Departament de Teoria i Historia de 'Educacié
Facultat de Pedagogia
Divisié de Ciencies de I'Educaci6

Universitat de Barcelona

Programa de Doctorat: "Educacié Moral i Civica"

Bienni 1990-1992

Analisi del discurs regulatiu a l'ensenyament

Tesi presentada per
Anna Escofet i Roig
per optar al titol de Doctora en Pedagogia
Direccid: José Luis Rodriguez Illera
juliol de 1995






Al meu pare,

a qui no vaig tenir temps d'explicar tot aixo.






Agraiments

Agraeixo la col.laboracié dels centres de primaria i secundaria que
durant aquest temps s’han prestat a contestar totes les meves preguntes.

Al director de la tesi, pel seu suport, paciéncia i motivacié intel.lectual.

A les meves companyes i companys de I'ICE, per la seva col.laboracié.

A la meva familia, per la companyia i el suport que m'han donat.

Especialment al Joan, al Marc i al Jan.






Index

Introduccié: Escola i Societat............... voerenene reeererans tececaressesassessserss 1D

1.
2.

3.

Q1 o>

7.
8.

Una visi6 de I'escola .....eenniennniirnerenieessciennncinennns 21
L'escola i la pedagogia ......cccoovvevemnmrersinencrsinisncecetceesnenennenn 22
2.1. La pedagogia tradicional.......c.ccocovmrveveeecereinnencrennneniiennns 22
2.2. L'Escola Nova.....ccueennn. rrerrsrennsansnesensaesensasssssessseeeses 24
Els nous corrents de pensament i I'escola.......ceeucuinneininnn. 26
3.1. La pedagogia institucional........ rerererserrsseressssasnessesessns 20
3.2. La sociologia de I'educaci.........cccvervuevrvrrsiuracnensusnenercncanens. 28
3.3. El funcionalisme nord-america.......ccovecrurvnscenircecnennn 29
3.4. L'antropologia ......cccoeerervereererriinenceninseneninsisnsssnsesessencsnenes 31

. Escola 1 societat, una intima relaciG....ccceeevevveeeveensersescerenenns 32
. Algunes teories SOCIOlOZIGUES.........cvrrurirrirenrrrrisnnreenrenncrenenens 38

5.1, ANUSSET ..oeeieerrcriernenrrecrnreresseesneesssessessessssssssessnesanesssessseessass 3O
5.2. Baudelot i Establet......cuenercrenrcnricneeseeeraeesessseessensseness 40
5.3. Bowles i Gintis.......... veeeaees reevnes rerreeseessresaaraesarens IRRSTRY" § |
5.4. Bourdieu i PasSeron .........eereeneenneesnenniseesrnevonsacesneesnes 42
5.5, CONCIUSIONS...terireeerreerrrrisrrnnsrneesrererssessanessssessnesssssossnessssasersnnes 44

. Altres teories sociologiques ............ verenenes v 45

6.1. Resistencia,

pedagogia critica i pedagogia post-moderna.............ceeucvuenenn. 45
6.2. La teoria bernsteniana................ cerrrerenensssnesssssnsesesnaeaenenes 48
EN resum i, e verereinennn 49
Una proposta d'analisi de l'escola ... 52

Part Primera: Fonaments teOriCS oovvuiiiiiiieriricrceeseesseiessssssenessesss DD

1.
2.

INtrodUCCiO ...ovvvvirininirieiriricctsriesststeessssenessesesesseseesssaessssesansnasess D9
La teoria dels COdiS.....coinmninnnrsscninnsesssnnessesssnsesesserenenes 63
2.1. Abans de COMENGCATL......cccecerererierrrerrserseessersssessesesasnssnensenees O3
2.2. Les nocions basiques.........c.ccvminriniesecnsiisssesiiennnenees 64
2.3.Elcodi....... rreseeseetete e st s e e st et asaessesranasasesraasaaserarsesssessasaasses OO
2.4. L'orientaci6 al significat......cocevvvnssnennsncenvncrisinnenns 74
2.5. Algunes investigacions.......coccccenecrerererinirenssunicienscscnens 76
2.6. La teoria dels codis i I'eScola...invinnnierieneninsiccrerenn 79
2.7. Algunes Critiques ........ovuvirirriicnecsnneiecsssnesecsssssesseeenns 81
2.8, EN IESUIMN.ucrvirircnriiiiiiisenisiesisessessssssissssssssssasssensssssenssonses O3



3. Desenvolupament del model tedric.......cccovuvrrerverirererrecnrnnens 84

3.1. A tall d'Introducci@ ..., 84
3.2. El model tedric general......c.ovccrcemercusimermremreseaseasesnenn. 87
3.3. El dispositiu pedagogiC........cceverrurvemrurereerenrereririnnninensesnnens 89
3.4. El discurs pedagogic.........cccvereurrmrminererivereinirinnniseeeesenennn. 91
3.4.1. NocCions generals.........ccovueviieuinrieienininesnnseesniseisesennes 91
3.4.2. Critiques generals al concepte .......cccouvuveeveeerererererenenas 96
3.4.3. Aprofundiment en el concepte.........cooeuvevereennrerrererennns 97
3.5. La practica pedagOgica ......c.eererererrerenrnsesnesernsseseiesesenssenenes 98
3.6. El discurs i la practica instruccional ........cccceuevrnnnnneennn. 99
3.6.1. El discurs instruccional........coeiciennirccnncnnininnen, 99
3.6.2. La practica instruccional........ccccveevereeenieinncecnnenncnnnen. 101
3.7. El discurs i la practica regulativa......ocoevvevecrinniniinnninnns 103
3.7.1. El discurs regulatil......cccvuveeerererennrnineneeeeneeenerencnnes 103
3.7.2. La practica regulativa .......coeueeveeremnrcrnenneeenreneenrncenenen, 104
3.7.2.1. El concepte d'espai.......c.cccemmreernrsccnrerenseistnneiniessnnnnas 104
3.7.2.2. El concepte de temps .......coververrerereerenenerennesenssenenenens 106
4. CloeNda ...ttt 108
5. GlOSSAT...ccuiviirirrrcrntcc bbb s 110
Part Segona: El discurs i la practica educativa
a I'ensenyament.............iiiiniin 127
1. INELOAUCCIO «eveivenieiitcteicereectrreseeveesesseseeesaesessesessnsnsssesesassessanes 131
2. ODbJeCiUS ..ottt s 139
3. HIPOtESIS ettt ettt 140
4. Primera investigacil .......ccvevuievinnnnisennerisennnsniinninsnereisneneaes 143
4.1. Metodologia ... s 143
4.2, Resultats.........ccvvinmneneniciniiinie s 148
4.2.1. Resultats generals.........coocoerenurereernencnninenineneennnennn. 149
4.2.1.1. Trets fiSiCS ..t 150
Nombre d'aules.........oiiriiiies 150
Nombre de patis.....ccivniriis s 154
Nombre d'instal.lacions esportives........coouvevereureecnrerenennas 156
Nombre d'instal.lacions culturals.........ccoeeuveerereeinerenennnnas 158
Mitjans de recolzament a la docéncia.......ccoeouereereererennnnes 159
Usos del centre.......iiiniinecn s 160
4.2.1.2. Trets teCICS ...ttt 161
Assignatures optatives.........veereneneeeenenennens 161
Relaci6 ensenyants/pares........c.ooevreessnseesisnsesennsninssesenns 163
Associacions de pares d'alumnes.........covieviniirinneirennnen 168
Tipus d'activitats extraescolars.........cccoeerversrersnseernenncennsnes 171
4.2.1.3. Dades sobre els docents........cceurureerseseeicnccnierenunnnenn 175
4.2.1.4. Dades sobre els alumnes...........coeurereveerereerennisnseenans 182
4.2.2.Aplicaci6 de la taxonomia.......ccoeveururreninrerereererninessesnnens 190

4.3, CONCIUSIONS. c.ccittiiiiiereieeireisteeeseresssseresessssssssassssesssssssessessases 203



5. Segona investigaciO......ouvuveremerirnireninseineseseess s 207

5.1. Metodologia ... s 207
5.2, ReSUMALS .ot 211
5.2.1. Dades generals ........ccoeieiemmeencininreicesnienceenesaens 212
5.2.2. Dades sobre els alummnes..........ccoemeromennerceneneninnnnas 221
5.2.3. Altres dades.......ccccvmiiiiiniiic s 225
5.2.4. Practica educativa......cuvminicinncsinieecinnns 230
5.3. CONCIUSIONS. ...ccviuiitiririniiiiniisiceicec s eseais 244

6. Conclusions Generals ... s 249
HIPOLESE L.uveivrricererrrircectreentcirinstresctesreessecsassssssss s sacsans 249
HIPOLESE 2.ttt 254
HiIPOLESE ettt 264
HiIpOtesi 4....cociiritet s 278
Conclusions, reflexions i suggeriments.........cccocevevvviveriinnnncncne 281
ANNEXOS....ooiiiicirice e s e es 303

Bibliografia ..o 343






Index de grafics

1. Relacions entre el poder i les regles de reconeixement ......72
2. Relacions entre el control i les regles de realitzacié............. 73
3. Relaci6 entre 1'Estat i el discurs pedagOgic.......coevsuverurerrurennnas 89
4. Relaci6 entre I'aparell pedagogic i el discurs pedagogic...... 94
5. Producci6 i reproduccié del discurs pedagogic.......ccecovurnnnnas 95
6. El dispositiu pedagOgiC.......coceereririnrirereriniirreesneieeriniscnsnnsennnes 109
7. Sistemes de CONIoL......iiiiiiicereescsnseess 133
8. Organitzaci® eSCOlar.........comeiriirninesitiisiceeeeessesesesenasns 136
9. Practica educativa a I'attla....cecncicicncicincinecnnns 137
10. Relacions entre practica educativa instruccional

i practica educativa regulativa .......ccovvvnirncncrcniininenenas 137

11. Elements d’analisi de la primera taxonomia...........cceueeuuies 146



10




11

Iindex de taules

Primera investigacié

1. Tipus d’eNnSenyament .......c.ccceeierierenescsisissenssssssnesecse s, 149
2. Graus d’ensenyament ... 149
3. Tipus d’ensenyament -definitiva-.......ccocoeevereeeereeencnnnnnnes 150
4. Nombre d’aules......iirtces 151
5. Superficie mitjana de les aules.......cocovvevvvinccemninninnineinnenas 153
6. Nombre de patiS......cerereerereernreeriiierennenescnssieenns 154
7. Superficie mitjana dels patis .......ccocoeeuvineeinrrnncinccierinas 156
8. Instal.lacions eSpOrtives ...t 157
9. Instal.lacions culturalS.......vicicnnincenens 158
10. Mitjans de recolzament a la docéncia.....cccccovueverreuriicrenrianncs 159
11. Us0S del CENtIe.......cuuienereririreetereietneetetenetiscsresss e 161
12. Assignatures Optatives......eeeceeescieiiterernnn 162
13. Reunions generals, freqii€ncia......ccooouvecvmnvennrecnrcrcncninerennnnns 164
14. Reunions generals, cONVOCANtS.....ccouveevvernrneeceiisnnneinnes 165
15. Reunions individuals, freqliéncia .........coecevveerivccriunirveurunnnes 165
16. Reunions individuals, convocants........eeceeereceenreveerversnnenn. 166
17. Reunions generals, Citaci®......c.cocvuveeieveriicrnniicncrininincncnnn, 167
18. Existéncia d’APA ... 169
19. Freqiiencia de reunions de la Junta Directiva de I’APA.... 170
20. Associats a 'APA ... 171
21. Sortides i @XCUISIONS......ccvuiicricrcieriiiiii it easaeseeeneas 172
22. Activitats eSportives..... et 173
23. Activitats culturals......viciii e 174
24, Activitats recreatives.....vcicnnniii e 174
25. Consideraci6 professional dels docents.........ccuuevrvruierecnnnce. 177
26. Organitzacid, participacit ..ot 178
27. Organitzaci6, CAracter .......ereiereesnneisesesenisecsencsescncsesess 179
28. Formaci®, participacio.....cvvrermisesnvenesininsrensencccsccnesenis 179
29. FOrmacil, CATACLEr....cccvvveereerrecereerreerreeesressaressssesseessseesssessanes 180
30. Eleccid de les assignatures..........ocvevviniecveninincennereeneneennnaene 181
31. Programacié de les assignatures..........ccceveevcuencncirurureenenncnes 182
32. Classe social dels alumnes ... 184
33. Sortides i @XCUrsions, CAaracter.........oeiniveeriinninrreresesessananes 185
34. Sortides i excursions, participacio ........evveeirccecreenennennnnes 186
35. Activitats esportives, Caracter........cviiircccsinnseneniseseenenncs 187
36. Activitats esportives, participacio .......ccocevririreererruescscrinenens 187
37. Activitats culturals, caracter ........cecnicccnncnnenrennnene. 188



12

38. Activitats culturals, participacid.......ceceevvreveeeniniciiiincinenn, 188
39. Activitats recreatives, Caracter.......ccccveververecrcvreerereceresnenenns 189
40. Activitats recreatives, participacio ......coeeeererrrirerneercacanne. 190
41. Relacié amb els pares ........coeeeeeivevereinicininncscniaans 192
42. Relacié amb 'eXterior ..., 193
43. Relacié docents, horitzontal........cccceeceeeeeciinencsienneeeieeesneennne 194
44, Docents, VErtiCal, C . rieecreieiireenrereenereessssseesssseresssssesssns 195
45. Docents, vertical, F...... o eiieceeeicrrecciteceereecesesessessnenees 196
Segona investigaci6
1. Sexe dels dOCENtS.....ccovuiimiiiicc s 213
2. Llengua materna dels docents.........cccccouvverrerorrnvrreronrerrrnsennen 214
3. Llengua a I'aula dels docents........ccccoeemevvencerncrcncrcniinnnnnen 214
4. Edat dels dOCents ..........cviviviniiriccnimnricnnccsinesscssencsesssssonns 215
5. Estudis dels docents........ccuuiereneccuinnnnenereniseneans et 216
6. Participacié dels docents en activitats de formacié............... 217
7. Caracter de la participaci......c.coceevrirrermnisisirecsnesininsisnesncscnen, 217
8. Participaci6 dels docents en les activitats

d’organitzacié del centre.........oeevecncnncrceceeinans 218
9. Caracter de la participacio........cccouueverrveimierenisnreeccsnseserenseinns 219
10. Elecci6 de les assignatures.......uceieecvcirenereseniscssseneseienines 219
11. Concrecié de les assignatures ...........coeceeeveeesiencnreisennesessinnnnn. 220
12. Sexe dels alumnes......cociiniemniisi et 222
13. Llengua materna dels alumnes ........cuccevcueceneiernssninnnnn. 223
14. Llengua a l'aula dels alumnes..........cceuvmenveniriierirrenesnenes 224
15. Classe social dels alumnes .........ccvveiceniinenncsiininsssencnnnns 225
16. Reunions generals, freqliéncia.......ccooeeeeevneeveenrecennnsnecnnnnan. 226
17. Reunions generals, convocatOria........oeveeennecieeerenerinnnens 227
18. Reunions individuals, freqiéncia.......cccevrerevnvrcrerrcrenrunnnnn. 228
19. Reunions individuals, convocatoria........ceeevviiererceeniuncnee 229
20. Reunions generals, citacid ........ccceieveiiciverenienninicsencnnen, 229
21, AIUIMNES. ..ottt ettt sessessseasasssones 232
22, Alumnes, reCOdifiCat...cmiiriiniriiieirirennererseeecsnrerseeessneesssenne 233
23. Assignatures, C....innciseesenen 233
24. Assignatures, C, recodificat.......cceoviniriiiininieneicinenninnssnenennn, 234
25. Assignatures, F ...t 235
26. STEUACIO....oereiieicrcrsitsiste s sssss s asn s b ebnaes 236
27. Situacid, recOAifiCat. v meivicrrrerrverrererreerereerssssssesveesssssnsessiseseas 237
28. RItUAIS .ottt bnens 237
29. Rituals, reCOdifiCat....ccivriirenrriiniriereenieeseeeessessssessssesersssssanees 238
30. Normes, tasques 1 SANCIONS.....c.uvevesssissessiersnessseassssssesssssnsnsens 239
31. Normes, tasques i sancions, recodificat.......cccovvururererenncrenens 240

Conclusions generals
1. Perfil Practica Educativa Instruccional.......ccccevvevercerenvernnenne 250
2. Perfil Practica Educativa Instruccional, recodificat............... 250



13

3. Perfil Practica Educativa Regulativa.......ccooueveeenenrnicrnnnnnnas 251
4. Perfil Practica Educativa Regulativa, recodificat................... 251
5. PEI/PER, Ensenyament Public Primari.......cueerernenencnee. 252
6. PEI/PER, Ensenyament Public Secundari.......ccooveueuiernnnnnnee. 252
7. PEI/PER, Ensenyament Privat Primari.....niennnncnnne 253
8. PEI/PER, Ensenyament Privat Secundari.........cocoeeeueuerenrernnans 253
9. PEI/PER, Ensenyament Andalis Primari .......cccevnnnneee. 253
10. PEI/PER, Ensenyament Andalis Secundari......ccccoeeeuenen. 253
11. PEI/ Sexe alumnes, EPP.......oviiinenriereerinneenreesieesrereseesnesenens 255
12. PEI/ Sexe alumnes, EPS.......oiivieiicnrenneieeesenssesesseesenees 255
13. PEI/ Sexe alumnes, EPIP ... neeeesnenees 255
14. PEI/ Sexe alumnes, EPIS ......cccveriieveneeninnennresencsessieensesenees 255
15. PEI/ Sexe alumnes, EAP ...t cteeeeeessseeennens 256
16. PEI/ Sexe alummnes, EAS. ...ttt crecsaeeeseeesseeeane 256
17. PER/ Sexe alumnes, EPP ...t enensnenees 256
18. PER/ Sexe alumnes, EPS ... ievieereceeeeccrenseeeeeeseessnenns 257
19. PER/ Sexe alumnes, EPIP......vecercinieeeeecres e eeseeensnsnnes 257
20. PER/ Sexe alumnes, EPIS......ceerceiiieecrecreecceeeeeresens 257
21. PER/ Sexe alumnes, EAP ..ot cesreseeneeanes 257
22. PER/ Sexe alumnes, EAS ... ieecreenteeeeesieerescseevescanens 258
23. PEl/ Llengua materna alumnes, EPP............ccninnnnnce. 258
24. PEI/ Llengua materna alumnes, EPS.............ccoeevnennnenn. 258
25. PE1/ Llengua materna alumnes, EPrP..........cvenennnnnnene. 259
26. PEI/ Llengua materna alumnes, EPIS...........ccocevrvevnennnnne. 259
27. PER/ Llengua materna alumnes, EPP............cvenneanne. 259
28. PER/ Llengua materna alumnes, EPS.................cccoenennnne.. 260
29. PER/ Llengua materna alumnes, EPrP ...........covuevrueeunnnnnee. 260
30. PER/ Llengua materna alumnes, EP1S...........ocrvrvineenee. 260
31. PEI/ Classe social alumnes, EPP.....ccccevevvvrevmeereeecveeenveennn 261
32. PEI/ Classe social alumnes, EPS.......ccccormvreerrecrrnrirecrrvennnnn. 261
33. PEI/ Classe social alumnes, EPIP......ieeveinecneriereenns 261
34. PEI/ Classe social alumnes, EPIS......ccccovurnerrrecrrcnrecrvecrnneneenns 261
35. PEI/ Classe social alumnes, EAP.......ceicereeveecrecrrennsenens 262
36. PEI/ Classe social alumnes, EAS.......cccviierrerenrinenrencencsvenns 262
37. PER/ Classe social alumnes, EPP.......cooiireeerinrireeeneeresenseens 262
38. PER/ Classe social alumnes, EPS.....cccccovcieimrerivreeeresreerensenes 263
39. PER/ Classe social alumnes, EPIP ....cooovovnviiivinrevincereevneeeenn 263
40. PER/ Classe social alumnes, EPIS.......covovveeieienrreienreeneens 263
41. PER/ Classe social alumnes, EAP......uvvvveieeecrrrereineeeeinnes 263
42. PER/ Classe social alumnes, EAS.......coovvvimvervececrinrnernees 264
43. PEI/ Sexe docents, EPP ... ieerieeieecneescreseseeseseecessesenns 265
44. PEI/ Sexe docents, EPS ... iiieiiecirevcieneieesitessrescssesssnees 265
45. PEI/ Sexe docents, EPI ... eeioncieeeeieceesonsssessessassseressenss 265
46. PE1I/ Sexe docents, EPIS........oviieeieieeccveeneeseeceserseesseeesesesses 265
47. PEI/ Sexe docents, EAP ...eiieceeontieeseeeeeseseseeesesnsesens 266

48. PEI/ Sexe docents, EAS ... iiieietieeeeeeseeeesseessessessssesnees 266



14

49. PER/ Sexe docents, EPP........ovicviccnenrinriecresreessesesssnnne 267
50. PER/ Sexe docents, EPS.........couiereeenreeeneeresesesseessssessessssens 267
51. PER/ Sexe docents, EPIP......cieereeereeeerrecneeceseneessessnes 267
52. PER/ Sexe docents, EPIS.......cceremrrernrseressensssnseessessssnessenenns 267
53. PER/ Sexe docents, EAP.......uiieieeeeeeeerieenieenneessenssnecsessnnes 268
54. PER/ Sexe docents, EAS.......oiieierreieriereenseserssesnessessnessanns 268
55. PEI/ Llengua materna docents, EPP.......cucinennvennnennne. 268
56. PEI/ Llengua materna docents, EPS......ccoinnicricnnnnnns 269
57. PEI/ Llengua materna docents, EPIP ......ccovvniniiieniinnnee, 269
58. PEI/ Llengua materna docents, EPIS.....covnrinnnce. 269
59. PER/ Llengua materna docents, EPP ......ccovirnrienicnninnenen, 270
60. PER/ Llengua materna docents, EPS.......ccccoervmenrnennnnnnee 270
61. PER/ Llengua materna docents, EPrP.........cccccooiinnnncss 270
62. PER/ Llengua materna docents, EPIS.........ccocevrmircncnnnnee 270
63. PEI/ Edat docents, EPP.........ccoeveeieeeerinveeerreesnnresssssesssensesesenns 271
64. PEI/ Edat dOcents, EPS.......oocoviecieeeeeeverseesssneesseessseessssssssessnns 271
65. PEI/ Edat docents, EPIP.......coveiveeecmeeeererecee e veessee e 271
66. PEI/ Edat docents, EPIS....... o icciiieeeeeeieerteeeeeeesenssssessssesnes 272
67. PEI/ Edat docents, EA ..o sescenseeescseesensenns 272
68. PEI/ Edat docents, EAS.......cooeiieereeerecrreesseseessrssessseessenes 272
69. PER/ Edat docents, EPP.......oeeeiiiieereeeeeses e sreessessenenees 273
70. PER/ Edat docents, EPS.......covueceiineneerinreeeessesseeneessesssensocns 273
71. PER/ Edat docents, EPIP ..o cerecsnesseseene 273
72. PER/ Edat docents, EPIS .....oivoevireiieeerenrnseessssessesisesssesseses 273
73. PER/ Edat docents, EAP ... ceesssesenessesneane 274
74. PER/ Edat dOcents, EAS.......eveeereerveeeiesrresesssverssssssevsssessenns 274
75. PEI/ Estudis docents, EPP ..o ssvenseeseenne 274
76. PEI/ Estudis docents, EPS ... iniieieneereeieressnsssesseessonns 275
77. PEL/ Estudis docents, EPIP......coivivvninreiensseerecsressesssesenns 275
78. PEI/ Estudis docents, EPIS.......cvvrrerenrereiinnnneseserensensens 275
79. PEI/ Estudis docents, EAP ......cveeveveeerneivesecsiesvevissessvsserne 275
80. PEI/ Estudis docents, EAS .......cooveivicrerineenisesesssesseesenns 276
81. PER/ Estudis docents, EPP......ccvcirieninesiereseesreressessesssessenns 276
82. PER/ Estudis docents, EPS.........ooccvvemieernirnneninreseneseeeneens 276
83. PER/ Estudis docents, EPIP...coerniicieiecceecnnccneceesseeennens 277
84. PER/ Estudis docents, EPIS......uvivecrrerercvessseesrissesseesvans 277
85. PER/ Estudis docents, EAP.......ooveeiereireninrenreneeeseresnnenne 277
86. PER/ Estudis docents, EAS.....iiiierierreenenenseessesssesennns 277
87. PEL perfil..cctr e 278

8. PER, perfil 7
88. s P L 279



Introduccio

15

Introducci6

Escola 1 Societat




16

Introduccié




Introduccid

17

Index

1.
2.

3.

4.
5.

6.

7.
8.

Una visi6 de 'escola ... e .15
L'escola i la pedagogia .......ccoeeeevennrcrenvriinennncanine SRR |
2.1. La pedagogia tradicional ...........ceevvceveiernrivcenicsninerenninnn 22
2.2. L'Escola NOVa ...ereicvrirrcvcevriricrisvsrcsceveieresceseesrsnnnnn 24
Els nous corrents de pensament i I'escola......ccoueenivennnnnn. 26
3.1. La pedagogia institucional......ccoeevevncrccrinnninnninennn 26
3.2. La sociologia de I'educaci ........oeeuvevrerrmrcireveneninsierinnnenns 28
3.3. El funcionalisme nord-america........... s S verennere 29
3.4. L'antropologia........couvcerieemiiienencinicenrcenneseneninns 31
Escola i societat, una intima relacié................. veveesenreenerens w32
Algunes teories sOCIOIOZIQUES .......ovuervererernrerrerienncnrncernenninns 38
5.1. Althusser............. s e cerenrereanienes 3O
5.2. Baudelot i Establet.........cucivvrcrcrciccsiencnnirnniienne. 40
5.3. Bowles i Gintis.......ceceunereuene. oo RO 3 |
5.4. Bourdieu i Passeron..................... veeerenanaes vererrereresereasnens 42
5.5. ConcluSiONS.....ccvrimniverininensnnennienesnennns rerereessnerebenenas .44
Altres teories soCiOlOGIQUES .....cueevirenicireriencnnrcreriiiecsennen 45
6.1. Resistencia,

pedagogia critica i pedagogia post-moderna...........ccceuuneee. 45
6.2. La teoria bernsteniana............... OO e 48
En resum ................ vt vererenes vrerrereaens cevnrnnnernnnennns 49
Una proposta d'analisi de I'escola ....cooeuvereeeiveniinnnennnnnn. 52



18

Introduccié




Introduccié 19

A partir de un determinado periodo (...), en cualquier caso a partir de finales
del siglo XVII de una manera definitiva e imperativa, se produce un cambio
considerable en el estado de las costumbres que he analizado. Cambio que puede
percibirse a través de dos aproximaciones distintas. La escuela sustituye al aprendizaje
como medio de educacién. Esto significa que el nifio deja de estar mezclado con los
adultos y deja de conocer la vida directamente en contacto con ellos. Pese a muchas
reticencias y retrasos se lo aisla de los adultos y se lo mantiene separado en una
especie de cuarentena, antes de dejarlo en el mundo. Esta cuarentena es la escuela,
el colegio. Comienza asi un largo proceso de encierro de los nifios (semejante al de
los locos, los pobres y las prostitutas) que no cesard de extenderse hasta nuestros

dias y que se llama "escolarizacion”.

traduit de ARIES, Ph. L’enfant et la vie familiale sous 1'Ancien Régime.
prefaci, p. III
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Una visio de 1'escola

Apropar-se al mén de I'escola és una tasca que no per usual resulta
facil d'abordar. S6n moltes les maneres en qué una persona pot fer-ho. La
més comuna, per la qual tots hem passat algun cop, consisteix a recordar les
propies experiéncies viscudes durant els llargs anys de la infantesa en qué la
vida estava completament delimitada per la dinamica escolar, una dinamica
que segurament un mateix no entenia, que potser acceptava o refusava o
contra la qual lluitava ferotgement; perd que de ben segur ens ha marcat i

ha conformat la nostra manera de ser.

