discursiva lograron plasmar los cambios que evaluaron
necesarios para Latinoamérica, contenidos en el Consenso de
Washington y patentizados en la prictica en Argentina a lo largo
de afios de reforma educativa, mediante la Lev de Transferencia,
la ley Federal, la Ley de Educacion Superior, que devastaron,
transformaron, cambiaron, reorganizaron las estructuras v las
practicas educativas, fieles a las prohibiciones ocultas propias
del discurso neoliberal.

En la investigacion que se resefla a nivel micro, para
poder evaluar los resultados de su aplicacion en la Ciudad de
Buenos Aires, se hizo una evaluacién ex post de los problemas
diagnosticados al comenzar la investigacidn de cada gestion
politica y al terminar la misma.

Entre los resultados de primer orden podemaos ejemplificar
un cambio en la estructura de los Institutos va que fueron
elevados, al amparo de la Ley de Educacion Superior N® 24521,
al nivel de Institutos Superiores no Universitarios. Mientras que
una gestion logro plasmar una estructura precaria mediante un
Decreto del Jefe de Gobierno, la siguiente se ocupd de adecuar
la organizacion académico-curricular correspondiente al Nivel
Superior. No obstante ¢l tiempo transcurrido, no se ha logrado
atn implementar los Concursos para las citedras v estd demorada
la aprobacion de un nuevo Estatuto docente. :

Otro ejemplo de efectos de primer orden son los cambios
y la incorporacion de nuevas pricticas de modemizacidn
administrativa en las instituciones, inauguradas a partir de una
de las gestiones investigadas. Se evidencian estos cambios en
los “modos de hacer” con un estilo profesional v, efectivizado
en diversas acciones, que redundan en beneficio de la actividad
académica,
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Se puede evaluar el impacto distributivo llamado por Ball
de segundo orden, desde un andlisis critico “en los que nunca
s¢ frate a las personas, como un medio para llegar a un fin, sino
como fines por derecho propio™ (Prunty 1985, p. 136).

Cuando se implementd la Ley Federal de Educacion, se usd
una poderosa estrategia centralizadoraen el desarrollo del control
pedagdgico curricular, la evaluacion del sistema ¥ la formacion
de los docentes. Pero, simultdneamente, se descentralizaron los
mecanismos de financiamiento, la cuestién salarial docente y
la gestion de las escuelas. Sin duda, las luchas més fuertes que
produjo la sancidn de esta ley, se dieron en las jurisdicciones
y en las instituciones durante la fase de implementacion de la
politica. La puesta en marcha de la reforma se hizo mediante
una estrategia masiva. Como se menciond, no se previd una
ejecucion gradual, ni la planificacion de “experiencias piloto”
que sirvieran para el aprendizaje institucional,

Se partid de una visidn macropolitica sustentada por
los decidores politicos y las disidencias ¥ disputas quedaron
restringidas al dmbito de las escuelas, donde la prictica generd
diversas modalidades de reacciones de docentes v directivos.
Estas abarcaron un amplio arco reconecido como “sufrimicnto
personal e institucional™ (UNESCO/OREALC, 1998) desde
la resistencia verbal, el ausentismo v la enfermedad, hasta la
resignacién v la indiferencia. Por lo tanto al analizar los efectos
de segundo orden se puede afirmar que hubo un discurso
“silenciado™ que fue el de los docentes, frente a otro “dominante”,
el de las amoridades provinciales v nacionales

A nivel macro estas “recetas magistrales” implementadas
masivamente, se plasmaron en la practica sin que s¢ lograran
los resultados distributivos esperados v, a-su vez, prometidos
por sus mentores. Bésicamente estuvieron encuadradas dentro
del “ajuste fiscal y el achicamiento del estado™ (Senén Gonzilez
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2000b, pp. 118-121). Se tratd de una cuestion méis econdmico-
financiera que educativa,

Esta Ley Federal de Educacion no fue implementada
por el Gobiemo de la Ciudad Auténoma d¢ Buenos Aires ni
tampoco por la provincia del Neuguén debido a disidencias de
las maximas autoridades. Al ser sancionada dos aflos mds tarde
la Ley de Educacion Superior, resultd atil ¥ positivo el trabajo de
los actores locales que construyeron una respuesta para organizar
e implementar los “Institutos histdricos™" como instituciones
de nivel superior de la CABA, dependientes del Ministerio de
Cultura. :

Esta investigacidon (2007) muestra como, una vez
implementada la Ley de Educacion Superior en la ciudad,
los efectos de segundo orden resultantes de una de las
gestiones analizadas, sbn positives en cuanto a contar con
mejores condiciones edilicias, seguridad v espacio suficiente,
equipamiento apropiado para desarrollar las tareas, camntidad de
instrumentos adquiridos: para los Conservatorios, ampliacidn
de las diversas ofertas de Orientaciones y Carreras del Nivel
Superipr, incremento del ingreso al Plan Nifios en cualquiera de
los Anexos del Conservatorio, En lo que se refiere a los valores,
se puede aseverar que dicha gestion, logro generar mejores
condiciones para el acceso al conocimiento de todos los alumnos
del sistema.

Por dltimo analizamos el contexto de la estrategia politica,
vinculado a “la identificacién de un conjunto de actividades
politicas v sociales™ que los actores ponen en funcionamiento

&, Comservatono Saperior de Misica “Masuel de Falla™; Conservaorio Si-
perior de Misica de lo Chudad de Buenos Aires “Astor Piazrolla”™; Escuela
Metropalitona de Ame Draminics,
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durante su participacién en el juego en los diferentes momentos
de la “trayectoria de la politica™ (Ball 1997).

A nivel macro, de acuerdo a lo analizado podemos afirmar
que tanto la Ley de Transferencia como la Ley Federal de
Educacion fueron implementadas mediante estrategias masivas
y de “shock”, como ya se explico.

En el nivel micro y local ya citado se analizan las
estrategias de las “escuelas historicas y las transferidas” en el
Ministerio de Cultura. Aqui los actores de las G(ltimas, ante lo
abrupto de la transferencia usaron una “doble estrategia™ (Vilella
Paz 2007, pp. 81-83) que consistio, por un lado, en participar en
una comision creada para avanzar en un Proyecto u:ll; Estatuto
que abarcara las problemdticas de ambos tipos de escuelas (“las
historicas” vy “las transferidas™) para supuestamente quédarse
en el sistema municipal, ¥ por el otro, realizaban toda suerte
de gestiones- asambleas, entrevistas con funcionarios- a fin
de trasladarse a otro Ambito. La prueba y/o éxito de esta doble
estrategia es que finalmente lograron su objetivo de marcharse.”

Otro ejemplo de despliegue  estratégico micro de un
funcionario, en una de las gestiones analizadas, es que, ante la
creacion de un ente nacional, el Instituto Universitario Nacional
de las Artes IUNA® en el afio 1996 que otorgaria titulo de grado
y posgrado “las escuelas historicas™ podrian ver disminuida su
matricula hasta desaparecer. Y, teniendo en cuenta que, tal como
zostiene Ball (1989), las innovaciones no suelén ser neutrales,
esta gestion se preocupd ¥y comenzd, desde su inicio, con la
retdrica de la jerarquizaciin de las instituciones bajo el amparo
de la Ley de Educacién Superior. Asf logrd adecuar los Institutos

7. Las rueve institusionss finalmente recalaron en la Secretarfa de Educacidn
del Goblerno de 1o Ciudad,

E, Creado o fines de 1996 por Decreto del Poder Ejecutivo Nacional N® 1404,
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- @ las turbulencias del momento. El hecho real de la creacion de
un nivel universitario en artes, no interfirid en el interés v la
demanda del alumnado del Conservatorio. Se podria decir que
el discurso pudo mds, el efecto de la “politica como discurso™ —
valga la redundancia — “es principalmente diﬁcu:sivu. cambia las
posibilidades que tenemos para pensar «lo contrarios v asi limita
las respuestas al cambio (Ball 1994), ;

Reflexiones finales

Los conceptos clave de Stephen Ball que se presentan en
este trabajo permiten singularizar los escenarios de la politica
educaliva argentina de los aflos 90, v a la vez comprender los
“efectos’ de las reformas y algunas estrategias de los actores. Se
coincide con Ball en que es riesgoso focalizar pronunciadamente
los efectos especificos de las politicas. Puede resultar limitado
teniendo en cuenta que se producen variaciones entre los diversos
contextos mencionados, En el caso de las investigaciones
aplicadas, se puede apreciar que cada gestion politica, mediante
sus actores relevantes, libra en pequefla escala, batallas
diseursivas, tratando de imponer su propio régimen de verdad,
con respecto a la expériencia anterior.

