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CAPITULO IL. LA CLASE SOCIAL Y LA PRACTICA PEDAGOGICA

Comenzaré este capitulo’ con un anélisis de la relacion social bdsica de cualquier practica pedagégica. En
este analisis distinguiré entre la prictica pedagogica como transmisor cultural v lo gue ella transmite; en
otras palabras, la practica pedagogica como forma social y como contemido especifico. Afirmaré que su
logica interna como transmisor cultural se encierra en un conjunto de tres reglas, v la naturaleza de estas
reglas actia de forma selectiva sobre el contenido de toda practica pedagogica. St estas reglas constituyen lo
que podemos llamar el “como™ de cualquier practica, cualguier “como™ concreto creado por un conjunto de
reglas actia de manera selectiva sobre el “qué”™ de la practica; la forma de su contemido. Esta forma a su vez,
actia selectivamente sobre quienes puedan adguirirlas de manera satisfactoria. Examinaré con cierto detalle
los supuestos y las consecuencias de clase social de las formas de practica pedagogica.
Sobre la base de las reglas fundamentales de cualquier practica pedagogica, manifestaré lo siguiente:

1. Lo gue suelen considerarse modalidades opuestas de practica pedagogica, tildadas
normalmente de conservadoras o tradicionales y de progresistas o centradas en ¢l mifio.

2. Lo gue se consideran posturas opuestas dentro de la misma forma béasica. En este
caso, la oposicion se produce entre una practica pedagogica dependiente del mercado respecto a su
orientacion y legitimacion, una priactica gue haga hincapié en la importancia asumida de las
habilidades vocacionales y una practica pedagdgica independiente del mercado, que reclama para si
una onentacion y legitimacion derivadas de la supuesta autonomia del saber. Sefalaremos que las
practicas pedagogicas del nuevo “vocacionalismo™ y la de quienes defienden la antigua autonomia
del saber representan el conflicto entre distintas ideologias chitistas, basada una en la jerarquia de
clases del mercado y la otra en la jerarquia del saber y sus apoyos de clase.

El argumento basico consistira en que, st consideramos la oposicion entre practicas pedagogicas
conservadoras y progresistas o entre las onentadas respecto al mercado o al saber, es probable gue se
reprocduzean las actuales desigualdades de clase.

Comenzaré, en pnmer lugar, con algunos pensamientos sobre la logica interna de cualguier practica
pedagdgica, entendida ésta como un transmuisor, un transmisor cultural: un dispositivo exclusivamente
humano tanto para la reproduccion como para la produccion de cultura. Como dije antes, distinguiré entre lo
que se transmite, los contenidos y la forma de transmitirlos. Es decir, entre el “gué”™ y el “como™ de cualquier
transmision. Cuando aludo a la logica interna de una prictica pedagdgica, me refiero a un conjunto de reglas
antecedentes al contemdo que transmitir (Figura 2.1).
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Figura 2.1 Practicas pedagigicas: formas gendricas y modalidades. Es probable que las pedagogias invisibles
transmitan siempee habilidades/materias integradas o inmersas, micntras gue cs mas ficil gue las pedagogias visibles, en
especial las del tipo autonomo, transmitan habihidades'matenias diferenciadas

La relacion basica de la reproduccion o transformacion cultural es esencialmente la relacion pedagogica, v
ésta se basa en transmisores v adquirentes. Examinaré 1a logica interna de esta relacion. De hecho, considero
la logica fundamental de cualquier relacion pedagogica

He establecido aqui una distincion entre lo que llamo logica fundamental de la practica y las diversas
practicas a las que esta logica da lugar. Sc parece mucho al lenguaje: un conjunto finito de reglas que pueden
generar gran numero de sistemas distintos de reglas. Examinaré alguna de las realizaciones de eslas pracuicas
y analizare los supuestos de clase social de las mismas.

S1 atendemos a las relaciones entre transmisores vy adquirentes, mantengo que, esencial e
intrinsecamente, se trata de una relacion asimétrica. Pueden darse diversas estrategias para disfrazar,
enmascarar, ocultar la asimetria. Por ejemplo, en determinadas modalidades de practica, se percibe al
adquirente como transmisor y, quiza, ¢l transmisor aparezca como adquirente, pero esencialmente, son
arabescos. Puede parecer una vision muy cinica, pero veremos si tiene algin valor. Ahora bien, aunque esta
relacion sea intrinsecamente asimétrica, la comprobacion de la asimetria puede ser muy compleja.




I.a relacién bésica de la reproduccion o transformacion cultural es esencialmente la relacion pedagoigica, v
¢ésta se basa en transmisores v adquirentes. Examinare la logica interna de esta relacion. De hecho, considero
la logica fundamental de cualquier relacion pedagogica.

He establecido aqui una distincion entre lo que llamo logica fundamental de la priactica y las diversas
practicas a las que esta logica da lugar. Se parece mucho al lenguaje: un conjunto finito de reglas que pueden
gencrar gran numero de sistemas distintos de reglas. Examinaré alguna de las realizaciones de estas practicas
y analizar¢ los supuestos de clase social de las mismas,

Si atendemos a las relaciones entre ransmisores v adquirentes, mantengo que, esencial e
intrinsecamente, se tata de una relacion asimétrica. Pueden darse diversas estrategias para dislrazar,
enmascarar, ocultar la asimetria. Por ejemplo, en determinadas modalidades de practica, se percibe al
adquirente como transmisor v, quizd, ¢l transmisor aparezca como adquirente, pero esencialmente, son
arabescos. Puede parecer una vision muy cinica, pero veremos si tene algun valor. Ahora bien, aungue esta
relacion sea intrinsecamente asimétrica, la comprobacion de la asimetria puede ser muy compleja.

Las reglas de la prictica pedagdgica como transmisor cultural

Propondre que la logia esgncial de cualquier relacion pedagogica consiste, bisicamente, en una relacion
entre tres reglas. Y, de éstas’, la primera es la dominante. A continuacion me ocuparé de las tres en detalle
Regla jerargquica

En cualquier relacion pedagdgica, el transmisor ha de aprender a serlo v el adquirente también Cuando
vamos al medico, tenemos que aprender a ser pacientes. No esta bien ir al médico y decir: “Hoy me

* A los efectos de este capitulo, la logica se ha reducido a tres reglas, aunque existe una cuarta, una regla de
recontextualizacion que crea el contenido que ¢ va a transmitir Se trala una cuestion compleja, presentada
integramente en ¢l Capitulo V.



encuentro francamente mal, todo es gris.” El dird: “No me haga perder ¢l tiempo™, porque tiene muchos
pacientes. “ Dénde le duele? (Desde cuando? ;Qué tpo de dolor es? JEs agudo? (Es erdnico? (Es
repentine? (Es persistente?” Al poco tiempo, apreademos como hablar con nuestro médico. El nos ensefia a
ser adguirentes. Pero su forma de hacerlo es funcida de un conjunto de fuerzas mucho mis generales que
vamos a descubrir.

El adguirente, por tanto, tiene que aprender a serlo y el transmisor ha de aprender tambiéa a serlo. El
proceso de apeender cdmo hacerse transmisor supone la adquisicidn de las reglas de orden socal, cardeter y
modales sociales gue se convierten en la condicidn para una conducta apropiada en la relacin pedagdgica
Estas reglas son el prerrequisito de toda relacidn pedagdgica. En cualquier relacion de este tipo, las reglas de
conducta pueden permitir, en distintos grados, la aparicion de un espacio para la negociacidn. Estas reglas de
conducta, gue llamaremos agui reglas jerfrquicas, establecen las condiciones de orden social, de cardeter y
de modales.

Reglas de secuencia

Ahora bien, si se produce una transmisidn, no siempre puede suceder de forma simultinea. Unas cosas deben
ir antes y otras despuds. Si algo aparece antes y otra cosa después, hay un progreso. Si éste se establece,
deberd haber reglas de secuencia. Toda préctica pedagdgica debe tener unas reglas de secuencia que suponen
unas reglas de ritmo. El ritmo es la tasa de adguisicidn esperada de las reglas de secuencia, o sea, cudnto ha
de aprenderse en un tempo determinado. Esencialmente, el ritmo consiste en el tiempo concedido para
hacerse con las reglas de secuencia



Reglas de criterio

Por tltimo, hay criterios que se supone asimilard el adguirente, aplicandolos a su peopia peédctica y a las de
otros. Les criterios le permiten comprender lo que se considera comunicacion legitima o tlegitima, relacidn
social o posieida.

La logica interna de cualquier relacidn pedagdpica consiste en reglas jerdrquicas, reglas de
secuencia/nitmo y reglas de criterio. En otro nivel, podemos distinguir dos reglas méas generales.
Denominaremos reglas reguladoras a las reglas jerdrquicas ¢ mstructivas o divewrsivas a las reglas de
secuencia/nitmo y de eriterio. La regla fundamental ¢s la reguladora. Més adelante veremos por qué’. En
pocas palabeas, toda la educacidn es intrinsecamente una actividad moral gue articula la ideologia, o
ideologias domimantes del grupo o grupos dominantes. Sobre la base de estas reglas, pretendo generar, para
empezar, dos tipos diferentes de peicticas, y lo haré basdndome en ¢l examen de estas reglas.

