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Resumen

En el presente artículo1 damos cuenta de cómo la teoría de Basil Bernstein permite des-

cribir y explicar la práctica pedagógica desde el punto de vista de la transmisión-adquisición 

del conocimiento y cómo, a su vez, podemos conectar dichas prácticas con procesos globales 

de distribución y apropiación de tipos de conocimiento entre grupos sociales. El modelo del 

discurso pedagógico de Bernstein sostiene que los «principios que conforman la práctica co-

municativa especializada» son la característica distintiva de la actividad central de la escuela, 

las relaciones de transmisión-adquisición. En el modelo se utiliza una serie de reglas que nos 

permiten explicar dicha relación: las reglas discursivas y las reglas jerárquicas. Las reglas dis-

cursivas son reglas básicas que, al regular las relaciones sociales y la transmisión, la adquisición 

y la evaluación de conocimiento específico, hablan sobre el control que los transmisores y 

adquirientes pueden tener sobre el proceso de transmisión-adquisición. A través de estas reglas 

se pueden caracterizar y diferenciar las distintas modalidades de la práctica pedagógica. Para 

(1) Parte de la investigación aquí recogida está financiada por: proyecto UBACYT F 112: «Los modos de construcción 
de la política pública en el educativo: campo regulaciones, actores y procesos». Sede: Instituto de Investigaciones 
en Ciencias de la Educación. FFyL. UBA. Programación científica 2008-2010; proyecto «El gobierno de la trans-
misión de conocimiento en organizaciones educativas de Educación Técnico-Profesional». Sede: Instituto del 
Desarrollo Humano. UNGS. Programación 2010-2011. UNGS. Código de proyecto: 30/3114.
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proceder a la descripción de los elementos que intervienen en el modelo (agencias, relaciones 

y prácticas), estos se deben analizar en términos de relaciones de poder y de control (clasifi-

cación y enmarcamiento) las recontextualizaciones que se generan en la realización distinti-

va del discurso (texto privilegiante) en los diferentes niveles (macro y micro). Así pues, para 

explicar y describir la práctica pedagógica de dos programas de garantía social2 describimos 

los elementos relevantes del código pedagógico (dimensión estructural, dimensión interactiva, 

clasificación, enmarcamiento y discreción) y presentamos unas herramientas de indagación 

que se constituyen en nuestro lenguaje de descripción externo y operan como instrumento 

conceptual de análisis de las referencias empíricas encontradas en el trabajo de campo. 

Palabras clave: comunidades profesionales de práctica, mejora, cambio sostenible, cono-

cimiento y aprendizaje organizativos, atribución de sentido, narratividad, cultura organizativa, 

liderazgo

Abstract
In this paper we attempt to show how Basil Bernstein’s theory enables us to describe 

and explain pedagogical practice from the point of view of transmission and acquisition 

of knowledge, and how, simultaneously, it is possible to connect those practices to global 

processes of knowledge distribution and appropriation among social groups. Bernstein’s 

Model of Pedagogic Discourse maintains that the principles that make up the specialised 

communication practice are the distinctive characteristic of schools’ central activity, the 

relationships of transmissions and acquisitions. In the model, several rules are used in order 

to explain that relationship: discursive rules and hierarchical rules. Discursive rules are basic 

rules that, by regulating social relations and the transmission, acquisition and assessment of 

scientific knowledge, state the control that the transmitters and acquirers may have over the 

transmission and acquisition process. Such rules can be characterised and differentiated in 

different modalities of pedagogical practice. In order to describe the element involved in the 

model (agencies, relations and practices), we must be able to analyse in terms of power and 

control (classification and framing) those recontextualisations generated from the distinctive 

realization of discourse (privileged text) at different levels (macro and micro). Therefore, in 

order to explain and describe the pedagogical practice of the Social Guarantee Schemes3, we 

describe the relevant elements of the pedagogical code (structural dimension; interactional 

dimension; classification; framing and discretion) and present the research tools we build up 

(2) Los programas de garantía social surgen con la LOGSE (1990) y ya han desaparecido formalmente. En la última 
ley orgánica que regula el sistema educativo español, LOE (2005), encontramos los programas de cualificación 
profesional inicial, que son claros herederos de aquellos.

(3) Social Guarantee Schemes arose from the Educational Act of 1990 (LOGSE) and they no longer exist. The latest 
Educational Act (LOE, 2005) establishes the Initial Professional Qualification Schemes succeeding the former.
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from theory and that constitute our external language of description, operating as a conceptual 

tool for the analysis of empirical references found in fieldwork.

Key words: professional communities of practice, improvement, sustainable change, organizational 

learning and knowledge, sensemaking, storytelling, organizational culture, leadership

La teoría de Basil Bernstein y sus anclajes para la investigación en 
Didáctica y Organización Escolar

Bernstein (1990b, pp. 29-30) proporciona tres criterios para juzgar su tesis y toda teoría 

sociológica sobre el control simbólico: (1) cualquier teoría debe operar en varios niveles 

(micro nivel de interacción y macro nivel institucional) y debe permitir la traducción de 

un nivel a otro. Los conceptos y sus relaciones deben ser capaces de mantener unidos los 

diversos niveles y posibilitar la traducción de un nivel a otro. (2) Los conceptos de la teoría 

deben permitirnos diferenciar entre una «variación» y lo que cuenta como «cambio» en las 

agencias de reproducción. Por ejemplo, debemos saber si una agencia varía o cambia a tra-

vés del tiempo, así como si hay similitudes, variaciones o diferencias entre agencias. (3) Es 

de gran importancia que la teoría sea capaz de proporcionarnos una descripción explícita 

de los objetos de análisis. Además de especificar el objeto de análisis, debe proveernos de 

herramientas para el reconocimiento empírico de ese objeto y de su descripción. 

