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RESUMEN '

Durante casi cuatro décadas Basil Bernstein ba sido un personaje central en la sociologia de la
educacion. Desde sus primeros trabajos sobre el lenguaje y la teoria de los cédigos basta los iiltimos so-
bre el curriculum y la.transmisién del saber, Bernstein traia de conectar las relaciones de nivel superior
(macronivel) de clase y de poder con los procesos educativos de la escuela en el nivel inferior (microni-
vel). Este articulo presenta el modelo de prdctica pedagogica mas reciente de Bernstein, relaciondndolo
con su teoria del curriculum y de la pedagogia y con su proyecto sociologico estructuralisia en general.
Ademds, indica una serie de cuestiones de su obra asin no resueltas y un drea de valor empirico y de
aplicacion, en especial con respecto a la evolucion de la ensefianza en los Estados Unidos.

(*) Una primera versién de este articulo se publicé en castellano y catalin en Temps d Educacio.
Universidad de Barcelona nfim. 2, 1989. El articulo se publicé en inglés en Sociology of Education vol. 64
nim. 1, 1991, pp. 48-63. La reimpresion en Investigacion en la Escuela tiene el permiso de la American
Sociological Association.

Este articulo sirve de introduccién a un conjunto de articulos que presentan algunas de las investigacio-
nes empiricas dirigidas por Basil Bernstein en Ja Unidad de Investigacién Sociologica del Instituto de
Educacién de 1a Universidad de Londres, que aparecerin en sucesivos niimeros de esta revista. La serie
posee un elevado interés en tanto que permite un acercamiento al conocimiento de las propuestas
Bemnsteinianas més recientes sobre el curriculum y la prictica pedagdgica, relativamente poco conocidas.
en Espafia, asf como una aproximacién a la investigacién educativa generada a partir de su modelo tedri-
0. La seleccién de los articulos fue realizada por el propio B. Bemnstein a propuesta de Investigacién en
la Escuela.

La traduccién del articulo ha sido realizada por Pablo Manzano y revisada por Concepcién Borrego de
Dios, de la Universidad de Sevilla.

(*) Alan R. Sadovnik, Ph.D., es profesor asociado de la School of Education, de la Adelphi University,
de Garden City (Nueva York). Los campos que constituyen sus centros fundamentales de interés
son la sociologia de la educacidn, la reforma educativa internacional y la teorfa sociolégica. En la
actualidad es el editor de Basil Bernstein: Consensus and Controversy (que publicard en 1992
Falmer Press) y codirector de The Handbook of International Educational Reform (Greenwood
Press, 1991),
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El 4rea de los estudios criticos sobre el
curriculum no ha constituido un tema de
especial preocupacion para los sociblogos
de la educacién en los Estados Unidos
(Apple 1978). Aunque la naturaleza del cu-
rriculum constituyé un centro especifico
de atencién de las llamadas reformas pro-
gresivas de las décadas de 1920-1940
(Ravitch, 1983, pigs. 49-50) en los Estados
Unidos, hasta los afios 60 y 70 ni los histo-
riadores ni los sociblogos de la educacion
empezaron 2 considerar criticamente el cu-
rriculum como algo mis que la organiza-
cién del saber escolar. Empezando por el
trabajo de Basil Bernstein y Michael F.
Young en el Instituto de Educacién de la
Universidad de Londres y la publicacién
de Conocimiento y control (Young, 1971a),
en Gran Bretafia y, en menor medida, en
los Estados Unidos, los socidlogos de la
educacién emprendieron el estudio siste-
miatico del curriculum como (reflejo orga-
nizado y codificado de los intereses socia-
les e ideoldgicos. Este enfoque, denomina-
do con frecuencia como “nueva sociologia
de le educacién®, se basa en la tradicién
de la sociologia del conocimiento y aplica
los puntos de vista teéricos de Marx y
Engels (1846/1947), Mannheim (1936) y
Durkheim (1893/1947, 1915/1954), enten-
diendo el curriculum como estructura so-
cial y politica. En vez de considerar axiolo-
gicamente neutro el curriculum, la nueva
sociologia de la educacién lo convirtid en
problema, haciéndolo objeto de anilisis
critico e ideolégico.

Suele asociarse la obra de YOUNG con
el impulso para el desarrollo de los estu-
dios criticos del curriculum en Gran
Bretafia (Whitty, 1985, pig. 13) v con el
reconocimiento del curriculum como ob-
jeto susceptible de investigacién sociologi-
ca. No obstante, la corriente principal de
la sociologia estadounidense de la educa-
cién ha pasado por alto que la nueva so-
ciologia de la educacién categoriza dos

enfoques distintos de la sociologia del cu-
rriculum. La primera, representada por
Young y Nell Keddie, insiste en la impor-
tancia de la investigacién fenomenolégica;
la segunda, representada por Bernstein y
Pierre Bourdieu, hace hincapié en la im-
portancia de la investigacion estructural.
En los Estados Unidos, Bernstein suele
relacionarse con la controversia que rodea
sus primeros trabajos sobre los codigos de
comunicacién,’con algunas excepciones
importantes (Karabel y Halsey, 1977;
Wexler, 1987). Los sociblogos estadouni-
denses de la educacién no se han percata-
do de su trabajo iniciado en Clases,
Codigos y Control. Volumen 3 (1977a) so-
bre el curriculumy la pedagogia, y cémo
este trabajo, como el anterior sobre la co-
municacién, forma parte de su proyecto
para elaborar una teoria estructuralista de
la educacién y la sociedad. Este articulo
sostiene que la teorfa de Bernstein sobre el
curriculum y la pedagogia forma parte de
su proyecto estructuralista mis amplio y
contribuye de forma importante al estudio
critico del saber escolar y su transmision. A
través del anilisis de su obra pedagbgica
mis reciente sobre las pricticas pedagogi-
cas, sefiala algunas dificultades de su enfo-
que y una serie de productivas lineas de
investigaci6n inspiradas por su teorfa.

Sociologia y estudios curriculares

Aunque el prop6sito de este articulo no
consiste en resumir Ia historia de los estu-
dios sobre el curriculum en general y de
los enfoques sociologicos del saber escolar
en particular, es preciso ofrecer un marco
contextual en el que situar la obra de
Bernstein sobre el curriculumy la pedago-
gia. Whitty (1985) y Wexler (1987) presen-
tan excelentes informes sobre la aparicién
de la nueva sociologia de la educacién y
su relacién con los estudios sobre el curri-
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culum e indican que la obra de Bemstein
ha sido fundamental para los numerosos
enfoques sociologicos que podemos deno-
minar en general como “teofia critica del
curriculum”. Como sefialamos antes, he-
mos de rastrear los origenes intelectuales
de estos enfoques de la sociologia del co-
nocimiento y su aparicién como una im-
portante rama del campo del curriculum,
de modo especial en Gran Bretafia, para la
nueva sociologia de la educaci6n.

Whitty (1985) y Wexler (1987) sefialan
que la historia de la nueva sociologia de la
educacién en Gran Bretafia es compleja.
Desde el enfoque fenomenolégico de
Young (1971a, 1971b, 1972, 1973), el enfo-
que estructuralista de Bernstein (1971,
1973a,1973b, 1977a) al neomarxista de
Sharp y Green (1975), la base comiin de la
nueva sociologia estaba constituida por la
creencia de que el saber se estructura so-
cial e ideolégicamente y que “la sociologia
de la educacién no puede concebirse ya
como un irea de investigacion distinta de
la sociologia del conocimiento” (Young
1971a, pag: 3).