Y, si se observa el panorama mas amplio, los efectos
globales de estas politicas de los 90 lograron cambiar ¢l discurso
cotidiano, académico y politico, generando una configuracion
combinada entre la macro y la micropolitica.

En un escenario de gran complejidad, la propuesta
epistemoldgica de Stephen Ball (1994) es asociar varias teorfas,
“dos teorias son probablemente mejores que una™, v trabajar
con “un ejercicio de heurismo tedrico que es intencionalmente
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tentativo y abierto” Esto nos permite oblener un sistema
cognoscitivo en el que no hay puntos centrales, donde las
epistemologias son herramientas disponibles en medio de
la incertidumbre, son senderos en medio de la inmensidad -
campo de las politicas educativas - pero donde los elementos
s¢ desdibujan, se confunden v se relacionan al modo del nizoma
de Deleuze ¥ Guattari, retomado por Tello (Cfr. cap. | de este
volumen) sin lineas de subordinacién jerdrquica, en tanto la
fluidez de cualquier parte del rizoma puede empalmarse con otra.
Estas caracteristicas no producen teorias débiles sino que, como
s¢ verifica en Ball, hay lineas de solidez tomadas de distintas
epistemologias v conceptos claves acufiados por dicho autor.
Pero siempre esidn abiertas a modificacion y albergan, como
refiere Tello, “nuevas construcciones conceptuales que permiten
la interaccién maltiple ¥ reciproca entre distintos campos del
conocimiento™.
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capitulo 6
ESTUDIOS DEL DISCURSC PEDAGOGICO
¥ LAS RECONTEXTUALIZACIONES:
LA PERSPECTIVA BERNSTEINIANA PARA LA
INVESTIGACION SOBRE POLITICAS EDUCATIVAS

COscar L. Graizer

Imireinecion

Para comenzar cabe situar que la disciplina desde donde
produjo Basil Bemnstein es la sociologia, y dentro de ella se podria
sostener que el autor se posiciona en un espacio de interseccién
entre subdisciplinas dentro del campo socioldgico tales como la

'mddlugi.l de la cultura, sociologia del conocimiento, sociologia

de la educacitn, sociologia de las religiones, sociolingfistica,
sociologin de ln I:IJ.lmlli.ﬁll gomo termind denominando a su
programa de mvuﬂliﬂ{ﬁn {Bemstein 2001b),

Cabe destacar qﬂ,ﬁ h_m‘mﬂl:adu miiltiples trabajos que
han tomado como temitica a investigar las politicas educativas,
tanto dirigidos por él MIM‘W llevados a cabo por otros

imvestigadores en diversos mﬁﬂ. s bien no se puede situar al
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autor en lo que regularmente se denomina “Politica educativa”
como campo especifico de estudios, muchos trabajos realizados
podrian considerarse tributarios de una sociologia politica y en
particular de los sistemas educativos.

En términos de Bemstein la sociologia debe esiudiar
cuestiones vinculadas al orden social y es alli donde ¢l instala
preguntas ¢ indagaciones acerca de como la produccion v
reproduccién de la cultura en un sentido amplio participan
de tales procesos. El estudio de los sistemas educativos v en
particular sobre paoliticas educativas, adquiere relevancia en
tamo permita comprender la configuracion del orden social, su
cambio y los efectos que se producen a nivel de la conciencia de
los grupos ¢ individuos,

En ¢l contexto general de su produceion, que se extiende
desde finales de la década del 50 hasta su fallecimiento en ¢l
2000, puede hacerse una periodizacidn de su trabajo en tres
grandes momentos: uno primero donde elabora estudios sobre
los codigos sociolingllisticos caracterizado por el estudio de las
modalidades de habla en la familia-v la escuela que defivaron
en trabajos sobre formas de control familiar v su relacidn con
el control en el espacio escolar. Un segundo momento — ¢l
més difundido en habla hispana ~ de la teoria de los codigos
pedagdgicos que podemos ubicar entre la publicacién del primer
tomo de Class, Codes and Control (1971), hasta la publicacion en
1981 del articulo Codes, modalities, and the process af cltural
repraduction, A model (Bernstein 1981), que cierra éste periodo
y abre el siguiente; a partir de alli podemos ‘denominar al tercer
¥ lltimo periodo como el de la “teoria del discurso pedagdgico™,
o del desarrollo de una “sociologia de la transmisién” (Bernstein
2001k} En relacion con la temdtica de este libro, podemos
decir que el estudio de las politicas educativas adquiere una
forma mads definida en este tercer periodo. Dado que en los dos
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periodos anteriores el foco estuvo pucsto en relaciones sociales
centralmente a nivel microsocial, de orden més bien local, con
un denodado esfuerzo por conectar con procesos macro histérico
sociales.’ En este trabajo nos concentraremos en la produceitn
correspondiente a la teoria del discurso pedagdgico, va que es en
este periodo que localizamos la mayor produccidn en términos
de investigacidn y de teoria acerca de los sistemas educativos

como tales v de las politicas educativas.

Este capitulo comienza elaborando cémo la teoria
bernsteiniana formula las preguntas que orientan su trabajo
¥ expone como se configuré el programa de investigacion a
partir de criterios de produccion de conocimiento sociolégico.
Luego se hace una presentacion de los aspectos centrales de la
teoria del discurso pedagdgico, especialmente en relacion con el
estudio de las regulaciones estatales, En tercer lugar, se expone
como se han configurado metodoldgicamente los estudios sobre
recontextualizacion. Finalmente s¢ hacen algunos comentarios
prospectivos acerca del programa de investigacion bernsteiniano.

La configuracion del programa de investigacidn bernsteiniano
v las criterios genevales de su epistemologia

Bemnstein parte del supuesto — combinando de manera
distintiva perspectivas durkheimianas v neo-marxianas - de que
en toda sociedad hay una distribucién desigual del conocimiento
¥ un control sobre los recursos que permiten la produceidn de
nuevo conocimiento. El autor formula la necesidad de estudiar

1. Segin fu propin evalussin (Remitein 1981, 1904, 1009} las piFifiera fiore
mulaciones de 3 ieoris de los cddigos pedagdgicos no fueron satisfactonm
€n la winculagién entre procesos macro v micro,
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estos controles en el marco general de las formas de control
social. De aqui que el problema que define el autor es como
se produce, se distribuye y se adquiere conocimicnto en una
sociedad determinada, en tanto una manera de comprender dos
procesos: la forma del orden social y el control que se despliega
en su manutencién, a la vez que pretende entender como la
produccion y reproduccion cultural (conoeimicnto en sentido
amplio) participan en la produccidn, reproduceion y cambio del
orden social.

