos que a los cientistas politicos les parecer4n muy ingenuos.
Voy a partir con algunos supuestos muy pragmdticos respecto
de las condiciones necesarias de la democracia cfectiva. De
estas condiciones extraeré luego las condiciones que deberian
cumplirse para el caso de la educaci6n, bosquejando al mismo
tiempo un conjunto de derechos.

Consideraré a continuacién, en términos muy generales, los
principios distributivos de las escuclas. Ello es posible porque,
de todas las cosas que hemos creado, las modalidades
dominantes de la educacién son probablemente las mas restrin-

(1) Texto de la Conferencia dada por B. Bemstein en e] Seminario
Intemacional "Democracia  Politica,. Democracia al, Democracia
Panticipativa: un debate® organizado por ¢f Centro de Estudios de la
Realidad Contcu&rénu. RC. en Santiago los dias 234 y 5 de
dicicmbre de 1986. El texto de la transcripcibn. revisado por B.
Bernstein y traducido por R. Hemndndez, fue publicado por C en
R A]vlyuh C. Ruiz, (Compiladores). De ' Participacién,
Ediciones Melquiades, Santugo. marzo 1988 Se publica aqui con Ia
debida autorizacién del CERC.

2) Charles Taylor. "Algunas condiciones para una democracia viable’. en
( R Ablayay, C. Ruiz‘?COmp.). mmocra%aa y u op.cit. )
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gidas. Tal como yo la veo, no es necesario realizar un estudio
comparativo de la educacién porque, en lo fundamental, los sis-
temas educativos son extraordinariamente similares, cualquiera
sca la ideologla dominante. Lo que hay que exphcares,més
bwn,mespeaedeasombrosaestabﬂldadquccnstecnclm-
terior de estos sistemas. Consideraré luego muy brevemente,
con excesiva simplicidad tal vez, los sistemas de control inter-
no de las escuclas, desarrollados cn parte para enfrentar las

divisiones, las contradicciones y los dilemas existentes fuera de
clias.

Veamos en primer lugar, pues, las condiciones de una
democracia cfectiva. No voy a deducirlas de principios supe-
riores: me limitaré sencillamente ¢ enumerarlas. La primera
es que las personas deben sentir que tienen una agpuesta en la
sociedad (3). [Esta ¢s quizds una manera inadecuada de ex-
presarse, porque lo que quicro decir es no sélo que las per-
sonas s¢ preocupen por recibir algo sino que se¢ preocupen
también por dar algo. La nocién de apuesta tiene dos caras, la
de recibir y la de dar. Las personas deben sentir que tienen
una apuesta en la sociedad en los dos sentidos del término.

En scgu;do lugar, las personas deben poder confiar en que
las organizacion politica realice la promesa de la apuesta, o
quec dé tas razones del caso si esta no se cumple. No ¢s entera-
mente esencial, en cierto sentido, que la apuesta no se realice
o lo haga sblo parcialmente, sicmpre que existan buenas
razones para su no realizacién o su realizacién s6lo parcial.

Ahora bien, me propongo trasladar estas condiciones a la es-
cuela, a todo tipo de escucla. En este caso, las condiciones
toman las sngmcntcs caracteristicas: Los padres y estudiantes
deben sentir que tienen una apuesta en la escuela y deben con-
fiar en que la organizacién de la escuela realizard o mejorara
esas apuestas, o de que s¢ dardn buenas razones en caso de
que ello no ocurra. He traducido el primer principio para
hacerlo un principio propio de la escuela. Quicro sehalar que
para quc cstas condiciones puedan realizarse en las escuelas,
es nccesario que hayamos institucionalizado tres derechos con-

(3) En el sentido de tener aigo qw: ganar o perder el curso de los
eventos en la socicdad. (To have a gtakc in society). | E
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ectados entre sf. Estableceremos asi un modelo con el cual
podré comparar lo que ocurre cn distintas realidades. Ofrecer¢
primero la versién extensa de esos derechos para dar luego su
version abreviada. Se trata de derechos que se establecen en
términos de "mis de 2’ y menos de b y no en términos ab-
solutos. El primero s el derecho al crecimiento (). Creo que
debo explicar qué entiendo por crecimiento, porque €s una

palabra muy ambigua y quiero dcjar en claro qué pienso con
clla.

Entiendo el término de crecimiento como la posibilidad de
experimentar los limites - sean éstos de naturaleza social, in-
telectual o personal - no como prisiones O estereotipos, sino
como puntos de tension que condensan el pasado y que s¢
abren hacia futuros posibles. Para mi, el crecimiento mismo
supone uma disciplina. No se trata tanto de la creatividad que
puede ser un resultado de aquélia: el crecimiento tiene que
ver con los limites como puntos de tensién entre el pasado y
futuros posibles. El crecimiento no es simplemente el derecho
a ser mds desde ¢l punto de vista personal, intelectual, social
o material; es ¢l derecho a adquirir los medios de la compren-
sibn critica y abrirse a nuevas posibilidades. Este derecho es,
para mf, la condicion de la confianza. Ni los estudiantes ni los
profesores podran tener confianza si no sc respeta esc
derecho, y sin confianza es dificil actuar. Este derecho es,
pues, condicién de la confianza, y opera en el nivel personal.

El segundo derecho es el derecho a ser incluido - y no ex-
cluido- desde un punto de vista social, intelectual, personal.
Ahora bien, ¢l derecho a ser incluido es sumamente complejo,
porque el ser incluido puede requerir el sub-derecho a ser
separado. El derecho a ser incluido puede suponer ¢l sub-
derecho a la separacién. La inclusion ¢s una de las con-
diciones de la comvnunitas, y opera en el nivel de lo social.

El tercer derecho es un derecho sobre el que-se ha dis-
cutido mucho en esta Conferencia. Creo que es necesaria una
gran claridad respecto de la palabra participacion. La par-
ticipacion no se refiere necesariamente al discurso sino a la
prictica, y a una préctica que debe provocar efectos. El tercer

(4) El émino usado aqui por el autor no es f&'lll_‘ sino enhancement
que significa. entre Otras accpeiones, subir. clevar. realzar.” intensilicar,
mejorar. Nos parece que crecimienio da cucnta mds precisamente de
lo :ﬂueﬁ:ndo aqui que 'mejoramiento’ 0 ‘realce’. que seran 1EMMENOS
lite te més cercancs. (. del E).
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derecho es ¢l derecho a paricipar en los procedimieatos
mediante los cuales se construye, mantiene y transforma el
orden. Es el derecho de participar en la construccién, manten-
cién y transformacién del orden. La participacién ¢s la con-
dicién del discurso civico, y opera en el nivel de lo politico.
Ahora podcmos mostrar en un diagrama los derechos, las con-

E
!

Derechos Condicion Niveles
Crecimiento Confianza Individual
Inclusién Communitas Social
Participacifn Discurso Civico Politico

Si en la educacién existe una dinidmica tendiente a aumen-
tar o reducir el crecimiento, la inclusién y la participacion,
podcmos preguntarnos por los rasgos decisivos de la sociedad
que pone en prictica csos derechos en la educacion.

Abora voy a considerar los principios distributivos de las es-
cuelas por referencia, en primer lugar, a las imdgenes que
proyectan y, cn segundo lugar, al conocimiento que dis-
tribuyen.

Considcraré en tercer lugar, los recursos que se hacen
entrar en juego.

La distribucién de las imégenes y del conocimiento.

Dicho metaféricamente, una escuela sostiene un espejo en
¢l que se refleja una imagen. Puede haber varias imigenes,
pero existe ciertamente una imagen dominante. La ideologia
de unma escucla puede considerarse como una construccién en
un espejo a través del cual se reflejan las imigenes. La pregun-
ta que hay que hacerse es: iquién se reconmoce a si mismo
como provisto de valor en esa imagen? De modo que la
primcra pregunta es: (cudl es la relacion entre la imagen tal
como es construida y reflejada por la escuela y aquellos que
sc reconocen a s{ mismos como provistos de valor? (Qué
imigenes distintas de la primera, son excluidas por la imagen
de valor dominante? o dicho de otro modo icuil es la dis-
tribuci6n de las imdgenes de valor? Si estudiamos la acfistica
de lIa cscucla, podemos considerar un subconjunto de esa

imagen y preguntarnos por la voz a la que se presta atencion.
En cste sentido, existen aspectos espaciales y temporales en la
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refraccién producida por la escuela y una jerarquia de valores
presupuesto por aquéllos.

En segundo lugar, si consideramos el conocimiesnto, las es-
cuclas hacen actuar un principio distributivo tal que diferentes
conocimicntos y sus diferentes posibilidades son diferencial-
mente distribuidos a los diferentes grupos sociales. Y esta
diferenciacién del conocimiento y de sus posibilidades no se
basa en la diferencia, sino en valores y potencialidades injusta-
mente diferenciales. Nos encontramos de este modo con que
en todas las escuelas hay una jerarquia de imégenes, de co-
nocimientos y de posibilidades.

Recursos. La distribucién de los recursos que dependen del
capital econ6mico y cultural tiende a cediirse a la distribucién
de imigenes, los conocimientos y sus posibilidades, de modo
tal que se establece una relacién inversa entre los recursos y
la jerarqufa de los conocimientos. Para los que estdn arriba
hay més: para los que estidn abajo hay menos. Esta mala dis-
tribucién de los recursos afecta tanto el acceso como la ad-
quisicién del conocimiento escolar.

Acceso. No puede existir una educacién formal si no existe
una cantidad suficiente de establecimientos escolares y pre-es-
colares y sus correspondientes servicios de apoyo, ni puede
haberla tampoco allf donde los contextos formales sean
materialmente insuficientes y carezcan de los servicios de
apoyo adecuados.