Algunas de estas propiedades de la teoría se pueden vislumbrar en la ya clásica 

proposición realizada por Basil Bernstein, en la cual se define un programa de inves-

tigación que se ha extendido hasta el día de hoy en múltiples estudios, y que durante 

más de 40 años tuvo a Bernstein como mentor: 

How a society selects, classifies, distributes, transmits and evaluates the edu-

cational 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 evaluation of educa-

tional knowledge should be a major area of sociological interest. (Bernstein, 

1973, p. 227).
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La teoría, en su desarrollo, se ha centrado tanto en procesos micro como macro 

cuya interrelación da cuenta de las formas de producción y reproducción en el campo 

de control simbólico. 

Se puede establecer que el foco de la teoría de Bernstein está puesto en los modos 

prácticos de la transmisión (en el cómo) y que la comunicación, la práctica pedagó-

gica, se constituye en un objeto central de estudio. Esta práctica se define como las 

relaciones pedagógicas que configuran las comunicaciones pedagógicas y sus contex-

tos relevantes. Esta comunicación se puede dar entre docentes y discentes, entre el 

ministerio y los docentes, entre los padres y los hijos, entre pares… cada una de estas 

relaciones pone en juego agentes y relaciones que configuran un discurso situado en 

un contexto que le es relevante.

El modelo del discurso pedagógico (Bernstein, 1986, 1990a) pretende señalar sis-

temáticamente los «principios que conforman la práctica comunicativa especializada», 

que es la característica distintiva de la actividad central de la escuela, las relaciones 

de transmisión-adquisición. Es decir, pretende averiguar cómo funciona el propio pro-

ceso de transmisión-adquisición, prestando atención no tanto a los productos de ese 

proceso, sino a los principios que lo hacen posible. Si sabemos cuáles son los princi-

pios que subyacen a la pedagogía, podremos realizar tanto descripciones como expli-

caciones acerca de cómo funciona el proceso de transmisión-adquisición.

Bernstein utiliza los conceptos de lenguaje de descripción interno y lenguaje de 

descripción externo4 para proponer un modelo de metodología en investigación que 

tenga el potencial para permitir una relación dialéctica reflexiva entre los conceptos 

contenidos en una teoría (lenguaje interno) y los datos empíricos que pretende ana-

lizar.

Define el lenguaje de descripción como un esquema de traducción mediante el 

cual un lenguaje es transformado en otro. Asocia el lenguaje de descripción interno 

a una sintaxis a través de la cual se crea un lenguaje conceptual (modelo teórico), y 

el lenguaje de descripción externo a una sintaxis a través de la cual el lenguaje de 

descripción interno puede describir algo más que a sí mismo. Dicho de otro modo, el 

lenguaje de descripción externo es el medio por el cual se activa el lenguaje interno, 

al funcionar como interfaz entre los datos empíricos y los conceptos de la teoría. Los 

principios de descripción construyen aquello que cuenta como relaciones empíricas 

y transforman esas relaciones en relaciones conceptuales. 

(4) Para una presentación completa de los lenguajes de descripción, véase Basil Bernstein (1990a); Ana Maria Morais 
e Isabel Neves (2000, 2001, p.187) y Morais (1986). http://essa.fc.ul.pt (24/10/2007).
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La estrategia de aproximación metodológica sugerida por Bernstein, rechaza tanto 

el análisis empírico sin base teórica como un uso de la teoría que no permita su trans-

formación a partir de los datos empíricos. Defiende el desarrollo de un lenguaje exter-

no de descripción en el que lo teórico y lo empírico sean vistos de forma dialéctica. 

Los modelos teóricos, el lenguaje de descripción y el análisis empírico interactúan 

transformándose unos a otros, lo cual permite mayor profundidad y precisión en el 

análisis.

Se da una relación dialéctica entre lo teórico y lo empírico: el lenguaje interno de 

descripción dirige el lenguaje externo de descripción y este dirige la estructuración 

práctica de la investigación y el análisis e interpretación de resultados. De manera 

inversa, los resultados obtenidos en los diferentes niveles del trabajo empírico con-

ducen a cambios en el lenguaje externo de descripción, de manera que aumenta su 

grado de precisión. Por su parte, el lenguaje externo de descripción, que contiene los 

cambios originados por lo empírico, conduce a cambios en el lenguaje interno de des-

cripción. De esta forma, los tres niveles constituyen instrumentos activos y dinámicos 

que conducen a cambios en un proceso real de investigación.

Señala Morais (2000) que el desarrollo de esta metodología de investigación es 

estrechamente dependiente de las potencialidades ofrecidas por la teoría (lenguaje 

interno) que la fundamenta y que el desarrollo de la teoría depende de las potencia-

lidades ofrecidas por los modelos o proposiciones (lenguaje externo) construidos 

con base en una dialéctica entre lo teórico y lo empírico. La teoría de Bernstein, dado 

que posee una estructura conceptual que contiene potencialidades de diagnóstico, 

previsión, descripción, explicación y transferencia, proporciona un poderoso lenguaje 

interno de descripción. Es este fuerte lenguaje interno el que permite ampliar las rela-

ciones en estudio y aumentar el nivel de conceptualización de los análisis realizados, 

al contribuir al desarrollo de un lenguaje externo de descripción.

El modelo que propone Bernstein es susceptible de ser utilizado en cualquier 

contexto en el que haya una comunicación pedagógica, un proceso de transmisión-

adquisición. La teoría permite estudiar una gran diversidad de contextos y de textos 

que pueden ser tomados en cuenta. Y el objetivo básico del modelo es proporcionar 

una plataforma desde la que empezar a estudiar las prácticas comunicativas, las reglas 

de su producción y las de su reproducción; a su vez, este tipo de trabajo permitiría 

producir descripciones y explicaciones de las formas de identidad generadas en esas 

prácticas así como de sus relaciones con los procesos de producción y reproducción 

de lo social (Bernstein, 2000, 2001).
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La matriz teórico-metodológica de Bernstein permite producir descripciones de 

las prácticas pedagógicas, de sus fuentes y principios reguladores así como de sus 

realizaciones en contextos organizacionales producidos por regulaciones discursivas 

tanto externas como internas a la organización. El lenguaje de descripción es capaz 

de poner en relación las prácticas del aula y los formatos discursivos organizaciona-

les con procesos de control simbólico que atraviesan las disputas y construcciones 

discursivas en el Estado, en el conjunto de agencias implicadas en la producción y 

reproducción de los significados y en las relaciones de los grupos y clases sociales 

(Grazier, 2008).