El enfoque fenomenoldgico se basa en
gran medida en la sociologia del conoci-
miento de Berger y Luckman (1966) y en
la sociologia interpretativa (Giddens, 1977)
y hace hincapié en que los sujetos huma-
nos (como los profesores y los alumnos)
estructuran el saber y la prictica escolares
a través de la interaccién social. Los enfo-
ques estructuralistas y neomarxistas consi-
deran el curriculum y la pedagogia en re-
lacién con condiciones mis “objetivas”,
como la divisiébn de trabajo y los sistemas
econdmicos y politicos.

A pesar de las importantes diferencias
que se aprecian entre los distintos enfoques
dentro de la nueva sociologfa de la educa-
cion, hay una serie de 4reas de concordan-
cia conceptual. Como sefiala Wexler (1987,
pag. 37), “la’ ideologia, la reproduccién y la
resistencia constituyen al tiempo los temas

organizadores del nuevo discurso socioldgi-
co. Tanto en Gran Bretafia como en los
Estados Unidos, los nuevos enfoques socio-
l6gicos del curriculum se interesan por las
formas en que el saber y las pricticas esco-
lares se relacionan con la reproduccién cul-
tural y como pueden oponerse los estu-
diantes a esas formas de dominacion ideo-
légica. Ademis, se ocupan de cémo se rela-
cionan el curriculum y la pedagogia con la
reproduccion de la desigualdad entre clases
sociales y con la especificacién de los pro-
cesos que se desarrollan en las escuelas
que pueden promover la comprensién de
la persistente relacion entre clase social y
logro académico (Hurn, 1985). "

Como respuesta al determinismo eco-
némico de Bowles y Gintis (1976), quie-
nes consideraban que la ensefianza se co-
rrespondia directamennte con las relacio-
nes capitalistas de producci6n, los-nuevos
socidlogos del curriculum y la pedagogia
tratan de comprender los grados de auto-
nomia que existen en las escuelas, asi co-
mo las formas especificas de relaciéon entre
la ensefianza y las condiciones sociales,
politicas y econémicas mis generales. En
los Estados Unidos, por ejemplo, Apple
(1978, 1979a, 1979b, 1982a, 1982b) y
Giroux (1981, 1983) han investigado las
relaciones entre ideologia, curriculum y
reproduccion. Ademis, los tebricos del cu-
rriculum examinaron la relacién entre el
saber escolar y la reproduccién de clase
(Anyon, 1979, 1981a, 1981b) y de género
(Macdonald y Macdonald, 1981; Miller,
1982; Mitrano, 1979).

Por tultimo, una serie de importantes
estudios sobre el curriculum, llevados a
cabo sobre todo en Gran Bretafia, se cen-
traron en la relacion entre la division del
trabajo, las fuerzas politicas y econémicas
y la clasificacién de las materias escolares
(Gleeson y Whitty, 1976; Goodson, 1983).
Tanto los soci6logos como los historiado-
res del curriculum se inspiraron directa-
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mente en la nueva sociologia de la educa-
ciébn, en general, y en la obra de
Bernstein, en particular. El anilisis de
Goodson (1983) sobre las tres tradiciones
de los estudios sociales britinicos -acadé-
mica, utilitaria y pedagbgica- bosqueja la
evolucién de los sistemas de clasificacion
académica atendiendo a la forma en que
los factores educativos y extraeducativos
afectan a las materias escolares.

Segin muchos criticos (véase Lawton,
1980), lo que categoriza algunos de estos
estudios, en especial los que versan sobre
la reproduccién de clase, es que, a pesar
de sus protestas respecto a la considera-
cién dialéctica de la relacion entre las es-
feras objetiva y subjetiva, la ensefianza
queda relegada con frecuencia a un epife-
némeno. Como sefiala Lawton (1980,
pags. 6-7), el tebrico no marxista del cu-
rriculum mis importante de Gran
Bretafia:

"Algunos sociélogos modernos, especiali-
zados en la sociologia del curriculum,
querrian bacernos creer que el conirol del
curriculum es s6lo cuestion de begemonia
burguesa. Dan por supuesto que, en la so-
cledad capitalisia, el confunto de la supe-
restructura cultural, ensefianza incluida,
es un reflejo del grupo dominante, es de-
cir, de la burguesia o clase dirigente capi-
talista. Este grupo de autores supone que
la educacion tiene una influencia total-
mente socializadora. Pero me parece que
la cuestion del control de la educacion es
mucho mas compleja”.

Desde la década de 1970 hasta el pre-
sente, los nuevos soci6logos de la educa-
cién han indicado la necesidad de relacio-

nar dialécticamente las esferas objetiva y
subjetiva, incluyéndolas en una teoria mis
unificada. En este contexto, Karabel y
Halsey en su clasica introduccién a Poder
e Ideologia en Educacién (1977), afirman
que la obra de Bemnstein ofrece las posibi-
lidades més impresionantes.

Bernstein y los estudios curriculares

La teoria del curriculum y de la peda-
gogia de Bernstein es demasiado compleja
y amplia para desarrollarla en un articulo.
Atkinson (1985) dedica casi la mitad de su
libro sobre Bernstein a tratar cuestiones re-
lacionadas con el saber y las pricticas es-
colares. En consecuencia, este articulo se
centra en los escritos més recientes de
Bernstein sobre las pricticas pedagbgicas
y los relaciona con su teoria del curricu-
lum y, lo que es mis importante adn, con
su proyecto estructuralista en general. He
escogido este aspecto por dos razones.
Primero, €l reciente trabajo sobre la précti-
ca pedagégica extiende la sociologia del
curriculum al anilisis interrelacionado de
la prictica educativa y demuestra la nece-
sidad de considerar el curriculum y la pe-
dagogia como inexorablemente unidos.
Segundo, aunque ya son bastantes las per-
sonas que han tenido acceso en los

Estados Unidos al trabajo anterior de

Bernstein sobre el curriculum y la peda-
gogia (1977a, 1986-1990d), su obra m4s re-
ciente sobre la prictica pedagogica
(1990b) se ha publicado hace muy poco
(2). Dada la importancia de esta reciente
obra y de la continuacién de su proyecto
estructuralista, la he convertido en el nii-
cleo central de este articulo.

(2) Bemstein presenté una primera versién de su articulo de 1990b al piblico norteamericaco en la Robert
Finkelstein Memorial Lecture, en la Adelphi University, Garden City, Nueva York, en octubre de 1987, y
yo presenté una version anterior de este articulo en la reunién anual de la American Sociological

Association, en agosto de 1988.
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Karabel y Hasley (1977, pig. 62), en su
revisién de la bibliografia sobre la sociolo-
gia de la educaci6n, se refieren a la obra
de Bernstein como a la “antesala de una
nueva sintesis”. El trabajo anterior de
Bernstein sobre la teoria de los cédigos
fue muy controvertido, pero, sin embargo,
suscité cuestiones fundamentales sobre las
relaciones entre la divisién social del tra-
bajo, la familia y la escuela y explord hasta
qué punto influian estas relaciones en las
diferencias de aprendizaje que se aprecia-
ban entre clases sociales distintas. Su 1lti-
mo trabajo (1977a) inici6 el dificil proyecto
de conectar el macropoder y las relaciones
de clase con los procesos microeducativos
de la escuela. Mientras los tedricos de la
reproduccién, como Bowles y Gintis
(1976), presentaban un punto de vista cla-
ramente determinista respecto de las es-
cuelas, sin describir ni explicar lo que en
ellas ocurre, la obra de Bernstein se pro-
ponia conectar los niveles de anilisis so-
ciolégico, social, institucional, interactivo e
intrapsiquico. De este modo, daba la opor-
tunidad de sintetizar las tradiciones tedri-
cas clésicas de la disciplina: marxista, we-
beriana y durkheimiana.