Adquisicion. La adquisicién exige la presencia de profesores
eficazmente formados, comprometidos y de ese modo
motivados, y que sean al mismo tiempo sensibles a las
posibilidades y contribuciones de todos sus alumnos, y ello
dentro de un contexto que ofrezca las condiciones de esa ad-
quisicion.

Hay buenas razones para pensar que, en términos de lo
que acabamos de exponer, hay una relacion inversa entre la
jerarquia de las iméigenes y los conocimientos (el curriculum) y
la distribucién de los recursos.

Existc una relacidn entre las jerarqufas sociales externas y
sus principios distributivos y las jerarquias discursivas internas
de la escuela. Quicro dejar enteramente en claro que no estoy
proponiendo aqui superponer la distribucién econdémica sobre
la distribucién cultural. No me propongo en absoluto eso. Lo
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que digo es que existe una relacién causal entre los principios

i ivos exteriores a la escucla y la distribuciéon de los dis-
cursos de valor que operan dentro de las escuelas. Esto
genera problemas de control social en la escuela, y este serd
cl préximo paso de nuestro andlisis. {C6mo tratan las escuclas
los problemas externos relativos al orden social, la justicia so-
cial y el conflicto social?

DIVISIONES

VERTICALES
SOLIDARIDADES l
HORIZONTALES similares a:

La linca horizontal se refiere a lo que llamaremos
sohidaridades horizontales, y que son relaciones que pretenden
crear, celebrar y legitimar aquello que se supone la gente com-
parte, y respecto de lo cual tienen creencias y motivaciones
comunes. En suma, las solidaridades horizontales proclaman
relaciones de similitud. La lfnea perpendicular se refiere a las
divisiones verticales. Esto es, las divisiones entre clases so-
ciales, sistemas religiosos, divisiones regionales, etc... En este
caso no cxiste una sola jerarqufa: puede haber muchas. De un
modo u otro, la escuela debe arreglirselas para que las
divisiones existentes fuera de la escuela queden de algn modo
neutralizadas o suspendidas dentro de eclla y para que las
solidaridades horizontales constituyan las experiencias decisivas.
Ahora bien, ic6mo enfrenta la escuela ¢l complejo problema
del control social? (C6mo ha de neutralizar las divisiones exter-
nas al mismo tiempo que afianza el principio de las
solidaridades horizontales? Dicho de otro modo, las divisiones
verticales dan origen a relaciones de dominacion, relaciones de
dominante/dominado. Las solidaridades horizontales dan origen
a relaciones comunes de similitud. Esto plantea problemas fun-
damentales de control.

i{COomo enfrenta la cscucla estos problemas? Mi idea es que
las escuelas, todas las escuelas, hacen un gran esfuerzo por
construir y mantener las solidaridades horizontales. Esto se
hace fundamentalmente mediante el mito del nacionalismo. No
es ¢l Gnico mito pero sf el decisivo. En las sociedades moder-
nas la escuela es el dispositivo fundamental para inscribir y
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reinscribir la conciencia nacional. Las solidaridades horizon-
tales se erigen, en este sentido, esencialmente gracias a los
mitos del macionalismo. Y estos mitos son siempre mitos de
origen y de destino. Sin embargo, aunque este es el mito fun-
damental, no es ¢l Gnico: otros mitos estdn también en la base
de la solidaridad que eclabora la escuela. La solidaridad
borizontal pucde crearse también enfatizando la interdependen-
cia existente entre los grupos y sus funciones (grupos de clase,
su interdependencia ocupacional: grupos sexuales, su caracter
complcmentario) y negando o neutralizando su poder, sus opor-
tunidades y sus recursos diferenciales. Por otro lado, las es-
cuelas legitimadas o no por la religion, estableceran principios
de conducta, caricter y comportamiento que todos los alumnos
deberian idealmente seguir: como tales principios se fundan en
normas aparentemente universales, la relacion que mantienen
con la cultura de los grupos dominantes exteriores a la escuela
queda ncutralizada o atenuada. Otro ¢jemplo del mito de
origen. Lo contingente se transforma en necesario.

En scgundo lugar, la escuela debe negar, oscurecer y ais-
larse de la relacién existente entre las divisiones verticales ex-
teriores y sus propios principios distributivos. La escuela debe
ingenidrselas para encontrar ¢l modo de suspender, neutralizar,
oscurecer las relaciones entre las divisiones verticales externas
y sus propios principios distributivos. Quicro considerar ahora

mecanismos mediante los cuales lleva a cabo esa tarea.

Consideremos en primer lugar la clasica disposicion tem-
poral de las escuclas. Los nifios estin ordenados por edad, de
modo que tcnemos, por asi decir, una jerarquia basada en la
biologia y que se asocia con grupos diferenciados por la edad,
que tienen a menudo responsabilidades diferentes, diferentes
derechos, diferentes capacidades de juicio. Esta agrupacion
por edad mo es natural. Los grupos diferenciados por edad
celebran un mito temporal. Ahora bien, es posible que se
piense que no hay otra forma de disponer a los alumnos, pero
es probable que esto no sea cierto. La estratificacion por
edades es un proceso aparentemente democritico, dado que,
con el tiempo, todos (excepto cuando interviene la repeticion)
ascenderdn y compartirdn los privilegios vinculados con la
edad, micntras la carencia de poder y de prestigio es ex-
perimentada ¢n comGn en virtud de la posesion de un atributo
biolégico comén, la edad. En segundo lugar, la escucla debe
negar o debe oscurecer la relacion entre las jerarquias exter-
nas y la distribucién interna del éxito y del fracaso. En otras
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palabras, la distribucién del éxito y del fracaso en la escuela
no debe estar explicitamente conectada con la distribucién de
las relaciones de poder exteriores a la escuela. Esto es fun-
damental. Esta descomexién se lleva a cabo mediante el
proceso de individualizar tanto el éxito como el fracaso. El
éxito y el fracaso se atribuyen, explicita o implicitamente, a
facilidades inmatas o a déficits culturales que ticnen la fuerza
perdurable de las capacidades innatas.

Si ponemos lado a lado los dispositivos internos con que la
cscucla trata de enfrentar ¢l problema del control, a saber, la
construccibn de solidaridades horizontales y la neutralizacién
de las divisiones verticales, descubriremos que estos dis-
positivos estdn fundados en la biologla. En el caso de la
solidaridad horizontal, el dispositivo es el nacionalismo. Los sis-
temas educacionales modernos son, en efecto, producto del
desarrollo del estado moderno y del nacionalismo que les es
propio. La vinculacion de la religion con el estado moderno
contribuye alin mis al establecimiento de las solidaridades
horizontales. Esencialmente, lo que el nacionalismo hace en el .
fondo es especializar una biologla comtin a algo especifica- -
mente cultural, de modo que lo especificamente cultural |
producido por el nacionalismo pasa a tener la fuerza de algo '’
especificamente  biol6gico. La legitimacion del éxito o del
fracaso se realiza implicita o explicitamente, mediante otro prin- |
cipio bioldgico, ¢l cuociente intelectual, o mediante laj
atribucién de un déficit cultural a los grupos sociales, déficit
que tiene la misma fuerza perdurable que el cuociente intelec-{,
malhtémhqneemplealamuclaes,unavczmés,unaﬂ
biologia csplirea. Y esto es fascinante: he aqui un sistema '
dcdicadoalapﬁdicadiscursivaqucselegitimaasimismoii‘
mediante una particular mitologizacién de la biologia. '

Aunque hemos destacado la mitologizacion de la biologia
como ¢l dispositivo bdsico del control social respecto de las
solidaridades horizontales y las divisiones verticales, este no es
¢l tinico mecanismo. Un poderoso mecanismo de control social
viecne dado por la regulacién estatal respecto de lo que pasa
por una comunicacién pedagégica legitima tanto en la for-
macién de los profesores como en la ensefianza a los alumnos.

Podemos aventurar una proposicién gencral que yo creo
vélida para todos los sistemas cducacionales, cualesquicra sean
su ordcnamiento polftico y su ideologfa oficial. La proposicié
es la siguiente: las escuelas mantienen y legitiman
relaciones estructurales emtre los grupos sociales, al tiempo qﬁy
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| legitiman la transformaci6n de las relaciones estructurales
| entre los individuos. En otras palabras, el sistema opera en el
sentido de mantener las relaciones estructurales entre los
grupos sociales, pero transforma las relaciones estructurales
entre los individuos. Se escoge a uno para ¢l éxito y a otro
para ¢l fracaso. Este principio da la impresion de que hubiera
circulacién, y una impresion de circulacién suficientemente
poderosa como para elevar las aspiraciones, la motivacion y el
compromiso. Pero la circulacion real que podemos colegir a
partir de las cifras que tenemos de la mayorfa de las
socicdades no permite un optimismo excesivo. En verdad, cl
relativo fracaso escolar de parte de los nifios de los grupos
dominantes no acarrea nccesariamente un fracaso ocupacional,
mientras es muchisimo més probable que asi ocurra en el caso
de los muchachos provenicates de las clases populares.
Ademis, la relacién entre educacién y ocupacién estd mediada
al menos por ¢l nGmero y tipo de puestos ocupacionales dis-
o probablemente disponibles, y por la estructuracion
social del reclutamiento. Aunque es cierto que la retbrica de
la educacibn s¢ ocupa a veces de las relaciones ‘entre’ los
gupos sociales mds bien que de las relaciones ’dentro’ de ellos,
la prictica decisiva relativa al &ito y o al fracaso educacionales
define a estos como atributos de los individuos. La educacitn,
en cfecto, puede probablcmente provocar mayores cambios en
las relaciones entre los individuos que en las relaciones estruc-
turales entre los grupos sociales. Esto plantea la pregunta a
que habremos de volver al final de esta exposicion, a saber,
iqué dispositivo educacional (si es que existe) puede cambiar
la relacién estructural existente entre los grupos sociales?

