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Les pàgines de la nostra revista estan 
obertes a tot tipus de col.laboracions relaci-
onades amb l’Educació i la Formació de les 
Persones Adultes. El nostre interés és oferir la 
publicació a tots aquells que desitgen col.la-
borar en ella exposant els seus coneixements, 
les seues reflexions i experiències analitzades. 
Així com també a les persones i institucions 
que desitgen difondre a través dels Quaderns 
d’Educació Contínua les seues iniciatives i ac-
tivitats dins d’aquest àmbit.

Les col.laboracions han de requerir les 
següents condicions bàsiques:
-	 L’extensió dels treballs serà de 10 pàgines 

en format DIN A-4, a doble espai, amb 
un títol que sintetitze el seu contingut. És 
convenient d’intercalar apartats que divi-
deixquen i ordenen les diferents parts de 
l’exposició.

-	 S’enviarà dues còpies del treball acom-
panyades d’una versió d’aquest en suport 
informàtic, preferentment en Winword. 
S’aconsella, si el tema ho permet, inclou-
re gràfics, quadres sinòptics, etc., que 
il.lustren i completen el contingut del text.

-	 Com és natural la revista podrà realitzar 
una «correció d’estil» sobre el text origi-
nal, que en cap dels casos alterarà els con-
ceptes ni l’enfocament adoptats per l’autor.

-	 Notícies i dades per a ser incloses en les 
pàgines informatives de la revista, sobre 
congressos, jornades, convenis, acords, 
programes, plans, iniciatives, projectes; 
cursos, conferències, debats, premis i con-
cursos; publicacions de llibres, revistes, 
manuals, etc.

-	 Ha d’incloure sempre la font responsable 
i les notes de referència on el lector puga 
requerir major informació.

Com participar

Quaderns d’Educació Contínua?
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Introducció
El primer any de docència en el departament de Didàctica i Organització Escolar de la Universitat de Valèn-

cia va ser un any amb molt mal de panxa. Ara, vora vint anys després no és que no tinga nervis a l’entrar a la pri-
mera sessió de classe d’un grup nou —encara els tinc—, el que passa és que sóc conscient de què voldria quan fina-
litzés l’assignatura o curs i crec que tinc allò que s’anomenen ‘tablas’ en els tablaos de flamenco. O això em pensa-
va jo fins que vaig tindre la sort de fer classe en un grup de persones adultes, en una escola d’estiu al País Valencià.

La meua experiència docent sempre ha estat dirigida a grups de persones que tenen més de 16 anys, i que 
participen de programes satèl·lits del sistema educatiu (en el nivell bàsic de la formació professional, desenvo-
lupats per entitats col·laboradores del sistema escolar però que són entitats sense ànim de lucre) o, sobretot, 
en la formació de nivell superior (graus i post graus universitaris; formació continua, o al llarg de la vida com 
s’anomena ara, per a docents o persones amb neguits educatius). 

Fa un parell de cursos un bon company va suggerir el meu nom per tal de fer un seminari com a docent en 
l’última edició de l’escola d’estiu organitzada, entre altres entitats, per TAREPA-PV (Taller per a l’Acció Reno-
vadora de l’Educació Permanent d’Adults al País Valencià). Al principi vaig pensar què era un seminari, com 
d’altres que n’he fet, en el que podria parlar d’allò què m’interessa, les modalitats pedagògiques; amb els temps 
reposat entre aquell moment i aquest article, m’he adonat que vaig viure una experiència que em va produir 
dos sentiments alhora: per un costat vaig experimentar la sorpresa que em generava compartir aula amb una 
classe viva, amb ganes de pensar al voltant de què vol dir hui en dia ser una persona educada, i per altre em va 
reafirmar en la idea què pensar l’educació sempre ha d’anar de la mà de pensar de quin ideal de persona tenim 
de manera (in)conscient i cap al que dirigim els esforços en un ambient d’aula. Les reflexions que hi apareixen 
a aquest article no hagueren estat possible sense el diàleg que vaig mantindré al llarg de les sessions amb Car-
los, Tuila, Ana, Quique, Dolors, Carmen, Mª José, Laura, Vicente i la inestimable Sum. 