Una altra possible manera d'acostar-s'hi és la del professional, que un
cop acabats els estudis s'atreveix a encarar-se amb un grup de nens i
nenes/nois i noies durant un curs escolar i que, amb tot allo aprés i tot allo
que la propia experiéncia li ha m‘arcat, intenta ensenyar: transmetre uns
coneixements, conformar unes actituds, ...

Sense restar importéncia a la tasca feta pels educadors, importantissima
i durissima, aquesta visi6 no és tampoc la nostra. L'apropament que pretenem
fer intenta situar-se fora del marc escolar, per a poder-lo analitzar sense les
pressions que el dia a dia imposa sobre els professionals de I'ensenyament.
Ben segur que nosaltres en tindrem unes altres, de pressions, perd se'ns ha
de permetre fer aquest intent, que ve motivat per la influéncia de les lectures
fetes per tots uns anys d'estudi, per 'empremta d'uns professors universitaris
que han obert les portes a les ganes de saber i de pensar, i també, no cal
oblidar-ho, per la propia experiéncia com a alumna i com a professora.
Evidentment, I'apropament que es proposa no és neutre, ni té una forga

moral que el diferencii dels altres que hem citat. Es només I'apropament a
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una realitat que pot ser interpretada de moltes maneres i, a ben segur, cap
d'elles definitiva ni millor. Comencem, doncs, a centrar una mica les vies

que seguiran la nostra reflexio.

El proposit de les linies segiients és, com ja diu el titol, fer una reflexié
al voltant de I'escola i de la societat, per intentar observar els lligams que
s'hi poden establir i per analitzar les repercussions motivades per aquesta

estreta relacié, com més endavant intentarem explicar.

La nostra pretensié és analitzar el que passa a l'escola des d'un punt
de vista sociologic. Es a dir, analitzar les relacions de poder entre el professor
i I'alumne, contemplar el procés de transmissié de coneixements, estudiar
les interaccions dels nens i de les nenes i la construccié del propi jo de cada
un d'ells, observar els pares i les mares en relaci6 les seves actituds cap a
l'escola, veure el que passa quan una mestra decideix fer una sortida,...
Segur que en aquesta enumeracié deixem de banda altres qiiestions
interessants d'analitzar, perd aixd només pretén ser un exemple d'alldo que

més endavant treballarem en profunditat.

L'escola i la pedagogia

La pedagogia tradicional

Per comengar a parlar d'aquest tema voldriem fer una referéncia inicial
a la visi6 que I'escola ha tingut classicament dins la pedagogia.

Com diu Sénchez de Horcajo (1991), hi hauria dues visions del concepte
d'educacié, una essencialista, que considera l'educacié com un procés
d'individualitzacié, i una altra sociologista, que considera l'educacié com

un metodic procés de socialitzacié. Una i altra visié polaritzen la influéncia
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de I'educacié, ja sigui sobre l'individu o sobre la societat.

D’acord amb aquestes dues visions, la pedagogia tradicional estaria
basada en una concepcid essencialista-idealista de 1'educacié, segons la qual
el mestre tindria la funcié de conduir l'educand per aconseguir tota la
perfeccié de queé és capag, traient obstacles i promovent el desenvolupament
de totes les seves capacitats i qualitats. L'accié educativa es concep, des d'aquest
punt de vista i seguint Sdnchez de Horcajo, com una acci6 directiva per part
del mestre, basada en la transmissié de coneixements i en la inculcacié de
continguts, que constituiran el bagatge necessari del nen per al seu viatge
per la vida i l'introduiran al mateix temps en I'escenari social, entrenant-lo
per desenvolupar el paper social que se li ha d'assignar.

Des d'aquest punt de vista, la relaci6 pedagogica té fonamentalment
un caracter impositiu de I'educador sobre I'educand; diferenciant els subjectes
de la relaci6 en termes d'imposicié i conformitat, de transmissi6 i receptivitat,
de dominacié i dependéncia. En ella l'educador apareix com l'agent
predominant, subjecte real que porta coneixements i els transmet. L'educand
és el receptor de continguts, repetidor de formulacions i subjecte de

comportaments passius.

La visié que es proposa de la pedagogia tradicional pot semblar molt
negativa, potser per tots els pre-judicis que s'acostumen a tenir en pensar
aquesta pedagogia i per totes les critiques fetes pel moviment posterior de
I'Escola Nova. Pero considerem que cal situar aquest ensenyament en el seu
moment i en el seu lloc per tal de donar-li el valor just que es mereix.

I és que aquesta pedagogia, que anomenem tradicional pel fet que
prové de la tradicié grecorromana i medieval, ha estat vigent durant molts
anys. Anys en que la visié que es tenia del mén era positiva i estava basada
en un ideal de progrés que era lineal. La historia de la humanitat era percebuda
com una evoluci6 des d'una epoca antiga i primitiva a una época més
civilitzada, i per tant millor, marcada pels avengos cientifics i tecnoldgics.

En aquest marc, només calia que els nous subjectes de la societat, aprenguessin
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tot allo que durant tants anys havia funcionat.

Aixi, la pedagogia tradicional pretén conduir I'ésser huma des de la
seva naturalesa a una essencia ideal, equivalent a un alt grau
d'individualitzaci6 i de sociabilitat espiritual. Per aconseguir-ho, proposara
un sistema de models als quals el nen ha d'arribar mitjancant els exercicis i
gracies a la transmissié del saber "institucionalitzat”, en el sentit de pre-
establert.

Des d'aquest punt de vista, el métode del mestre esta centrat en un
programa que cal ensenyar a l'alumne usant diferents tecniques (cursos
dictats, recitacions de llicons,...). »

La finalitat ultima d'aquesta pedagogia és estretament adaptativa. Cal

que els nens esdevinguin adults adaptats a la societat.

Perd aquesta visié pedagogica i cosmologica entra en crisi a inicis del
segle XX, quan es descobreix que el nen no és quelcom passiu ni tampoc un
adult en miniatura, i que el mén no sempre avanga en linia recta, sin6 que,
com a molt, ho fa en cercles concentrics. I aixi s'arriba al moviment de

I'Escola Nova.

L'Escola Nova

La pedagogia tradicional entra en crisi, com ja hem dit, amb l'aparicié
de muiiltiples i variats corrents pedagogics, que es coneixen amb el terme
d'Escola Nova i que tenen com a caracteristiques comunes la major
participacié6 de l'alumne en la gestié6 de l'educacié, la mitigacié del
directivisme del nen i de la seva sujeccié al preceptor i la disminucié de la

distancia psicologica entre educador i educand.

. La crisi de la pedagogia tradicional se centra entorn al problema de la
distribucié del poder inherent a l'accié pedagogica. La nova visi6, la de

I'Escola Nova, és la democratitzacié de l'educaci6 i inclou aspectes a nivell
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metodologic, psicologic i social.

L'Escola Nova es concep com la introduccié de métodes actius com a
medi per associar els alumnes als actes d'apropiacié del coneixement i als
processos d'observacié i expressié proposats pel professor. La utilitzacié de
materials, que vol cridar a la creativitat i autonomia de cada alumne, promou
també la solidaritat i la participacié grupal. Gent com Decroly i els seus
centres d'interés, Claparéde, que analitza la importancia del joc en els diversos
estadis de la maduracié, Dewey, Montessori, Ferriére, Freinet... sén alguns
dels noms que més han treballat en aquesta linia. Certament, no tots ells
diuen el mateix, perd si que comparteixen un mateix esperit, l'organitzaci6
de I'ambient escolar per tal que el nen pugui ser actiu en el procés d'adquisicié
del seu saber.

L'Escola Nova, més que una técnica, implica una concepcié de la
vida, basada en la dignitat de la persona i el respecte que se li deu.

Hi hauria tres idees basiques que podrien resumir les pretensions
d'aquest moviment pedagogic. L'Escola Nova vol ser un laboratori d'educaci6,

que pretén una educaci6 integral i que es defineix com a paido-céntrica.

Podriem resumir aquestes dues visions pedagogiques en el segiient

quadre de contradiccions (reformulat de Marin Ibafiez, 1982):

Educacié tradicional / Educacié nova

conreu de la memoria conreu de la intel.ligencia

professor alumne

verbalisme activisme

objectiu: la nota ~ objectiu: els habits de la intel.ligéncia
ensenyanga aprenentatge

conreu del cervell educacié de la voluntat

disciplina coactiva activitat espontania

configurar la personalitat permetre el desplegament de la

persona
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Perd també 1'Escola Nova ha rebut critiques. Les més importants han
estat que aquesta pedagogia ha donat massa importancia a 'autonomia dels
alumnes, i en basar-se en els interessos d'aquests ha descuidat I'esfor¢ com a
valor a desenvolupar; que s'ha creat una anarquia en els programes; i, per
ultim, que només aconsegueix arribar a una formacié superficial, sacrificant
l'essencial per l'accessori.

De fet, tot i que molt preconitzades, potser les pedagogies actives shan
utilitzat menys del que podria semblar. Les argumentacions per justificar
aix0 s'han fonamentat en les estructures, els programes, la feina que se li
demana al mestre... Pero, possiblement, el motiu basic és que hi ha un cert
sentiment d'irrealitat, en el sentit que hi ha la sensacié que el nen que s'esta
educant potser no estara preparat per a la vida social i adulta que li espera

fora de les parets de l'escola activa.

Totes les reflexions iniciades amb el moviment de I'Escola Nova porten
a la continuaci6 i a I'evolucié del pensament pedagdgic sobre l'escola, i més
tard creen diverses linies tedriques de pensament que ara ens interessa
analitzar. Aquestes linies teoriques es resumeixen, d'una banda, en els
corrents representats per la pedagogia institucional, i per altra, pel conjunt
de teories que basen la seva Optica d'analisi en la sociologia de la educaci6,
sense oblidar ni deixar de costat el corrent funcionalista nord-america ni el

corrent més recent, si més no al nostre pais, de I'antropologia de I'educacié.

Els nous corrents de pensament i l'escola

La pedagogia institucional

Quant a la pedagogia institucional i seguint Palacios (1978) val a dir

que suposa aquesta pedagogia no directiva de qué parlavem i a més pretén
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establir una relacié educativa basada en la no-directivitat i en la supressié
del principi d'autoritat per tal d'arribar a l'autogestié dins l'escola i fora
d'ella.

Partint d'aquestes idees basiques, es vol aconseguir que tots aquells
que participen en l'activitat educativa i hi mantenen una relaci6é de treball

puguin regir-se i dirigir-se per ells mateixos de forma autonoma.

Els inspiradors del moviment institucional foren Makarenko,
Blonskij, Neill i Freinet. A partir de les experiencies pedagogiques d'aquests
autors i de les técniques de grup desenvolupades per psiquiatres com Oury,
s'arriba a la creacié del Moviment de Pedagogia Institucional (Colom, 1979).
Dins d'aquest mateix moviment hi ha dues tendéncies diferenciades: la
primera, representada per educadors, ensenyants i psicoterapeutes com
Vasquez, Oury o Tosquelles, que van treballar en el camp de l'ensenyanca
especial, és un corrent que integra les aportacions de la psicoanalisi i la
psicoterapia, utilitza les técniques Freinet i pretén aconseguir una practica
autogestionaria del grup-classe sense deixar de banda I'evoluci6é psicologica
de cada nen.

La segona tendencia, represenfada per Lapassade, Lourau i Lobrot se
centra en la dinamica del grup, en considerar que aquest grup té unes finalitats
politiques en si mateix. Aquestes finalitats politiques estan relacionades amb
el rebuig del poder per part del mestre i l'autogestié del grup-classe, i sén
considerades com un primer pas per contribuir a un canvi estructural de la
societat.

Es parteix de dues premisses. Una d'elles és la insuficiéncia de les
institucions educatives, ja que la seva estructuracid, gestié, modificacié o
supressié eventual no pertany als educands. La segona és la creacié d'una
nova relacié pedagogica que permeti I'autogestio.

La pedagogia institucional considera que cal desmitificar el saber i la
seva institucionalitzacié mitjancant l'analisi psicosociologica. Cal

descolonitzar el nen i desburocratitzar l'ensenyancga, de manera que la
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comunicaci6 i la participacié s'efectuin sense limits en totes les relacions de
verticalitat, horitzontalitat i transversalitat entre els participants en el procés
educatiu.

Aquesta visié6 comporta una critica de la burocracia instaurada a
I'ensenyament a través dels anys, que té com a resultat final la creaci6 en els
nens d'un estat de passivitat i inércia, que els condueix cap a l'adaptacié de
les exigéncies de la vida social imperant, replantejada i burocratica. La
pedagogia institucional considera que aquest estat de coses pot ser transformat
per la practica de l'autogesti6 a tots els nivells, creant una escola que sigui

un lloc d'activitat i d'intercanvi.

La sociologia de I'educacié

També voldriem destacar en aquestes linies la visi6 que sobre 1'escola
té la sociologia de 1'educacié.

Segons aquesta visi6, l'escola és una instituci6é social creada en la
societat i per a la societat, amb el proposit i la finalitat d'educar, per tal de
transmetre i sostenir la cultura de la societat mitjangant una educacié
institucionalitzada.

Seguint amb aquest visid, l'escola és la institucié formal mitjangant
la qual es verifiquen les funcions que compleix I'educacié en la societat.
Aquestes funcions (Sdnchez de Horcajo, 1991) serien:

-transmetre certes dades o coneixements considerats importants per
aquells qui ostenten el predomini social en un moment determinat de
l'evolucié d'una societat i personificats en l'autoritat escolar o administraci6,
els docents o els pensadors amb prestigi social

-capacitar I'alumne pér exercir un lloc en la societat o preparar-lo per
a una carrera posterior |

-"aparcament” dels fills per a uns pares que treballen i necessiten un

temps i un espai lliure d'obligacions familiars
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-entrenament per a la ciutat adulta
-corretja de transmissié de les ideologies, pautes de comportament,

rols socials i els esquemes estructurats i estructurants de la societat.

Ates que és aquesta la visié que nosaltres prenem com a eix del

pensament de la nostra tesi, més endavant l'aprofundirem.

El funcionalisme nord-america

Molt lligat amb el corrent de pensament de la sociologia de l'educaci6é
hi trobem el funcionalisme nord-america, representat per Parsons.

Parsons analitza tres sistemes d'acci6é (Pizarro, 1981). Un sistema d'accié
és un sistema d'orientacions normatives de la mateixa. Els tres sistemes
d'acci6 distingits sén: el sistema de la cultura, el sistema de personalitat i el
sistema social. Aquests tres sistemes es distingeixen analiticament per tres
motius: la consisténcia dels valors, conceptes i normes; la internalitzacié
d'aquests valors conceptes i normes, i la institucionalitzacié d'allo que és
interioritzat.

El sistema de la cultura s'ha de poder transmetre per tal de no perdre's.
Aquesta transmissié es produeix en el pas d'una personalitat a una altra,
moment en que la cultura adquireix una funcié ordenadora respecte a la
globalitat de tot allo que és social. I en aquest procés de transmissid, el procés
de socialitzacié configura la personalitat dels actors socials, orientant la seva
accié de manera que deixen de ser individualitats bioldgiques.

La transmissié6 de la cultura és, doncs, el procés essencial per al
manteniment i la reproduccié de l'ordre social. I aquesta afirmacié és basica

en la sociologia actual.

La tesi classica de Parsons (1976) postula que la funcié de l'escola és la

selecci6 dels individus, seleccié que els porta a ocupar diferents posicions
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socials segons el propi merit individual.

Segons Parsons (1976) la socialitzacié6 és alhora diferenciacié i
internalitzacié, en la mesura que acompleix dues funcions diferents:
distribucié en les diferents posicions socials i adaptacié subjectiva a la posicié
corresponent a cadascu.

La funcié socialitzadora de l'aula escolar, en concret, implica
l'adquisicié que fa cada individu de les habilitats necessaries per al seu rol
adult i la consegiient acceptacié psicologica d'aquest mateix rol. Per aix0
I'escola té una poderosa missi6é integradora, de produccié de consens per a
I'ordre social vigent.

- L'educacié entesa aixi, com a procés de socialitzaci6 i selecci6, serveix
els interessos de la societat i contribueix a situar cada individu en la posicié

que li correspon dins de l'escala social en funcié del seu rol.

En adjudicar a cada individu la posicié social que li correspon segons
els seus merits, 'educacié juga un paper positiu com a refor¢ de la cohesi6
interna de la societat. Actua també com a element positiu en seleccionar els
individus i situar-los de forma adient d'acord amb les seves capacitats dins
de la societat.

D'aquesta manera, l'escola elemental és l'encarnacié viva del valor
america fonamental de la igualtat d'oportunitats, perqué en ella se situen
els valors de la igualtat d'entrada i de la diferéncia de sortida. Aquesta
diferenciaci6 es produeix com a fruit del merit personal, basat en els valors
fonamentals de l'individu convertits en competéncies per l'escola.

El sistema escolar és, aixi, el factor de la diferenciacid, feta en base al
merit individual. D'aquesta manera, la societat assolira un grau Optim de
distribucié dels individus dins de l'estructura social en virtut de llurs
capacitats i virtuts personals. Aixd té com a efecte principal una igualtat

d'oportunitats, base del consens en les societats democratiques.
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L'antropologia

La darrera visié6 que voldriem destacar €s en el camp de I'antropologia,
sobretot, els estudis d'etnografia escolar.

Seguint Velasco (Velasco i al., 1993), podriem dir que aquesta disciplina
busca la descripcid, l'explicacid i la interpretacié de la cultura a I'escola a

base d'estudiar les relacions entre individus i entre institucions.

Les persones sén vistes com uns agents d'una diversitat d'institucions
que es condensen, s'encarnen i es reconstrueixen en la seva accié quotidiana,
en les seves formes de vestir, en les seves maneres de parlar, en l'expressié
dels seus fins i valoracions i en les nombroses tonalitats i intencions que
caracteritzen les seves practiques significatives. En resum, els subjectes sén i
posen en practica conjunts de relacions socio-culturalment mediades

(Goffman, 1971; Giddens, 1987).

En aquest marc analitic, la contribucié més important dels estudis-
sdcio-culturals de l'escola ha estat concebre la institucié escolar com un
procés, la qual cosa excedeix les fronteres de la institucié mateixa. A més,
han considerat la institucié escolar com una forma histdricament particular
de realitzar processos educatius que també poden descriure’s en societats
humanes sense escoles. I han tractat d'especificar les relacions entre escola,
modernitzacid, burocracia i economia capitalista. Per acabar, també han buscat
distingir I'accié escolar de l'accié educativa, associant la primera amb una
entronitzacié6 dels aprenentatges diferits que permet tot tipus de
desplacaments entre els esquemes ideals que determinen l'adequaci6
convencional dels coneixements i els criteris d'eficacia instrumental que

determinen la seva correccid.

De les reflexions fetes sobre la institucié escolar des d'aquesta

perspectiva ha semblat evident que la instrumentalitzacié al servei de la
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transmissié de coneixements explicits es dona en el marc d'un altre tipus de
coneixements, que sobrepassen per totes bandes 1'ambit propi de l'escola i
s6n un conjunt diftis de normes i valors que, juntament amb les practiques
de l'ordre quotidia, composen el curriculum ocult.

Per acabar, hem de dir que contemplar el procés escolar des d'una
perspectiva global porta a reconeixer que l'escola és una institucié
conservadora -en contra de les seves intencions declarades-, cosa que han
demostrat diverses analisis empiriques fetes des de la perspectiva socio-
cultural, les quals han donat cos a la idea que l'escola és un dels agents

fonamentals del procés de reproduccié social.

Podem observar doncs de quina manera coincideixen l'antropologia i
la sociologia en la visié que tenen de l'escola, malgrat que els seus punts de
mira difereixin. Aix0 ens porta a voler centrar ja de manera definitiva el

plantejament que volem donar al tema que ens ocupa.

Escola i societat, una intima relacio

De moment, considerem que cal precisar qué és aixd que la nostra
societat anomena escola i quines han estat tradicionalment les seves

funcions.

Comencem per intentar fer una definicié d'escola. Per aconseguir-ho,
ens basarem en les paraules de Varela i Alvarez-Uria (1991, 281) quan diuen
que:

Hemos convenido en llamar escuela a unas instituciones educativas que

constan de una serie de piezas fundamentales entre las que sobresalen el

espacio cerrado, el maestro‘ como autoridad moral, el estatuto de minoria
de los alumnos, y un sistema de transmision de saberes intimamente ligado

al funcionamiento disciplinario. Desde los colegios de jesuitas a la actualidad
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esas piezas estdn presentes en la légica institucional de los centros escolares,
tanto publicos como privados. Sin duda han sufrido retoques,
transformaciones y hasta metamorfésis, pero las escuelas siguen hoy como

ayer privilegiando las relaciones de poder sobre las de saber.

Com es pot veure, aquesta no és una definicié neutra (si és que hi ha
algun tipus de definicié neutra en el nostre camp) i ens serveix per centrar

I'enfoc que pretenem donar a les nostres explicacions.

Perd intentem repassar tot el que es deia a les linies anteriors. En
primer lloc, i amb aquest punt hi ha d'haver acord, l'escola és una instituci6
educativa.

Classicament, la sociologia distingeix tres tipus d'instancies educatives
basiques: la familia, I'escola i el grup d'iguals (Lerena, 1985). L'ordre en qué
sén citats és també l'ordre en qué incideixen en el nou individu d'una
societat determinada. Des del mateix moment del seu naixement i fins al
final de la seva vida, aquest individu és sotmés a I'accié educativa d'aquestes
instancies (sense oblidar la incidéncia global de la societat en general, també
intensa i molt interessant d'analitzar).

- De les tres instancies, 1'escola (i entenem per escola qualsevol institucié
educativa en qué un individu fa el seu recorregut educatiu, és a dir, centres
de primaria, centres de secundaria, centres de formacié professional, facultats
i escoles universitaries, estudis de tercer grau,...) és aquella que destaca per la
forta empremta quant a temps i quant a universalitat. En el primer cas
estem referint-nos a un nivell individual, ja que qualsevol subjecte segueix
un llarg procés educatiu; en el segon cas fem referéncia al nivell grupal, ja
que a les societats occidentals l'ensenyament és obligatori per a tots els nens
i les nenes des d'edats molt primeres i es fomenta l'educacié permanent a
gairebé tots els nivells professionals. Ambdés punts eéns poden fer pensar en
una accié homogeneitzadora de l'escola, perd més endavant analitzarem

en profunditat la falsedat (si més no a determinats nivells) d'aquesta afirmaci6.
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Es interessant destacar, des d'un punt de vista antropologic (Harris,
1992) , que l'escola apareix a totes les societats en el moment en que la
propia evoluci6 les porta cap a formes complexes. Es en aquest moment,
quan es creen unes institucions que tenen l'encarrec d'educar els joves. I
educar és transmetre coneixements. Perd cal ressaltar que educar no és
només transmetre els coneixements instructius necessaris per a poder
"funcionar” en societat, sin6 que també és quelcom que té a veure amb les
normes de convivéncia, amb les conductes a seguir; en definitiva amb la
construccié de la manera de ser dels individus d'una societat.

I per aconseguir aquest segon i basic punt, I'escola es configura d'una
manera determinada,en un espai tancat i amb unes relacions entre professor
i alumne basades en el poder i l'autoritat moral d'un sobre els altres. Aquest
punt és clau per poder copsar les arrels desigualitaries de l'escola. En el
moment en queé es construeix un espai on conviuen grups amb interessos
diferenciats, s'inicien les relacions de poder basades en la produccié de

l'individu i la reproduccié de la societat.

Segons Foucault (1976) hi hauria un seguit de caracteristiques basiques
de l'escola. Aquestes sén:

-Distribuci6 espacial dels individus. Hi ha diversos procediments, com
s6n la clausura, l'especificacié de llocs heterogenis i tancats sobre si mateixos
i la localitzacié elemental, procediment que consisteix a fer correspondre
dins de I'espai delimitat abans un emplagament especific per a cada alumne,
amb la finalitat d'establir les preséncies i les abséncies de saber i com trobar-los.

A més s'han d'instaurar les comunicacions ttils, ja que ha de ser
possible observar a cada moment el rendiment i la dedicacié de cadascun.

-Control de l'activitat dels alumnes a través d'una rigorosa planificacié
de I'is del temps. Per poder-ho fer, s'estableix un programa que en el seu
desenvolupament i fases controla els actes i els gestos des de l'interior, se
n'assegura l'elaboraci6 i constitueix un esquema del comportament.

-Organitzaci6 de la génesi. Mitjangant multiples exercicis escolars la



Introduccio 35

disciplina es concedeix un temps lineal i evolutiu en el qual s'imposen als
cossos i als alumnes tasques repetitives diferenciades i graduades. Aixo
proporciona la possibilitat d'un control detallat i d'una intervencié puntual
de correccid, diferenciaci6, jerarquitzacié, depuracié i eliminacié en cada
moment de I'educacié escolar.