Elementos que intervienen en el modelo del discurso pedagógico: 
gramática y realización

Bernstein describe detalladamente el complejo de agencias, relaciones y prácticas 

necesario para el análisis de la producción, reproducción, resistencia y cambio cultu-

rales en los niveles macro y micro. El problema fundamental al que hay que responder 

es cómo describir las formas de la comunicación pedagógica y cómo ponerlas en 

relación con procesos macro histórico-sociales. Para ello se revelan fundamentales los 

conceptos de poder y control o, en términos de relaciones desde la óptica de Berns-

tein, los principios comunicativos de clasificación y enmarcamiento.

La teoría no solo debe especificar los contextos que le son cruciales; también debe 

especificar los procedimientos para la descripción e interpretación. Bernstein justifica 

esto al señalar que:

[...] if a theory is weak at analysing «relations within» it is not possible to derive 

from that theory, nor can the theory realize, strong rules for the description of 

the agencies/processes of its concerns. (Bernstein, 1990a, p. 178).

La teoría pretende hacer explícito el proceso por el cual el poder y el control se 

traducen en principios de comunicación, puesto que considera que estos, a través de 

su realización en relaciones sociales, toman posición y oponen grupos de diferentes 

clases en el proceso de reproducción. En cada contexto social e histórico, los princi-

pios de comunicación están desigualmente distribuidos entre las clases, este hecho 
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implica que hay principios de comunicación dominantes y principios dominados que 

ubican a los grupos como clases y a su vez ubican a unos en oposición a otros. Estas 

posiciones y oposiciones se expresan en un conjunto complejo de relaciones sociales 

entre grupos y entre esos grupos y la producción, la reproducción y el cambio del 

orden simbólico de una sociedad.

Es necesario exponer ahora cómo se traducen el poder y control en principios de 

comunicación que dan forma a la práctica pedagógica. 

El poder (las relaciones de poder) construye el principio de la división social del 

trabajo, la clasificación (relaciones entre las categorías, que son producidas por las 

relaciones de poder) de un contexto dado y la naturaleza de la jerarquía entre las ca-

tegorías (que se establecen como posiciones relativas). 

El poder produce un aislamiento entre categorías: especializa a las categorías 

creando un potencial de significados propio de cada una (su voz). En el nivel objetivo, 

en la superficie, establece un orden social, una distribución «espacial» y «de relación» 

de las posiciones. Y en el interno, en el nivel subjetivo, el poder suprime dilemas y 

contradicciones; en la medida en que cada categoría posee una voz, se especializa en 

unos mensajes que le son propios, pero dado que la adquisición del principio de la 

clasificación supone la posesión del conjunto de los significados potenciales, el poder 

suprime las contradicciones de manera que se delimita la identidad de la voz de cada 

categoría.

[...] insulation is the means whereby the cultural is transformed into the na-

tural, the contingent into the necessary, the past into the present, the present 

into the future [...] «symbolic violence» is accomplished not by communica-

tion but by delocations that regulate differences between voices. (Bernstein, 

1990a, p. 25).

Así como Bernstein crea un término para referirse a las relaciones de orden social, 

crea otro para describir las formas en que se regulan los modos de la comunicación. 

El enmarcamiento «se refiere al principio que regula las prácticas comunicativas de 

las relaciones sociales dentro de la reproducción de los recursos discursivos, es decir, 

entre transmisores y adquirientes. Cuando el enmarcamiento es fuerte, el transmisor 

regula de manera explícita las características distintivas de los principios de interac-

ción y localización, que constituyen el contexto comunicativo. [...] Las características 

distintivas del contexto comunicativo [...] variarán si el contexto comunicativo genera 

recursos físicos o discursivos. [...] Si ocurre esto, las características distintivas estarán 
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constituidas por la selección, organización (secuencia), ritmo (tasa esperada de adqui-
sición), criterios de los comunicantes, junto con las características de la localización 
física». (Bernstein, 1997, p. 48).

Así pues, para proceder a la descripción de los elementos que intervienen en el 
modelo (agencias, relaciones y prácticas) hay que analizar en términos de relaciones 
de poder y de control (clasificación y enmarcamiento) las recontextualizaciones que 
se generan en la realización distintiva del discurso (texto privilegiante) en los diferen-
tes niveles (macro y micro). 

Ahora bien, en el contexto de la teoría fue necesario construir un conjunto de 
conceptos, y sus relaciones, que permitieran ligar las formas de la comunicación re-
guladas por los principios comunicativos con los procesos de control simbólico que 
intervienen en la producción y reproducción del orden social en el nivel macro so-
cial. Así es como se construyen los conceptos de dispositivo pedagógico y discurso 
pedagógico. 

El dispositivo pedagógico es la condición que posibilita la producción, reproduc-
ción y transformación de la cultura y establece las formas del control de los signifi-
cados que se producen y reproducen en la construcción de un orden social dado. El 
dispositivo regula de forma continua el universo ideal de significados pedagógicos 
potencial, restringiendo o realzando sus realizaciones. (Bernstein, 1997, p. 185). El 
dispositivo pedagógico carece de ideología propia, se mantiene relativamente estable. 
Son las reglas que regulan la comunicación las que se muestran dependientes de la 
ideología, según las relaciones de poder entre grupos sociales. Así establece Bernstein 
la diferencia entre el transmisor y lo transmitido: el dispositivo sería un transmisor 
relativamente estable que posibilita la transmisión de la comunicación pedagógica, la 
cual se rige por una serie de reglas muy variables o contextuales.

