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Práctica 10

ANEXO 10.1.  CLASES, PEDAGOGÍA Y EVALUACIÓN
El sistema de evaluación de los alumnos plantea problemas interesantes. Allí donde la pedagogía es visible, existe una plataforma «objetiva» para eva​luar a los alumnos, que se basa en: a) criterios claros y b) un procedimiento de medida preciso. El niño recibe una nota o su equivalente como resultado de la valoración de cualquier logro escolar. Además, existe un sistema de cali​ficación uniforme, de manera que se pueden comparar los éxitos y los fraca​sos de una escuela con otra. Observando las notas del alumno podemos es​tablecer su «perfil» escolar. El alumno conoce su nivel, el profesor y los padres también. Estos últimos disponen de un modelo para comparar las es​cuelas. Cuando los niños cambian de escuela se les clasifica según el perfil es​colar. Por otra parte, los padres difícilmente pueden cuestionar este perfil, pues es «objetivo». Se introducen desde luego elementos subjetivos en la cali​ficación de los niños, pero están enmascarados por la objetividad aparente de la «rejilla» en la que se anotan. En el caso de las pedagogías invisibles no ocurre esto. Los procedimientos de evaluación son múltiples, difusos, y no se prestan fácilmente a una medida aparentemente precisa, lo que hace bastante compleja la comparación entre los diferentes alumnos y entre las diferentes escuelas. En primer lugar, la pedagogía invisible no define el progresó de un grupo, se basa, por el contrario, en el progreso de cada persona. En segundo lugar, es probable que existan en el interior de esta misma forma pedagógica variaciones considerables entre los diferentes grupos en los jardines de infan​cia y en las escuelas primarias. Es más fácil colocar a un niño en una nueva escuela, pues no hay ningún sitio asignado explícitamente para él. Así, la madre no puede diagnosticar fácilmente los progresos del niño, y como con​secuencia no puede proporcionarle un apoyo educativo específico. Solamen​te podría hacerlo ofreciéndole en casa una atmósfera favorable a su educa​ción, lo que supone la completa interiorización de las bases teóricas de la pedagogía invisible. Como ya lo subrayamos anteriormente, estas condi​ciones tienen menos posibilidad de darse en los padres de clase obrera. Estos padres son incapaces de juzgar los progresos de su hijo. Más aún, están obli​gados a aceptar la definición que da el maestro de esos progresos.

Puesto que existe en las pedagogías visibles una pauta aparentemente ob​jetiva para evaluar los resultados, ésta realiza una selección entre las disposi​ciones del niño que pueden ser apreciadas por el maestro. Sin duda, el interés y las motivaciones de los alumnos tienen su importancia en cualquier tipo de pedagogía. En el caso de las pedagogías visibles, el comportamiento del niño está centrado en el profesor, de forma que la atención que le presta, así co​mo su cooperación con él son importantes: la perseverancia y el esmero tam​bién las aprecia el profeso:. Además, es posible que la evaluación que hace de las actitudes y de las motivaciones del alumno contradiga su perfil escolar. Estos criterios objetivos y subjetivos pueden tener diferentes consecuencias según la clase social de los alumnos. Independientemente de su validez, los dos tipos de criterios tienen probabilidad de ser comprendidos por los padres de clase obrera. En el caso de la pedagogía invisible, son otra clase de actos y de disposiciones del niño los que cobran relevancia, porque la personalidad del nido se abre más abiertamente a la apreciación del profesor, y por el efec​to de la teoría que utiliza para la interpretación, el diagnóstico y la eva​luación. En el caso de las pedagogías visibles, ya lo dijimos, la atención del niño se centra en el maestro; en el caso de las pedagogías invisibles, la aten​ción del maestro se centra en el niño completamente, en el conjunto de lo que «hace» y de lo que «no hace».