En aquest article intentaré presentar, breument, quatre elements fonamentals de la pràctica pedagògi-
ca. No serà una descripció que finalitze en si mateixa, donat que hi ha diferents formes d’anomenar segons les 
tradicions en les que ens situem, i en quasi totes es posa l’accent en qüestions diferents. Intentaré presentar, a 
mena de transseptes, els grans rumbs cap als que dirigir la formació del professorat o la nostra pròpia autofor-
mació com a docents. 

Aquestes quatre pilars de la relació pedagògica es troben presentes sempre que hi ha una relació de trans-
missió d’un coneixement legítim per part d’una persona que s’encarrega de transmetre’l i una persona o grup 

La relació pedagògica entesa com una relació social: 
bases per un programa didàctic

Almudena A. Navas, Universitat de València
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de persones que l’haurien de rebre. En termes més habituals una docent, unes dis-
cents, un contingut, una acció d’ensenyament i un fi, com varen explicar Gary Fens-
termacher i Jonas Soltis, d’una forma tan senzilla i tan útil vora la fi del segle passat. 
Cal afegir, per suposat, el context social i polític en el qual hi vivim i en què es pro-
dueix dita relació pedagògica. Els quatre elements són: la direcció ètica cap a la qual 
adrecem la pràctica pedagògica, el conjunt de ferramentes que hi necessitem per tal 
d’articular la transmissió de diferents tipus de contingut, una imatge el més completa 
possible del moment social i polític que vivim i que es viu per tot el món i, per últim, 
el conjunt d’elements que hi contenen la relació pedagògica i les relacions que hi ha al 
voltant d’ells i entre ells.

Direcció ètica: els enfocaments de l’ensenyament
Les preocupacions bàsiques quan comencí a fer classe, fa vora vint anys, eren de 

caire pragmàtic. Sabent els conceptes o allò que volia explicar, és a dir, allò que ha-
via aprés, em preocupava, entre altres coses, com emplenar les dues hores hores de 
classe per tal de transmetre adequadament allò que pretenia i que com a mínim un 
part important de gran nombre d’estudiants que hi havia en l’aula pogueren seguir el 
fil. En aquestes situacions, la major part de companys del departament foren de gran 
ajuda. 

Per exemple Dino Salinas em va passar tots els seus materials al voltant de les 
unitats didàctiques i de les metàfores que emprava amb la ensaladilla rusa, per tal 
d’explicar la diferència entre seguir una recepta (cosa difícil en un context educatiu) 
i haver d’elaborar-la i fer-la pròpia. Amb Francisco Jódar vaig compartir un dels tex-
tos fonamentals en educació i el seguit de textos que l’acompanyen, el Frankenstein 
educador de Philippe Mirieu; tot i les carències del text, el missatge de rerefons que 
hi ha al text pense que encara té valor hui en dia: si bé és impossible que no hi haja 
algú que ens incorpore al món que habitem (l’ésser humà necessita de braços que el 
bressolen, teta que l’alimente i d’una part de la cultura per a incorporar-se a la vida 
en comú) qui es dedica a educar ha de pensar en el paper que juga en la vida de les 
criatures què acompanya. L’ensenyament i l’aprenentatge pertanyen a universos di-
ferents: l’ensenyament no produeix aprenentatge. Però va ser Ferran Roda qui em va 
presentar el llibre de Gary Fenstermacher i Jonas Soltis, per tal de parlar en l’aula al 
voltant de la posició epistemològica que adoptem quan ens trobem en situació d’en-
senyament. Calia parlar d’epistemologia i educació entesa com a política als estudi-
ants de grau que s’incorporaven per primera vegada a pensar el món de l’educació o 
la pedagogia, la qual cosa comporta certa dificultat.