Aquest fet permet caracteritzar i individualitzar els alumnes segons
el nivell que tenen en la série que recorren, ja sigui en referéncia al fi
marcat per a cada seérie, en relaci6 al tipus de seérie o al trajecte fet.

-Composicié de forces: sén la vigilancia, la sanci6 i I'examen.

Se'ns podra contestar que parlem de l'escola com si al llarg de la
historia només hi hagi hagut un model, que no hagi estat sotmesa als canvis
socials, que no hagi estat bandera de més d'un moviment politic i eix
central de moltes revolucions socials.

Pensem que aquest argument és cert, perd justament el que fa és
justificar tot el que estem dient. Ja que, al cap i a la fi, si I'escola és només un
lloc on es transmeten coneixements, perque se li ha donat tradicionalment
tanta importancia? Doncs per la seva mateixa naturalesa, perquée s'ha vist
que l'escola també juga un paper central en la formacié de subjectes i de les

seves identitats socials.

En aquest punt voldriem fer un incis necessari. No podem considerar
la reproduccié de qué parlem només de manera negativa. Cal dir que la
reproduccié social és necessaria per la mateixa estabilitat social, ja que el que
seria impensable és que cada generacié hagués de construir des de zero les
institucions necessaries pel funcionament social. Es per aixd que la societat
tendeix a perpetuar les institucions i les relacions necessaries (incloent-se
en aquest punt també les relacions conflictives que porten al qiiestionament
de les mateixes institucions). )

Avancem en el fil argumentatiu del que estem dient, i continuem
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fent una analisi de l'escola. Com bé ens diu Lerena (1985, 113-114),
Para referirnos concretamente a las sociedades modernas, mds alld de la
prictica educativa de base realizada a edad muy temprana dentro del dmbito
familiar, el principal cuerpo de agentes especializado en la prictica educativa
aparece organizado en una institucién que le garantiza autoridad bastante
para el ejercicio de la misma, y en la que encuentra los medios para confirmar
con éxito el monopolio de la inculcacion de la cultura legitima, consagrada

0 dominante.

Es a dir, en la formacié, com déiem abans, de la identitat de cada
subjecte, l'escola no fa més que inculcar la cultura dominant.

I en aquest punt entrem en una part d'analisi sociologica molt
interessant, que és l'analisi dels sistemes d'ensenyament com a instrument
essencial de continuitat historica,

Porque a través de su funcién de inculcacion de la cultura legitima desempefia

unas funciones de control social, de integracién, de conservacién cultural,

y, por ello, de mantenimiento y reproduccion del orden social .

(Lerena, 1985, 115)

A l'escola els nens i les nenes aprenen alguna cosa més que una lligé
d'historia o la manera de parlar en public. A I'escola, s'apren la Historia i la
Manera de Parlar, per seguir I'exemple, de la cultura legitima, que és la
cultura de les classes dominants en la societat. En transmetre's aquesta cultura,
I'escola juga un importantissim paper de manteniment i reproduccié de
I'ordre social (Lerena, 1985). Aquest és el punt central, com deéiem, d'una
part de les teories de la sociologia de l'educacié, deutores de la tradici6
marxista i que han posat més emfasi en la funcié6 de reproduccié socio-
econdmica o estructural que compleix el sistema educatiu en les societats
industrialitzades capitalistes. I aquest és, també, la base del nostre pensament
'i I'eix d'aquesta tesi. A

Sense entrar a detallar cap teoria socioldogica concreta, seguirem

caracteritzant el pensament general d'aquesta visié que considera I'escola
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com un dels punts principals de reproducci6 cultural.

En primer lloc, s'ha de destacar que aquesta visi6 tedrica ha permes
anar més enlla dels topics sobre les funcions manifestes de I'escola -ensenyar
i avaluar i certificar alld aprés- per a centrar-se en les seves funcions latents,
de manera que, com diu Fernandez-Enguita (1990 b, 153-156):

(...) Ademds, al buscar éstas en la relacion entre la escuela y el sistema social

global, es decir, al considerar que aquella sirve a éste -en vez de suponer,

por ejemplo, que sirve a los individuos-, los funcionalistas han prestado
gran importancia al andlisis de la relacion entre la escuela y el mundo del
trabajo. (...) Pero, al margen de sus posiciones normativas, algunos de sus
trabajos, fructificados por la profunda idea metodolégica bdsica de que nada
ocurre por nada ni se justifica por si mismo, aportan andlisis de la
institucion y los procesos escolares imprescindibles para una critica radical

de la escuela y su relacién con la sociedad.

El que és interessant d'aquesta visi6 no és només allo que diu, sind
també tot el que queda per sota, i aixi, com ha demostrat Bourdieu (1970),
siguin quins siguin els efectes produits pel sistema d'ensenyanga en els
diferents camps o esferes (economica o politica), aquests sén de segon ordre
respecte als produits pel mateix sistema en l'estructura de relacions entre
les classes, de manera que, propiament, el que conserva i reprodueix el

sistema d'ensenyanga és aquesta estructura de relacions entre les classes.

Com molt bé ens recorda Lerena (1985) una tltima caracteristica del
sistema d'ensenyanca és el fet que, integrat progressivament dins del sistema
de l'aparell estatal, aquest rep de la classe politica dominant l'autoritat
legitima per portar a terme les funcions que li sén propies. En aquestes
condicions, i per aquesta delegaci6 d'autoritat, tot i que la cultura que legitima
i reprodueix el sistema d'ensenyanga pot no ser la propia de la classe
politicament dominant, la funcié de reproduccié cultural del sistema produeix

com a ultim efecte la legitimacié i reproduccié de les condicions ideologiques
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o culturals que contribueixen a fer possible el manteniment de 1l'estructura
de relacions existents entre els grups o classes. D'aquesta manera, el sistema
d'ensenyanga compleix una funcié de reproduccié cultural i, per tant, de
reproduccié social; perd aquesta funci6 és de segon ordre amb respecte a la
funcié de reproduccié de l'estructura de relacions de dominacié entre les

classes.

Algunes teories sociologiques

Althusser

Les analisis d'Althusser sén precursores de les teories sociologiques a

que ens estem referint.

La teoria d'Althusser descobreix tota una série de raons ideologiques i
politiques fonamentades en la teoria marxista sobre 1'Estat i la seva ideologia,
constituint alhora una aportacié moderna a aquestes teories en afegir una

teoria sobre els aparells ideologics de 1'Estat (Colom, 1979).

Althusser (1977) considera que hi ha dos tipus de tramats socials basics:
I'Aparell Repressiu de I'Estat i I'Aparell Ideologic de 1'Estat. El primer té per
objectiu assegurar les condicions socials necessaries perqué pugui funcionar
el segon i compreén l'aparell judicial, les presons, l'exercit, etc.; s'imposa
mitjancant la violéncia, fisica 0 no, i la repressié generalitzada. El segon,
I'Aparell Ideologic de I'Estat, té per funci6 basica la reproducci6 de la ideologia
de la classe dominant i esta format per la familia, I'escola, els mitjans de
comunicacio,....
| L' Aparell Repressiu de 1'Estat assegura a través i mitjangant la

repressié les condicions d'actuacié de I'Aparell Ideologic de I'Estat. Mentre
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que l'Aparell Repressiu de I'Estat funciona principalment a traves de la
repressid, els Aparells Ideologics de 1'Estat funcionen principalment a través
de la ideblogia, tot i que els dos utilitzen ideologia i repressié per imposar-se.

Es a través de l'exercici del poder d'Estat en els aparells repressius i
ideologics d'Estat com s'assegura la reproducci6 de les relacions de produccié.
Tant un aparell com l'altre sén conceptuats pel tedric com a concrecié de
I'Estat, que és l'encarregat de defensar els interessos de la classe que té el
poder en una societat determinada.

Per entendre millor la manera que aquesta perpetuacié es porta a
terme, distingeix entre poder i aparell d'Estat. L'aparell d'Estat esta constituit
per totes les forces i institucions encarregades d'imposar el seu domini,
incloses les forces de repressié que actuen quan aquestes institucions no
aconsegueixen imposar un poder absolut. L'aparell d'Estat és 'Estat mateix
i defineix la seva funcié fonamental. Quant al poder d'Estat, és la capacitat
d'aquest per servir-se de l'aparell en funcié dels seus objectius. De manera
que sén els encarregats de la reproduccié de les relacions de produccid, situant

els individus en els diferents nivells de la societat de classe.

Althusser considera d'importancia fonamental el paper de I'escola,
ja que recull tots els nens de les diferents classes socials i els condueix segons
llur origen social cap a tres destins ben diferenciats. Una enorme massa de
nois va a parar a la producci6, seran obrers o pagesos. Una altra part de la
joventut continua a l'escola i es queda a mig cami, seran els empleats i els
petits funcionaris. Una tdltima part arriba fins al cim, bé per caure en un
semiatur intel.lectual, bé per convertir-se en agents d'explotaci, en agents
de la repressi6 o en professionals de la ideologia. Cadascun d'aquests col.lectius
queda proveit en grau suficient de la ideologia adequada a la funcié que ha
d'exercir en la societat de classes.

Destacar la funcié de reproduccié de l'aparell escolar és afirmar que
l'escola és un instrument de lluita en mans de la burgesia i utilitzat per

aquesta per imposar la seva dictadura sobre les classes treballadores. Perque
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aquesta reproduccié pugui realitzar-se amb un maxim d'efectivitat, el seu
caracter fonamental ha de restar ocult, per la qual cosa la ideologia ha de
presentar l'escola com un medi neutre, en el qual només es transmeten

coneixements cientifics i normes i valors eterns.

Baudelot i Establet

Baudelot i Establet (1976) consideren que I'escola realitza la distribucié
dels individus en dues masses desiguals (75%-25%) que corresponen a dues
xarxes internes a l'escola i a dues posicions oposades en la divisié del treball
(manual/intel.lectual), de manera que la divisi6 interna en l'escola prefigura
la divisi6 en la societat a través de la inculcacié de la ideologia burgesa en

dues formes diferents, corresponents a les dues masses considerades.

La seva aportacié més interessant és la destruccié de la idea que I'escola
és una entitat tinica i unificadora, cosa que justifiquen amb el fet contrastable
que la majoria dels individus no aconsegueixen seguir tot el curs del sistema
escolar. En aquest sentit, distingeixen dues xarxes d'escolaritzacié (Xarxa
Primaria Professional i Xarxa Secundaria Superior) diferenciades per tres
motius. El primer ve determinat per les classes socials a les quals estan
destinades, mitjana i baixa. El segon queda determinat pel lloc socio-
professional cap al qual encaminen els individus, ja que l'escolaritzacié
reparteix els individus que forma responent fonamentalment dues
exigencies, la divisi6 técnica i Ia divisié social del treball existent en la societat
capitalista; dirigint la poblacié estudiantil al treball manual o al treball
intel.lectual i situant-los en llocs antagonics de la divisi6 social del treball, ja
sigui dels costat dels explotats o dels agents de l'explotacié. Segons siguin
repartits en una o altra xarxa, en sortir de l'escolaritzacié els individus es
troben en llocs oposats. I el tercer motiu es deu al tipus d'informaci6 que
imparteixen les dues xarxes d'escolaritzaci6, ja que I'aparell escolar contribueix

a la qualitat de la forga de treball mitjangant Ia transmissié de coneixements
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i destreses, perd ho fa tot guardant els coneixements propiament cientifics

per als alumnes de la xarxa secundaria superior.

També la transmissié de la ideologia burgesa és inculcada sota dues
formes oposades, caracteristiques de cada xarxa d'escolaritzacié. El moralisme

i I'utilitarisme en un cas i el culte a I'art i la profunditat filosofica en l'altre.

Segons els autors, I'escola de les societats capitalistes manté i reprodueix
les relacions socials de produccié establertes, dividint la poblacié escolar
segons l'origen social i el desti professional, mitjancant la inculcacié de la
ideologia burgesa i 1'obstrucci6 al desenvolupament de la ideologia proletaria.
I, destaquen els autors, aix0 s'elabora amb el dia a dia, amb la quotidianeitat

d'una escola que utilitza les seves practiques amb aquest fi.

Bowles i Gintis

El principi de correspondéncia entre l'esfera educativa i l'esfera
econdmica és la base de la teoria dels marxistes nord-americans Bowles i
Gintis (1976). Segons ells, les escoles no s'han desenvolupat com a part d'un
procés igualitari, siné com a cdnseqiiéncia de la necessitat del capitalisme de
forca de treball disciplinada i qualificada, i també d'un mecanisme de control
social per al manteniment de l'estabilitat politica.

A mesura que ha crescut la importancia economica del treball qualificat,
les desigualtats educatives han adquirit més importancia en la reproduccié
de l'estructura de classes d'una generacié a l'altra. Les desigualtats educatives
tenen la causa en l'estructura de classes i es mantindran mentre perduri la

societat de classes.

L'educacié prepara els alumnes per ser bons treballadors mitjangant
una equivaléncia entre les relacions socials de produccié i les relacions socials

escolars. La correspondéncia entre les motivacions escolars i el salari dels
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treballadors i entre 'amenaga del fracas i I'espectre de l'atur sén alguns dels
exemples utilitzats pels autors per explicar aquest principi de correspondéncia.

Es d'aquesta manera com el sistema educatiu contribueix a la
reproducci6 i legitimaci6 de les relacions establertes en el procés de produccié

capitalista.

Bourdieu i Passeron

Per acabar amb els tedrics citats, farem una referéncia als treballs de
Bourdieu i els seus col.laboradors, principalment Passeron.

Bourdieu i Passeron parteixen de la concepcié marxista de jutjar el
paper que tenen les diferents classes socials i les institucions en la Iluita
ideologica. La seva analisi parteix de la suposicié critica que les estructures
actuals s6n invisibles, i que només un canvi en elles pot suposar la superaci6é
dels problemes (Colom, 1979).

La importancia dels autors, segons Colom (1979), se centra no només
en aquesta critica tedrica dels sistemes i estructures establertes per la funcié
de reproduccid, sind també a provar d'una manera epistemologica i a través
d'una serie de processos estadistics i observacions experimentals la veracitat
de la critica tedrica que intenta descobrir les relacions d'un sistema educatiu

amb el seu entorn.

La consideraci6 basica d'aquests autors (1970) és que l'escola no és una
entitat neutral, perd tampoc no és la causa de la desigualtat, siné que és a
través del sistema d'ensenyament que les classes dominats imposen la cultura
legitima. Hi ha un elevat grau d'heréncia social en la transmissié de la
cultura academica.

Si considerem que les classes dirigents (fins i tot les fraccions menys
_benestants) tenen al seu abast un capital cultural molt més gran que les
altres classes i que tenen també els mitjans per donar a aquest capital cultural

la millor col.locacié académica (els millors centres docents i els millors
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departaments) és logic que les seves inversions educatives resultin
summament profitoses: la segregacié que s'estableix des del principi entre
estudiants de diferents centres reforga els avantatges preexistents; la vida
escolar genera continuament increments en les diferéncies perque els més
privilegiats culturalment trobin el cami cap a institucions capaces de reforgar
llurs avantatges. Una llei fonamental que cal tenir en compte és: el capital
cultural va al capital cultural.

La possessi6 d'un determinat capital cultural, que suposa una major
o menor proximitat a la cultura transmesa per l'escola, és decisiva en la
trajectoria escolar de l'estudiant i en les possibilitats que aquest té de ser
seleccionat academicament. L'estudiant de les classes altes posseeix els
instruments intel.lectuals necessaris per aprendre la cultura escolar com
una continuacié logica de la cultura del seu medi familiar d'origen i, a més,
té un ampli coneixement de la cultura extraescolar, cosa que no té l'estudiant

de les classes populars.

Els autors intenten demostrar fins a quin punt l'associacié entre el
grau de capital cultural posseit i I'ethos de classe (conjunt de valors més o
menys implicits que determina, entre altres coses, les actituds d'un grup o
classe social determinat cap a la cultura i, per tant, cap a les institucions
educatives) de l'estudiant es converteix en instrument fonamental
mitjancant el qual l'escola exerceix la seva funcié com a instancia de
reproduccié social i cultural. L'accés i la permanéncia en el sistema educatiu
depenen d'aquest i també de la imatge i actituds cap a ell que tinguin les
diferents classes socials. Aix0 no és independent, ja que aquestes imatges i
actituds tenen en compte dificultats i possibilitats d'accés, permanencia i éxit
final. Aixi l'ethos juntament al capital cultural de cada sector social determina
els estudis abans d'entrar a actuar en el sistema educatiu. Perd el sistema
educatiu és, primer que tot, instrument de reproducci6 cultural, de transmissié
del capital cultural propi de cada classe. Aqui la linia és doble i es reforga,

perqueé el sistema educatiu sol no podra compensar les diferéncies d'origen
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en capital cultural.

Conclusions

El conjunt de normes, valors i regles que adquireix el qualificatiu de
cultura en qualsevol societat, i que és transmesa per l'escola, adquireix la
seva validesa de manera arbitraria, conferida pel fet de ser la cultura de la
classe dominant, que aconsegueix imposar-lo com a cultura legitima. De
manera que el sistema d'ensenyament fa una imposicié de la cultura legitima
mitjancant la violéncia simbolica, considerada aixi pel fet que s'imposen

“uns significats dissimulant les relacions de for¢a en qué descansa, fet que

propicia el concepte d'autonomia relativa.

Els partidaris de les teories de la reproduccié discrepen sobre el grau
d'autonomia que atribueixen al sistema educatiu respecte del sistema
economic. Bowles i Gintis (1976) han establert un principi de correspondéncia
segons el qual les relacions socials internes de l'escola s'adapten molt
exactament a les relacions laborals propies de la divisi6 capitalista del treball.
La jerarquitzada organitzaci6 interna de l'escola és comparable a la del treball
industrial, la qual cosa contribueix al fet qué els diferents nivells d'educacié
condueixin els treballadors a diferents nivells de I'estructura ocupacional.

L'escola es un sumand més en la suma total de la reproduccié econdmica.

En canvi, Bourdieu i Passeron (1970) han insistit en l'autonomia
relativa del sistema educatiu, autonomia que és, justament, alld que li permet
la funcié de legitimacié. Han fonamentat aquesta autonomia en el concepte
de capital cultural, diferent de l'economic, i han Iligat la reproducci6 del
~ capital cultural als interessos d'una burgesia cultural (fraccié especifica dins
del conjunt de la burgesia). Alldo que I'escola reprodueix no és directament

la divisié del treball, siné la cultura legitima definida com a arbitrarietat
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cultural imposada pels grups dominants. Aixi, l'escola contribueix a la
reproduccié socio-econdmica sense subsumir-s’hi mecanicament.

Per fer un resum de totes aquestes teories esmentades fins ara, diriem
que la paraula clau és reproducci6. Totes les visions relatades tenen en
comu aquest concepte.

La idea basica és que l'estructura, el funcionament, la cultura i els
valors que transmet i referma el sistema d'ensenyament comporten
ineludiblement la reproduccié del sistema de classes instaurat en les societats

capitalistes.

En rigor, hem d'esmentar que les critiques fetes a aquestes teories han
estat diverses, perd destacariem com a més importants la negacié de l'accié
de l'individu en aquest context de funcionament estructural, la negacié a la
possibilitat de 'accié individual en la transformacié de l'escola i, per 1ultim,
el pessimisme d'aquestes visions.

Malgrat aquests punts, voldriem destacar la importancia de les visions
esmentades en la comprensié del sistema d'ensenyament com a una
estructura interrelacionada amb un context social. De manera que el sistema
d'ensenyament és una estructura de reproduccié social, resultat de les
relacions de forca establertes entre les classes socials, en lluita per imposar la

seva hegemonia en tots els ambits de la societat.

Altres teories sociologiques

Resisténcia, pedagogia critica i pedagogia postmoderna

Altres visions tedriques han contribuit a la reflexié en aquest camp
descrit fins ara. Una d'elles intenta conjugar teoria i practica, i vol enllacar

la constatacié de les desigualtats socials amb el treball per donar veu a totes
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les minories.

Amb una carrega ideologica d'esquerra -com els agrada d'anomenar-se
als autors representatius nord-americans, on aquesta paraula no ha perdut
encara el sentit ni s'ha desvirtuat com a Europa- els teorics dels quals estem
parlant es poden emmarcar en les anomenades teories de la resistencia dels
obrers a la imposicié de la cultura dominant (Willis, Apple) i també en les
teories de la pedagogia critica o de la pedagogia postmoderna (Mc Laren,
Giroux). |

La idea basica que guia aquestes teories és la supremacia de l'experiéncia
dels estudiants com a terreny central per a la comprensié de com es col.loquen,

s'investeixen i es construeixen les subjectivitats com a part del procés de

regulacié moral i politica (Mc Laren, 1993). Aquestes visions tedriques
consideren evident que la pedagogia, una pedagogia, sempre esta associada a
una ideologia i que la missi6 pedagogica és traduir aquesta ideologia per
construir subjectes socials afins a tot allo que s'esta transmetent.

En aix6 coincideixen amb les teories de la reproduccié, tot i el matis
que les segones centren I'analisi de l'acte educatiu en els alumnes i no en
una visi6 descriptiva general. A més, mentre que les primeres es queden en
un nivell d'analisi, les teories de la pedagogia critica i de la resisténcia
continuen estudiant la relacié educativa. El punt segiient és la consideracié
que totes aquelles actituds considerades normalment com a fracas de
l'estudiant (mandra, passotisme, mancances culturals,...) sén, basicament,

formes de resisténcia a l'opressié de classe social, sexe, raga o cultura.

A partir d'aqui, la pedagogia critica reflexiona sobre la construccié de
la propia identitat a partir de les ideologies dominants i pretén que els
estudiants i els educadors puguin analitzar de manera critica el mén que els
envolta. Aquest és un altre punt que diferencia les teories que estem analitzant
de les teories de la reproduccié.

El plantejament basic en aquest sentit és que les escoles no sén només
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lloc de reproduccié de la cultura hegemonica, dels seus discursos, valors i
privilegis; sind que també sén espais de lluita i contradiccié cultural, moments

de construccié de les veus propies de cada cultura i de cada grup cultural.

La pretensié és ben clara, es tracta d'aconseguir que educadors i
educands puguin reflexionar sobre les seves actuacions, sobre la seva propia
construccié com a uns o com a d'altres, de manera que es puguin analitzar

de manera critica les relacions amb el mén que els envolta.

A un nivell més general, la pedagogia critica intenta establir relacions
entre tot allo que passa a I'aula i una analisi macrosocial, de manera que

allo particular es pugui explicar a partir de la globalitat.

El més interessant d'aquestes teories és la visi6 per la qual els
mecanismes d'injusticia actuals poden canviar a través d'un replantejament
critic i d'un compromis amb el significat i el proposit de 1'educacié (Mc
Laren, 1993).

Des d'aquest punt de vista, les possibilitats de treball sén molt
interessants. Els educadors poden treballar per la construccié no només de
les veus dels educands, sind també per la seva propia veu. Els tedrics poden
entrar en un nivell d'analisi molt interessant i viu, el d'aquestes construccions
1 elaboracions, el de la contestacié i el de la contradiccié cultural.

Les escoles sén analitzades en dues dimensions, la ideologica i la
material; de manera que hi ha dues conceptualitzacions possibles, un espai
social i un espai instruccional, compost cada un de cultures dominants i de
cultures subordinades, caracteritzades alhora pel poder que tenen per establir
formes particulars de definicié i d'experiéncia social compromesa (Mc Laren,

1992).

Un cop vistes les possibilitats d'analisi, passem a observar les propostes

que fan les teories analitzades per aconseguir la construccié de les veus
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propies de cada cultura i de cada grup cultural.

Les maneres de construccié sén diverses. Una part molt important
consisteix, segons Apple i Giroux, a desenvolupar curriculums que
inverteixin la ideologia dominant, donant veu a I'alternativa.

En aquest procés de donar veu a les cultures, es pretén proveir els
estudiants de contradiscursos o posicions de resisténcia, de llenguatges
d'analisi mitjangant els quals cada subjecte pugui analitzar la produccié de
la seva propia posicié com a subjecte, de la seva socialitat i de la seva ubicaci6
en la xarxa del poder social hegemonic (Giroux i Mc Laren, 1992).

Es tracta, en paraules de Mc Laren (1993), de desenvolupar un
programa d'aprenentatge que es construeixi amb les experiéncies dels menys
afavo—rits de la societat. Donar veu a les cultures no hegemoniques, a cada
grup creat per ra6 del sexe, de la classe, de la raga, de I'edat, de la religi6 o de

la cultura.

La teoria bernsteiniana

Per acabar amb aquesta visié de les teories sociologiques que centren
les seves analisis en el sistema educatiu com eix fonamental de transmissié
cultural, farem una minima referéncia a la teoria creada per Basil Bernstein

i que centra tot el nostre treball posterior.

En paraules de Willis (Velasco,1993,445) la contribucié de Bernstein a
les teories de la reproduccié constatades és la visié6 no només de la produccié

cultural i la reproducci6é social dominants, siné també de les subordinades.

Per Bernstein (Velasco, 1993), l'escola no funciona aproblematicament,
sin6 que és un lloc ple de contradiccions i de processos que la depassen, amb
cultures i diferéncies que no formen part dels seus objectius oficials.

Es per aquest motiu que per a alguns grups socials l'escola pot funcionar

no a través de les seves homologies amb altres parts del sistema social, sind
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a través de les diferencies. Aixi, davant la reproduccié social pot funcionar
no per mitja de les seves propies categories i interessos, siné constituint-se
en 1'inic context parcialment determinant de certs processos alternatius
orientats a la produccié cultural i a la reproduccié cultural tant dominant
com subordinada. Aixo suggereix que alguns dels interessos i de les ideologies
dominants poden ser transmeses no directament siné a través de les

dialectiques , les mediacions i les Iluites socials i culturals.

En resum

Per resumir tot el que s'ha dit fins ara, hem de dir que la nostra tesi
pretén estudiar els lligams existents entre escola i societat, tot analitzant les
repercussions d'aquesta relaci6. La nostra perspectiva parteix de la idea que
I'escola és un mode historicament particular d'educacié i com a tal ha de ser

analitzat.

Hem fet un recorregut historic per les diferents visions que hi ha
hagut sobre l'escola, iniciant-nos en la visié classica, basicament essencialista
i idealista, que entenia que la misi6 del mestre era la de conduir l'educand
cap a la perfeccid, i fent esment del trencament que suposa en aquest paradigma
el moviment de 1'Escola Nova, que posa en crisi la distribucié del poder
inherent a l'acte educatiu per proposar una democratitzacié de l'educacié
basada en el no-directivisme, la participacié de l'alumne i la disminucié de

la distancia psicologica entre educador i educand.