Al tomar en consideración los principios de ordenación interna del dispositivo pe-
dagógico nos estamos refiriendo a lo que Bernstein denomina la «gramática intrínseca 
del discurso pedagógico» (1986, 1990a). En primer lugar, es el dispositivo pedagógico 
el que proporciona las reglas de esta gramática: las reglas de distribución, las reglas de 
recontextualización y las reglas de evaluación (Bernstein, 1986, 1990; Morais y Neves, 
2004). Y, en segundo lugar, estas reglas están relacionadas jerárquicamente: la natura-
leza de las reglas de distribución regula las reglas de recontextualización, que a su vez 
regulan las reglas de evaluación.

Básicamente, la lógica interna del discurso, las reglas de que consta, realizan las 
siguientes funciones (Bernstein, 1990b, p.103):



Graizer, O. L. y Navas Saurin, A. el uso De la teoría De basil bernstein como metoDología De investigación en DiDáctica y organización escolar

Revista de Educación, 356. Septiembre-diciembre 2011, pp. 133-158
Fecha de entrada: 16-02-2011  Fecha de aceptación: 06-05-2011

141

n  Las reglas de distribución o distributivas establecen las relaciones entre poder, 

grupos sociales, formas de conciencia y práctica, así como sus producciones 

y sus reproducciones. Es decir, distribuyen formas de conciencia a diferentes 

grupos.

n  Las reglas de recontextualización regulan la constitución de discursos peda-

gógicos específicos. Producen contextos pedagogizados, los cuales, a su vez, 

regulan la transmisión. 

n  Las reglas de evaluación están constituidas en la práctica pedagógica.

Una determinada relación entre poder, grupos sociales, formas de conciencia y 

práctica está establecida mediante controles de la especialización y distribución de 

diferentes órdenes de significado. Estos órdenes de significado crean diferentes co-

nocimientos, diferentes prácticas. El control en la especialización y la distribución 

de principios de ordenación de significados distribuye formas de conciencia y de 

práctica especializadas.

El dispositivo pedagógico es el medio a través del cual el poder puede ser rela-

cionado con el conocimiento y el conocimiento con la conciencia. De modo que 

el dispositivo pedagógico es el medio a través del cual se yuxtaponen poder y 

conocimiento. Es una actividad moral fundamental. (Bernstein, 1990b, p. 103).

Bernstein pretende hacer evidente la influencia de los principios dominantes de la 

sociedad en la producción y reproducción del discurso pedagógico; para ello se centra 

en las características distintivas que constituyen y diferencian la forma especializada 

de comunicación que es realizada por el discurso pedagógico. Un discurso es (Morais, 

1986) una categoría en la cual todo sujeto es ubicado o reubicado y que da forma a las 

relaciones de poder y de control generadas por el principio de la división social del 

trabajo y por sus relaciones sociales intrínsecas: es un recurso simbólico, producto de 

la división social del trabajo de las categorías implicadas en su producción y producto 

de las relaciones sociales (prácticas y expertas) intrínsecas a esas categorías. 

Si queremos entender la producción, reproducción y transformación de diferentes 

formas de conciencia y práctica, debemos entender la base social que subyace a una 

determinada relación entre la distribución de poder y los principios de control que 

ubican, reubican y oponen determinados tipos de conciencia y de práctica. En este 

modelo se postula que entre poder y conocimiento, y entre conocimiento y formas de 

consciencia siempre está el dispositivo pedagógico.
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Marco conceptual metodológico para el análisis de la práctica 
pedagógica 

Para ejemplificar en un caso específico el uso del marco teórico metodológico en el 

análisis de la práctica pedagógica, hemos utilizado como contexto los programas de 

garantía social (en adelante, pgs)5. Para hacerlo, hemos construido un instrumento que 

permite describir y explicar la práctica pedagógica de los programas6. En esta matriz 

quedan recogidas las posibles relaciones pedagógicas que nos interesa analizar para 

caracterizar la práctica pedagógica de los programas. Dicha matriz se constituye en 

nuestro lenguaje de descripción externo y opera como un instrumento conceptual 

de análisis de las referencias empíricas encontradas en el trabajo de campo. En ella, 

la clasificación y el enmarcamiento toman vida puesto que nos permiten estudiar las 

formas prácticas de la transmisión cultural. 

La práctica pedagógica se sitúa en el nivel del contexto de reproducción, en el que 

se puede aprehender el código pedagógico de las instituciones educativas. 

El concepto de código permite al autor conectar niveles macro y micro, ya que 

el concepto se podrá utilizar para la descripción de los procesos de reproducción 

cultural y de sus relaciones con el campo económico, de la producción material en 

dicho campo así como de las relaciones y prácticas dadas en el campo de control 

simbólico por lo que se refiere a las agencias y las prácticas pedagógicas en el nivel 

micro, como el aula. 

El código regula las relaciones entre contextos y a través de estas regula las relacio-

nes dentro de ellos. Estas relaciones crean marcadores de límites (boundary markers) 

que –en tanto principios de división del trabajo y de sus relaciones internas, produci-

das por relaciones de poder– dan forma a categorías especializadas y a prácticas. Cada 

categoría especializada conlleva una «voz» constituida por el grado de especialización 

de las reglas discursivas que regulan y legitiman la forma de comunicación. 

(5) Los pgs son un tipo de formación dirigida a jóvenes sin el título de Educación Secundaria Obligatoria, de carácter 
profesionalizador a la par que educativo; estos programas aparecen con la logse de 1990 y aunque hoy en día se 
han transformado en otras herramientas (pcpi, pfc), en el contexto de este artículo su falta de vigencia es irrele-
vante.