Si una cosa he aprés en educació és que cal preocupar-se molt més per allò polític 
que per allò tècnic. Quan ens trobem en un context pedagògic o educatiu, l’orientació 
epistemològica i política que hi ha darrere de la nostra concepció de les persones que 
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hi acompanyem, és essencial per tal de posar-nos en relació amb l’altre, l’altra, que hi 
està en la posició més feble, perquè aquesta és la que orienta tots els processos d’en-
senyament: quins continguts seleccione, com els seqüencie, quan de temps tenen per 
tal d’aprendre allò que considere important i, sobretot, amb quins criteris avalue allò 
que l’altre està produint. Aquesta dimensió epistemològica és la que, de fer-se cons-
cient, articula tota la resta d’elements essencials de la interacció didàctica, donat que 
pondera cadascuna de les nostres accions in situ. 

En Ferran Roda em va presentar el llibre de Fenstermacher i Soltis (1998), em va 
presentar la pregunta al voltant de l’ideal de persona educada que s’hi fan al comen-
çament del llibre, em va presentar els capítols 2, 3 i 4 en els que desenvolupen les 3 
formes possibles epistemològiques en el Nord global: centrada en el contingut, cen-
trada en l’alumne/a i centrada en desenvolupar l’ordre social. Els autors, desenvolu-
pen una fórmula senzilla, per tal de fer accessible als i les estudiants la complexitat de 
factors que hi intervenen (p. 26-27): «[...] DφExy. El símbolo situado entre las letras 
D y E es la letra griega fi y designa una acción» Els autors enuncien la fórmula de la 
següent forma: el/la docent (D) ensenya (φ) al/a la estudiant (E) un contingut deter-
minat (x) amb l’objectiu d’arribar a determinat propòsit (y). 

Aquesta magistral fórmula permet parlar de la varietat de qüestions, problemes, 
percepcions i enormes complexitats què es poden donar en una relació pedagògica. 
Certament hi deixa fora alguns elements com els efectes colaterals (allò què passa i 
que no està previst que hi passés) o allò que el o la docent hi aprèn quan fa classe amb 
un grup particular. Tot i així els autors ens presenten 3 formes bàsiques d’enfocar la 
docència, i al final del llibre hi expliquen tres variacions sobre la tercera i última for-
ma: 

1.	 Docent executiu/ executiva: que centra la seua docència en l’adquisició de 
contingut, ja siga aquest de caràcter conceptual, procedimental o actitudinal. 
Aquesta noció va ser creada per David C. Berliner, tal i com recorden els au-
tors (p. 201). Hi acompanyen aquesta visió de lectures fonamentals com la 
de Richard Arends, Learning to Teach, o el Handbook of research on Teac-
hing de Merlin C. Wittrock.

2.	 Docent terapèutic: en aquesta concepció de la docència es posa l’èmfasi en 
el desenvolupament individual, el creixement personal i l’autenticitat. Hi as-
senyales autores i autors diversos com a responsables de pensar acadèmica-
ment aquesta concepció, entre les quals destaquem a Nel Noddings (Caring: 
A feminine approach to Ethics and Moral Education) i a James A. Beane 
y Richard P. Lipka (Self-Concept, Self-esteem and the Curriculum), passant 
per A. S. Neill (Summerhill) i Everett Reimer (La escuela ha muerto) però 
especialment destacant a Max Van Manen, amb el seu llibre ‘El tacto en la 
enseñanza: el significado de la sensibilidad pedagógica’ (p. 203-207).
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3.	 Docent alliberador/a: en aquesta concepció de la docència es para aten-
ció als arrels històrics d’allò que s’estudia la qual cosa va de la mà inevi-
tablement d’idees de caire filosòfic. En aquest enfocament hi podem tro-
bar una docència de tipus alliberadora clàssica (de l’ample ventall de lec-
tures que ens recomanen per llegir, rescatem aquelles de Mortimer Ad-
ler i de E.D. Hirsch) i la del tipus alliberadora crítica, on destaca la mag-
nífica obra de Paulo Freire Pedagogia de l’oprimit o la molt famosa de 
Peter McLaren Life in Schools, arribant a Michael Apple i qualsevol de 
les seues obres (Política Cultural y Educación, per exemple) (p. 214) (p. 
213). La tercera variant d’aquest enfocament és la que els autors anome-
nen multiculturalisme, on tot i reconeixent absència de coneixement su-
ficient els autors donen compte d’altres mirades i formes d’entedre el fet 
educatiu. (p. 215).