El intento de Bernstein de comprender
los microprocesos de la ensefianza le llevod
a continuar la fructifera via de investigacion
desarrollada en su articulo “Clase y
Pedagogia: Visible e Invisible” (1977b). En
ese articulo, Bernstein analizaba las diferen-
cias significativas entre dos formas genera-
les de transmisién educativa e indicaba que
las diferencias en cuanto a las reglas de cla-
sificacion y de enmarcamiento (3) de toda

»

prictica pedagdgica (visible: clasificacién
débil y enmarcamiento fuerte; invisible: cla-
sificacién y enmarcamiento débiles) (4) es-
tin relacionadas con la posicion de clase
social y los presupuestos de las familias
atendidas por las escuelas. El articulo ponia
de manifiesto con toda claridad que los so-
cidlogos de la educacién tenfan que llevar
a cabo el dificil trabajo empirico de obser-
var el mundo de las escuelas y de relacio-
nar las pricticas educativas con los factores
mis generales de tipo institucional, social e
histérico de los que forman parte. Con pa-
labras de Bernstein:

"Tras la investigacion se esconde la tenta-
tiva de creacién de un lenguaje que per-
mita la integracion de los macro y micro-
niveles de andlisis: la recuperacion de lo
macro a partir de lo micro en un contexto
de cambio potencial. Podriamos decir que
el proyecto consiste en un intento prolon-
gado de comprender algo sobre las reglas,
legitimas précticas y actores que regulan
la creacion, distribucion; reproduccion y
cambio de conciencia mediante princi-
pios de comunicacion a través de los cua-
les se legitima y reproduce una determi-
nada distribucion de poder y las categori-
as culturales dominantes. En pocas pala-
bras: la naturaleza del control simbélico
(1990, pdgs. 112-113)". -

Durante los dltimos 10 afios, Bernstein
ha desarrollado este enfoque a través de
un andlisis sistemdtico del discurso y las
pricticas pedagogicas. En primer lugar,
present6 la teoria de las reglas pedagogi-
cas que examina las “caracteristicas intrin-

(3) Aunque el término "enmarcamiento" no es espariol, traducimos "framing" por tal neologismo por expreso
deseo de BERNSTEIN, en comunicacién dirigida al traductor. (N. del T.).

(@ La dasificacion se refiere a las relaciones entre categorias relacionadas con la divisién social del trabajo y
tiene que ver con la distribucién del poder. El enmarcamiento (véase la nota anterior) se refiere al lugar
del control sobre las reglas de’comunicaci6n. Seglin Bemstein (1990c, pg. 100), "si la clasificacién regula
la voz de una categoria, el enmmarcamiento regula la forma de su mensaje legitimo". Véase en ATKIN-
SON (1985) un andlisis detallado de 1a obra de Bernstein.
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secas que constituyen y distinguen la for-
ma especializada de comunicacién puesta
en prictica mediante el discurso pedagogi-
co sobre la educacién” (1986-1990d, pég.
165). En segundo lugar y mis recientemen-
te (1990b), relaciond su teoria del discurso
pedagbgico con la base dé clase social,
aplicando esa relacién a la evolucién que
se estaba produciendo en distintas pricti-
cas educativas. Las siguientes secciones de
este articulo presentan la obra mis reciente
de Bernstein sobre las pricticas pedagdgi-
cas (1990b), que es una elaboracion per-
feccionada de su obra anterior (1977b). El
objetivo de estas secciones consiste en vin-
cular esa obra con el proyecto empirico y
sociolégico méis general del que forma
parte, para suscitar una serie de cuestiones
adn no resueltas ni contestadas, relacionar-
la con la teorfa general del curriculumy la
pedagogia y poner en evidencia un é4rea
de aplicacion de gran valor, en especial
con respecto a la evolucion de la educa-
cién en los Estados Unidos.

Clasificacion, enmarcamiento y codigo

- Atkinson (1985) afirma que Bernstein
ha sido uno de los sociélogos mis citados
pero peor comprendidos. De la misma for-
ma que la obra de Bernstein sobre el len-
guaje v la teorfa de los codigos fue tan
controvertida y, desde su punto de vista,
incorrectamente vinculada con la teoria
del déficit cultural, su obra sobre el curri-
culum y la pedagogia y la transmisién del
saber no ha recibido la atencién que en
realidad merece, en especial en los
Estados Unidos. Ademads, con la excepcién
de la excelente introduccién de Atkinson
(1985) a la sociologia de Bernstein, no se
han hecho muchos intentos de relacionar
la obra de Bernstein sobre el lenguaje con
su trabajo sobre el curriculum y la peda-
gogia ni para entender ambos como partes

de un proyecto sociolégico general.
Aunque Atkinson (1985) hace gran hinca-
pié en que Bernstein se encuadra en la
tradicién estructuralista europea y en que
su trabajo constituye un intento evidente
de continuar el proyecto de Durkheim, es-
te punto de vista todavia no ha calado en
el medio sociolégico norteamericano. Este
articulo parte del punto final del libro de
Atkinson y sitia la obra mis reciente de
Bernstein en un marco similar. No obstan-
te, para hacer esto, he de presentar un
breve resumen del trabajo precedente de
Bernstein sobre el curriculum y la peda-
gogia.

El concepto de codigo ocupa un lugar
central en la sociologia estructural de
Bernstein. Desde el primer momento, en
su obra sobre el lenguaje (cédigos restrin-
gido y elaborado), cédigo se refiere al
"orincipio regulador que subyace a diver-
s0s sistemas de mensajes, en especial al cu-
rriculum y la pedagogia” (Atkinson, 1985,
péag, 136). El curriculum y la pedagogia se
consideran sistemas de mensajes y, con un
tercer sistema - la evaluacién-, constituye
la estructura y los procesos del saber,
transmisién y prictica escolares, Como se-
fiala Bernstein (1971- 1973b, pig. 85): “El
curriculum define el saber vdlido; la peda-
gogia define la transmision vdlida del sa-
ber de parte de quien ba recibido la ense-
fianza”. Por tanto, debe entenderse su te-
oria del curriculum de acuerdo con los
conceptos de clasificacién, enmarcamiento
y evaluacién y sus relaciones con los as-
pectos estructurales de su proyecto socio-
légico.

La principal obra anterior de Bernstein
sobre el curriculum se contiene en dos
importantes articulos “Sobre la clasifica-
cion y el enmarcamiento del conocimien-
to educativo” (1971) y “Clase y pedagogi-
as: Visible e Invisible” (1977b). El primero
presenta los conceptos de clasificacién y
enmarcamiento, relacionindolos con la
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teorfa estructuralista general del curricu-
lum y de la practica pedagbgica. El segun-
do amplia este anilisis, aplicindolo a la
evolucién de la solidaridad orgénica y a
los cambios habidos en la dinimica de la
produccién y reproducciéon de clase social.
La obra mis reciente de Bernstein sobre la
prictica pedagbgica constituye una am-
pliacién de este dltimo articulo. Para po-
der comprender la evolucién de su obra,
es preciso comenzar por el primer articulo
y los conceptos de clasificacién y enmar-
camiento.

El concepto de clasificacion se sita en
el nicleo central de la teoria del curricu-
lum de Bernstein. La clasificacién se refie-
re al “grado en el que se mantienen los Ii-
mites entre contenidos” (Bernstein, 1971-
1973a, pag. 205; 1971-1973b, pig. 88) y
tiene que ver con el aislamiento o limites
entre categorias del curriculum (areas de
conocimiento y materias). Habla de clasifi-
cacién fuerte en relacién con un curricu-
lum en el que las materias o asignaturas
tradicionales aparecen muy diferenciadas e

independientes; la clasificacién débil se re-

fiere al curriculum en el que las asignatu-
ras que lo integran carecen de limites ne-
tamente definidos.