(6) Para conocer con mayor detalle los criterios de selección de las dos entidades cuyos códigos pedagógicos pro-
cedemos a describir y analizar, véase Navas (2010).
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Different degrees of insulation between categories create different principles 

of the relation between categories and so different principles of the social divi-

sion of labour. (Bernstein, 1990a, p. 24).

En referencia a la división social del trabajo en la escuela y a las relaciones sociales 

–dos aspectos centrales de nuestro trabajo– Bernstein sostiene: 

Here the social division of labour is constituted by the set of categories of 

transmitters (teachers) and the set of categories which constitute the acquires, 

whilst the social relations refer to practices between transmitters and ac-

quirers and practices between transmitters and between acquirers. (Bern-

stein, 1990a, p. 22. El énfasis es nuestro).

En cuanto a las relaciones sociales, estas controlan los principios de comunicación 

y así el contexto comunicativo:

 … the form of the communicative context is the crucial feature generated by 

their social relations, through the pedagogic practices the social relations regulate. 

(Bernstein, 1990a, p. 34. El énfasis es del original).

Los valores de la clasificación y el enmarcamiento predican sobre las relaciones 

internas a un contexto comunicativo cuanto a relaciones externas. En el caso del en-

marcamiento sus valores externos se refieren al control de formas de conocimiento y 

de formas de comunicación externas al contexto comunicativo específico. 

Bernstein (1990a, p. 101) define el código como «a regulative principle, tacitly 

acquired, which selects and integrates relevant meanings, forms of realizations, and 

evoking contexts». Una vez definidas las diversas dimensiones del código pedagó-

gico Bernstein lo «escribe» (2000, pp. 14-15) así: 

OE

±Cie ±Eie

Se trata de una orientación elaborada (OE)7 de significados sobre valores fuerte y 

débil (±) de clasificación (C) y enmarcamiento (E), tanto externos como internos (ie). 

A partir de esta escritura es factible entonces describir modalidades de código peda-

gógico según las variaciones de cada uno de los valores correspondientes. 

(7)   Que es la orientación de significados dominante en los sistemas educativos. 
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En la elaboración de la teoría de los códigos, Bernstein se refiere a la utilidad descrip-

tiva de los conceptos de clasificación y enmarcamiento que incluye el nivel organizacio-

nal y la posibilidad de conectar los niveles macro y micro (Bernstein, 1977, p. 112).

El concepto de código se liga con la legitimidad e ilegitimidad de mensajes y con 

la legitimidad de los contextos de comunicación. De tal modo que dicho concepto es 

inseparable del de comunicación legítima e ilegítima y de las formas de relación social 

implicadas no solo a nivel micro. 

Para poder analizar el código, Bernstein señala una serie de elementos (relaciones 

entre sujetos, relaciones entre discursos y relaciones entre espacios) que se vinculan en-

tre sí y que dan lugar a dicho código. Sin embargo, en nuestro análisis no hemos incluido 

exhaustivamente todos los elementos sino una selección que ha dado lugar a nuestras 

categorías de análisis. Estas son: (a) dimensión estructural, (b) dimensión interaccional, 

(c) clasificación, (d) enmarcamiento, y (e) discreción.

La práctica pedagógica puede ser analizada básicamente en dos dimensiones8: es-

tructural (en función de la clasificación) y de interacción (en función del enmarcamien-

to). Las posibles relaciones entre una y otra dimensión dependen de la discreción. 

El concepto de discreción queda recogido por Morais (1986) como el abanico de 

alternativas en las formas de comunicación abierto al adquiriente. Como iremos vien-

do, en nuestro análisis hemos puesto en relación una serie de elementos que ostentan 

posiciones diferenciadas debido al contexto en que interaccionan. Lo que haremos 

será agrupar dichos elementos en función del grado de discreción que demuestran 

en la práctica. 

En el modelo del discurso pedagógico de Bernstein, la dimensión estructural hace 

referencia a una parte de la práctica pedagógica que nos permite analizar cómo un dis-

curso instructivo se inserta dentro de un discurso regulador. La clasificación [C] queda 

definida como el grado de mantenimiento de la frontera o fuerza de aislamiento entre 

categorías (agencias, agentes, recursos), generado, mantenido y reproducido por el prin-

cipio de la distribución de poder de la división social del trabajo; es un principio que 

regula la ubicación de las categorías en una división social del trabajo dada. Por lo tanto, 

la clasificación, fuerte o débil, marca las características distintivas de un contexto:

[...] classification […] orientates the speaker to what is expected and what is 

legitimate in that context. (Bernstein, 1996, p. 104).

(8) La dimensión estructural se puede estudiar tanto en los sujetos como en los discursos y en las agencias. La di-
mensión de la interacción incluye dos conjuntos de reglas: discursivas y jerárquicas.
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Las relaciones de poder establecen el principio de clasificación y este transmite 

las relaciones de poder, las reglas de reconocimiento confieren poder con respecto a 

quienes carecen de ellas.

Por su parte el enmarcamiento [E] queda definido como el grado de manteni-

miento o de aislamiento entre las prácticas comunicativas de las relaciones sociales 

generado, mantenido y reproducido por los principios de control social. Es el princi-

pio que regula la realización de las relaciones de poder entre las categorías. Es decir, 

el enmarcamiento nos indica cómo construir la práctica o el texto específico. Y para 

producir el texto legítimo es necesario adquirir la regla de realización.

Whereas the recognition rule arises out of distinguishing between contexts, 

the realisation rule arises out of the specific requirements within a context. 

(Bernstein, 1996, p. 105).

El enmarcamiento regula las reglas de realización específicas para producir textos 

(prácticas) específicos del contexto.