El hecho mismo de que haya control sobre el
conocimiento es lo que hace necesario su estudio, puesto que
indica su relevancia para el orden social, s¢ sostiene que en
las sociedades contemporineas este proceso adquiere mayores
dimensiones dado el aumento- de la complejidad de dicho
control. Esta ampliacion e intensificacion puede identificarse en
la diversificacion y complejizacion de la division del trabajo en
nuevas agencias y agentes encargados de regular la produccion
y distribucidn de un conocimiento cada vez mas diferenciado ¥
especializado (Bernstein 1994),

La ya clasica proposicion realizada por Basil Bemnstein,
en el primer tomo de la seri¢ Clases, Codigo y Control. define
un programa de investigacion que se ha extendido hasta el dia de
hoy'en miltiples estudios, y que durante mds de cuarenta aflos

w

tuvo a Basil Bernstein coma mentor:

How a society selects, classifies, distributes, transmits and
evaluntes the educational knowledge it considers to be public
reflects both the distribution of power and the principles of
social control. From this point of view, differences within and
change in the organization, transmission and evaluastion of
educational knowledge should be o major area of sociological
interest. (Bemstein 1973, p. 227 ! d
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En la cita de arriba Bernstein postula la necesidad de
estudiar la conexidn que encuentra entre conocimiento, relaciones
de poder ¥ principios de control social, en la formulacién
subraya su relevancia sociologica. Asi, a la vez, hace explicitos
los eniterios con los cuales construye su objeto de estudio.

En uno de sus dltimos articulos (Bernstein 2001a),
sintetiza su programa de trabajo de la siguiente manera, la cual
vuelve a darmos pistas de como entiende el objeto que debe ser
estudiado:

I have maimained that the crucial social relation through
which cultural reproduction and production 1akes place is a
pedagogic relation, As a comsequence 1 have tried 1o develop
an analysis of the nature of pedagogic discourse, its social
basis, modalities of pedagogic practice and acguisition, and
relate these o the distribution of power and principle of conirol
processes which speak through and constrain these processes
and discourses. Thus | saw education as others, a2 a crucial
instrument of svmbelic control through which harzontal
solidarities of nationalism and identity were constructed, and
vertical cleavages of class were reproduced. (Bemstein 2001,
P 22)

A los efectos de comprender esta afirmacidn en el contexto
de sus aportes para el estudio de las politicas educativas, se deben
considerar dos planos interrelacionados (v que necesariamente
requieren de ser estudiados en esa interconexién): uno, el de
las caracteristicas del discurso pedagdgico v las modalidades

. de pricticas pedagdgicas v, dos, el de las relaciones de poder ¥

control que los regulan.

El foco estd puesto en que el proceso de produccion y
reproduccién cultural se realiza en pricticas pedagogicas
entendidas como relaciones sociales, a la vez gue las define
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y consiruye como conlexios comunicativos (en términos de
relaciones v pricticas). Bemstein sostiene que para mmpn:_ndcr
los procesos de produccion y reproduccion cultural es necesario
describir v explicar tales relaciones sociales. Ahora bien, esas
relaciones sociales, que son las pricticas pedagogicas, no se
dan en el vacio, sino gue son reguladas por procesos complejos
que atraviesan verticalmente los niveles macro y micro, que, al
mismo tiempo, se configuran horizontalmente en las modalidades
préacticas, concretas, que asumen las relaciones de individuos ¥
grupos en las cuales se produce ¥ reproduce culura,

Desde esta perspectiva para Bemsiein se requicre la
produccion de una teoria que permita comprender los procesos
por los cuales se produce el conocimiento, y alli entender las
formas de control sobre esa produccion, asi como los modos
en los cuales una sociedad construye jerarquias entre diversas
formas de conocimiento. Dichos procesos se enlazan con el
orden social, no porque dichas jerarquias sean reflejo del orden
social, sino que el orden social regula dichas jerarquias a la
vez que las posiciones y las relaciones de los grupos sociales
entre si v con ¢l conocimiento participan en la configuracion del
orden social. Por otra parte, la teoria debe ser capaz de describir
v explicar como se realiza, de modo concreto, la distribucion
desigual del conocimiento, ¥ cudles son los procesos por los
cuales dicha distribucién, en practicas concretas, estd regulada
por procesos macro sociales que se imbrican en. procesos
microsociales, El desarrollo de las bases concepluales que dan
respuesta a estos requerimientos se encuentran en la Teoria del
Discurso Pedagdgico (Bernstein 1981, 1994, 1998, 2004, 2001b;
Bernstein y Diaz 1985). 2

Es necesario sefialar que la construccion del objeto
de estudio v ¢l programa de investigacion tal como se lo ha
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presentado, tienen consecuencias de orden metodoligico que es
necesario conocer para comprender la posicidn epistemoldgica.

Bemnstein sostiene la necesidad de que los estudios sobre
la produccion ¥ reproduccion cultural para el desarrollo de una
teoria (no me queda muy claro el empleo de las categorias)
deben fundarse en trabajos de orden empirico. Esto supone que
la investigacion debe ser capaz de hacer visibles las relaciones
sociales en las cuales dichos procesos se realizan, a la vez que
debe ser capaz de reconstruir los modos de regulacidn de las
pricticas; una vez mds conéctando de manera clara, precisa
y explicita las relaciones macro sociales historicas de largo
plazo, con las practicas locales de nivel micro social de corto
y mediano plazo. La teorfa debe- ser capaz de vincularse con
¢l “mundo empirico” de tal modo que produzea traducciones
coniroladas, explicitas y rigurosas, que alimenten la teoria para
su comprensiom asi como para modificar la teoria cuando ese
“mundo empirico™ desafic a la teoria. Los conceptos deben ser
capaces de expresar modos concretos de la prictica, de manera
de poder describirlos de la forma més delicada posible, a la vez
que deben permitir establecer relaciones explicativas que no
distorsionen o fuercen al plane empirico.

A modo de cierre de este apartado sobre como Bemstein
ha construido su programa de trabajo colocamos a continuacion
una cita donde define un conjunto de criterios que toda teoria
socioldgica deberia satisfacer. Para el autor estos criterios
“proporcionan las reglas del enfoque v muestran los supuestos
subyacentes a la metodologia™ (1998, p. 119). Estos criterios
nos permitirin luego avanzar en ¢l desarrollo de la teoria, sus
fuentes v su despliegue en investigaciones desarrolladas desde
esla perspectiva. Los criterios son; '

1. La transicidn entre bos dstintes niveles de la teoria
debe hacerse mediante e uso de los conceptos que, en
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cadn nivel, describen las relaciones clave de la tearia
cuando se realizan en cada nivel. Los concepios deben
ser capaces de mantener unidas ¥ especificar tamo las
relaciones interactivas comso [as estructurales, Es decir, las
macrorrestriceiones deben ser hechas visibles sirviéndoss
del lengunje conceptual, con su capacidad par configurar
interacciones, Al mismo tempa, el pefencial de interaccion
para configurar macrormestriceiones debe ser susceptible
de deseripeidn. Los conceptos deben ser susceptibles de
distinguir entre la variacitn existente en las instancis ¥
los campos de los amilisis empiricos v el cambio de Jos
mismos. Mis adn, los conceptos han de poder mostrar
como s producen esa variacion ¥ ese cambio,

La teoria debe proporcionar una descripeidn expliciia 3
carenie de ambigiedad de |os objetos de su andlisiz, La
teoria n0 sdlo especificani sus objeros en el nivel tedrico,
#ine qué proporcionard las reglas de su reconocimicmo,
descripeidn v modalidades de realizacion a nivel empirico
(o sed, Ins diferéntes formas que pueda adoptar ¢l mismae
chjelo). '