A partir d'aquest moment, el pensament pedagdgic continua un procés
evolutiu que nosaltres hem centrat en la descripcié de tres corrents teorics
diferenciats: la pedagogia institucional, la sociologia de l'educacié i

l'antropologia de l'educaci6. Les maneres de descriure i explicar l'escola sén
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diferents en cada cas, perd tindrien en comu una visié de la relacié educativa

com un espai de poder a analitzar i/o canviar.
La idea central de les teories sociologiques esmentades queda recollida

a les linies segiients:
Teniendo en cuenta que en el proceso de reclutamiento, el origen de clase
del alumnado no es ni mucho menos neutral con relacién a la posicién
ocupada dentro del sistema de ensefianza, y asimismo habida cuenta que
los determinantes sociales del éxitoescolar, hechos ambos que hacen que la
carrera escolar sea una carrera esencialmente desigual, no sélo por razones
pramente econdmicas, sino por razones socioculturales y psicosociales, el
proceso interno de seleccién y jerarquizacion escolar, constituye la

. ‘variante que adopta dentro del aparato escolar el sistema de clases, traduciendo

y etiquetando dicho aparato la desigualdad social en y como desigualdad
escolar. Estableciendo las jerarquias escolares como las solas jerarguias
verdaderas y auténticas, el sistema de ensefianza legitima y consagra la
jerarquia de posiciones sociales de partida. Por otra parte, en virtud de su
funcién de distribucién, y en tanto se constituye como agencia de colocacién,
el sistema de ensefianza convierte la estructura de posiciones de llegada en
un orden natural, necesario, incuestionable. En estas condiciones dicho
sistema constituye la instancia que posibilita la conservacion y reproduccion
del sistema de clases, y no sélo mediante estos mecanismos, sino ademds y
sobre todo mediante su funcién de inculcacién, en virtud de la cual impone,
esencialmente, primero, individualmente, la aceptacion del distinto papel
que a cada uno corresponde, y segundo, socialmente, la legimitacién de las
reglas del juego, esto es, de la ideologia o cultura dominante.
Por otra parte, cuanto mayor sea la eficacia de este sistema de ensefianza
como instrumento de movilidad social controlada, o sea, cuanto menos
dependiente del origen de clase sea la posicion escolar, y cuanto mds
disminuya la correlacién entre posiciones sociales de partida, y posiciones
sociales de llegada, tanto mds eficaz serd la contribucién de dicha instancia a
la reproduccion del sistema de clases, el cual tenderia en ese caso a serlo en

sentido estricto, y no como viene sucediendo hasta ahora, que, en la medida
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en que las distintas posiciones de clase se han heredado, y se siguen
heredando, de padres a hijos, el sistema de clases ha sido y es, como deciamos,
ademds un sistema de castas.

(Lerena, 1985, 356-357)

Es a dir, la desigualtat social es tradueix en desigualtat escolar, de
manera que el sistema de classes es tradueix en un procés intern de selecci6 i
jerarquitzacié escolar, en el qual els determinants socials (no només les
raons econdmiques, siné també les socio-culturals i les psico-socials) marquen

l'éxit escolar.

Una altra reflexié sobre les repercusions que tenen aquestes visions
esmentades en el mon escolar, tindria a veure amb la pregunta de com es
tradueix tot aix0 en la practica quotidiana a les aules. La segiient cita ens hi

pot fer reflexionar:

Una misma institucion adquiere significaciones distintas para los nifios que
la frecuentan con diferente capital social y econémico, con diferentes formas
de socializacién familiar, con diferentes expectativas de futuro, con diferentes
preocupaciones e interesesligados a formas de socializacién extraescolares,
a diferentes estilos de vida.

(Varela i Alvarez-Uria, 1991, 282)

Dit d'altra manera, no podem ni pensar ni parlar d'un tnic sistema
d'ensenyanga, ja que aixd que anomenem escola es tradueix en la realitat en
diferents modes d'escolaritzacid, que vénen determinats pel nen al qual ens
dirigim, per la seva classe social, pel seu mode de vida, en definitiva, per les
diferents formes de socialitzacié familiar i extraescolar, amb els seus estils de
vida i les conseqients espectatives de futur que comporten.

Aquesta constatacié obre cami a nivell pedagogic a totes les reflexions

i recerques que tinguin per finalitat 'eliminacié de totes aquestes diferéncies.
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I obre cami, també, al nostre treball, que pretén fer una analisi de la

realitat escolar des d'un punt de vista sociologic.

Una proposta d'analisi de 1'escola

La nostra tesi és un estudi sobre el discurs regulatiu en els centres
d'ensenyament primari i secundari de Catalunya. Com ja hem dit, I'Optica
des de la qual partim i que emmarca tedricament aquesta investigacié és la
teoria creada per Basil Bernstein els anys seixanta, i desenvolupada fins a
I'actualitat. Aquesta teoria s'inscriu en el camp de la sociblogia de I'educacié
i fa una analisi del sistema educatiu com eix fonamental de transmissi6
cultural, cosa que permet explicar les complexes relacions entre escola i

societat. Aquest és, si més no el nostre interes.

Per aconseguir el nostre proposit ens basem en les teoritzacions de
Bernstein i en estudis practics de col.laboradors i deixebles d'aquest socioleg.

Al llarg de l'explicacié dels fonaments teorics es veuran referéncies concretes

a aquests autors.

L'interés que té aquest projecte es pot explicar a més d'un nivell.
Primer de tot, la investigacié que es planteja pretén ampliar els coneixements
dins de la teoria bernsteniana de la construccié social del discurs pedagogic,
fent émfasi en una part no gaire treballada pels continuadors i deixebles del
socioleg, el discurs regulatiu. Aix0 permetra aprofundir en la teoria
esmentada, poc coneguda encara al nostre pais, ni a nivell tedric ni a nivell
de possibles aplicacions a l'escola, malgrat que ja fa un cert temps que va ser
creada.

Un segon punt d'interes resideix en el mateix estudi. La divisié que
es fa del discurs pedagogic i de les seves practiques -instruccional i regulativa-

i I'estudi concret del discurs i les practiques regulatives, permet ampliar la
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visié que tenim de l'escola i ens pot fer reflexionar sobre un punt, que no
per obvi, de vegades deixem de costat. L'estudi que es pot fer de la produccié
de la subjectivitat de I'alumne i de les relacions verticals i horitzontals que
es donen a qualsevol lloc (fisic i temporal) de l'escola hauria de permetre

repensar la practica pedagogica des d'aquesta perspectiva.

Per aconseguir el nostre proposit, la tesi plantejara una investigacié
sociologica per estudiar la tipologia del discurs i de les practiques regulatives

a les escoles d'ensenyament primari i secundari de Catalunya.

En primer lloc, a continuaci6, hi ha la Part Primera, que pretén centrar
a nivell teoric la nostra Optica de treball. Aquesta part esta dedicada en la
seva totalitat a la descripcié de la teoria bernsteiniana, i més concretament,
als desenvolupaments teorics centrats en la descripci6 del sistema educatiu

com a eix de transmissio cultural.

La Part Segona parteix dels pressupostos tedrics exposats per iniciar
una investigacid sociologica centrada en l'analisi de la tipologia dels discursos
i practiques educatives dels centres d'ensenyament primari i secundari public
de Catalunya. Aquesta investigacio té dues parts diferenciades.

Una primera esta basada en el pas d'un qiiestionari als equips directius
d'aproximadament 650 centres ptblics de primaria i secundaria catalans.
Aquest qiiestionari pretén caracteritzar el tipus de discurs educatiu de cada
un dels centres estudiats, amb l'objectiu d'arribar a construir una taxonomia
que categoritzi les diferents tipologies que podem trobar’. A més, el mateix
quiestionari s'ha passat a un grup de centres d'ensenyament privat i a un
grup de centres d'ensenyament ptiblic andalusos, que actuen com a grups de
‘control.

La segona part de la investigacié t¢ com a objectiu l'estudi de la

"Tot aixd, fet en funcié d'unes pautes d'analisi molt concretes, basades en la teoria
bernsteniana, més concretament, d'un teoric bernstenia, en Daniels (vegi's Part Segona).
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tipologia de les practiques educatives dels mateixos centres, amb el doble
objectiu de veure les coincidéncies entre el discurs tedric de cada centre i la
realitat de la practica a l'aula, en primer lloc; i en segon, per poder estudiar
en profunditat la relacié de la practica educativa i les caracteristiques socials
d'educands i educador. En aquesta part també s'inclouen els resultats dels
grups de control dels centres d'ensenyament privat i dels centres

d'ensenyament ptblic andalusos.

Per acabar, la tesi inclou un apartat denominat Conclusions, Reflexions
i Suggeriments, que vol ser la cloenda de les reflexions que amb aquesta tesi

no fan més que iniciar-se i que esperem poder continuar desenvolupant.
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Introduccid

Reprenent el fil del que déiem al capitol anterior i per poder-ho
lligar amb I'explicacié de la teoria bernsteiniana i la descripcié de la nostra
investigaci6, volem comengar amb la segiient afirmacié: No podem pensar
ni parlar d'un tdnic sistema d'ensenyanca.

Aquesta afirmacié ha estat motiu d'explicacié a les planes anteriors.
El raonament basic ha estat argumentat des d'un punt de vista sociologic.
Com ja hem dit, aixd que anomenem escola es tradueix en la realitat en
diferents modes d'escolaritzacié. I aquests modes d'escolaritzacié vénen
determinats pel nen al qual ens dirigim, per la seva classe social, pel seu
mode de vida; en definitiva, per les diferents formes de socialitzacié familiar
i extraescolar, amb els seus estils de vida i les consegiients espectatives de
futur que comporten.

.Les relacions entre escola i societat sén, doncs, molt intimes, i la
manera en que l'escola tradueix els principis en que es 'fonamenta la societat
ha estat classicament un dels punts d'interes de les teories sociologiques de

I'educacié.

Una d'aquestes teories és la bernsteiniana, i aquest capitol té com a
objectiu la presentacié del marc tedric de la tesi, per fonamenar 1'Optica
tedrica principal en queé es basa la investigacié que es detallara a la segona
part. Com es veura, les referéncies que es fan sén de la teoria elaborada per
Bernstein i també les reelaboracions i analisis fetes per deixebles i seguidors

d'aquest autor, que més endavant citarem.

Per comengar, cal dir que presentar I'obra del socidleg de I'educacio

britanic Basil Bernstein no és una tasca facil, i no ho és per més d'un motiu.
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En primer lloc, per les referéncies que ja es tenen d'aquest autor, referéncies
relacionades, en la seva major part, amb les primeres elaboracions teoriques
i els primers treballs empirics sobre els tipus de llenguatge, amb les
conseqlients critiques i reelaboracions teoriques.

En segon lloc, la complexitat de la teoria bernsteiniana, tant pels
termes usats com per l'univers teoric al qual I'autor es refereix, fan que tot i
ser un tedric molt citat no sigui conegut en profunditat, encara que en

aquests ultims anys la situacié hagi anat canviant.

Es diu normalment que l'obra de Bernstein té com a referent comt
el llenguatge. De fet, com ja hem dit, Bernstein és conegut basicament pel
seu treball sobre el llenguatge i sobre les relacions entre el llenguatge, les
classes socials i l'éxit o el fracas escolar, treball que es troba tedoricament i
empiricament als volums 1 i 2 de Class, Codes and Control.

La part menys coneguda de la teoria es refereix a I'organitzacié social
del coneixement escolar i als principis que regulen aquesta organitzacid,
anomenats per l'autor codis educatius.

De fet, Basil Bernstein és el creador d'una amplia, elaborada i complexa
teoria que contempla l'educacié6 com un aparell, l'aparell educatiu,

mecanisme principal de transmissié cultural.

Bernstein ha treballat punts molt interessants en la seva teoria, i ha
anat de perspectives macro a perspectives micro en les seves analisis
sociologiques, tractant d'integrar-les. Aixi, la teoria pretén analitzar les regles,
practiques i agéncies que regulen la creacié, distribuci6, reproducci6 i canvis
legitims de la conciéncia, a través dels principis de comunicacié que legitimen

i reprodueixen una determinada distribucié de poder i les categories culturals

"L'obra de Bernstein es troba recollida en cinc volums sota un mateix titol, Class,
codes and control, editats al llarg dels anys d'investigacié i produccié teorica. El volum 1
(1971) recull els treballs publicats entre 1958 i 1971; el volum 2 (1973) mostra les investigacions
empiriques fetes per la Sociological Research Unit; el volum 3 (1975) conté les publicacions
produides des de 1966; el volum 4 (1990), recull els articles de la década dels 80 i el darrer
volum (en premsa) recull les tltimes investigacions fetes, amb els consegiients lligams tedrics.
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dominants; és a dir, pretén analitzar la naturalesa del control simbolic

(Morais, 1985).

L'estil de pensament bernsteinia esta emmarcat per diversos autors,
amb formes de coneixement molt diverses. Teorics com Durkheim, Marx i
Mead a nivell sociologic; Cassirer, Whorf i Douglas a nivell antropologic;
Sapir 1 Halliday a nivell lingiiistic; Vigotsky i Luria a nivell psicologic i
també Althusser, Bourdieu i Foucault definirien el marc conceptual i teoric
del qual Bernstein ha partit, i del qual n'ha rebut una influéncia de caracter
lingtiistic, referida al paper que juga el llenguatge en la constitucié de la

cultura i I'experiencia.

La teoria bernsteniana representa una de les tradicions més importants
de la Sociologia de I'Educaci6 i ha generat un gran nombre de treballs, tant
tedrics com empirics, a diversos paisos. Podem citar aqui tant les presentacions
de la teoria (Domingos et al. 1986; Atkinson, 1985), com diferents
aproximacions (Rodriguez Illera (comp), 1989; Sadovnik (comp), 1995), i
també Tesis Doctorals significatives (Holland, 1985; Diaz, 1983), i treballs
empirics d'indole variada (Hassan, 1989; Morais, 1989). Molts d'aquests
treballs i investigacions sén en realitat petits desenvolupaments o aportacions
en l'interior de la concepcié de la mateixa teoria, la qual cosa es reflecteix,
per exemple, en el llenguatge utilitzat, que mostra els signes d'identitat de la

teoria, alhora que permet un grau de precisié molt elevat.

Per a qualsevol dels desenvolupaments citats, o per al nostre propi
treball d'investigacié, emmarcar-se dins la teoria bernsteniana implica
entendre la socialitzacié com un procés de transmissié cultural, en el qual
alldo que s'aprén sén ordres de naturalesa simbolica, que portaran a la
construccié de formes concretes d'organitzacié de I'experiéncia de cada

subjecte.

Abans de centrar-nos en el detall de la teoria voldriem fer un repas
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historic de l'evolucié de la teoria bernsteiniana; d'aquesta manera es pot
aconseguir tenir una visié més clara del tramat conceptual.

Els primers articles bersnteinians surten a la llum entre 1958 i 1961 i
representen les primeres temptatives per formular el problema central, és a
dir, I'estudi de les realitzacions simboliques de les persones i les comunitats
i la seva regulacio.

Entre els anys 1962 a 1971, les idees desenvolupades se centren en la
socialitzaci6 a la familia, analitzant les relacions entre aquesta i I'educabilitat
i interpretant la socialitzacié en termes d'estructura de comunicaci6 i de
formes de control. El concepte de codi és creat en aquest moment, moment
en qué es combinen de manera intima les investigacions empiriques amb
les formulacions sistematiques, tant a nivell general com a nivell dels
principis generadors de les relacions socials en la familia, i també a nivell de
les descripcions sistematiques de les formes de parla. Aquesta fase del treball
també inclou una analisi de la familia a un macronivell.

A partir de 1964, Bernstein desenvolupa un estudi de l'educacié com
a agéncia de control simbolic, estudiant la socialitzacié escolar. Inicialment
se centra en un nivell d'analisi micro, estudia el canvi d'integraci6é social a
I'escola; per després passar a un nivell macro, estudiant I'estructura del
coneixement educatiu. Es desenvolupen en aquest moment els conceptes de
classificacié i emmarcament que, ampliant el concepte de codi, permeten fer
una analisi de l'escola en termes de relacions de poder i de control social.

A partir de 1977, i fins l'actualitat, les analisis van a un nivell

macro, passant a analitzar les relacions entre societat i escola.

Anem ara a analitzar en profunditat la teoria.
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La teoria dels codis

Abans de comencar

Abans de comengar voldriem fer referéncia a les nocions propiament
de poder i control, d'estructura social, d'estat... conceptes basics en sociologia

als quals hem de referir-nos per poder copsar també de que ens parla Bernstein.

Estudiar una estructura social des d'un punt de vista sociologic vol
dir determinar els caracters de 1'Estat, sense oblidar que com a estructura
politica, 'estat pot afectar de maneres diferents a diverses societats o a una

mateixa en diferents moments de la seva historia.

Tal i com diu Wright (Seminari Clases sociales y Desigualdad,
Fundacién Argentaria, Madrid,1994), per a la tradicié marxista, el concepte
d'estructura de classes intenta, en el seu nivell mes abstracte, distingir diferents
modes de produccié (capitalisme i feudalisme, per exemple).
Conseqtientment, els conceptes més concrets intenten captar les formes en
que les estructures de classe varien en el temps i en l'espai d'un determinat
tipus de societat.

Les estructures de classe poden estudiar-se tant a nivell macro com a
nivell micro. A nivell macro, les estructures de classe pretenen descriure
una propietat clau de les societats en el seu conjunt. A nivell micro, pel
contrari, les estructures de classe defineixen un conjunt de posicions ocupades
per individus. Estar en una posicié de classe és estar sotmés a un conjunt de
‘mecanismes que incideixen directament en les vides dels individus conforme
prenen decisions i actuen en el mén.

Les relacions socials de produccié sén les que determinen, segons
I'analisi marxista, la pertinenca a una o altra posicié de classe. Aquestes

relacions socials de produccié determinen un conjunt de mecanismes
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mitjancant els quals els individus aconsegueixen l'accés als recursos materials
i al producte social generat amb aquests recursos. Hi ha dos tipus crucials
d'interesssos materials lligats a aquests mecanismes: els interessos vinculats
al benestar economic -paquet format per treball/oci/ingrés- i els interessos
vinculats al poder economic -control sobre el plusproducte, que és aquella
part del producte social total que queda després que tots els factors de produccié
(tant la forca de treball com el capital fisic) s'han reproduit-.

A més, els marxistes fonamenten el concepte de classe en les
comunitats d'interessos, en les experiéncies i en la capacitat potencial per a
l'accié col.lectiva. Es a dir, les relacions socials de produccié no es limiten a
distribuir entre les classes interessos materials o un patré d'experiéncies
viscudes; també distribueixen una serie de recursos que se situen sota del
potencial per l'accié collectiva. Aixi, perque una categoria d'agents
constitueixi veritablement una classe hauria de tenir almenys la capacitat
potencial d'organitzar la societat segons els seus interessos.

Quan especifiquem les relacions socials de produccié a un nivell
relativament concret i micro de l'analisi, els individus que ocupen una
posicié comuna en aquestes relacions tindran, malgrat aquesta, diferents

experiéncies viscudes i capacitats col.lectives.

Perd comencem ja amb la teoria dels codis.

Les nocions basiques

A nivell general, podem dir que l'objectiu de la teoria dels codis es
basa a comprendre la naturalesa del control simbolic i, més concretament, el
paper que acompleix l'educacié com un transmissor i com un transformador
d'aquest control. Seguint la terminologia bernsteiniana, es tracta d'aconseguir
comprendre el dispositiu pedagogic i les seves formes de realitzacid.

Les analisis desenvolupades per Bersntein volen comprendre com
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les relacions de classe generen desigualtats en la distribucié de poder entre
els grups socials, desigualtats que son realitzades en la creaci, organitzacid,
distribuci6 i reproduccié de valors materials i simbolics que surgeixen de la
divisié del treball. Per poder mostrar aixo, cal estudiar com les realitzacions
de classe es mostren a la familia, l'escola i el treball.

Les investigacions bernsteinianes han seguit, en aquest sentit, dues
vies diferents: una que ha incidit sobre les relacions de classe com a reguladores
de l'estructura de comunicacié de la familia i, per tant, reguladores d'una
orientacié al codi sociolingiiistica inicial dels nens i nenes; i una altra que
ha estudiat com les relacions de classe regulen la institucionalitzaci6 i les
formes de transmissié dels codis elaborats a l'escola.

Dit en altres paraules (Morais, 1985), les dues linies fonamentals del
treball de Bernstein sén la investigacié de dues agencies de control social: la
familia i l'escola. La primera d'elles es coneix com a tesi sociolingiiistica o
tesi dels codis de parla, i la segona es coneix com a tesi dels codis de transmissi6

educacional.

I seguint Morais (1985), Bernstein utilitza tres nivells d'analisi, creant
conceptes que li permeten transformar un nivell en un altre. A un nivell
macroinstitucional, centra I'analisi en els aspectes distintius de les relacions
macroinstitucionals i dels codis culturals dominants i dominadors. En aquest
nivell estudia els origens i la distribucié de principis dominats d'interpretacié
-codis- iniciats i mantinguts per la familia i per l'escola, examinant
especificament com en aquestes agéncies sén adquirits els principis de
codificaci6 que motlluren la consciéncia.

A un altre nivell, el nivell de transmissid, 'autor centralitza les
seves analisis en els aspectes distintius de les agencies de transmissi6 i de les
seves interrelacions, essent la unitat d'analisi una agencia especifica (familia,
escola, treball) que es relaciona amb les altres. En aquest nivell es desenvolupa
I'analisi concreta de l'estructura de les agéncies crucials de transmissié, la

familia i I'escola.
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En el tercer nivell, el textual, I'analisi se centra en els aspectes
distintius dels principis interpretatius, codis i codificacions a través dels
quals es revela l'estructura mental. Aquest nivell, la unitat d'analisi del
qual és un text particular, es refereix a formes especifiques de relacié social
en el nivell de transmissi6 i se centra en la seleccié de significats que activen
la codificaci6 lingiiistica, remarcant les regles basiques subjacents a la produccié

d'un text.

Per iniciar-nos en la teoria, després de l'explicacié6 anterior,
comengarem ja a fer referéncia a tots els conceptes basics. En aquest moment,
el fil argumentatiu i el llenguatge utilitzat passen ja a ser els propis de la

teoria bernsteiniana, i el nivell d'abstraccié augmenta.

Aixi, per explicar com es produeix la transmissi6 cultural, concepte
central en la teoria bernsteiniana, cal comengar fent referéncia a un seguit
de conceptes claus en la teoria que aqui es presenta. Els primers conceptes

sén els de poder i control i el de relacions de classe.

“Class relations” will be taken to refer to inequalities in the distribution of
power, and in the principles of control between social groups, wich are
realized in the creation, distribution, reproduction, and legitimation of

physical and symbolic values that have their source in the social division

of labour?

La referéncia a l'autor ens serveix per poder explicar i relacionar
.aquests conceptes. Segons la visi6 tedrica que es detalla, la societat esta dividida
en classes a causa de la divisid social del treball. Hem de remarcar que

aquesta divisi6 en classes de qué parlem no representa només una distinci6

’BERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagogic Discourse. Class, codes and control,
vold4, pag. 13

London, Routledge and Kegan, 1990.
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entre una classe mitjana o burgesa i una classe baixa o obrera, sin6é que la
divisié és molt més subtil i representa entendre la societat com una divisié
en categories socials dominants i categories socials dominades. La finesa
d'aquesta descripcié ens permet distingir un continu de categories laborals®
i també ens permet repensar altres situacions de manera molt clara, com es
pot veure en l'exemple que es presenta a continuacid, proposat pel mateix
Bernstein*:

Si suposem una familia, ha de ser possible -seguint la teoria- crear
un principi que capaciti el fet de generar totes les categories. En la familia,
una categoria principal sera el génere (home i dona), com també ho seran la
funcié (pares i fills), 'edat (els nens de cinc anys han de ser aixi...), la relacio
d'edat (pares i fills en relacié...)...

Tot aquest conjunt de categories pot ser entés com una divisi6é social
del treball (d'edat, funcié, ...) que esta definida per les relacions dins de cada
categoria, determinades pel control, i per la relacié entre categories, relacié
que alhora esta determinada per les relacions de poder. Si les categories sén
especialitzades (ex: pare-mare-nen-nena-edat) sén també molt diferents i
portaran, en aquest exemple, a edats molt especialitzades. Com més
especialitzades siguin les categories, més diferents seran entre elles.

A l'exemple apareixen dos conceptes basics, poder i control. Els
principis de poder i control sén traduits en el procés de transmissié cultural
en principis de comunicacié que alhora es distribueixen desigualment entre
les classes socials, posicionant i oposant aquests grups en el procés de la seva
reproduccié (Bernstein, 1990). Es en el procés d'aquesta distribuci6é desigual
que es creen principis dominants i principis dominats de comunicaci6. 1

aquests principis de comunicaci6 defineixen els grups com a classes i alhora

*Veure la categoritzaci6 laboral proposada per Holland a la seva tesi doctoral:Gender
and class: adolescent conceptions of the division of labour. Londres, 1985.
‘BERNSTEIN, B.: P
cultural.pp. 31-33
Barcelona, El Roure, 1990.
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ubiquen cada grup en relacié a la resta. Els principis de comunicacié fan
dues coses: posicionen algi en una classe i posicionen la propia relaci6 amb
altres classes (Bernstein, 1990).

Poder i control es tradueixen en dos nous conceptes: classificacié i
emmarcament. Parlar de la relacié entre categories ens permet parlar del
terme classificaci6. Parlar de les relacions dins una categoria porta a parlar
del terme emmarcament. La classificacié fa referéncia a una jerarquitzacié
en categories i a les relacions entre aquestes. L'emmarcament es refereix als
individus que estan posicionats en cada una de les categories i a les relacions
entre ells. Ambdéds conceptes poden estar fortament o débilment marcats.
Aixi, si la classificacié és forta hi ha un fort aillament entre categories, i si
I'emmarcament és fort hi ha un fort posicionament dins de cada categoria.

De manera inversa passa quan classificacié i emmarcament sén débils.