El llibre incorpora en una secció a banda una sèrie de casos, i fins i tot va asse-
nyalar els més interessants: Aprenentatge individualitzat (p. 167-168); curar la ti-
midesa (p. 175-177) o llibertat d’expressió (p. 187-189). La seqüència d’activitats 
en classe que em va suggerir va ser: preguntar al voltant dels elements que hi con-
formen una relació pedagògica i explicar que aquestes són invariables en temps i 
espai (al menys en el Nord Global), presentar el casos abans mencionats i inten-
tar que els estudiants hi diferencien les diferències entre els mateixos, i una ve-
gada posat en comú, parlar de les diferències, en tota la seua complexitat i de què 
vol dir la concepció de persona educada que hi tenim quan fem docència. Es po-
dia finalitzar la sessió amb la reflexió sobre si es podia tindre dues concepcions al-
hora o si ens podíem permetre com a societat tindre docents dels dos primers en-
focaments. El resultat sol ser el mateix entre estudiants de pedagogia, d’educació 
social o de magisteri: si bé s’identifiquen amb el tercer model, en la resta d’activi-
tats que hi propose en l’assignatura queda clar que hi pertanyen al primer grup o 
al segon. Aquest fet, vist en conjunt i al llarg dels anys, crec que dóna pistes sobre 
la influència del moment històric que hi vivim i la seua empremta biopolítica en la 
construcció del subjecte, especialment el subjecte docent en les primeres etapes de 
la seua formació.

Tot allò que ens mostren textos com el de Fernstermacher i Soltis ens apropa 
a la dimensió ètica de l’ensenyament. Contràriament al que sostenen algunes auto-
res (Ros, 2015, p. 49) els enfocaments no s’apliquen en funció d’allò que es vol ense-
nyar, com si poguérem reduir-los a un estri mecànic: ens conformen i acompanyen 
en qualsevol circumstància en la que encetem una relació pedagògica i depenen fo-
namentalment de quina és la nostra consideració de persona educada, en termes dels 
autors.

La relació pedagògica entesa com una relació social: bases per un programa didàctic DOI 10.7203/QEC.43.17243
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El conjunt de ferramentes: els models d’ensenyament
Fonamentals en educació són els estris o ferramentes que emprem per tal d’avan-

çar en la construcció de coneixement. A la dimensió moral, la qual ajornem per una 
altra ocasió —aquella que recorda que encara que les criatures tinguen dret a menjar 
xocolata no obstant això no poden robar-la (amb el permís del o de la docent, ben en-
tesos)— cal afegir la dimensió cognoscitiva per la qual ens adonem de la diferent na-
tura dels coneixements que es poden aprendre: (i) conceptual, (ii) d’introspecció o 
autoconeixement, (iii) per tal d’emetre judicis i, per últim, (iv) relacionals. En termes 
de Anderson i Krathwohl (2001) cal tindre en compte dues dimensions per tal d’orga-
nitzar les sessions d’aprenentatge: la dimensió del coneixement i la dimensió del pro-
cés cognitiu. En la dimensió del coneixement hi ha dos tipus principals: el concret i 
l’abstracte; aquests es subdivideixen en els subtipus factual, conceptual, procedimen-
tal i metacognitiu. La dimensió del procés cognitiu organitza una sèrie d’habilitats 
des de les de menor ordre fins les d’un ordre elevat: recordar, comprendre, aplicar, 
analitzar, avaluar i crear. Els autors hi arriben fins a 19 processos, que tot i que reco-
neixen què poden tindre fronteres borroses entre sí els organitzen de menor a major 
complexitat.