La teoria no sdlo debe cspegificar con claridad los
contextos crucinles para su estudio ¥ cambio, sino también
los procedimienios par describir esos. contextos ¥ 5u
interpretacion. En otras palabeas, In teorin debe mostrar
qué hay que investigar, sdmo hay que hacerlo ¥ como se
investigan v describen los datos. Es importante ademds
nitadir aqui gue las descripciones o, mejor, ks reglas que
generen las descnipeicnes dtb:m!ﬂﬂplnﬁ de dar cuentn
de 1odas las manifestaciones empinicas a las que dé lugar
el contesto, Esto e fundamental pars evitar la circularidad
del discurso, en cuyo caso, | teoria construye en el nivel
de In descripcidn s6lo bo que esti presente dentro de sus
propios limites. Por tanto, los principios de descripcion,
aunque derivados de In teorfa, deben inferictuar con las
manifestaciones coatextuales empiricas de tal manera
que recojan ¥ iraduecan by mapifestacion integra En
eofsecuencin, los principios de descripeitn son los
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principios clave para establecer una relacidn dindmica
entre los niveles tedrico ¥ cmpirico. Estos principios
deben preservar la integridad de lss mamifestaciones
condextuales, conservando asi sus actividades, relaciones v
voces ortginales, v, al mismo tiempo, mostrar la naturalera
e su relacidn con la teoris v sus modelos. Por tanio, una
teoria serd 1an butma como buenos sean los principios de
descripedtm a los que da lugar. Tedeicamente, los principios
deben tener el poverscial de agotar las pm.ibilidadl:;. de las
manifesiaciones contextuales, [o que significa que no s6lo
han de temer el patencial de describir las regularidades que

se sdseriban a las manifestaciones, sino de poner también -

de manifiesto sus diversidades.

El problema bdsico de la teoria consiste en explicar el
proceso mediante el cual una distribucitn dadn de poder
¥ de principios de control s traducen en principios
especializados  de comunicacion  que se  distribuyen
de forma diferencial v, a menudo, desigualmente a
los prupos v clases sociales; v también en explicar
cdmo esn distribucidn diferencial o desigual de formas
de comunicacion configurn, en principio (sunque no
necesariamente de forma® definitiva) la formacidn de I
concrendia de los micmbros de ex10s grupos o clases, de al
MAnern que ransmitan tanto s oposicitn como &l cambio,
El problema fundamental cs la raduccion del poder v
¢l conird @ wnos principlos de comunicacidn que se
CONVIETEAN {MIejor o peic) en sus portadores o iransmisores.

& Se requieren reglas explicitas para;

a) redactar los  principios  de  comunicacidn, su
eonstraccitn social v sws bases instilucionales;

b)  sus modalidades de imnsmisidn v adquisicion en tanto
que discurso pedagdgico v siss bases institucionales;

¢} identificar las diverses realzeaciones de los miembros
de loa grupos o clases v de las instascias en lanto
qué manifestacionss culizrales de una conciencia
espicializada. (Bemstein 1998, pp, 119-120, énfasis
original)
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La teoria del discurso pedagdgico. desarrollos concepruales

En la teoria de Bemstein (1981), la educacion es
considerada como fundamental en los procesos de regulacion de
clase (posiciones ¥ relaciones) del modo de produccion, v crucial
en la regulacion de clase de los modos de control social. Asi,
es necesario comprender como se despliegan formas de control
simbdlico en el contexto del modo de produccion capitalista y en
la forma del orden social contempordneo,

[...] €l control simbélico constituye <1 medio a través del cual
la conseiencly adopa una forma especinlizndn v distribuida
mediante formas de comunicacidn  que  transmiten  una
determinada distribucidn de poder ¥ las cutegorias culiurales
dominantes. El contrel simbdlico traduce relaciones de poder
adiscurso v el discurse a melaciones de poder. (Bemstein 15998,
p 139

Para Bernstein el sujeto es socialmente constituido en los
significados, ¥ éstos son ordenamientos culturales especificos
producidos en distribuciones diferenciales. Los significados
(pedemos considerarlos cultura en sentido amplio) crean y
reproducen relaciones desiguales. Para Bernstein aquello que
produce v mantiene las relaciones de clase y poder, ademis de
las relaciones de produccion materiales, son los significados, lo
simbdlico (Bemstein 1998; Diaz 2001). Siguiendo a Diaz (2001},
los significados no sdlo operan en el proceso de comunicacion
sino que producen sujetos y posiciones en las relaciones de clase
y poder.

Para comprender las funciones y efectos de la produccion,
distribucion y adquisicién de los significados en la produccidn,
mantenimiento v cambio de las relaciones sociales, asi como en
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la produccidn de sujetos ¥ posiciones, es que Bernstein postula
la necesidad de estudiar lo que denomina el “transmisor” de
los significados. Entiende a la educacion como un dispositivo
que transmite, v que se debe estudiar su estructura, sus formas
¥ sus pricticas, no solamente el contenido de la transmision.’
Sostiene la necesidad de estudiar el medio que hace posible
la transmisidn, cudl es la estructura que hace posible que un
contenido (ideoldgico) sea transportado (1998, p. 171). Si no se
construye ¢l problema de este modo, pareciera que se supone
que el medio que hace posible la transmision fuera neutral, La
estructura del transmisor, como dispositive, v de la transmisidn
como :Iisv.:urs:_;: ¥ pricticas, dan forma al contenido transmitido
en el contexto de relaciones de poder ¥ control entre grupos v
clases que participan en la distribucion de posiciones v formas
de conciencia. Bernstein sostiene que “Poseemos estudios de los
men:m_iu:s pedagdgicos v de su base institucional e ideoldgica,
pero no lenemos tantos que se ocupen de la gramdtica social,
sin la cual no es posible ningtin mensaje” (Bemstein 1998, p.
56, énfasis original), Asi formula la pregumia que considera
relevante “;hay algunos principios generales subyacentes a la
transformacién del conocimiento en lacomunicacion pedagdgica,
con independencia que el conocimiento sea intelectual, prictico,
expresivo, olicial o local?”. (Bemnstein 1998, p. 56). Pretende
responder esta pregunta con sus conceptos de dispositivo
pedagdgico v discurso pedagdgico.

Para Bernstein el dispositive pedagdgico es la condicion
de la produccion, reproduccién y transformacion de la cullura
(1994, p. 185)

Remsiein (1973, 1994, 1998, 2000 ). ha realizsdo urs extensa criticn alos
enodos en gue el reproduoctivisme marisls, noreamericana, inglés v fran-
s} han comprendido v estudiado el problema de I3 reproduccidn cultural.
Ver especinlmente Bernssein {194, pp, 175-182)

el |
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El dispositive pedagdgico tiens reglas intemas que regulan
la comunicaciin pedagdgica que & mismo hace posible.
(Bemnstein 1994, p. 184)

H

[...] (el dispositivo pedagdgico) hace posible, v de este modo,
actia de manera selectiva sobre el polencinl significativo.
El dispositive regula de forma continua ¢l wniverso ideal
de significados pedagdgicos potenciales, restringiendo o
realizando sus realizaciones. (Bernstein 1994, pp. 184-185)

Es desde agui que Bernstein sintetiza su trabajo sobre

£5105 PrOCEsos:

1 have tried 1o develop an analysis of the nature of pedagogic
discourse, its social basis, modalities of pedogogic practice
and acoquisition, and relate these 1o the distribution of power
and principles of control processes which speak through and
constrain these processes and discourses, (Bemstein 20014, p.
22}

Para proseguir debemos definir el concepto de Discurso

Pedagdgico:

202

[...] ¢ discurso pedagigico consiste én las reglas de
comunicaciin especializads mediante las cuales los sujetos
pedagdgicos son ereados de forma selectiva, (Bemstein 1994,
p. 188}

[.o:] definind al discurso pedagdgico come una regla que
engloba v combina dos discursos: un discerso téenico que
viehicula destrezas de distintos tipos v las relaciones que las
unen ¥ un discurso de orden social. El discurso pedagégico
incluye: por un parte, reglas que crean destrezas de umo u
otrg dpo v reglas gue regulan sus relaciones mutuns v, por
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ora, reglas que crean un orden social. (Bemstein 1998, p, 62,
énfxwis original )

[ &l disewrses pedapdgion ex un principle recontextuslizador,
El discurso pedagigico estd constiido por un principio
recontextualizador que se apropia, recoloca, recentra &
relaciona seléctivamente otros discurses para establecer su
propio orden. {Bemsein 1998, p. 62, énfasis original)