Esto puede llevar a una falta de acuerdo entre la forma en la que el ma​estro y los padres consideran al niño, si los padres no comparten la teoría del maestro. En efecto, es posible que las disposiciones y los actos sobre los que se apoya el juicio del maestro sean considerados por ciertos padres como in​significantes, inoportunos o erróneos, o incluso las tres cosas a la vez. Cuan​do es así, el comportamiento del niño se modela según criterios contradicto​rios. Desde el punto de vista del maestro el niño se convierte en un «mensaje>i innovador dirigido al hogar. La pedagogía invisible no supone solamente una ruptura en lo escolar, sino que puede también, en ciertas condiciones, trans​formar al niño en ese mensaje innovador dirigido a la familia. Esta pedagogía tiene probabilidad de llevar a una mutación de los procedimientos escolares de evaluación, tanto objetivos como subjetivos. Cuando la pedagogía es vi​sible, las notas atribuidas a competencias particulares definen un perfil, las notas adjudicadas a las motivaciones y a las actitudes del niño definen otro perfil (estas últimas consistirán probablemente en juicios bastante breves, muy poco estereotipados y no argumentados). En el caso de las pedagogías invisibles, estos juicios extremadamente condensados, no argumentados, pe​ro públicos, serán probablemente sustituidos por algo así como un dossier que tendrá en cuenta una gama muy diversa de procesos y de estados interiores del niño, y también conductas exteriores. Más aún, es probable que la cone​xión entre lo interior y lo exterior sea explícita. En otros términos: probable​mente habrá una explicación detallada de las relaciones entre los estados psi​cológicos del niño y sus actos. Es posible que se plantee entonces en la escuela el problema de guardar esto en secreto. ¿Qué se debe escribir en el dossier? ¿Dónde debe estar guardado? ¿Qué parte del dossier y de qué manera será puesto a disposición de los padres o de otros agentes interiores o exteriores a la escuela? Así, las pedagogías invisibles pueden también generar formas de evaluación y de juicios explícitos y encubiertos. Tal sistema de evaluación aumenta el poder del maestro, en la medida en que la teoría que los funda no es conocida por los padres, e incluso aunque sí lo sea.

Hasta ahora, lo esencial del análisis se ha centrado sobre pedagogías ide​ales. Sin embargo, si puede mantenerse que puede haber una ruptura entre formas de socialización primaria y formas de socialización secundaria o entre formas de socialización secundaria y formas de socialización terciaria, enton​ces puede ocurrir que las formas de clasificación y los marcos de referencia rígidos sustituyan a formas de clasificación y a marcos débiles. O al contra​rio: una situación en la que las formas de clasificación y los marcos de refe​rencia débiles sucedan a formas de clasificación y marcos de referencia ' rígidos, como es el caso quizá de la formación de maestros de jardines de in​fancia en Inglaterra. Es importante tener en cuenta no solamente la concor​dancia en el grado de rigidez de las formas de clasificación y de los marcos de referencia, sino también las discordancias y el momento- en que estas discor​dancias surgen. Es más que probable que si hiciéramos un estudio empírico de las formas de pedagogía invisible encontraríamos que insisten (en diversos grados) en la transmisión de competencias específicas e individualizadas. Así, el «currículo oculto» de las pedagogías invisibles podría, muy bien, suponer, en su estado embrionario, formas de clasificación rígidas, acompañados de marcos de referencia relativamente flexibles. Desde ese momento es impor​tante descubrir qué niño o qué grupo de niños son particularmente sensibles a este «currículo oculto». Pues es posible que algunos niños lleguen a darse cuenta (o sean conducidos a ello) de que hay dos clases de transmisiones, una aparente y otra oculta, cuyas relaciones recíprocas son análogas a las rela​ciones forma/fondo en una configuración. Necesitamos saber lo que es la forma y lo que es el fondo para los diferentes profesores y los diferentes alumnos. Pero, precisamente, ¿los niños de clase media se ajustarán a la pedagogía visible latente o, más probablemente, serán elegidos como los des​tinatarios adecuados de la pedagogía invisible? ¿Los niños de sectores infe​riores de la clase obrera se ajustarán mejor a la pedagogía invisible o serán re​ceptivos a una forma flexible de pedagogía visible? El currículo oculto de las pedagogías invisibles puede ser muy bien una pedagogía visible. Sin embargo, los resultados de la implicación de una pedagogía en la otra serán probable​mente diferentes de los que se obtienen cuando se transmite una sola pedagogía, cualquiera que sea. Desde un punto de vista más teórico, el con​cepto capital de, la pedagogía visible es el grado de rigidez de las formas de clasificación, pues, en un último término, es él quien define lo que es conside​rado como* propiedad valorada, regulando de ese modo las estructuras men​tales. La rigidez de los marcos de referencia regula la modalidad de la sociali​zación dentro de la clasificación. Podemos, en el microcosmos del jardín de infancia o de la clase primaria, percibir en estado germinal las nuevas formas de transmisión de las relaciones entre clases.