Quisiera discutir ahora algunos trabajos empiricos que se
ocupan cspecialmente de los principios distributivos de la es-
cuela. Quicro considerar ante todo la distribucién de las reglas
discursivas que Jos nifios tracn del hogar a la escuela. Con-
sideraré después el problema de la distribucion del conocimien-
to. Las dos distribuciones son, pues, modalidades de control.
Quicro estudiar, en Gltimo término, la base econ6mica del dis-

curso pedagégico.

Clase social y regias discursivas de los niiles.

En los trabajos empiricos a que me referiré nos interesaba
especialmente descubrir las reglas discursivas que los nifios
tracn del hogar a la escuela y que son las reglas mediante las
cualcs hacen sus clasificaciones. Esto es muy dificil de realizar
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porque si uno toma grupos muy distintos desde ¢l punto de
vista cultural, no s¢ sabe qué contenido darles para clasificar
que no esté demasiado cargado :dcolbglmmentc Finalmente,
esto fue lo que hicimos: en el primer periodo de Margaret
Thatcher cerca del 85% de los nifios recibfa su almuerzo en
lasesmclasmams.\’cuandommiancnlaescuclade
Thatcher I, no de Margaret Thatcher II, habia carne,
pan, habfa mantequilla, verduras, sopa, helados. Hicimos
n total ﬁgnras.hlegolesdﬁimosalosniﬁos(queeran
il icte aflos de edad, 30 nifios de clase media, 30 de
obrcnquembanencscuclaspnmanasespedﬁcaspara
social). "Aquf ticnen imdgenes de comida. {Pueden
rwonowt estas imdgenes?” Por cierto, podian. Luego les
dijimos "Lo que quisiéramos es que formaran grupos con cstas
Juntwhsqucustedcsmanqucdcbcnu]unlas.
Pueden ocupar todas las figuras o s6lo algunas” Y los nifios
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respuesta. B&mmcnte, obtuvimos dos tipos diferentes de
razoncs para las agrupaciones resultantes. Algunos nifios
dijeron "pusc cstas juntas porque esto es lo que me da mi
mami cuando Hego a casa” 6 "puse estas juntas porque mi
madre no estd en la casa y esto es lo que yo preparo”. “Esto
es lo quc comemos cl domingo”. "Eso no me gusta”. "Eso me
hacc engordar”. Estos som principios discursivos para construir
o8 y para justificar unos ordenamientos que estin
enraizados cn una préctica local, vivida y material. Estos prin-
cipios informan muy profundamente las vidas cotidianas de los
nifios y remontan a sus pricticas diarias. Remontan al caracter
comunal de sus relaciones. Ahora bien, se dieron también
otras razones, que eran aproximadamente del siguiente tenor:
"Puse estas dos juntas porque las dos llevan mantequilla”.
"Puse e¢stas juntas porque las dos vienmen del mar"."Puse estas
juntas porque vienen del campo”. Ahora bien, estas respuestas
ejemplifican un tipo distinto de principio. No hay que pensar
que cstas difcrencias scan las de lo concreto y de lo abstracto.
La diferencia entre los dos principios consiste en que uno de
los principios ticne una relacién directa con una basc material

E

Por supuesto, si yo les preguntara a ustedes qué grupo hizo
qut,ustedcsmcdlrfan,ytcndrianrazén,quelmmnosdcla
clase obrera dieron principios que tenfan directa relacion con
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una base material especffica, y que los nifios de la clase media
- principios que tenian una relacién indirecta con una

material especffica. Entonces hicimos otra cosa. Les
a los nifios "Esto est4 muy bien, pero ipueden hacer

mis? Lo que nos gustarfa que hicieran es que tomaran
figuras y que las ordenaran de otro modo™ Entonces ocur-
algo muy interesante. Cuando les pedimos a los mifios las
razones de sus arrcglos, los nifios de la clase obrera, en
general, no cambiaron el principio de clasificacion. El segundo
principio de clasificaci6n a que acudieron fue el mismo que el
primero. Esto es, los principios que aplicaron tenian relacién
directa con una base material especifica. Sin embargo, un
nGmero importante de los nifios de clase media cambiaron la
segunda vez y recurrieron al mismo principio de los nifios de
la clase obrera. En otras palabras, en los primeros cuatro
minutos de esta indagaci6n qued6 en evidencia que los nifios
de clase media tenfan dos principios discursivos y que €sos
dos principios discursivos no sc¢ ordenaban arbitrariamente. Es-
tabau ordenados jerdrquicamente. El principio que tenia
relacién directa con una base material especifica venfa en
segundo término; el principio que tenfa relacién indirecta con
la base material cspecifica venia en primer lugar. Los nifios de
clase media ticnen ya, a los siete afios de edad, una jerarquia
de principios discursivos tal que los principios de clasificacion
enraizados ¢n una prictica y un contexto comunitarios compar-
tidos estdn subordinados a un principio de clasificacién distinto
que privilegia una relacién indirecta con una base material
cspecifica y que es relativamente libre respecto de ese contex-
to. Ahora bien, si las escuclas s¢ interesaran menos en este
principio y mis ¢n ¢l primero, los nifios de clase media no
tendrfan una cspecial ventaja, y la jerarquia discursiva de esos
nifios podria incluso ser disfuncional. Pero no ocurre asi. La
clase social actéa de modo selectivo respecto de la orientacion
de los principios discursivos que los nifos tracn a la escuela.
La misma investigacion se ha realizado en Succia, Grecia y
Espaiia, con idénticos resultados.

d
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Distribucién del conocimiento escolar.

Quicro referirme aquf a paises en los que existe un control
muy centralizado sobre sus curricula. Centralizado al punto de
que cse control s¢ expresa cn programas pedagogicos suma-
mente detallados. En Portugal esto estd desarroliado hasta el
minimo detalle. Hicimos, ¢n conjunto con una colega por-
tuguesa, la Dra. Ana Domingos, un estudio acerca de ia
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enscianza de la cacncia en un grupo scleccionado de escuelas
portuguesas (5). No era una muestra pequeda: habia algo asi
como 1.300 nifios en la muestra, cerca de 8 escuelas, dos ran-
gos dc edad. Queriamos determinar una cosa importante. {Es
acaso cierto que cuando se centraliza el curriculum se
la préictica pedagégica? Dado un curriculum
central y plancs detallados, ésc homogeneiza la transmision?
la ciencia porque la ciencia tiene varias ventajas.
Cuando los profesores portugueses evalfian la ciencia, tienen
quec plantear dos diferentes tipos de preguntas, las preguntas
"U" y las preguntas "A", La distincién es la siguiente: las que
llamamos preguntas "U" son en realidad preguntas referidas a
dcﬁmones. Existen, por asi decir, los ntuales de la ciencia,
los axiomas, las dcﬁmaoncs, las formulas. Las preguntas del
tipo "A”" exigen algo de aplicacién creativa de esos principios a
los problemas. Escogimos dos tipos de exdmenes que los
profesores debian entregar a los alumnos. Después reunimos a
todos los profesores y les distribuimos entonces los exdmenes
pidiéndoles que clasificaran las preguntas en "TA" o U™
Ahora bien: es evidente que si, al clasificar exdmenes de otros,
un determinado profesor estimaba que la mayorfa de las
pregumaserandclupo”U”ynodclupo"A esto es, que se
trataba de preguntas referentes a axiomas, definiciones, etc... y
no de preguntas que cxigicran la aplicacién de esos principios
a los problemas, eso indicarfa que existian diferencias entre los
profesores en cuanto a lo que ellos estimaban como una
pregunta del tipo "A" y también diferencias respecto de lo que
s¢ les enseiaba a los alumnos en relacion al nivel "A" de la
ciencia y, de tal modo, diferencias en el concepto mismo de
ciencia. Lo que la Dra. Domingos descubri6 fue que los
profesores de los alumnos de clase media de las ireas urbanas
tenfan una fucrte propension a clasificar a los exdmenes de los
profcsorcs (cspecialmente de los profesores jovenes) de los
nifios provenientes de la clase obrera, y muy especialmente a
los de las 4reas rurales, como si estuvieran constituidos, casi
en su entera totahidad, por preguntas del tipo "U".

A pesar del control central sobre un curricallum comin, los
nilos de clase obrera, en especial los de las 4reas rurales,
educados por profesores jovenes, aprendian una ciencia distin-
ta, en la cual las funcioncs de la memoria resultaban

(5) Domingos, AMRM.D. (1984) Social Class. Pedagogi
ayllandy g jence: study of secondary sc|
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privilegiadas por sobre el anilisis y la solucion de los
problemas. Es probable que la ensefianza de esas funciones
mnemoénicas fuera didactica y jerarquica. Tememos asi un
cjemplo empfrico que muestra c6mo una clase social actla
selectivamente en la distribucion del conocimiento en la es-
cuela, a pesar de la existencia de un estricto control central
sobre el curriculum y la modalidad de los exdmenes.

Distribucién de las modalidades de control.