Al definir que el discurso pedagégico es construido v
constituido por un principio de recontextualizacién se entiende
que el discurso pedagdgico es un discurso sin discurso (o
texto especifico) sino que es, en si mismo, un principio de
recontextualizacion (dislocacion y recolocacion) creando un
nuevo contexto que es el contexto pedagdgico con sus reglas de
orden, relacion e identidad. Este contexto pedagégico entendido
como el conjunto compleje de relaciones sociales que producen
sentido, que otorgan sentido, al texto de la comunicacién
pedagdgica

Para la comprensién de la constitucion v realizacion del
Discurso Pedagégico es necesario referir a la distincion que
realiza Bernstein (1981), de tres contextos interdependientes
de discurso educacional, prictica y organizacién: comtexto
primario de produccion, contexto secundario de reproduccidn
¥ contexto de recontextualizacién. Brevemente, el primero es
¢l contexto en el cual las “nuevas” ideas son selectivamente
creadas, modificadas o c-amhim:las. crea ¢l campo intelectual
del sistema educativo, El contexto secundario de reproduccion
¢5 aquel compuesto de varios niveles, agencias, posiciones
¥ pricucas, vy refiere a la produccion selectiva del discurso
educacional. Finalmente el contexto de recontextualizacitn
refiere a la estructuracion de campos o sub-campos donde se
regula la circulacién de textos entre ¢l contexto primario y el
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secundario. El nombre que Bernstein da al campo estructurado
por este Gltime contexto es el de Campo de Recontextualizacion
que, a su veg, esti constituido por otros dos campos: el de
Recontextualizacién Oficial (agencias y agentes del Estado) y el
Recontextualizacion Pedagogico (Departamentos de Educacion
de instituciones de nivel superior, revistas cientificas, editoriales
etc.). En eslos campos s¢ crean principios y se disputa por el
dominio de Discursos Pedagdgicos.

Retomando lo planteado mas ammiba acerca de la
conformacién del objete de estudio en términos de control
simbalico, los procesos v contextos a los que se hace referencia
en el parmafo anterior, Bemstein delimita su territorio de trabajo
en lo gque denomina ¢l “campo de control simbdlico™.

Con “campo de comtrol simbélice” aludo a unm conjunto
de agepcias v agentes que se especiofizan en los oddigos
discursives que dominan. Estos cddigos de discurso, modos de
relaciomar, pensar v sentir, especializan v dismbuyven formas
de conciencia, relaciones sociales v disposiciones, (Hemstein
1048, p. 130

En el campo de control simbélico se despliega una
disputa permanent¢ por dominar los principios del discurso
pedagdgico que se configura como legitimo, como vélido. Es
decir, aquellos principios que van a regular la produccion de un
contexto de transmision valido (organizacional e institucional),
los principios que dardn legitimidad a ciertas formas de
" conocimiento recontextualizado, mientras otras quedardn en
posiciones subaliernas, los principios que regulen las pricticas
en términos de las relaciones pedagdgicas, las teorias didicticas
que orientarin la legitimidad de las formas de transmisidn,
hasta ¢l tipe de relaciones con otros espacios como el campo de
produccidn econdmica, Estos principios (de recontextualizscion
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de discursos) créan campos recontextualizadores, en los cuales
operan agentes ¥ agencias con funciones recontextaulizadoras,
que despliegan ideologias.*

El campo recontestualizador tiene una funcidn crucial en
la creacion de la antonomia fundamental de o educacién,
Podemaos distinguir entre el campo recomertializador affcial
(CROY, creado v dominado por ¢l Estado v sus agenies v
minisiros  seleccionados, v ol campo  recomienivalizador
pedrgdygice (CRP), Este dlimo esid compuesto por los
pedagogos de escuclas v centros wniversitarios v por bos
depariamentos. de ciencins de la eduocacin, l=s revistas
especializadas v lus fundaciones privadas de investigacidn, Si
el CRP puede producir algiin efecio en el discurso pedagigico
con independéncia del CRO, habrd ciena sutonomia y s
producirin tensiones con respecto al discurso pedagégico
sus prsciicns, pero, 5i 5o existe el CRO, no habed amonomia,
{Bemstein 2000, p. 33, énfasis original)

En este proceso complejo ¢l Estado tiene una posicién
privilegiada, puesto que dispone de un conjunto variado de
medios de regulacién de las pricticas de transmision. A la
vez, cabe destacar que el Estado, para Bemstein, no es una
unidad homogénea, por ¢llo lo refiere en wrminos de campo
(Campo de Recontextualizacion Oficial), en tanto dentro de £l
diversos agentes v agencias pugnan por la dominacion sobre los
principios del discurso pedagégico que serd considerado oficial.
Bernstein define el Discurso Pedagogico Oficial sintéticamente
del siguiente modo:

3 “[o ] Inideologia es inherente a las farmas de relacider v las regula La ideo-
lagin no es un contenddo en sf misma sino mds bien una foeena-de relacidn
para llevar a la préctica wnos consenidos” (Bermstein (994, p. 26}
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Reglas oficiales. que regufan la produccitn, distribucidn,
reproduccion, intemrelacion v cambio de bos textos pedagdgicos
legitimos (discurso), sus relaciones sociales de transmision
v adguisicidn (prictica) v la onganizaciin de sus contexios
(organizaciin). El discurso pedagdgico oficial es un discurso
inmerso en otros, realizocion de las inermelaciones eatre dos
discursos especialirados diferemtes: ¢l discurso instruceipnal v
¢l regulativo, (Bemstein 1994, p. 198)

Para lograr mayor rigor y precisidn en la definicion del
concepto, se puede tomar el detallado trabajo de Bernstein y Diaz
(1985), en el cual elaboran ¢l concepio de Discurso Pedagégico
Oficial (DPO) como una realizacién de las relaciones de poder
inherentes a las prédcticas politicas del Estado, como el efecto de
tales practicas politicas sobre los discursos, las précticas y las
relaciones sociales, De aqui se infiere que las pricticas politicas
del Estado regulan los modos de ser, hacer y el funcionamiento
de los discursos, pricticas v relaciones sociales. El discurso
pedagdgico oficial regula la organizacion de los sistemas
educativos (la estructura dentro y entre niveles, la extension
temporal v espacial de la pedagogizacion); la construccion de
los sujetos pedagdgicos participantes (educadores y educandos),
las relaciones externas del sistema con otros campos de la vida
social (¢l hogar, la economia); la distribucidn especializada del
conocimiento en la forma de curriculos para-diferentes grupos
sociales, en el DPO se legitiman (y deslegitiman) teorias de
transmision, adquisicion y evaluacion. Las formas que adguiere
el DPO en legislacion, documentos, practicas de control,
evaluaciones etc. variaran de sociedad en sociedad y segin las
formas que adopte ¢l régimen politico en cada caso.