En toda relacidn docente, lo esencial consiste en evaluar la competencia del adguirente. Evaluamos
si los critenios puestos a su disposicidn se alcanzan, ya se trate de criterios reguladores sobre ¢l orden social,
el cardeter y los modales, o instructives y discursivos: como se resuelve este o ese problema, o se realiza una
muestra aceptable de escritura o de habla,

Sobre la base de las reglas citadas de orden regulative y discursivo, distinguiré entre dos tipos o
modalidades genéricos de practica pedagdgica. Debo hacer hincapié en que se trata de tpos, y cada uno
puede dar lugar & un conjunto de pricticas. Expondremos algunas de ellas més adelante en este capitulo.

La generacién de modalidades de préctica pedagbgica
Reglas jerdrquicas

St tomames, en principio, kas reglas jerdrguicas, éstas pueden ser explicitas, pero también implicitas. St son
explicitas, las relaciones de poder en el seno de la relacidn serén muy claras. La relacion es de subordinacidn
y supraordenacidn explicitas. Esto crea una jerarquia explicita. Pero la jerarquia no tiene por qué ser
explicita. Puede ser también implicita. Permitaseme un ¢jemplo.

En 1968, los franceses tomaron las calles v los mgleses estudiaron un informe gubernamental
(PLOWDEN, 1967) sobre la educacién peimaria. El tiwlo del informe era: Children and their Primary

* Parn un andlisis detallado, véase el Capitulo V



Schools —n0 Children and Primary Schools 0 Primary Schools and Children'—. En este libro habia 36 fotes.
St las miramos, aparecen mifios jugando de forma creativa por su cuenta: juego individual, productivo. Hay
fotos de nifios jugando en grupos, otros ea los pastllos de la escuela y en los jardines que rodean el colegio,
pero s dificil descubrir a algin profesor. Este ¢s ¢l contexto creado por una jerarguia implicita. Cuanto mis
implicita sea la jerarquia, mas dificil serd distinguir al transmisor. Podemos definie una jerarguia implicita
como la relacidn en la que ¢l poder estd enmascarado u oculto mediante dispositivos de comunicacidn. En el
caso de una jerarquia implicita, el profesee actia de forma directa sobre el contexto de adquisicidn, pero
indirecta sobre el adquirente. Por tanto, la jerarquia puede ser explicita o implicita.

Reglas de secuencia

Estas reglas pueden ser explicitas. Si lo son, significard que se espera que los nitos de S anos desarrollen
clertas competencias, se comporten de una forma determinada, y que a los 6 afios tengan otras competencias.
Las reglas explicitas regulan generalmente el desarrollo infanul, en términos de edad. Esto significa que el
nifo stempre sabe cull se supone ha de ser su estado de consciencia. Puede que no le guste, pero esté claro.
Las reglas explicitas de sucesidn corstituyen el proyecto temporal del nifo. Configuran dislocaciones
temporales. Estas reglas de sucesion pueden nscribirse en programas, curricula, reglas conductuales, de
premios y castigos ¥, @ menudo, estin marcadas por rituales de transicidn. Sin embargo, las reglas de
secuencia pueden ser implicitas. Cuando asi ocurre, en principio ¢l nifo nunca puede conocer su proyecto
temporal. Stlo lo conoce el transmisor. Aqui tenemos una diferencia. En el caso de las reglas explicitas de
secuencia, ¢l nino tieae clerta conciencia de su proyecto temporal; en el de las reglas de secuencia implicitas
shlo el profesor o el transmisor puede conocerlo.

Tenemos gue plantearnos cudl es ¢l fundamento de esta relaciéa, porque si el nifio desconoce su
proyecto temporal, vivird sdlo en el presente. Cuando las reglas de secuencia son explicitss, el nifio tiene
crerta conciencia de su proyecto temporal, aunque viva ea el pasado. Los tiempos gramaticales de estas
préacuicas pedagbgicas se oponen entre si. Un nifio vive en el pasado aungue pueda ver su futuro, mientras
que el otro nifio vive en el presente de sus propias acciones. Las reglas de secuencia revelan lo que podemos
llamear la ideclogia del uempo verbal.

(Chmo ocurre esto? Si las reglas de secuencia son implicitas, se derivardn de una sene de teorias.
Las teorfas que presentaré aqui no son las dnicas, pero olras seridn estructuralmente similares cuando se
apliguen a los niios. Las teorias s¢ muestran en la Figura 2.2 y constituyen un bricolage” pedagogico.

Si atendemos a estas teorias, veremos que, aunque son muy diferentes, tienen ciertos aspectos en
comin. En primer lugar, casi todas son evolutivas, a excepeidn de la Gestalt.
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* La traduccién del titzle del informe Plowden es: “Los nifos y sus escuelas primanias™, y BERNSTEIN o contrapens
con otros titulos posibles: “Los nifios y las escuelas primanias™ o “Las escuelas primanias y Jos nifios™. La explicacidn de
la coatraposscita aparece en el texto. (N. del T)

"En francés en el original. (N. del T)



Lo que se adguiere sdlo tiene sentido en relacion con una etapa concreta. (En el caso de FREUD, aparece el
desarrollo desde el perverso polimorfo, el nirvana de la infancia, seguido por las etapas oral, anal, falica y
genital.) A excepeion de una, todas estas teorias lo son de etapas. £n segundo lugar, en todas ellas, ¢l mio
participa de forma activa en sus adgquisiciones. Tercero, en todas estas teorias, la adguisicion del mifio no
puede ser modificada con facilidad mediante una regulacion pablica y explicita porque el aprendizaje es una
accion tacita, invisible. Cuarto, en cada una de estas teorias, se excluye la biografia institucional y cultural
del mifio. Las teorias son asociologicas. En la mayor parte de los casos, ¢l nifio tiene una familia. Quinto, en
todas estas teorias, salvo la etologica, la relacion entre el transmisor y el adguirente o ¢l padre y ¢l hijo es de
tal modo que el soctalizador aparece como potencial, s1 no efectivamente, peligroso. Estas teorias tienden a
mostrarse criticas del transmisor como aquél que impone los significados. Todas cllas, salvo la etologica,
reemplazan la dominacién por la factlitacion, la imposicion por la acomodacion.

Las teorias suponen una jerarguia implicita. Ahora bien, s1 gueremos aplicar este bricolage a la clase
como profesores, © como trabajadores sociales o consejeros, tenemos gue disponer de lo que se [lama una
teoria de la lectura. Porque, en estas teorias, ¢l nifio se transforma en un texto que sdlo ¢l transmisor puede
leer. En otras palabras, el profesor, ¢l trabajador social, ¢l psicoterapeuta busca ciertos signos, pero éstos solo
representan algo para ¢l profesor y puede que ¢l nifio nunca sea consciente del significado de sus propios
s1gnos, pues su lectura requiere complejas teorias.

En una ocasién estuve en una clase en donde un nifio estaba solo. Se me ocurrid comentar gue
parecia muy desdichado vy el profesor dijo: “No se preocupe. Esta trabajando sobre un problema.” Asi, el
profesor puede leer al mifio, y la conducta del profesor para con ¢l se basa en esta lectura que, a su vez,
depende de teorias y de como hayan sido transmitidas, es decir, recontextualizadas.

Las reglas de secuencia pueden ser implicitas o explicitas. Cuando son implicitas, en principio,
puede que el adguirente nunca llegue a conocer el significado de su signo, porque éste se deriva de teorias
complejas y de su recontextualizacion, por lo que solo estan a disposicion del transmisor.



Reglas de criterio

Los critenos pueden ser explicitos v especificos. Por ejemplo, en una escuela, un nifio dibuja una persona
humana, y el profesor se acerca, mira el dibujo v dice (no tiene que ser represivo; los criterios explicitos no
hay que aplicarlos de forma represiva): "Es un hombre precioso, pero solo tiene tres dedos”™, o: "Es una casa
muy buena pero, ;jdonde esta la chimenea?" En otras palabras, la pedagogia acta poniendo a disposicion del
nifio lo que le falta al producto. Ahora bien, si opera de este modo, poniendo de manifiesto lo que le falta al
producto, los criterios serdn siempre explicitos y especificos, y ef nifio conocera los criterios. Quiza no le
gusten, pero estaran articulados. Sin embargo, los cnterios pueden ser implicitos, maltiples y difusos.
Imaginemos que nos acercamos a otra clase. Los mifios tienen trozos muy grandes de papel. Tienen a su
disposicién una seric completa de medios con los que plasmar de forma grafica su consciencia exclusiva. Y
el facilitador echa un vistazo a la imagen y dice al nifio: "Hablame de ello.” ";Oh!, es fantastico."

En caso de que los criterios sean implicitos, por definicion, ¢l nifio desconoce los criterios que tiene
que cumplir, salvo en lineas muy generales. Es como si esta practica pedagogica crease un espacio en ¢l gue
¢l adquirente pudiera crear su texto en condiciones de limitaciones externas en apariencia minimas y en un
contexto y relacion social que parecen muy favorables para ¢l texto "espontanco” que ofrece el adguirente
(DANIELS, 1989).