Gran part del manuals que es poden trobar en Didàctica o en Curriculum explo-
ren bé totes aquestes formes d’entendre els tipus de coneixements o bé alguna d’elles 
en profunditat per tal d’abordar l’ensenyament. En aquest cas em centraré en el ma-
nual elaborat i tornat a elaborar per més de 30 anys dels estatunidencs Bruce Joyce, 
Marsha Weil i Emily Calhoun (2002). Triem aquest perquè les autores asseguren que 
si una docent domina com a mínim 7 dels models que hi proposen es predisposen a 
un procés d’enriquiment permanent alhora que els i les estudiants incrementen els 
seus propis models d’aprendre. 

Joyce, Weil i Calhoun divideixen, després de molts anys dedicat i dedicades a fer 
recerca de tipus etnogràfiques en moltes escoles d’Estats Units d’Amèrica, elaboren 
un catàleg ordenat de models d’ensenyament, aclarint que no són els únics possibles, 
però que cobreixen prou bé els diferents tipus de coneixements que es poden ense-
nyar en un context formal d’educació, no tant referint-se a les relacions pedagògiques 
familiars o personals. En aquest catàleg hi classifiquen al voltant de 20 models d’en-
senyament diferents en quatre famílies: la família de models de processament de la 
informació, la família de models personals, i la família de models conductuals. 

Les autores han dividit cada model en 4 dimensions que estructuren l’aprenen-
tatge del model i dos tipus d’efectes clau per a cada model. Els efectes són o bé els di-
dàctics i explícits o bé els educatius o implícits. Cada model té una sèrie de requeri-
ments que han de complir els i les docents per tal de poder desenvolupar el model; 
aquestes van des de un alt coneixement del concepte a tractar, fins l’empatia o la ca-
pacitat de gestionar la incertesa. La segona qüestió clau són els efectes que generen 
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els models d’ensenyament en els i les estudiants: des de l’augment de l’autoestima, 
fins a la consciencia de sí mateixa o del món que hi habitem. 

Les 4 seccions es repeteixen, tot i que tenen una importància diferent en cada 
model. Les autores trien una repetició per tal de facilitar l’aprenentatge i la reflexió 
sobre la forma en què es poden aprendre: la sintaxi o seqüència de fases de cada mo-
del; el sistema social, o l’estructura que necessita el model; els dispositius i recursos 
que faran possible el desenvolupament del model i els principis d’intervenció, què 
són els elements clau donat que ens apropen a allò que es vol transmetre.

Les modalitats pedagògiques de Ana Mª Morais i Isabel Neves
Considerem que per analitzar els aspectes essencials de la modalitat pedagògica 

de docents compromeses políticament amb el seu treball i amb el context en el qual 
ho desenvolupen, necessitem dotar-nos d’una sèrie d’instruments que tradueixin la 
teoria en reixetes d’anàlisis dels elements observats. La construcció d’instruments 
metodològicament parlant, queda reflectida en anteriors recerques tal com assenya-
len Graizer i Navas (2011). Aquests instruments es nodreixen de la teoria bernsteni-
ana en primer lloc, i dels desenvolupaments d’altres autores en segon (Morais i Ne-
ves, 2001, 2003, 2008; Navas, 2008; Graizer i Navas, 2011). De la teoria bernstenia-
na cal destacar i recordar que el currículum defineix el que es considera coneixement 
vàlid, la pedagogia defineix el que es considera transmissió vàlida del coneixement, i 
l’avaluació defineix el que es considera realització vàlida del coneixement per part de 
l’educand (Bernstein, 1973:85). La seva teoria de l’educació ha de ser entesa en rela-
ció amb els conceptes de classificació, estructura i avaluació, i la seva relació amb els 
aspectes estructurals del seu projecte sociològic. L’anàlisi de Bernstein de les expec-
tatives de classe social del discurs i la pràctica pedagògics, va ser la base per posar en 
relació els processos microeducatius amb els nivells macrosociològics de l’estructura 
social i de les relacions de classe i de poder. La seva tesi era que existeixen diferènci-
es significatives en les expectatives de classe social de la pedagogia visible i invisible i 
que, malgrat aquestes diferències, pot haver-hi en realitat resultats semblats, sobre-
tot en la reproducció de poder i control simbòlic.