De este modo se constituye en uno de los dispositivos
a través de los cuales las relaciones sociales entre agentes,
discursos, practicas ¥ contextos son establecidas y legitimadas.
Tiene como funcién producir v dar legitimidad a las condiciones
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institucionales generales para la regularizacion de las practicas de
control simbélico y el mantenimiento de las relaciones sistémicas
de la educacion (Bernstein y Diaz 1985). En este sentido el DPO
debe ser entendido como una forma de ejercicio de poder que se
encama en formas de saber experto, en formas institucionales,
en la configuracidn de los sujetos y de las relaciones sociales.*

El discurso pedagdgico oficial procesa los “principios
dominantes” de la sociedad en ¢l campo de control simbélico.
Bernstein entiende a los principios dominantes como expresiones
de fracciones dominantes en el Estado o como expresiones de las
tensiones entre fracciones del Estado, Estos principios “crean un
terreno de desafios conflictos v dilemas, pero en ningiin momento
especifican principios bisicos de orden, relacidn e identidad.”
(Bernstein 1994, p. 201). lo que hace es fijar limites externos e
internaos. A su vez, estin regulados por las relaciones de poder v
los principios de control que definen “los medios, los contextos,
la distribucidn, las posibilidades v las relaciones sociales de los
recursos fisicos v discursivos™ (ibid). En este sentido el DPO es
producto de tensiones que participan en la recontexwalizacion
desde posiciones dominantes del campo econdmico y del de
control simbalico,

El discurso pedagégico oficial, sin embargo, se constituye
en un sitial de conflicto, puesto que los mismos principios
que lo hacen dominante son fruto de relaciones de poder
que lo pueden transformar. A la vez, el campo oficial estd en
permanenie tension con otros campos de recontextualizacion.
Por un lado ¢l pedagigico, que produce principios e intenta
penetrar el discurso oficial desde universidades, fundaciones, v
organizaciones de la sociedad civil. Pero, también, ¢l DPO es a
su vez procesado localmente en los contextos de reproduccion

4. Agui 2 puede ver con clena claridad [3 influencia de Foucauh en o rabaio
de Bersiean, lo cual ha reconocide en varios de sus teos {1994, 1998),
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local (las organizaciones educativas concretas) en donde otros
grupos pujan per la regulacion discursiva ¥ de pricticas, como
las comunidades locales, ¢l profesorado y la misma forma
que adquieren las relaciones en las pricticas a nivel de las
organizaciones.

[...] doupue se reproduce &n 1as escuelas pusde somicterse fambicn
a principios de recontextuplizacion que surjan del contexio
especifico de una escoela determinada ¥ de In eficacia del
control exterior sobre la reproduccidn del discurse pedagdgico
oficial. Es mds, lo que se reproduce puede verse afectado por
las relaciones de poder del campo recontextualizador entre la
cscueln v el contexto cultural primario del adguirente (familia /
comunidad / relaciones entre iguales). La escuela puede incluir
en su practica recomextualizada discursos procedentes de la
famiilia 7 conumidad | relaciones eniee isulb:i del ndwimm:
a efectos de conrol social, con el fin de hacer mis eficaz su
propio discurso regulative. (Bemstein 1994, p, 204)

En ¢l desarrollo del modelo, Bernstein v Diaz (1985),
avanzan en definiciones fundamentales para la comprensién
de los procesos de produceidén vy reproduccion del discurso
pedagdgico en una relacién recursiva entre discurso ¥ contexto
de reproduccion. Establecen que es factible entender gque la
esiructura organizativa del contexto de reproduccidén “estd
determinada” por los principios y reglas del Discurso Pedagogico
de modo que cambios en éstos pueden generar modificaciones
en la estructura organizativa y en las pricticas del contexto de
reproduccion. A su vez, ¥ por ello recursivamente, cambios
en la estructura organizativa y en las relaciones sociales del
contexto de reproduccion pueden transformar los principios ¥
presupuestos del Discurso Pedagdgico (Bernstein y Diaz 1985).°

5, Para un desarallo mis expenso sobre regulnciones neconbexualiznciones
ceganizacionales focales ver Gralzer (204},
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Estudios sabre recomtextualizacion: aproximaciones de método

Desde aquellos que adoptan una perspectiva bemsteiniana
estudiar las politicas educativas es investigar sobre los procesos
de recontextualizacion v sobre la configuracion del discurso
pedagdgico en general v el oficial en particular. »

Siguiendoa Bernstein(1998), los estudios contemporineos
deberian preocuparse por los modos de constitucion del
conocimiento oficial, en tanto aquel conocimiento educativo
que construye el Estado y que distribuye en el sistema
educativo, Bemnstein idemtifica como un hecho sobresaliente
que en la mayoria de las sociedades contemporaneas se¢ llevan
a cabo reformas curriculares v de la estruciura de los sistemas
educativos. Estas reformas deben ser comprendidas como
modificaciones de las modalidades de control simbélico ¥ una
complejizacién del campo de control simbolico. A su vez estas
reformas, Bernsiein las enticnde como una lucha entre grupos
para imponer sus propios principios discursivos como norma
v prictica del Estado. Los recursos materiales v simbdlicos del
Estado se constituyen en un objeto preciado de disputa en el
complejo proceso de control social. En este sentido, las reformas
educativas y las tensiones en tormo al discurso pedagdgico oficial,
siguiendo el marco tedrico antes planteado, tienen efectos en la
constitucion de identidades pedagdgicas, en la conformacion de
la conciencia de los grupos ¥ los sujetos. De aqui que los estudios
sobre recontextualizacion y sobre los discursos pedagdgicos
oficiales, permitirian comprender transformaciones en los modos
de control simbdlico v, luego, en los procesos de produccion de
sujetos.

La comprensién de esta perspectiva requiere hacer
algunas referencias de orden metodoldgico. Tanto Bernstein
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come aquellos que adoptan su teorla participan de una especial
preccupacion metodologica, v ésta se debe tanto a la estructura
de la teoria cuanto al modo de produccion de la misma que
supone una bastante bien delimitada aproximacion metodoldgica
y epistemolégica Todo el trabajo expuesio en los libros de
Bemstein tiene sus fuentes en trabajos empiricos. Bernstein
mismo en- varias oportunidades (1973, 1994, 1998, 2001a)
refiere a la dificultad de exposicion del material de investigacitn
v sus estrategias metodologicas en el formato de libros, dadas
las politicas editoriales empresarias. La mayor parte del trabajo
metodoldgico se encuentra expuesto en informes de investigacion
v ¢n tesis de doctorado dirigidas por ¢l mismo (mds adelante se
hace referencia a alginos de estos trabajos).

Las metodologias utilizadas en los estudios bajo esta
perspectiva tedrica se construyen en una compleja relacion
entre la teoria, las wéenicas de recoleccion de informacion, los
procedimientos de andlisis ¥ el mundo empirico que pretende
estudiar. En primer lugar se debe decir que la teoria de Bemnstein
€5 concebida como un “dispositive concepiual™ que debe ser
capaz de producir modelos, éstos deberian ser capaces de generar
modalidades, especificamente de contral simbélico, en tanto
principios y operaciones que tengan relaciones demostrables
con los campos de la prictica del mundo social {Bemnstein 1998,
2001a; Moore 2001). Bemnstein (1998), distingue dos tipos
de lenguaje en las relaciones teoria ¢ invcsligacit-n. Uno es el
lenguaje de la teoria en si misma — el que denomina lenguaje
intemno — vy otro lenguaje que permite describir aquellas cosas
que son extenas a la teoria, propias del mundo a ser investigado
— ¢l lenguaje de descripcién externo. Debe ser posible realizar
“lecturas™ de un lenguaje en los términos del otro, se debe poder
identificar con claridad qué del mundo a estudiar se corresponde
eon los conceplos y operaciones de lateoriay viceversa, Esto hace
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que la teoria sea altamente exigente en términos metodologicos,
requiere que el lenguaje de la teoria pueda deseribir aquello
que estd fuera de la misma, a la vez que permita reconocer lo
gue la teoria no estd todavia en condiciones de conceptualizar y
debe ser elaborado para poder avanzar en la descripeion de un
fendmeno determinado,

La metodologia debe ser capaz de hacer visible lo que
no lo es, mediante la conceptualizacion de descripciones de
procesos de construccion de relaciones sociales. Esto es debe
hacer visible, en términos conceptuales, lo que muchas veces no
lo es, ni para quien investiga ni para aquellos que participan de las
relaciones sociales, La metodologia debe poseer procedimientos
que, sin ambigledad, permitan reconocer e identificar lo que se
esta estudiando como relevante, a la vez que debe poder producir
traducciones entre ¢l mundo empirico y el lenguaje tedrico
que ne distorsionen aguello que se estudie, ¥y que permilan la
transformacion de la teoria para capturar lo que en el mundo
empirico se establece en términos de relaciones significativas,
Los principios de las descripciones de aquello que es externo al
modelo tedrico deben ser capaces de trascender dicho modelo
para que éste pueda ser modificado.