Podemos decir que hemos distinguido entre las practicas pedagogicas que tienen reglas jerarquicas,
de secuencia y ritmo y critenios explicitos, y las que muestran reglas jerarquicas, de secuencia y ritmo y de
criterio implicitas®.

Tipos de practica pedagogica: visible e invisible
Definiré ahora dos tipos genéncos de practica pedagogica del siguiente modo. Si las reglas de orden
regulador y discursivo constituyen cnterios (Jerarquia/sucesion/ritmo) explicitos, denominaré a este tipo

practica pedagogica visible (PV) y, s1 las reglas de orden regulador y discursivo son implicitas, la [lamaré
practica pedagogica invisible (P1).

* Por supuesto, ¢s posible tener reglas jerirquicas explicitas pero reglas de secuencia y de ritmo implicitas en diversos
grados, lo que indica una disminucién del enmarcamiento de estas reglas.



Pedagogias visibles

La pedagogia visible (y hay muchas modalidades) pondra siempre énfasis en la performance del mifio, en el
texto que crea y la medida en que ese texto se ajusta a los critenios. Asi, los adguirentes quedaran clasificados
de acuerdo con el grado en gue se ajusten a los criterios. Una pedagogia visible confiere importancia al
producto externo del nifo.

Las pedagogias visibles y sus modalidades operaran para producir diferencias entre los nifios: son
necesanamente practicas estratificadoras de transmision, consecuencia del aprendizaje tanto para los
transmisores como para los adguirentes. Conviene afiadir que el hecho de gue la pedagogia wvisible tenga
reglas explicitas de orden regulador y discursivo no significa que no existan reglas o mensajes tacitos, simno
s6lo que su significado debe entenderse en el contexto de la pedagogia visible.

Pedagogias invisibles

En ¢l caso de la pedagogia inwvisible, solo el transmisor conoce las reglas discursivas (las reglas del orden de
la instruccion) y, en este sentido, una practica pedagdgica de este tipo (al menos en principio) es invisible
para ¢l adguirente, fundamentalmente porque el adguirente, y no el transmisor, llena el espacio pedagogico.
El presente concreto del adquirente ¢s manifiesto, en vez del pasado abstracto/abstraido del discurso
controlador.

Las pedagogias invisibles tienen menos que ver con la produccion de diferencias estratificadas
explicitas entre los adguirentes porque aparentemente estan menos preocupadas por ¢l ajuste del texto del
adquirente a una norma externa comun. Su centro de interés no esta constitwido por la performance
"graduable™ del adquirente, sino por los procedimientos internos del mismo (cognitivos, lingiiisticos,
afectivos, motivacionales) a consecuencia de los cuales se crea y experimenta un texto. Se considera que
todos los adquirentes comparten estos procedimientos de adguisicion, aunque su realizacion en textos creara
diferencias entre adguirentes.

Pero esto no indica discrepancias en cuanto a potencial, puesto que se juzga gue todos los
adquirentes comparten procedimientos comunes. Las diferencias puestas de manifiesto por una pedagogia
invisible no se utihizan como base de comparacion entre adquirentes, porque revelan el caracter unico de los
mismos. Por tanto, mientras las pedagogias visibles se centran en ¢l texto graduable externo, las mvisibles se
centran en los procedimientos/competencias gue todos los adguirentes aportan al contexto pedagogico. Las
pedagogias invisibles se ocupan de disponer ese contexto para realzar las competencias compartidas con el
fin de desarrollar realizaciones adecuadas al adquirente. Por tanto, en ¢l caso de las pedagogias invisibles, las
diferencias externas no comparables se producen mediante los aspectos comunes internos -0 sea, las
competencias compartidas-, mientras en el caso de las pedagogias visibles, las diferencias comparables
externas sc producen por medio de las diferencias internas en cuanto al potencial. En resumen, las
pedagogias mvisibles hacen hincapié en la adquisicion-competencia y las wisibles, en la transmision-
performance’.



* Es interesante advertir que en la década de los sesenta, en las principales disciplinas de las ciencias humanas
{psicologia, linglistica y antropologia) ¢l concepto de competencia subrayaba las teorfas estructuralistas de PIAGET
{desarrollo infantil), CHOMSKY (linglistica) y LEVI-STRAUSS (antropologfa). La competencia se refiere, en las tres
teorfas, a una gramdtica incorporada. La teorfa de la sintaxis de CHOMSKY, la teorfa de la evolucion y transformacion
de las operaciones cognitivas de PIAGET y la teoria de las agrupaciones y reagrupaciones culturales de LEVI-
STRAUSS son competencias disparadas por la interaccidn con otros no especificos del émbito cultural. Es decir, la
competencia surge de dos factores, uno interno y otro interactivo. Desde este punto de vista, la competencia-adquisicion
se produce, hablando desde un punto de vista analitico, en ¢l nivel de lo socizl, no de lo cultural, porque la adguisicion
no depende de ninguna disposicidn cultural, sino de la interaccion social. Por tanto, las teorfas de la competencia
integran lo bioldgico y lo social, pero ambos estan desconectados de lo cultural. Las teorfas de la competencia indican
gque la competencig-adquisicion lleva consigo la participacion activa del adquirente. En efecto, la competencia-
adquisicion surge de las posibilidades creativas del adguirente en la inferencia de reglas (CHOMSKY), en ¢l proceso de
acomodacion (PIAGET), en el bricolage (LEVI-STRAUSS). En cierto seatido, las teorias de la competencia anuncian
una democracia fundamental: todos son iguales en su adquisicion, todos participan activamente en su adquisicidn, la
creatividad es intrinseca para llegar a ser social. En tal caso, las diferencias entre los individuos son producto de la
cultura. Desde este punto de vista, las teorfas de la competencia pueden considerarse criticas, mostrando la dispenidad
entre lo que somos y aquello en lo que nos convertimos, entre lo que somos capaces de hacer y nuestra performance. No
obstante, este idealismo tiene un precio: ¢l de romper la relacidn entre poder, cultura y competenciz, entre significados y
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Estas diferencias de énfasis entre las pedagogias visibles ¢ mvisibles afectan claramente tanto a la
seleccion como a la organizacion de lo que ha de adquirirse, es decir, al prnincipio de recontextualizacion
adoptado para crear y sistematizar los contenidos que se adguieran y al contexto en el que se adguieren.

Inherentes a estos dos tipos pedagogicos son las distintas teorias de la instruceion gue tlustramos en
la Figura 2.3 v, al mismo tiempo, muestran como pueden considerarse las modalidades de ambos tipos como
practicas liberales, conservadoras y radicales.

Cambio
I trandive dua
Pecagogia wwiadile Pedagogia vise
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Transmenon
Adquisicion .
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En la Figura 2.3, la dimension vertical alude al objeto de cambio de la practica pedagdgica. Por tanto, el
objeto primano puede consistir en la produccion de cambios en el individuo o la produccion de cambios, no
en el individuo, smo entre los grupos soctales. La dimension honzontal se refiere al centro de interés de la
practica pedagogica, que puede recaer sobre el adquirente o sobre el transmisor. En definitiva, esta Gltima
indica una pedagogia visible y la pnmera, imnvisible. El cuadrante superior i1zquierdo, ntraindividual-
adquisicion, indicaria lo que a menudo se conoce como practica pedagogica "progresista”, cuyas teorias de la
instruccion probablemente se denven de las relacionadas antes. Sin embargo, s1 tomamos el cuadrante
inferior 1zquierdo, adguisicion-intergrupo, el objeto primario de esta prictica pedagdgica consiste en
producir cambios entre grupos sociales, o sea, como llega a comprender ¢l adquirente la relacion entre los
grupos sociales y, a través de esta nueva apreciacion, cambia su practica. Se trataria mas de una practica
radical que liberal-progresiva, por ¢jemplo, FREIRE y, a través de FREIRE, la pedagogia de la teologia de la
liberacion. Asimismo, incluiria formulaciones neomarxistas como las de GIROUX (1989).

El cuadrante supenior derecho, intraindividual-transmision, es probable que seleccione teorias de
instruccion conductistas o neoconductistas que, en relacion con las seleccionadas en ¢l cuadrante superior
1zquierdo, se consideran a menudo como conservadoras. Es interesante sefialar que este cuadrante superior
derecho se considera conservador aungue a menudo ha producido adquirentes muy mnovadores y radicales.
El cuadrante inferior derecho muestra una realizacion radical de una practica pedagdgica en apanencia
conservadora.

Por tanto, hasta aqui podemos ver gue estos tipos genéricos pueden adoptar modalidades
progresistas, conservadoras o radicales, y que las teorias de la instruccion actuaran de manera selectiva sobre
el "qué" y el "como" de la practica pedagogica. Ademas estas diferentes teorias actuaran selectivamente
sobre los atrnibutos del adguirente que se convertiran en candidatos a determinadas denominaciones. Por
ultimo, cada teoria lleva consigo sus propias condiciones de impugnacion, "resistencia" y subversion.