Fonamental per a aquesta recerca és la descripció de la modalitat pedagògica sub-
jacent a les pràctiques pedagògiques de les docents compromeses en un Barri d’Acció 
Preferent. Per a l’anàlisi de les modalitats pedagògica hem triat la teoria de Basil Bern-
stein perquè ens interessa partir del model teòric dissenyat per Morais i Neves i ba-
sat en Bernstein per analitzar el context que ens interessa. Aquest model teòric permet 
produir anàlisi amb una major profunditat i precisió (Morais i Neves, 2001).

Seguint a Morais, la teoria de Basil Bernstein ens permet dur a terme descrip-
cions i explicacions, realitzar transferències, diagnòstics i temptatives de previsi-
ons que es deriven d’aquesta relació dialèctica entre teoria i empíria. Bernstein ens 
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proporciona una teoria l’amplitud conceptual de la qual i el poder explicatiu de la 
qual ens permet traçar paral·lelismes entre els contextos de la pràctica pedagògi-
ca per procedir a un estudi dels mateixos dins d’un quadre analític comú. Usem els 
conceptes que possibiliten l’anàlisi del context escolar: en el nivell general, el con-
cepte de codi, i en el més específic els de classificació i emmarcament. La teoria de 
Bernstein, a més, permet vincular les relacions socials amb la comunicació, la qual 
cosa permet identificar estratègies de canvi i nusos en les relacions, alhora que per-
met comprendre com es produeixen i reprodueixen tots dos tipus de relacions. 
Els treballs de Morais i el seu equip, ens permeten traduir l’extraordinàriament com-
plexa teoria bernsteiniana a un nivell d’ús més adequat, d’acord amb les necessitats 
del present treball, a saber, descriure la modalitat pedagògica de les docents política-
ment compromeses amb les joves d’un IES en particular. Així, pretenem dues finali-
tats àmplies:

•	 des del punt de vista teòric i metodològic, hem volgut construir els indica-
dors que ens servisquen per a desenvolupar una anàlisi detallada de la pràc-
tica pedagògica de docents en contextos de vulnerabilitat. De manera indi-
recta aconseguim així produir unes orientacions normatives sobre la pràcti-
ca pedagògica d’aquestes docents.

•	 des del punt de vista empíric, la nostra recerca es tradueix en l’aplicació de 
la teoria de Bernstein a l’anàlisi del procés pedagògic, resultant una anàlisi a 
nivell social i polític de les conseqüències que aqueix procés té per a les joves 
que estan en situació de vulnerabilitat social.

Bernstein va definir el codi com el principi regulador, tàcitament adquirit, que 
selecciona i integra significats rellevants, formes de realització i contextos evocadors 
(1993:27), (la qual cosa implica que en passar del micronivell, interaccional, al ma-
cronivell, institucional, els significats es transformen en pràctiques discursives, la re-
alització en pràctiques de transmissió i els contextos en pràctiques organitzatives). 
La modalitat de codi es defineix com la variació d’un codi restringit o elaborat, dona-
da una determinada relació de classificació i emmarcament, els valors del qual poden 
variar independentment. Les modalitats de codi són essencialment variacions en els 
mitjans i en les finalitats del control simbòlic, en la base d’una determinada distribu-
ció de poder.

Amb el seu treball Morais mostra que pràctiques pedagògiques diferents do-
nen origen a diferents modalitats de pràctica instruccional (referida als princi-
pis de selecció, seqüència, ritme i criteris d’avaluació), i a diferents modalitats de 
pràctica reguladora (regles jeràrquiques i ordre social). Abans de prosseguir en la 
nostra recerca, cal assenyalar que Ana Maria Morais i Isabel Neves, han desenvo-
lupat al llarg de quasi 40 anys, un extens treball de recerca que els permet con-
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cloure en el següent llistat de característiques sociològiques que es revelen fona-
mentals perquè els/les estudiants adquirisquen coneixement d’elevat nivell con-
ceptual (2011, p.2-3):

•	 Clara diferenciació entre subjectes amb diferents estatus, la qual cosa en ter-
mes bernstenians equivaldria a dir ‘classificació forta’ de la relació docent-
discent.