En respuesta a algunas criticas realizadas a la teoria,
Bernstein (1998), describe el tipo de modelos que utiliza:

S dice con frecuencia que la teorda opera produciendo
dicctominas opwestas en los que cada lado apasece comoe un
tipe ideal: elaborado ¥ restringido, posicional ¥ persomal,
estmtificade v diferenciado, abierto v comado, visible
invisible, de coleccion o en serie e imegrado. Estoy de
acuerdo en 'qu: son-formas (modelos) opuestas, pero B0 en
que sean lipos ideales. Clisicamente el 1ipo wdeal s¢ comstmye
ersamiblanda en un modelo  ama :-E'l‘a'n.' i coracerlEicas
abstraldas de un fendmenoe de 1al manera que proporclone un
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medio para identificar la presencia o ausencia del fenémeno
¥ para analizar las “actuaciones” del fendmeno a partic de un
andlisis de [a interrelacidn de sus caracteristicas. Los tipos
ideales construidos de este modo no pueden gemerar oira cosa
que ellos mismos. No estdn construides por un principio qui
genere comjunto de relaciones de la que wna forma sélo sea rma
ae fas formas que el principio puede regular. (Bemstein 1998,
P 133, énfasis orginal)

En los trabajos sobre recontextualizacion la metodologia
debe ser capaz de permitir la identificacion de agentes v
agencias participantes en los procesos de recontextualizacion,
debe poder describir los modos concretos por los cuales dichos
agentes v agencias construyen principios discursivos, debe
permitir describir relaciones sociales concretas las cuales se
puedan traducir en términos de relaciones de poder v control,
asi como describir y permitir explicar cudles son los principios
discursivos dominantes y cudles los dominados y debe ser capaz
de reconstruir los procesos de configuracion de idemtidades de
los sujetos ¥ los grupos, en términos de précticas sociales.

Estos  “requerimientos” suponen la  utilizacidn de
estrategias metodoldgicas que, basicamente, permitan describir
relaciones sociales v en particular hacerlo en tanto esas
relaciones se realizan en pricticas comunicativas. Por lo cual,
el desafio estd en producir visibilizaciones del “texto™ que se

6. El concepan de “1exto™ es wilizado por Bemstein en combinacién con di-
versos elementos, sin embasgo centralments refiere al conjunto (que posee
um clerto arden) de slgnificados que son objein de transmision v addquisi-
citn. En este senlido cuando elabora ef cocenpto de “texto privilegianle”
defing texio del siguierte modo; “1ante en sentido literal como en sentido
amplio. Puede referirse al curriculum dominante, a la préctica pedagigica
docninante, pera lambién a cualquier representacidn pedagigica, hablada,
escfita, visual, postural, de vestimenta o ¢spacial (Beornstein 1994, p. 178).
También podemes considerar su definiciin de “texto pedagdgico™ “Ex el
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comunica v de las reglas que hacen posible esa comunicacion,
de las gramaéticas” que producen unos contextos comunicativos
especificos.

A modo de referencias generales listaremos algunos
trabajos realizados en el contexto de la teoria: Diaz (1984)
realiza un estudio sobre la politica educativa, ¢l curriculum y
las reformas del nivel primario en Colombia. Cox (1986), hace
un analisis de las politicas educativas v de los programas de
gobiemo de la democracia eristiana y del gobiemo de unidad
popular en Chile, Un conjunto de lrﬂbﬂjﬂﬁ sobre las pﬂlmcaﬁ de !a
nueva derecha se puede encontrar en el mismo Bernstein { IEIFM
1998); en Whitty (1991, 1997); Whitty v otros (1994); Beck
(2006} Sadovnik (2006). Sobre la incnrpﬂmﬁiﬁn d;zt modelo de
competencias ¥ las transformaciones de los sistemas educativas
en relacion con el campo econdmico se puede mencionar los
trabajos Hickox (1995a, 1995b); Jones v Moore (1997); Graizer
(2008); Graizer v Navas (2011). Estudios sobre la incorporacion
de informdtica y las nuevas iecnologias como politica educativa
(Singh 1993; Tvler 2001). El extenso y detallado trabajo del
grupo liderado por Ana Morais e Isabel Neves sobre las reformas
educativas post-dictatoriales en Portugal (Morais 1989; Morais v
MNeves 2001). También sobre la temidtica de reformas educativas,
en el caso argentino sobre la implementacion del Tercer Ciclo de

lextn pn;dm.'id-u.' reproducido v evaluado en, o através de, v shempre para las
relacicnes sociaes de transmisiin fadguisicidn. Lin texto es umi realizaciin
carmberistica de un discurse pedapigico v corstitgy e una seleccidn, integra-
clédm ¥ comtexnealizacidn especiftcas de *pedagogemas™ (Bemstein 1994, p.
15413,

7. Bemstein usa ¢l concepio de gramitica como los principios subvadentes
Qi otorgan orden o una feemn discursiva, tambidn lo utiliza en el senlido
de 1n conjunio de reglos que permiten |la produccitn de cierios significados
{Bernstain | S904, [958,
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EGE en la Provincia de Buenos Aires encontramos a Gomez y
olros [?ﬂUT}, y.de Marinis v Graizer (2004).

Comentarios finales: prospectiva
de los estudios de recomtextualizacion

El principal potencial de esta perspectiva de estudios
es la capacidad deseriptiva y explicativa que posee poniendo
en vinculacion procesos macro y micro sociales. Provee al
investigador de un conjunto de herramientas tanto de orden
tebrico  cuanto metodolégicas para  desarrollar  trabajos
empiricos, Al mismo tiempo es una perspectiva que podemos
llamar generativa de teorfa, en tanto ¢l proceso de indagacién
lleva al investigador necesariamente a producir conocimiento,
Cada paso, desde el disefio de instrumentos para el relevamiento
de informacidn, el proceso de descripeion de los datos obtenidos,
hasta la formulacion de modelos explicativos, estimula la
“imaginacién socioldgica”, motiva la produccion de categorias
v relaciones a partir del lenguaje propuesto por la teoria. A pesar
que se ha sostenido en muchas ocasiones el,cardcter cerrado v
abstracto de la teoria, el llevar a cabo investigaciones desde esta
perspectiva demanda al investigador la produccién de nuevo
conocimiento, ya que en cada momento se requicre evaluar la
validez descriptiva y explicativa de la teoria.

El contexto actual latinoamericano y mundial, en el
cual se estan produciendo transformaciones a todo nivel de la
organizacién de la vida social y, particularmente, un tiempo en
el cual transcurren procesos constanies de modificaciones de
los sistemas educativos, modificaciones en las relaciones de los
grupos sociales entre si y con ¢l conocimiento v las culturas,
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parece ofrecer un espacio de privilegiado para el estudio de las
permanencias y variaciones en las formas del control simbdlico.
La ;m-:nrp-nracjﬁn de nuevos sectores sociales a los sistemas
escolares, laexiensionde laobligatoriedad escolarenel continente,
el aumento ¥ diversificacion de los sistemas universitarios, la
denominada crisis de los formatos tradicionales de la escuela,

las regulaciones transnacionales de los sistemas educativos, la

aparicidén en escena de nuevas organizaciones productoras de
conocimiento, modificaciones en las modalidades de control de
las pricticas docentes y organizacionales, entre oiros procesos,
invitan a desarrollar estudios desde esta perspectiva tedrica.
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capitulo 7 .