Vamos a considerar ahora de qué manera la clase social
del alumno actfia selectivamente respecto del modo en que el
estudiante es controlado en la sala de clases. El control ejer-
cido por el profesor determina quién puede hablar, qué voz
puede hacerse oir, qué puede decirse y, de ese modo, qué
identidad queda selectivamente legitimada. El controi del
profesor regula la medida en la cual las competencias y
pricticas comunicativas de las familia y de la comunidad
pueden ser eficaces en la sala de clases o regula, més bien,
qué compelencias comunicativas y qué practicas pueden resul-
tar eficaces. La Dra. Emilia Pedro, una sociolinguista, llevé a
cabo en la Universidad de Lisboa una investigacion (que
empleaba el modelo tedrico desarrollado por mi acerca de los
patrones de comunicacién entre profesor y alumnos) en tres es-
cuclas primarias escogidas segin la composicion de clase (so-
cial) de los alumnos (6). La Dra. Pedro observd y grab6 las lec-
ciones de portugués de esas tres escuelas. Descubrié que
mientras mis baja fuera la clase social a la que pertenccian
los alumnos de esas escuelas, mayor era el control imperativo
(esto es, las 6rdenes) a que se los sometia, més explicitas eran
las relaciones jerdrquicas, menos sometidas a negociacion resul-
taban las relaciones sociales, mis pasivo era el comportamicn-
to que se esperaba de los alumnos. En las escuclas de clase
media, en cambio, las relaciones entre educador y educandos. .
eran menos explicitamente asimétricas, se daban explicaciones
para provocar cambios de comportamicnto, ¢l control era mas
individual y variaba segln la personalidad y el contexto de .
cada niio. No s6lo se estimulaba a los nifios de las escuelas
de clase media a que adoptaran una postura méis activa en su -
aprendizaje sino que se los invitaba a participar en su calidad |
individual en las actividades de !a sala de clases, mientras a '

(6) ER. Pedro, Social _stratification __and _ classroom  discourse: a
linguistic _analysis ol classroom _praciike. Liber foray. Lund
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los alumnos de las escuclas obreras se los socializaba bajo el
patrén de una pasividad colectiva. A partir de este estudio
queda claro que en esas escuelas existen derechos diferenciales
de participacién seglin la extraccién social de los alumnos.

En ¢l CIDE, de Santiago de Chile, un equipo formado por
Johanna Filp, Cecilia Cardemil y Viola Espinola llevé a cabo
un estudio mis complejo: en él se estudiaba no sélo el modo
en que ¢l profesor controlaba a su clase sino también de qué
manera distribufa su tiempo entre el trabajo de controlar a los
nifios y el de educarlos (7). Aunque la muestra fue menor que
en ¢l caso de la Dra. Pedro de Lisboa, los resultados fueron
similares, con la diferencia de que aquf se destaca la importan-
cia decisiva que tiene la cantidad de tiempo que toma el con-
trol de la comunicacién y el poco tiempo que se deja a la in-
struccién propiamente tal. La escuela actia aqufi menos como
una escucla que como una prisién,

La economia del discurso pedagégico.

Quiero examinar finalmente, lo que podrfa llamarse la
economia del discurso pedagégico y sus supuestos de clase. La
cconomia de toda comunicacién estdi dada por la velocidad
con que fluye la informaci6n. En la escuela, la velocidad del
flujo de informacibn es la velocidad de la adquisicién
esperada. Esto es, qué cantidad de conocimientos se espera
que un nifio adquicra en un perfodo determinado de tiempo.
Llamaremos ‘ritmo” a la velocidad de adquisicién esperada; la
regla del ritmo es fundamental. {Por qué el "ritmo” es la
economfa de la comunicaci6n? Porque regula el aspecto tem-
poral de la comunicacién.




Curricalum Académico

Lugares de Adquisicion

Contexto
Pedagbgico
Local

Escuela e——— Adquisicién via texto ———— Familia

Contexto pedagégico (C.P.) - Contexto

Pedagégico
Oficial

Voy a postular que, para que el curriculum académico sea
efectivamente adquirido por el alumno, es preciso que baya
dos lugares de adquisicion, la escuela y el hogar. Asf pues, los
curriculum no pueden adquirirse en su totalidad exclusiva-
mente por ¢l tiempo pasado en la escuela. Y esto es asi por-
que ¢l ritmo de adquisicién es tal que el tiempo pasado e¢n la
escucla debe suplementarse con un tiempo pedagdgico oficial
en ¢l hogar, y el hogar debe suministrar um contexto
pedagbgico y ejercer un control sobre el alumno para que per-
manezca dentro de ese contexto. Esto es, debe existir una dis-
ciplina pedagégica oficial en ¢l hogar. En tal caso, ¢como se
reproduce la escucla dentro del hogar? A medida que van
creciendo, los nifios deben hacer cada vez més tarcas en casa,
de este modo, recac sobre la familia la tarca de velar porque
el nifio tenga tiempo en la casa para hacer sus deberes; la
familia debe asimismo tenmer control efectivo sobre las ac-
tividades de los nifios de la misma edad que el alumno. El
trabajo que el nifio debe realizar en la casa es, obviamente,
sus deberes, las tareas. La base de las tareas, lo que las hace
posibles, es, normalmente, un kbro de texto. Pero este libro de
texto mecesita un contexto, un contexto pedagégico oficial en
el hogar. Y este contexto es el espacio, un espacio silencioso
que no sc consigue en las casas pobres. Tampoco pueden dis-
poner de ese tiempo los nifios, puesto que con frecuencia cl
tiempo debe destinarse a un trabajo remunerado, la practica
curricular de la calle. En estas condiciones, no puede cons-
tituirse realmente un segundo lugar de adquisicion del co-
pocimiento con um contexto y un respaldo pedagégico oficiales:
asi pues, en ausencia de esta dltima condici6n, no habra un
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segundo sitio de adquisicion, especialmente cuando el nifio se
va haciendo més grande. El fracaso escolar y la repeticion se
transforman en las expectativas més probables.

Sin embargo, unas reglas de ritmo demasiado intensas
pueden tener un efecto més fundamental al afectar las reglas
socio-lingufsticas profundas de la competencia comunicativa de
la sala de clases. Con un ritmo muy intenso el tiempo se hace
escaso y esto regula los cjemplos, las ilustraciones y los relatos
que facilitan la adquisici6n; determina qué preguntas pueden
plantcarse y en qué cantidad; determina qué puede con-
iderarse 0 no como una explicacion, tanto en su extensién
como cn su forma. Ademds, un ritmo intenso tiende a reducir
las intervenciones orales del alumno y a privilegiar, por el con-
trario, la charla del profesor, y esto es algo que los estudian-
tes licgan a considerar preferible dado que el tiempo es es-
caso para ¢! mensaje pedagégico oficial. Asf, queda afectada la
propia estructura profunda de la comunicacién pedagtgica. El
ritmo crea, por asi decir, ¢l ritmo de la comunicacién, y los rit-
mos de la comunicacién tienen diferentes modalidades. El
ritmo del relato es distinto del ritmo del anilisis. El analisis
que ¢s entregado a un ritmo demasiado intenso crea un prin-
cipio de comunicacién muy diferente, en su estructura interna,
del principioc de comunicacibn que los niios emplean en su
vida diaria. La modalidad dominante de la comunicacién
humana no es ¢l andlisis sino el relato; estamos siempre
contdndoles cuentos a los otros. Esto es claramente cierto en
el caso de las familias, pero algunas familias no sélo elaboran
un contexto pedagdgico oficial sino que socializan a sus nifios
cn una comunicacién pedagogica oficial y la estructura interna
generada por las reglas de ritmo de ésta, una estructura inter-
na que ticnde més al andlisis que al relato, hacia competencias
comunicativas no lincales mis que a competencias co-
municativas de tipo lineal. De este modo, la regla del ritmo
afecta no s6lo la estructura interna de la comunmicacién sino
que regula asimismo la légica interma de la comunicacién. La
rcgla del ritmo intenso propia del curriculum académico hace
necesaria la constitucion de dos lugares de adquisicién, Crea
una particular forma o modalidad de comunicacion que no
privilegia la narrativa propia de la vida diaria. Dentro de esta
estructura, los nifios provenientes de la clase marginal se ven
afectados por una doblc desventaja. Carecen de un segundo
lugar de adquisici6n, y su orientacién respecto del lenguaje,
quec cs primordialmente narrativa, no es privilegiada, ni en la
forma ni ecn el contenido, por la comunicacién pedagégica de
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la escuela. De ese modo, la regla del ritmo de la transmision
opera selectivamente sobre aquellos que pueden adquirir el
codigo pedagégico dominante de la escuela - y este es un prin-
cipio de seleccion de clase. Atenuar la regla dci ritmo 1im-
plicarfa introducir cambios en la asignacion del capital tanto
cultural como econémico invertido en la escuela. Cambio en el
capital cultural, porque una regla de ritmo atenuada detcrmina
una prictica y una comunicacién escolares diferentes, y esto ex-
igird a su vez una transformacién fundamental en la formacién
de los profesores. Incremento en el capital econémico, porque
la transmisién de la misma informacién tendrd un costo més
clevado. Pero es probable que de ese modo se reduzcan tanto
los costos provocados por la repeticién de curso como el costo
social que significa la alienaci6n de la juventud de la clase mar-
ginal. La transmisién del codigo pedagégico de la escucla s,
por el momento, barata, porque esta subvencionada por las
familias de clase media y pagada gracias a la alicnacién y el
fracaso de los nifios de la clase marginal.

Ahora bien, si consideramos los derechos al crecimiento, a
la inclusibn y a la participacion que consideramos como
fndices y condiciones de la democracia en la educacién,
parece claro que las escuelas distribuyen tales derechos en
forma desigual y que garantizan, inconcientemente, que la dis-
tribucién efectiva de los derechos imperante fuera de la es-
cucla se reproduzca en su interior.