•	 Clar control del docent sobre la selecció i seqüenciació del coneixement, les 
competències i les activitats de la classe, o ‘emmarcament fort’, especialment 
en el nivell macro.

•	 Clar control d’estudiants sobre el temps d’adquisició, o ‘emmarcament feble’ 
del ritme.

•	 Relacions personals i de comunicació entre docent i discents, i entre el/les ma-
teix/es estudiants, o ‘emmarcament feble’ a nivell de les regles jeràrquiques.

•	 Inter-relació entre els varis tipus de coneixement de la disciplina que han 
d’aprendre els/les estudiants, o ‘classificació feble’ a nivell intradisciplinar.

•	 Difusió dels límits entre els espais del parell docent-discent i entre els espais 
dels discents entre si, o ‘classificació feble’ entre espais.

A l’anterior llistat cal afegir que les seues recerques suggereixen la importància de la 
relació entre el coneixement i experiències dels estudiants i el coneixement a ser après, 
açò és, una relació entre l’escola i la comunitat caracteritzada per una ‘classificació forta’ 
i un ‘emmarcament feble’; finalment, les autores assenyalen que totes aquestes caracte-
rístiques són depenents del nivell de mestratge del docent, la qual cosa significa que no 
és possible superar les manques de coneixement amb processos metodològics.

Així, analitzar la modalitat pedagògica esdevé fonamental per a entendre en qui-
na mesura les pràctiques docents es poden avaluar entre si i si donen peu (vaig piu-
lar) al fet que les persones accedisquen a posicions diferencials pel que fa a les posse-
eixen des de la seua socialització primària en la seua comunitat, especialment aquells 
en situació de vulnerabilitat. Veiem com aquestes modalitats donen lloc a maneres de 
comunicació diferents entre docent-discent i entre discent-*discent. Al nostre treball 
li interessa l’anterior, mentre permet descriure la modalitat de pràctica pedagògica 
que els docents compromesos desenvolupen en aqueixos contextos, per a així extrau-
re conclusions sobre la pràctica, el context, i les possibilitats que tenen els joves quan 
entren en la institució escolar. 

Usarem les regles discursives en la relació entre docents i discents; en concret, 
les regles referides als criteris d’avaluació i al ritme, ja que el que ens interessa és 
veure de quina manera les alumnes comprenen aquells continguts que les docents 
han seleccionat. Amb aquestes dues regles discursives podem analitzar com es con-
figura la validesa i legitimitat del coneixement que es constitueix en el coneixement 
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oficial, i es concreta en la presa de decisions quant a quin contingut s’avalua, com i 
quan (criteris d’avaluació); i amb el ritme podem veure el temps que se li concedeix a 
‘‘adquisició del contingut”.

Les regles discursives són aquelles que estan relacionades amb el desenvolupa-
ment i la producció del discurs. Són regles bàsiques que regulen les relacions socials i 
la transmissió, l’adquisició i l’avaluació de coneixement específic. Donen mostra res-
pecte del control que transmissors i adquirents poden tenir sobre el procés de trans-
missió-adquisició, és a dir, el principi d’emmarcament de la selecció, de la seqüència, 
del ritme i dels criteris d’avaluació. Carmo (1995) assenyala que a través d’aquestes 
regles poden ser caracteritzades i diferenciades les diferents modalitats de la pràcti-
ca pedagògica. També mitjançant el seu treball podem caracteritzar la modalitat pe-
dagògica objecte d’aquest estudi. Atès que el nostre interès se centra en el procés de 
transmissió i adquisició i no en la gestió de la disciplina en el centre, entenem que en 
aquesta recerca centrar-nos en les regles discursives proporciona resultats més per-
tinents per a futures recerques que els derivats de l’anàlisi de les regles jeràrquiques. 
Ja hem indicat que el discurs regulador és el conjunt de regles que regula allò que ex-
plica com a ordre legítim entre i dins d’una sèrie de categories, en el nostre cas trans-
missors i adquirents, docents i discents. Partim d’aquesta asseveració en la nostra 
anàlisi i considerem que l’anàlisi de la pràctica pedagògica té a veure amb analitzar 
com un discurs instruccional s’insereix en un discurs regulador. Com hem dit, les re-
gles discursives se centren en el procés de transmissió-adquisició i al seu torn estan 
formades per un conjunt de regles:

•	 Regles de ritme: són les regles que defineixen la taxa d’adquisició espera-
da de les regles de seqüència, el temps que es concedeix per a l’adquisició 
de contingut o realització de tasques d’avaluació. Per a Bernstein, ‘essenci-
alment, el ritme consisteix en el temps concedit per a fer-se amb les regles 
de seqüència’ (1990:75). Un ritme fort es correspon generalment amb una 
transmissió regulada per regles de seqüència explícites. Un ritme feble es 
correspon amb una transmissió regulada generalment per regles de seqüèn-
cia implícites. Carmo (1995) assenyala que quan el ritme és controlat per la 
docent, els valors d’emmarcament són forts; i quan la discent té algun con-
trol, l’emmarcament és feble.

•	 Criteris d’avaluació: són els criteris que acaben definint la validesa de les 
pràctiques i dels coneixements en qualsevol relació de transmissió-adquisi-
ció. Els criteris poden ser explícits o específics, sabent qui adquireix exac-
tament com haurà de ser la seua producció, o poden ser difusos, múltiples i 
implícits i en aquest cas les adquirientes aparentment generen els seus pro-
pis criteris.
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Així, podem dir que el ritme adona de la taxa d’adquisició esperada de les regles de 
seqüència; del temps que se li concedeix a l’alumnat per a l’adquisició de contingut o re-
alització de tasques d’avaluació. És, per a Bernstein, el temps que hi ha per a fer-se amb 
les regles de seqüència i per açò és una de les regles que finalment seleccionem per a la 
fase analítica. Els criteris d’avaluació fan referència a la quantitat d’informació que s’ofe-
reix a l’alumnat de manera que se li facilite l’accés o no a la regla de realització. No pre-
tenem analitzar què avaluen les docents sinó la quantitat d’informació que proporcio-
nen als seus estudiants perquè aquestes accedisquen al text legitimat per les docents.

Cal precisar que quan parlem de continguts en aquest treball, no ens referim úni-
cament als continguts pròpiament acadèmics corresponents a l’etapa d’estudi, com 
puga ser la matèria o les estratègies d’aprenentatge. Ens estem referint també als co-
neixements referents a qüestions d’ordre moral, continguts de component relacional 
mitjançant els quals es produeix i reprodueix l’ordre social. Aquest tipus de contin-
guts ho nomenem en el text i en els instruments d’ordre moral, ja que són els que te-
nen a veure amb assumptes que incideixen en l’assimilació o no d’una situació o una 
altra en la societat. Es desvetlla molt interessant la subtilesa amb la qual aquests con-
tinguts d’ordre moral s’introdueixen en la dialèctica diària de les aules i del centre, de 
manera que es reprodueix l’ordre social. Açò deriva que, en ocasions des de la falta 
d’eines pedagògiques o des de les baixes expectatives, hem pogut observar amb sor-
presa que es poden relaxar totes les fronteres de les regles discursives abans esmen-
tades, fins a deixar la relació pedagògica reduïda a una relació més o menys cordial 
en la qual una professora puga explicar alguna cosa.

Pensar la relació pedagògica és com intentar copsar un fractal. És una tasca fasci-
nant alhora que infinita, les repeticions no mai es produeixen en el mateix lloc i per lo 
tant són diferents cada vegada; té una part de càlcul i una part inefable que la fa difí-
cil de reduir a una relació qualsevol. Com abans que jo molts han dit, l’educació és so-
bretot una relació social.
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