La particular ordenación de los pgs, especialmente centrada en que los jóvenes 

participantes logren iniciar su incursión en el mercado de trabajo pero matizada por 

los objetivos generales de la educación obligatoria, hace que consideremos relevante 

analizar la práctica pedagógica en el plano de la dimensión estructural centrándonos 

en las posibles relaciones entre los dos discursos principales que componen la garan-

tía social: la formación profesional específica y la formación básica. 

Del mismo modo, entendemos que aquí resulta más relevante centrarnos en las reglas 

discursivas de la dimensión de la interacción que en las reglas jerárquicas. Las reglas dis-

cursivas son aquellas que están relacionadas con el desarrollo y la producción del men-

saje legítimo. Son reglas básicas que, al regular las relaciones sociales y la transmisión, la 

adquisición y la evaluación de conocimiento específico, informan acerca del control que 

los transmisores y adquirientes pueden tener sobre el proceso de transmisión-adquisición, 

esto es, el principio de enmarcamiento de la selección, de la secuencia, del ritmo y de los 

criterios de evaluación. A través de estas reglas se pueden caracterizar y diferenciar las 

distintas modalidades de la práctica pedagógica. 

Por su parte, las reglas jerárquicas hacen referencia a, según Carmo (1995, p. 63), 

los principios que establecen la relación, el orden y la identidad de los transmisores 

y adquirientes en el contexto de transmisión-adquisición y que siempre subyacen a 

las normas de conducta entre transmisor y adquiriente. Cuando el transmisor tiene 

el control sobre el proceso de transmisión-adquisición, el enmarcamiento es fuerte y 
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podemos tener un control imperativo o de posición. Cuando es concedido algún con-
trol al adquiriente en este proceso, el enmarcamiento es débil y tenemos un control 
personal (Morais, 1986).

El discurso regulador es el conjunto de reglas que regula aquello que cuenta como 
orden legítimo entre y dentro de una serie de categorías, en nuestro caso transmisores 
y adquirientes, docentes y jóvenes. Partimos de esta aseveración en nuestro análisis y 
consideramos que el análisis de la práctica pedagógica tiene que ver con analizar cómo 
un discurso instructivo se inserta en un discurso regulador. Las reglas discursivas se 
inscriben en cuatro grupos:

n  Reglas de selección: son principios que regulan quién controla la selección de 
la transmisión-adquisición. Cuando es controlada por el transmisor, el enmar-
camiento es más fuerte; cuando el adquiriente tiene algún control, el enmarca-
miento es más débil. (Carmo, 1995).

n  Reglas de secuencia: son reglas que regulan la progresión de la transmisión en el 
tiempo y establecen la secuencia de esa transmisión, con lo que regulan el desa-
rrollo de un currículo, de un programa y de un sistema de evaluación. Cuando 
son explícitas, los currículos y las programaciones son claramente definidos, las 
categorías de edad y de sexo están bien diferenciadas y el concepto de progresión 
es explícito. Cuando son implícitas, los currículos y los programas están menos 
claramente definidos, las categorías de edad y de sexo están menos diferenciadas 
y el concepto de progreso es implícito, el transmisor apenas lo conoce. 

n  Reglas de ritmo: son reglas que definen la tasa de adquisición que se espera 
de las reglas de secuencia. Para Bernstein, «esencialmente, el ritmo consiste en 
el tiempo concedido para hacerse con las reglas de secuencia» (1990a, p. 75). 
Un ritmo fuerte se corresponde, generalmente, con una transmisión regulada 
por reglas de secuencia explícitas. Un ritmo débil se corresponde con una 
transmisión regulada, generalmente, por reglas de secuencia implícitas. Cuan-
do el ritmo es controlado por el transmisor, los valores de enmarcamiento son 
fuertes; cuando el adquiriente tiene algún control, el enmarcamiento es débil.

n  Criterios de evaluación: son los criterios que el adquiriente deberá usar para 
evaluar su comportamiento y el de los otros, en cualquier relación de transmi-
sión-adquisición. Los criterios pueden ser explícitos o específicos, gracias a los 
cuales, el adquiriente sabe exactamente cómo tendrá que ser su producción, 
o pueden ser difusos, múltiples e implícitos y en este caso el adquiriente apa-
rentemente genera sus propios criterios.
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Una vez explicados estos conceptos, resultado de proposiciones teóricas, y la ma-
nera en que se relacionan entre sí estamos en disposición de introducir los instru-
mentos conceptuales –la matriz explicativa– que hemos generado a partir de estas 
categorías de análisis que nos proporciona la teoría de Bernstein y que permiten 
analizar los aspectos esenciales de la práctica pedagógica de los pgs. El primero de 
estos instrumentos (véase Tabla i) hace referencia a los aspectos que tomamos en 
consideración para el análisis de la dimensión estructural. El segundo (véase Tabla ii), 
a los considerados para el análisis de la dimensión de la interacción.
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En estos instrumentos presentamos una matriz que hemos generado como requi-
sito previo a la recogida de información del trabajo de campo. Nos centramos en la 
descripción de cuatro grados9 posibles de clasificación (relación entre discursos) y de 
enmarcamiento (relación entre sujetos) en los pgs:

TABLA III.

C++ E++ Clasificación/Enmarcamiento muy fuerte

C+ E+ Clasificación/Enmarcamiento fuerte

C- E- Clasificación/Enmarcamiento débil

C-- E-- Clasificación/Enmarcamiento muy débil

Entre un grado y otro hay múltiples realizaciones posibles. Para nuestro análisis hemos 
diseñado estas cuatro puesto que consideramos que cada una representa una posición sig-
nificativamente aislada respecto de las demás. Entendemos que el cambio significativo se 
produce cuando la información que queremos recoger, estructurada en función de nuestro 
principio de organización, en mayor o menor medida cumple las siguientes relaciones:

TABLA IV.

C++ La frontera entre una y otra disciplina está bien definida.

C+ Hay cierta integración siempre y cuando se refiera a aspectos globales.

C- Hay cierta integración entre las disciplinas que responden a cuestiones específicas.