Quiero concluir esta exposiciébn planteando algunas pregun-
tas de muy distinta fndole. Suele suponerse que los problemas
de la democracia y la educacién se muestran en sus formas
més flagrantemente patologicas en las sociedades capitalistas
de Occidente y en aquellas sociedades que han sido puestas
en una relacibn de dependencia respecto de aquellas. Ahora
bien, aunque hasta cierto punto es efectivamente asf, también
es cierto que los sistemas educacionales estatales modernos
son, en lo méis profundo, mucho mdis fundamentalmente
similares que distintos, cualesquiera sean las diferencias en cuan-
to a ideologla y a préctica polftica que separen a las sociedades
Imodernas. Y todos estos sistemas cducacionales reproducen
las divisiones de clase exteriores a cllos, aunque quiza en

diferentes. Esto plantca una cuestion bdsica: ies acaso
la desigualdad (esto es, la mala distribucién de los derechos
,descritos cn este articulo) intrfnseca a la educacién misma o
lintrinseca a la relacidn entre educacién y produccion de todas
llas sociedades modernas?
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Para responder esta pregunta, quiero explorar a con-
tinuacién el siguicnte esquema.

dispositivo pedagé6gico

competencias comuncs performances especializados
simjlitud diferencia
divisién simple divisién compleja

del del
trabajo trabajo
solidaridad solidaridad
mecinica orginica

Para los propésitos de este articulo, definiré aquf al dis-
positivo pedagégico como un conjunto de reglas y practicas
para la formacién y transformacién de la cultura. Los sistemas
cducacionales y las familias som, claramente, dispositivos
pedaggicos fundamentales. Quiero sefialar que este dispositivo
tiene solamentc dos out-put posibles, y que estos se oponen
csencialmente entre sf, aun cuando tales omt-put puedan
relacionarse con la edad cronolégica del alumno o incluso,
dentro de algunos sistemas educacionales, con el status del
alumno. Estos owt-pst pucden ser, o bien competencias co-
munes o bien performances especializadas.

Las competencias comunes.

La antropologfa social es una disciplina que arroja grandes
luces acerca de los principios de diferencia imperantes dentro
de las culturas y entre cllas, en sus practicas, sus cosmologias.
Una cosa me ha impresionado de la lectura de los informes y
andlisis acerca de las sociedades que descomocen la escritura,
que estdn scgmentadas y que tienen una division simple del
trabajo. En estas sociedades funciona un particular dispositivo
pedagégico que opecra a menudo, pero no necesariamente,
segin las normas de 1a socializacién por grupos de edad.
Después de un determinado periodo dentro del grupo de la
misma edad, los muchachos salen del grupo mediante un
proceso regulado por ritvales de tramsicion que sirven como
ritos de iniciacién hacia un nuevo status de edad, la edad adui-
ta. Ahora bien, nunca me he topado en esos informes, con
referencias a sujetos que hubicran fracasado en los ritos. Por
otro lado, es verdad que de vez en cuando alglin iniciado de
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PapGa Nueva Guinca por cjemplo, muere en el proceso, pero
¢l fracaso no es un mecanismo intrinseco de este disposttivo.
iQué es, entonces, intrinseco al dispositivo? En mi opinién, lo
intrinseco de este dispositivo pedagdgico no es la creacién de
diferencias individuales especializadas sino, por el contrario, la
¢reacién de competencias comunes. El d.lSpGSltIVO mismo estd
isefl de manera no de promover la diferencia individual
més bien para ascgurar que todos adquieran un rango de
competencias culturales similares. Es como si el dispositivo
pedagégico sc ocupara de asegurar que todos tengan las mis-
mas competencias o précticas, en vez de promover explicita-
mente, como parte de sus reglas, un mayor desarrollo de perfor-
mances cspecializados en unos més que en otros. Esto no
quicre decir que no haya algunos sujetos que no seam en
rcalidad mas eficaces en actividades basadas en las competen-
cias comunes, sino s6lo que el dispositivo no esta explicita-
mente interesado en ese resultado. Ahora bien: si lo que el dis-
positivo produce son competencias comunes, las relaciones so-
ciales creadas por este dispositivo son relaciones de similitud.
Relaciones de similitud, en las que los rangos de competencias
comuncs son rclaciones que presentan niveles relativamente
bajos de especializacién. Niveles bajos de especializacién cor-
responden a uma division simple del trabajo, y esa divisi6n
celebra, da origen, a la solidaridad mecédnica de que habla
Durkheim. En este caso, lo central de las clasificaciones de la
sociedad reside no en el contexto del trabajo sino en el (:ontcx-\f
to del parentesco. Por eso en estas sociedades los sistemas de
parentesco son el lugar decisivo del coatrol social. La division’
del trabajo es simple pero la division social del trabajo de con-
trol simbélico es relativamente m4s compleja dentro de la inter-,
dependencia de las funciones sociales especializadas.

Performances especializados

- A las competencias comunes se¢ opone ¢l otro resultado
posible del dispositivo pedagégico, a saber, las performances
especializadas. En este caso, el dispositivo estd explicitamente
orientado a establecer o a producir diferencias de
especializaciéon entre los individuos, esto es, diferencias en sus
rformances, en sus pricticas. Este resultado produce in-
' ntc graduaciones no sblo entre las especializaciones
ino dentro de ellas. Este dispositivo no estd disenado para
oducir relaciones sociales de similitud sino de diferencia. A
largo de 1a historia europea se produjo una separacion (cn
realidad uma muy definida clasificacion) entre el dispositivo
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la
ir la prictica manual. Esta
a través de la familia y
de los sistemas artesanalecs, mientras la primera se reprodujo
y la universidad medieval. En
la prictica manual no formé jamds parte del dis-
de reproducir la practica intclectual. Ahora
bien, las ormances cspecializadas crecan diferencias y no
similitudes y seonentanhaaaunadméncompleja del
trabajo, haua las solidaridades orgdnicas y sus diversas
modalidades. Las relaciones sociales caracterfsticas de la

'adoptamosoqucnoss:tuamosdcntrodcuna.div'mibn -
ﬂwwaumtemnom_&ﬁn
_provoca incvilablemente ™ diversas_desigualdades que surgen de
’"hearmﬁménueadaporlmd:mmdelw

| A
peactica intelectual y cl.H

durante un breve periodo. Durante el perfiodo de la revolucié
cultural de 1966-1967, China trat6 de desclasificar el siste
educaaomlydctraﬁmmrelptoductodcldlspo&uv
educacional en su intento de integrar la prictica manual y la
intelectual, de hacer surgir la educacién y la producciéa dc un
mismo principio, y de integrar asi el aprendizaje, la enseiianza
yeltraha;o,parafowmrasilanuevaconacnmaldeoléglca
nccesaria para una "verdadera” solidaridad comumsta.!lil bien
este dispositivo pedagfgico orientado a la formacién
petencias comunes ¢ integradas pucde crear la nueva
solidaridad mecsnica, no puede crear, sin embargo, una
divisibn compleja del trabajo, sino solo una divisién relativa-
mente simple. La division simple del trabajo no puede con-
stituirse en la base mecesaria del desarrollo tecnolfgico y de
un clevado nivel de consumo diferenciado. Una vez que estos
clementos s¢ han transformado en la meta de las sociedades,
parcceria, al menos empiricamente hasta ahora, que todos los
sistcemas educacionales han adoptado una asombrosa unifor-
midad, tanto en lo quc se refiere a sus disposiciones internas
como a las consecuencias referentes a la estratificacibn externa.

Sca como fuere, es preciso distinguir, sin embargo, aquel .
sociedades en las que impera tanto un acceso diferencial a I q
cducacitn (hasta el nivel secundario) como una adguisicion
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diferencial, de aquellas otras sociedades en las que el acceso
estd garantizado legalmente pero en las que existe de todos
modos una adquisicion diferencial fundada en la clase social,’
la raza o el sexo. Esta distincién separa, a grandes rasgos, al-!
gunas sociedades en desarrollo de las sociedades industriales
avanzadas. Asi por ejemplo, en América Latina impera en
general tanto un acceso diferencial como una adquisicibn
diferencial hasta el mnivel secundario, nivel en el que
predominan los nifios de las clases dominantes. Es patente que
aqui sc ha violado el derecho a ser incluido y, como con-
secuencia de ello, s¢ han violado también los derechos al
crecimiento y a la participacion. La adquisicién diferencial
proveniente de la clase social, de la raza y del sexo esta vin-
culada a los problemas m4s amplios de la distribucién del capi-
tal cultural y econdémico, por un lado, y por otro, tal como
hemos visto, a los problemas de los supuestos jerdrquicos que
operan en la transmision pedagégica y la practica or-
ganizacional de la escucla. No existe justificacién democritica,
dentro de los sistemas educativos interesados en el desarrollo
de las performances especializadas, para la magnitud que alcan-
za la mala distribucion del acceso y de la adquisicién, inde-
pendientemente de las presiones  estructurales fundamentales en
direcciéon a la mala distribucién. La atenuacién de estas
presiones estructurales puede implicar un cambio cualitativo en
la formacién de la cultura y de su base material.

Para terminar, no deja de ser intcresante que en la ac-
tualidad en el Reino Unido y en los Estados Unidos el interés
s¢ centra no en los derechos y la igualdad en la educacion
sino en la obligacién de dar cuenta 8), la eficiencia y la
medicién. Es razonable preguntarse iobligacion de dar cuenta
ante quién, cficiencia para qué y medicion en interés de
quién? El dar cuenta, la eficiencia y la medicién, harin muy
poco por la promocién de una educacién democrética, pero
harin mucho por colocar a las escuelas dentro de la economia
de mercado y de su base ideoldgica.

(8) El vocablo inglés agui es accountability. término clave ¢n la pohilica
anmom' _que_al al pnncipio que los cuerpos represeniativos
y [ administracion estatal cn general han de dar cuenta de sus actos
al publico. El discurso neoliberal acusa al esiado de bienestar de no
favorecer la accountability de sus inslitucones, cosa que si hanan. cn
cambio. los mecanismos del mercado. (N\. del E).
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GLOSARIO ().