He propuesto que es importante distinguir entre la gramatica fundamental o principios ordenadores
de la practica pedagdgica y sus formas de realizacion como tipos pedagogicos. He analizado los principios
ordenadores como reguladores (Jerarquicos) e instructivos (seleccion, secuencia/ntmo y criterios). Sobre la
base de esta gramatica, he producido dos formas genéncas de practica pedagogica, segin gue los principios

las estructuras que hacen posibles los significados. La democracia de las teorfas de la competencia es una democracia
apartada de la sociedad.
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ordenadores fuesen explicitos o mmplicitos. Se¢ mostraron estas formas basicas como tendentes hacia
modalidades progresistas, conservadoras y radicales.

El apartado siguiente se centrard en los supuestos de clase social de los tipos genéncos visibles ¢
invisibles en sus formas no radicales. Tras este anahisis, consideraremos dos modahdades de pedagogias
visibles, una autonoma vy otra onentada al mercado.

Supuestos de clase social de practica pedagogica

La proposicion fundamental es que puede reproducirse la misma distribucion de poder mediante modalidades
de control en apanencia opuestas. No hay una relacion de uno a uno entre una distribucion determinada de
poder vy la modalidad de control mediante la que se transmite. En los términos de este capitulo, las practicas
pedagdgicas constituyen transmisores culturales de la distribucion de poder. Aungue las pedagogias visibles
¢ invisibles son en apanencia tipos opucstos, demostraremos que ambas llevan consigo supuestos de clase
social. No obstante, éstos varian con el tipo pedagdgico. Los supuestos de clase de las pedagogias visibles
son diferentes de los gue corresponden a las pedagogias mnvisibles. De estos supuestos de clase se dernivan
consecuencias para los nifios capaces de explotar las posibilidades de las practicas pedagogicas. Es mas
probable gue se ajuste a los supuestos de una pedagogia visible la fraccion de la clase media cuyos puestos
de trabajo tienen relacion directa con el campo econdmico (produccion, distribucion y circulacion de
capitales), mientras que es mis probable que la fraccion de la clase media sin relacion directa con ¢l campo
economico, sine con ¢l campo del control simbolico, y gue trabaja en agencias especializadas de control
simbolico, pertenecientes normalmente al sector piblico (véase el Capitulo [V), se ajusten a los supuestos de
una pedagogia mvisible. Para ambas fracciones, la educacion constituye un medio fundamental de
reproduccion cultural y econoémica, aunque quiza menos para la directamente relacionada con el campo
econémico’.



Supuestos de clase social de las pedagogias visibles
Reglas de secuencia

Comenzaré atendiendo a las reglas de secuencia de la pedagogia visible. En ¢l caso de ésta, las reglas de
secuencia son explicitas y dividen el futuro del nifio en etapas o niveles muy claros: a los 5 afios debes saber
v ser esto; a los 6, debes saber y ser eso, v a los 7, debes saber y ser esto otro. Ahora bien, esta muy claro que
st el mifio llega a la escuela a los 5 afos y no puede ajustarse a los requisitos miciales de las reglas de
secuencia, tendra dificultades para ajustarse a los requisitos a los 6 afios. Gradualmente, ¢l nmo 1ra
quedandose cada vez mas atras. En esta situacion, o mas adelante en la vida del adguirente, pueden aplicarse
tres estrategias. O bien se introduce un sistema de recuperacion para tratar a los mifios que no hayan
conseguido ajustarse a los requisitos de la secuencia, o habra que relajar las reglas de ritmo, de modo que el
miio disponga de mas tiempo para ajustarse a los requisitos de las reglas de secuencia. Cualguier estrategia
se traduce en una estratificacion de adquirentes. En el caso del sistema de recuperacion, la estratificacion es
explicita y publica; sin embargo, en ¢l de la relajacion del ritmo, es implicita y quiza no se haga explicita y
publica hasta mas adelante en la vida pedagogica. La tercera estratega consistiria en mantener las reglas de
secuencia y ritmo, aungue reduciendo bien la cantidad, bien la calidad de los contemidos que se adguieran, o
ambas. Las tres estrategias producen un sistema de estratificacion mas delicado dentro de una practica
pedagogica ya estratificadora.

Para una pedagogia visible, que un nmifio aprenda a leer cuanto antes ¢s crucial y constituye un
requisito primario de las reglas de secuencia. Los psicologos nos dicen que un nifio debe poder leer a una
edad determinada. No estoy muy seguro de poder aceptar del todo esta proposicion. La edad a la que un mifio
sea capaz de leer es funcion de las reglas de secuencia de la prictica pedagogica de la escuela. En el caso de
la pedagogia visible, es crucial que ¢l mifo lea pronto, y esto por muchas razones.

“En BERNSTEIN (1986) puede hallarse un andlisis del control simblico. sus agentes, agencias y su relacion coa el
campo econdmico, ¥ que se expone en ¢l Capitlo IV, Para ¢l estudio empirico de las diferencias en la socializacion de
los adolescentes cuyos padres operan en ¢l campo del control simbdlico y en ¢l campo econdmico, véanse HOLLAND
{1986). AGGLETON y WHITTY (1983) y COHEN (1981).



Cuando el mifio puede leer, ¢l libro estd ahi, v el libro es ¢l hibro de texto o su equivalente. Cuando el
miio puede leer, es posible el trabajo solitario independiente. Asimismo, se le introduce de manera gradual a
una forma no oral de discurso, cuyas reglas a menudo difieren de las formas orales. No se trata s6lo de que la
lectura suponga la adquisicion de un nuevo transmisor simboélico, sino de gue {o que se transmite es en si
diferente del contenido de las formas orales. Es mas, la lectura escolar es diferente en muchos casos de la no
escolar. La diferencia estd en lo que se transmite. En un sentido importante, la lectura hace al mfio en
definitiva menos dependiente del profesor y da acceso al adguirente a perspectivas alternativas. Asi, los
mios que no pueden hacerse con las reglas de secuencia cuando se aplican a la lectura, se hacen mas
dependientes del profesor y de las formas orales de discurso.

Debemos considerar otro aspecto de las reglas de secuencia: la relacion entre los sigmificados locales,
de aqui y ahora, los dependientes de contexto, vy los menos locales, mas distantes, mas independientes de
contexto. En términos pedagogicos, esto se refiere a la adquisicion de operaciones higadas al contexto, por
una parte, y a las operaciones y comprension de principios v su aplicacion a situaciones nuevas, por otra. En
las pedagogias visibles, suele haber un intervalo temporal entre estos distintos miveles de discurso, en el
sentido de que las operaciones locales, dependientes de contexto, ligadas a éste aparecen en la pnmera ctapa
de la practica pedagogica v la comprension v aplicacion de principios de los principios llega en una ctapa
posterior; la comprension de los principios llega ain mas tarde. Las pedagogias visibles implican una
distribucion de los discursos que pueden esperarse en relacion con la edad.

Sin embargo, st los nifios no llegan a cumplhr los requisitos de las reglas de secuencia y les alcanzan
las estrategias del sistema de recuperacion, estos nifios, a menudo los de la clase baja trabajadora (incluyendo
otros grupos énicos en situacion desfavorable), se ven hmitados por las destrezas locales, dependientes de
contexto, ligadas a éste por ¢l mundo de lo concreto. Los nifios que cumplen los requisitos de las reglas de
secuencia accederan al fin a los pnncipios de su propio discurso. Es mas probable que estos nifios
pertenezean a la clase media y que lleguen a comprender que ¢l nicleo del discurso no es el orden, sino el
desorden; no la coherencia, sino la incoherencia; no la clandad, sino la ambigiiedad, y que el nicleo del
discurso es la posibilidad de nuevas realidades.

S1 ésta es la posibilidad del discurso pedagdgico, podemos preguntarnos por qué los mifios de las
clases dominantes no demuestran las posibilidades de los discursos que han aprendido. Y la respuesta sera
que la socializacion en una pedagogia visible trata de lograr, aungue no siempre con éxito, gque su discurso
sea mas seguro que peligroso. De este modo, la pedagogia visible produce la deformacion de los
mifios/estudiantes, tanto de las clases dominantes como de las dominadas. En resumen, podemos decir gue es
probable que la pedagogia visible distribuya distintas formas de consciencia segan la clase social de ongen
de los adquirentes. Estas distintas formas evolucionan a partir de las reglas de secuencia.



Reglas de ritmo: economia del discurso pedagogico

El ntmo se refiere a la tasa esperada de adquisicion, es decir, la tasa a la que se espera que se produzea el
aprendizaje. Asi, ¢l ntmo estd vinculado con las reglas de secuencia y se refiere a la tasa a la que ha de
transmitirse y adguirirse la progresion establecida por las reglas de secuencia. Por tanto, las reglas de ntmo
regulan el ntmo de la transmision, y la veloaidad de este ntmo puede vanar. La Figura 2.4 representa el
ntmo y los lugares de adguisicion.