C-- Es el grado máximo de integración entre disciplinas.

E++ El docente mantiene un control rígido sobre las cuestiones que afectan al proceso de transmisión-
adquisición y no permite que los jóvenes se desvíen.

E+ El docente permite que los jóvenes elijan cuestiones relevantes para el proceso de transmisión-adquisi-
ción entre una serie que él ofrece. 

E- El docente permite que los jóvenes participen puntualmente siempre que él considere que la participa-
ción es pertinente. 

E-- El docente permite que los jóvenes participen aun cuando la participación no sea pertinente.

Para analizar la dimensión estructural hemos elaborado un listado de indicadores 
en los que detenernos durante el trabajo de campo. Estos indicadores son: Contenidos, 
Principios metodológicos que orientan la práctica, Evaluación, Objetivos de aprendi-
zaje y Competencias que se deben desarrollar. 

(9) La división en grados surge de las necesidades del análisis del trabajo de campo. Aunque no guardan una relación 
aritmética entre sí, cada uno representa un progresivo debilitamiento en la jerarquía de relaciones de C++ a C--.
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Para analizar la dimensión de la interacción, utilizamos los siguientes indicadores 
para cada regla discursiva:

n  Selección: (1) de la exploración-discusión de los contenidos, (2) de la elección 
de las actividades por realizar, (3) de la metodología.

n  Secuencia: (1) de la exploración-discusión de los contenidos, (2) de las activi-
dades por realizar, (3) de la metodología.

n  Ritmo: (1) de la exploración-discusión de los contenidos, (2) de las actividades 
por realizar.

n  Criterios de evaluación: (1) en la exploración de los temas de estudio, (2) 
cuando los jóvenes intervienen con incorrecciones, (3) en los trabajos y acti-
vidades por realizar.

Una vez tengamos recogida la información de nuestro trabajo de campo usaremos 
la matriz para ir situando en ella la información que hemos recabado respecto de los 
indicadores en función de su correspondencia con un grado u otro de la clasifica-
ción.

Resultados y modelización conceptual

A continuación presentaremos brevemente una formalización conceptual a modo 
de ejemplo del uso de la teoría en este tipo de estudios. 

El tipo de tratamiento de los datos recogidos en el trabajo de campo, a partir de los 
lenguajes de descripción externo e interno que hemos presentado, permite transfor-
mar la matriz explicativa de manera que los resultados de la investigación10 se presen-
ten en términos propios de la teoría: los grados de clasificación y enmarcamiento que 
regulan la práctica pedagógica en una agencia concreta como es la entidad sin ánimo 
de lucro (esal, en adelante).

(10) Para los resultados de la investigación a que hacemos referencia véase Navas (2008).



Graizer, O. L. y Navas Saurin, A. el uso De la teoría De basil bernstein como metoDología De investigación en DiDáctica y organización escolar

Revista de Educación, 356. Septiembre-diciembre 2011, pp. 133-158
Fecha de entrada: 16-02-2011  Fecha de aceptación: 06-05-2011

153

FIGURA I.

En otras palabras, el código de esta entidad se caracteriza por:

O E

  
  C

i
+/ E

i
++

Las líneas que rodean los indicadores analizados de la práctica pedagógica deno-
tan la intensidad de la relación observada. En general podemos decir que esta prác-
tica pedagógica, que hemos denominado práctica pedagógica profesionalizadora, 
se caracteriza por una orientación elaborada, que inserta unas relaciones de poder 
claramente delimitadas en situaciones de control muy fuertes, excepto en el tiempo 
que se concede a los jóvenes para adquirir las transmisiones.

En la esal hay dos formadores en cada una de las sesiones en las que se trabaja con 
jóvenes. Esto explica, en parte, que la evaluación, los objetivos y los contenidos estén 
caracterizados como fuertes. A la hora de trabajar con los jóvenes, podemos señalar 
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que, en esta entidad, los formadores diseñan el desarrollo de la práctica pedagógica 
de manera tal que los jóvenes aprendan lo más posible respecto de los contenidos de 
ambos discursos mayoritarios: la Formación Profesional Específica y la Formación Básica. 
Y para que esto sea posible, los formadores utilizan una metodología en ambos discursos 
complementaria: se privilegia la adquisición del contenido.

Por otro lado, y en cuanto al enmarcamiento de las relaciones entre docentes y 
jóvenes, podemos observar el alto grado de coherencia interna que guardan los resul-
tados con el objetivo implícito de que los jóvenes adquieran el contenido, convertido 
este en el texto legítimo que debe ser evaluado.

En esta entidad, los contenidos son seleccionados por el docente, lo cual incluye 
tanto las actividades por realizar como la metodología utilizada para la adquisición 
de dicho contenido; el orden en que los contenidos son introducidos también es 
una tarea que recae exclusivamente en el docente y, de nuevo, así se hace con las 
actividades y la metodología. Por lo que respecta a los mensajes que los docentes 
proporcionan a los jóvenes sobre la adquisición correcta del contenido que se ha 
seleccionado y que se está trabajando, de nuevo son claros y no dan pie a la adqui-
sición de contenidos erróneos, los cuales se nos revelan como indicadores reiterati-
vos de que lo que importa en este centro es que los jóvenes aprendan el contenido 
que están trabajando.

Esto concuerda con el análisis global del ritmo de la entidad, que se caracteriza por 
ser muy débil. Es decir, los jóvenes deben aprender los contenidos seleccionados por los 
docentes, de la forma en que los docentes les indican y en el orden que les indican, pero 
para poder hacerlo disponen del tiempo que necesiten. Lo que de nuevo se privilegia 
en este sentido es una determinada adquisición del contenido. 