Ageates de coatrol simbdlico

Agentes de clase media que dominan las decisiones
referidas a los significados, contextos y posibilidades de los
recursos discursivos (codigos de la educacién), especializidndose
en formas de comunmicacibn que puedan ser aplicadas a los
propios principios de comunicacion y/o a las relaciones so-
ciales, pricticas y disposiciones; su conciencia es fundamental-
mente constituida por las relaciones sociales de educacidn y
débilmente regulada por las relaciones sociales de produccion.
Estos agentes, que pueden funcionar en el campo de la produc-
cion o en ¢l campo del control simbélico, poseen, por
razones histéricas,. un monopolio sobre el espacio de
autonomia relativa de la educacion.

Aparato pedagébgico

Un campo se transforma en aparato cuando los agentes
dominantes tienen los medios para anular la resistencia y las
reacciones de los dominados. El aparato pedagobgico, al es-
tablecer una ligazén entre el poder, el conocimiento y la con-
ciencia, funciona como un regulador simbdlico para el
posicionamiento de la conciencia y para la especializacion de
los sujetos, provee la gramatica interna del control simbélico.

Autonomia relativa de la educacion

Relaci6n de simultinea independencia y dependencia de la
educacién en relacion a la  produccion, en que una
clasificacién fuerte entre estas categorias crea condiciones para

(1) Extractado con algunas modificaciones, de AM. Domingos. H.
Berrudas, LP. Neves, A teona de Bernstein em ' a _da
mﬁ Fundacao Caloustre Gulbenkian. Lisbéa, . reproduce
con bida autorizacion. (. del E).
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que los prmclpws, contcxtos y posnblhdadcs de la educacibn,
no estén integrados a los principios, contextos y posibilidades
de la produccién, pero en que, al mismo tiempo, las relaciones
econémicas y de clasc de la produccion estin a la base de la
educacién. La autonomfa de la educacién s¢ refiere también al
grado dec recontextualizacién de los principios dominantes del
Estado en la constitucién del discurso pedag6gico.

Campo

Conjunto de relaciones de fuerza entre agentes y/o ins-
tituciones en lucha por formas especificas de poder
(econbmmo, politico, cultural), que funciona simultineamente
como instancia de_inculcacién y mercado donde las diferentes
competencias adquieren su precio (Bourdieu).

Campo del coatrol simbélico

Campo cuyas agencias ¢ ideologias regulan los medios y los
contextos de la reproduccién cultural y legitiman sus
posibilidades, controlando las relaciones de clase a través de
medios simbdlicos (principios de comunicacién); aunque no
produzca las relaciones de clase, contribuye a su reproduccion.

Campo intelectual

Campo creado por el contexto primario o de produccién dis-
cursiva, esto es, por las posiciones, relaciones y préicticas que
surgen de la produccién discursiva y no de la reproduccion
del discurso educacional y sus précticas. Sus textos son, en el
presente, sblo parcialmente dependientes de la circulacién de

fondos privados y piiblicos asignados a grupos de investigacion.

Campo de la produccién

Campo cuyas agencias ¢ ideologias regulan los medios con-
textos y posibilidades de los recursos fisicos y cuyas categorias
y précticas son reguladas por el principio de la divisién social
del trabajo y por sus relaciones sociales internas; produce y
reproduce las relaciones de clase de una sociedad.

Campe de recomtextualizacién

Campo estructurado por el contexto de recontextualizacion,
cuyas posu:lones, agenles y pricticas estan cemtrados en los
movimicntos de tenos/practlcas del contexto primario de
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i6n discursiva a un contexto secundario de reproduc-
cion discursiva. La funcién de las diferentes posiciones, agen-
‘tes y précticas de este campo es regular la circulacién de tex-
tos entre los contextos primario y secundario.

Campo de reprodoccién discursiva

Campo estructurado por el contexto secundario o de
reproduccion discursiva, cuyas posiciones, agenies y practicas
regulan la reproduccién del discurso pedagégico.

Clase social

Principio cultural dominante, creado y mantenido por el
campo de la produccién; principio de los principios de las
clasificaciones fisicas, sociales y simboélicas constitutivas de un
orden.

Clase dominada

Grupo o grupos sociales que estd (n) subordinado(s) a los
c6digos dominantes de la produccién y del discurso. Su con-
ciencia es fundamentalmente constituida por las relaciones so-
ciales de produccién y débilmente regulada por las relaciones
sociales de la educacibn.

Clase dominante

Grupo social que domina las decisiones que controlan los
medios, contextos y posibilidades de la produccién y dis-
tribucién de los recursos fisicos (codigos de produccién). Su
conciencia es fundamentalmente constituida por las relaciones
sociales dc produccién y débilmente regulada por las
relaciones sociales de la educacién.

Clase media (tradicional)

Fraccién de clase media que surgié de la complejizacién de
la divisién social del trabajo econdémico y que realiza la
solidaridad orgénica individualizada; legitima el control
posicional.

Clase media (mueva)

Fraccién de clase media surgida de la complejizacién de la
divisin del trabajo simbélico y que realiza la solidandad
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Limites o aislamientos entre categorias (agencias, agentes,
recursos, discursos), creados, mantenidos, y reproducidos por
el principio de la distribucién del poder de la divisi6n social

del trabajo; principio que regula ¢l posicionamiento de las
categortas cn una division del trabajo dada,

Codigo

Principio regulador, ticitamente adquirido, que selecciona e
integra significados relevantes, formas de su realizaci6n y con-
textos evocadores. Al pasar del mivel micro, interaccional, al

nivel macro, institucional, los significados se transforman en
pricticas discursivas, la realizacion en pricticas de transmision,
y los contextos en préicticas organizacionales.

Cédigo colector

Cédigo de conmocimiento que traduce um principio de
clasificacion fuerte; sus sub-tipos varfan de acuerdo a la fuerza
relativa de sus clasificaciones y enmarcamientos.

Cdidigo de conocimiento educacional

Principio que modela tres sistemas de mensajes (curriculum,
pedagogia y evaluacifén) y gue es traducido por la relacion

entre las fnerzas de las clasificaciones y enmarcamientos.

Codigo elaborado

Cédigo que sc caracteriza por un orden de significacion
universalista, cuyos principios y operaciones son hechos
explicitos y que, estando desligado del contexto, da al hablante
una posibilidad de distanciamiento y, por tamto, de
reflexividad; los hablantes de un codigo elaborado tienden a
estar concientes de las diferencias individuales y a tener roles
menos formalizados.

Cédigo de integracion

Cédigo de comocimicnto que traduce un prncipio de
clasificacién débil; sus sub-tipos varian de acuerdo a la fuerza
relativa de los enmarcamientos.
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Codigo restringido

Cédigo que se caracteriza por un orden de significacién par-
ticularista, en el que los principios y operaciones son man-
tenidos implicitos dado que las significaciones estrechamente
i al contexto no requieren de mucha verbalizaci6n; los
hablantes de un codigo restringido tienden a tener roles com-

unitarios y no son muy concientes de las diferencias in-
dividuales.

Cédigo sociolinguistico

Codigo que indica la forma de relacibn social en que
ocurre el habla, regulando la naturaleza de las interacciones
del hablar y generando un cuadro de referencia para el
hablante; principio regulador que controla la forma de
realizacibn linguistica en los diferentes contextos de
socializacion.

Competencia linguistica

Conocimiento latente de una lengua que posee un hablante,
permitiéndole generar un habla completamente original y
gramaticalmente correcta y, en teoria, generar un ndmero in-
finito de frases en esa lengua (Chomsky).

Contexto primario o de produccién discursiva

Contexto en el cual un texto es desarrollado y posicionado
por un proceso de contextualizacién primaria, €n que nuevas
ideas son selectivamente creadas, modificadas o transformadas
y los discursos especializados son desarrollados y alterados. En
la educacion formal es el contexto que crea el campo intelec-
tual del sistema educacional.

Countexto de recontextualizacién

Contexto en el cual un texto sufre un cambio, siendo
sacado de un contexto y reubicado en otro, modificando su
relacibn con otros textos, practicas y posiciones; el texto es
modificado por seleccion, simplificacion, condensacion y
elaboracién, reposicionado vy reenfocado. Este contexto estruc-
tura los campos de recontextualizacion.

Contexto secundario de reproduccion discursiva

Contexto en que es hecha la reproduccion selectiva del dis-
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curso cducacional y que engloba agencias, posiciones y
pricticas de varios niveles {pre-primario, primario, secundario,
terciario); hay interrelaciones entre estos miveles y posibilidades
de de agencias dentro de cada nivel. Este con-
texto crea ¢l campo de reproduccién discursiva.

Control imperativo

Modo de control en que el rango de alternativas abiertas al
regulado ¢s reducido; realizado verbalmente a través de un

cbdigo restringido de clevada predecibilidad léxica, o extraver-
balmente a través de la coaccién fisica.

Coatrol persoaalizado

Modo de control que permite una vasta gama de alter-
naﬁvns,snendolasreglasdeconductaadqmndasporcl
regulado; realizado por apelaciones al regulado en tanto in-
dividuo, que toman en cuenta los componentes interpersonales
¢ intrapcrsonales de la relacion social y que utilizan una
vananlchngtﬂﬂ:caespedﬁcadcuneédlgoclaboradoormnn-
gido, diferenciando verbalmente 4ircas de experiencia individual.

Coutrol posicional

Modo de control en que hay una cierta gama de alter-
nativas abiertas al regulado, las que son suministradas como
reghsdeamdncta,esreahzadoatravésdcapclauoncsquc
tiecnen como referencia del comportamiento normas inherentes
a un estatuto particular o universal, pero siempre comfin a un
grupo al que el regulado pertenece. Utilizan una variante
linguistica especifica de un cédigo restringido o elaborado.

Reglas, précticas y agcncuas que regulan por medios
simbélicos (principios de comunicacién) la creacion,  dis-
tribuci6n, reproduccién y cambio legitimos de conciencia, a
través de los cuales son legitimadas y mantenidas una dis-
tribucién de poder dada y la categorfa cultural dominante.