Utilizando el concepto de clasificacién,
Bernstein presenta dos tipos de codigo cu-
rricular: coleccién e integrado. El primero
constituye un curriculum de clasificacion
fuerte; el segundo, un curriculum de clasi-
ficacion débil. De acuerdo con su proyecto
durkheimiano, Bernstein analiza de qué
forma el paso de un curriculum coleccién
a otro integrado representa la evolucién
desde la solidaridad mecinica a la organica,
al tiempo que el cambio curricular indica el
movimiento de lo sagrado a lo profano.

Mientras que la clasificacion se relacio-
na con la organizacién del saber en el cu-
rriculum, el enmarcamiento estd relaciona-
do con la transmisién del saber mediante
las pricticas pedagdgicas. El enmarca-

miento se refiere al lugar de control de las
reglas de comunicacién y, segtin Bernstein
(1990c, pag. 100),

“si la clasificacion regula la voz de una
categoria, el enmarcamiento regula la
Jorma de su mensafe legitimo”. Es mds, “el
marco se refiere al grado de control que
profesor y alumno tienen sobre la selec-
cibn, organizacién, ritmo y cronologia del
saber transmitido y recibido en la rela-
cion pedagogica” (1971-1973b, pdg. 88).

Por tanto, el enmarcamiento fuerte se
refiere a un grado limitado de opciones
entre profesor y alumnos; el enmarcamien-
to débil supone mayor libertad.

Manteniéndose en el proyecto durkhei-
miano, la investigacién de Bernstein sobre
la organizacion (curriculum) y la transmi-
sién del saber (pedagogia) trata de relacio-
nar los cambios de clasificacién y enmar-
camiento con la evolucién de la divisién
social del trabajo. En “Clases y pedagogias:
Visible e Invisible” (1977b) demuestra c6-
mo el movimiento hacia un codigo inte-
grado con una clasificacién y enmarca-
miento débiles supone conflictos entre las
posiciones de la antigua y la nueva clase
media en las divisiones sociales de trabajo
y nos ofrece un examen iluminador acerca
de cémo se relacionan estructuralmente el
discurso y la practica pedagogicos con los
cambios de la estructura social. Es mis,
aunque Bernstein no sea marxista, incluye
las relaciones de poder y de clase en una
teorfa estructural general, como hace en
toda su obra.

A continuacién de este trabajo sobre el
curriculum y la prictica pedagdgica apa-
rece un anlisis detallado del discurso pe-
dagdgico (1986-1990d) que presenta un
andlisis muy complejo de la recontextuali-
zacion del saber mediante el instrumento
pedagdgico. Como sefiala Atkinson (1985,
pag. 173):
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"En-el centro del «dispositivo pedagogico
estd el codigo de poder a través del cual lo
«pensables queda discriminado y demar-
cado de una forma que se corresponde
con las funciones de «clasificacion». En las
sociedades modernas, complejas, el con-
traste entre lo sagrador y lo profano> va
en paralelo con los principios de clasifica-
cion emanados de los niveles superiores
del sistema educativo. El instrumento pe-
dagogico constituye un mecanismo para
la distribucién de lo <pensable: entre dis-
tintos grupos sociales, puesio que la iden-
tificacion de lo que puede pensarse impli-
ca simulidneamente quién pueda pensar-
lo. De este modo, el orden social es equi-
valente al orden cosmologico de las cate-
gorias legitimas de conciencia’.

Por tanto, la obra de Bernstein sobre el
discurso pedagdgico se ocupa de la pro-
duccibn, distribucién y reproduccién del
saber oficial y de cémo se relaciona este
saber con relaciones de poder estructural-
" mente determinadas. La cuestién critica
consiste en que a Bernstein no sélo le
preocupa la descripcién de la produccién
y transmisién del saber, sino sus conse-
cuencias para los distintos grupos.

Aungue su obra sobre el discurso pe-
dagbgico se ocupa mis de las reglas de
clasificacién del dispositivo pedagbgico
(es decir, de la produccién y reproduccion
del saber), sus tltimos trabajos vuelven so-
bre las reglas de enmarcamiento, ocupin-
dose diréctamente de la transmision del

saber. De nuevo, Bernstein vuelve a ocu-
parse de la forma en que la clase social y
las relaciones de poder afectan a la practi-
ca pedagogica. La seccién siguiente trata
con detalle la teorfa de la prictica pedagd-
gica de Bernstein.

Lateoriade la prﬁci:im pedagégicai

El anilisis de Bernstein sobre la pricti-
ca pedagobgica comienza por la distincién
entre la “prictica pedagdgica en cuanto
transmisor cultural y la prictica pedagogica
considerada en términos de lo que transmi-
te” (1990b, pag. 63). Es decir, Bernstein ob-
serva los procesos y contenido de lo que
sucede en el interior de las escuelas en tér-
minos del “cémo” y del “qué”. La teorfa de
la prictica pedagbgica examina una serie
de reglas que definen su légica interna y
tiene en cuenta de qué forma afectan esas
reglas al contenido que ha de transmitirse,
asi como -lo que quizd sea mis importan-
te- el modo en que *actian selectivamente
sobre quienes pueden adquirirlas de mane-
ra satisfactoria” (1990b, pag. 63). A partir
del anilisis detallado de esas reglas,
Bernstein examina “los presupuestos de
clase social y las consecuencias de las for-
mas de prictica pedagogica” (1990b, pig.
63). Por (ltimo, aplica en primer lugar esta
teorja a formas contradictorias de préctica
pedagbgica (conservadora-tradicional fren-
te a progresiva-centrada en el nifio) (5) y,
en segundo, a tipos contradictorios dentro

(5 Bernstein (1987) pone en guardia frente al uso de esta concepcion dualista de la ensefianza en los
Estados Unidos, porque ésta adopta el lenguaje de los educadores y es preciso salir del discurso domi-
nante para describir lo que de verdad ocurre en las escuelas. Sin embargo, utiliza este lenguaje como ins-
trumento heuristico, tal y como yo hago aqui. No obstante, como todos los tipos ideales, la fuerza de es-
te concepto consiste en su capacidad para proporcionar un marco para la comprensiéon de fenémenos
sociales, y su debilidad, en su incapacidad para explicar las formas de integracién. Debemos. tener pre-
sente que la mayor parte de las pricticas pedagdgicas son una combinacién de ambas formas, tanto en
las pricticas pedagogicas invisibles como en las visibles, aunque tienden a orientarse m4s en uno u otro

sentido.
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de la forma conservadora-tradicional.
Distingue entre una prictica pedagdgica
dependiente del mercado econémico -que
hace hincapié en la educacién vocacional-
y otra, independiente y auténoma respecto
del mercado -legitimada por la autonomia
del conocimiento-. Mediante un detallado
anilisis de estas dos formas ideoldgicas tra-
dicionales en competencia, Bernstein con-
cluye que ninguna de ellas, a pesar de sus
protestas en contra, elimina la reproduc-
ci6n de las desigualdades de clase. Asi,
mediante una consideracién cuidadosa y
légica del funcionamiento interno de las
formas dominantes de prictica educativa,
Bernstein contribuye a la mejor compren-
si6n de cémo reproducen las escuelas (de
modo especial en los Estados Unidos) lo
que tienen obligacién de erradicar: las ven-
tajas derivadas de la clase social en la en-
seflanza y en la sociedad.