Fins aqui s'han vist els mecanismes basics que generen la reproducci6é
cultural. S'ha pogut definir el concepte de relacions de classe, que sén
aquelles desigualtats en les relacions de poder i els principis de control entre
grups socials, realitzades en la creaci6, distribuci6, reproduccié i legitimaci6
de valors fisics i simbolics que tenen la seva font en la divisié social del
treball (Bernstein, 1990).

I s’ha vist també com les relacions de classe generen, distribueixen,
reprodueixen i legitimen diferents formes de comunicaci6é, que alhora
transmeten codis dominants i dominats, que posicionen de manera
diferencial els subjectes en el procés d'adquisicié dels codis.

Aquest procés ve determinat per la comunicaci, perd com que
aquesta comunicaci6 es déna en grups que estan distribuits segons la divisi6
social del treball, no es produeix una relacié comunicativa "pura”, si és que
pot existir, sind que inclou una transmissié de principis que regulen la
relaci6 entre els grups socials i els situa i consciencia en la divisi6 social, en
les relacions que tindran en cada grup i entre els grups i en les seves formes

de conciéncia.
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La importancia de les relacions comunicatives en els grups socials

porta a parlar del segiient concepte de la teoria: el codi.

El codi

Com déiem més amunt, per parlar de relacié comunicativa Bernstein

introdueix la nocid de codi.

El codi permet al subjecte la relacié amb els seus iguals i amb el seu
entorn. Perd aquesta relacié no és tan senzilla com pot semblar, siné que el
concepte de codi implica una nocié de comunicacié legitima i una
d'il.legitima, en fer una selecci6 de significats, i per tant implica una jerarquia
-la jerarquia i la seleccié que es fa dels significats constitueix i determina la
legitimitat de la comunicacid, en el sentit que determina quins principis
s'usaran en la relacié amb la realitat-. Aixi, el codi regula les relacions entre
contextos i dins de cada context, i genera uns principis diferents segons la
seva funci6é. Aquests principis sén les regles de realitzaci6 i les regles de
reconeixement.

Mentre que les regles de reconeixement creen els significats que
permeten distingir entre contextos, les regles de realitzacié regulen la creacié
i produccié de relacions especialitzades en l'interior de cada context.

Fent una similitud amb els conceptes de classificacié i emmarcament,
dirfem que les regles de coneixement es corresponen amb la classificaci6, i
les regles de realitzacié amb I'emmarcament.

Per0 potser cal explicar més aquest tema, veient I'evolucié del concepte

de codi.

Bernstein crea la teoria a inicis dels anys seixanta en observar, en el

seu treball com a professor que els joves de classe baixa i els joves de classe
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mitjana de parla anglesa amb que treballa presenten marcades diferéncies a
nivell lingiistic. Aix0 el porta a distingir, en un primer moment, dos tipus
diferents de parla; la parla ptiblica i la parla privada, fent referéncia a les
diferéncies observades en els seus alumnes®.

Posteriorment, elabora la noci6 de codi, i en distingeix dos tipus, el
codi elaborat i el codi restringit. Aquest canvi no és només terminologic,
sind conceptual, ja que els codis no s6n ni varietats de llengua ni descripcions
de varietats de llengua, siné que els codis son principis d'estructuracié de la
realitat que pressuposen formes socials i lingiiistiques, aixi com la seva
variaci6 i reproduccié (Bernstein, 1990).

A poc a poc, la teoria es va reformulant i s'arriba a la nocié de codi
entesa com ja s'ha dit, com un ordre simbolic que permet relacionar-se amb

el mén que envolta el subjecte.

. En general, des d'aquest punt de vista, els codis sén dispositius de
posicionament -entenent per posicionament l'establiment d'una relacié
especifica amb altres subjectes i la creaci6 de relacions especifiques dins dels
subjectes- culturalment determinats. De manera més especifica, els codis
regulats per la classe, posicionen els subjectes respecte a les formes de

comunicacié dominants i dominades i a les relacions entre ells. La ideologia
es constitueix a través

, i en aquest procés de posicionament (Bernstein,
1990).

és un llenguatge de significat implicit.
t llenguatge quedaran afectats per les
s seran difusos i toscament diferenciats,



Part Primera: Fonaments tedrics 71

Un codi és un principi regulador, adquirit de forma tacita, que
selecciona i integra significats rellevants, formes de realitzacié dels mateixos
i contextos evocadors (Bernstein, 1990). El concepte de codi és inseparable
dels conceptes de comunicacié legitima i il.legitima, i per tant, pressuposa
una jerarquia de formes de comunicaci6, aixi com la seva demarcacié i
criteris.

D'aquesta definici6 es dedueix també que la unitat d'analisi dels codis
no és un enunciat abstracte i/o un context senzill, sind les relacions entre
contextos. El codi és un regulador de les relacions entre contextos i les
regulacions es fan a través d'aquestes relacions. Per tant, si el codi és el
regulador de les relacions entre contextos, i a través d'ells‘, les regula dins
d'aquests, ha de generar principis que permetin distingir entre contextos i
principis per la creacié i produccié de relacions especialitzades dins d'un

context.

Per sota d'aquesta nocié de codi apareixen els dos tipus de regles que
s’han anomenat (regles de realitzaci6 i regles de reconeixement), aquestes
regles fan que el subjecte reconegui cada situacié comunicativa com a tal,
reconegui el tipus de situaci6 i elabori el tipus de resposta més adequada per
enfrontar-s'hi. Les primeres creen els mitjans per reconeixer l'especificitat
que configura un context i les segones, les regles de realitzaci6, regulen la
creaci6 i produccié de relacions especialitzades internes d'aquest context.

Exemplificant-ho de manera molt senzilla, aquestes regles ens
permeten saber que quan anem al metge li hem de parlar dels nostres mals i
no li hem de fer un interrogatori sobre el temps que esta fent; i ens permeten
saber que quan en un examen se'ns pregunta sobre les qualitats del pa, no
hem de dir com ens agrada, siné que articularem un tipus de resposta molt

mes elaborada i farem referéncia a determinats aspectes técnics del producte
citat.



72 Part Primera: Fonaments tedrics

Les relacions entre el poder, el control i les regles de reconeixement,

es poden observar en el segiient grafic (adaptat de Bernstein, 1990):

Relacions de classe

v

Distribucié de poder

|
\ 4

Divisid social del treball

v

Principis jerarquics

v

Classificacid

v

Regles de reconeixement

En resum, la divisié social del treball pressuposa l'existéncia de
categories socials, que estan més o menys aillades (classificaci6). Dins
d'aquestes categories s'estableixen comunicacions (principis de comunicaci6),
el control de les quals és assegurat i quantificat a través del principi
d'emmarcament.

Aquests principis regulen les regles de realitzaci6, és a dir, el mode
de tornar pibliques les relacions de comunicacié (en i entre les categories),

constituint per tant una sintaxi de relacions.
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Observem el segiient grafic (adaptat de Bernstein, 1990):

Relacions de classe

v

Principis de control

Relacions socials de comunicacid

v

Principis de comunicacié

v

Emmarcament

v

Regles de realitzaci6

v

Mode de fer publiques les relacions

v

Sintaxi de realitzacié dels significats

Considerant els dos grafics anteriors conjuntament, es constata que
la distribucié del poder i els principis de control traduits en els principis de
classificacié i emmarcament, regulen l'organitzacié, les interaccions i el
context comunicatiu de qualsevol agéncia (de produccié o reproduccié, de
recursos fisics o discursius). A través d'aquest procés, el subjecte adquireix
els principis de classificacié i emmarcament, els quals sén interioritzats i
determinen el seu posicionament en la piramide jerarquica social que
representa el text produit per cadasci. D'aquesta manera sén interioritzats i
reproduits els principis dominats de la societat, i s'adquireix tacitament el
codi.

Per continuar amb l'explicacié del concepte de codi, clau en la teoria

bersnteiniana, hem d'explicar ara el concepte d'orientacions al significat,



74 Part Primera: Fonaments tedrics

que es basa en els dos tipus de codi que es poden distingir, el codi elaborat i

el codi restringit.
L'orientaci6 al significat

Ja no ens situem en el mateix nivell d'alld explicat fins ara. En parlar
de poder i control, de classificaci6é i emmarcament, ens situem en un nivell
extern al subjecte i ens referim a la societat, concretant-ho en la seva divisi6é
laboral. En comengcar a parlar d'orientacions al significat, passem del nivell
grupal al nivell individual, de l'analisi macrosociologica a I'analisi

microsociologica.

Retornant al concepte d'orientacions al significat, ja s'ha dit que

n'hi havia dos tipus, segons el codi usat :

The simpler the social division of labour, and the more specific and local
the relation between an agent and its material base, the more direct the
relation between meanings and a specific material base, and the greater the
probability of a restricted coding orientation. The more complex the social
division of labour, the less specific and local the relation between an agent
and its material base, the more indirect the relation between meanings and
a specific material base, and the greater the probability of an elaborated

coding orientation.’

Es a dir, podem parlar de dos tipus diferents d'orientacions al significat.
El codi elaborat manté una relacié referencial universalista, independent
del context en qué es produeix, mentre que el codi retringit hi manté una
relacié particularista, local i dependent.

L'adquisicié i ds d'un o altre tipus d'orientacions al codi ve determinat

*BERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagogic Discourse. Class, codes and control
vol.4, pag. 20
London, Routledge and Kegan, 1990.
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pels dos medis educatius principals: la familia, principalment, i l'escola, en
segon lloc.

Farem primer referencia a la familia. Com ja és sabut, les formes de
socialitzaci6 de la familia sén les més importants, ja que incideixen en el
nen des d'edats molts primeres i de manera molt profunda. Es en el context
primari de socialitzacié6 familiar que el nen aprén els primers tipus
d'orientacions al significat.

Pel que fa a l'escola, l'escolaritzacié obligatoria de tota la poblaci6
infantil provoca un procés de socialitzacié secundaria amb la consegiient
recontextualitzaci6, ja que cal recordar que l'escola transmet una orientaci6
al codi elaborada, proporcionada pel discurs pedagogic dominant socialment.

I és que, com diu Dahlberg (Temps d'Educacid, 1989), el nen adquireix
un determinat posicionament davant l'existéncia a casa seva, en 'ambient
de contextualitzacié primaria. Aquest posicionament esta basat en un codi
especific i en una manera especial d'orientar-se per la vida, ja que el codi
influeix en alld que el nen entén com a rellevant i significatiu de I'ambient
que l'envolta. Tot plegat, influeix en la forma que té el nen de comunicar-se
amb els altres nens i amb els adults.

Quan el nen es troba amb la socialitzacié piublica, algunes parts del
codi apres es trenquen, i es produeix una descontextualitzacié que es torna a
recontextualitzar posteriorment.

En aquesta recontextualitzacié, que sempre es déna en algun tipus
d'institucié formal, no es pot continuar amb tot alldo amb que el nen estava
familiaritzat, siné que es trien determinades experiéncies, que adquiriran
un significat nou a la llum de la recontextualitzaci6, ja que es recolzen en
un sistema més abstracte i general. A més, els principis de recontextualitzacié
regulen el que és un coneixement rellevant, determinant el com i el quan
del procés. D'aquesta forma, els significats que s'originen es diferencien

considerablement dels que pertanyen al llenguatge familiar.

Aqui cal fer una reflexié. Com ja s'ha explicat, les orientacions al
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codi depenen de la divisi6 social del treball, aixd implica que les families
usaran de manera predominant diferents orientacions segons la classe social
a la qual pertanyin i, per tant, els seus fills seran, de manera més o menys
intensa, sotmesos a aquest procés de recontextualitzacié que exerceix l'escola.

La teoria bernsteiniana postula que tant la classe social mitjana com
la baixa posseeixen ambdés tipus d'orientacions al codi, pero cada classe usa
de manera espontania i habitual un tipus d'ells. La classe mitja utilitzara de
manera predominant el codi elaborat, mentre que la classe baixa utilitzara
més el codi restringit. Per tant, quan el nen entri en contacte amb l'escola,
entrara en contacte amb un medi que li sera més o menys "familiar", en el
sentit que podra notar un cert canvi en l'is del tipus de codi. Segons la
categoria social que tingui com a grup de referéncia haura de fer, o no, un
esfor¢ major de recontextualitzacié. I és que, tal i com diu Dahlberg (Temps
d'Educaci6, 1989), a més de I'ambient de classe mitjana, que s'assembla al de
la socialitzacié ptblica quant a la transmissié d'informacié rellevant, el seu
discurs regulador -és a dir, la manera de crear ordre amb l'ajuda de diferents
normes, valors i posicionaments- es correspon amb els principis de
recontextualitzacié de la socialitzacié ptiblica.

Aix0 permet donar una possible causa a afegir al conjunt d'explicacions
que permeten pensar l'elevat nombre de problemes que es troben a l'escola.
Segur que no és I'inica, i potser tampoc no és la més important, perd si que
ha de ser un element més en la reflexi6 sobre el complex problema del

fracas escolar.

Algunes investigacions

Voldriem a continuacié fer referéncia a la metodologia empirica basica
en qué s'’han basat tant Bernstein com els investigadors que han seguit la
mateixa linia de recerca per poder analitzar tot el que fins aqui s’ha explicat |

teOricament.
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Quant a l'estudi dels processos de classificacié, hem de comengar per
referir-nos a la metodologia per a I'observacié de les verbalitzacions dels
subjectes, proposada per Holland (1979) i treballada també per Dahlberg
(1985).

Es comenca amb una entrevista en la qual es plantegen quatre tasques
a realitzar. Les tasques consisteixen a fer unes agrupacions, amb la
corresponent explicacié del seu perque. El material a agrupar sén unes
fotografies d'aliments d'is quotidia dels nens. Aquests aliments poden ser
agrupats segons principis dependents de context (ex:"el que menjo per
esmorzar") o segons principis independents de context (ex:"productes derivats
d'animals").

La diferéncia entre uns i altres, com ja se sap, és el tipus de relacié
amb la realitat que manté el nen en la verbalitzacié6 que fa de les seves
agrupacions. Els principis dependents de context representen una relacié
molt més estreta i localista amb la realitat immediata, mentre que els
principis independents de context representen una relacié més universalista
i abstracta. Com es pot desprendre, aquests principis sén una representacié
de les orientacions al significat elaborades (principis independents de context)

i restringides (principis dependents de context).

Concretament, les tasques a fer pel nen sén:

1. Primera agrupacié de les fotografies. La consigna per part de
l'entrevistador és que el nen faci les agrupacions com vulgui.

2. Reagrupament de les fotografies. La consigna és que el nen faci els
grups d'una manera diferent.

3. L'entrevistador fa uns grups i demana al nen que digui amb quins
criteris ha fet 'agrupacid, i li dona la resposta si no I'encerta.

4. El nen fa una darrera agrupacié, amb unes fotografies noves.

L'investigador déna una consigna igual que la primera vegada.
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Aquestes quatre parts pretenen:

a) observar el codi utilitzat pel subjecte de manera espontania
b) veure el grau de flexibilitat en el canvi de codi

¢) mostrar els criteris de l'entrevistador

d) comprovar si el subjecte utilitza un codi elaborat, un cop vist

el criteri de l'entrevistador.

La hipotesi associada basica és que els subjectes de classe mitjana
utilitzen de manera espontania (i també tenen un grau de flexibilitat major
en el canvi de codi) més principis de classificacié independents de context
que els subjectes de classe obrera.

Hi hauria una segona hipotesi associada a aquesta, que diria que
altres categories socials dominades (com ara el génere femeni, una étnia
minoritaria...) també utiltzarien més principis de classificacié dependents de
context que les seves homologues dominants (el génere masculi, I'etnia

majoritaria, per seguir I'exemple).

Un altre nivell d'analisi empirica és el que representa l'estudi de les
practiques educatives familiars.

Les practiques educatives familiars sén un conjunt de regles que
determinen, en la familia, les relacions socials de transmissié-adquisicié
dels textos pedagogics locals (Domingos, 1986).

Com a context primari de socialitzacié, analitzar les regles de
socialitzacié que tenen lloc a la familia pot permetre observar les modalitats
de reproduccié dels trets de les categories socials basiques, principalment la
classe social i el genere.

Estudis de Bernstein permeten distingir entre dos tipus diferents de
families, i per tant, de practiques educatives propies, segons les estrategies de
control que aquestes facin servir. Per caracteritzar les estratégies de control,
molt ben explicades per Cook-Gumperz’, se'n distingiran tres tipus: les

imperatives, les posicionals i les personals. La diferéncia que hi ha entre
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elles és que la relacié entre els rols varia segons la importancia que es déna a
les relacions jerarquiques d'adquisici6 dels mateixos. Aixi, en el control
personal cada membre crea el seu propi lloc i les relacions comunicatives
son obertes; mentre que en el control posicional els rols sén assignats en
funcié de l'estatus familiar i les relacions comunicatives també estan en
funcié d'aquest. Quant al control imperatiu es caracteritza per les apel.lacions

constants i les crides a l'ordre sense possibilitat d'explicacié ni raonament.

Les hipotesis associades segueixen les linies marcades descites a les
hipotesis anteriors: control personal/categories dominants - control

posicional/ categories dominades.

La teoria dels codis i I'escola

Tot aixo explicat fins aqui a nivell teoric, també es pot observar a
l'escola.

Es pot assumir I'existéncia d'una relacié articulada entre relacions
macro i relacions micro generades pel codi. L'analisi d'aquestes relacions o
dimensions, servira per clarificar les relacions subsegiients proposades en el
model d'analisi bernsteinia de produccié de codis pedagogics.

Des d'una dimensié pedagogica, els elements correlatius de les
relacions micro del codi sén: la practica discursiva (discurs pedagogic), la
practica pedagogica (realitzacions pedagogiques) i els llocs organitzacionals
(practica organitzacional). Es a dir, el discurs pedagogic controla els significats
que es realitzen en la practica pedagogica a través de la regulaci6é de les
posicions dels subjectes i les relacions socials que es donen en el context

institucional organitzat del sistema educatiu, com el context de reproduccié.

7 COOK-GUMPERZ, J.: Socialisation and social control.
London, Routledge and Kegan, 1973.
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El codi, des d'una dimensié pedagogica, integra el discurs pedagogic, la practica
pedagogica i els llocs organitzacionals. Dit d'una altra manera, un codi
pedagogic pot ser considerat com la interrelacié dins i entre discurs, practica

i llocs, juntament amb les seves contradiccions (Diaz, 1983).

Anem a continuacioé a fer referéncia als conceptes de poder i control
en els codis educatius.

A través de la definicié dels codis educatius en termes de relacions
de poder i control entre la classificacié i I'emmarcament, aquests dos
components es construeixen en I'analisi de tots els nivells. Aixi es fa possible
derivar en un marc de treball una tipologia dels codis educatius, mostrar les
interrelacions entre les propietats organitzatives i les propietats del
coneixement, passar del nivell d'analisi macro al nivell micro, relacionar
els patrons interns de les institucions educatives amb els antecedents socials
externs d'aquests patrons i considerar els problemes d'estabilitat i canvi
(Bernstein, 1977).

Portant aquests conceptes al camp pedagogic, I'emmarcament es
refereix al principi que regula les practiques pedagogiques de les relacions
socials creades en el procés de reproduccié del coneixement educatiu. A
I'escola, l'emmarcament es refereix al control sobre les practiques
comunicatives produides en la relacié pedagogica. Quan I'emmarcament és
fort el mestre regula explicitament els trets distintius del context comunicatiu
(transmissions especifiques i ordenaments espacials i posicionals especifics).
L'emmarcament també es refereix a les relacions socials entre contextos

comunicatius diferents com la relaci6é entre familia i escola (Diaz, 1985).

En l'analisi d'un sistema educacional, I'emmarcament descriu la
forma del context comunicatiu o el conjunt de les relacions de transmissié-
adquisicié. Les variacions en I'emmarcament corresponen a regulacions
rigides o flexibles (fortes o deébils) sobre el que, el quan, I'on i el com del

procés de tranmissié-adquisicié. El principi d'emmarcament regula la selecci6,
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organitzaci6, ritme i els criteris de la transmissié escolar; aixi com la postura,
posicié i vestimenta dels comunicants. Regula, en general, la practica
pedagogica, incloent els seus aspectes espacials.

On l'emmarcament és rigid, per exemple, hi haura un limit fort
entre allo que pot ser i alld que no pot ser transmes. La transmissi6 seguira
regles explicites de seqiiéncia i I'alumne posseira un control escas sobre el
que, el quan, el com i I'on del seu aprenentatge.

Un emmarcament flexible o debil crea limits borrosos o separacions
obertes entre allo que és i alldo que no és comunicable a I'escola. També
significa que el procés de transmissi6é tendira a seguir regles de seqiiéncia
implicites i que a I'alumne se li concedira un major control sobre la seleccid,
organitzacié i ritme del qual aquest aprén i sobre la seva posici6, postura i

vestimenta (Cox, 1988).

Pel que fa a la classificacié, i portant-ho a la practica, es pot observar
que, en primer lloc, respecte a l'escola, hi ha la relacié dins i fora. Dins
l'escola hi ha categories de discurs (castella, fisica, ...) fortament classificades,
amb una fort aillament entre un discurs i I'altre. També hi ha categories de
transmissd fortament classificades. I també fortes categories d'adquirents,
que estan classificats per edats. En situacions de classificacié forta, la
comunicacié entre els professors no es fa en relacié al treball sin6 a través
dels problemes de control, de manera que si es debilita la classificaci6 els

professors s'uneixen pel treball (Bernstein, 1990).

Algunes critiques

Com bé diu Atkinson (1985), les principals critiques a l'obra de
Bernstein es basen en interpretacions parcials de la seva teoria, interpretacions

fetes sobretot de la part sociolingliistica, cosa que ha portat més d'un critic a
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considerar Bernstein com un representant de la teoria del deficit lingtifstic.
Destaquem com a critica més important la formulada per Labov.

L'autor ha contestat aquesta critica (Bernstein, 1991). En primer lloc,
diu que les teories que operen amb un concepte de competeéncia -lingiiistica
0 cognitiva- sén teories en que les condicions per a l'adquisicié d'aquestes
competéncies requereix unes facilitats innates juntament amb unes
competéncies culturals. Seguint amb aquest raonament, l'autor diu que el
concepte de codi no pressuposa aquestes competéncies, sind que pressuposa
unes competéncies -lingliistiques i cognitives- que tothom adquireix i
comparteix culturalment. En tot cas, segons Bernstein (1990), la teoria dels
codis afirma que hi ha una distribucié desigual de principis privilegiants de

comunicaci6, que esta regulada per factors de classe social.

De la mateixa manera, I'autor també afirma que no es pot confondre
codi amb dialecte, ja que el dialecte és una varietat del llenguatge (distingida
en base a caracteristiques fonologiques, sintactiques, morfologiques i lexicals)

i pot generar, com qualsevol llengua, diferents codis.

També se li ha criticat una concepcié dels codis molt rigida, una
nocié de classe social poc definida i una certa vaguetat dels conceptes basics
de la teoria. Les répliques de l'autor a aquestes critiques han estat basicament
dues. D'una banda, considerar que la seva teoria -de naturalesa
pluridisciplinar- no ha estat entesa per lectors especialitzats en un o altre
tipus de disciplina cientifica. I d'altra, que s'ha ignorat I'evolucié de la teoria
(que va ser creada durant els anys seixanta, perd que actualment encara esta

sotmesa a revisions tant per part de l'autor com dels seus seguidors).

Altres opinions critiques han estat més ben fonamentades i
coneixedores de l'obra total bernsteiniana i han indicat diferents giiestions.
Karabel i Halsey (1977), per exemple, han remarcat que el treball

bernstenia és molt britanic, en el sentit que és una lectura sociologica de la
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realitat britanica i que dificilment pot ser generalitzable a altres societats
industrials. Aquesta critica és només certa en una part, ja que les fonts
teoriques de Bernstein s6n molt amplies i es poden remarcar d'entre ellles
l'estructuralisme franceés o el marxisme. A més, el nombre de répliques o de
nous estudis empirics fets en d'altres paisos, i els resultats obtinguts, també

poden desfer aquesta objecci6 critica.

Resumint, les interpretacions critiques a 1'obra de Bernstein han estat
diverses, algunes d'elles més o menys encertades i més o menys coneixedores
de la totalitat de la teoria, perd totes han servit per a poder, en paraules del
mateix Bernstein, reformular les ambigiiitats en les formulacions tedriques

(Rodriguez Illera, 1989).

En resum

Per acabar amb aquesta part, voldriem resumir les idees més
importants de la teoria bernsteiniana. L'eix basic de la teoria és la visi6 de la
socialitzacié i més concretament l'educacié6 com un aparell, mecanisme

principal de transmissié cultural.

Les analisis desenvolupades per Bersntein volen comprendre com
les relacions de classe generen desigualtats en la distribucié de poder entre
els grups socials, desigualtats que sén realitzades en la creaci6, organitzaci6,
distribucié i reproduccié de valors materials i simbolics que sorgeixen de la
divisi6 del treball. Per poder mostrar aixo, estudia com les realitzacions de
classe es mostren a la familia, I'escola i el treball.

A partir d'aquestes idees es creen dues teories diferents: la tesi socio-
lingtiistica o tesi dels codis de parla, i la tesi dels codis de transmissid

educacional. La primera estudia les relacions de classe com a reguladores de
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I'estructura de comunicacié de la familia i, per tant, reguladores d'una
orientacié al codi socio-lingiiistica inicial dels nens i nenes; i la segona se
centra en l'analisi de les relacions de classe com a reguladores de la

institucionalitzacié i les formes de transmissié dels codis elaborats a 1'escola.

I per desenvolupar aquestes teories, Bernstein utilitza tres nivells
d'analisi. El nivell macroinstitucional centra l'analisi en els aspectes distintius
de les relacions macroinstitucionals i dels codis culturals dominants i
dominadors, i permet analitzar els origens i la distribucié dels codis iniciats
i mantinguts per la familia i per I'escola, examinant especificament com en
aquestes ageéncies sén adquirits els principis de codificacié6 que moldegen la
conciencia.

El nivell de transmissi6, el segon, analitza l'estructura de les agéncies
crucials de transmissi6, la familia i I'escola.

En el tercer nivell, el textual, I'analisi se centra en l'analisi de textos
particulars per tal d'observar els aspectes distintius dels principis
interprentatius, codis i codificacions a través dels quals es revela I'estructura

mental.
A continuacié veurem en profunditat tota la segona part de I'obra

teorica bernsteiniana, que és la que té més relaci6 amb les nostres

investigacions.