TORRES PROFESOR, TORRES CONSEJERO,
TORRES PEDAGOGO: UNA REFLEXION SOBRE
LOS COMPOMNENTES EPISTEMOLOGICOS DE LA

SOCIOLOGIA POLITICA DE LA EDUCACION
DE CARLOS ALBERTO TORRES

Leanren Mg Misiaszek

Tritrodiieeiom

WY fiterrcion en exte espacio e era fablar o s
p|r!||'|'...'m_~\.in-.u:'.f_ sino de obrg Cardar, ded Carled e st
del Carlas supervisor, del Carlos colega y del Carlos
amipa. (Shugurensky 2008, p. 30)

En la obra Sociologia Politica de la Educacion en
Perspectiva Internacional v Comparada: Las contribuciones
de Carlos Alberto Torres, Shugurensky (2(08), en el prilogo,
se enfoca en una reflexion personal sobre las conexiones entre
su propia trayectoria profesional y la de Carlos Alberto Torres,
uno de los mis conocidos expertos de la sociologia politica de la
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educacion en el mundo. Fste relato inicial sirve como contexto
para los capitulos que 1fe siguen en ese libro. Sin embargo,
ademis de este prologo, no existen otras reflexiones sobre Torres
el pedagogo. Esto se debe a que a menudo este tipo de reflexiones
han sido menos valoradas que aquellas hechas sobre Torres en
su rol de investigador. Obviamente son “dos caras de la misma
moneda,” porque Torres, conectado profundamente con su rol
de investigador, no hace otra cosa mds que sistematizar las ideas
que provienen de su trabajo como pedagogo. Sin embargo, es un
tanto particular que el lector tenga la oportunidad de abrir esta
ventana a las reflexiones de Torres v sus ex-estudiantes sobre los
componentes epistemologicos de su produccion en tanto visidn,
pasién, posicionalidad y comunidad.

A lo largo de toda su trayectoria profesional, como un
socidlogo politico de la educacion, Torres se enfoca en “las
relaciones entre educacion, poder v el estado™ (Torres 2009, D
3), definiendo la sociologia politica de la educacidn del siguiente
modo:

Aunque uns sociologin politica de s educacidn tenme
conexiones intimas con una sociologin de I educacion en el
sentido convencional (con cuestiones de equidad, eficiencia,
igunidad, movilidad ete.), ¢l enfogue de una sociologia politica
de la educacion cs un énfasis en cuestiones de poder, influencia
¥ autonidad v su mela es explicar ¢l proceso de la toma de
decisiones ¥ de planificacion educativa a varios niveles.
{Torres 2009, p. 2)

En este capitulo, sostengo que la epistemologia en
terminos de Tello (2012) detrds del trabajo en el aula de Torres
crea una perspectiva distinta sobre esta sociologia politica de la
educacidn, debido al enfoque en v 1a aplicacion de los elementos
de visidn, pasidn, posicionalidad y comunidad
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Este andlisis proviene de mas de seis afios de examinar
estos elementos de la docencia de Torres como su estudiante,
profesora asistente ( “reaching jeflow™) y de indagar las obras que
han sido escritos sobre su travectoria profesional.

No pretendo explorar aqui la historia de la trayectoria
profesional de Torres ni todos los temas conceptuales que €l
desarrolla. Simplemente, trato de brindar una reflexidn sobre
Torres como pedagogo, siempre en el espiritu que Beltran nota
cuando también escribe sobre Torres:

Ahora bien, el homenaje que contiene eslas plgines oo
hacz concesiones, como guele ser cosmmbre, & epercicios
gramnitamente  lowdsorios, Se troga, méds bien, de una
celehracitn entendida como vindicacidn, como una nesva
ocasin parn proeseguic la mancha en ¢l terreno de la lucha
social. Celebracion, puss, como COMPromiss, SMTHe exigencia
revaluctonaria, por usar [a expresidn de Castoriadis. (Belirm

200, . B)

Espero que esta reflexion genere reflexiones sobre los
elementos aplicados de docencia de la sociologia politica de la
educacidn, inspiradas por el trabajo que Torres hace en el campo
desde hace treinta aflos.

Visicn

En cuanto al concepto de visicn, Torres seculariza el
versiculo biblico de Proverbios 29:18: “Donde no exista vision,
¢l pueblo perecerd” en su libro Democracia, Educacion y
Multteulturalismo:

Sin una tecrin ¥ préctica técnicamente competentes, dicaments
sanas, espirualmente atractivas, v politicamsnte factibles de
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la ciudadania democritica multicultural, ¢l pueblo perecera:
donde B hay visiim, el puehlo perecerd. (Torres 2001, p. 324)

El aplica esta frase en diversos contextos ¥ con los temas
que €l aborda-les recuerda a los participantes de sus charlas,
a su colegas ¥y a sus estudiantes considerar “lo macro™ en

- cualquier contexto micro, sea esto un estudio de caso, una tesis,
O un proyecto comunitario, Asi, la perspectiva epistemolégica
(véase Tello, Cap. [ de esta obra) de la sociologia politica de
la educacidn de Carlos Torres se arraiga en fa epistemologia de
fa curiosidad de Paulo Freire, Torres enfatiza que “una de las
enseflanzas mis duraderas de Freire es que nos invitd a practicar
una epistemologia de la curiosidad. . . que respete el conocimiento
¥ la cultura popular.” { Torres 2005, p. 5). Freire nos explica que
para poder pensar criticamente en cualquier de las situaciones
(este estudio de caso, tesis, proyecto comunitario ¢1¢.), s¢ mueve
de curiosidad ingenua (que caracteriza el sentido comin) a la
mas intelectualmente/metodoldgicamente rigurosa “curiosidad
epistemologica,” que aunque cambie en calidad, nunca deja dé
lener su esencia en y respecto por esta curiosidad ingenua (Freire
1998, p. 35). ]

Aplicando este concepto, segin Mora-Ninci v  Ruiz
(2008), Torres es:

Lin hasmibre de una gran humankidad v de una lucides intelectisl
encepeional que gracias a su capacidad de elaboracion v
constame episternobogia de la curiosidad mos ha legado mucho
s que bna guin para la sccidn educativa, su trabajo tiene una
fueric impronda [atinoamenicana v armaigo en las mis profidas
experiencias sociales del continenie. (p. 18)

La vision de la sociologia politica de la educacion posce
como eje la curiosidad que va més alld del dmbito de la educacion
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en tanto sus implicaciones sociales. En este sentido concuerdo
con Mora-Ninci cuando afirman: “No pretendemos pronosticar
el aleance que tendra la obra de Carlos Torres en la educacitn
latinoamericana ni cudl serd su influencia en los maecstros y
educadores del continente™ (2008, p. 18).

Una téeniea utilizada por Torres en la perspectiva de la
sociologia politica de la educacion es la de fundamentar su vision
a través del enfoque narrativo de su experiencia docente, una
narrativa con anéedotas, historias, cuentos, poesia, canciones, ¥
dichos, entre otros. Es un poeta y escritor de no-ficeidn v valora
pstas tégnicas en su prictica docente v de investigacién. Por
ejemplo. hablando de su obra Edwcacidn, Poder v Biografia
Personal, que es una coleccion de entrevistas con educadores
eriticos sobre la sociologia politica, Belirin nota que las .
entrevistas “rompen las canones de la ortodoxia académica
y se convierien en dos magnificos relatos literarios™ (2006, p.
223, Asl, su vision en términos epistemaolégicos es la ruptura de
caflones tanto en sus libros como en el aula, lo cual le otorga una
profundidad incomparable.

Para tener visidn se requiere de pasion, otra herramienta
aplicada por Torres como pedagogo.

Pasicn

JComo se puede percibir la pasién en la docencia de
Torres? Shugurensky nos ilumina sobre la relacién entre la
pasién v el andlisis critico en su descripeion de un aula tipica de
Torres:

En lugar de sentarse en ¢l frente para dictar una conferencia
a partir de sus nofes o hacer preguntas generales al grupo,
Cardes iba ¥ venia constantemente, recorria tedos los rincones
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