Propondré que, para gue sea adguirido de manera eficaz, el curricwlum académico de las escuclas
requiere siempre dos lugares de adguisicion: la escuela y el hogar. Los cwrricila no pueden adquinirse por
completo durante el tiempo pasado en la escuela. Y esto porque ¢l ntmo de adguisicion es tal que el tiempo
de la escucla debe tener ¢l suplemento de un tiempo pedagogico oficial en casa, y ésta debe proporcionar un
contexto pedagdgico y controlar al alumno para gue permanezca en ese contexto. En la casa debe haber una
disciplina pedagogica oficial. ;Como se reproduce a si misma la escucla en el hogar? A medida que el
alumno/a crece, se piensa que cada vez realizara mis tareas en casa, esperandose de la familia que asegure de
que ¢l alumno dispone de tiempo para efectuar ese trabajo y controle eficazmente las practicas del grupo de
pares o 1guales del mifio. Por supuesto, ¢l trabajo que se espera realice el mfio en casa son los deberes, cuya
base suele ser el libro de texto. Pero éste requiere un contexto, un contexto pedagogico oficial en casa. Es
decir, un espacio {un espacio silencioso) y esto no suele existir en los hogares de los pobres.
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Los mifios pobres tampoco suelen disponer de un tiempo pedagdgico, porgue con frecuencia el tiempo se
utiliza para trabajar con ¢l fin de ganar dinero: la practica curricular de la calle. En estas condiciones no
puede haber un eficaz segundo lugar de adguisicion con un contexto y apoyo pedagogico oficial efectivo. Sin
ese segundo lugar, no serd posible la adquisicion, y menos ain a medida que el mifio crezca. El fracaso se
convierte en expectativa y en realidad. Cuando el drea de recepeion de alumnos de una escuela corresponde a
una comunidad de la clase baja trabajadora, es probable, como hemos wisto, que la escuela adopte
estrategias, o le obliguen a adoptarlas, que afectardn tanto a los contenidos como al ritmo de transmision. Es
facil que el contenido se centre en operaciones, destrezas locales, mas que en la exploracion de pnincipios y
habilidades generales y gue ¢l ritmo disminuya (DOMINGOS, 1987). De este modo, la consciencia de los
nifios se regula diferencial ¢ individualmente segin su clase social de ongen y la practica pedagogica oficial
de sus familas. En caso de que el area de recepeidn de alumno mixta proviniendo éstos de diversas clases
sociales, algunas escuclas, mediante distintas estrategias de estratificacion (que ncluyen a veces la
repeticion), agruparan (o "encasillaran”) a los alumnos segun la estimacion gue la escuela haga de su
capacidad y a estas agrupaciones diferentes se aplicarén curricula que varien en su contenido, en su ritmo o
en ambos.



No obstante, las reglas de ritmo fuerte producen un efecto mas fundamental gue afecta a las reglas
sociolingtiisticas profundas de la competencia comunicativa en clase. Con un ntmo fuerte, el tiempo ticne
gran valor, y esto regula los ejemplos, 1lustraciones, narraciones que faciliten la adguisicion: regula el tipo de
cuestiones que pueden plantearse y cudntas; regula lo que vale como explicacion, en longitud y forma. Es
mas, ¢l ntmo fuerte tenderd a reducir ¢l habla de los alumnos, privilegiando la de los profesores, y los nifios
llegan a preferir esto, cuando el tiempo para ¢l mensaje pedagogico oficial es escaso. De este modo, la
estructura profunda de la comunicacion pedagdgica se ve también afectada. La velocidad crea el nitmo de
comunicacion, y los ritmos de comunicacion tienen distintas modalidades. El ritmo de la narracion es
diferente al del andlisis. Una regla de ntmo fuerte para ¢l dltimo construye un pnincipio de comunicacion
muy diferente de la estructura interna del principio comunicativo que utilizan los nifios en la vida cotidiana.
La modalidad dominante de comunicacion humana no es la de analisis, sino la de narracion. A los demas les
contamos relatos. Sin embargo, algunas familias no s6lo construyen un contexto pedagogico oficial, sino gue
también socializan a sus hijos en la comunicacion pedagogica oficial y la estructura interna generada por sus
reglas de nmtmo: una estructura interna que tiende hacia el andlisis mas que hacia la narracion, a las
competencias comunicativas no lineales en vez de a las lineales. De este modo, la regla de ritmo no soélo
afecta a las relaciones sociales de comunicacion, sino que regula la l6gica interna de la comunicacion.

La regla de ntmo fuerte del curriculum académico de la escuela crea la necesidad de dos lugares de
adquisicion. Crea una forma‘modalidad particular de comunicacion que no pnma la narrativa cotidiana. En
esta estructura, los nifios de las clases menos favorecidas estén en peores condiciones por partida doble. No
existe un segundo lugar de adquisicion y la comunicacion pedagogica de la escucla, tanto en su forma como
en su contenido, no prima su orientacion respecto al lenguaje y narrativa, porque en la escucla solo se
permiten algunas narractones. Por tanto, la regla de ritmo de la transmision actia de manera selectiva sobre
quienes pueden adquinr ¢l codigo pedagogico dominante de la escuela, y esto constituye un principio de
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seleccion de clase social. La reduccion de la regla de ntmo requiere un cambio en la adjudicacion de capital
cultural y econdmico a la escuela. Un cambio en el capital cultural porque una regla de ritmo rebajada
plantea una practica y unas comunicaciones de clase que exigen un cambio en la preparacion de los
profesores ¥ un incremento de capital econdmico, porgue la transmision de la misma informacion costara
ahora mas. No obstante, es probable que los costes de repeticion anual se reduzean en algunas sociedades,
junto con los de una juventud alienada. En la actualidad, la pedagogia visible de la escuela es barata en
relacion con la transmision porgue estd subvencionada por la familia de clase media y pagada por la
alienacion y fracaso de los mifios de las clases y grupos mas perjudicados.

Podemos ver ahora que la regla de ritmo lleva consigo supuestos invisibles de clase social gue
operan de forma selectiva sobre quienes pueden adguirir el codigo pedagdgico dominante de la escuela a
través de las consecuencias distnbutivas del fuerte ritmo de la pedagogia visible y su regulacion de la
estructura profunda de las competencias soctolinguisticas. En efecto, cuando ¢l ntmo es fuerte, podemos
descubnir un codigo pedagogico léxico cuyas respuestas de una sola palabra, o de frases cortas, gue
transmiten hechos/destrezas/operaciones individuales pueden ser tipicas de la clase escolar de alumnos de
clase marginal/trabajadora baja, mientras gue ¢l codigo pedagogico sintactico, que transmite relaciones,
procesos, conexiones, ¢s mas tipico de la clase escolar de mifios de clase media, aungue aun aqui la
participacién de los alumnos puede ser limitada’.

Podemos considerar las reglas de ritmo como reguladoras de la economia de la transmision y, asi,
estas reglas se convierten en el punto de encuentro de la base material, discursiva y social de la transmision.

Es importante sefialar que la pedagogia wvisible no ¢s intrinsecamente un transmisor para la
reproduccion de resultados escolares diferenciales entre alumnos de distintas clases sociales. En efecto, es
posible crear una pedagogia visible que reduzca la relacion entre clase, social y resultados educatives. Esto
puede exigir una estructura preescolar de apoyo, la relajacion del enmarcamiento respecto a las reglas de
rnitmo y secuencia y la relajacion del enmarcamiento gue regula ¢l fluyjo de comunicacién entre la clase
escolar y la comunidad o comunidades sobre las que opera la escuela. Tal relajacion del enmarcamiento de
una pedagogia visible eleva el coste de la transmision y tiene consecuencias importantisimas en la
preparacion de los profesores y la gestion de los centros. Como veremos mas adelante, es probable que la
pedagogia mnvisible cree un codigo pedagogico mntrinsecamente mas dificil, al menos en principio, para que
los grupos sociales en situaciones mas desventajosas (desde la perspectiva de la educacion formal) lleguen a
leer y controlar.

He analizado los supuestos de clase social de las pedagogias visibles s6lo en relacion con la regla de
secuencia y con ¢l ritmo. Retrasaré la exposicion de los supuestos de clase social de las reglas jerarguicas
hasta que expongamos los supuestos de clase social de las pedagogias invisibles. Debo sefialar que lo
analizado es la base ideologica mmplicita de la transmision pedagogica en si, es decir, ef sesgo en la
transmision que opera de manera selectiva sobre guienes pueden adguirnr lo transmitido. En pocas palabras,
lo gue se transmite, contemidos instructivos, los valores que éstos presuponen y las normas de orden social,
caracter y modales, que configuran los contenidos del discurso regulador de la escuela, llevan consigo sesgos
culturales, incluyendo los de clase social. Estos sesgos, los correspondientes a lo transmitido, no constituyen
¢l objeto de este anilisis, dado que estan bien documentados en la bibliografia.



Los supuestos de clase social de la pedagogia invisible®

Los supuestos de clase de la pedagogia invisible se traducen a prerreguisitos culturales y econémicos para la
comprension y adguisicion efectivas de esta practica. Examinaré estos supuestos respecto a los conceptos de
espacio, tiempo y control. En el caso del espacio v del tiempo, distinguiré entre supuestos econdomicos y
simbolicos.