Desenvolupament del model teoric

A tall d'introduccié

Com diu Bernstein (1990),.1es principals ideees sobre la relacié entre

allo que és econdmic i alldo que és cultural van comengar amb Marx, quan
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va dir que l'existencia determina la consciéncia. Posteriorment s'han fet
reelaboracions a partir d'aquesta idea central, les més importants de les quals
han estat fetes per Gramsci (amb la seva analisi sobre la societat civil,
I'hegemonia, els intel.lectuals i la transformacié cultural), Althusser(amb la
seva analisi de la ideologia i l'aparell de 1'Estat) i Poulantzas (amb la seva

analisi dels grups de classe, la ideologia i les especialitzacions de conciéncia).

Des d'un altre enfoc, perd seguint la mateixa linea, val a destacar
I'obra de Foucault, amb la seva analisi sobre el poder, el saber i el discurs i la
seva voluntat d'explicar les formes de situacié discursiva del subjecte.

Situant-se en aquesta tematica, Bersntein pretén fer una analisi que
expliqui el complex d'agéncies, agents, i relacions socials a través de les
quals el poder, el saber i el discurs es posen en joc com a dispositius reguladors,
i sobre les modalitats de control (Bersntein,1990). Abans d'entrar en aquest
tema, pero, cal que s'expliquin un seguit de conceptes que desenvolupem a

continuacid.

Symbolic control is the means whereby consciousness is given a specialized
form and distributed through forms of comunication wich relay a given

distribution of power and dominant cultural categories. Symbolic control

translates power relations into discourse and discourse into power relations®

Com s'observa en la cita, la teoria bernsteniana distingeix el camp
del control simbolic - conjunt d'agencies i agents que s'especialitzen en els
codis discursius que dominen-, del camp del control econdomic. Mentre que
els codis de dicurs, modes de relacionar, pensar i sentir especialitzen i
distribueixen formes de consciéncia, relacions socials i disposicions, els agents

dominants del camp economic regulen els mitjans, contextes i possibilitats

SBERNSTEIN, B.: The Structuring of Pedagogic Discourse. Class, codes and

control, vol.4, pag. 134

London, Routledge and Kegan, 1990.
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de recursos fisics. De manera que en el camp economic apareixen els codis

de produccié i en el control simbolic els codis discursius (Bernstein, 1990).

I seguint la teoria, hi ha diferents categories d'agents que s'especialitzen
en els codis discursius dominants. Aquests codis discursius poden tenir
relacié directa amb els recursos fisics, i en aquest cas els agents es converteixen
en dominants -que no vol dir dirigents- del camp de produccié i es fan
responsables de les funcions de gesti6, técniques, administratives i financeres.
Pero també pot passar que els codis discursius tinguin una relacié directa
amb els recursos discursius. Llavors els agents es converteixen en agents de
control simbodlic, i s6n responsables d'un conjunt de funcions especialitzades:
capellans, metges, cientifics, treballadors socials.

Els agents de control simbolic poden operar en el camp de la produccié
(cientifics, metges, arquitectes, psicolegs, administratius) o en ageéncies
especialitzades de control simbolic. De la mateixa manera, els agents de
produccié poden operar en sectors especialitzats del camp de la produccié o
en ageéncies especialitzades en el control simbolic, tot i que les seves
practiques estaran relacionades directament amb els mitjans, contextos i
possibilitats dels recursos fisics. A més, les funcions d'uns i altres poden
desenvolupar-se en el sector ptiblic o en el privat.

Hi ha dues practiques diferents desenvolupades pels agents del control
simbdlic que operen en el sector privat. Una és el servei que poden oferir en
lloguer, de manera semblant al dels agents de produccié, i aixi seran advocats,
psicoterapeutes.... L'altre és el text que poden crear (periodistes, editors,
actors...). Aix0d permet distingir entre les agéncies amb funcions de control
simbolic, que actuen en el camp econdmic, i les agéncies especialitzades en
el control simbolic que operen en aquest camp, i que difereixen en:

-l'organitzacié interna; les del camp econdomic venen textos sobre els
quals tenen poder en la forma, contingut, context, possibilitats i distribucio. I
les del control simbolic estan subjectes a la politica i I'economia

- la funcié general; les del control simbolic produeixen normes
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generals per la llei, la salut, 'administracié, l'educacié i la produccié i

reproducci6 legitimes del mateix discurs.

Podem ara tornar a centrar el tema amb el qual comengavem aquest
apartat, que es basa en l'analisi feta per Bernstein per explicar el complex
d'agencies, agents, i relacions socials a través de les quals el poder, el saber i
el discurs es posen en joc com a dispositius reguladors, i sobre les seves

modalitats de control.

El model teoric general

Els principis dominants dels quals hem estat parlant al llarg de
I'explicacié de la primera part de la teoria bernsteiniana, estan explicitament
expressats en els discursos del substrat ideologic de I'Estat, constituts per les
seves ideologies i les seves agencies.

Una de les funcions dels discursos de I'Estat és la de reproduir i
legitimar els principis dominants fonamentals de la reproduccié de les
categories culturals dominants i de les relacions socials dominants en el
camp de la produccié i del control simbolic®. Es el que la teoria bernsteniana
anomena Discurs Regulatiu General, amb el qual 1'Estat intenta reproduir
els seus principis dominants a través de discursos i practiques especifiques la

funcié de les quals és servir de base per a la creaci6 del consens.

El Discurs Regulatiu General es realitza essencialment a través dels
textos i les practiques generades en el sistema politic, administratiu i legal de
I'Estat , especialment reproduit per les agéncies de control simbolic.

No podem oblidar que un efecte pedagogic del Discurs Regulatiu
General és la creacié en una societat especifica de les representacions

col.lectives (unitat nacional, model patriotic, religi6, ...) i la reproduccié de
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nocions com llibertat, justicia, lleialtat, solidaritat.., juntament amb el tipus

i limits de les practiques.

Continuant amb el desenvolupament del model tedric general,
Bernstein considera que les agéncies de I'Estat produeixen legislacions i
regulacions especifiques que vénen de l'aparell discursiu legal de legitimacié
i regulacié de l'univers escolar.

Aquest aparell discursiu legal, juntament amb els textos
administratius, manté un control legal i politic sobre els agents, les agéncies,
les practiques i els discursos necessaris per la reproduccié de la cultura de
I'escola i la produccié de conciéncies especifiques. Es el que la teoria anomena
Discurs Pedagogic Oficial, discurs que constitueix un actiu mecanisme a través
del qual les relacions entre agents, discursos, practiques i contextos és establert
i legitimitzat. Aquest discurs té com a funcié produir ilegitimar les condicions
institucionals generals necessaries per la regulacié de les practiques de control
simbolic en educacié i el manteniment de les relacions sistémiques de
I'educacié.

Essencial per a l'establiment, el manteniment i la reproduccié de les

practiques educatives especifiques del control simbolic és 1'organitzacié de

’Recordem que la teoria distingeix tres tipus de camps: el camp de la produccié, el
camp del control simbolic i el camp de I'Estat.

El camp de la produccié ha estat definit per Bernstein (1981:29) com el camp les
ideologies i agencies del qual regula els significats, els contextos i les possibilitats de les fonts
fisiques. Lligat amb aquest camp, ens trobem amb l'existéncia de categories i practiques
regulades pel principi de la divisi6 social del treball i les seves relacions socials internes.

El camp del control simbolic és aquell les ideologies i agéncies del qual regulen els
significats i els contextos i legitima les possibilitats de la reproduccié cultural (Bernstein,
1981:29).

El camp de I'Estat constitueix les categories, els agents, les agéncies, els discursos i les
practiques per al manteniment, la legitimacié, la reproduccié i el desenvolupament dels
principis dominants de les relacions de classe i les practiques de la societat en I'tis de significats
ideologics, politics o repressius. Dit d'altra manera, I'Estat crea significats especialitzats de
reproduccié (politics, legals o administratius) lligats amb la reproduccié i conservacié de les
categories i les practiques en el camp de la produccié, perd també legitima les categories i
practiques a través de les quals les relacions de classe dominants sén reproduides pel camp del
control simbolic en el qual té les seves propies agéncies especialitzades (Diaz, 1983).
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l'espai pedagogic de reproduccio, la regulacié dels seus discursos especialitzats
i la constitucié dels seus agents i de les seves relacions socials. Es a dir, el
Discurs Pedagogic Oficial no només legitima els principis dominants siné
que també fa el mateix amb la cultura dominant de l'escola,
legitimantespecifics modes d'adquisici6 i, a través d'ells, especifics modes de

raonament (Diaz, 1983).
El segiient grafic resumeix tot aixo (extret de Diaz, 1983):

ESTAT

/ Principis Dominants \

Camp Intel.lectual Context de Recontextualitzacié

\ Discurs Pedagogic /

El Dispositiu Pedagogic

Continuant amb el desenvolupament del model teoric, arribem al
Dispositiu Pedagogic, que és la condicié necessaria per a la produccié,
reproducci6 i transformacié de la cultura, i proporciona la gramatica intrinseca
del discurs pedagogic.

Aquesta gramatica es proporciona a través de tres tipus de regles, que
estan relacionades jerarquicament, en el sentit que la primera regula la
segona i aquesta la tercera.

Les regles sén les seglients (Bernstein, 1990):
eregles de distribucié: regulen la relaci6 fonamental entre el poder, els grups

socials, les formes de consciéncia i practica i les seves produccions i
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reproduccions.

Les regles de distribucié marquen i especialitzen alld que és pensable
i allo que és impensable i les practiques que porten amb elles per diferents
grups per mediacié de practiques pedagogiques especialitzades de diferents
maneres.

La relacié entre poder, saber i formes de consciéncia i practica es
porta a terme mitjangant aquestes regles del Dispositiu Pedagogic, les quals
s'encarreguen de regular les diferents especialitzacions de conciéncia de
diferents grups.

Dit d'una altra manera, aquestes regles marquen i distribueixen qui
pot transmetre quelcom a qui i en quines condicions, i, en fer-ho, tracten de

fixar els limits exteriors i interiors del discurs legitim.

sregles de recontextualitzaci6: regulen la constitucié del discurs pedagogic

especific.
eregles d'avaluacié: estan constituides per la practica pedagogica especifica.

Es interessant destacar que, seguint la perspectiva bernsteiniana, cal
no oblidar el paper que juguen aquestes regles, i tenir-les en compte per a fer
determinades analisis tedriques i observar com el coneixement esdevé

contingut, tant instructiu com regulatiu, a ensenyar a I'escola.

Abans de seguir avangant en el model tedric, hem de fer referéncia a
dos conceptes relacionats amb la produccié i reproduccié del discurs
educacional: el context recontextualitzador i el context de reproduccié. Aquests
dos conceptes son necessaris de comprendre si es volen entendre les relacions
de poder i control existents en el discurs educacional.

Quant al primer context, la recontextualitzacié (Bernstein,1977,1981),
s'entén com el moviment dels textos/practiques del context primari de

produccié dels discursos al context secundari de reproduccié discursiva.
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Quant al segon, el context de reproduccid, és una estructura
organitzacional per a la reproduccié selectiva del discurs educacional
(Bernstein, 1981). Esta constituit per categories especialitzades (agents,
discursos), practiques i llocs, creats socialment i mantinguts per la reproduccié
del Dispositiu Pedagogic. Aquest context reprodueix competéncies
especifiques (conductes especifiques) embegudes en disposicions morals
(ordres morals especifics, relacions i identitat) rellevants per al manteniment
i la reproduccié dels principis dominants en una formacié social especifica.

Aquest context de reproduccié esta constituit per xarxes organitzades
per l'estructuracié d'experiéncies que preparen els individus per actuar en
les formes culturals, economiques i administratives de la societat. A més,
els arranjaments organitzatius d'aquest context -classificacié del temps i
'espai, del coneixement, dels agents, de les practiques- sén els significats per
regular les actituds, els comportaments i els coneixements dels alumnes, i

aixi, regular la seva vida social. (Diaz, 1983).

El Discurs Pedagogic
Nocions generals

Avangant un pas més en un esquema imaginari que porta de la
teoria a la practica, hem de parlar del Discurs' Pedagodgic. Ja hem dit que hi
ha una primera instancia teorica, el Dispositiu Pedagogic, que legitima el
procés de transmissio cultural. El pas seglient en aquest esquema és la traduccié

del dispositiu en el discurs.

Si ens referim concretament al Discurs Pedagogic, val a dir que aquest
és una modalitat de comunicacié especialitzada mitjangant la qual la

transmissié/adquisicié de coneixements es veu efectuada. Dit d'una altra
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manera, el Discurs Pedagogic és el dispositiu dominant per a la regulacié de
la reproducci6 cultural i educacional (Diaz, 1983).

El Discurs Pedagogic és un dispositiu de reproduccié de formes de
consciencia especifica a través de la produccié de determinades regles, que
regulen relacions socials delimitades entre categories especifiques, com ara
transmissor i adquiridors.

La produccié d'un ordre mitjangant el discurs pot determinar-se,
llavors, a través de la demarcacié dels subjectes juntament amb les seves
posicions potencials i realitzacions socials. Aixi per exemple, la produccié
de categories especialitzades com les de transmissor o adquiridor, les seves

posicions, les seves veus i les seves practiques poden constituir-se primer i

“Potser cal comengar fent una referéncia sobre qué s'entén per discurs en la teoria
bernsteiniana. El discurs no és un objecte evident i concret, aprehensible per la intuicié, siné
que és una categoria abstracta, el resultat d'una construcci6, d'una produccié.

Des d'aquest punt de vista, en primer lloc,el discurs no pot reduir-se a una simple
realitzaci6 del llenguatge, ja que cada procés discursiu pot considerar-se com el producte d'una
xarxa complexa de relacions socials.

En segon lloc, el discurs no pot reduir-se a les intencions lliures d'un subjecte que articula
significats. El subjecte no produeix el sentit de manera lliure a través de la combinacié d'unitats
del llenguatge dotades de significat estable, siné que esta travessant per l'ordre discursiu en
el qual esta situat i en el qual situa els seus enunciats. Aquest ordre discursiu és intrinsec i no
esta aillat de les demandes de I'ordre no discursiu (ordre dominant social) en el qual esta
ubicat i al qual reprodueix.

També cal dir que, segons la teoria bernsteniana, el discurs és una categoria en la qual
els subjectes i objectes es constitueixen.

La constitucié de subjectes i objectes esta articulada amb les relacions de poder i control.
El poder esta present en cada discurs i, alhora, cada discurs és un mecanisme de poder. Aixi,
quan pensem en els discursos, podem referir-nos a ells com el producte d'una divisi6 social del
treball.

Aquesta formulacié expressa el procés d'organitzacié social dels discursos, cada cop
més complex i especialitzat en les societats modernes; i la divisié social del treball expressa
el grau d'especialitzacié d'aquests discursos, I'adquisicié d'una especificitat de cada discurs i
la produccié de limits especifics.

Ja que els discursos socials, com el pedagogic, han estat produits com a mecanismes de
poder i de control simbolic per les posicions o reposicions de subjectes dins d'ordres especifics,
la teoria assumeix que el régim de la seva produccié implica relacions socials de produccié
especifiques entre agents, entre discursos i entre agents i discursos. La producci6é d'un ordre, la
constitucié d'una consciéncia especifica, és una tasca de certs tipus de discursos. (Bernstein i
Diaz, 1985).
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posteriorment regular-se, per mitja de les regles intrinseques del discurs
pedagobgic.

Es des d'aquesta perspectiva que pot dir-se que el discurs és una
categoria constituent i ubicadora, contextualitzant i recontextualitzant de
subjectes i de relacions socials potencials (Bernstein i Diaz, 1985).

Seguint la teoritzacio, el Discurs Pedagogic no pot ser identificat amb
cap discurs especific, sin6 que és la base per a la generacié de textos i
practiques educatives recontextualitzades. Com a base per aquesta generacio,
el discurs pedagogic té dos ordres constitutius: el discurs instruccional i el
discurs regulatiu. El primer regula la transmissié de competeéncies i habilitats
especialitzades i el segon regula la forma com es construeix un ordre, relacié
i identitat social. Ambdds tipus es tractaran amb més profunditat més

endavant.

El discurs pedagogic institucionalitza els principis i les regles que
estructuren, integren i especialitzen el temps, I'espai i el discurs en el context
de reproduccié. En altres paraules, el discurs pedagogic proporciona les bases
per a (Bemstein‘i Diaz, 1985):

*l'organitzacio del temps. El discurs pedagogic regula el temps,
establint les normes i principis que regulen les variacions del que pot
anomenar-se temps pedagogic.

De quina manera el temps arriba a ser individualitzat o com els
individus s'homogenitzen en el temps (progressié temporal de
I'adquisicié/transmissié) depén fonamentalment de les teories implicites
del discurs pedagogic.

el'organitzacié de l'espai. El discurs pedagodgic regula, demarca i
legitima l'espai social de I'adquisicié -espai pedagodgic-, és a dir, crea els
limits entre el que pot ser un espai pedagogic legitim i el que no pot ser un
espai pedagogic. D'aquesta forma, la constitucié d'espais pedagdgics juntament
amb els seus limits fisics també comporta valors-simbols i implica un ordre

especific. Si l'espai esta rigidament o flexiblement classificat depen dels
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principis i teories subjacents del discurs pedagogic.

ela recontextualitzacié del discurs. El discurs pedagogic es considera
un mitja de recontextualitzacié del coneixement, ja sigui tedric o comu. En
actuar selectivament sobre el coneixement que ha de transmetre’s, en
abstreure’l de les seves condicions d'existéncia i en reenfocar-lo, el discurs
pedagogic reenfoca l'experiencia dels alumnes, és a dir, genera noves formes
de relacié social amb noves posicions en el coneixement. Aixi, la regla
fonamental de la gramatica del discurs pedagogic és el principi de
recontextualitzacié del temps, espai i discurs a través del qual la cultura de

I'escola es produeix i es reprodueix.

El quadre segiient relaciona l'aparell pedagogic amb el discurs

pedagogic (adaptat de Bernstein, 1990).

DISCURS
Regles distributives
dels discursos i ——» Generaci6
practiques legitimes
APARELL Regles de —— Transmissi6

PEDAGOGIC — recontextualitzacid

\ Regles d'avaluaci6 ~——® Adquisici6

de la practica pedagogica

Per evidenciar els diversos nivells de realitzacié de I'aparell pedagogic
i les respectives relacions com a generacié de successives recontextualitzacions
del discurs pedagogic, Bernstein va estructurar un model d'analisi que es
presenta a continuacié (adaptat de Bersntein, 1990 i Domingos i al, 1985). En
aquest quadre, es poden observar els nivells de producci6 i reproduccié del

discurs pedagogic oficial en les societats occidentals modernes.
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En un primer nivell -el nivell de generacié- d'interaccié entre els
camps internacional i de produccié (recursos fisics i discursius) sén generats
els principis dominants de la societat, els quals, un cop subjectes al camp de
recontextualitzacié oficial (ministeris, secretaries d'estat,..) passen per una
primera alteracié -recontextualitzacié- en ajustar-se al nou context del sistema
educatiu.

Aquest constitueix el segon nivell de produccié del Discurs pedagogic
i és alhora el primer nivell de recontextualitzacio.

En un tercer nivell, el text que entra en el camp de recontextualitzacié
pedagogica passa per un segon procés de recontextualitzacié, donant origen

al discurs pedagogic de reproducci6, el qual és reproduit a I'aula.

Podem observar no només el procés de producci6 i distribucié del
discurs pedagogic, sin6é també l'existéncia de diversos nivells on hi pot haver
canvis (l'espai corresponent a la genesi dels principis dominants de la societat

i I'espai de les relacions escola/familia/societat).

Critiques generals al concepte

El model que es presenta per parlar del discurs pedagogic pot ser
facilment i erroniament interpretat com a sobredeterminista i tancat.
Bernstein (Cox, 1988) crida 1'atenci6é sobre les segiients fonts de dinamisme
en el conjunt de relacions de produccié, reproduccié i canvi del discurs
pedagogic:

eels principis culturals dominants es refereixen a un espai ideologic
de conflicte (entre i dins de classes socials i camps) més que a un conjunt de
relacions socials estables

hi ha fonts potencials o actuals de conflicte, resisténcia i inércia

-entre els agents politics i els agents administratius del camp de

recontextualitzacié oficial
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-entre el camp de recontextualitzaci6 oficial i el camp de
recontextualitzaci6 pedagogica i també entre posicions diferents
dins d'aquest dltim
-entre el context primari d'adquisicié cultural (familia,
comunitat, grup d'iguals) i els principis i practiques de
recontextualitzaci6é de l'escola

eels transmissors poden trobar-se en la posicié de no ser capagos o

no voler transmetre el codi esperat de transmissio.

Aprofundiment en el concepte

Quant a la constitucié del discurs pedagogic, hi ha dos processos de
recontextualitzacid. El primer selecciona discursos del camp de la produccié
de discursos per formar el quée i el com del discurs pedagogic. Aquest procés
crea alld que anomenem canfp intel.lectual de l'educacié.

El segon procés succeeix quan les teories i conceptes creats en el camp
intel.lectual s6n posicionats ideologicament segons els requeriments de la
socialitzacié en el context escolar. Aquest procés esta regulat per diverses
agéncies, agents i practiques. S6n les agencies recontextualizadores de 1'Estat,
la funcié basica de les quals és controlar el que entra en el context de

reproduccio.

Analitzant les relacions entre el discurs pedagogic i el context de
reproduccié, considerem que el discurs pedagogic constitueix categories
especialitzades (transmissors i adquiridors) que articulen l'estructura social
de l'escola. El discurs pedagogic regula les practiques pedagogiques en els
llocs on sérganitzen la reproduccié i les relacions especifiques dins i entre

nivells.

El discurs pedagogic institucionalitza els principis i regles a través de
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les quals temps, espai i discurs esdevenen els trets organitzatius del context
de reproduccié. De manera que el discurs pedagogic proveeix les bases per
(Diaz, 1983):

eorganitzar el temps. El punt basic és la demarcacié temporal
d'adquisici6 i transmissi6. El discurs pedagogic regula el temps i basicament
els principis que regulen les variacions del temps pedagogic. De quina manera
el temps esdevé individualizat o com els individus esdevenen
homogeneitzats en el temps (progressié temporal de 1'adquisicié-transmissio)
depeén de les assumpcions del discurs pedagogic.

sorganitzar l'espai. El discurs pedagogic regula, demarca i legitima
I'espai social d'adquisicié (espai pedagdgic) creant els limits entre alld que és
1 alld que no és espai pedagogic. La constitucié d'aquest espai juntament
amb els seus limits fisics comporta valors simbolics i implica un ordre especific.

erecontextualitzar el discurs. El discurs pedagdgic, en actuar
selectivament, abstraient i refocalitzant els coneixement a transmetre,
refocalitza també 'experiéncia dels alumnes, i genera noves formes de

relacions socials i noves posicions.

Amb aix0 explicat fins ara, quedaria configurat el model explicatiu
del que és el Discurs Pedagogic. A continuaci6, es fara referéncia a la Practica
Pedagogica, necessaria d'analitzar tant en el model tedric bernstienia com en

la nostra investigacio.

La practica pedagogica

Abans d'entrar a parlar dels dos tipus de discursos ja esmentats, cal
fer una referencia a la practica pedagdgica, ja que és la forma de realitzacié
del discurs pedagogic i el medi de la seva reproduccio.

Com veiem, s’ha avangat un pas més en el dibuix de I'esquema

imaginari: del dispositiu pedagogic al discurs pedagogic i d'aquest a la seva
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realitzacio tangible, la practica pedagogica.

La practica pedagogica també conté de manera constitutiva els dos
tipus de components esmentats en el discurs. Els components instruccional
i regulatiu del discurs pedagogic son les categories determinants de la practica

pedagogica.

Con este término (prictica pedagégica), generalmente, nos referimos a los
procedimientos, estrategias y prdcticas que regulan la interaccion, la
comunicacion, el ejercicio del pensamiento, del habla, de la visién, de las
posiciones, oposiciones y disposiciones de los sujetos en la escuela.

(Diaz, 1991: 15)

A més dels components regulatiu i instruccional, hi ha unes regles
que determinen les practiques pedagodgiques. Aquestes sén les regles de
relaci6 social i les regles discursives. Aixi, les regles de relaci6 social regulen
la ubicaci6é de l'alumne en un ordre legitim i especific respecte a normes
legitimes o patrons de conducta, de caracter o de relaci6 social.

Les regles discursives regulen el procés del discurs pedagogic a I'escola,
és a dir, regulen la seleccid, la seqiienciacié, el ritme i els criteris de l'accés
del coneixement escolar.

Ambdoés tipus es troben de manera clara en les dues formes de practica

descrites.

El discurs i la practica instruccional

El discurs instruccional

Com ja s'ha dit, el discurs instruccional regula la transmissié de
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competencies i habilitats especialitzades. Dit d'una altra manera, el discurs
instruccional és una categoria de la practica pedagogica que controla la
transmissié, adquisicié6 i avaluacié del coneixement especific (fets,
procediments, practiques i judicis) basic per a 'adquisicié de competéncies

especialitzades (Diaz, 1983).

Aquest discurs es refereix a l'organitzacié de la instrucci6, ja que
articula un complex de categories conceptuals (teories de la instruccid), regles
i principis que regulen I'organitzacié del coneixement en unitats discursives
especifiques i les practiques de la seva transmissi6, adquisici6 i avaluaci6 en
relacions socials entre transmissors i adquiridors. Des d'aquesta perspectiva,

fa referéncia basicament a 'educacié formal.

El discurs instruccional pressuposa un principi fonamental de
classificaci6, amb relacions de poder, i al mateix temps reprodueix i legitima
aquestes relacions. El discurs instruccional subratlla la divisié social del treball
existent en la seleccié i constitucié de les categories d'instruccié legitimades
(transmissors, adquiridors, discursos) i les relacions socials en les quals les

practiques instruccionals (relacions socials d'instruccié) sén realitzades.

El discurs instruccional compren teories que subratllen les practiques
instruccionals especifiques realitzades en llocs d'adquisici6 especifics (escoles,
aules) i també comprén un conjunt de regles i principis que regulen les
formes especifiques de transmissi6, adquisici6 i avaluaci6 a través de les
quals la varietat de competéncies especialitzades és legitimitzada. Més
especificament, el discurs instruccional constitueix els principis i regles que

regulen la produccié/reproduccié de competéncies especialitzades.