Cojamos un ejemplo concreto para ilustrar las hipótesis que hemos pre​sentado anteriormente. Un profesor de escuela primaria en Inglaterra puede a lo largo de su socialización experimentar pedagogías diversas, bien sean concordantes, bien discordantes:
1) Entre la socialización familiar y escolar, o entre la escuela primaria y la secundaria. 

2) Entre la escuela secundaria y su formación como docente.
Cuanto más altas sean las calificaciones exigidas por la Escuela de Forma​ción de Profesorado, más probabilidad habrá de que la socialización en' los últimos años de la escuela secundaria se lleve a cabo a través de formas de cla​sificación y de marcos de referencia rígidos. Por otra parte, la preparación en la Escuela de Formación de Profesorado puede muy bien inculcar formas de clasificación y marcos de referencia de fuerza variable.
Basil Bernstein, 1988, Clases y pedagogía: visible e invisible, (133-136), en Clases, códigos y control, (109-144), Madrid, Akal
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ANEXO 10.2.  EL CURRÍCULUM NO ESCRITO Y SU RELACIÓN CON LOS VALORES
…La primera muestra de la vaguedad del concepto currículum «no-escrito» es la cantidad de nombres que adopta: escondido, latente, tácito, no estu​diado… Pero esos nombres no proporcionan ninguna guía pasa otros signifi​cados alternativos atribuibles al concepto. Un significado que circula general​mente, en contextos ideológicos, se refiere al hecho de que muchos libros de textos retratan la realidad social como si sólo constase de niños y hombres blancos de la clase media. Las abundantes criticas a esta practica peculiar re​conocen ese defecto en los materiales de curriculum escrito. En este sentido podemos hablar del currículum tácito: los materiales se escribieron sin consi​derar esto, con el tiempo se descubrieron, y de ahí en adelante dejaron de ser ocultos. Otras críticas tienden a ver las desviaciones de los libros de texto co​mo si se tratara de una conspiración y, consecuentemente, no aplican la no​ción de currículum tácito. En cualquier caso no sabemos si los ataques a los materiales instructivos tiene efecto sobre alguien, excepto sobre los que se ofendan por ello.

Una segunda acepción del currículum oculto se refiere al hecho de que ciertos aspectos del currículum no se peden observar Desde cierta perspecti​va, este significado no tiene sentido. Si los elementos del currículum no se pueden ver, ¿cómo pueden discutirse? Luego, esta acepción es trivial. Por el contrario, lo no visto y lo no observado se pueden considerar no tan estricta​mente, ya que se incluyen en esos aspectos del currículum que se dan tan por sentados, que no llegan a ser temas de reflexión. El que todas (o la mayoría) de las clases sean espacios limitados, puede ser un hecho tan obvio, que, aun​que lo señalemos, no le atribuimos importancia. Si de hecho los espacios limitados tienen un impacto importante en los niños (lo que únicamente pode​mos descubrir comparándolos con los efectos de los espacios abiertos), en​tonces, no considerarlo, por demasiado obvio, será una omisión importante en nuestros intentos para comprender cómo trabajan las escuelas, y qué im​pacto tienen sobre los niños, en el área de los valores, o en cualquier otro as​pecto.

Una tercera acepción no se basa tanto en el currículum en sí como en las consecuencias no anticipadas y no deseadas que podría tener. Puede ser, co​mo han argumentado algunos de los críticos radicales de la escolarización contemporánea, que sea cual sea el contenido de la instrucción, o lo que los niños puedan aprender, de él, el impacto real de la escolarización reside en el adormecimiento psicológico, o en producir dóciles engranajes humanos para máquinas burocráticas o industriales. Esta línea de argumentación, sin em​bargo, se puede considerar desde diferentes perspectivas ideológicas. Uno puede detectarlo por los títulos de las publicaciones; títulos agrios, como «Muerte en la edad temprana», que nos informan de que las consecuencias no previstas son perniciosas; títulos que contengan palabras como competen​cia y eficiencia, nos dirían que son buenas. En cada caso la lógica del argu​mento es la misma.