Espacio

Economicos. Los costes matenales del espacio de una pedagogia mvisible en relacién con una
pedagogia visible son elevados. La primera presupone movimiento del mifio; de hecho, una considerable
libertad de movimiento. En una clase organizada para una pedagogia visible, la cantidad de espacio por mifio
sera del tamafio de la mesa o, mas adelante, del pupitre v la silla. En estas condiciones, la clase escolar puede
albergar, y a menudo asi es, a gran cantidad de adguirentes. Sin embargo, $1 se organizara ¢l mismo espacio
para una pedagogia mnvisible, habria que retirar la mayoria de las mesas o pupitres para gue cada nifio
disfrutase de hbertad de movimiento. Pero, en ese caso, no seria posible mantener ¢l mismo nimero de nifios
en ¢l mismo espacio. Para que la pedagogia invisible llevara a la practica todo su potencial habria gue reducir
¢l nimero de mifios. Esta reduccion incrementa necesariamente el coste del espacio. Cuando el reguisito
espacial se traslada al espacio familiar, esta claro que la famihia no puede emplear una pedagogia mvisible
cuando hay muchos miembros confinados en un espacio reducido, como les ocurre a muchas familias de
clase trabajadora v de clase baja trabajadora, incluyendo de modo especial a las familias desventajadas de
grupos étnicos minoritarios situadas en condiciones desfavorables. Es mucho mas facil que se satisfaga el
requisito espacial en ¢l caso de las famihas de clase media.

Simbalicos. Las reglas mediante las que se construye, sefiala y ordena el espacio contienen mensajes
cognitivos v sociales implicitos. En ¢l caso de la famihia que opere con una pedagogia visible, cada
habitacion tiene su funcion propia; dentro de las habitaciones, puede haber lugares fijos para los objetos y
espacios reservados para categorias especiales de personas. Existen reglas explicitas claras que regulan el
movimiento de los objetos, las practicas, la comunicacion de un espacto a otro. Este espacio estd clasificado
de manera muy fuerte y la contaminacion ¢s necesanamente visible. Sin embargo, esa fuerte clasificacion a
menudo puede proporcionar intimidad dentro de sus limites especializados. En general, esta orgamizacion del
espacio se predica en una regla de usuano: "Deja el espacio tal como lo has encontrado”. Esta rejilla espacial
lleva consigo mensajes cognitivos y sociales.



Sin embargo, en ¢l caso de la faimmha que ponga en prictica una pedagogia invisible, la renlla
espacial es muy diferente. Respecto al espacio de la pedagogia visible, estd mucho menos marcado. Las
reglas para los movimientos de los objetos, personas, practicas, comunicaciones son menos hmitadoras. Las
comidas pueden suministrarse siguiendo un sistema de cafeteria. La vida se desarrolla en un plan mas
abierto. Parado)jicamente, cuanta mayor libertad hay, menos intimidad. Si la renlla espacial de la pedagogia
visible se basa en la regla fundamental de que: "Las cosas deben guardarse aparte”, con la regla de uso:
"Degja ¢l espacio tal como lo has encontrado”, la rejilla espacial de una pedagogia invisible se basa en la
regla: "Las cosas han de estar juntas”, con la regla de uso: "Haz tu propia sefial”. O sea, la rejilla espacial de
la pedagogia invisible facilita y estimula las representaciones individuales en el sentido de mostrarlas y
revelarlas. Este espacio lleva consigo mensajes cognitivos v sociales, y no es probable que las farmilas en
situacion de desventaja, por motivo de clase o etma, dispongan y construyan espacios de este estilo.

*KING (1978 y otros) critica ¢l andlisis de la pedagogia invisible sobee la base de gue su estudio empirico de las
escuelas primariags no halld ningin dato de su existencia. Como hemos sefialado agui y en ¢l wrabgjo original, es més
probable que sea una practica pedagdgica inserta: la invisible inserta en la visible. Es més facil encontrar la forma pura
en el sector privado. La pedagogia invisible fue institucionalizada con ¢l nombre de dialog-pedagogike en Succiz, en la
década de los setentz. Puede encontrarse apoyo empirico respecto a la prictica de la pedagogia invisible en las familias
de clase media en las referencias citadas en la nota 5 (pag. 80) a nivel de la clase en DANIELS (1988, 1989). En CORE,
12, 2, aparece una investigacion sobre diferentes formas de organizacion escolar especial, prictica pedagogica y
discriminacion de alumnos. Véase también JENKINS (1989).
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Tiempo

Economicos. S1 todos los nifios abandonan la escuela a los 14 afios, no habria pedagogias mvisibles,
va que éstas suponen una vida pedagogica larga. Su nitmo relajado, sus adguisiciones menos especializadas,
su sistema de control (véase mas adelante) llevan consigo una proyeccion temporal diferente, en relacion con
una pedagogia visible para adquisiciones comparables. En efecto, muchas familias de clase media, que
favorecen el régimen de pedagogia invisible durante los primeros afios de la vida del nifio, antes de pasar a
una pedagogia visible en la etapa secundana, tienen en cuenta de manera explicita este hecho. Estas familias
que estan de acuerdo con la pedagogia invisible llevan a menudo un programa pedagdgico compensador
dedicado a la lectura, la escritura v el cilculo, mientras la pedagogia invisible de la escuela infantil o
preescolar promueve el potencial creativo del nifio.

Simbolicos. Un nmo sociahzado mediante una pedagogia familiar visible se ve envuelto en una
determinada proyeccion simbolica en la gque ¢l tiempo esta marcado por una serie de dislocaciones en su
tratamicnto y conducta esperada. El tiempo esta simbolicamente marcado a medida que el nmifio progresa a
través de una senie de categorias gue definen su relacion, no sélo con sus padres, sino también con los demis
parientes. La teoria implicita de la instruccion mantenida por los padres que regula su practica construye
comunicaciones/adquisiciones especificas de la edad. El mifio se desarrolla en, y mediante, una determinada
construccion de tiempo.

Sin embargo, en el caso de una pedagogia mnvisible, el nifio se desarrolla mediante, y se constituye
en, una construccion de tiempo especializada diferente. El mifio se construye a través de teorias de
instruccion derivadas de las teorias antes expuestas, mantenidas de forma implicita. La construccion del
tiempo parece dar priondad al tiempo/espacto del nifio, mas que al tiempo/espacio de los padres; al presente
concreto del nifio, y las categorias de edad dan paso a los signos exclusivos del propio desarrollo construido
del mifio. En este sentido, la estructuracion del tiempo del mifio se produce a través de una rejilla temporal
diferente. Las pedagogias visible e mvisible construyen conceptos distintos del desarrollo infantil en el
tiempo que pueden o no ser consonantes con ¢l mantenido por la escuela.



Expondré aqui algunas consecuencias de la pedagogia visible. Cuando el nifio pasa a través de una
serie de categorias especializadas en el tiempo, su conducta, logro o aspiracion esta relacionado con una
categoria determinada y ¢l mifio esta sometido a criterios normativos. No se mide respecto a si mismo, sino
solo frente a quienes comparten una categoria temporal semejante. Desde este punto de vista, el mifio compite
s6lo con quienes estan en una categoria temporal similar. De este modo, la competicion se reduce, porgue los
celos, sentimientos de envidia, operan en relacion con sus 1guales. No quiere decir esto que el mifio no dinja
sentimientos negativos contra personas distintas de sus iguales, pero ¢s consciente, o pueden hacerlo
consciente, de una regla distributiva que privilegia a los nmifios mayores, regla que no ¢s personal, smo
publica.

En ¢l caso de una pedagogia invisible, como las categorias estan relativamente menos marcadas, a
causa de las realizaciones mas individualizadas o, mejor, personalizadas que se esperan, el nifio, que en
apariencia compite solo consigo mismo, lo hace en realidad con todo el mundo. Aqui puede residir el
encanto de los criterios refendos. Los padres se relacionan con el nifio en términos de sus manifestaciones y
representaciones aparentemente exclusivas. Agui, ¢l nifio, a pesar de la aparente democracia del régimen
pedagdgico, esta colocado en ¢l seno de una relacion mas competitiva, dado gue es menos probable que las
comparaciones estén graduadas de acuerdo con la edad. Por tanto, los celos, los sentimientos de envidia, las
aspiraciones estaran menos centradas de manera especifica, siendo asi mas dificiles de tratar, tanto para los
padres como para el nifio. Desde un punto de vista cognitivo y social, es menos probable que se vean
limitados negativamente por una pedagogia invisible gue por las visibles. Por otra parte, para los chicos, en
¢l marco de una practica pedagogica invisible, las chicas se convierten en claras competidoras y en amenaza.