Control social

Medio por el cual el comportamiento social es condicionado
y restringido en wa grupo o sociedad de manera que ese



grupo o sociedad sc mantecnga. Para Bernstein, el lenguaje es
un importante agente de control social.

Criterios

Criterios que el adquiriente deberd usar para evaluar su
comportamiento y el de los otros en cualquier relacién de
transmisién-adquisicién. Los criterios pueden ser explicitos y
especificos, sabiendo el adquiriente exactamente como tendré
que ser su producto, o pueden ser difusos, miltiples e
implicitos, y en este caso el adquiricnte aparenta estar generan-
do sus propios criterios.

Curricelum

Sistema de mensajes que constituye aquello que cuenta
como conocimiento vélido a ser transmitido.

Curricslum colector

Curriculum en que los contenidos son claramente diferen-
ciados y aislados umos de otros, la teoria pedagégica sub-
yacente es didictica y los criterios de evaluacién son inde-
pendientes; ticnde a promover una enscfianza en profundidad.

Curricolum de integracién

Curriculum en que los contenidos no estdn claramente
separados unos de otros, sino subordinados a una idea central
que los une en un todo mis amplio; la teoria pedagégica sub-
yacente tiende a ser auto-reguladora y los criterios de
evaluacién son comunes; promueve una cnseiianza en extension,

Discurso

Categoria en la cual todo sujeto es posicionado o
reposicionado y que da forma a las relaciones de poder y de
control genmeradas por el principio de la divisibn social del
trabajo y por sus relaciones sociales intrinsecas; recurso
simbélico, producto de la division social del trabajo de las
categorias implicadas en su produccion, y producto de
relaciones sociales (pricticas) intrinsecas a esas categorias.

Discurso instruccional

Discurso que controla la transmisién, adquisicion y
evaluacion del conocimiento indispensable a la adquisicién de
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competencias especializadas, regulando sus aspectos internos y
relacionales.

Discurso pedagégico

Discurso especializado cuyos principios internos regulan la
produccién de objetos especfﬁous (transmisores/ adquirientes)
y la produccitn de pu'icucasespedﬁcas,oqueasuvez
regula el proceso de reproduccién cultural; conjunto de reglas
para la imsercibn de un discurso instruccional en un discurso
regulativo, con dominancia de este Gltimo.

Discurso pedagégico local

Conjunto de reglas que regula la produccién y la reproduc-
cibn de textos a nivel de la recontextualizacién primaria, par-
llmlarmcntcmlafannhayenclgmpodepares En las
relaciones de posicionamiento entre el discurso pedagégico
local y ¢l discurso pedagégico oficial pueden darse oposiciones
y resistencias o corrcspondencias y apoyos; més atn, depend-
masomdcpendcnaas

Discurso pedagigico oficial

Conjunto de reglas oficiales que regula la produccion, dis-

.tribnuén, reproduccibn, interrelaciones y cambio de los textos

leginmosalnweldelaeducaaénformal En las

relaciones de posicionamicnto entre el discurso pedagoégico ofi-

cial y el discurso pedagtgico local, pueden existir oposiciones

y resistencias o correspondencias y apoyos; mis aGn, depend-
encias o independencias.

-Discurso regulativo

Conjunto de reglas que regula aquello que cuenta como
orden legitimo entrc y dentro de transmisores, adquirientes,
compucnaas y comtextos; a un nivel de abstracciébn mayor,
sumnisira y legitima las reglas oficiales que regulan el orden,
la rclac:én y la identidad.

Exmarcamiento

Limites o aislamientos entre pricticas comunicativas de las
relaciones sociales creadas, mantenidas y reproducidas pos los
principios del control social; principio que regula la realizaci6n
de las relaciones de poder entre las categorias.
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Escuela abierta

Escuela en que ¢l orden simbélico celebra la mezcla o diver-
sidlad de categorias, el principio de integracion social es la
solidaridad orgénica, la estructura es diferenciada, los limites
porosos, y la estructura de autoridad debilitada; promueve la
educacidén en extensién.

Escuela cerrada

Escucla en que el orden simbédlico celebra la pureza de
categorfas, ¢l principio de integracién social es la sohdaridad
mecénica, la estructura es estratificada, los limites son nitidos
y el sistema de autoridad fuerte; promueve la educacién en

profundidad.
Especificidad contextual

en la comunicacién originada por diferentes
contextos. El grado de especificidad contextual de la com-
unicacién pucde ser medido sélo en términos de diferencias a
través de una gama de contextos, suponicndo que haya una
estructura subyacente que modela esas diferencias.

Familia personalizada

Familia en que la mantencion de los limites entre sus
miembros es débil y cuya comunicacion es fundamentalmente
regulada por una forma de control personal; las diferencias in-
dividuales son mas importantes que los roles sociales.

Familia posicional

Familia en que la mantencién de los limites entre sus
miembros ¢s fuerte y cuya comunicacién es fundamentalmente
regulada por una forma de control posicional; los roles so-
ciales son mis importantes que las diferencias individuales,
habiendo una definicién clara del status (edad, sexo) de sus
miembros.

Gramatica del discurso pedagégico

Conjunto de reglas de distribucion, recontextualizacion y
evaluacion provistas por el aparato pedagogico.
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ura durable, producto interiorizado de los principios
de un arbitrario cultural, capaz de perpetuarse después de
haber cesado la accién pedagégica y, por eso, de perpetuar en
icas los principios del arbitrario cultural que fue inte-
i El trabajo pedagégico de inculcacién debe ser lo
suficientemente prolongado como para producir un habitus
(Bourdicu).

:

una voz; un mensaje ¢s el conjunto de
practicas de cada una de las categorfas creadas por la divisi6n
social del trabajo. Es ¢l principio del enmarcamicnto el que
el grado de especificidad del mensaje; los limites de
éstc son cstablecidos por la voz. En cualquier prictica
pedagégica, ¢l mensaje fundamental es un conjunto de reglas
para la comunicacién legftima.

Variacibn dec un cddigo restringido o elaborado, dada por
una determinada regla de clasificacién y enmarcamiento, cuyos
valores pucden varar independientemente. Las modalidas de

Complejo de comportamientos y actividades referidos a la
conducta, ¢l caricter y los modales, que tiende a constituir 1a
escuela en una colectividad moral distinta y que es legitimado
por nociones de comportamiento aceptable fuera de la escuela.
El concepto de orden expresivo fue posteriormente desarrol-
lado, dando lugar al concepto de discurso reguiativo.

Orden instrumeatal

Complejo de comportamientos y de actividades relacionado
con la adquisicibn de competencias especfficas y que, teniendo
una funcibn potencialmente divisora, genera clivajes entre
profesores y entre alumnos. El concepto de orden instrumental
fue posteriormente desarrollado, dando lugar al concepto de
i ; onal
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Rol social

Patr6n de comportamiento que se cspera de una persona
que ocupa un status particular; actividad de codificacién com-
picja, que conmtrola la creacién y la organizacién de sig-
nificaciones especificas y las condiciones para su transmisién y
recepeién. Los roles son producto del proceso de socializacién,
a través del cual es interiorizado algo que es exterior al in-
dividuo.

Pedagogia

Sistema de mensajes que constituye ¢l medio de definicién
de aquello que cuenta como una manera vilida de transmitir
¢l conocimiento.

Pedagogfa invisible

Pedagogia cuya estructura subyacente reviste um cardcter de
invisibilidad para el adquiriente; las reglas de jerarquia y de
secuencia son implicitas y los criterios de evaluacién son
implicitos, maltiples y difusos, como si el adquiriente fuese la
fuente de esos criterios. Es una pedagogia caracterizada por
clasificaciones y cnmarcamientos débiles.

Pedagogia visible

Pedagogia cuya estructura subyacente reviste un cardcter de
visibilidad para cl adquiricnte; las reglas de jerarquia y de
secuencia son explicitas y los criterios de evaluacién son
explicitos y cspecificos, y definidos por el transmisor. Es una
pedagogfa caracterizada por clasificaciones y enmarcamientos
fuertes.

Practica pedagégica local

Conjunto de reglas que regulan las relaciones sociales de
transmisién-adquisicién de textos pedagégicos locales, particular-
mente en la familia y en el grupo de pares. En las relaciones
dc posicionamicnto cntre una prictica pedagégica local y la
prictica pedagbgica oficial pueden existir, oposiciones y resis-

tencias, o correspondencias y apoyos, ¢ incluso dependencias ¢
independencias.

Practica pedagégica oficial
Conjunto de reglas oficiales que regulan las relaciones so-

155



ciales de transmisibn y adquisicibn de textos pedagbégicos
legftimos, al nivel de la educacién formal. En las relaciones de
posicionamiento entre la prictica pedagégica oficial y la
préctica pedagdgica local pueden existir oposiciones y resisten-

cias, o correspondencias y apoyos, ¢ incluso dependencias ¢ in-
dependencias.

Realizacién Hnguistica

Produccién efectiva de un acto de palabra o de un enun-
ciado que es la expresibn de una competencia linguistica dada.
El conjunto de relaciones sociales en que los hablantes estan
inmersos, al actuar seclectivamente sobre sus opciones en
relacibn a los recursos linguisticos comunes, regula sus
realizacioncs linguisticas; diferentes contextos pueden evocar
difcrentes realizaciones linguisticas.

Recursos discursivos

Recursos que son intrinsecos a la produccién de principios
de comunicacién dircctamente relacionados con la regulacion
de las relaciones sociales, las pricticas y disposiciones.