El modelo de préctica pedagégica

El modelo de Bernstein de las pricticas
pedagdgicas examina tres reglas esenciales
que determinan la logica interna de la
practica: reglas de jerarquia, reglas de su-
cesion y ritmo y reglas de criterio (6).
Muestra como, segiin sean las reglas que
se apliquen, quedarin definidas las dife-
rencias entre dos formas genéricas: pricti-
ca pedagogica visible (explicita) y prictica
pedagogica invisible (implicita). Aunque
su primer trabajo sobre clases y pedagogia
(1977b) se centraba en las reglas de clasifi-
cacién y enmarcamiento y sus relaciones
con distintas condiciones de clase social,
su articulo mis reciente (1990b) amplia y
desarrolla el anilisis de estas reglas (en es-
pecial las de enmarcamiento), aplicando

ese anilisis a los conflictos habidos en la
prictica educativa durante los (Gltimos 15
afios. Esta aplicacién presta especial aten-
cion al rechazo de la prictica pedagbgica
invisible (progresiva) y al movimiento de
retorno a practicas mis conservadoras-tra-
dicionales, observando el conflicto que se
produce en el campo pedagogico visible
entre la forma dependiente del mercado
(vocacional) e independiente del mercado
(“clasica” o de la autonomia del saber).
Reconoce Bernstein la importancia del
contenido educativo para el anilisis de la
practica pedagbgica (y sigue insistiendo,
en efecto, en el caricter central de las re-
glas de clasificaci6n para definir el “qué”
de toda prictica pedagbgica). Su trabajo
mis reciente, no obstante, hace mayor
hincapié en el “cémo” de la transmisién; o
sea, examina muy de cerca el proceso de
transmision educativa y las reglas de en-
marcamiento porque, segin él,

“cuando me refiero a la logica interna
de una préctica pedagogica, aludo a un
conjunto de reglas que anteceden al
contenido que ba de transmitirse”
(1990b, pag. 64).

Seglin Bernstein (1990b, pag. 64),

“la relacion bdsica con la reproduccion o
transformacion cultural consiste en esen-
cia er la relacion pedagégica vy la rela-
cion pedagogica esid constituida por
transmisores y adquirentes”.

Por tanto, el énfasis primordial de su
anilisis estd puesto en la forma en que las
reglas de la prictica pedagbgica definen
esta relacién y aquélla en la que estos pro-
cesos interactivos reflejan los supuestos

4

(6) Una cuarta regla -la regla de recontextualizacion-.se ocupa mis en concreto del contenido de la transmi-
sién de las pricticas pedagogicas (véase Bernstein, 1986-1990d). Dado que no constituye el objeto de los
trabajos mas recientes de Bemstein, no la exponemos aqui.
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esenciales de clase social respecto al nifio,
el profesor, el papel de la familia y el pro-
ceso de aprendizaje. Mds importante atn:
estas reglas reflejan los principios basicos
de orden y las relaciones de poder.

La reglas de la practica pedagogica

Las reglas de jerarquia definen la rela-
cién interactiva entre el transmisor (profe-
sor) y el adquirente (alumno) y, en conse-
cuencia, definen la

“adquisicion de las reglas de orden social,
cardcter y formas que constituyen la con-
dicion de una conducta adecuada en la
relacion pedagogica [y establecen las con-
diciones de orden, cardcter y forma”
(1990b, pag. 65).

Las reglas de sucesién y ritmo determi-
nan tanto el progreso de la transmisién
(sucesiébn) como la tasa de aprendizaje
que se espera del adquirente (ritmo). Las
reglas de criterio permiten que el alumng
comprenda qué es legitimo y qué ilegitimo
en el proceso educativo. Bernstein afirma
que las reglas jerdrquicas son reglas regu-
ladoras y las reglas de sucesibn, ritmo y
criterio son reglas instructivas o discursi-
vas. Utilizando estas categorias definito-
rias, Bernstein amplia su concepto de las
dos formas de prictica pedagogica -visible
e invisible- introducido una década antes,
describiendo las reglas que definen las for-
mas progresivas y conservadoras-tradicio-
nales de ensefianza.

Reglas explicitas frente a reglas implicitas

El modelo de practicas pedagdgicas de
Bernstein gira en torno el grado en que
esas tres reglas son explicitas o implicitas.
Cuando las reglas jerdrquicas son explici-

tas, las relaciones de autoridad y conducta
quedan inmediatamente claras ante el
alumno y las relaciones de poder definidas
de forma expresa. Cuando las relaciones
jerirquicas son implicitas, “el poder queda
enmascarado u oculto por los instrumen-
tos de comunicacién” (1990, pag. 67) en la
relacién entre transmisor y adquirente,

Las reglas explicitas de sucesibn y rit-
mo se plasman en programas, curriculay
demarcaciones cronologicas claras de c6-
mo y cuindo han de actuar profesor y
alumno. Las reglas implicitas de sucesién y
ritmo eliminan la capacidad del nifio para
tomar conciencia del proyecto temporal,
situindolo en el presente y no en el pasa-
do o en el futuro. SeglGn Bernstein, “cuan-
do las reglas [de sucesion] son implicitas, el
adguirente no puede saber en principio el
significado de su signo... Y solo el transmi-
sor las conoce [las reglas]” (1990b, pag. 69).

Cuando los criterios son explicitos, el
nifio sabe siempre qué se espera de él, da-
do que el transmisor declara al adquirente
las reglas que rigen las expectativas legiti-
mas. Cuando los criterios son implicitos, el
nifio goza de mucha mis libertad para
crear sus criterios individualizados de eva-
luacion. En esta situacibn, las reglas crite-
riales son mds numerosas y difusas y el
profesor adopta el papel de facilitador,
mis que el de transmisor.

A partir de esta exposicién tebrica ge-
neral, Bernstein pasa de lo hipotético a lo
empirico y pone de manifiesto la diferen-
cia entre las pricticas pedagbgicas concre-
tas que tienen reglas jerirquicas, de suce-
sién y criteriales explicitas y aquéllas que
disponen de reglas implicitas. Denomina a
las primeras practicas pedagdgicas visibles
(PP. VV.) y pricticas pedagogicas invisibles
(PP. I1.) a las segundas.

La prictica pedagdgica puede tratar de
conseguir que se produzcan cambios tanto
en los individuos (intraindividuales) como
entre grupos sociales (intergrupos). El ani-
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lisis de Besnstein indica que, a pesar de
sus reglas reguladoras y discursivas signifi-
cativamente diferentes, tanto las PP.VV. co-
mo las PPIL pueden producir cambios in-
dividuales y sociales (de grupo). No obs-
tante, los dos tipos se diferencian en que
las PP. II. (que se inspiran en teorias evo-
lutivas de la psicologia de Jean Piaget, de
la lingiiistica de Noam Chomsky y de la
antropologia de Claude Lévi-Strauss) hacen
hincapié en la adquisicién y, por tanto, en
la competencia, mientras que las PP, VV.
insisten en la transmisién y la ejecucion.

Bernstein indica que, aunque tanto las
PP. II. como las PP. VV. pueden ser pricti-
cas educativas radicales si tratan de modi-
ficar las relaciones entre los grupos, las
pricticas pedagbgicas dominantes en el
Reino Unido (y en los Estados Unidos) se
han ocupado del cambio intraindividual.
Por tanto, en el contexto de estas formas
educativas dominantes, su centro primor-
dial de atencién estd constituido por las
practicas pedagégicas progresivas (PP. 11.),
las pricticas pedagbgicas conservadoras
(PP. VV.)) v los supuestos de clase social de
cada una de ellas. Aunque su anilisis se
centra en la forma en que estas distintas
practicas pedagdgicas transmiten, en Glti-
mo extremo, relaciones de poder y desi-
gualdades de clase, su enfoque postula el
potencial de las pricticas educativas para
producir lo que llama sujetos creativos y,
por tanto, al menos, el potencial de trans-
formaci6n. '

Los presupuestos de clase social de la
priéctica pedagdgica

El anilisis de los presupuestos de clase
social de la prictica pedagbgica que hace
Bernstein constituye el fundamento de la
relacion entre los procesos microeducati-
vos v los niveles macrosocioldgicos de es-
tructura social y de clase y de las relacio-

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

Las PP. VV. tienen reglas explicitas de
sucesion y reglas estrictas de ritmo que de-
terminan la pauta educativa que ha de se-
guirse vy la tasa esperada de adquisicién.