Control: reglas jerarquicas

Me ocuparé ahora de como los padres introducen y mantienen principios de conducta, caracter y modales, o
sea, conceptos de orden social, relacion ¢ identidad; en otras palabras, con su practica reguladora. En el caso
de la pedagogia visible, las reglas de orden social suelen ser explicitas y especificas. Las rejllas espacial y
temporal proporcionan una estructura explicita, una gramatica de prohibiciones y obligaciones, y el
incumplimiento resulta muy wvisible. Cuando ¢l mifio ha adquinido la gramatica implicita de las rejillas
espacial y temporal, los problemas de control quedan relativamente reducidos. En resumen, no se evaporan.
Si el nifio desobedece, se retiran los privilegios y se articulan reglas especificas. En Gltima instancia, pueden
utilizarse estrategias de exclusion y castigo fisico. Me gustaria dejar claro gue las pedagogias visibles no
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tienen por gué ser “autoritanias”, aungue si son posicionales. El control funciona para aclarar, mantener y
reparar los limites. Sin embargo, en ¢l caso de las pedagogias mvisibles, podemos preguntar: ;donde radica
¢l control en un contexto de rejllas espacial y temporal reducidas en donde se estimulan las representaciones
personalizadas, especitalmente en un contexto del que podriamos esperar con fundamento que tuviera un
mayor potencial para que surgieran problemas de control?

Propongo que, en este contexto familiar en apariencia relajado, ¢l control radique casi por completo
en la comunicacion interpersonal: una forma de comunicacion que opera en torno a las areas de motivacion ¢
intencionalidad, tal como las contemplan los padres. La comunicacion es multidireccional. Con el fin de
facilitar esta multidireccionalidad de la comunicacion, se produce un progresivo debilitamiento de la
clasificacion entre ¢l intenior y ¢l exterior del nifio. Los padres le estimulan para que haga publicos mas y
mas aspectos de su intertor y facilite el proceso. Se espera que se haga publica la mayor cantidad posible de
sentimientos, fantasias, temores y aspiractones infantiles. La supervision del nifio es total. En este sentido,
para ¢l es dificil ocultar algo y también para los padres. El proceso de comunicacion actia para hacer visible
lo invisible, a través del lenguaje, y esto puede llevar consigo su propia patologia.

En el caso de la pedagogia visible, dijimos que una de las estrategias de control consiste en la
exclusion, pero ésta presenta dificultades en ¢l caso de la pedagogia invisible. Porque s1 el mifio es excluido
(0 se¢ excluye a si mismo, retirandose, como estrategia de autodefensa), ¢l proceso de comunicacion se
debilita y lo mismo ¢l medio de control. Esto proporciona al nifio una poderosa estrategia para controlar a los
padres mediante su retirada, excluyéndose a si mismo, desapareciendo, simboélica o fisicamente. En ese caso,
los padres deben adoptar estrategias de recuperacion con el fin de que el nifio regrese simbolica o fisicamente
al sistema de comunicacion. De este modo, adguiere una variante elaborada concreta de comunicacion gue
proporciona un cuidado repertonio de habilidades manipulativas.

Las pedagogias mnvisibles dan lugar a procedimientos de control basados en pautas de comunicacion
multidireccional de clase, necesarias para apoyar y promover su concepto y practica del orden social. Y es
probable gue la construccion de estas competencias comunicativas se base en la clase social. Cuando la
familia no pone a disposicion del mifio estas competencias, ¢s menos probable gue éste se autorregule en la
escuela, de acuerdo con los requisitos de su practica pedagogica invisible, y es facil que interprete de forma
erronea tanto la practica como su contexto pedagdgico.



He afirmado que ¢s menos probable que se cumplan los supuestos de las pedagogias invisibles,
cuando nforman las rejllas espacial, temporal y de control, en grupos que se hallen en situacion de
desventaja por motivos de clase o étnicos y, como consecuencia, en estos casos es probable que ¢l nifio
malinterprete la significacion cultural y cognitiva de tales practicas de clase, asi como gue el profesor capte
erroneamente la significacion cultural y cognitiva del nifio.

Nos hemos centrado en diversos lugares pedagogicos en nuestro anahsis de los supuestos de clase
social de las pedagogias visibles ¢ mvisibles en su forma genénca. En ¢l caso de las primeras, nos hemos
interesado por la escuela y en el de las pedagogias invisibles, por la familia. Lo hemos hecho asi porgue las
caracteristicas superficiales de la pedagogia visible pueden ser entendidas por todos, dado gue constituyen la
forma pedagogica normal, se reproduzean o no en la familia sus principios y practicas subyacentes. Asi, era
preciso analizar los pnincipios ordenadores subyacentes de la practica pedagdgica oficial -es decir, los de la
escuela- para mostrar que éstos pueden ir en contra de la adguisicion de esta prictica por los grupos en
sttuacion de desventaja por clase social o etnia. En el caso de las pedagogias invisibles, nos centramos en la
familia para mostrar la practica pedagdgica doméstica de apoyo reguerida para que pudiera entenderse el
contexto y la practica de clase por su significacion pedagogica.

Como indigué antes, ha sido raro encontrar una forma pura de pedagogia invisible, pero no una
practica pedagogica incluida en donde la pedagogia invisible se inserta en una pedagogia visible.

Pl

PV
Aqui, = " indica la mnsercion. Las destrezas y atnbutos especializados de la pedagogia visible se
encuentran bajo la superficie de la pedagogia mvisible o, en ocasiones especiales, en la superficie. Y esto
mismo se mantiene en la familia. Lo interesante ocurre cuando la clasificacion fuerte de la pedagogia visible
emerge como forma pedagogica en si o aflora para interrumpir una pedagogia invisible. Esta claro que, ain
para los defensores mas ardorosos de las pedagogias invisibles, esta priactica queda confinada, por regla
general, a los pnmeros afios de la vida del mifio; en tomo al mvel secundario, suele pedirse una pedagogia
visible, pues esta practica conduce a la ubicacion profesional laboral. Dada esta situacion, la socializacion de
una fraccion de la clase media guiza sea Gnica como tipo modal. Al decir modal nos referimos a que la forma
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de socializacion no esta confinada a familias individuales, sino gue constituye una forma que goza de
reconocimiento publico: una forma cuyos prnincipios y priacticas de socializacion pedagdgica primana son
diferentes de los propios de la ctapa secundana. O cuya clasificacion débil esta inserta en una clasificacion
fuerte latente; y sospechamos que esto tiene consecuencias muy complejas.

Aungue sea del todo ncierto que la pedagogia visible sea una practica capitalista, constituye, en una
u otra forma, la practica pedagdgica habitual en toda Europa, en todos los curricula secundanos de elite,
tanto en la del Este como en la del Oeste. Es probable gue la clasificacion fuerte de la pedagogia visible
tenga sus raices en la umversidad medieval, en la clasificacion principal entre el Trivium y ¢l Quadrivium y
en sus subclasificaciones, y la subordinacion de ambos a la religion. La clasificacion fuerte entre la practica
mental y la manual probablemente venga del mismo periodo, cuando la practica manual tenia sus propios
transmisores cualificados, tanto en ¢l seno de la familia como en ¢l de gremios especializados, creando de
este modo ¢l concepto de la pedagogia visible autdénoma o abstracta. Esta pedagogia visible, autonoma con
respecto al control sobre sus propias practicas, logro su independencia de la Iglesia, aungue siguid siendo
abstracta en ¢l sentido de que su discurso se referia solo a si misma en vez de al trabajo. Tras conseguir su
independencia de la Iglesia, poco a poco fue siendo regulada por el Estado. S1 bien, en sus origenes, la
pedagogia wvisible, en cuanto transmisor, no ¢s en si misma un producto de clase, aungue lo transmitido si lo
era, su institucionalizacion, tanto en el sector privado como en el piblico, condujo a una adguisicion
selectiva basada en la clase social.

En el Reino Umido con segunidad y probablemente en otras partes los patrocinadores de la pedagogia
mvisible como forma pablica, de su expansién y constitucion como practica, eran miembros de la fraccion de
la clase media antes mencionada. Celia JENKINS (1989) ha demostrado sin lugar a dudas que los miembros
de la New Education Fellowship', que tuvieron gran influencia entre los afios veinte y treinta en la
promocion y constitucion de la "nueva educacion”, eran casi todos agentes de control simbolico que actuaban
en agencias especializadas de dicho control. Quienes se oponian a las pedagogias mvisibles (aparte de los
pedagogos) solian pertenecer a la clase media cuyo trabajo tenia relacion directa con la produccion,
distribucion y circulacion de capitales.



La oposicion entre estas fracciones de la clase media no tiene que ver con la distribucion de poder,
sino con los principios de control social. En los nmiveles econdmicos y politicos, la oposicion se establece en
torno al papel del Estado. Los patrocinadores de la pedagogia mvisible de clase media apoyan la intervencion
del Estado y la expansion de agentes y agencias de control simbolico y, por tanto, el incremento del gasto
publico. La razon radica en que ésta es la base y la oportunidad de su propia reproduccion y avance, mientras
que los partidarios de clase media de la pedagogia visible, pertenecientes al sector ccondémico y a profesiones
de tipo empresarial, se oponen al crecimiento del gasto publico. Por tanto, aparecen intereses mateniales y
simbolicos (discursivos) opuestos.

Hasta agui hemos analizado los supuestos de clase que operan de forma selectiva en quienes pueden
lograr su objetivo en las pedagogias visibles ¢ invisibles como tipos genéricos. Dijimos antes gue dichos
tipos pueden presentar toda una serie de modalidades. Consideraremos ahora dos formas de pedagogia
visible, opuestas entre si y que pueden encontrarse hoy dia en oposicion en Europa y en Norte y Sudaménca.