Un cuarto significado se refiérela marco social dominante en el que la escolarización tiene lugar, y que implica que los niños lograrán modos de pen​sar, normas sociales, y principios de conducta, dada su prolongada participación en ese marco. Este es el significado que encuentro más interesante, y el único que trataremos directa e indirectamente en este artículo. Esta forma de currículum es claramente no-escrita; puede o no ser tácito, latente o no estu​diado, pero eso apenas importa aquí. El término «no-escrito» no tiene im​portancia realmente; lo que importa es que estoy interesado en la estructura social de la escuela. El currículum no escrito es meramente una excusa apropiada.
…

Para discutir un caso relacionando los valores y la conducta en diferentes campos, según Goode, es razonable considerar que los valores no preceden a la conducta, y que la conducta misma se determina por las motivaciones, mo​delos de interacción, por exigencias sociales todas ellas condiciones no evaluables. Después de todo, ¿de donde provienen los valores?, ¿tienen existen​cia  independiente previa a la conducta, o se derivan de ella? Para que no dé la impresión de que he tomado la primera posibilidad por la segunda, diré que ésta tiene sus propias responsabilidades. Si todo lo que tenemos son motivos y conducta, si los valores son simplemente epifenómenos, ¿por qué la gente inhibe su conducta de autosatisfacción, de forma que parecen reforzar los la​zos sociales de grupos colectivos cuyos intereses cobran prioridad sobre al menos algunos de los propios? Quizá la gente se adhiere a ciertos principios morales, y actuando así se sienten coartados; o dicho de forma más positiva: quizá sostengan ciertos principios morales pertenecientes tanto a objetivos personales como colectivos, en primer lugar, y hagan lo posible para seguir a ambos. Sin embargo, es importante reconocer que si los valores se infieren de la conducta, entonces no es posible explicarla como producto de valores sin meternos en un círculo sin salida. Aunque para los responsables del fun​cionamiento de las escuelas, descubrir cómo se relacionan valores y conduc​ta, puede parecer como una diversión intelectual trivial de los científicos so​ciales, pero de hecho las relaciones entre valores y conducta tienen implica​ciones para el diseño de la política educativa y el funcionamiento de las es​cuelas, punto al que volveré más tarde.


Finalmente, con respecto a los valores, si miramos a nuestra experiencia diaria y vemos de cerca lo que queremos decir y expresar realmente en nuestros principios morales más elevados, o al menos si comparamos lo que decimos en ocasiones determinadas con lo que comunicamos a nuestros alumnos, la complejidad del problema llega a ser terrible. Tomemos el llama​tivo caso de la prohibición de mentir. Todos nosotros consideramos moral​mente incorrecto mentir, estoy seguro; sospecho que todos nosotros hemos mentido al menos una vez después de que supimos que era incorrecto; sin duda, todos nosotros comprendemos el conjunto de contingencias que per​mite el poder decir mentiras piadosas, medias verdades, o distorsiones meno​res de la verdad. Incluso en la corte judicial, bajo el juramento de decir la verdad y nada más que toda la verdad, se espera que los testigos apliquen este principio sólo a lo que se les pregunta durante el interrogatorio, incluso que su respuesta constituya una media verdad o una distorsión. Si enseñar ciertos valores es uno de los objetivos de la escuela. ¿Qué enseñaremos sobre decir la verdad y el mentir? ¿Qué aprenderán incidentalmente los niños, observando nuestra conducta u oyendo nuestras palabras acerca del mentir? Si un mori​bundo sigue con vida, con la esperanza de que podría superar esa situación, ¿es moralmente defendible decirle que no hay solución?, es decir, mostrarle la verdad, ¿diremos la verdad a algunos pacientes, pero la ocultaremos a otros? ¿Es adecuado enseñar a los niños que hay circunstancias en las que mentir es correcto, o seguiremos manteniendo eso de los problemas de seguridad nacional, política exterior, diplomacia, y los más altos niveles de moralidad? Entonces, ¿cuál es el valor que mantenemos sobre el mentir?...
Robert Dreeben, 1976, El currículum no escrito y su relación con los valores, en Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1983), La enseñanza: su teoría y su práctica, (pp.74-76), Madrid, Akal.