.Mis importante ain: las reglas de sucesién

y ritmo de las PP, VV. crean inevitablemen-
te el proceso por el que los alumnos indi-
viduales se estratifican en las escuelas v,
como grupos, en la sociedad. Basindose
en su primitivo y todavia controvertido tra-
bajo sobre la teoria de los codigos (véase
1990c), Bernstein indica que, si los estu-
diantes llegan a la escuela con distintas po-
sibilidades de acceso al codigo que subya-
ce a las PP. VV,, es claro que algunos de
ellos, en especial los que provienen de
grupos sociales subordinados, serin inca-
paces de cumplir los requisitos iniciales de
las reglas de sucesi6n o de seguir las estric-
tas reglas de ritmo. Afirma Bernstein que
cualesquiera sean las estrategias de recupe-
racién que establezcan las escuelas para
paliar estos problemas, con las P. V. -précti-
ca intrinsecamente desigual- seguirin desa-
rrollando un sistema de estratificacién.
Segundo: el desarrollo de la lectura es
esencial con respecto a las reglas de suce-
sién y ritmo de las PP. VV. La “palabra” y
el “texto” constituyen los dispositivos sa-
grados de este tipo de préctica‘pedagc’)gica
y, segin Bernstein, son fundamentales en
el proceso, por lo que es mis probable
que los nifios de clase media lleguen a do-
minar las reglas de sucesién y ritmo. Los
nifios que pueden aprehender estas reglas
estin mds dispuestos también a desarrollar
los principios de su propio discurso, dis-
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poniendo asimismo del potencial para
comprender las posibilidades de explora-
cién de nuevas realidades que ofrece la
ensefianza. A pesar del potencial radical
de las practicas pedagdgicas, Bemstein in-
dica que las PP. VV. suelen tener mis éxito
en la produccién de discursos de orden
que subversivos. No obstante, lo mis im-
portante es. que las reglas de sucesién y
ritmo de las PP. VV. tienden a provocar la
desventaja de los nifios de las clases domi-
nadas.

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

“la consciencia [de los nifios pobres] se re-
gula de manera diferencial segiin su clase
social de origen y la prdcﬁéa pedagdgica
oficial de sus familias” (1990b, pdg. 77).
De este modo, segiin.Bernsiein, “la regla
de ritmo de la transmision actia selecti-
vamente sobre quienes pueden adquirir el
c6digo pedagégico dominante de la escue-
“la y esto constituye un principio de selec-
cion de clase soctal” (1990b, pag. 78).

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

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

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

El anilisis que hace Bernstein de los
presupuestos de clase social de las PP. II.
presta atencion tanto a los presupuestos
econbmicos de espacio y tiempo como a
los simbélicos y concluye que las raices de
la P. 1. estdn en la estructura y procesos fa-
miliares de la nueva clase media, es decir,
de quienes trabajan en los organismos de
control simbdlico y no directamente en la
produccién. Mientras que su trabajo ante-
rior (1977b) demostraba cémo las PP. II. se
desarrollaban a partir de los conflictos en-
tre la antigua y la nueva clase media, su
obra mis reciente especifica las pricticas
educativas de las PP. II. (jerarquia implici-
ta, sucesion y ritmo débiles y criterior mal-
tiples) y c6mo la familia constituye la base
de sus presupuestos.

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

“es facil que esos nifios sean incapaces de
captar la significacion cultural y cognos-
citiva de las précticas escolares, al tiempo
que resulta facil que los profesores sean
incapaces de darse cuenia de la significa-
cion cultural y cognoscitiva de los nifios”
(19900, pag. 84).

Por tanto, en el caso de la P. 1, la lla-
mada prictica docente progresiva es, en
realidad, una practica de la clase media, o
de un segmento de ella, de manera que
las clases y grupos étnicos menos favoreci-
dos se encuentran atin en clara desventaja
a causa de sus presupuestos bisicos de
clase social.

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

Conflictos educativos recientes

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

los recientes conflictos entre dos formas
de PP. VV. -la pedagogia visible auténoma
(P.V.A) y la pedagogia visible dependiente
del mercado (P.V.M.)- y demuestra cémo
los debates educativos de los dltimos 15
afios se refieren fundamentalmente a la
naturaleza de la prictica pedagogica y.a
los resultados de estas pricticas.

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

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

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

Por tanto, el conflicto entre la ensefian-
za basada en el saber y la ensefianza voca-
cional -batalla que se ha mantenido en los
Estados Unidos, aunque adoptando formas
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diferentes, durante mis de 60 afios- no ha
supuesto la solucion de la cuestién de los
resultados educativos desiguales y de la
reproduccion de las desigualdades de cla-
se. Bernstein (1987, pig. 36) concluye que

"la educaci6n para la democracia requie-
re paradoficamente como condicion ante-
-cedente la democracia para la educacion
¥ quiza el coste sea demasiado elevado”.

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

Hacia una teoria estructuralista

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

"La teoria del codigo afirma que se da
una distribucion desigual de los princi-
plos privilegiantes de comunicacion regu-
lada por la clase social... y que la clase so-
cial produce efectos, indirectamente, en
la clasificacion y enmarcamiento del c6-
digo elaborado transmitido por la escuela,
de manera que factlita y perpetiia su desi-
gual adquisicion. Asi, la teoria del codigo .
no acepta ni un déficit ni una diferencia
de posicion, sino que llama la atencion
sobre las relaciones que se establecen en-
tre las relaciones del macropoder y las mi-
croprdcticas de transmision, adguisicion
y evaluacion y la posicion y oposicion a
las que dan lugar esas practicas”.

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

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

(7 En los Estados Unidos esta implantacién deformada de la pedagogia progresiva distaba mucho de lo que
Bernstein denomina P.V.M., pues cotresponde al movimiento de educacién vocacional desarrollado en
la década de 1930 con el fin de preparar a los nifios para la vida. Normalmente los nifios de clase traba-
jadora recibian una preparacion orientada a los trabajos de dicha clase a través de la educacién vocacio-
nal, mientras que nifios de clase media eran sometidos a una P.I. Puede verse una exposicién detallada
del "nacimiento y caida de la educacién progresiva" en los Estados Unidos en Ravith (1983, pags. 43-80).
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las reglas de clasificacién y enmarcamien-
to del campo pedagogico oficial a la
transmisién, distribucién y, quizi, trans-
formacién de la conciencia y como estos
procesos estin indirectamente relaciona-
dos con el campo econémico de produc-
cién. Su planteamiento de una relacion
indirecta de la educac¢ién con la produc-
cién y su énfasis en la falta de correspon-
dencia directa entre el nicleo del control
simbdlico y el campo econdmico no res-
ponderd a sus criticos neomarxistas. Sin
embargo, este trabajo persiste en su inten-
to de demostrar las interrelaciones entre
la economia, la familia y la escuela y el
reflejo de las complejas tensiones existen-
tes en estas relaciones en las pricticas
educativas.

. En ‘cuanto modelo teodrico, el trabajo
de Bernstein presenta, con esmerado deta-
lle, las reglas del discurso y las pricticas
‘pedagdbgicas y un cuadro comprehensivo
del “qué” (reglas de clasificacién) y del
“como” (reglas de enmarcamiento) del sis-
tema educativo. Es mds, la tentativa de su
articulo mas reciente (1990b) de vincular
los microprocesos y los procesos institu-
cionales con el cambio educativo abre una
estimulante, aunque no desarrollada via de
investigacion. Bernstein concede que quie-
nes buscan respuestas a cuestiones educa-
tivas dificiles prefieren a menudo un enfo-
que de arriba abajo: anilisis que comienza
por las grandes cuestiones politicas y efec-
ta un anilisis hacia abajo acerca de la
forma de operar de las escuelas para dar
soluciones o limitar su formulacién.
Admite, no obstante, que la naturaleza de
su proyecto consiste en construir de abajo
arriba: enfoque que trata de describir las
reglas de los procesos educativos, enlazin-
dolos con las condiciones estructurales
mis amplias y situando, por dltimo, este
anilisis en el contexto de las cuestiones
educativas y politicas mis generales de los
educadores (1987).