El discurs instruccional organitza el marc temporal de referéncia per
'organitzacié social de les practiques instruccionals. Es 'anomenat temps

instruccional.
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La practica instruccional

Respecte a les practiques instruccionals, es poden definir com unes
practiques especialitzades interaccionals, reguladores de la transmissid,

adquisici6 i avaluacié del coneixement especific (Diaz, 1983).

Les practiques instruccionals pressuposen l'existéncia de categories
especialitzades de transmissors i adquiridors, amb relacions especifiques entre
els mateixos, determinades, com ja s'ha dit, per les regles jerarquiques (o de
relaci6 social) i les regles discursives. Les primeres determinen la forma de
les relacions de poder entre transmissors i adquiridors; les segones regulen
la seleccid, seqlienciacid, velocitat i criteris de transmissié. Ambdues regles
defineixen el tipus de control que transmissors i adquiridors tenen sobre el

rocés d'adquisicio.
q

Les variacions en les regles que constitueixen les relacions socials
d'instrucci6 porten a la diferenciacié de tres modalitats d'instruccié (Diaz,
1983).

-instruccié directa o pedagogia visibl. Es caracteritza per estar centrada
en el mestre, amb poca eleccié de l'activitat per part de l'estudiant, i un s
de grups homogenis i estables d'instruccio.

En aquesta pedagogia, el mestre és un controlador explicit de la situacié
d'ensenyament-aprenentatge, ja que l'adquisici6 esdevé explicitament
depenent de la transmissi6. A més, la seqiienciacié i la velocitat de
coneixement és explicita i especifica, com també els criteris d'avaluacié. La
seqiienciacié estd controlada per guies pedagdgiques que regulen la modalitat
explicita d'adquisicié i el progrés explicit de transicio.

El mestre és un donador de solucions i es redueix la possibilitat de
presa de decisions de l'alumne, que té un espai molt delimitat. També el
temps instruccional estd marcat per periodes fixos i rigids, de manera que

la progressi6 de la transmissié esta ordenada en el temps per regles explicites.
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Aixo vol dir que hi ha un tnic ritme d'adquisicié.

-instruccié indirecta o pedagogia invisible. Es un estil d'ensenyament
en que hi ha flexibilitat d'espai, eleccié de l'activitat per part dels estudiants,
diversos materials d'ensenyament, integracié d'arees curriculars, i instruccié
més individualitzada.

Aquesta modalitat pot promoure noves practiques per al mestre i
demana innovacié pedagogica en l'organitzaci6é del coneixement. Els principis
que regulen les relacions socials d'instruccié sén implicits. Aixi, per exemple,
l'aula tradicional és remplacada per arees débilment dividides on els alumnes
poden organitzar el seu propi treball.

L'organitzacié del temps és més flexible, de manera que els nens
poden tenir diferents ritmes d'aprenentatge ja que les regles de velocitat sén
debils i els criteris implicits.

El sistema d'avaluacié posa el seu émfasi en les maneres d'ensenyar
més que en els estats d'ensenyament. Esta més orientat a les modalitats de
control personal que a les posicionals.”

-modalitat emmascarada. Es una teoria indirecta d'adquisicié unida
amb una teoria directa de transmissié que crea en la practica una modalitat
de control posicional. L'adquisicié continua estant regulada per regles

discursives de seqtienciacid, velocitat i criteris explicits.

" La diferéncia que hi ha entre aquestes dues modalitats de control és que la relaci6
entre els rols varia amb la importancia que es déna a les relacions jerarquiques d'adquisicié
d‘aquests. En el control personal cada membre crea el seu propi lloc i les relacions comunicatives
son obertes; mentre que en el control posicional els rols sén assignats en funcié de I'estatus i les
relacions comunicatives també estan en funcié d'aquest, de manera que el sistema de posicions
constitueix un mitja de reproduccié de les mateixes i de l'estabilitat compartida pel grup

(Bernstein, 1977).



Part Primera: Fonaments tedrics 103

El discurs i la practica regulativa

El discurs regulatiu

El discurs regulatiu estableix la forma com es construeix un ordre,
relacié i identitat social de les categories i practiques en el context de

reproducci.

Com diu Diaz (1983), el discurs regulatiu a l'escola subratlla la
producci6é d'una subjectivitat especifica a través de la producci6 i reproduccié
de normes i valors, que un cop adquirits, s'espera que esdevinguin els principis
generatius de les relacions i practiques socials legitimades. Aixd comporta
l'organitzacié del coneixement i la produccié d'actituds entre d'altres factors

importants.

El discurs regulatiu ordena els principis especifics i les regles que
determinen I'ordre legitim en el context de reproduccié. Aquest ordre legitim
pressuposa una estructura organitzativa especifica, regulada per les regles
institucionals racionalitzades, i constituida per la categoria dels agents (mestre,
alumnes). A més, l'ordre legitim estableix les relacions socials especifiques
en i entre categories de mestres i alumnes. I, finalment, l'ordre legitim
forma un context de reproduccié, que com a estructura, esta dividit en nivells

educacionals de reproduccié progressius.

Des d'aquesta perspectiva, el discurs regulatiu integra els principis
per a la regulacié de l'estructura (categories i llocs) i les relacions socials
(practiques) del context de reproducci6 a través del qual un ordre especific

legitim intern i extern als individus (mestres i alumnes) es manté i es

reprodueix. (Diaz, 1983).
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La practica regulativa

Respecte a les practiques regulatives, aquestes tenen la seva funcié
socialitzadora en valors, normes, practiques i motivacions inherents a

I'organitzacié del temps, l'espai i el discurs de I'escola.

Espai i temps sén dos conceptes claus en les practiques regulatives i
les seves tipologies. La realitzaci6 temporal es fa a través de principis de

comunicacio i la realitzaci6 espacial a través de principis de classificacio.

El concepte d'espai

Quant al concepte d'espai, una de les tasques del discurs regulatiu és
regular i controlar els llocs de reproduccié (escoles). Aquests llocs

constitueixen la dimensié espacial del context de reproduccié.

Una escola pot ser considerada com un sistema organitzat d'espais
jerarquics progressius i articulats que incorporen categories diferents,
practiques i posicions i que estan regulats pels principis organitzacionals
inherents al discurs regulatiu. En aquesta dimensi6é es donen un seguit de
relacions espacials, desglossables en les relacions entre l'escola i altres
contextos, i les relacions dins de I'escola.

Quant a les relacions entre l'escola i altres contextos, sempre sén
objecte de normes i practiques reguladores institucionalitzades. Es realitzen
en practiques especifiques, procediments i politiques que mantenen la puresa
de l'escola. Quan les relacions son molt estretes, l'escola té una autoritat
moral i no només legal. Si sén molt fortes, pot constituir un focus de tensié
entre escola i altres contextos.

La relacié primordial és la relacié amb la familia, que pot estar més o

menys emmarcada, en funcié de la circulacié de valors i practiques.
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En aquest apartat hi podem trobar l'existéncia d'APA, el convit o no
d'especialistes a fer xerrades, les activitats extraescolars i la seva tipologia, ...
Els emmarcaments forts celebren l'autonomia i autoritat escolar, els deébils
possibiliten l'organitzacié dels pares/mares per relacionar-se amb les

practiques pedagdgiques.

Quant a les relacions dins I'escola, la regulacié de l'espai crea diferents
localitzacions en qué els agents educatius estan distribuits: aula, llibreria,
pati, oficines, ... En general la distribucié forta de l'espai esta basada en
~ caracteristiques fixes i especialitzades (edat, génere, discurs, ...), aix0 porta a
relacions horitzontals fortes on el poder esta investit en relacions verticals.

Diaz (1983) distingeix en aquest nivell un sistema jerarquic i un
sistema funcional. De manera breu, aquests sistemes es desglossen aixi:

*Sistema jerarquic - classificacio jerarquica de I'espai

e Transmissors-Adquiridors
Transmissors: hi pot haver una distribuci6 del poder entre
categories de mestres realitzada en termes espacials (sala de professors, despatx

del director, ...)
Adquiridors: hi pot haver una distribucié del poder entre

categories d'alumnes realitzada en termes espaials (aula, aula de suport,

disposici6 de les taules, ...)
Transmissors-Adquiridors: regles i rituals d'entrada...

*Discursos: especialitzaci6 i privilegitzacié de diferents

curricula en espais particulars.

eSistema funcional: algunes funcions relacionades amb l'espai tenen
a veure amb les practiques regulatives. La classificacié jerarquica funciona
en i entre funcions. Les funcions son:
e Recreacional: pati, aula comuna, ...
e Instruccional: laboratoris, gimnas, aula de musica, ...

Biologic: lavabos, vestuaris, ...



106 Part Primera: Fonaments teorics

e Reflexiu: biblioteca, ...

* Administratiu: oficines, ...

e Cerimonial: sala d'actes, ...

Circulatori: passadissos, entrades, escales, ascensors, ...
sTerapéutic: aules especials, ...

*Esportiu: gimnas, pati, ...

El concepte de temps

Quant al concepte de temps, la dimensié temporal del discurs regulatiu
també diferencia les relacions entre transmissors, adquiridors i transmissors/

adquiridors.

*Quant als professors, les relacions temporals s'expliquen en la base
de la classificacié de l'estructura posicional de I'escola respecte a la jerarquia
i la funcié.

El poder i el control estan presents en les relacions entre professors
(Diaz, 1983). Aquestes relacions poden ser analitzades en funcié de les
posicions i practiques assignades als docents en relacié amb les modalitats de
selecci6 i integracié del coneixement, que alhora estan determinades pels
principis del curriculum institucionalitzats i pels principis de les relacions
verticals entre categories de docents.

Des d'aquest punt de vista, les formes d'integracié social i de
comunicacié entre els docents estan en funci6é de la integracié pedagogica,
de la distribucié del coneixement i de les posicions jerarquiques creades a
I'escola.

Si les relacions entre els docents estan organitzades segons unes
jerarquies d'assignatures aillades, aquesta organitzacié del coneixement
genera un ordre de relacions institucionalitzat en un especifics patrons de

practiques que fa de l'escola un context molt estratificat. En aquest cas, les
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relacions socials estan basades en el manteniment d'una jerarquia de
posicions i de practiques aillades. En aquest cas, el control sobre els rols
socials del docent ve determinat per unes normes burocratiques
(determinades externament pel control i la inspeccid) i per un exercici del
poder legitimitzat per unes posicions jerarquiques especifiques (graus,
certificats, llicéncies...). Tot plegat porta a una ideologia competitiva, que
déna valor a l'esforg individual, que no valora la cooperacié reciproca i
reforca el mercat credencialista.

En canvi, si les relacions entre els docents estan débilment classificades
(menor aillament entre assignatures, menor rigidesa en el posicionament
dels docents) les relacions de poder i les modalitats de control entre els
docents esdevenen més relaxades i més lligades amb practiques
comunicatives.

Perque, citant a Diaz (1983, 146):

...Changes in the principles of regulative discourse determine changes in the social

relations between teachers, changes in their modality of integration and changes in

the forms of control.

*Respecte als alumnes, la seva agrupacio i la regulacié de les seves
relacions socials constitueixen la base del principi temporal de classificacio.

Segons Diaz (1983) el criteri per establir les similituds i diferéncies
entre i en els grups d'alumnes es basa en l'establiment d'uns limits
relacionats amb l'edat, I'habilitat i el sexe. L'agrupacié consegiient dels
alumnes és una unitat estructural fonamental de l'organitzacié escolar i
esta regulada per un principi de classificacié que estableix diversos graus de
rigidesa i flexibilitat segons el nivell i la funcié dins del context de reproduccié.

Si la classificacié és forta, es ritualitza 1'ordre regulatiu escolar. Si la
classificacié és debil els grups no sén tan homogenis, la interaccié no és tan
especialitzada i els rituals de participacié sén més oberts i els patrons de

transmissié de les normes més diferenciats i personalitzats.
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ePer iltim, les relacions entre transmissors i adquiridors varien
segons els principis de control adoptats i legitimitzats -emmarcament-.

Es justament en aquesta relacié quan es produeix la socialitzacié. La
regulaci6 de les relacions socials determina les modalitats de comunicaci6 a
través de les quals les normes, els valors i l'ordre, sén transmesos.

Hi ha dues modalitats basiques de relacié. Un emmarcament fort
propicia una modalitat posicional, i un emmarcament débil propicia una
modalitat personal. En el primer cas apareix una jerarquia on cada alumne
ocupa una posicié determinada pel seu estatus, les decisions sén preses
sempre pel docent, no hi ha reprocitat en les relacions i el control es fa sobre
les conseqiiéncies. En el segon cas, la jerarquia tendeix a ser implicita i el

control es basa en la negociacio i la participaci6.

Cloenda

Fins aqui, doncs, l'exposicié del dispositiu pedagogic. En I'esquema

en recordem els trets constitutius basics:
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Transmissié cultural

IDISPOSITIU PEDAGOGIC]|

Regles de Regles de Regles

distribucié recontextualitzacid d'avaluacidé

IDISCURS PEDAGOGIC |
<4 >

Discurs instruccional Discurs regulatiu

l Regles de relaci6 social / Regles discursives l

Practica pedagogica Practica pedagogica

instruccional regulativa

Per acabar, voldriem subratllar I'existéncia de relacions entre el discurs
instruccional i el discurs regulatiu.

Aquestes interrelacions pressuposen que la regulaci6 de la
transmissi6/adquisicié del coneixement esta immers en la transmissi6/
adquisicié d'un ordre, relacié i identitat especifics. Aixo vol dir que les regles
i els principis del discurs instruccional, reguladores de les practiques

instruccionals, s’han d'analitzar amb referéncia als principis i les regles del

discurs regulatiu.

I aquesta és, entre d'altres, la finalitat de tota la segona part de la

nostra tesi, fer una analisi del discurs instruccional i del discurs regulatiu,
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veure'n la seva concrecié en la realitat, comprovar el grau de relacié entre
un i altre, observar les implicacions del tipus de discurs triat i la tipologia
d'alumnat d'un centre, estudiar la importancia de les relacions entre l'equip
de mestres/professors i la practica a l'aula,... En conjunt, sén un seguit
d'observacions que ens semblen molt interessants d'analitzar les quals

esperem aprofundir en les properes planes.

Glossari

(Extret, amb modificacions, de Domingos, A.M. et al.: A teoria de

Bernstein em sociologia da educacao. Lisboa, Fund. Gulbenkian, 1986).

* Agents de control simbolic

Agents de classe mitjana que dominen les decisions referides als
significats, contextos i possibilitats dels recursos discursius (codis de
l'educacid), especialitzant-se en formes de comunicacié que poden ser
aplicades als propis principis de comunicacié i/o a les relacions socials,
practiques i disposicions; la seva conciéncia esta fonamentalment constituida
per les relacions socials d'educacié i débilment regulada per les relacions
socials de produccié. Aquests agents, que poden funcionar en el camp de la
producioé o en el camp del control simbolic, posseeixen, per raons historiques,

un monopoli sobre l'espai d'autonomia relativa de I'educacié.

* Aparell pedagogic

Un camp es transforma en un aparell quan els agents dominants
tenen els mitjans per anullar la resisténcia i les reaccions dels dominats.
L'aparell pedagogic, en establir un lligam entre el poder, el coneixement i la
consciéncia, funciona com un regulador simbolic pel posicionament de la

consciéncia i per l'especialitzacié dels subjectes i proveeix la gramatica interna
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del control simbolic.

* Autonomia relativa de 1'educacié

Relacié de simultania independéncia i dependeéncia de 'educacié en
relacié a la producci6, en que una classificaci6 forta entre aquestes categories
crea condicions perqueé els principis, contextos i possibilitats de 1'educacié no
estiguin integrats als principis, contextos i possibilitats de la produccid, pero
en que, al mateix temps, les relacions econdmiques i de classe de la produccié
estiguin en la base de l'educacié. L'autonomia de I'educaci6 es refereix també
al grau de recontextualitzacié dels principis dominants de 1'Estat en la

constitucio del discurs pedagogic.

eCamp

Conjunt de relacions de forga entre agents i/o institucions en lluita
per formes especifiques de poder (econdmic, politic, cultural), que funciona
simultaniament com a instancia d'inculcacié i mercat on les diferents

competeéncies adquireixen el seu preu (Bourdieu).

*Camp del control simbolic

Camp les agencies i ideologies del qual regulen els medis i els contextos
de la reproduccié cultural i legitimen les seves possibilitats, controlant les
relacions de classe a través de mitjans simbolics (principis de comunicacié).

Encara que no produeixi les relacions de classe, contribueix a la seva

reproducci6.

eCamp intel.lectual

Camp creat pel context primari o de produccié discursiva, aixd és,
per les posicions, les relacions, i les practiques que sourgeixen de la produccié
discursiva i no de la reproduccié del discurs educacional i les seves practiques.
Els seus textos s6n, en aquest moment, només parcialment dependents de la

circulacié de fons privats i publics assignats a fons d'investigacio.
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*Camp de la produccié

Camp que regula medis, contextos i possibilitats dels recursos fisics.
Les seves categories i practiques sén regulades pel principi de la divisi6
social del treball i per les seves relacions socials internes. Produeix i reprodueix

les relacions de classe d'una societat.

eCamp de recontextualitzacio

Camp estructurat pel context de recontextualitzaci6. Les seves
posicions, agents i practiques estan centrats en els moviments de
textos/practiques del context primari de produccié discursiva cap a un context
secundari de reproduccié discursiva. La funcié de les diferents posicions,
agents i practiques d'aquest camp és regular la circulacié de textos entre els

contextos primari i secundari.

eCamp de reproduccié discursiva
Camp estructurat pel context secundari o de reproduccié discursiva,
les posicions, agents i practiques del qual regulen la reproduccié del discurs

pedagogic.

*(Classe social
Principi cultural dominat, creat i mantingut pel camp de la produccié.
Principi dels principis de les classificacions fisiques, socials i simboliques

constitutives d'un ordre.

*Classe dominada

Grup o grups socials que estan subordinats als codis dominats de la
producci6 i del discurs. La seva consciéncia esta fonamentalment constituida
per les relacions socials de produccié i débilment regulada per les relacions

socials de I'educacié.
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*Classe dominant
Grup social que domina les decisions que controlen mitjans, contextos

i possibilitats de la produccié i la distribucié dels recursos fisics (codis de

produccid).

*Classe mitjana (tradicional)
Fracci6é de classe mitjana que va sorgir de la complexitzacié de la
divisié social del treball economic i que realitza la solidaritat organica

individualitzada. Legitima el control posicional.

*Classe mitjana (nova)
Fracci6é de classe mitjana sorgida de la divisié del treball simbolic i

que realitza la solidaritat organica personalitzada. Institucionalitza noves

formes de control social, o de control interpersonal.

*Classificaci6

Limits o aillaments entre categories (agéncies, agents, recursos,
discursos) creats, mantinguts i reproduits pel principi de la distribucié del
poder de la divisié social del treball. Principi que regula el posicionament de

les categories en una divisi6 del treball determinada.

*Codi

Principi regulador, tacitament adquirit, que selecciona i integra
significats rellevants, formes de la seva realitzacié i contextos evocadors. En
passar del nivell micro, interaccional, al nivell macro, institucional, els
significats es transformen en practiques discursives, la realitzaci6 en practiques

de transmissi6 i els contextos en practiques organitzacionals.
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*Codi col.lector
Codi de coneixement que tradueix un principi de classificacié fort:
els seus subtipus varien d'acord amb la forga relativa de les seves classificacions

i emmarcaments.

*Codi elaborat

Codi que es caracteritza per un ordre de significacié universalista, els
principis i les operacions del qual sén fets explicits i que, estant deslligat del
context, déna al parlant una possibilitat de distanciament i, per tant, de
reflexivitat. Els parlants d'un codi elaborat tendeixen a ser conscients de les

diferéncies individuals i a tenir rols menys formalitzats.

*Codi d'integraci6
Codi de coneixement que tradueix un principi de classificacié debil:

els seus subtipus varien d'acord amb la forga relativa dels emmarcaments.

Codi restringit

Codi que es caracteritza per un ordre de significaci6 particularista, en
que els principis i operacions sén mantinguts implicits, donat que les
significacions estretament lligades al context no requereixen gaire
verbalitzacié. Els parlants d'un codi restringit tendeixen a tenir rols

comunitaris i no sén molt conscients de les diferéncies individuals.

*Codi sociolingiiistic

Codi que indica la forma de relaci6 social en que s'usa la parla, regulant
la naturalesa de les interaccions del parlar i generant un quadre de referéncia
per al parlant. Principi regulador que controla la forma de realitzacié

lingiifstica en els diferents contextos de socialitzacid.
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*Competencia lingtiistica
Coneixement latent d'una llengua que posseix un parlant, fet que li
permet generar una parla completament original i gramaticalment correcta

i, en teoria, generar un nombre infinit de frases en aquella llengua (Chomsky).

*Context primari o de produccié discursiva

Context en el qual un text és desenvolupat i posicionat per un procés
de contextualitzacié primaria, en qué noves idees son selectivament creades,
modificades o transformades i els discursos especialitzats sén desenvolupats
i alterats. En l'educacié formal és el context que crea el camp intel.lectual del

sistema educacional.

*Context de recontextualizacié

Context en el qual un text sofreix un canvi en ser tret d'un text i
ressituat en un altre, modificant la seva relaci6 amb altres textos, practiques
i posicions. El text és modificat per seleccié, simplicaci6, condensacié i
elaboracid, reposicionat i reenfocat. Aquest context estructura els camps de

recontextualitzacid.

*Context secundari de reproduccié discursiva

Context en el qual és feta la reproduccié selectiva del discurs
educacional i que engloba agéncies, posicions i practiques de diversos nivells
(pre-primari, primari, secundari, terciari). Hi ha interrelacions entre aquests
nivells i possibilitats d'especialitzacié d'agéncies dins de cada nivell. Aquest

context crea el camp de producci6 discursiva.

*Control imperatiu

Mode de control en que el rang d'alternatives obertes al subjecte és
reduit; realitzat verbalment a través d'un codi restringit d'elevada predibilitat

léxica o, extraverbalment, a través de la coacci fisica.
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*Control personal

Mode de control que permet una amplia gamma d'alternatives que
son les regles de conducta adquirides pel subjecte. Es realitzat per apel.lacions
que consideren els components interpersonals i intrapersonals de la relacié
social i que utilitzen una variant lingiiistica especifica d'un codi elaborat o

restringit, diferenciant verbalment arees d'experiéncia individual.

*Control posicional

Mode de control en que hi ha una certa gamma d'alternatives obertes,
que s6n subministrades com a regles de conducta; és realitzat a través
d'apel.lacions que tenen com a referéncia del comportament normes
inherents a un estatus particular o universal, perd sempre comu a un grup
al qual es pertany. Utilitzen una variant lingiiistica especifica d'un codi

restringit o elaborat.

*Control simbolic

Regles, practiques i ageéncies que regulen per mitjans simbolics
(principis de comunicaci6) la creacid, la distribuci6, la reproduccié i els canvis
legitims de consciéncia a través dels quals sén legitimades i mantingudes la

distribucié de poder donada i la categoria cultural dominant.

*Control social
Medi pel qual el comportament social és condicionat i restringit en
un grup o societat de manera que aquest grup o societat es mantingui. Per

Bernstein, el llenguatge és un important agent de control social.

e Curriculum
Sistema de missatges que constitueix alld que compta com a

coneixement valid de ser transmes.
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*Curriculum col.lector

Curriculum en el qual els continguts estan clarament diferenciats i
aillats els uns dels altres. La teoria pedagogica subjacent és didactica i els
criteris d'avaluacié sén independents; promou una ensenyanca en

profunditat.

*Curriculum d'integracié

Curriculum en qual els continguts no estan clarament separats els
uns dels altres, sind subordinats a una idea central que els uneix en un tot
més ampli. La teoria pedagogica subjacent tendeix a ser autoreguladora i els

criteris d'avaluacié sén comuns; promou una ensenyanga en extensio.

*Discurs

Categoria en la qual tot subjecte és posicionat o reposicionat i que
déna forma a les relacions de poder i de control generades pel principi de la
divisi6 social del treball i per les seves relacions socials intrinseques. Recurs
simbolic, producte de la divisi6 social del treball de les categories implicades
en la seva produccid, i producte de relacions socials (practiques) intrinseques

a aquestes categories.

eDiscurs instruccional

Discurs que controla la transmissié, I'adquisicié i l'avaluacié del
coneixement indispensable a l'adquisicié de competéncies especialitzades,

regulant els seus aspectes interns i relacionals.

*Discurs pedagogic

Discurs especialitzbat els principis interns del qual regulen la produccié
d'objectes especifics (transmissors/adquiridors) i la produccié de practiques
especifiques, la qual cosa regula alhora el procés de reproduccié cultural.

Conjunt de regles per a la insercié d'un discurs instruccional en un discurs

regulatiu, on hi ha un domini d'aquest darrer.
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*Discurs pedagogic local

Conjunt de regles que regulen la produccié i la reproduccié de textos
a nivell de la recontextualizacié primaria, particularment en la familia i en
el grup d'iguals. En les relacions de posicionament entre el discurs pedagogic
local i el discurs pedagogic oficial poden donar-se oposicions i resisténcies o

correspondencies i recolzaments; més encara, dependéncies o independéncies.

*Discurs pedagogic oficial
Conjunt de regles oficials que regulen la produccié, la distribucio, la
reproduccid, les interrelacions i el canvi dels textos pedagogics legitims en

l'educacié formal.

*Discurs regulatiu

Conjunt de regles que regulen alld que compta com ordre legitim
entre i dins de transmissors, adquiridors, competéncies i contextos; a un
nivell d'abstraccié major, subministra i legitima les regles oficials que regulen

I'ordre, la relacié i la identitat.

*Emmarcament
Limits o aillaments entre practiques comunicatives de les relacions
socials creades, mantingudes i reproduides pels principis del control social.

Principi que regula la realitzacié de les relacions de poder entre les categories.