Reglas de evaluacién

Reglas que al regular la prictica pedagdgica en el contexto
de reproducaén del discurso, producen una especializacién del
ticmpo, el texto, ¢l espacio y sus interrelaciones, y posicionan
diferencialmente a los adquirientes en relacién al discurso y la
préctica pedagégica legftima,

Reglas discursivas

Reglas relacionadas con la produccién y desarrollo del dis-
curso. Reglas bésicas que, regulando las relaciones sociales, la
transmisién, la adquisicién y la evaluacién del conocimiento
especifico, dicen relacion con la forma de control que los trans-
misores y adquirientes pueden tener sobre el proceso de trans-
misién-adquisicién, csto cs, ¢l principio de enmarcamiento de
la seleccién, secuencia, ritmo, y los criterios de evaluacion.

Reglas de distribucién

Reglas que, marcando y especializando el conocimiento para
grupos sociales diferentes, crean una diferente cspeclahzac:én
de la conciencia y regulan la relacién entre poder, conocimicn-
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puede transmitir qué, a quién y bajo qué condiciones, ecs-
tableciendo los limites extermos ¢ internos del discurso

pedagégico.

Reglas de jerarquia

Reglas biasicas que, regulando las relaciones de transmisi6n,
adquisiciébn y evaluacién del conocimiento especifico, dicen
relacién con las formas de las relaciones de poder entre trans-
misores y adquirientes, esto es, con ¢l principio de
clasificacién entre las categorias involucradas en el proceso de
transmisién-adquisicion. Cuando son explicitas, las relaciones
de poder son claras; cuando son implicitas las relaciones de
poder permanecen enmascaradas, teniendo el adquiriente
aparentemente mayor control sobre sus movimientos, ac-
tividades y comunicaci6n.

Reglas de recontextualizacién

Reglas que regulan 1la constitucion de un discurso
pedagégico en el contexto de recontextualizacién, transforman-
do un discurso de orden en uno de competencia y un discurso
de competencia en un discurso de orden, siguiendo la or-
denacién subyacentc los principios generales dominantes de la
sociedad.

Reglas de ritmo

Reglas que definen la tasa de adquisicion esperada de las
reglas de secuencia; a un ritmo fuerte corresponde general-
mente una transmisi6n regulada por reglas de secuencia
explicitas, mientras que a un ritmo laxo corresponde una trans-
mision regulada, generalmente, por reglas de secuencia
implicitas.

Reglas de secuencia

Reglas que regulan la progresion de la transmisiéon en el
tiempo y establecen la secuencia de la transmisién, regulando
la realizacibn de un curriculum, un programa, umn sistema de
evaluacion. Cuando son explicitas, los curricula y los
programas son claramente definidos, las categorias de sexo y
edad son bien marcantes y el concepto de progreso es
explicito; cuando las reglas de seccuencia son implicitas, los cur-
ricula y los programas son mcnos claramente definidos, las
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categorfas de sexo y edad menos marcantes y el concepto de
progreso es implicito, siendo conocido sélo por el transmisor.

Relaciones de clase

Relaciones recurrentes de desigualdad en la distribucién del
poder cntre grupos, que se realizan en la distribucién,

itimacién y reproduccién de valores materiales y simbélicos
originados en la divisién social del trabajo.

Relaciones sistémicas de la educacién

Relaciones externas al sistema educacional referidas a las
relaciones entre los productos/salidas de la educacién y su
potencial para la realizacibn de recursos fisicos y discursivos
en otros contextos.

Significados particularistas

Significados claramente ligados a un contexto dado, a una
relacin y a una estructura social local. Cuando el orden del
significado es particularista, los principios y las operaciones
estin relativamente implicitos en la verbalizaci6n linguistica.

Significades universalistas

Significados  desligados del contexto que traducen una
relacién y una estructura social general. Cuando el orden del
significado es universalista, los principios y las operaciones son
hechos explicitos en la verbalizacion linguistica.

Sistema de roles sociales

Relaciones de roles generadas en el proceso de
socializacién. En un sistema abierto, el socializado dispone de
un amplio abanico de alternativas para la realizacién verbal de
sus significados; en un sistema cerrado, las alternativas a dis-
posicion del socializado para la realizacion verbal de sus sig-
nificados son restringidas.

Socializacién

Proceso por el cual un individuo adquiere una identidad cul-
tural especffica y responde en funcién de tal identidad. Al
aprender, en interaccién con los otros, las actitudes del grupo
social y al adoptar el comportamiento aprobado por éste, el in-
dividuo se torna miembro de ese grupo social.
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Solidaridad mecénica
Forma de solidaridad social en que las partes individuales

s¢ mantienen unidas en un sistema total por la similitud de
funcién, pero en que los miembros no son necesariamente in-

terdependicntes (Durkheim).

Solidaridad orgnica

Forma de solidaridad social en que las partes individuales,
con funciones diferentes, se mantienen unidas en un sistema
total por la interdependencia de esas funciones (Durkheim).

Solidaridad orghnica individualizada

Forma de solidaridad orginica referente a individuos en
relaciones de clase privatizadas, que se basa en la posesion/
control de recursos fisicos especializados y que resulta de la
complejidad de la division del trabajo econémico. Inherente a
esta forma de solidaridad es ¢l control posicional.

Solidaridad orgdnica personalizada

Forma de solidaridad orginica referida a personas en
relaciones de clase privatizadas, que se basa en la posesion/
control de formas especializadas de comunicacién y que resul-
ta de la complejidad de la division social del trabajo de con-
trol simbélico o cultural. El control interpersonal es inherente
a esta forma de solidaridad.

Texto pedagigico

Realizaci6n distintiva del discurso pedagégico que traduce
una seleccién, abstraccién y reenfoque del conocimiento a ser
transmitido, recontextualizacién que genera nuevas formas de
relacion con ¢l conocimiento y nuevas posiciones dentro de
este. Es un texto producido/reproducido y evaluado en las
relaciones de transmisi6n-adquisicion, o a través de ellas, pero
siempre para ellas.

Transmision

Proceso que procura inculcar en las personas (en especial
alumnos) cuerpos de conocimiento especificos (en especial co-
nocimiento educacional), capacidades y maneras de percibir y
de pensar sobre ¢l mundo.
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Variante de lenguaje

Patron de clecciones lingufsticas que es especifico a un con-
texto particular y que resulta de restricciones contextuales
sobre las elecciones gramaticales y lexicales. De acuerdo con

la relacibn de rol social, surgen variantes restringidas o
claboradas de lenguaje.

Voz

Categoria cuya ideologfa estd inserta en las practicas so-
ciales y cuya adquisicion es conscguida a través del

posicionamiento del individuo en una serie de relaciones so-

ciales, apoyadas o reguladas por un discurso. Es un principio
de clasificacibm que define el grado de especificidad de las

voces, a través de la scparacibn que crea entre categorfas. La
voz es anunciada, realizada en un mensaje.

NOTA BIBLIOGRAFICA

Publicaciones de Bernstein.

Aqui no sc pretende bstar todos los trabajos de Bernstein
sino solo los mds importantes y de acceso mas ficil.

Bernstein ha cditado tres volémenes con una seleccion de
los trabajos publicados entre 1958 y 1977. Los volimenes 1 y 3
han aparecido en m4s de una edicién. Los detalles son:

- Class, Codes and Control, Volume 1: Theoretical studies
towards a Sociology of Language, Routledge & Kegan Paul
(R.KP.) Londres, 1971.

Primera edicién paper back, revisada, Paladin, St. Albans,
1973, Segunda cdicion revisada, R.K.P., Londres, 1974.

- Class, Codes and Control, Volume 2: Applied Studies
towards a Sociology of Language, R K P., Londres, 1973,

- Class, Codes and Control, Volume 3: Towards a Theory of
Educational Transmission, R K.P., Londres, 1975.

Segunda edici6n, revisada, R K P., Londres, 1977.
Los trabajos posteriores a 1977 son:
- 'Codes, modalities and the process of cultural reproduc-
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tion - a model', en Language in Society, Vol.10, 3 y también
en, MApplc (ed.) Social and Cultural Reproduction, RKPF.,
Londres, 1981.

Edicion revisada (1987), mimeo, Dept. of Sociology of
Education, University of London Institute of Education,
Londres.

- (Con Mario Diaz) 'Towards a theory of pedagogic dis-
course’, en Collected Original Resources in Education
(microficha) Vol.8, (3), Oxford, 1984.

- 'On Pedagogic Discourse’, en J.Richardson (ed.), Hand-
book of Theory and Research in the Sociology of Education,
Greenwood Press, Westport, Conn, 1985.

Edicién revisada, mimeo Department of Sociology of Educa-
tion, University of London Institute of Education, Londres,
1987.

- 'Elaborated and Restricted Codes: An overview 1956-
1985, en. U.Ammon, N.Dittmar, KMattheier, Sociolinguistics,
an International Handbook of the Science of Language and
Society, Walter de Gruyter, Berlin, 1987.

En Espaiiol.

Ninguno de los tres volimenes mayores (Class, Codes and
Control) ha sido traducido al espanol. Algunos de los articulos
publicados en tales volimenes bhan sido traducidos y
publicados en una edicion de la Revista Colombiana de
Educacién (Nro.15, 1985) en la que se publican tres trabajos
de Bernstein: ’'Clases Sociales, Lenguaje y Socializacion’,
‘Clasificacion y enmarcacion del conocimiento educativo’ y
'‘Clases y pedagogias: visibles e invisibles’-, amén de otros
materiales y parte del trabajo Bernstein y Diaz, 'Hacia una
teoria del discurso pedagogico’.

La Universidad del Valle (Cali Colombia), también ha
iraducido el trabajo ’Codes, modalities and the process of...,
op.cit,, Centro de Traducciones, 1984,

Para un introduccibn en espafiol a las categorias de
Bernstein, ver, Cristisn Cox, Clases v Transmision Cultural,
Doc. de Trabajo CIDE Nro.6, Edicion revisada, septiembre
1987.
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