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

Atkinson (1981, 1985) dice que la evo-
lucién de la sociologia de Bernstein ha de
entenderse como el paso desde sus primi-
tivas raices durkheimianas a una posterior
convergencia con el pensamiento estructu-
ralista europeo, en especial con la teoria
social francesa. En los Estados Unidos, sin
embargo, debido a que tanto el estructura-
lismo funcionalista parsoniano como el po-
sitivismo se apropiaron de la tradicién pro-
cedente de Durkheim, la obra de Bernstein
no suele relacionarse con Durkheim ni con
el estructuralismo o se critica por su rela-
cién con Durkheim. -Por ejemplo, Karabel
y Halsey (1977) tratan a Bernstein como
“precursor de una nueva sintesis”, lo que
pone de manifiesto la necesidad de vincu-
lar de manera mis explicita su perspectiva
durkheimiana con las categorias neomar-
xistas. Aunque su obra sobre la prictica
pedagdgica relaciona ambas con toda clari-
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dad, Bernstein nunca ha abandonado su
posicién estructuralista durkheimiana, in-
corporando, en cambio, las categorias neo-
marxistas y weberianas de las relaciones
de clase y de poder a su teoria general. Es
preciso eliminar los aspectos de consenso
del funcionalismo que se han asociado con
el funcionalismo esructural para entender
la sociologia de Bernstein. Aunque su obra
se ha ocupado de cdmo operan los codi-
gos de comunicacién, culturales y educati-
vos en relacién con determinadas estructu-
ras sociales, a Bernstein no le preocupa la
forma en que esta operacion lleva al con-
senso, sino cémo constituye las bases del
privilegio y la dominacién.

La obra de Bernstein, aunque cohe-
rente con su fundamento durkheimiano y
estructuralista, con respecto a la relacion
con el privilegio y la dominacién, ha in-
tegrado las categorias marxistas y webe-
rianas, abriendo la posibilidad de la sin-
tesis a la que aluden Karabel y Hasley. La
obra reciente de Bernstein sigue siendo
durkheimiana porque, como sefiala
Atkinson (1985, pig. 36), la investigacién
de los cambios desde la solidaridad me-
cinica a la orginica mediante el anilisis
de la divisién del trabajo, mantenimiento
de los limites, papeles sociales, orden ri-
tual-expresivo, categorias culturales, con-
trol social y tipos de mensajes han consti-
tuido una actividad esencial. Ha procura-
do atender a los modos ‘de transmision
cultural a través del anilisis de los c6di-
gOs. i

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

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

Ademis, esta misma obra mis reciente
sigue tratando de relacionar los cédigos de
clasificacién y enmarcamiento con la desi-
gual distributi6n de los recursos en las so-
ciedades capitalistas. Aunque el articulo
original sobre clase social y pedagogia era
més durkheimiano en su anilisis de los
cambios en la solidaridad orgénica, los tra-
bajos mis recientes a los que nos referi-
mos se preocupan mis por las consecuen-
cias de las distintas pricticas pedagogicas
para las diferentes clases sociales y -mis
importante ain- vuelve a las auténticas
cuestiones sobre la educacién y la desi-
gualdad que constituyeron las bases origi-
nales del proyecto hace 30 afios.

Por tanto, la teoria de la prictica peda-
gogica de Bernstein cumple con dos im-
portantes aspectos relacionados. Primero:
“completa” la teorfa del saber escolar y de
la transmisién centrindose en las reglas de
enmarcamiento y demuestra como se
transmite el qué de la ensefianza.
Segundo: al relacionar el proceso y el con-
tenido de la transmisién con las diferen-
cias de clase social y al procurar un anili-
sis de las consecuencias de esas diferen-
cias para el curriculum y la pedagogia,
Bernstein ha llevado a cabo una integra-
cién provisional de los enfoques sociol6gi-
cos estructuralista y del conflicto. Segtin
Bernstein, la mayor parte de las teorfas de
la reproduccion cultural (Bourdieu, 1973;
Bourdieu y Passeron, 1977; Giroux, 1981,
1983) son teorias de la comunicacién de-
formada sin teorias de la comunicacion;
no se

“ocupan de las descripciones del portador,
sino s6lo del diagndstico de su patologia”
(pdg. 10), y "son incapaces de generar
descripciones especificas de los agentes
pertinentes respecto a sus preocupaciones”
(ag. 9.
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Los pasos siguientes

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

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

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

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

Mi investigacién en curso (9) sobre las
pricticas educativas norteamericanas
muestran importantes paralelismos con el
argumento planteado en el articulo de
Bernstein (1990b) que han de someterse a
prueba empirica y explicarse de forma
mis completa. Las comparaciones entre
escuelas publicas de los Estados Unidos
que prestan servicio a estudiantes de clase
trabajadora, clase media y clase media su-
perior indican una relacién fuerte entre la
composicién de la escuela en relacién con
la clase social y sus practicas pedagdgicas
y curriculares, en especial en lo que res-
pecta a sus reglas jerirquicas. Cuanto mds
elevada es la categoria socioecondmica de
la comunidad, mis probable es que las re-
glas jerirquicas, sobre todo en los prime-
ros grados, sean implicitas y la pedagogia,
aunque visible, es del tipo al que alude
Bernstein cuando se refiere a una P. 1. in-
cluida en una P. V. Cuanto mis baja es la
categoria socioeconémica de la comuni-
dad, mis probable es que las relaciones
jerirquicas sean explicitas, visibles y auto-
ritarias. Es mds, en el nivel secundario,
cuanto mis elevado sea el nivel socioeco-
némico de la comunidad, mis probable
serd una-P.V.A., y cuanto mas bajo ese ni-
vel, mis probable una P.V.M. Estas relacio-

(® El Gran Debate abarca el conjunto de debates sobre el cumriculum que tuvo lugar en Gran Bretafia tras
una conferencia del Primer Ministro James Callaghan, pronunciada en el Ruskin College de Ia

Universidad de Oxford, el 18 de octubre de 1976.

(9) Esta investigacién se basa en observaciones de campo y se apoya en conversaciones mantenidas con
cientos de profesores de muchas escuelas tanto de la ciudad como del 4rea metropolitana (suburbios) de

Nueva York.
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nes no sorprenden, pero deben describirse
empiricamente y relacionarse con el mo-
delo de practica pedagdgica de Bernstein,
en especial con su teoria de los codigos v,
en (Gltimo término, con la teoria de la re-
produccion de la clase social. Por dltimo,
en esie contexto, los sociblogos de la edu-
cacién tienen que investigar las diferencias
de clase social en el curriculum para com-
prender mejor de qué modo opera el sa-
ber escolar como medio para limitar o am-
pliar el acceso a las formas oficiales del sa-
ber que se valoran en la sociedad.

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

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

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

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

Conviene sefialar que los “malos” de es-
ta critica son dos tipos de pedagogia: pri-
mero, la P. I. que estos criticos asocian con
el progresismo y que, al debilitar las clasifi-
caciones tradicionales del saber y centrarse
en la relevancia, creen que destruy6 la bis-
queda de un cuerpo comin de conoci-
mientos, y segundo, la PV.M., desarrollada
fuera de los movimientos progresivos de
los afios 40, que insistia en proporcionar a
los estudiantes una ensefianza que los pre-
parase para la vida y para ganar el susten-
to. Aunque la izquierda politica atacé con
dureza el curriculum asociado a esta
PVM. para la educacién vocacional, tanto
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por constituir una deformacién del progra-
ma progresista como por ser un vehiculo
para la reproduccién de clase social, el fun-
damento del ataque conservador de los
afios 80 no tiene que ver con los resultados
educativos definidos con arreglo a las opor-
tunidades laborales, sino con los resultados
educativos en relacion con la autonomia
del saber. En términos de Durkheim, este
movimiento educativo representa un inten-
to para rescatar lo sagrado de lo profano.