Pedagogias visibles auténoma y orientada respecto al mercado’

Los sistemas escolares y umiversitarios se interesaban cada vez mas por el debate sobre lo que ha de
transmitirse, la autonomia de la transmusion, las condiciones de servicio de quienes transmiten y los
procedimientos de evaluacion de los adguirentes.

Concluiré atendiendo, de manera algo apresurada, al presente conflicto entre las formas onentadas al
saber y las dingidas hacia el mercado, es decir, entre las formas “auténoma" y “dependiente” de las

" Asociacidn para la nueva educacion”. (N. del T)

' Auténoma" en ¢l seatido de independiente estd claramente en relacidn con "orientada al mercade” en el sentido de
dependiente de la cconomia. En el Reino Unido (y, en la cuestion que nos ocupg, en otras partes), todos los niveles de
los sistemas educativos se han visto, en los Gltimos treinta afos, cada vez més sometidos al control central. La
financiacion de la investigacidn universitaria estd ahora muy limitada tanto por la reduccidén de la financiacion
gubemativa {en especial en las ciencias socizles) como por los criterios gubernamentales que regulan la aprobacion de
las investigaciones. Las pedagogias visibles orientadas al mercado indican un cambio del centro de atencida del
gobicrno central, tanto coa respecto al saber que se transmite como en relacién con el cambio de los agentes
controladores, entre los que ahora s¢ encuentran industriales. Este cambio de centro de atencidén no sdlo implica el
desarrollo de curricula especializados, sino tambiéa el desarrollo de escuclas especializadas.
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El nuevo discurso pedagdgico recontextuahiza y, por tanto, resitia dentro de su propia ideologia,
caracteristicas de discursos que estdn en aparente oposicion'”.

Al menos en ¢l Reino Unido, la pedagogia visible orientada al mercado crea aparentemente una
mayor independencia local para escuelas y profesores y mayor competicion entre ellos, aunque, al mismo
tiempo, escuelas y profesores estan mas directamente ligados a la regulacion estatal. Y, por altimo, podemos
detectar que ahora el Estado opera sobre la base de principros muy diferentes en relacion con los principios y
priacticas de la cconomia y los correspondientes a agencias y agentes especializados del control simbélico, en
especial de la educacion. En economia, nige la pnivatizacion, aungue la competicion se reduce a medida que
las fusiones se producen con rapidez. Cuando el Estado reduce su control, las grandes compafias y
multinacionales ocupan ¢l espacio dejado por aquél. En el sector de las agencias especializadas en ¢l control
simbolico, en especial en la educacion, vemos que la privatizacion, las autonomias locales de las agencias,
estan para estimular una mayor competencia entre las umdades. En efecto, podemos decir que el principal
lugar de competicion no es la economia en su totalidad, sino, cada vez mas, en el sector del control simbélico
de regulacion pablica. No obstante, la mayor competicion dentro de este sector esta sometida a mayores y
mas complejas formas de regulacion estatal. Por tanto, el cambio esencial que parece se esta produciendo
consiste en el paso de la regulacion estatal desde la economia al control simbélico, aungue la gestion del
control simbolico se lleva a cabo cada vez mas con exclusion de sus propios agentes, reemplazindolos por
gestores, admimistradores, industriales de la economia.

El mensaje 1deologico de la pedagogia visible orientada al mercado consiste menos en la regulacion
¥ puesta en practica de la pedagogia del nuevo "relieve™ que en la nueva regulacién y puesta en prictica del
control simbélico en la transicién a la Gltima transformacién del capitalismo: las comunicaciones .



{por ejemplo, grupos en situacidn de desventzja por motivos de clase socizl o étnicos) o formar parte incluso de un
procedimiento de evaluacion. En general, es més probable que las pedagogias invisibles, las pricticas pedagbgicas
"integradas” o ambas s¢ configuren en ¢l nivel primario o, en caso de gue lo sean en el secundario, relacionadas con
grupos sociales en situacion de desventzja, como medio de contrel social de los mismos. En general, es més peobeble
gue los cambios hacia las pedagogias invisibles o prdcticas "progresivas" semejantes, que lleven consigo un
debilitamiento de la clasificacion y del enmarcamiento, s¢ produzcan en épocas de “bonanza ccondmica”. Tales
practicas son mds caras gue las pedagogias visibles, tanto respecto a la preparacion de los transmisores como al coste de
la transmisida. En tiempos de crecimiento o expansion ccondmica, la demanda es menos poderosa que la oferta y, en
consccuencia, las jerarquias pueden adoptar una forma mdés indirecta, menos explicita, y como menos dada a actuar de
forma selectiva en relacion con las ideas, el personal y los intereses. Sin embargo, en momentos de recesion y
desempleo cronico, la demanda es més poderosa que la oferta, pudiendo esperarse que las jerarquias se hagan mds
explicitas y directivas, més sclectivas con respecto a las ideas, ¢l personal y los intereses. En consecuencia, por regla
general, es ficil que las relaciones de clasificacion y de enmarcamiento se refucrcen en conjuncién con un control
central mis fuerte. No obstante, como sefalamos antes, las practicas pedagbgicas invisibles especializadas pueden
insertarse como dispositives de control social.

En resumen, podemos emitir la hipdtesis de que es probable que los cambios en el estado modal de las pricticas
pedagogicas, algjdndose o aproximéndose respecto a una clasificacion y enmarcamiento débiles (pricticas
"progresivas"), estén mediados por cambios en la cconomiz, la cual modifica la base social de los agentes dominantes
de influencia del Estado, ¢l grado de manifestacion explicita de las jerarquias y la oferta y la demanda en relacion con
los educadores. En caso de desarrollo y expansidn de la economig, es probable que se produzea un incremento del gasto
piblico en educacidn, servicios médicos y sociales y que los agentes dominantes influyentes salgan de entre los agentes
de control simbélico especializados en las agencias de dicho control, mientras gue, en caso de depresion econdmica es
probable que se produzca una reduccion del gasto piblico en educacion y servicios médicos y sociales y que los agentes
dominantes influyentes del Estado procedan del campo econdmico y no del control simbélico.

“Aungue pueda formularse la hipotesis de que cuanto mds abstractos sean los principios de las fuerzas de division del
trabajo, mds sencilla serd su division social del trabajo, porque muchas de las funciones inferiores (y cada vez més de
las superiores) s¢ encuentran en las cadenas de informacién y bucles de feedback del ordenador, también es probable
que, a medida que la division socizl del trabajo econdmico se simplifique y reduzca, la del control simbdlico crezea en
complejidad y dimensiones. Es mds, ¢s probable que se intente desarrollar una estructura de servicio empresarizal de tipo
artesano. Gran parte del entrenamiento vocacional de sectores de la clase trabajadora se dirige a ese fin.

“La transicién estd ligada a niveles elevados de desempleo, cambios en las funciones y condiciones ocupacionales,
incremento de las fusiones, peligros reiterados de recesion grave que, unidos, pueden producir inestabilidad en ¢l orden
social. El movimiento generzl hacia un mayor coatrol estatal en el campo del control simbblico se anuncia con
frecuencia a sl mismo a través de una ideologla de la familia y de la nacion. Este nuevo individualismo que regula el
campo del control simbdlico contrasta abiertamente con ¢l potencial corporativo de la revolucion de las comunicaciones
en el campo econdmico.

20



Addendum

Class, Codes and Control Este capitulo es una revision de un articulo antenior: Class and pedagogies: visible
and invisible (en:, vol. 3, edicion revisada, 1977). Desarrolla y amplia la exposicion de las reglas y sus
supuestos de clase y proporciona un modelo mas general para crear tipos y modalidades de practicas
pedagogicas. Es mas, incluye una exposicion de las pedagogias onentadas al mercado y especulaciones sobre
su ongen, funcion y enlace con cambios a gran escala en la forma de control simbodlico. No obstante, no
reemplaza al primer articulo, aunque lo amplia y construye sobre é1. El capitulo muestra que la logica basica
subyacente en éste y otros trabajos puede ocuparse de la cuestion del contenido, asi como de los enlaces
entre los macro y micronveles de analisis.

En términos del andlisis general de la clasificacion y del enmarcamiento, gran parte del nicleo del
capitulo en la exposicion de practicas pedagogicas especificas se centra en el enmarcamiento mas que en la
clasificacion. Debe tenerse en cuenta que los principios de clasificacion estan siempre presentes en toda
practica pedagogica en el sentido de que cualguier contexto de esa practica presupone una relacion con otros
contextos, otras practicas y comunicaciones pedagdgicas, tanto dentro de la mnstitucion como fuera de ella.
Es mas, los principios de clasificacion estan presentes de forma visible dentro de toda practica pedagogica y
se¢ llevan a cabo en la disposicion de los adquirentes, la distribucion de tareas y en las caracteristicas de
orgamzacion del contexto. Por tanto, los principios de clasificacion, como los de enmarcamiento, tienen
stempre valores internos asi Como extermnos.
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