Entendemos que solo a través de un fuerte control por parte de la transmisión 
del contenido es como se les puede proporcionar a los jóvenes la posibilidad de re-
conocer el texto legítimo que se espera reproduzcan y, de esta forma, se coloca a los 
jóvenes en situación de realizarlo. De nuestro análisis se desprende que los docentes 
proporcionan a los alumnos las claves necesarias para reproducir el texto legítimo; 
por lo tanto, hemos denominado la práctica pedagógica como profesionalizadora: 
porque «permite» la adquisición de los contenidos de la Formación Profesional Es-
pecífica. 

Podemos comparar la anterior caracterización con la de una entidad (local) que 
orienta su práctica pedagógica a lo que tienen que saber los jóvenes para el exterior 
del pgs y no a la adquisición dentro del contexto de la práctica pedagógica. En este 
sentido, los jóvenes adquieren algo ‘diferente’ a lo explicitado.
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FIGURA II.

El código de la entidad local se caracteriza por:

O E

C
i
-/ E

i
--

Hemos denominado la práctica pedagógica de esta entidad como práctica peda-
gógica porosa, porque, aunque la orientación sea elaborada, las relaciones entre la 
mayoría de indicadores de la dimensión estructural son débiles y las situaciones que 
muestran el control del docente sobre la práctica pedagógica también lo son. Conside-
ramos que la porosidad caracteriza la práctica al indicar la debilidad que posee en la 
descripción del proceso de transmisión-adquisición. En esta práctica pedagógica local, 
encontramos que existe una frontera débil entre los contenidos que se transmiten en 
la Formación Profesional Específica y los que se transmiten en la Formación Básica, lo 
que se traduce en una voluntad de inserción en el mundo del trabajo de los jóvenes.
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Por otro lado, si atendemos a la dimensión de la interacción, observamos un debi-
litamiento general en cuestiones cruciales del proceso de transmisión-adquisición. La 
selección del contenido que se produce en la entidad local, y que se refleja en nuestro 
análisis en función de si los alumnos pueden o no introducir cuestiones ajenas al con-
tenido planteado por el docente, está caracterizada como débil. Es decir, el docente 
permite que los jóvenes realicen selecciones espontáneas relacionadas de manera 
indirecta con los contenidos indicados. Asimismo, la secuencia en la exploración de 
los contenidos es débil, el docente permite que los alumnos elijan el orden en que 
realizar las actividades o adquirir los contenidos. Lo mismo sucede respecto del ritmo 
o tasa esperada de adquisición: el docente no utiliza la relación de poder de que está 
imbuido para exigir a los alumnos que aprendan unos contenidos determinados en 
un tiempo estimado por él. Esta situación se ve aumentada si atendemos a los criterios 
de evaluación explícitos, caracterizados de manera muy débil. El docente no explora 
situaciones ya pasadas y remite a un espacio exterior al aula para que los jóvenes las 
exploren.

En este contexto es muy difícil que los jóvenes adquieran el texto legítimo, puesto 
que no se desarrolla el programa para que los jóvenes adquieran la regla de recono-
cimiento y, por tanto, tampoco pueden acceder a las reglas de realización. No se lo 
puede definir como un contexto profesionalizador, sino más bien como un contexto 
de contención social.  

Presentado el ejercicio que nos permitió la investigación de referencia, se puede 
afirmar que la perspectiva teórico-metodológica de Bernstein tiene un gran potencial 
descriptivo y explicativo para estudios sobre práctica pedagógica en el contexto dis-
ciplinar de la didáctica no normativa11. A la vez, permite conectar estas prácticas con 
procesos más globales de formas de distribución y apropiación de diferentes tipos de 
conocimiento entre los grupos sociales. 

El modelo conceptual surgido de los dos casos expuestos permite caracterizar 
con cierto detalle y delicadeza las formas concretas de la práctica pedagógica en 
términos del control de la comunicación y las configuraciones de los contenidos de 
la transmisión. Al mismo tiempo, brinda la posibilidad de construir algunas hipótesis 
explicativas sobre al menos dos cuestiones relevantes en el estudio de la enseñanza 
y de la educación en un sentido más amplio. Por un lado, se pueden derivar de la 
descripción de las prácticas pedagógicas los tipos de conocimiento específicos que 

(11)  Un estudio sobre la organización escolar desde un punto de vista sociológico se puede encontrar en Graizer 
(2008). 
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se constituyen como legítimos en un contexto pedagógico determinado. En nuestros 
casos expuestos encontramos: formas de conocimiento con orientación al dominio 
de intervenciones técnicas en un proceso productivo (pedagogía profesionalizado-
ra) –con un énfasis discursivo de orden instruccional– y formas de conocimiento 
sesgadas a conductas sociales, a modelos de relación social, a maneras de vincularse 
con los otros, a modos de vivir, con un énfasis discursivo de orden regulativo. Estos 
dos tipos de conocimiento, y otros posibles que se configuren en otras modalidades 
pedagógicas, dan cuenta de una distribución y ubicación en relación con el control 
en el acceso, producción y reproducción del orden simbólico. De este modo, los dis-
tintos grupos estarán en posición desigual para disputar el dominio de los principios 
legítimos de comunicación y, así, en posición desigual para la producción de nuevos 
significados.

Por otro lado, se puede avanzar una hipótesis en relación con el tipo de identida-
des pedagógicas que las prácticas pedagógicas construyen. Damos aquí a ‘identidades 
pedagógicas’ el sentido de la localización de los sujetos en una carrera y en un con-
texto moral determinado (Bernstein, 2000). Cada modalidad de práctica ubicará a los 
sujetos en determinadas relaciones con el conocimiento, consigo mismos y con otros, 
lo cual constituye localizaciones en el orden social. El estudio de cómo se configuran 
esas tomas de postura y de cómo se construyen en prácticas pedagógicas locales los 
tipos de conocimiento a los que cada grupo accede aporta elementos sustantivos para 
la comprensión de cómo la educación está operando en la producción y reproduc-
ción de nuevas formas de orden social. 
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