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

"A pesar de nuestra insatisfaccion, nues-
tro sistema educativo no se tranformari
pronto, No se trata de que no pueda ba-
cerse. El problema consiste en que carece-
mos de un consenso respecto a lo que debe
constituir un curriculum comin y sobre si
existen conocimientos y destrezas que to-
dos deban tener. Si creemos que es tmpor-
tante tener un piblico muy letrado, un
pablico capaz de comprender la bistoria,
Ia politica y la economia, ciudadanos que
tengan conocimientos de ciencia y tecno-
logia, una sociedad en la que los poderes
de la comunicacion verbal se desarrollen

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

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

Es claro que el tipo de trabajo tedrico
presentado por Bernstein es importante pa-
ra promover la discusién. Ademis de sefia-
lar cémo la reforma educativa de los
Estados Unidos refleja sus constructos ted-
ricos, es esencial analizar por qué se pro-
ducen esos cambios educativos y cémo se
relacionan con las estructuras politicas y
econ6micas. Kingston (1986a) contribuy6
inmensamente a esta cuestibn examinando
el poder explicativo de las teorfas funcio-
nalista, neomarxista y de competicién por
el status en la sociologia de la educacién,
concluyendo que sélo la dltima, que plan-
tea la autonomia institucional en el campo
educativo, proporciona una formulacién
tedrica adecuada. Es mds, insistié en-la im-
portancia de la integracién de las hipdtesis
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empiricamente verificables de los enfoques
funcionalista y neomarxistas en un modelo
mis general. El proyecto de Bernstein, que
también indica la autonomia institucional
del campo del control simbélico (las escue-
las) y proporciona una forma sistematica
de observar las conexiones, indirectas aun-
que poderosas, entre produccién y ense-
flanza, prosigue hacia esa sintesis, no obs-
tante, todavia en un nivel teérico. Se nece-
sitan, por tanto, estudios empiricos del mo-
delo que relacionen los hallazgos con
cuestiones de politica educativa.

A pesar de su utilidad para analizar los
tltimos veinticinco afios del conflicto y la
reforma educativos en los Estados Unidos,
su forma dualista de tipo ideal -P.V. frente
a PI y PV.M. frente a P.V.A.- constituye
una debilidad. Asi, aunque el movimiento
conservador por la excelencia en los
Estados Unidos ha celebrado la PVA,, las
realidades del cambio educativo suponen
practicas mis integradoras. Por tanto, son

.precisas nuevas pruebas empiricas para
comprender como funcionan estas formas
mis integradoras y cémo afectan a los re-
sultados educativos y a la desigualdad.

Parece también adecuada otra linea de
anilisis mas. Aunque el nicleo de la obra
de Bernstein se centra en la prictica peda-
gbgica oficial, Bernstein se refiere 2 menu-
do al potencial de la educacién para pro-
ducir sujetos creativos y, en consecuencia,
crear las posibilidades de cambio. Hasta la
fecha, gran parte de los anilisis de este
potencial ha corrido a cargo de los tedri-
cos de la resistencia (véase Giroux, 1983).
A pesar de las significativas limitaciones de
este enfoque (Kingston, 1986b), sefiala la
naturaleza crucial del problema de la edu-
cacién y el cambio social. Esta parte de la
obra de Bernstein, todavia subdesarrolla-
da, constituye quizi la siguiente drea prin-
cipal de investigacién para Bernstein u
otros que se mueven en el marco de su
tradicién.

Conclusion

Hace treinta afios, Bernstein empez6 a
ocuparse de un problema sencillo pero
abrumador: cémo hallar formas de “preve-
nir el despilfarro del potencial educativo
de la clase trabajadora” (1961, pag. 308).
El problema de la educabilidad le llevé a
desarrollar la teoria del codigo. La teoria
del cédigo, atin siendo una perspectiva
poderosa y controvertida respecto a la de-
sigualdad educativa, no facilitaba un cono-
cimiento suficiente de lo que en realidad
ocurre dentro de las escuelas ni de co6mo
esas pricticas se relacionan sistemdtica-
mente con las ventajas y desventajas de-
pendientes de la clase social. Tratando de
conectar mejor lo macro con lo micro,
desde la década de 1960, la obra de
Bernstein se ha centrado en un modelo de
pricticas pedagbgicas, empezando por los
conceptos de clasificaciéon y enmarcamien-
to y siguiendo con un esquema mis siste-
mitico del “qué” y el “cémo” de la ense-
flanza. _ .

¢Adénde vamos desde aqui? He indica-
do tres dreas importantes. Primero, necesi-
tamos comprobar empiricamente las rela-
ciones entre la composicién de las escue-
las, desde el punto de vista de la clase so-
cial, sus pricticas pedagdgicas locales y c6-
mo y por qué se relacionan con las ventajas
y desventajas dependientes de la clase so-
cial. Segundo, tenemos que aplicar el mo-
delo de Bernstein a la politica y al cambio
educitivos y someter nuestros descubri-
mientos empiricos a debate piblico. Gran
parte del discurso piblico sobre la educa-
cién carece de fundamentos tedricos y em-
piricos. Estas aplicaciones de la obra de
Bernstein pueden proporcionar datos esen-
ciales a los encargados de elaborar las nor-
mas. Tercero, hemos de desarrollar una teo-
tia mis sistemdtica de la transformacion
educativa que tenga en cuenta el potencial
radical de las pricticas pedagbgicas. Es de-
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cit, debemos construir un modelo dialéctico
que explique cémo los mismos procesos
que reproducen el orden social mediante el
control simbdlico tienen el potencial nece-
sario para crear la posibilidad de cambio.

En conclusién, 14 afios después de que
Karabel y Hasley (1977) afirmaran que
Bernstein debia empezar a conectar los as-
pectos- microsociologicos de su obra con
los hallazgos macrosocioldgicos de la teoria
neomarxista, sigue en pie la cuestién: ¢ha
tenido éxito el proyecto de Bernstein? Si es-
peramos que Berpstein apoye por comple-
to la perspectiva neomarxista, la respuesta
‘es “no”, pues su proyecto no consistia en
esto. Si buscamos un intento continuado de
relacionar los 4mbitos social, institucional,
interactivo e intrapsiquico, y demostrar c6-
mo se relacionan los microprocesos de la
ensefianza con las complejas fuerzas insti-
tucionales y sociales, la respuesta es un “si"
provisional. La respuesta serd “si”, en la
medida en que el trabajo sobre las practicas
pedagogicas continde el proyecto. Se trata
de un “si” provisional, dado que el proyec-
to todavia estd incompleto, en especial res-
pecto al establecimiento de la relacion ex-
plicita entre este trabajo y la teorfa del c6-
digo para determinar cémo se relacionan
explicitamente diferentes pricticas pedago-
gicas con resultados educativos desiguales.
Aunque este tema abarca implicitamente
todo el trabajo reciente de Bernstein, ha de
desarrollarse de manera mis explicita, siste-
matica y empirica.

Uno de los propésitos de este articulo
era indicar diversas vias de continuacion
del proyecto de Bernstein, pero no nece-
sariamente que Bernstein debiera realizar
este trabajo. Quizi tan importante como
su obra en si sea el rico terreno de estudio
empirico potencial que deja en nuestras
manos. En cuanto sociblogos de la educa-
ci6n, debemos seguir refinando y compro-
bando el proyecto, en el Reino Unido, en
los Estados Unidos y encotras sociedades.
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SUMMARY

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

RESUMEE

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