*Escola oberta

Escola on I'ordre simbolic elogia la barreja o la diversitat de categories.
El principi d'integracié social és la solidaritat organica, l'estructura és
diferenciada, els limits porosos, i l'estructura d'autoritat debilitada. Promou

I'educacié en extensio.
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*Escola tancada

Escola en que I'ordre simbolic elogia la puresa de categories. El principi
d'integracié social és la solidaritat mecanica, l'estructura és estratificada, els
limits sén nitids i el sistema d'autoritat fort. Promou l'educacié en

profunditat.

eFamilia personalitzada

Familia en la qual el manteniment dels limits entre els seus membres
és debil. La seva comunicacié esta regulada fonamentalment per una forma
de control personal on les diferéncies individuals son més importants que

els rols socials.

eFamilia posicional

Familia en la qual el manteniment dels limits entre els seus membres
és fort. La comunicaci6 entre els seus membres esta regulada fonamentalment
per una forma de control posicional on els rols socials sén més importants
que les diferéncies individuals i exixteix una definicié clara de l'estatus

(edat, sexe) dels seus membres.

eGramatica del discurs pedagogic

Conjunt de regles de distribucié, recontextualitzacié i avaluacié

donades per 1'aparell pedagogic.

eMissatge

Realitzacié d'una veu. Un missatge és el conjunt de practiques de
cadauna de les categories creades per la divisi6 social del treball. El seu grau
d'especificitat es defineix pel principi de l'emmarcament. En qualsevol
practica pedagogica, el missatge fonamental és un conjunt de regles per a la

comunicacié legitima.
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*Modalitat de codi

Variacié d'un codi restringit o elaborat, donada per una determinada
regla de classificaci6 i emmarcament, els valors de la qual poden variar
independentment. Les modalitats de codi sén essencialment variacions en

els mitjans i en el focus del control simbolic sobre la base d'una distribucié

de poder donada.

*Ordre expressiu

Complex de comportaments i activitats referits a la conducta, al caracter
i a les maneres d'actuar, que tendeix a constituir I'escola en una col.lectivitat
moral diferent i que és legitimat per nocions de comportament acceptable
fora de l'escola. El concepte d'ordre expressiu ha estat desenvolupat

posteriorment en la teoria bernsteniana, donant lloc al concepte de discurs

regulatiu.

*Ordre instrumental

Complex de comportaments i d'activitats relacionat amb l'adquisicié
de competéncies especifiques i que, tenint una funcié potencialment divisora,
genera fissures entre professors i entre alumnes. El concepte d'ordre
instrumental ha estat posteriorment desenvolupat en la teoria bernsteniana,

i han donat lloc al concepte de discurs instruccional.

*Rol social

Patré de comportament que s'espera d'una persona que ocupa un
estatus particular. Activitat de codificaci6 complexa, que controla la creacié i
I'organitzaci6 de significacions especifiques i les condicions per a la seva
transmissi6 i recepcid. Els rols sén producte del procés de socialitzacié, a

través del qual és interioritzat quelcom que és exterior a l'individu.
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*Pedagogia
Sistema de missatges que constitueix el mitja de definici6 d'alld que

compta com una manera valida de transmetre el coneixement.

*Pedagogia invisible

Pedagogia l'estructura subjacent de la qual revesteix un caracter
d'invisibilitat per aquell qui I'adquireix. Les regles de jerarquia i de seqtiéncia
sén implicites i els criteris d'avaluacié sén implicits, muiltiples i difusos,
com si 'adquiridor fos la font d'aquests criteris. Es una pedagogia caracteritzada

per classificacions i emmarcaments débils.

*Pedagogia visible

Pedagogia l'estructura subjacent de la qual conté un caracter de
visibilitat per 'adquiridor. Les regles de jerarquia i de seqiiéncia sén explicites
i els criteris d'avaluacié sén explicits i especifics, i definits pel transmissor.

Es una pedagogia caracteritzada per classificacions i emmarcaments forts.

*Practica pedagogica local

Conjunt de regles que regulen les relacions socials de transmissi6-
adquisicié de textos pedagogics locals, particularment en la familia i en el
grup d'iguals. En les relacions de posicionament entre una practica pedagogica
local i la practica pedagogica oficial poden existir oposicions i resisténcies, o

correspondéncies i recolzaments, i fins i tot dependencies i independéncies.

*Practica pedagogica oficial
Conjunt de regles oficials que regulen les relacions socials de
transmissi6 i adquisicié de textos pedagogics legitims, al nivell de l'educacié

formal.
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*Regles d'avaluacié

Regles que, en regular la practica pedagogica en el context de
reproduccié del discurs, produeixen una especialitzacié del temps, el text,
l'espai i les seves interrelacions, i posicionen diferencialment els adquiridors

en relaci6 al discurs i a la practica pedagogica legitima.

*Regles discursives

Regles relacionades amb la produccié i el desenvolupament del
discurs. Sén regles basiques que, regulant les relacions socials, la transmissi6,
l'adquisicié i I'avaluacié del coneixement especific, diuen la relacié amb la
forma de control que els trasnmissors i adquirents poden tenir sobre el
procés de trasnmissié-adquisicié, és a dir, el procés d'emmarcament de la

seleccid, la seqiiencia, el ritme i els criteris d'avaluaci6.

*Regles de distribucié

Sén regles que, marcant i especialitzant el coneixement per grups
socials diferents, creen una diferent especialitzacié de la consciéncia i regulen
la relacié entre poder, coneixement i consciencia. S6n regles basiques que
marquen i distribueixen qui pot transmetre que, a qui i sota quines condicions,

establint els limits externs i interns del discurs pedagogic.

*Regles de jerarquia

Soén regles basiques que, regulant les relacions de transmissio,
adquisici6 i avaluacié del coneixement especific, es refereixen a les formes
de les relacions de poder entre transmissors i adquirents, aixo és, amb el
principi de classificacié entre les categories involucrades en el procés de
transmissié-adquisicié. Quan sén explicites, les relacions de poder sén clares;
quan sén implicites les relacions de poder resten emmascarades, tenint
I'adquiridor aparentment un major control sobre els seus moviments,

activitats 1 comunicacions.
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*Regles de recontextualitzaci

S6n regles que regulen la constitucié d'un discurs pedagogic en el
context de recontextualitzaci6, transformant un discurs d'ordre en un de
competéncia i un discurs de competéncia en un discurs d'ordre, i seguint

I'ordenacié subjacent dels principis dominants de la societat.

*Regles de ritme

Regles que defineixen la taxa d'adquisicié esperada de les regles de
seqiiéncia. A un ritme fort, li correspon generalment una transmissié regulada
per regles de seqiiéncia explicites, mentre que a un ritme lax li correspon

una transmissié regulada, generalment, per regles de seqiiéncia implicites.

*Regles de seqiiencia

- Regles que regulen la progressi6 de la transmissié en el temps i
estableixen la seqiiéncia de la transmissid, regulant la realitzacié d'un
curriculum, un programa, un sistema d'avaluacié. Quan sén explicites, els
curricula i els programes sén clarament definits, les categories de sexe i edat
s6n ben marcades i el concepte de progrés és explicit. Quan les regles de
seqiiéncia sén implicites, els curricula i els programes estan menys clarament
definits, les categories de sexe i edat menys marcades i el concepte de progrés

és implicit, només és conegut pel transmissor.

sRelacions de classe

Relacions recurrents de desigualtat en la distribucié de l'ordre entre
grups, que es realitzen en la distribuci6, legitimaci6 i reproduccié de valors

materials i simbolics originats en la divisié social del treball.

*Significats particularistes
Significats clarament lligats a un context donat, a una relacié i a una
estructura social local. Quan l'ordre del significat és particularista, els principis

i les operacions estan relativament implicits en la verbalitzacié lingiiistica.
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*Significats universalistes
Significats deslligats del context, que tradueixen una relaci6 i una
estructura social general. Quan l'ordre del significat és universalista, els

principis i les operacions sén fets explicits en la verbalitzacié lingtiistica.

eSistema de rols socials

Relacions de rols generades en el procés de socialitzacié. En un sistema
obert, el socialitzat disposa d'un ampli ventall d'alternatives per a la realitzaci6
verbal dels seus significats. En un sistema tancat, les alternatives a disposicié

del socialitzat per a la realitzacié verbal dels seus significats sén restringides.

*Socialitzacié

Procés pel qual un individu adquireix una identitat cultural especifica
i respon en funcié d'aquesta identitat. L'individu es torna membre d'un
grup social quan apren, en interaccié amb els altres, les actituds del grup
social i quan adopta el comportament del grup que aquest ha aprovat

préviament .

*Solidaritat mecanica
Forma de solidaritat social en qué les parts individuals es mantenen
unides en un sistema total per la similitud de funci, perd en qué els membres

no sén necessariament interdependents (Durkheim).

eSolidaritat organica
Forma de solidaritat social en que les parts individuals, amb funcions
diferents, es mantenen unides en un sistema total per la interdependéncia

d'aquestes funcions (Durkheim).

*Solidaritat organica individualitzada
Forma de solidaritat organica referent a individus en relacions de

classe privatitzades, que es basa en la possessié/control de recursos fisics
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especialitzades i que resulta de la complexitat de la divisié del treball econdmic.

Inherent a aquesta forma de solidaritat és el control posicional.

eSolidaritat organica personalitzada

Forma de solidaritat organica referent a persones en relacions de
clase privatitzades, que es basa en la possessi6/control de formes
especialitzades de comunicaci6 i que resulta de la complexitat de la divisi6
social del treball de control simbolic o cultural. El control interpersonal és

inherent a aquesta forma de solidaritat.

*Text pedagogic

Realitzacié distintiva del discurs pedagogic que tradueix una seleccid,
abstraccid i reenfocament del coneixement a ser transmes, recontextualitzaci6
que genera noves formes de relacié amb el coneixement i noves posicions
dins d'aquest. Es un text produit/reproduit i avaluat en les relacions de

transmissi6/adquisici6, o a través d'elles, perd sempre per elles.

* Transmissio
Procés que procura inculcar en les persones (en especial alumnes)
cossos de coneixement especifics (en especial coneixement educacional),

capacitats i maneres de percebre i de pensar sobre el mén.

*Variant de llenguatge

Patré d'eleccions lingtiistiques que és especific en un context particular
i que resulta de restriccions contextuals sobre les eleccions gramaticals i
lexicals. D'acord amb la relacié de rol social, sorgeixen variants restringides

o elaborades de llenguatge.

*Veu
Categoria la ideologia de la qual esta inserta en les practiques socials i

l'adquisici6 de la qual és aconseguida a través del posicionament de l'individu
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en una série de relacions socials, recolzades o regulades per un discurs. Es
un principi de classificacié que defineix el grau d'especificitat de les veus, a
través de la separacié que crea entre categories. La veu s'anuncia, realitzada

en un missatge.
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Introduccié

El proposit de les planes anteriors ha estat fer una reflexié al voltant
de I'escola i de la societat, per intentar observar els lligams que s'hi poden
establir i per analitzar les repercusions motivades per aquesta estreta relacié.

La nostra pretensié s'ha centrat a analitzar el que passa a l'escola des
d'un punt de vista sociologic. Portat a la practica, aixo vol dir analitzar les
relacions de poder entre el professor i I'alumne, contemplar el procés de
transmissié de coneixements, estudiar les interaccions dels nens i de les
nenes i la construccié del propi jo de cada un d'ells, observar els pares i les
mares en relaci6 a les seves actituds cap a 'escola, veure que passa quan una
mestra decideix fer una sortida,...

Aquesta és la finalitat d'aquesta part segona, I'analisi des d'un punt
de vista sociologic de la realitat escolar. Més concretament, la nostra pretensié
ha estat fer una analisi del discurs educatiu instruccional i del discurs
educatiu regulatiu, per veure'n la seva adequaci6 a la realitat, comprovar el
grau de relacié entre un i altre i observar les implicacions del tipus de

discurs triat i la tipologia de l'alumnat.

Dit d'altra manera, la nostra pretensié se centra a fer un estudi en
profunditat de l'organitzacié escolar. Per portar a terme aquesta investigaci6
hem partit de la teoria bernsteiniana, i els motius per haver-ho fet aixi els
considerem a continuacié:

Al no proponer lazos fuertes ni determinados entre la accién y el sistema

social,ni su autonomia completa, esta perspectiva proporciona algunas

visiones importantes de la constitucion de la escuela: sus principios de poder

y- control. Mientras los elementos del andlisis estructural no pueden unirse

con tanta facilidad como las piezas de la teoria funcional (objetivos, tecnologia,
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administracién), proporcionan un marco mds estable a través del cual pueden
unificarse en iltimo extremo estas propiedades observables de la

organizacién.’

Es a dir, el fet de partir d'aquesta orientaci6 tedrica, permet veure de
quina manera els fendomens estructurals es relacionen amb els rituals
legitimadors de 'ensenyanca. Aixi, s’ha de prendre en consideraci6 la divisi6
del treball a l'escola, i observar com aquesta es tradueix en principis
estructuradors com els codis, les disciplines, les ideologies; i, aquests, alhora,
en formacions culturals.

Tenir en compte aquests elements ens permet d'unir nivells d'analisi
tan importants com la distribucié de l'espai a l'aula, I'horari escolar,
l'estructuracié de I'organigrama de l'equip de professors o les interrelacions
dels alumnes, entre d'altres. Es tracta de posar en relacié les pautes més
internes -en el sentit de soterrades, subterranies o profundes- d'estructura i

significat amb les pautes d'organitzaci6 escolar.

Abans de descriure propiament la investigacié que sha portat a terme
per analitzar el discurs educatiu, ens volem referir a diverses investigacions,

fetes en el marc tedric bernsteinia, sobre el tema que ens ocupa.

La primera investigacié' a qué ens referim va ser desenvolupada per
Ribeiro Pedro (1981) i tenia com a objectiu l'estudi del discurs pedagogic en
aules d'ensenyament primari i secundari, en diverses assignatures.

L'interés que té per a nosaltres aquesta investigacié és que, basant-se
en la teoria de Bernstein i en conceptualitzacions de Lundgren (1972), Ribeiro
distingeix entre discurs instruccional i discurs regulatiu (distincié6 només

possible a nivell analitic, ja que en l'acte educatiu es donen sempre junts) i

"TYLER, W.: Organizacién escolar: una perspectiva sociolégica
pag. 151
Madrid, Morata, 1991
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arriba a desglossar els components del discurs regulatiu i del discurs
instruccional, observant i analitzant com 1'is que es fa de 'un i de l'altre
varia segons l'assignatura, la classe social dels alumnes que és predominant
a l'aula i el grau d'ensenyament (primari i secundari).

_ Ribeiro construeix una graella d'analisi per a cada un dels dos discursos
educatius assenyalats. En el discurs instruccional, distingeix dos sistemes -el
focus general i el focus especific-, que es diferencien pel nivell de generalitzacié
en el moment instruccional. Per exemple, si s'usa un llibre -focus especific-,
el focus general fa referéncia al fet que sigui un llibre de text o de lectura; i si
és de text, es fa referencia al fet que sigui l'inici o el final de la lli¢é.

Quant al discurs regulatiu, distingeix els segiients sistemes?

1. Sistema imperatiu —# Poder —¥% Psiquic

\ Verbal

2. Sistema posicional ——® Regles

3. Sistema personal ——¥® Orientat al mestre

Orientat a l'alumne

Com s'observa, Ribeiro distingeix tres nivells d'analisi, que es
corresponen amb tres tipus d'interaccions a l'aula. La diferéncia que hi ha
entre elles és que la relacié entre els rols varia segons la importancia que es
déna en les seves relacions jerarquiques d'adquisicié. En el control personal
cada membre crea el seu propi lloc i les relacions comunicatives sén obertes;
mentre que en el control posicional els rols sén assignats en funcié de
I'estatus i les relacions comunicatives també estan en funcié d'aquest, de
manera que el sistema de posicions constitueix un mitja de reproduccié i de

l'estabilitat compartida pel grup (Bernstein, 1977). Quant al control imperatiu,

RIBEIRA PEDRO, E.: Social stratification and classroom discourse
pag. 220 '
Stockholm, LiberLarémedel Lund, 1981
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es caracteritza per la carrega d'autoritat que usa el transmissor en la seva
relaci6 amb l'adquiridor. En aquesta relaci6 comunicativa només s'hi

transmeten ordres.

Un altre punt que ens sembla que cal destacar sén els estudis de Diaz
(1983), centrats a analitzar tedricament els components del discurs educatiu.
No voldriem aqui tornar a referir-nos a aquestes conceptualitzacions, ja que
han estat desenvolupades en el capitol anterior. Serveixin aquestes linies

només per recordar la important contribucié de Diaz en aquest sentit.

Per acabar amb les referéncies a altres autors, voldriem recordar el
treball de Figuereido Antunes (1991), que pretén estudiar el discurs regulatiu
a nivell tedric per poder-lo traduir en tres modalitats diferents de practiques
pedagogiques a l'aula, amb l'objectiu de poder estudiar l'aprofitament
diferencial que en fan els alumnes segons les seves caracteristiques socials
(classe social, etnia, sexe, edat i rendiment escolar).

Aquesta tipologia d'analisi ha estat desenvolupada en profunditat
per tot un equip d'investigadores bernsteinianes protugueses® i s'han arribat
a conclusions forga interessants. Concretament, els estudis han mostrat com
determinades practiques pedagogiques a l'aula afavoreixen un millor
aprofitament i rendiment escolar dels alumnes, sobretot aquells que
tradicionalment mostren un rendiment baix (classe social obrera, sexe femen,

étnies minoritaries, ...).

Anem ja a relacionar aquestes investigacions amb les elaboracions
tedriques i amb la nostra proposta d'estudi.

Per descriure una escola en termes de classificacié i emmarcament es
necessita un model que diferencii els centres en funcié de certs limits.

Specifically, the boundaries between subjects (discourses), distinctions

between teachers, and schools as organisations were considered. Thus the

*Vegi's a la bibliografia les referéncies a Domingos i Morais.
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schools, the teachers, the subjects they taught and the classrooms in wich

the children were taught required description.!

I, continuant amb Daniels, cal iniciar 1'analisi observant la teoria de la
instruccié, que guia l'acci6 escolar i marca que s'ensenya i que s'aprén i com
s'organitzen les seqiiéncies d'ensenyament-aprenetatge. Segons la funcié de
la teoria d'instruccié que una escola selecciona, es tendeix a remarcar quines
competeéncies adquiriran els alumnes i la logica de I'adquisicié, o bé es posa
I'emfasi en allo que es transmet a l'escola i la seva logica de transmissi6.

Alla on la teoria de la instruccié és regulada amb principis debils de
classificaci6 i realitzada amb principis débils d'emmarcament, la practica
pedagogica es relacionara amb habilitats de desenvolupament integrades.
Aixo contrasta amb l'alt nivell de separacié que té una practica educativa
governada per forts principis de classificacié i emmarcament.

I aixd també té implicacions en el discurs regulatiu i instruccional.

Where the theory of instruction gives rise to a weak classification andweak
framing of the practice then, as has been stated, the skills will be integrated
and placed in a developmental perspective. The relations between teachers
and pupils (and between pupils) must be such as to encourage such an
acquisition. (...)

Where the theory of instruction gives rise to a strong classification and
strong framing of the pedagogic practice here it is expected that there will be
a separation of discourses (school subjects), an emphasis upon acquisition
of spécialized skills, the teacher will be dominant in the formulation of

intended learning and the pupils are constrained by the teachers's practice.’

Aixo vol dir que en el primer cas els alumnes seran encoratjats a ser
*DANIELS, H. Describing Schools in Vygotskian Research:an application of
Bernstein's Model of Cultural Transmission

pag. 9
document no publicat
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actius a l'aula, a fer preguntes i potser a treballar en grups seguint els seus
propis criteris; de manera que les relacions entre professor i alumne seran
més simetriques i els discursos instruccional i regulatiu estaran embeguts

mutuament.

En el segon cas, les relacions seran més asimetriques i els discursos

instruccional i regulatiu més explicits.

Les implicacions de tot aix0 en l'organitzacié escolar es poden observar

en el segiient quadre (Daniels, 1987):

Organitzaci6 escolar

f

Teoria de la instrucci6 ——p Relacions extraescolars

Practica al l'aula /

Com podem observar, la teoria de la instruccié que hi ha sota d'una
determinada opcié educativa determina completament els dos nivells en
qué podem diferenciar la realitat escolar: 1'organitzacié general i la practica
educativa a I'aula. La combinacié d'aquestes tres instancies sera determinant,

alhora, en la relacié que l'escola tindra amb el mén exterior.

Quant a la practica a l'aula, una de les instancies assenyalades, el

segiient quadre pretén esquematitzar-la (Daniels, 1987):

*DANIELS, H. Describing Schools in Vygotskian Research:an application of a
B s Model of Cultural T —

pag. 11
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Teoria de la

instrucci6 —® Practica a l'aula g¢—# Practica instruccional

N

Context instruccional

;

Practica regulativa

Com ja hem dit, la teoria de la instrucci6 -elegida o assignada- determina
la practica educativa a I'aula. Aquesta practica educativa es pot diferenciar a
dos nivells diferents, la practica instruccional i la practica regulativa. Com ja
sabem, la primera fa referéncia a la transmissié de continguts i la segona té
a veure amb tot alldo que no és tan explicit, relacionat amb la transmissié de
valors, normes i actituds, entre d'altres factors. No cal dir que tant una
practica com l'altra, es dibuixen i representen en el context d'instruccié, en

la interaccié que es produeix entre docent i alumnes.

Aquest quadre pretén representar la relaci6 entre practica instruccional

i regulativa (Daniels, 1987):
~ Practica iPstruccional

Regles discursives
/ \
Mestre emmarcament fort emmarcament debil
Organitzaci6 dels individus aillats o grups
alumnes grup-classe
Disciplina interna cooperacio i negociacié
t osicional/personal ersonal

Con rpl p ‘\\p p

Regles jem

Practica regulativa
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Com podem veure, el quadre resumeix tot el que hem dit en el capitol
anterior per descriure la realitat educativa. En aquest cas, podem veure com
la practica instruccional i la practica regulativa determinen I'organitzacié de
la realitat en cada una de les sessions d'ensenyament/aprenentatge.

L'is d'un o altre tipus de regles del discurs, determinades per la
practica instruccional; i de regles jerarquiques, determinades per la practica
regulativa, propicien que l'organitzaci6 de l'aula -o la sessid
d'ensenyament/aprenentatge concreta- estigui basada en el grup/aula o en
un grup d'alumnes. Alhora, la disciplina és interna, en el primer cas, i
basada en regles de cooperacid, en el segon. A més, el tipus de control que
s'exerceix sobre els alumnes també variara: de tipus personal en el segon
cas, estara basat fonamentalment en el control posicional en el moment que
s'opti per un emmarcament fort.

Tot plegat ens permet dir, per acabar, que les aptituds per les quals el
docent opta, que estan basades en el tipus d'organitzaci6, la disciplina i el
control, determinen de manera molt concreta la practica educativa a I'aula.
Aquesta practica educativa esta alhora determinada per una teoria de la
instruccié determinada, la qual, alhora, propicia una visié de I'escola a nivell
general.

Les implicacions de tots aquests nivells descrits son moltes. La més
important és la visi6 del mén educatiu, i del mén en general, que es crea a

tots i cada un dels actors educatius -pares i mares, docents i alumnes.

El model de descripcié usat ens permet fer una descripcié a nivell de
cada centre educatiu i de cada aula, amb l'organitzacié dels discursos
(assignatures) i dels actors (mestres i alumnes) que participen en la practica

pedagogica.

Ara ja podem centrar la nostra investigacié, que parteix dels
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pressupostos teorics exposats, basats en la teoria bernsteiniana, per iniciar
una investigaci6 sociologica centrada en l'analisi de la tipologia dels discursos
i les practiques educatives dels centres d'ensenyament primari i secundari
publics i privats de Catalunya. Aquesta investigacié té dues parts
diferenciades.

Una primera esta basada en el lliurament i posterior recollida d'un
questionari als equips directius de 652 centres ptiblics de primaria i secundaria
catalans. Aquest qiiestionari pretén caracteritzar el tipus de discurs educatiu
de cada un dels centres estudiats, amb l'objectiu d'arribar a construir una
taxonomia que categoritzi les diferents tipologies que podem trobar. A més,
el mateix qliestionari s'ha passat a un grup de centres d'ensenyament
andalusos i a un grup de centres d'ensenyament privat catalans, que actuen
com a grups de control.

La segona part de la investigaci6 té com a finalitat 'estudi de la tipologia
de les practiques educatives dels mateixos centres amb el doble objectiu de
veure les possibles coincidéncies entre el discurs tedric de cada centre i la
realitat de la practica a I'aula, en primer lloc; i en segon, per poder estudiar
en profunditat la relaci6 de la practica educativa i les caracteristiques socials
d'educands i educadors. En aquesta part també s'inclouen els resultats del

grup de control dels centres d'ensenyament andalusos.

Perd anem a veure els objectius i les hipotesis per poder comengar a

descriure en profunditat les dues parts de la nostra investigacio.

Objectius

Els nostres objectius fonamentals son:
eanalitzar el discurs instruccional i el discurs regulatiu, per tal de:

-analitzar la seva concreci6 en la realitat
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-comprovar el grau de relaci6 entre un i altre
-observar les implicacions del tipus de discurs triat i la tipologia

de l'alumnat dels centres educatius

ecaracteritzar el tipus de discurs educatiu de cada un dels centres
estudiats.

econstruir una taxonomia que categoritzi les diferents tipologies de
discurs educatiu.

eestudiar la tipologia de les practiques educatives dels centres

educatius per tal de:

-veure les possibles coincidéncies entre el discurs teoric de cada

centre i la realitat de la practica a l'aula

-estudiar en profunditat la relacié de la practica educativa i les

caracteristiques socials d'educands i educadors.

Com es pot veure, els objectius estan intimament relacionats i
d'aconseguir cada un d'ells depén poder analitzar els altres i, sens dubte,
poder aconseguir la visié de la globalitat del discurs educatiu. Es per aquest
motiu que presentem una investigacié dividida en dues parts, que van
d'un nivell més general i institucional a un segon nivell molt més concret i

especific. Més endavant n'expliquem les carateristiques.

Hipotesis

Tant el marc tedric com les investigacions anteriors, detallades abans,

ens permeten enunciar les segiients hipotesis:

1e La practica instruccional i la practica regulativa que podem trobar a -

cada centre presenten una intima relaci6, de manera que com més emmarcat
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i classificat estigui la practica instruccional, valors més tancats de classificaci6

i emmarcament presentara la practica regulativa.

2e Les practiques educatives a l'aula dependran de les caracteristiques

socials dels educands.

3eLes practiques educatives a l'aula dependran de les caracteristiques

socials dels educadors.

4eLes practiques educatives a l'aula dependran del nivell

d'ensenyament.

Totes aquestes hipotesis fan referéncia a la segona part de la investigaci6.
Respecte a la primera part, no hi ha hipotesis de treball ja que la investigaci6é
feta se centra en un estudi descriptiu de la realitat que abordem.

Passem a continuacié a observar en detall les dues investigacions i els

resultats de les mateixes.
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